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“Quando a educagdo ndo é libertadora, o sonho do oprimido é ser o opressor”!
“Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens,
ndo me ¢ possivel o dialogo!”

Paulo Freire (1987, p. 51)



RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado vincula-se a linha de pesquisa Estudos Comparados em
Educagao (Ecoe), do Programa de Pos-graduacdo em Educagdo (PPGE) da Faculdade de
Educacdo (FE) da Universidade de Brasilia (UnB) e foi desenvolvida no ambito do Grupo de
Pesquisa Geracdes e Juventude (Geraju). O objetivo desta pesquisa foi compreender o
entendimento de jovens do ensino médio em tempo integral (EMTTI) sobre direitos humanos e
as contribuicdes da disciplina educacao em direitos humanos (EDH) para a formagao de sujeito
de direitos. A justificativa da pesquisa encontra-se na necessidade do desenvolvimento de
estudos que articulem as temadticas juventude, direitos humanos e educagdo em direitos
humanos, para que, a partir das narrativas e experiéncias dos jovens de ensino médio, a EDH
possa ser compreendida como instrumento para a (trans)formacao de sujeito de direitos, para a
cidadania ativa e para participacdo democratica. Trata-se de uma pesquisa qualitativa
reconstrutiva, na qual foram realizados grupos de discussao com jovens entre 15 e 18 anos,
vinculados ao EMTI da regido administrativa de Taguatinga-DF, no ano de 2019. A analise dos
dados empiricos foi realizada pelo método documentario, desenvolvido pelo socidlogo Ralf
Bohnsack, a partir da Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim. Os resultados da
pesquisa evidenciaram que os jovens de EMTI compdem grupos sociais representativos da
diversidade cultural e humana juvenil, apresentando quadros de orientagdo coletiva que
expressam suas experiéncias sobre educagao integral, direitos humanos e educacao em direitos
humanos. Conclui-se que a EDH ofertada no EMTI ¢ avaliada pelos estudantes como
instrumento educacional de formag¢ao multiplice, contribuindo para a constitui¢ao cidada e
politica dos jovens. A reconstru¢do das orienta¢des coletivas dos jovens estudantes de EMTI
revelaram, sobretudo, entendimentos juvenis acerca do fendmeno social da interseccionalidade,
presente em suas realidades sociais. Por isso, “Jovens Urbanas Politizadas” e “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes”, nomeadamente os grupos de jovens participantes da pesquisa
reconstrutiva, compreendem a educacao em direitos humanos como aprendizagem significativa
para a vida e para a consecucao de seus projetos de vida presentes e futuros no meio social.
Nesse contexto, quatro orientagdes centrais emergiram a partir da analise comparativa dos
dados empiricos dos grupos de discussdo, caracterizando os quadros de orientacdo coletiva dos
jovens sobre os temas em estudo: “A fun¢do do ensino médio ¢ preparar para a educagao
superior”; O EMTI é cansativo e “suga mais tempo”’; O jovem ndo ¢ reconhecido como “sujeito
de direitos” e “Isso vocé vai levar para a vida”: a importancia da EDH na formacao dos jovens.
As orientagdes coletivas identificadas representam, sobretudo, a diversidade humana e cultural
dos jovens de ensino médio como sujeitos sociais € historicos e relacionam a educagdo em
direitos humanos, ofertada no EMTI, como educacdo para o esclarecimento e para a praxis de
emancipagao humana e politica.

Palavras-chave: Direitos humanos. Educa¢ao em direitos humanos. Juventude. Ensino médio
em tempo integral. Método documentario.



ABSTRACT

The present master's dissertation is linked to the research line Comparative Studies in Education
(Ecoe), of the Postgraduate Program in Education (PPGE) of the Faculty of Education (FE) of
the University of Brasilia (UnB) and was developed within the scope of the Generations and
Youth Research Group (Geraju). The objective of this research was to understand the
understanding of young people in high school full time (EMTI) about human rights and the
contributions of the discipline education in human rights (EDH) for the formation of a subject
of rights. The research justification is found in the need to develop studies that articulate the
themes of youth, human rights and education in human rights, so that, based on the narratives
and experiences of high school youths, EDH can be understood as an instrument for the (trans)
formation of a subject of rights, for active citizenship and for democratic participation. This is
a qualitative reconstructive research, in which discussion groups were held with young people
between 15 and 18 years old, linked to the EMTI of the administrative region of Taguatinga-
DF, in 2019. The analysis of the empirical data was carried out using the documentary method,
developed by sociologist Ralf Bohnsack, from Karl Mannheim's Sociology of Knowledge. The
results of the research showed that young people from EMTI comprise social groups
representative of youth cultural and human diversity, presenting collective guidance
frameworks that express their experiences on integral education, human rights and human rights
education. It is concluded that the EDH offered in EMTI is evaluated by the students as an
educational tool of multiple training, contributing to the citizen and political constitution of
young people. The reconstruction of the collective orientations of young EMTI students
revealed, above all, youth understandings about the social phenomenon of intersectionality,
present in their social realities. For this reason, “Politicized Urban Youth” and “Integrated and
Divergent Urban Youth”, namely the groups of young people participating in the reconstructive
research, understand human rights education as meaningful learning for life and for the
achievement of their life projects present and future in the social environment. In this context,
four central guidelines emerged from the comparative analysis of the empirical data of the
discussion groups, characterizing the frameworks of collective guidance of young people on
the topics under study: “The function of high school is to prepare for higher education”; EMTI
is tiring and “sucks more time”; Young people are not recognized as “subjects of rights” and
“This you will take for life”: the importance of EDH in the formation of young people. The
collective orientations identified represent, above all, the human and cultural diversity of high
school youth as social and historical subjects and relate the education in human rights, offered
in EMTI, as education for the enlightenment and for the practice of human and political
emancipation.

Keywords: Human rights. Human rights education. Youth. High school full-time.
Documentary method.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo de mestrado estd vinculada a linha de pesquisa Estudos
Comparados em Educacao (Ecoe) do Programa de Pos-graduacao em Educacao (PPGE) da
Faculdade de Educacdo (FE) da Universidade de Brasilia (UnB) e foi desenvolvida no ambito
do Grupo de Pesquisa Geragdes e Juventude (Geraju). O estudo investiga qual o entendimento
ou a compreensao de jovens do ensino médio em tempo integral (EMTI) sobre direitos humanos
(DH) e as possiveis contribui¢des da disciplina educacao em direitos humanos (EDH) para a
formagao de sujeito de direitos. Para tal, buscou-se reconstruir o quadro de experiéncias e
orientacdes coletivas acerca da educagao integral, dos direitos humanos e da propria educagio
em direitos humanos, como processos de desenvolvimento multidimensional ou multiplices, e
sua relacdo com a formagao integral do ser humano.

A compreensdo da juventude contempla aspectos inerentes a diversidade cultural e
humana, a realidade social e historica plural, assim como a multiplicidade de fendmenos sociais
e culturais na formagao das identidades dos estudantes do ensino médio (EM) (WELLER,
2014). A pesquisa reconstrutiva, nesse contexto, visa apreender a experiéncia coletiva juvenil
em perspectiva geracional, reconhecendo que o jovem ¢ um sujeito social e historico. Portanto,
a utilizagcdo do método documentario (MD) apresenta possibilidades de interpretacdo ampla e
profunda, principalmente das orientagdes coletivas dos jovens. Nesse sentido, importante
destacar, conforme Rosenthal (2014), que jovens sdo seres pertencentes a um mundo social
simbdlico.

O contexto social no qual se encontram os participantes da pesquisa, jovens estudantes
entre 15 e 18 anos, insere-os no nucleo da politica publica de implantagdo e implementagdo das
unidades de EMTI no Distrito Federal (DF). Escolas de ensino médio que apresentaram, nos
ultimos anos, baixo rendimento e desempenho escolar preencheram os critérios para adesao ao
programa. Assim, as escolas que aderiram ao EMTI sdo caracterizadas como unidades escolares
situadas em contextos de risco e de vulnerabilidade social.

O programa de desenvolvimento da educagdo integral no ensino médio surgiu no
Distrito Federal no biénio de 2017 — 2018, com a adesdo de 12 unidades escolares, situadas em
diversas areas administrativas. Entre os principais objetivos da consecu¢cdo do EMTI, estdao a
ampliacao das oportunidades de aprendizagens, o aumento dos tempos-espacos de permanéncia
na escola e a formacao integral multipla com a oferta de inumeras oficinas de aprendizagem
que contemplam a formagao multidimensional — em referéncia as dimensdes humanas e a

formagao técnica-profissional para a inser¢ao do estudante no mundo do trabalho.
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Esta pesquisa possui como locus de investigacdo as unidades de EMTI da regido
administrativa (RA) de Taguatinga-DF que ofertaram a disciplina de educagdo em direitos
humanos em seus curriculos, no biénio 2018 —2019. Nesse sentido, foram realizados grupos de
discussdao com jovens dos géneros masculino e feminino, principalmente, sob a perspectiva de
abrangéncia da diversidade cultural e humana dos jovens de ensino médio. Dos quatro grupos
de discussao desenvolvidos, dois foram selecionados por atenderem aos critérios de densidade
narrativa emanadas durante o processo de exposicdo de valores, conceitos e experiéncias,
confirmando a perspectiva adotada nesta pesquisa de referenciar o jovem como sujeito social e
historico em desenvolvimento.

Desse modo, o objeto de estudo desta pesquisa centra-se na investigacdo acerca da
formagao advinda da relagdo entre os jovens estudantes de EMTI com a EDH. Originalmente,
no contexto do Distrito Federal, os estudantes de ensino médio tinham acesso as aulas de EDH
como conteudos transversais, ministrados, maiormente, nas disciplinas de sociologia e filosofia,
como topicos da educacdo, cidadania, politica e democracia. Noutras situa¢des, a EDH era
realizada como projetos de educacao em cidadania e politica. No EMTI, no entanto, ofertou-se
a EDH como disciplina curricular, principalmente, na parte flexivel do curriculo.

Direitos humanos, por conseguinte, correspondem aos conhecimentos historicamente
desenvolvidos e acumulados pela humanidade e aplicados na maioria das nagdes sobre a égide
de comunidades democraticas contemporaneas. Originalmente, os direitos surgem como
artefatos da modernidade e consolidagdo do individuo, atributos da cidadania moderna,
principalmente, com a Declaracdo dos Direitos dos Homens e Cidadaos, em 1776, com a
Revolugao Francesa.

Durante o século XX, os direitos se desenvolveram em maior ou menor grau, ora se
associando aos interesses econdmicos € politicos de diversas nagdes € grupos econdmicos, ora
sendo acomodados apenas como cidadania de papel, subjugados pelo relativismo cultural e pela
dominagdo politica-governamental nacional. Fato ¢ que os direitos possuem em si o fendmeno
da dindmica social e historica e se desenvolvem como atributo do ser humano em defesa de sua
dignidade. Direitos humanos, nesse contexto, sao direitos provisorios ¢ alcancados nas lutas
sociais pela (re)afirmagdo da dignidade humana, principalmente, no contexto do
desenvolvimento de comunidades democraticas (HERRERA FLORES, 2009a).

Especialmente apos as atrocidades vividas pela humanidade nas duas grandes guerras
mundiais, um documento comungou o ressurgimento e a consolidagdo dos direitos humanos
em face da dignidade humana de forma global, a Declaragao Universal dos Direitos Humanos

(DUDH), promulgada em 1948, pela Organizagio das Nagdes Unidas (ONU). E a partir desse
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entendimento de necessidade de paz mundial para o desenvolvimento coletivo em defesa da
vida, da liberdade e da igualdade que os direitos humanos se consolidam como pardmetro de
respeito internacional pela dignidade humana. Milhares de leis e projetos se somam a DUDH,
em diversos paises, na perspectiva de consolidar os direitos humanos como processo historico
de lutas sociais, também, no Brasil, com atencdo aos movimentos sociais ¢ a atuacdo da
sociedade civil organizada. Direitos humanos passam a defender o direito como justica social,
dialogos interculturais, sustentabilidade humana e ambiental e o direito as identidades culturais
como bandeiras para o inicio do século XXI.

Na disciplina de EDH no EMTI, os estudantes de ensino médio passam a ter
conhecimento acerca de principais documentos e leis que tratam do principio da dignidade
humana!. A primeira parte da disciplina contempla o estudo dos direitos humanos sob a sua
vertente classica, a teoria tradicional dos direitos humanos, o direito normativo, politico e
juridico. Estuda-se a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos, a Constituicdo Federal de
1988 (CF/88), assim como as leis que consagram o ser humano como sujeito de direitos. Na
segunda parte, os alunos estudam o direito sob a sua perspectiva critica, a teoria critica dos
direitos humanos, e, nessa, o individuo pode compreender o carater da cidadania ativa e
participativa como necessaria para a permanente constru¢do da democracia e de seus mais
importantes valores, como a liberdade, a justica e a igualdade.

De maneira geral, a disciplina de educacdo em direitos humanos proposta no EMTI no
Distrito Federal possui uma estrutura de ensino e aprendizagem aberta e flexivel, como oficina
das aprendizagens, ¢ tem seu escopo nas Diretrizes Nacionais de Educa¢do em Direitos
Humanos (DNEDH) (2012), objetivando a formagdo ética, critica e politica. Dividida em
modulos de ensino e aprendizagem: Direitos Humanos, Cidadania e Projeto Escolar em Direitos
Humanos, propde uma formagao multidimensional, das salas de aula para o meio social. Como
educagao democratizante, cumpre o objetivo das aprendizagens em formar “atitudes orientadas
por valores humanizadores, como a dignidade da pessoa, a liberdade, a igualdade, a justica, a
paz, a reciprocidade entre povos e culturas, servindo de parametro ético-politico para a reflexao
dos modos de ser e agir individual, coletivo e institucional” (DNEDH, 2012, p. 8). Nessa

formagdo ética, a educagao em direitos humanos deve promover a formagao critica para

! O principio da dignidade humana ¢é expresso na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em seu Art. 1°,
informando que: “Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotados de
razdo e consciéncia e devem agir em relagdo uns aos outros com espirito de fraternidade”. Considera-se,
segundo a DUDH (1948), que o reconhecimento da dignidade inerente a todos os membros da familia humana
e de seus direitos iguais e inaliendveis € o fundamento da liberdade, da justica e da paz no mundo. Esta
concepcao dispde que a dignidade humana ¢ uma construgio histdrica e social em agdes politicas necessarias,
continuas e concretas.
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estudantes como sujeitos sociais e historicos. Como educacdo libertadora e emancipatdria, deve
promover a formagao politica e transformadora de estudantes em sujeito de direitos (DNEDH,
2012; FREIRE, 1987). Especialmente, nas unidades escolares investigadas, os professores da
Oficina de EDH, licenciados em sociologia ou filosofia, utilizam-se da metodologia de ensino
na qual os conhecimentos prévios dos estudantes sdo validados como informacdes atedricas,
associadas as teorias dos direitos humanos, e sdo analisados sob o aporte da teoria critica dos
direitos humanos, resultando em um dos objetivos da EDH, a formagao critica-politica.

Ressalta-se que a teoria critica dos direitos humanos se encontra embasada na teoria
critica da Escola de Frankfurt. A visdo de mundo desenvolvida pelos defensores, ativistas e
pesquisadores dos direitos humanos, sob a vertente da teoria critica dos direitos humanos,
defende a lei como universal para todos, visto que ¢ inerente ao ser humano a sua dignidade,
mas questiona a auséncia do humano na lei, da igualdade e da liberdade no que se nomeia como
democratico. Esses individuos compreendem, sobretudo, que direitos humanos sdo direitos
provisorios e caracterizam as permanentes lutas sociais como promotoras da justi¢a no acesso
igualitario aos bens materiais e imateriais de direito (HERRERA FLORES, 2009a; SANTOS,
2009; SANCHEZ RUBIO, 2014).

A proposta pedagogica da disciplina de EDH no EMTIL, em conformidade com as
DNEDH (2012), tem por principios: educagao para a cidadania, formagao de valores, vivéncia
da solidariedade e da cultura da paz, desenvolvimento humano integral e construcao de projetos
de vida (SEDF, 2018). Nessa perspectiva, a EDH se consolida como aprendizagem expressiva,
ja que tem por objetivo o desenvolvimento de valores e comportamentos a luz da dignidade
humana para a pratica da cidadania no meio social (NASCIMENTO, 2019a).

Esta pesquisa se inspira na filosofia da educa¢ao libertadora e emancipatdria de Paulo
Freire, cujo carater edifica o jovem estudante na construcao de uma consciéncia coletiva para a
pratica dos direitos humanos para além da lei e da legislacao, da teoria tradicional dos direitos
humanos: normativa, politica e juridica. Na educacdo da préxis para a emancipa¢do humana,
todo o coletivo social ¢ convidado a vivenciar a experiéncia concreta dos direitos humanos, na
qual valoriza-se a diversidade cultural e humana, bem como os dialogos interculturais, nos quais
ndo somente o acesso aos bens dos direitos humanos deve ser garantido a todos, mas que esse
acesso seja igualitario, também, em suas diversas formas de poder (FREIRE, 1987; SANCHEZ
RUBIO, 2014). A teoria critica dos direitos humanos, pilar da EDH, propde o resgate do
humano no direito, pois compreende que a existéncia da lei, a depender da conjuntura politica-
econdmica-social em questdo, pode provocar exatamente o oposto de seu prenuncio e gerar

distin¢do, marginalizagdo, subalternizacao e exclusao (SOUSA, N. H. B., 2016).
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A teoria critica dos direitos humanos, nessa conjuntura, concebe os direitos humanos,
na atualidade, como processos de direitos provisorios consolidados por meio de lutas sociais na
afirmacio da dignidade humana particular (HERRERA FLORES, 2009a; SANCHEZ RUBIO,
2014). Direitos humanos representam, sobretudo, justica social em face da diversidade, a
pluralidade e a experiéncia com a alteridade. Nessa perspectiva, encontra-se a EDH, cujo
arcabougo tedrico e metodologico deve se aproximar da praxis (teoria-agcdo) da educacdo
libertadora, emancipatoria e (trans)formadora de individuos em sujeitos histéricos (FREIRE,
1987). A funcao social da educagao em direitos humanos, nesse contexto, ¢ a da formagao de
individuos em sujeito de direitos, cuja experiéncia deve ser com a cidadania intensamente
participativa (CARBONARI, 2015; SOUSA, N. H. B., 2016).

Este estudo possui relevancia académica-cientifica ao associar jovens ¢ EDH, como
pesquisa que investiga a formacao juvenil em cidadania e em seus atributos e valores praticos
para o meio social. Tematica essa que poderd influenciar de forma positiva as politicas publicas
em educacdo no ensino médio e no desenvolvimento juvenil. Justifica-se como precursora na
analise da qualidade da oferta da EDH, como disciplina curricular, no EMTI no processo de
formacao de sujeito de direitos. A importancia da pesquisa encontra-se, sobretudo, na escuta da
voz da juventude, notadamente, na visibilidade das orientacdes coletivas dos estudantes dessa
modalidade de ensino.

Nesse sentido, ser ou formar um sujeito de direitos pode ser investigado a partir da oferta
da EDH, da educagao integral e inclusiva, além da compreensao de que o processo de ensino e
aprendizagem escolar pode nao estar realizando, de forma eficaz, os atributos a ele associados,
como direito humano fundamental e constitucional. Ser um sujeito de direitos, na perspectiva
dos estudantes de EMTI, ¢ ter atendidas as suas multiplas necessidades como ser humano em
pleno desenvolvimento, mas também quanto ao esclarecimento do direito e da justi¢a sob a
perspectiva pratica, a compreensao e experiéncia com a cidadania real em uma comunidade
democratica. E, sobretudo, tornar o jovem consciente e esclarecido de que as potencialidades
humanas devem ser desenvolvidas a luz de seus projetos de vida, sonhos e utopias. Nesse
contexto, ser jovem ¢ possuir uma identidade propria caracterizada por uma cultura de valor
juvenil que deve ser respeitada e valorizada como parte da riqueza da diversidade cultural e
humana. Torna-se sujeito de direitos durante o processo de estudo da EDH.

A pesquisa justifica-se como de relevante interesse académico para o programa de
EMTI, com prescrigdo de duragdo de dez anos (2017 — 2027), e cujos resultados poderao se

tornar fonte de reflexao didatico-pedagogica, nao somente para as oficinas de direitos humanos
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como também para a cultura organizacional do trabalho docente, pedagdgico escolar, visto que,
no ano de 2020, o programa foi ampliado para mais unidades, no DF, totalizando 24.

A problematica deste estudo relaciona-se a estudar como os jovens de EMTI
compreendem os direitos humanos e, de igual modo, como a disciplina de EDH contribui na
(trans)formagdo desses estudantes em sujeito de direitos humanos durante o processo de
aprendizado. O olhar do pesquisador observou nao somente o que a disciplina de educagido em
direitos humanos ofereceu como fonte de constituicdo de cidadania pratica, mas também como
os sujeitos da pesquisa experenciaram o direito.

A partir desta contextualizagdo, definiu-se como objetivo geral da pesquisa
compreender as orientagdes coletivas de jovens do EMTI sobre direitos humanos e as
contribui¢des da disciplina de educagdo em direitos humanos na formagao de estudantes em
sujeito de direitos. Como objetivos especificos, foram definidos: a) registrar as escolas do
Distrito Federal, de ensino médio, que oferecem o ensino médio em tempo integral e ofertam a
disciplina de educa¢do em direitos humanos; b) interpretar e reconstruir, como pesquisa
qualitativa reconstrutiva, as orientacdes coletivas dos jovens do EMTI sobre direitos humanos
e EDH; d) conhecer as contribuigdes da disciplina de educagdo em direitos humanos no
processo formativo dos jovens.

Esta dissertagcdo de mestrado estd dividida em seis capitulos, assim descritos. O primeiro
capitulo, Direitos humanos e educagcdo em direitos humanos como principios formativos de
sujeito de direitos, trata da delineagdo historica e legal dos direitos humanos ¢ da EDH.
Apresenta os aportes tedricos da teoria critica dos direitos humanos, especialmente referenciado
em Herrera Flores (2009a, 2009b), Sanchez Rubio (2014), Santos (2009), Gallardo (2009,
2014) e Sousa Junior (2016).

O segundo capitulo, Fundamentos, principios e diretrizes da educagdo integral e em
tempo integral, versa sobre as concepgoes da educagdo integral na educacdo brasileira,
contemplando elementos tedricos de John Dewey (1979), Anisio Teixeira (1968, 1994) e Paulo
Freire (1959/1987, 1987, 1994). Além disso, apresenta breve historicidade do EMTI como
politica publica de estado para o Distrito Federal.

O terceiro capitulo, Abordagem e procedimentos teorico-metodologicos, apresenta os
aportes tedrico-metodoldgicos da pesquisa reconstrutiva em educacdo e do método
documentario desenvolvido por Ralf Bohnsack (2013, 2020) e difundido no Brasil por Weller
(2005, 2006, 2010, 2013, 2017). Apresenta, ainda, o corpus da pesquisa e os critérios para

consecugao dos grupos de discussao com os jovens de EMTI.
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O quarto capitulo, intitulado Grupo de discussdo com estudantes do ensino médio em
tempo integral: “Jovens Urbanas Politizadas ", apresenta a analise do grupo de discussao (GD)
constituido por estudantes do género feminino do EMTL.

O quinto capitulo, Grupo de discussdo com estudantes do ensino médio em tempo
integral: “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, apresenta a analise do grupo de
discussdo (GD) constituido por estudantes do género masculino do EMTI. Nos capitulos 4 ¢ 5,
os trechos ou passagens selecionados sdao analisados sob a perspectiva da pesquisa
reconstrutiva, referenciada nas etapas de interpretacao propostas pelo método documentario.

O sexto capitulo, Andlise comparativa dos grupos de discussdo, apresenta a analise
comparativa dos dados empiricos dos grupos de discussdo: “Jovens Urbanas Politizadas”,
estudantes do EMTI do género feminino, ¢ “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”,
estudantes do EMTI do género masculino. A andlise comparada permitiu identificar as
orientacdes coletivas dos jovens sobre o ensino médio em tempo integral, direitos humanos e a

disciplina de educag@o em direitos humanos.
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1 DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: PRINCIPIOS
FORMATIVOS DO SUJEITO DE DIREITOS

Direitos humanos e educagao em direitos humanos sao construgdes sociais e historicas
em continuo processo de desenvolvimento e fazem referéncia ao projeto de sociedade solidaria
inaugurado com a Declara¢do Universal dos Direitos Humanos (SOUSA, N. H. B., 2016).
Direitos humanos, concebidos pela perspectiva tradicional, juridica e politica, definem-se como
normas que reconhecem, protegem e dignificam todos os seres humanos, desenvolvendo o seu
carater universal.

Nessa tradi¢do, os direitos humanos orientam os individuos, as relagcdes sociais e
politicas, os Estados e os governos. Historicamente, a concepgao tradicional de direitos
humanos ¢ difundida nas comunidades autodefinidas como democraticas, principalmente no
pos-guerra. A DUDH, promulgada em 1948 pela ONU, representou esse ideario politico, cujo
propdsito deveria ser o de consolidar o desenvolvimento econdmico, humanitario, social, além
do estabelecimento da paz mundial nas nagdes (MEC, 2010; SOUSA, N. H. B., 2016).

Nesse sentido, uma nova ordem mundial se estabeleceu a partir do final do século XX,
notadamente, com o desenvolvimento da globalizagdo, a aproximagdo entre as nagdes e suas
economias, a consolidacdo do neoliberalismo, dentre outros fatores, cujos efeitos
subalternizaram o social € o cultural ao dominio econémico, descaracterizando os direitos
humanos. Direitos humanos como universais e abstratos, restringindo as identidades culturais
em favor das hegemonias economicas ¢ dos valores liquidos da modernidade, ja ndo mais
representam os principios da liberdade, igualdade e fraternidade na sua materialidade e difusao
(BAUMAN, 2001; HERRERA FLORES, 2009b).

Emerge, nesse contexto, como pensamento politico-filosofico-ético, referenciado na
teoria critica da Escola de Frankfurt, a perspectiva critica dos direitos humanos como alternativa
politica, de mobiliza¢do e de militancia para a superagao do direito humano universal, abstrato
e vazio.

A teoria critica dos direitos humanos compreende os direitos humanos como
provisorios, processuais € passiveis de revisao, ja que sao fruto das lutas sociais,
principalmente, de grupos, minorias € movimentos sociais, tornando-se representagdao e
ideologia de militancia e mobilizacdo permanente para construir o acesso aos bens materiais e
imateriais do direito e da justica (HERRERA FLORES, 2009a; SANTOS, 2009; GALLARDO,

2014). Nessa perspectiva, especialmente na década de 1980, a EDH se consolida como



21

instrumento de conscientizacdo humana, na América Latina e no mundo, para a praxis da
libertagdo (FREIRE, 1987; MAGENDZO-KOLSTREIN, 2015; SOUSA, N. H. B, 2016).

A teoria critica dos direitos humanos, nesse contexto, concebe DH na
contemporaneidade como processos de direitos provisorios consolidados por meio de lutas
sociais na afirmacdo da dignidade humana particular. Direitos humanos representam,
sobretudo, justica social e estdo intrinsecamente relacionados com o desenvolvimento
econdmico e politico na equidade de direitos perante a diversidade cultural e humana
(HERRERA FLORES, 2009a; GALLARDO, 2014).

As lutas sociais e de afirmacao de direitos e de identidades, especialmente, por meio dos
movimentos sociais, ressignificaram o sentido e o alcance dos DH, relacionados, na atualidade,
aos didlogos interculturais nos quais as especificidades culturais ¢ a dignidade humana, de
forma concreta, devem se sobrepor a hegemonia econdmica e politica global-local (HERRERA
FLORES, 2009b; SANTOS, 2009; SOUSA, N. H. B, 2016).

Portanto, a perspectiva de direitos humanos e de EDH para a formagdo de sujeito de
direitos apresentada neste capitulo refere-se a teoria critica dos direitos humanos, que
compreende-se sujeito de direitos como um ser multidimensional dotado de necessidades e
possibilidades de desenvolvimento plurais, cuja vivéncia da dignidade humana deve ser
garantida por meio da concretizagdo de direitos no acesso aos bens materiais ¢ imateriais, na
consolidagdo de um sujeito social histérico para vivéncia plena da cidadania ativa e
participativa e, principalmente, na valorizagao da propria cultura como direito de ser e se
desenvolver plenamente (HERRERA FLORES, 2009a; SOUSA, N. H. B., 2016). Tornar-se
sujeito de direitos, a luz da democracia, ¢ processo continuo de constru¢ao de direitos e de
reafirmacdo da dignidade humana (CARBONARI, 2006).

Nessa perspectiva, na primeira se¢ao deste capitulo, Contribui¢oes da teoria critica dos
direitos humanos para a educagdo em direitos humanos, apresenta-se, de forma sucinta, os
autores cujo pensamento representa a visao critica de uma perspectiva de direitos humanos que
se orienta pelo principio da emancipagdo e da transformac¢do de individuos em sujeito de
direitos, tendo em vista a constituicdo de dignidade humana concreta em: Herrera Flores
(2009a, 2009b), Sanchez Rubio (2014), Santos (2009), Gallardo (2009, 2014) e Sousa Junior
(2016).

Na segunda secdo, A educag¢do em direitos humanos: fundamentagdo legal, serdo
apresentadas e contextualizadas as principais normativas da educagdo em direitos humanos
advindas dos documentos oficiais e tratados internacionais e nacionais, especialmente: a CF/88,

o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) de 2006, o Programa Nacional
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de Direitos Humanos — 3 (PNDH-III) de 2009 e as Diretrizes Nacionais da Educagdo em
Direitos Humanos (DNEDH) de 2012.

Na terceira secao, A educagdo em direitos humanos como principio formativo de sujeito
de direitos, em face da perspectiva da teoria critica dos direitos humanos, serdo apresentados
0s conceitos e as perspectivas de formacdo de sujeito de direitos em uma educacdo plural e
emancipatéria em razdo da dignidade humana, da processualidade dos direitos humanos na
perspectiva dos didlogos interculturais, da valorizagdo das identidades culturais e da
compreensdo de que direitos humanos sdo provisérios em contextos de lutas sociais

permanentes.

1.1 Contribuicdes da teoria critica dos direitos humanos para a educacio em direitos

humanos

A compreensdo da teoria critica dos direitos humanos como construgdo historica e
politica, de militancia e mobilizacao coletiva e de critica ao sistema econdmico, deve ser vista,
também, a partir das fundamentagdes historicas da teoria tradicional dos DH (SOUSA, N. H.
B., 2016).

Os direitos humanos sio apresentados pela teoria tradicional? como expressio da
modernidade, em cujas balizas se encontram a constitui¢ao da cidadania contemporanea em um
projeto de sociedade global, especialmente, por meio dos principios liberais de liberdade,
igualdade e fraternidade. Segundo Batista e Lopes (2014, p. 3), os direitos humanos, nessa
perspectiva juridico, politico e normativa, t€ém por caracteristicas: “inalienabilidade,
irrenunciabilidade, imutabilidade, imprescritibilidade, inviolabilidade, progressividade,
indivisibilidade, dialeticidade, ndo-taxatividade, universalidade e utopismo”.

A teoria tradicional legitima-se nos principios da universalidade dos DH, consagrados,
notadamente, por meio da Declaracao Universal dos Direitos Humanos, de 1948, “porque essa
Declaragdo representou um compromisso entre as nagdes que a firmaram, além de ser genérica,
abrangendo um ideal comum a diversas culturas e tendéncias num mundo pluralizado”
(BATISTA; LOPES, 2014, p. 2), correspondendo, principalmente, a um modelo de sociedade

sustentada pela necessidade da paz mundial para o desenvolvimento econdmico e social.

2 A denominacio de teoria tradicional em direitos humanos é dada pela perspectiva da teoria critica a um
conjunto de compreensdes e reflexdes sobre direitos humanos, cuja principal caracteristica ¢ questionar a
abstrata universalidade de direitos para todo ser humano, ja que, direitos humanos, na perspectiva critica,
dialoga com a cultura do sujeito, particularizando o direito de ser (BATISTA; LOPES, 2014).
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A esse respeito, Niken (1997) afirma que a teoria tradicional caracteriza os direitos
humanos como atributos das pessoas, inerentes a dignidade humana, a qual o Estado tem o
dever de respeitar, garantir e satifazer.

A nocdo de direitos humanos corresponde a afirmagao da dignidade da pessoa perante
o Estado como nagdo democratica. O poder publico deve ser exercido a servigo do ser
humano: ele ndo pode ser usado legalmente para ofender os atributos inerentes a
pessoa e deve ser um veiculo para ele viver em sociedade em condi¢des de harmonia
com a mesma dignidade que € consubstancial. A sociedade contemporinea reconhece

que todo ser humano, em virtude de ser um ser humano, tem direitos perante o Estado.
(NIKEN, 1997, p. 15).

Batista e Lopes (2014) observam que os preceitos que fundamentam a teoria tradicional
— comumente arregimentada pelos estados membros da ONU — compreendem, no entanto, os
direitos humanos como “pontos de chegada, como se a mera positivacao de direitos fosse
suficiente para efetivamente garantir direitos na pratica” (BATISTA; LOPES, 2014, p. 3). A
pretensa universalizagdo na promogao e defesa da dignidade humana estaria inferida na propria
concepgao (ou caracterizagdo) de direitos humanos.

Nessa perspectiva, os direitos humanos possuem a caracteristica de serem fundados
sobre o respeito pela dignidade e o valor de cada pessoa, por isso, eles sdo: universais, devem
ser aplicados de forma equinime, sem discrimina¢des que hierarquizem os individuos;
inalienaveis, pois ninguém pode ser privado de seus direitos humanos; e indivisiveis,
interrelacionados e interdependentes, ja que € insuficiente e contraditéria a acepcao por alguns
direitos em detrimento dos demais. Os direitos humanos sdo, portanto, um conjunto inter-
relacionavel em favor da dignidade humana (ONU; UNESCO, 2010).

As criticas a teoria tradicional baseiam-se, sobretudo, em razdo da grande dissonancia
entre a teoria juridico-normativa e racional dos DH e as diversas realidades socioculturais. A
esse respeito, Batista e Lopes (2014, p. 8) afirmam que:

A teoria critica do direito, inspirada na Escola de Frankfurt, visa romper com as
formas de racionalidade que unem ciéncia e tecnologia em novas formas de
dominacdo. Ela reflete a insatisfacao de juristas e doutrinadores com a predominante
formulagdo “cientifica” do direito e suas formas de legitimagao dogmatica, e busca
outro referencial epistemologico. Ela surge em um contexto em que se unem, de forma
dialética, a teoria e a experiéncia, em que a realizagdo do direito se da como espago

de luta e conquista e tem em vista a autonomia dos individuos e a emancipagdo das
sociedades.

Portanto, a teoria tradicional convenciona os DH as normas e aos principios juridicos
universais formalmente inscritos em documentos internacionais (como tratados e acordos) ou
nacionais (como direitos fundamentais constitucionais), os quais garantiriam, em lei, amplos

direitos aos cidadaos de seus paises. No entanto, perante as realidades sociais particulares,
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persistem profundas lacunas entre o direito internacional e nacional e a pratica de acesso as
condi¢des materiais, imateriais, politicas e sociais dos bens juridicos tutelados por tais direitos
(ROCHA; SOUSA, N. H. B, 2016).

A teoria critica dos direitos humanos, em contrapartida, se estabeleceu no mundo
ocidental, nas tltimas décadas do século XX, como sistema de ideias dos movimentos sociais
e politicos, questionamentos filosoficos e escola critica do direito, perante os mitos do
universalismo e da igualdade de direitos, prescritos em lei e estatutos das nagdes autodefinidas
democraticas. A teoria critica dos direitos humanos tornou-se voz dos oprimidos,
principalmente na América Latina, diante da crescente desigualdade social de seus paises e do
desenvolvimento do enorme contingente humano de seres invisiveis aos direitos humanos. No
paradoxal sistema produtivo capitalista, os desabrigados, desalentados, explorados e
subalternizados do mundo globalizado capitalista desconhecem o alcance da equidade de
direitos (FREIRE, 1987; CARBONARI, 2009b; GALLARDO, 2014).

A esse respeito, Herrera Flores (2009a, p. 33), na obra Teoria Critica dos Direitos
Humanos: os Direitos Humanos como produtos culturais, afirma que, em face da maior
“consolidagao e proliferacdo de textos internacionais em direitos humanos, ha o
aprofundamento das desigualdades e injusticas que amplia a separacao entre os polos, ndo s6
geograficos, mas também econdmicos e sociais, do Sul e do Norte”, ja que os DH sdo produtos
culturais, resultados concretos de lutas politicas e sociais, sobretudo, e de processos
institucionais e sociopoliticos, que visam possibilitar a abertura e a consolidagao de espagos de
luta pela dignidade humana. O autor propde que:

Os direitos humanos devem ser considerados como a colocagdo em pratica de
disposigdes criticas em relagdo ao conjunto de posi¢des desiguais que as pessoas e
grupos ocupam tanto em nivel local quanto em nivel global. (...) para que os direitos
humanos nio sejam utilizados para eternizar as desigualdades e os obstaculos que o

modo de relagdes sociais baseado na acumula¢do de capital impdoe. (HERRERA
FLORES, 2009a, p. 91).

Nesse sentido, segundo Lohmann (2013, p. 99), “a pretensao universal da dignidade
humana e dos direitos humanos minaram o particularismo de comunidades civis especificas
(sic)” no mundo moderno. Um Estado sob a vertente democratica deve reconhecer e garantir o
acesso aos direitos como premissa de dignidade humana. Esse universalismo interno
corresponde ao externo, notadamente, pelo triplice carater do direito: moral, politico e juridico.
“Uma questao aberta e veementemente discutida, porém, diz respeito ao modo como deve
ocorrer, num nivel transnacional, a realizacdo do contetido normativo da dignidade humana”

(LOHMANN, 2013, p. 99) dadas as especificidades de cada comunidade democratica.
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A proposta da teoria critica dos direitos humanos conforme Herrera Flores (2009a) nao
deslegitima a luta juridica, politica e social pela materializagdo dos direitos, antes a reafirma
como reacdo legitima a historicidade, universalidade, relatividade, essencialidade,
irrenunciabilidade, inalienabilidade e imprescritibilidade dos DH — que tornaram visiveis
aqueles que, face a inumeros fatores culturais, sociais e econdmicos, sdo denominados
desajustados sociais, portanto, passiveis de uma subvida, principalmente, nos centros urbanos
modernos.

Herrera Flores (2009a) informa que os textos internacionais que demandam as
normatizagdes inter e nacionais sobre DH, como a Declaracao Universal dos Direitos Humanos
(1948), o Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos (1966)° e o Pacto Internacional
sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966)* da ONU, se situavam, inicialmente, no
pOs-guerra e, posteriormente,

[...] se situavam no contexto da Guerra Fria entre dois grandes sistemas de relacdes
sociais que se enfrentavam para conseguir a hegemonia mundial; e, da mesma
maneira, tais textos surgiram numa época em que, junto aos timidos e controlados
processos de descolonizagdo, colocavam-se em pratica politicas publicas

decididamente interventoras sobre as consequéncias mais perversas da aplicagdo do
mercado a sociedade. (HERRERA FLORES, 2009a, p. 24).

Essa ideologia de mercado se sobrepde, ainda hoje, as questdes politicas e,
sobremaneira, sociais e culturais, legitimando-se como sociedade juridica formalista e abstrata
de direitos em inimeras nagdes. “Os porqués e para que direitos em um mundo globalizado
devem ser vistos sob uma perspectiva realista e critica, no reconhecimento e respeito a
pluralidade, a igualdade e a diversidade”, como balizas de uma concepcao material e visivel de
dignidade humana (PIOVESAN, 2008, p. 14).

Na perspectiva critica de direitos humanos, conforme Herrera Flores (2009a), os direitos
sdo particularizados por meio de trés niveis: a) Primeiro nivel — o qué dos direitos: os direitos
humanos sdo processos, ou seja, o resultado provisorio das lutas que os seres humanos pdem
em pratica para ter acesso aos bens materiais e imateriais necessarios para a vida; b) Segundo
nivel — o porqué dos direitos: por que lutamos pelos direitos? Devemos requerer processos de
direitos humanos, primeiro, porque precisamos ter acesso aos bens exigiveis para viver e,

segundo, porque eles sdo conquistas em um processo permanente; e ¢) Terceiro nivel — o para

Foi promulgado no Brasil por meio do Decreto n® 592, de 6 de julho de 1992: “Art. 1° O Pacto Internacional
sobre Direitos Civis e Politicos, apenso por copia ao presente decreto, serd executado e cumprido tao
inteiramente como nele se contém” (BRASIL, 1992b).

Foi promulgado no Brasil por meio do Decreto n® 591, de 6 de julho de 1992: “Art. 1° O Pacto Internacional
sobre Direitos Economicos, Sociais e Culturais, apenso por cdpia ao presente decreto, sera executado e
cumprido tdo inteiramente como nele se contém” (BRASIL, 1992a).
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que dos direitos: os direitos sdo processos de luta pelo acesso aos bens, materiais e imateriais,
porque vivemos imersos em processos hierarquicos e desiguais que facilitam ou impedem sua
obtengdo. Os direitos humanos seriam os resultados sempre provisorios das lutas sociais pela
dignidade. A dignidade ndo ¢ o simples acesso aos bens, mas a garantia de que tal acesso seja
igualitario e ndo esteja hierarquizado.

Em relagdo aos trés niveis de trabalho dos direitos humanos, sob a perspectiva critica,
as lutas sociais por acesso aos bens comprometem os atores sociais a colocarem em operagao
as praticas direcionadas a dotar todos e todas de instrumentos politicos, sociais, economicos,
culturais e juridicos em processos de construcao de bens (materiais e imateriais) para a garantia
da dignidade humana, principalmente, como atribui¢do da democracia e da justica social
(HERRERA FLORES, 2009a).

Herrera Flores (2009a) aponta um dos principios da contribui¢do da teoria critica dos
direitos humanos para a EDH, afirmando que sera primeiro acessando aos bens culturais dos
DH que os sujeitos sociais e histéricos poderdo se perceber sujeitos de direitos humanos. E no
acesso ¢ usufruto dos beneficios dos bens materiais e imateriais que se faz a percepcao de
pertencimento e desenvolvimento de cidadania, em face da consolidacdo dos wvalores
democraticos.

Nesse contexto e em oposi¢ao a perspectiva normativa, juridica e politica de DH como
abstratos e universais, desse modo, inalcangaveis de forma equanime, Herrera Flores (2009a)

propde uma imagem metodoldgica do Diamante Etico, conforme Figura 1.

Figura 1 — O Diamante Etico

INSTITUIGOES

OPAMENTO
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HUMANA

ESPACOS WAl ORES

Fonte: Herrera Flores (2009a, p. 118).
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Segundo Herrera Flores (2009a, p. 117), o objetivo dessa imagem metodologica:

a) Fundamenta-se no conceito-ideia de que tanto a dignidade humana, quanto os
direitos ndo sdo elementos isolados e, ao mesmo tempo, ndo sdo ofertados com
antecedéncia, mas sim construidos passo a passo pela propria comunidade ou grupo
social afetado, o que lhes concede um carater de direitos em movimento, em processo
concreto, que se pode gerar e revisar por meio da metodologia que se propde; b) Deve
causar a habilidade de compreender uma situagao social na qual estdo em jogo as
configuracdes de satisfacdo de verificadas necessidades humanas, desde uma
concepcao materialista, até relacional, intercultural, dos direitos humanos; e ¢) Pode
gerar uma melhor satisfacdo de uma necessidade humana como resultado de uma
maior concretizacdo dos direitos, na concretude de um ideal de dignidade humana
estabelecido a partir de seus conceitos materiais e, também, imateriais. Por outro lado,
se ndo se materializar o direito humano desejado, os participantes do processo € os
afetados por ele terdo o verdadeiro direito de se sentir indignados diante da situagéo
em que foram assentados. Indignidade e inconformismo para as lutas socias.

Nesse sentido, Herrera Flores (2009a, p. 33) afirma que “o contetido basico dos direitos
humanos sera o conjunto de lutas pela dignidade, cujos resultados deverao ser garantidos por
normas juridicas, por politicas publicas e por uma economia aberta as exigéncias da dignidade”.
Nessa perspectiva critica dos direitos humanos, ha um clamor a experiéncia de uma eticidade
dialética do compromisso com o outro, do relacionar-se para desenvolver-se, em processos
continuos de libertagao e emancipacao (FREIRE, 1987).

O Diamante Etico propde a validacdo das narrativas e praticas sociais (valores e
sentidos) de individuos sob a perspectiva de constituicao de dignidade humana concreta e
historica (HERRERA FLORES, 2009a). Principalmente em um contexto no qual as forcas
produtivas relacionam-se ao poder e a dominagdo, o desenvolvimento econdmico, mas também
o social, precisa ressignificar os direitos humanos, a cidadania participativa e a sustentabilidade
humana em uma eticidade dialética (teoria-praxis), um ethos moral de justica (MEC, 2010).

Herrera Flores (2009a, p. 117-119) informa, ainda, que os conceitos do Diamante Etico
foram concebidos em dois eixos: “material (forgas produtivas, relacdo social de produgio,
disposi¢des ou consciéncia da situagdo no processo de acesso ao direito, historicidade,
desenvolvimento social, econdmico e politico de acesso ao direito que ser quer obter e praticas
sociais)”; e, noutra perspectiva, igualmente, importante, o “conceitual (teorias, valores, posi¢cao
ou lugar que se ocupa nas relacdes sociais e que determina a forma de acesso aos bens, espaco
ou lugares fisicos e sociais, narragcdes constructo dos papéis sociais de lutas sociais” e
emancipagao e instituicdes nas quais se incluem as normas, as regras € os procedimentos de
acesso e desenvolvimento do direito).

Nessa perspectiva, os direitos humanos deveriam ser estudados, ensinados e praticados
a partir das diferentes posigdes, as quais os seres humanos ocupariam em determinados

contextos. Isso representaria uma constru¢ao simbolica de processos “nos quais se criam,
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reproduzem e transformam os sistemas de objetos (os produtos culturais: teorias, normas,
crengas...) € os sistemas de agdes (as formas de reagir frente aos entornos de relagdes nos quais
se vive)” (HERRERA FLORES, 2009a, p. 132).

A teoria critica dos direitos humanos coloca o humano nos direitos e consolida-se como
uma cultura ética de dignidade humana (HERRERA FLORES, 2009b). Nesse campo, de
didlogos interculturais, a afirma¢do de valores e identidade cultural como expressdo de ethos
sociocultural de direitos se ressignifica na experiéncia com um novo sentido em ser cidadao
ativo, participativo e solidario. E um constructo de cidadania para a diversidade (CANDAU,
2002).

Sanchez Rubio (2014, p. 107) conceitua direitos humanos, na perspectiva critica de
direitos humanos, como “instincias de reinvindicagdes ¢ em demandas mais ou menos
institucionalizadas que surgem de processos de abertura e consolidagao de espagos de luta pela
dignidade humana”. A consonancia ao fazer critico na efetivagao de direitos € o instrumento de
acdo e transformacdo social de realidades de injusticas e inferiorizacdo de individuos na
sociedade. Para tanto, Herrera Flores (2009) informa que, para haver um fazer critico (teoria e
praxis cidadd), faz-se necessario o envolvimento de (nossos) habitus’, capital cultural
incorporado (BOURDIEU, 1982), delineando essas a¢des em novos comportamentos ou
condi¢des e questionando permanentemente.

[...] as estratégias de reprodugdo das relagdes de forca hegemonicas que colocam
pessoas e grupos (tanto em nivel local quanto em nivel global) em posi¢des desiguais
em relagdo ao acesso aos bens materiais (que conformam os objetivos de qualquer
campo social) € algo que deve estar sempre presente nas analises tedricas para as
posteriores agdes politicas, principalmente, de militdncia e expor o fato de que tais
estratégias de reprodugdo/dominacdo cumprem trés fungdes que € necessario
denunciar firmemente: a perpetuacio dessas mesmas estratégias de destino a repelir a
possibilidade de alternativas; a geragdo de obrigacdes morais com relagio a estrutura
hegemonica de posicdes e disposicdes; e a construcdo de sistemas de garantias

juridicas, politicas e econdmicas de dita reproducdo/dominagao, que se apresentam
como clausulas pétreas, que ndo aceitam modificagdo. (HERRERA FLORES, 2009a,

p. 91).
A esse respeito, Sanchez Rubio (2007, p. 9) critica a cultura estdtica e anestesiada de
direitos humanos, em uma “concepgao excessivamente juridico-positivista, estatal, formalista,
pos-violatdria, instituida e delegativa, uma cultura atomista e individualista”. O autor propoe

uma cultura de direitos humanos “instituinte, multigarantista e interescalar” (SANCHEZ

5 0O socidlogo francés Pierre Bourdieu (1979), em Les Trois Etats du Capital Culturel, conceitua Habitus como
capital cultural incorporado. Isso significa um sistema de disposi¢des incorporadas, tendéncias que organizam
as formas pelas quais os individuos percebem, sentem, veem, reagem e intervém no Mundo Social. Eles sdo
adquiridos por meio do fenomeno da mimesis e refletem a realidade vivida, as experi€ncias socioculturais das
aquisigoes da socializagdo. “Uma das fun¢des da nogdo de habitus ¢ 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, 1979, p. 3-6).
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RUBIO, 2007, p. 21), segundo a qual os direitos humanos teriam em si a vocagao de autonomia
dos sujeitos sociais, especialmente, na luta social e cotidiana, na dimensdo instituinte
(individuos e grupos sociais), contribuindo concretamente por meio da militancia e mobilizagao
politica para constituicdo dos direitos humanos.

Nesse contexto, Sanchez Rubio (2007) nos fornece outra propriedade da teoria critica
dos direitos humanos para a formacdo em EDH, a dimensdo politica das lutas sociais, em
mobilizacdo da sociedade civil organizada, e dos grupos sociais, em movimentos de
reivindicagdes de direitos. O fazer critico da préxis libertadora e emancipatéria contribui para
a aprendizagem significativa do direito humano como instrumento de organizacdo e
conscientizacao coletiva, em oposicao a invisibilidade social, exclusdo e deterioracao do direito
e desempoderamento do sujeito da dimensdo instituinte, da capacidade coletiva cidada em
alterar o instituido.

Santos (2009, p. 4) apresenta a sua tese acerca dos direitos humanos “como uma politica
progressista e emancipatdria” na perspectiva de didlogos interculturais para a inclusao social,
especialmente, no contexto da globalizacao: “da fragmentagdao cultural e da politica de
identidades”. Segundo o autor, ¢ necessaria, portanto, uma compreensao das trés tensdes
dialéticas que constituem a modernidade ocidental e afetam, diretamente, a concepgdo e a
vivencia em direitos humanos:

a) A primeira ocorre entre regulagdo social e emancipagdo social: representada pela
crise do Estado intervencionista e do Estado providéncia; e emancipagdo social,
simbolizada pela crise da revolucdo social e do Socialismo como transformagdo
radical, que deixou de ser, neste inicio de século, tensdo criadora. As crises de
regulacdo e emancipagdo sociais sdo simultineas e retroalimentam-se uma da outra;
b) A segunda ocorre entre o Estado e a sociedade civil: apesar de respeitado o
dualismo fundador da modernidade ocidental, aponta como problematicas e
conflitantes a distingdo e a relagdo entre ambos. Nas ultimas décadas, tornou-se mais
claro que a disting@o entre o Estado e a sociedade civil, longe de ser um pressuposto
da luta politica moderna, é o resultado dela; e c¢) A terceira ocorre entre o Estado
Nagdo e o que designamos por Globalizagdo: atualmente, a erosao seletiva do Estado
Nacao, imputavel a intensifica¢do da globalizacgdo, indica a questdo de conhecimento
se a regulagdo social, a emancipacdo social, deverdo ser deslocadas para o nivel

global. E nesse sentido que se principia a falar em sociedade civil global, governanga
global, equidade global e cidadania p6s-nacional. (SANTOS, 2009, p. 2-3).

Nessa discussao, Santos (2009, p. 4) propde uma definicao de globalizacdao para além

r

‘a globalizagdao ¢ o processo pelo qual

3

do convencionalismo econdémico, afirmando que:
determinada condi¢do ou entidade local estende a sua influéncia a todo o globo e, ao fazé-lo,
desenvolve a capacidade de designar como local outra condi¢dao social ou entidade rival”.
Aquilo que denominamos de globalizagdo pode ser compreendido como globalizagdo bem-

sucedida de determinado localismo.
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Santos (2009, p. 4-5), ainda, distingue os modos de producdo do processo de
globalizacdo, cujos resultados afetam diretamente a efetividade e a emancipagao dos DH por
meio de didlogos interculturais, tais como: “a globalizacdo e o localismo globalizado™, nos
quais se encontram as multinacionais; “o globalismo localizado”, cujo resultado incide “a

(3

destrui¢do macica dos recursos naturais”; “o sistema-mundo”, que converge o globalismo
localizado com o localismo globalizado; e “o cosmopolitismo”, no qual se encontram
“movimentos e organizacgdes que partilham a luta contra a exclusao”.

Santos (2009) dispde, como representagao do pensamento da teoria critica dos direitos,
abarcada como contribuicdo para a EDH, da percep¢do da processualidade dos direitos
humanos como atributo do desenvolvimento social, politico e econdmico da humanidade,
instaurando a verossimilhanga dos DH para o sujeito social na pés-modernidade.

Nesse contexto, Santos (2009) apresenta o conceito de hermenéutica diatopica como
proposta de afirmacdo dos direitos humanos em didlogos interculturais, respeitando o
multiculturalismo e o relativismo cultural. A ideia do autor faz referéncia a questdo de que a
pretensa universalidade dos DH encontra resisténcia em diferentes culturas. Isso ocorre porque,
entre outros fatores, a formacao cultural e humana de uma nagdo ¢ constituida por fopoi
culturais, compreendidos como os valores que uma determinada nacgdo aceita de forma
inconteste ou, em outras palavras, os lugares-comuns argumentativos e narrativos, evidenciados
pelos conjuntos de valores e normas culturais de um povo. Nesse sentido, as culturas sdo
construgdes sociais e historicas incompletas, em desenvolvimento, e podem apresentar versoes
e perspectivas proprias do sentido de dignidade humana, “ja que todas as culturas possuem
concepcdes de dignidade humana, mas nem todas concebem sob a perspectiva dos direitos
humanos” (SANTOS, 1997, p. 13).

A esse respeito, Santos (1997, p. 23) informa que:

A hermenéutica diatopica baseia-se na ideia que os topoi de dada cultura, por mais
fortes que sejam, sdo tdo incompletos quanto a propria cultura a que pertencem. Tal
incompletude nao ¢é visivel do interior dessa cultura, uma vez que, a aspiragdo a
totalidade induz a que se torne a parte pelo todo. O objetivo da hermenéutica diatopica
ndo ¢, porém, atingir completude — um objetivo inatingivel — e sim ampliar a0 maximo
a consciéncia de incompletude mutua através de um didlogo que se desenrola, por

assim dizer, com um pé numa cultura e outro, noutra. Nisto reside o seu carater
diatopico (ver Panikkar, 1984: 28).

Walsh (2012) referencia a interculturalidade como atributo da teoria critica dos direitos
humanos no qual as ateng¢des das comunidades democraticas se voltam para uma consciéncia
planetaria do direito em face de diferenca, diversidade e pluralidade. Nesse sentido, dois

aspectos sdo fundamentais para a consolidagdo do processo de dialogo intercultural: o
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reconhecimento juridico de direitos polivalentes frente a concretude da dignidade humana e a
reafirmacdo e validagdo de direitos dos grupos culturais especificos como legitimos. Essas
perspectivas contribuem para a formagdo em EDH, principalmente, na valorizagao das
identidades culturais e pelo principio do direito as diferencas.

Gallardo (2014) informa que, sob a perspectiva critica dos direitos humanos, cinco
elementos se interrelacionam em didlogos interculturais: luta social; reflexdo filosofica
(dimensao tedrica ou doutrinaria); reconhecimento juridico-positivo e institucional; eficacia e
efetividade juridica; e sensibilidade sociocultural. Segundo o autor, “o que se diz e o que se faz:
discursos éticos” revelam, sob a perspectiva critica de direitos humanos, que:

[...] A acumulagdo de capital ndo pode ser a matriz de direitos humanos universais por
diversos motivos, dos quais indicamos trés; contém uma /dgica de discriminagdo que
produz ganhadores e perdedores; reifica mercantilmente a experiéncia humana,
reduzindo a plenitude possivel dessa experiéncia ao consumo ou a opuléncia; propde

uma ordem absoluta, a partir da qual se pode agredir a diversidade humana ou suas
experiéncias individuais diversas. (GALLARDO, 2014, p. 32-33).

Sousa Juanior (2016, p. 87) referencia direitos humanos na esfera “das relagdes sociais
de opressdo e libertacdo que se realizam no cotidiano dos individuos na sociedade” em
“processos historicos de lutas por direitos”. Em consonancia, Perius (2013, p. 57) afirma que o
que a teoria critica dos direitos humanos explica € que, nas sociedades modernas, ao se “impor
uma universalizagdo (monocultural) da pseudocultura capitalista (esse discurso € aquele que
defende que o desenvolvimento econdmico traria consigo o avango na dire¢do do respeito dos
direitos humanos)”, a realidade social demonstra que toda a liberdade garantida pelos direitos
civis e politicos, por exemplo, ¢ subtraida pelo sistema econdmico e pela ideologia de mercado,
em que o social ¢ substituido pelo desenvolvimento macro das economias.

Portanto, as principais contribui¢des da teoria critica dos direitos humanos para a EDH
versam sobre: o carater provisorio e processual dos direitos humanos, ja que eles sdo
construcdes historicas de lutas sociais; a centralidade da dignidade humana como atributo de
desenvolvimento e formacao da cidadania concreta no acesso aos bens materiais ¢ imateriais
do direito e da justica e no desenvolvimento ¢ na consolidagdo da democracia; assim como as
dimensdes de desenvolvimento e inclusdo humana, como sujeito social e historico, na
apropriacao dos didlogos interculturais para a primazia do acesso, de forma equanime, ao poder
que deve vigorar os direitos humanos, principalmente, em respeito a relagdo da consolidagao
das identidades culturais e do direito a vivéncia das diferengas, sobretudo, no desenvolvimento

continuo do sentido de cidadania global, face a sustentabilidade humana e ambiental.
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1.2 Educacio em direitos humanos: fundamentacio legal

A multidimensionalidade da educagdao deve garantir o atendimento dos aspectos
formativos humanos em suas varias dimensdes, especialmente da dimensao politica para a
formacao cidadd. Um pais que se propde a construcdo de uma cultura de igualdade de
oportunidades em direitos humanos necessita fundamentar suas politicas publicas em uma
educagao libertadora e emancipatéria (FREIRE, 1987), nessa perspectiva, a EDH se apresenta
como fundamento para os DH.

As bases legais da EDH sdo fruto da construgao historica de eventos internacionais e
nacionais dos ultimos 70 anos, que se relacionam com o préprio desenvolvimento de um projeto
de sociedade para o progresso humano e social (SOUSA, N. H. B., 2016).

Originalmente, essas bases legais, no Brasil, correspondem ao carater signatario adotado
no pais, como comunidade democratica e Estado-Membro, quanto a adesdo a tratados
internacionais, além de documentos oficiais nacionais constituintes dos itinerarios da EDH. O
documento do Ministério da Educacao (MEC) (2010), Orientagoes para a implementa¢do da
Educagcdao em Direitos Humanos na Educa¢do Basica, dispde essa base legal, de forma
processual e historica, a partir da promulgagdo da DUDH, pela ONU, em 10 de dezembro de
1948.

A DUDH propds desenvolver, no pos-guerra, o projeto de sociedade solidaria como
ideal comum a ser atingido por todos os povos, principalmente, no desenvolvimento dos direitos
humanos, conjuntamente as dimensdes social, economica e politica das na¢des. Nesse intento,
a educagdo, como direito humano fundamental, tornou-se responsavel por desenvolver o
sentido dos direitos humanos, em razdo da dignidade humana, como fundamento de
sustentabilidade dos direitos, entre outros, civis, politicos, culturais e econdmicos (ONU, 2010).

A educacao proposta pela DUDH inaugurou e estabeleceu a politica internacional para
o desenvolvimento das bases para uma educacdo em direitos humanos, convencionando a
educagdo como processo fundamental e integral de desenvolvimento humano para a formagao
politica e cidada na reafirmagado da dignidade humana. Essa politica se desenvolveu como pilar
dos proprios DH, principalmente, como artefato para o estabelecimento de sociedades plurais
em primazia dos principios democraticos da liberdade, da igualdade, da justica e do
desenvolvimento social e econdmico em respeito as identidades culturais. A EDH encontra-se,
nesse contexto, materializada na educagdo escolar formal de diversos paises signatarios da

DUDH e tem se desenvolvido em diversos campos, desde a militancia politica até a formacgao
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continuada para docentes, jornalistas e membros da seguranca publica, como difusora dos
valores que constituem os direitos humanos (PMEDH, 2019; NASCIMENTO, 2019a).

Posteriormente, e em razdo da indissociabilidade aos direitos humanos e, também, da
educagdo ao desenvolvimento social e historico dos povos e nagdes, em 1966, a ONU propds o
Pacto Internacional sobre os Direitos Economicos, Sociais ¢ Culturais (Pidesc), sendo esse
ratificado pelo Brasil em 1992. Novamente, a educag¢ao ¢ compreendida como direito humano
fundamental para o desenvolvimento da integralidade humana e o fortalecimento das liberdades
fundamentais (BRASIL, 1992, Art. 13°).

A educagdo ¢é ressaltada no Pidesc (BRASIL, 1992) como processo de formacao
educacional para as praticas de desenvolvimento social coletivo, evidenciando que, na
integralidade do sujeito social, ela se substancia pelo pleno atendimento das necessidades
humanas, ou seja, evitando-se, por exemplo, o estado de miséria e abandono, o inacesso aos
bens econdmicos e culturais, e, principalmente, a marginalizagdo da fragilidade social e
econdmica do ser. A EDH, desenvolvida na América Latina a partir dos anos 1980, contempla
a visdo critica e analitica do sistema social-econdmico-politico excludente em referéncia
aqueles que o constitui como membro constructo ¢ devem, portanto, ser incluidos
(GALLARDO, 2014).

Nesse sentido, também, o Protocolo de San Salvador reafirma o direito a EDH,
vinculando-a ao fortalecimento dos direitos humanos na primazia do pluralismo ideoldgico, das
liberdades fundamentais, da justica, da tolerancia e da paz (MEC, 2010). A EDH, desse modo,
tem a funcdo social de desenvolver a integralidade humana, em todas as suas dimensoes,
principalmente, como formagao para as praticas sociais em consondncia com a experiéncia da
equidade de direitos. Essa perspectiva de educagdo emancipatéria tem encontrado
desenvolvimento conjuntamente a proposta de educagdo inclusiva e teoria critica dos direitos
humanos do final do século XX.

A II Conferéncia Internacional de Direitos Humanos (ONU, 1993), em Viena, referencia
a EDH como essencial para o desenvolvimento de comunidades democraticas consolidadas pela
justica, compreensdao mutua, tolerancia e paz. A EDH ¢ recomendada como parte da politica
publica em educacao basica escolar e artefato dos direitos humanos internacionais. Essas ideias
corroboraram o desenvolvimento e fortalecimento da politica internacional em EDH.

Nesse sentido, a ONU, por meio da Resolugdao n°® 49/184, promoveu a década das
Nagdes Unidas para a EDH (1995 — 2004). Ao término dessa década de desenvolvimento da

EDH, foi anunciado o Programa Mundial de Educa¢ao em Direitos Humanos (PMEDH), a ser
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realizado em trés fases, cujo objetivo era desenvolver os preceitos da EDH junto a estudantes
da educagdo basica e do ensino superior, além de formar varios atores sociais.

Na primeira fase (2005 — 2009), o PMEDH visou a implantagao e ao desenvolvimento
da EDH nos sistemas de ensino fundamental e médio. Na segunda fase (2010 —2014), a énfase
da EDH concentrou-se no ensino superior ¢ na formagao docente e de servidores publicos,
especialmente policiais das forcas de seguranga publica e militares. Recentemente, a terceira
fase (2015 — 2019) concentrou seus esfor¢os nos profissionais da comunicagao social.

As fases do PMEDH dialogam com os preceitos de desenvolvimento integral humano,
principalmente, sob a perspectiva de criar uma cultura universal dos direitos humanos, como
aprendizagem significativa para o meio social, em acep¢do de um projeto de construcdo de
cidadania global (NASCIMENTO, 2019a).

Sousa e Zardo (2016, p. 1439), referenciando-se em Sader (2007), informam que “foi
no periodo da ditadura militar que o tema dos direitos humanos ganhou espago de destaque na
area juridica, nas igrejas, nos movimentos sociais, no meio universitario (...), passando a
disputar espaco no discurso hegemodnico que predominava no cenario nacional”. As lutas
politicas dos grupos e movimentos sociais, da sociedade civil organizada e da militancia de rua
contribuiram como substrato para “constituicio da EDH como processo sistematico e
multidimensional de formagao de sujeito de direitos” (PNEDH-III, 2009).

No Brasil, as principais referéncias para a efetivacao da educag@o em direitos humanos

na educacao basica encontram-se nos documentos oficiais, conforme Quadro 1.

Quadro 1 — Estratégias pedagdgicas para a EDH como praxis de emancipagao

DOCUMENTO TRECHO
Constituicao Federal “Art. 227 E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
(1988): Protecio adolescente ¢ ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
integral e alimentagdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
desenvolvimento respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a
cidaddo salvo de toda forma de negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade

e opressdo.” (BRASIL, 1988, p. 68; cf. BRASIL, 2015, p. 68).

Estatuto da Criang¢a e | “Art. 3° A crianca ¢ o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes
do Adolescente (ECA) | a pessoa humana, sem prejuizo da prote¢do integral de que trata esta Lei,
(1990): Sujeito de assegurando-se lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
Dignidade Humana e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual
de Protecdo Integral e social, em condi¢gdes de liberdade e de dignidade (ECA, Lei n. 8.069/90).
Paragrafo tnico. Os direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criangas e
adolescentes, sem discriminagdo de nascimento, situacdo familiar, idade, sexo, raca,
etnia ou cor, religido ou crenca, deficiéncia, condigdo pessoal de desenvolvimento e
aprendizagem, condi¢do econdmica, ambiente social, regido e local de moradia ou
outra condi¢@o que diferencie as pessoas, as familias ou a comunidade em que vivem.
(Incluido pela Lei n° 13.257, de 2016).” (BRASIL, 1990, p. 1).

(Continua)
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DOCUMENTO

TRECHO

Plano Nacional de
Educacio em Direitos
Humanos (PNEDH)
(2006): Educacgdio para
a Diversidade

Os principios norteadores para a educacdo em direitos humanos na educacédo basica,
segundo o PNEDH (2006, p. 19-20), séo:

a)
b)

<)

d)

A educagdo deve ter a fungdo de desenvolver uma cultura de direitos
humanos em todos os espagos sociais;

A escola como espago privilegiado para a constru¢ao e consolidagdo da
cultura de direitos humanos, deve assegurar que os objetivos ¢ as praticas a
serem adotados sejam coerentes com os valores e principios da educacao
em direitos humanos;

A educacdo em direitos humanos, por seu carater coletivo, democratico e
participativo, deve ocorrer em espagos marcados pelo entendimento mutuo,
respeito e responsabilidade;

A educagdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural
e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino, permanéncia e
conclusdo, a equidade (étnicorracial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientacdo sexual, de opgdo politica,
de nacionalidade, dentre outras) ¢ a qualidade da educagao;

Educacdo em direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da
educacido basica e permear o curriculo, a formagao inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, o projeto politico pedagdgico da escola, os
materiais didatico-pedagogicos, o modelo de gestdo e a avaliagdo;

A pratica escolar deve ser orientada para a educagdo em direitos humanos,
assegurando o seu carater transversal e a relagdo dialdgica entre os diversos
atores sociais.

Programa Nacional
dos Direitos Humanos
(PNDH) III (2009):
Implantagdo do Plano
Nacional de Educacdo
em Direitos Humanos

Diretriz: “efetivagdo das diretrizes e dos principios da politica nacional de educagio
em direitos humanos para fortalecer uma cultura de direitos humanos” (PNDH-III,
2009, p. 151).

a)

Objetivos: “implementacdo do Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos”; “ampliagdio de mecanismos e produgdo de materiais
pedagogicos e didaticos para a Educacao em Direitos Humanos™; “Inclusio
da tematica de Educacdo e Cultura em Direitos Humanos nas escolas de
educacdo basica e em instituicdes formadoras”; “Inclusdo da tematica da
EDH na educagdo das Instituicdes de Ensino Superior”; “Inclusio da
tematica da EDH na educagdo ndo formal”. (PNDH-III, 2009 p. 151-165).

Diretrizes Nacionais
da Educacio em
Direitos Humanos
(DNEDH) (2012):
Educacao
Multidimensional

“Art. 4° A educagdo em direitos humanos como processo sistematico e
multidimensional, orientador da formagao integral dos sujeitos de direitos, articula-
se as seguintes dimensdes:

L

IL.

1L

IVv.

Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local;
Afirmagdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade;

Formagdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis
cognitivo, social, cultural e politico;
Desenvolvimento de processos
constru¢do coletiva, utilizando
contextualizados; e

Fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes e
instrumentos em favor da promogéo, da prote¢do e da defesa dos direitos
humanos, bem como da reparagdo das diferentes formas de violagdo de
direitos.” (DNEDH, 2012, p. 45).

metodoldgicos
linguagens e

participativos e de
materiais  didaticos

“Art. 5° A educacdo em direitos humanos tem como objetivo central a formagao para
avida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos direitos humanos como forma
de vida e de organizacdo social, politica, econdmica e cultural nos niveis regionais,
nacionais e planetario.” (DNEDH, 2012, p. 46).

Fonte: Adaptado de MEC (2010, p. 29-32).
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A EDH referenciada pela legislacdo brasileira afirma que tem por objetivo a formacao
cidada e politica para a vivéncia social como valor intrinseco e substancial dos direitos
humanos. E a partir da experiéncia com o arcabougo, historicamente, construido sobre direitos
e EDH que os estudantes tém plenas condi¢des de (re)elaborarem a postura cidada, fraterna,
solidaria e ética de sujeitos sociais historicos plenos de liberdade para a emancipagdo politica,
luta por justiga social e concretizagdo coletiva da dignidade humana (MEC, 2010; SOUSA, N.
H. B., 2016).

No Brasil, a dimensdo historica e politica de constru¢do dos direitos humanos e,
consequentemente, da EDH, como politica publica, tem como marco o exercicio democratico,
a partir do pos-regime militar, em 1985, especialmente, pela atuacdo da sociedade civil
organizada. Esse desenvolvimento histérico se deu, sobretudo, em um “cenario de profundas
desigualdades sociais, regionais, raciais, de género, que oferecem o conteudo para a violéncia
cotidiana e a exclusdao da populacdo dos mecanismos da dignidade humana” (MEC, 2010, p.
21).

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos (2007, p. 11)
apresenta a EDH como:

um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de
direitos, articulando as seguintes dimensodes:

a) Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e
a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local; b) Afirmacdo de
valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos direitos humanos em
todos os espacos da sociedade; c) Formacao de uma consciéncia cidada capaz de se
fazer presente em niveis cognitivo, social, ético e politico; d) Desenvolvimento de
processos metodologicos participativos e de construgdo coletiva, utilizando
linguagens e materiais didaticos contextualizados; e e) Fortalecimento de praticas

individuais e sociais que gerem agdes e instrumentos em favor da promogdo, da
protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem como da reparagdo das violagdes.

Segundo Gonzalez e Castro (2016, p. 43), os temas direitos humanos e curriculos tém
sido estudados sob as questdes do multiculturalismo®, pautadas pela moral e ética. Nessa
perspectiva, a EDH, ainda, ¢ ofertada pelos sistemas de ensino, conforme proposta dos eixos
transversais, de forma multi e interdisciplinar, como educagdo para a diversidade, educagao
para a cidadania, educacao para a sustentabilidade humana e ambiental, educacdo como cultura
para a paz, educacao para a mediacao dos conflitos e educacdao em e para os direitos humanos

(SEDF, 2018).

¢ Multiculturalismo e curriculo pressupdem na educagio a atengdo a sociedade plural e miscigenada brasileira
em seus aspectos multiplos e complexos: “relagdes étnico-raciais, questoes de género e sexualidade,
pluralismo religioso, relacdes geracionais, culturas infantis e juvenis, povos tradicionais e educacao
diferenciada”, entre outros (CANDAU, 2016, p. 804).
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Essa discussdo ¢ fundamental para a EDH, uma vez que, no processo de ensino e
aprendizagem formal escolar, existe a perspectiva de contribuicdo formativa dos curriculos:
formal (prescrito), real (em a¢do) e, principalmente, oculto (implicito). Nesses, a EDH tem o
proposito em desenvolver sujeitos de direitos humanos (SEDF, 2014a).

A esse respeito, Magendzo-Kolstrein e Toledo-Jofré (2015, p. 139) afirmam que existe
intensa relacdo entre curriculo e poder, ja que

[...] O curriculo escolar é um espaco em que estdo em jogo cotas de poder de diferentes
agéncias e agentes e, portanto, ¢ um ato politico e também técnico-pedagodgico. O
desenho curricular compromete, em primeiro lugar, o processo de selegdo e
hierarquizagdo dos contetidos curriculares, ou seja, a tomada de decisdes sobre os
conceitos, habilidades, atitudes e valores que serfo incluidos no curriculo e a
concessdo de uma certa estrutura e organizagéo. Dizemos que esse processo ¢ um ato
politico-técnico-pedagdgico, pois estdo em jogo diferentes concepgdes de mundo,

homem, sociedade e a opc¢ao do futuro. O processo ¢é politico porque ocorre em um
contexto social, econdmico, cultural e educacional (...).

Por tudo isso, curriculo e EDH devem ser desenvolvidos em referéncia a diversidade, a
pluralidade, a inclusdo e, principalmente, as identidades culturais e as diferengas, que tornam o
universo estudantil multiplo e amplo (MAGENDZO-KOLSTREIN; TOLEDO-JOFRE, 2015).

Segundo Gonzalez e Castro (2016), educacao democratica e cidada ¢ diversa e inclusiva,
ja que grupos historicamente excluidos (povos indigenas, negros, mulheres, pessoas com
deficiéncias, quilombolas, pessoas do campo, pobres, lésbicas, homossexuais, bissexuais e
transexuais), em face de padroes hegemonicos (culturais e econdmicos) transgressores da
dignidade humana, ainda, carecem de visibilidade para uma vivéncia (educagio) intercultural’
de direitos humanos, na qual tenham acesso a igualdade de oportunidades e poder.

Nesse sentido, tanto o curriculo real, manifesto, quanto o oculto (valores e principios)
propostos pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) (2014b, p. 58) ratificam as
principais orientagdes pedagogicas e politicas acerca da EDH para satisfazer a necessidade de
valorizacao da pluralidade humana e diversidade cultural, notadamente, por meio da oferta da:
“a) Educagdo para a promocao, defesa, garantia e resgate de direitos fundamentais; b) Educagao
para e em diversidade; ¢) Educagdo para a sustentabilidade humana e ambiental; e d) Formagao
humana integral e multidimensional”.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos (2006) e as

Diretrizes Nacionais da Educacdo em Direitos Humanos (2012) orientam que a EDH esteja

7 Educagao Intercultural, segundo Candau (2014, p. 1), “parte da afirmagdo da diferenga como riqueza. Promove
processos sistematicos de didlogo entre diversos sujeitos — individuais e coletivos —, saberes e praticas na
perspectiva da afirmagao da justica — social, econdmica, cognitiva e cultural —, assim como da construcdo de
relagdes igualitarias entre grupos socioculturais e da democratizagao da sociedade, através de politicas que
articulam direitos da igualdade e da diferenca”.
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presente na educagdo basica como constituidora de principios e valores para as praticas sociais
de valorizagao da diversidade e da pluralidade, da dignidade humana, especialmente por meio
“da disciplina de direitos humanos, em forma transversal as disciplinas, de modo inter e
multidisciplinar, como uma cultura de direitos humanos, em projetos de educagao e programas
de envolvimento com a realidade sociocultural dos estudantes” (PNEDH, 2018; DNEDH, 2012).

Nesse sentido, Zardo, Pereira e Pereira (2017) consideram que, perante o contexto social
brasileiro contemporaneo, as questdes étnicorraciais, a violéncia urbana e especialmente a
exclusdo social, dentre outros fatores que corroboram diretamente para a consolidagdo e
manuten¢do da desigualdade social, como a oferta da educagao em direitos humanos, de forma
especial, na educagdo superior®, podem impactar, positivamente, na formacio dos novos
profissionais, por meio de um processo de ensino e aprendizagem que os conecte com a busca
permanente pela emancipacao do ser humano, sob a perspectiva critica e intercultural.

A esse respeito, Gonzalez e Castro (2016) afirmam que o espaco da educagdo escolar
formal ndo deve ser, somente, um lugar de conhecimento e (re)afirmagdo de direitos humanos,
mas, sobretudo, um espaco politico de enfrentamento e superagao de todas as formas de
violacao de direitos, principalmente, aquelas arraigados nas experiéncias culturais humanas, as
quais se revigoram pela naturalizacdo do machismo, da homofobia, do racismo, da intolerancia
religiosa e de fé, da transfobia e das diversas formas de discriminagao a grupos historicamente
marginalizados.

Desse modo, segundo o Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos (2007, p.
19), sdo principios norteadores da EDH na educacgao basica:

a) A educagdo deve ter a fungdo de desenvolver uma cultura de direitos humanos em
todos os espagos sociais; b) A escola como espago privilegiado para a construgdo e
consolidacdo da cultura de direitos humanos, deve assegurar que os objetivos ¢ as
praticas a serem adotados sejam coerentes com os valores e principios da EDH; ¢) A
EDH, por seu carater coletivo, democratico e participativo, deve ocorrer em espagos
marcados pelo entendimento mutuo, respeito e responsabilidade; d) A EDH deve
estruturar-se na diversidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao
ensino, permanéncia e conclusdo, a equidade (étnicorracial, religiosa, cultural,
territorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacdo sexual, de opcao
politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da educagdo; ¢) A EDH deve
ser um dos eixos fundamentais da educacdo basica e permear o curriculo, a formagéo
inicial e continuada dos profissionais da educagdo, o projeto politico pedagdgico da
escola, os materiais didatico-pedagogicos, o modelo de gestdo ¢ a avaliagdo; e f) A

pratica escolar deve ser orientada para a EDH, assegurando o seu carater transversal
e a relagdo dialdgica entre os diversos atores sociais.

8 Zardo, Pereira e Pereira (2017), por meio da pesquisa qualitativa e do método documentario, analisam o
processo de insercao da educagao em direitos humanos na formacao de pedagogos nas institui¢des de
educacao superior brasileiras: UFRJ, UFPR, UFBA, UFPA ¢ UnB.
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Carbonari (2006) informa que uma cultura de direitos humanos se constitui em
processos de relagdo com o outro em face da reafirmagdo de dignidade humana particular e,
também, universal. Sobretudo, esse processo formativo deve gerar a aprendizagem significativa
por meio de valores e atitudes, da teoria das salas de aula para as praticas sociais de convivéncia
com a diversidade e a pluralidade, em uma liberdade democratica para a participacdo cidada
ativa no trabalho permanente do conflito e sua resolucdo, na mediagdo social e politica e na
perspectiva de diagnoésticos de contextos “capaz de dar suporte a indignacao e a solidariedade
que enfrentam violagdes, indiferengas e esquecimentos. Educagdo em direitos humanos ¢
construcao de posicionamento — ndo subsiste neutralidade nela” (CARBONARI, 2006, p. 4).

O Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos (PNEDH, 2007, p. 45) prescreve,
no Artigo 4°, que

a educacdo em direitos humanos como processo sistematico e multidimensional,
orientador da formagdo integral dos sujeitos de direitos, articula-se as seguintes
dimensdes:

I - apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e
a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local; II - afirmagdo de
valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos direitos humanos em
todos os espagos da sociedade; III - formagdo de uma consciéncia cidada capaz de se
fazer presente em niveis cognitivo, social, cultural e politico; IV - desenvolvimento
de processos metodologicos participativos e de construgdo coletiva, utilizando
linguagens e materiais didaticos contextualizados; e V - fortalecimento de praticas
individuais e sociais que gerem agdes e instrumentos em favor da promogdo, da

protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das diferentes
formas de violagdo de direitos.

Essas dimensdes de educagao se referenciam, sobretudo, na constituicdo de uma
eticidade critica-reflexiva-histérica de formagdo cidada concreta para todos. Essa perspectiva
de EDH deve trabalhar com a concepgdo de que o ser humano como sujeito social ¢ uma
construgio historica. E antagdnica a ideia de um ser genérico e abstrato e passivel de
neutralidade politica, um mito. Nesse sentido, o papel da educagao se aproxima da fungao social
de escola que transforma realidades, pensamentos e crengas e torna a EDH uma realidade
concreta de dignidade humana por meio da cultura, da justica, da equidade e das oportunidades
(MEC, 2010).

As Diretrizes Nacionais da Educagao em Direitos Humanos (DNEDH), de 2012,
prescrevem, no Artigo 7°, que a inser¢do dos conhecimentos concernentes a EDH na
organiza¢do dos curriculos da educacdo basica e da educagdo superior poderd ocorrer das
seguintes formas: “I - Pela transversalidade, com temas relacionados aos direitos humanos e

interdisciplinarmente; II - Como contetdo especifico de uma das disciplinas ja existentes no
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curriculo escolar; III - De maneira mista, combinando transversalidade e disciplinaridade”.
Nesse sentido, a oferta da EDH como disciplina curricular ¢ uma pratica inovadora.

Aida Maria Monteiro Silva (2010) informa que o papel e a fungao social da educagao
basica e da escola, no processo de formacao humana, ¢ primordial para o desenvolvimento de
sujeito de direitos e a concretizacdo cidada. A educacdo em direitos humanos cumpre, nesse
processo escolar de formacao multidimensional, um projeto de educacdo na defesa e ampliagdo
dos direitos humanos, na formagdo de principios e de “cidadania democratica fundamentada
nos pilares da igualdade e da liberdade” (SILVA, A. M. M. 2010, p. 47).

A proposta da autora ¢ a do desenvolvimento de uma cultura de educagdo em direitos
humanos por meio da educagdo basica, principalmente, como politica publica, na
(trans)formagdo de estudantes em cidadaos ativos e participativos no meio social. Essa
pedagogia de e em direitos humanos evidencia o envolvimento da escola, da sociedade e dos
governos no papel da escola como constituidora dos principios democraticos da igualdade,
liberdade, justica e, ainda, do espirito de tolerancia, empatia e alteridade.

Aida Maria Monteiro Silva (2010, p. 47) defende, nesse sentido, que a escola
democratizante deve estabelecer-se em um projeto de educagdo democratica e participativa,
gerando a consciéncia da diversidade, das diferencas, da justica social, dos dialogos
interculturais e do compromisso com a sustentabilidade, entre outros.

O trabalho da escola deve assumir o compromisso de capacitar os individuos para
serem autores ¢ atores do projeto de sociedade em que vivem, ensinar e respeitar a
liberdade do outro e os direitos individuais; lutar em defesa de interesses sociais e dos

valores culturais; combater os preconceitos contra os diferentes segmentos: negros,
indios, homossexuais, idosos. (SILVA, A. M. M., 2002, p. 186).

Nessa perspectiva, Sousa e Zardo (2016, p. 1447-1448) associam a educacao em direitos

humanos a perspectiva critica dos didlogos interculturais, afirmando que:

A educacdo em direitos humanos na perspectiva intercultural ndo consiste somente
em considerar o outro a quem se destina a educag@o, com o intuito de forma-lo ou
humaniza-lo, mas refere-se também a competéncia da educagdo em exercitar a
percepgdo sensivel da diferenca do outro e das relagdes de igualdade no processo
pedagdgico. Ao retomar o lema da Comissdo Nacional da Verdade “Para que nunca
se esquega, para que nunca mais aconteca”’, defendemos uma educagdo
transformadora e libertadora, na qual os conhecimentos sejam construidos
coletivamente e a autonomia e a emancipagio sejamos principios basicos da promogao
de uma nova consciéncia de resisté€ncia a opressao, concordando com o alerta critico
de Paulo Freire (1987): “Quando a educagdo ndo ¢ libertadora, o sonho do oprimido
¢ virar opressor”.

Por tudo isso, a educacao em direitos humanos nao deve ser concebida como uma parte

estanque do curriculo presente em todo o sistema formal de educagdo, mas como um de seus
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principais eixos no processo de ensino e aprendizagem, como educagdo libertadora e
emancipatoria (FREIRE, 1987). A constru¢do de uma sociedade democratica, balizada nos
principios e valores relativos aos direitos humanos como liberdade, igualdade, solidariedade,
justica e paz, entre outros, exige transformagdo dos mais profundos aspectos culturais
brasileiros, e isso se torna um processo longo, complexo e necessario. A insercao da educacao
em direitos humanos, desde a educacdo basica ao ensino superior, nesse sentido, ascende como
proposito de desenvolvimento de uma sociedade democratica, dialdgica e fraterna (ZARDO;
SOUSA; FERNANDES; PAULA JR., 2020).

Nessa perspectiva critica e ontologica de educacgdo, o estudante ¢ sujeito de direitos,
sujeito social historico, dotado das capacidades humanas para transformar a propria realidade.
A EDH, portanto, ndo ¢ concebida como um fim a ser alcangado, mas um processo de
consolidagdao da dignidade humana. Logo, sujeito de direitos €, sobretudo, uma construgao
processual e continua, social e historica, a semelhanga do desenvolvimento dos principios
democraticos consolidados pela experiéncia com a cidadania concreta, na qual os aspectos da
integralidade humana sao considerados perante o desenvolvimento social, econdomico e politico
das comunidades autodenominadas como democraticas (MAGENDZO-KOLSTREIN, 2009;
CARBONARI, 2009a).

1.3 A educacio em direitos humanos como principio formativo de sujeito de direitos

A formacao de sujeito de direitos significa que sujeitos detentores de direitos ndo ¢ uma
expressao pronta ou disponivel (MEC, 2010). Sujeitos sociais de direitos sdo uma constru¢ao
historica de lutas sociais, que perpassa a concretude do sentido de dignidade humana frente as
questdes de vivéncia com a cidadania, a democracia, a justica social, e, na contemporaneidade,
com os necessarios dialogos interculturais, na valorizacao e dignificacdo das culturas e na
substantivacdo da dignidade humana como direito tacito, visto que sujeito de direitos humanos
¢ pluridimensional em suas necessidades e possibilidades de emancipagdo (CARBONARI
2009a; HERRERA FLORES, 2009b, GALLARDO, 2014).

EDH, nesse sentido, ¢ formacdo em aprendizagens significativas’ para as praticas

sociais emancipatorias, pois versa sobre valores éticos e morais em uma concepgao de

% A concepgio de educacdo para as praticas sociais de sujeitos historicos em processos de formacdo politica-
emancipatoria (FREIRE, 1987) desenvolvida na e pela EDH, sob a vertente da teoria critica de direitos
humanos, faz referéncia a ideia de aprendizagem significativa, contraria a mecénica, essa oriunda da
memorizagdo-esquecimento. “A aprendizagem significativa se caracteriza pela interagdo entre conhecimentos
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dignidade humana plena, representando identidades culturais e grupos sociais
(NASCIMENTO, 2019b). Ela deve, sobretudo, se realizar como educacao de didlogos, segundo
perspectiva critica de que o processo formativo educacional pode promover a conscientizagao
histérica e o0 compromisso com o outro, na primazia de cidadania planetaria (FREIRE, 1987;
SANTOS, 2009; MEC, 2019a).

Essa concepcdo fundamenta-se na esséncia da génese do direito humano, sob a
perspectiva critica, a de que devem ser assegurados os direitos fundamentais e as oportunidades
de igualdades a todo ser humano, principalmente, como sujeito em construgdo e transformacoes
constantes, em face das suas caracteristicas como sujeito historico: questdes de identidade,
género, étnicorraciais, socioecondmicas, geograficas e culturais. A EDH deve produzir,
portanto, reconhecimento amplo e concreto de dignidade humana na inser¢do material e
imaterial do direito e da justica (GALLARDO, 2014; HERRERA FLORES, 2009a;
MAGENDZO-KOLSTREIN, 2004).

Herrera Flores (2009b) explica que a dignidade humana ¢ objeto de luta, agdo e
transformagao historica para que sejam vivenciados, como justi¢a social, os direitos humanos
para todos os povos. A perspectiva critica da EDH na América Latina e no Brasil possui esse
perfil de militancia pelos desolados e oprimidos (FREIRE, 1987), principalmente, em face dos
movimentos sociais. Lyra Filho (1982) associa a dignidade humana a execugao de um direito
que deve ser constituido para gerar igualdade e democracia em estados permanentes de agdo e
apropriacao politica.

A esse respeito, € em consonancia com o conceito de direitos humanos na relagdo com
a dignidade humana, Carbonari (2006, p. 2) afirma que:

Direitos humanos sdo construcdo historica, assim como ¢ histdrica a construgdo da
dignidade humana. Entende-se que o nucleo conceitual dos direitos humanos radica-
se na busca de realizagdo de condigdes para que a dignidade humana seja efetiva na
vida de cada pessoa, ao tempo em que ¢ reconhecida como valor universal. A
dignidade ndo é um dado natural ou um bem (pessoal ou social). A dignidade ¢ a
construgdo de reconhecimento e, portanto, luta permanente contra a exploragdo, o
dominio, a vitimizagdo, a exclusdo. E luta permanente pela emancipacgio,

profundamente ligada a todas as lutas libertarias construidas ao longo dos séculos
pelos oprimidos para abrir caminhos e construir pontes de maior humanidade.

A contribui¢dao da EDH para a formagao de sujeito de direitos, ainda, segundo Carbonari

(2007, p. 179), perpassa a compreensao de que o sujeito criado a partir da Modernidade

prévios e conhecimentos novos, ¢ que essa interacao € ndo-literal e ndo-arbitraria. Nesse processo, 0s novos
conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados ou
maior estabilidade cognitiva” (MOREIRA, 2012, p. 2), evidenciando, noutra vertente, a abordagem historico-
cultural no processo de ensino e aprendizagem no qual os conhecimentos atedricos/experienciais dos
estudantes sdo relevantes para a aprendizagem (NASCIMENTO, 2019a).
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encontra-se em crise e, por isso, “um novo sentido de sujeito de direitos humanos implica
apontar para a perspectiva de uma nova institucionalidade (publica) e de uma nova
subjetividade, conjugadas, abertas, dialogicas e participativas, com espaco para a diversidade
solidaria”.

A respeito do processo educativo e da propria EDH, Carbonari (2007, p. 182) esclarece
que “a educagdo €, a um s tempo, um direito humano e também uma mediacgdo histdrica,
institucional e subjetiva, para a efetivagao do conjunto dos direitos humanos. Observada a luz
dos direitos humanos, a educagdo resulta complexa” e fundamental, especialmente, na
perspectiva de educar para as praticas sociais nas quais sujeitos de direitos sdo construgdes
culturais em processos de consolidagdo de justica social (LYRA FILHO, 1982).

Segundo, ainda, Carbonari (2007, p. 182), a educagao em direitos humanos,

[...] Construida na base de uma compreensao pluridimensional do sujeito de direitos,
promove os espagos de aprendizagem como exercicio de reflexao e agdo criticas. Elas
exigem acesso ao saber acumulado historicamente pela humanidade e sua
reconstrugao a partir das vivéncias, gerando a possibilidade de configurar escolhas, a
implementacdo de processos e o desenvolvimento de atitudes coerentes e

comprometidas. A educagdo em direitos humanos pde a necessidade de uma nova
pedagogia.

Nessa perspectiva critica de direitos humanos, Sousa, N. H. B. (2016, p. 97) informa
que esses conceitos de sujeito de direitos foram enriquecidos segundo as ideias de “resisténcia
a opressao, a violagdo de direitos, as relagdes sociais solidarias e a vivéncia efetiva dos direitos
humanos”, especialmente, por meio das acdes politicas e cidadas da sociedade civil organizada,
do final do século XX, exatamente, pela compreensdo de que sujeito de direitos ¢ uma
construcdo relacionada a perspectiva critica de que sujeitos sociais historicos sdo seres em
desenvolvimentos permanentes.

A perspectiva critica da pedagogia de EDH na obra de Carbonari (2007) encontra
consonancia com as bases reflexivas de Herrera Flores (2009b). O autor concebe os direitos
humanos em face da diversidade, pluralidade e alteridade, nas quais a dignidade humana, como
construgao cultural e historica, se concretiza no campo da acao politica e das lutas sociais como
bases para uma nova cultura de direitos humanos no direito a igualdade das diferencas
(HERRERA FLORES, 2009b).

Carbonari (2006), nesse sentido, afirma que se deve construir, em carater de
(re)humanizagao dos direitos, uma cultura de educagdo que possa intermediar a construgdo de
direitos humanos na concretude social, no processo de constituicdo de sujeito de direitos. O

autor elenca o papel da educacao na perspectiva critica, que contempla a EDH:
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A educacdo centrar-se na humanizagdo do humano implica reconhecer que o ser
humano se faz num processo historico relacional (confronto, conflito, construgédo,
consenso, consolidagdo) com os semelhantes, situado sempre num dado contexto
ambiental e cultural, também moldado neste mesmo processo, mas transcendente a
ele como busca de sua transformagdo. (...) Processos educacionais, inteligéncia,
conhecimento, saber e acdo sdo resultados da interagdo humana em processos
dialogicos (e até teluricos) de aprendizagens diversas. Esse processo de educagdo ¢
constitutivo fundamental do humano que é seu ser relacional. E um processo
permanente de construcdo de conteudos, competéncias e atitudes. (CARBONARI,
2000, p. 3).

A EDH como formadora de sujeito de direitos tem como pressuposto teorico-
metodologico a teoria critica dos direitos humanos difundida por autores no Brasil, em toda
América Latina e no mundo, — a partir da compreensao de direitos humanos e dignidade humana
como processos de construgdes sociais e historicas, em lutas politicas —, principalmente,
compreendendo os limites dos direitos humanos como politica normativa juridica, cujo alcance
ndo contempla, abrangentemente, o sujeito social e historico no processo de formagao cidada,
em cada um dos seus contextos geograficos, socioeconomicos, politicos, historicos e culturais
(HERRERA FLORES, 2009a; SANTOS, 2008; SOUSA, N. H. B., 2016).

Nesse sentido, Silva e Tavares (2011, p. 16-17) relacionam a importancia da educagio
em direitos humanos para o processo de formagao cidada e o fortalecimento da democracia.

A formacgao cidada assim entendida, em termos de uma acdo mais estruturada e de
uma pratica continua, requer um trabalho coletivo e participativo que perpassa, de
forma explicita, todos os conteudos, articulando teoria e pratica da realidade social,
cultural, econdmica e politica. (...) Compreendemos que a educagdo baseada na
formacdo cidada possui um papel essencial neste cenario: busca a conscientizagdo da
pessoa enquanto sujeito de direito, apoiada nos conhecimentos da agdo em favor dos
direitos humanos, onde se aprenda a respeitar o ser humano em sua totalidade, em sua

liberdade e em sua dignidade, evitando problemas culturais de discriminagéo, de
racismo, de preconceitos de intolerancia e de violéncia social.

A EDH, portanto, se propde como educagdo critica para o desenvolvimento das
intersubjetividades dos estudantes. Apropriar-se dos conhecimentos concernentes aos direitos
humanos por meio da EDH ¢ instrumento fundamental de desenvolvimento para a cidadania.
Nesse processo, aprende-se a desenvolver as competéncias cognitivas, afetivas, sociais e
politicas em carater de cidadania critica, ativa e participativa. Essa pedagogia de EDH forma
cidadados globais em face da necessidade de vivéncia da diversidade, alteridade, cultura da paz,
solidariedade e espirito democratico (ONU, 2019). Segundo Magendzo-Kolstrein (2015, p. 4;
cf. 2009), “educacao contextualizada ¢ uma educagao construtora de democracia, e tem carater
politico-transformador, ¢ integral e holistica, tem um sentido ético-politico, ¢ construtora da

paz” e, principalmente, se “orienta para a formacao de sujeito de direitos”.
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Paulo Freire, especialmente, em sua obra Pedagogia do Oprimido, de 1968, apresentou
a ideia do individuo oprimido pelos processos de opressdo socioecondmicos, politicos e
pedagogicos e, sobretudo, pela experiéncia com a educagdo bancaria. E um ser duo que hospeda
em si a incapacidade da autolibertagdo, especialmente, pela experiéncia com o ciclo de
desumanizagdo, que o faz permanecer um ser menos (FREIRE, 1987). Freire demonstra que
ndo se trata de um individuo, mas de uma coletividade social, ao propor que o processo
educativo seja instrumento de revolugao social e politica, tornando os oprimidos sujeitos sociais
histéricos e criticos para a experiéncia com a praxis da libertacao, agao-reflexdo-agao. Ser um
sujeito de direitos (humanos) é, portanto, na visdo freireana, perceber-se coletivamente
sobrepujado pela cultura de dominacdo (econdmica, politica e pedagodgica), que nega a
dignidade humana e encontrar na conscientizagdo, que ¢ coletiva, o processo para ser mais
(FREIRE, 1987).

Segundo Magendzo-Kolstrein (2009), a EDH ¢ uma educagdo contextualizada para a
constru¢do da democracia e da paz, por isso, possui um carater politico-transformador,
abrangente e holistico, ndo isento de tensdes, conflitos e controvérsias, sobretudo, visando a
formacao de sujeito de direitos. A esse respeito, Magendzo-Kolstrein (2015) informa que é no
pensamento de Paulo Freire acerca da praxis da libertagdo, do trabalho de que o didlogo entre
as pessoas desenvolve a consciéncia critica para o processo de emancipacao politica, que se
encontra o fundamento primeiro para caracterizar o que € sujeito de direitos. Nessa propositura,
a EDH ¢ compreendida como uma educacdo ético-politica emancipadora. No entanto, ¢
importante salientar que as tensoes e os conflitos na EDH devem ser dialogicais como parte do
processo de reflexdo-teoria-agdo, ja que direitos humanos podem polarizar grupos sociais,
povos, nacdes e governos e devem propor novos caminhos para a equidade de direitos.

Ainda, Magendzo-Kolstrein (2015) informa que importa para a pedagogia critica da
EDH que se questione, inclusive, o carater vazio da expressao a dignidade humana, oriunda da
DUDH, por isso, a fun¢ao da EDH na constru¢ao de sujeito de direitos é o tratamento, também,
de questdes polémicas aos direitos humanos, favorecendo que as experiéncias cotidianas dos
estudantes sejam tratadas como conhecimento valido para os dialogos criticos de formagao
ético-politica.

De maneira geral, o conceito de sujeito de direitos de Magendzo-Kolstrein, ainda nas
lutas politicas dos processos de democratizacdao das nagcdes na América Latina, nos anos 1970-
80, contribuiu para o processo de consolidagao dos direitos humanos como ideia-forga e

dispositivo do Estado de Direito. Sujeito de direitos € construgao historica da materializagdo do
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direito e da democracia social, também, por meio do desenvolvimento da pedagogia politica de
DH (YUSTTL, 2009).

Sujeito de direitos ¢ representativo de uma coletividade social, pertencente a um
contexto social e historico de lutas sociais pela democracia, pela igualdade e pelo
desenvolvimento multiplice, caracterizado pela dignidade humana concreta no acesso aos bens
do direito e da justica. Nao ¢ fruto exclusivo da EDH e da cultura dos direitos humanos
internacionais, mas nutre e se alimenta dos preceitos ideologicos dos DH e da ontologia e
subjetividade do ser humano. Sujeito de direitos (trans)forma, estrutura e ressignifica o sentido
de ser sujeito social historico, também, como primazia da praxis libertadora dos grupos
socialmente organizados, dos movimentos e das minorias sociais, em resposta a propria ideia
de democracia, equidade e oportunidade. Sujeito de direitos se constroi nos processos de
desenvolvimento humano, como no mundo do trabalho, da ciéncia, da cultura, da politica, da
comunicagdo e, principalmente, da educacdo, quando o humano é compreendido como parte
fundamental do desenvolvimento socioecondmico dos estados modernos (CARBONARI,
2006, 2015; FREIRE, 1987; GALLARDO, 2014; MAGENDZO-KOLSTREIN, 2015; SOUSA,
N. H. B, 2016).

Aida Maria Monteiro Silva (2014, p. 5), portanto, “compreende que o significado da
Educacdo em Direitos Humanos é promover a humanizacao no sentido de que as pessoas se
percebam como sujeito de direitos, e percebam o outro na mesma condi¢do”. A educacdo em
direitos humanos como processo sistematico e multidimensional, que orienta a formagado de
sujeito de direitos (MEC, 2012), ainda, segundo Aida Maria Monteiro Silva (2014), é processo
de construgdo e ampliagdo de direitos em didlogos interculturais, entre outros, no acesso ao
bens materiais e imateriais do direito/da justi¢a social e politica.

O sentido maior dessa educagdo € a contribui¢do que a mesma pode dar na erradicacao
da marginalidade e da exclusdo de uma vida cidada em que se encontra a maioria das
populagdes no Brasil e na América Latina. Sabe-se que direitos humanos e cidadania
estdo entrelagados, pois os mesmos sdo fundamentos para a cidadania moderna, na
relagdo com a democracia, pois ndo é possivel desenvolver a Educag¢do em Direitos
Humanos em regime politico que ndo respeite a liberdade e ndo promova

oportunidades de acesso aos bens sociais, culturais e econdmicos iguais para todos/as
os/as cidaddos/as de uma determinada sociedade. (SILVA, A. M. M., 2014, p. 5),

EDH ¢, portanto, atributo de sujeito de direitos em plena capacidade de
autodesenvolvimento, autolibertacdo e autoemancipagdo; €, sobretudo, praxis libertadora; ¢
visdo de mundo para a paz mundial, para a alianga com a alteridade e a diversidade; ¢,
especialmente, percepgao critica-reflexiva de que direitos humanos s3o temporarios e

necessitam de afirmacao positiva, revisao e reavaliagao frente as questdes da heterogeneidade,
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de género, étnicorraciais, de inclusdo e de afirmacao das identidades culturais. EDH ¢ superagao
dos artificios sociais e politicos de: acomodagdo; invisibilizagdo e negag¢do de direitos;
injustigas transvertidas de leis e de normas; e pensamentos tradicionais que oprimem, violam,
hierarquizam, difamam, subalternizam, categorizam e marginalizam as minorias sociais no
Brasil e no mundo, porque EDH ¢ desenvolvimento permanente e inacabado de cidadania
planetaria em face da sustentabilidade ambiental e humana (FREIRE, 1987; HERRERA
FLORES 2009b; LYRA FILHO, 1982; NASCIMENTO, 2019a; SOUSA, N. H. B., 2016).
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2 EDUCACAO INTEGRAL E EM TEMPO INTEGRAL: FUNDAMENTOS,
PRINCIiPIOS E DIRETRIZES

A educagdo integral como politica publica de Estado insurge no Brasil, nas ultimas
décadas do século XX, como proposta para criar tempos-espagos escolares de um digno e justo
viver da infancia, adolescéncia e juventude, por meio de um ensino que proporcione o
aprendizado significativo e a formacao cidada. Essa proposta de educacao integral e em tempo
integral visa a formacdo, o mais completa possivel, do estudante, em atendimento a
multidimensionalidade do ser humano (ARROYO, 2012).

Educacao integral e em tempo integral, desse modo, corresponde a (re)formulagdo do
tempo e espago escolar, se opondo a simples existéncia do contraturno vazio de sentido
pedagogico. Para que haja a formagao pluridimensional do aluno, a escola precisa gerar,
cotidianamente, processos de aprendizagem significativa, humanistica e cidada, conforme
prescrevem as Diretrizes Pedagogicas para a Educagdo em Tempo Integral no Distrito Federal:

[...] em uma escola de tempo integral e ndo em uma escola dividida em turnos, todas
as atividades s@o entendidas como educativas e curriculares. Diferentes atividades —
esportivas e de lazer, culturais, artisticas, de educomunicagéo, de educag@o ambiental,
de inclusdo digital, entre outras — ndo sdo consideradas extracurriculares ou

extraclasses, pois fazem parte de um projeto curricular transversal que oferece
oportunidades para aprendizagens significativas e prazerosas. (SEDF, 2018, p. 13).

A esse respeito, Brandao (2012) afirma que a integralidade no ensino escolar visa
contemplar as diversas dimensdes humanas: fisica, intelectual-académica, psicossocial, politica
e cidada. Trata-se de acolher o estudante para uma formag¢ao multipla, gerando oportunidades
reais de desenvolvimento humano em respeito as diferengas de aprendizagens e identidades
culturais. A multidimensionalidade contempla a ontologia do ser.

Moll (2012) expde que a ampliagao do tempo escolar com a permanéncia do estudante
em um contraturno para desenvolver educacdo tradicional, com aulas expositivas e de
memorizagao do conteudo, tdo somente, reproduz um ensino conservador e excludente de
oportunidades, o que contribuiu, nas ultimas décadas, para a evasao escolar e o desaprego pela
escola. A educagdo integral precisa ser instrumento de desenvolvimento humano em face dos
objetivos e projetos de vida de seus estudantes (SEDF, 2018).

Nesse sentido, Leclerc ¢ Moll (2012) (re)afirmam que a educagdo integral ¢ uma
concepgao que compreende a educagdo como processo formativo multidimensional, garantindo
o desenvolvimento da pessoa, do estudante, em todas as suas dimensdes, especialmente

intelectual, fisica, emocional, social e cultural. A compreensao das autoras sobre a formagao
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multipla caracteriza o processo de aprendizagem humana como algo presente na vida de sujeitos
sociais-historicos de forma intersetorial e continua, na escola, nos espagos urbanos, nas relagdes
sociais, nas pautas contemporaneas, na dinamicidade do desenvolvimento social, nos diversos
contextos sociais de desenvolvimento humano, cientifico e cultural, entre outros (LECLERC;

MOLL, 2012).

Educacdo integral refere-se a abrangéncia de multiplas dimensdes e liberdades
constitutivas que possibilitam o desenvolvimento humano. Em um contexto de
desigualdades econdmicas, politicas e sociais, em que 0 acesso a ciéncia, a cultura e
a tecnologia vincula-se ao pertencimento étnico, territorial, de classe, de género e de
orientagdo sexual, a constru¢do de uma politica de educacdo basica de tempo integral
faz parte das politicas afirmativas e de enfrentamento de desigualdades. (LECLERC;
MOLL, 2012, p. 17).

A educagdo escolar ofertada em jornada ampliada ou tempo integral € processo de
politica publica, como direito social fundamental ¢ como processo de ampliacdo de
oportunidades para as aprendizagens. Ainda segundo Leclerc e Moll (2012, p. 20), corresponde
a educagdo em “tempo integral, a jornada escolar com duragdo igual ou superior a sete horas
diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno
permanece na escola ou em atividades escolares”.

A escola, conforme Leclerc e Moll (2012), com a oferta de uma educacao multipla,
abrangente e diversa ¢ instrumento da sociedade e do estado no desenvolvimento de um
processo de aprendizagem para a formagdo integral dos estudantes, como educagdo em tempo
integral.

A demanda por mais tempo diario de escola representa outro lado da moeda da
demanda pela qualidade dos processos pedagogicos e pela democratizagdo dos
conteudos cientificos, tecnologicos, artisticos e culturais, dos usos de tecnologias e

midias e da participagdo na producdo e disseminagdo do conhecimento. (LECLERC;
MOLL, 2012, p. 23).

A educacao integral no Brasil tem origem nos ideais de educagdao democratica de John
Dewey'’ e em seu pragmatismo ou liberalismo, cujo objetivo de renovagdo da Educagdo, nos
Estados Unidos do inicio do século XX, influenciou Anisio Teixeira para a criagao de escolas

em tempo integral com vistas 4 formagdo humanistica''. Posteriormente, € a partir das décadas

10 Galter e Favoretto (2020, p. 3) afirmam que “Jhon Dewey (1859-1952) foi um dos autores que influenciou e
ainda influencia o debate sobre a educacdo para a democracia”. A compreensao de Dewey sobre a tematica,
pode ser evidenciada, entre outros, na obra “Democracia ¢ Educag@o”, publicada pelo autor, ainda, em 1916. O
espirito democratico deveria ser alcangado por meio da educagdo e na formagdo de cidaddos participantes e
ativos na sociedade.

1 Segundo Bieluczyk e Casagrande (2015, p. 45), Dewey supera a concepgdo educacional aristocratica e
proletaria embasada na memorizagdo e na imitagdo ao apresentar um ideario formativo alicergado no
desenvolvimento que se da ao longo da vida por meio da solugdo de problemas e da aquisi¢do de novas
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de 1970-80, a educagdo critica transformadora e emancipatoria de Paulo Freire encontrou
representatividade na educa¢ao multidimensional ou integral (MOLL, 2012).

Segundo Moll (2012), a educagdo integral no Brasil como politica de Estado foi uma
construgdo historica com acertos, desacertos, continuismos e sobressaltos, pois tanto
representou a perspectiva de uma educagdo para capacitagdo de mao de obra, como para a
educagdo tecnicista, quanto contemplou sua funcdo de formagdo integral e humanistica dos
estudantes. Para além desse ultimo aspecto, ela representou, sobretudo, valores sociais,
histéricos e politicos de seu tempo, consolidando-se na contemporaneidade como proposta de
ampliagdo de oportunidades de aprendizagens.

Nesse contexto, a primeira se¢do deste capitulo, intitulada Concepgoes de educagdo
integral na educagdo brasileira, discutira os conceitos de John Dewey — principal influéncia
nesse campo, a educagao integral e democratica na perspectiva de Anisio Teixeira e a visao
critica da educagdo libertadora e emancipatdria de Paulo Freire.

Na segunda se¢do, Fundamentos historicos e legais da educagdo integral na educa¢do
brasileira, serao contextualizados os principais aspectos relativos ao desenvolvimento social,
histérico e normativo da educagao integral como politica publica de Estado e, ainda, a discussao
acerca da educacao integral na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no novo ensino
médio na formagao multidimensional dos estudantes.

A terceira se¢do, Educacgdo integral na educagdo do Distrito Federal, apresentara os
pressupostos historicos, teoricos e metodologicos da educagao integral no DF por meio da
histéria das Escolas Parques (EPs), do Projeto de Educagdo Integral em Tempo Integral
(Proeiti), da Rede Integradora em Educagao Integral, do Programa Novo Mais Educagdo e da
fundacao do EMTIL.

A quarta secdo, Ensino médio em tempo integral no Distrito Federal, apresentara a
educagao integral no DF, especialmente, por meio da implantagdo do ensino médio em tempo
integral. A esse respeito, cabe destacar que o Programa do EMTI, em proposta de ampliar as
oportunidades das aprendizagens e a formagao integral, esta em consonancia com as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o ensino médio e alinhado as metas 3, 6, 7 ¢ 19 do Plano Nacional

habilidades, que permitem uma constante reorganizagdo da vida e do sentido dela. “A profunda critica de
Dewey a educag@o aristocratica e a educacao proletaria lancava a discussdo de como ambos os sistemas
transformavam os estudantes em adultos capazes de aplicar um método uniforme de avaliacdo de fatos”
(SHOOK, 2002, p. 140 apud BIELUCZYK; CASAGRANDE, 2015, p. 45). A pedagogia deweniana pretende
a formagdo integral, tanto das criancas quanto dos adultos, orientada pela relacdo entre experiéncia e natureza,
bem como nela vislumbra-se a possibilidade da instauragdo da democracia, que exige um sistema de educagdo
fundado na solu¢do de problemas.
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da Educac¢ao (PNE), Lei n° 13.005/2014, e as metas do Plano Distrital de Educacao (PDE), Lei
n° 5.499/2015, no que tange a oferta da educagao integral (SEDF, 2018).

A quinta e ultima se¢dao do capitulo, nomeada Disciplina de educa¢do em direitos
humanos no EMTI no DF: o jovem como sujeito de direitos, apresentara a proposta pedagogica
curricular da disciplina de educagdo em direitos humanos no EMTI e a concepg¢ao de juventude

como constru¢do social e historica.

2.1 Concepcoes de educacao integral na educacio brasileira

A ideia de uma educagao integral no pais, segundo Moll (2012), sempre se baseou na
ampliacdo do tempo escolar e na permanéncia do aluno na escola, principalmente como
expectativa de fornecimento de ensino de qualidade e com igualdade de acesso a todos. No
entanto, o direito a educagdo integral em tempo integral, com a reorganizacdo dos tempos-
espagos escolares, atualmente responde a perspectiva da aprendizagem significativa e
democratica para a vida e para um viver digno. Essas premissas tiveram origem nas acdes
politicas de Anisio Teixeira, ainda no século XX, e foram materializadas como politicas
publicas a partir de 1950, sob a perspectiva de a educacdo ser um direito fundamental.

Na obra Educag¢do ndo é um privilégio, Anisio Teixeira (1994) afirma a educagdo como
um direito fundamental e apresenta a tese de que ela se tornou um privilégio exclusivo das elites
dominantes no Brasil, referenciando a primeira metade do século XX. Quanto a énfase aos
problemas educacionais brasileiros, o educador ¢ incisivo em responsabilizar as elites pelo
atraso educacional no pais, porque a educagdo ¢ condi¢dao proficua para o desenvolvimento
democratico da nagao.

Anisio Teixeira foi um educador idealista e sonhava com um pais desenvolvido e, para
que esse sonho se tornasse realidade perante as disparidades sociais brasileiras, o caminho
apontado era o de uma educagdo (trans)formadora. Seu projeto de educagdo sofreu forte
influéncia da pedagogia de John Dewey, ainda no inicio do século XX, cujos aportes tedricos
se baseavam em um modelo de pragmatismo norte-americano voltado para o desenvolvimento
do individuo, da democratizagao e da liberdade de pensamento e na necessaria experiéncia com

a ciéncia, a arte e a cultura popular (SOUZA, 2012).
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Nesse contexto, ¢ importante destacar, segundo Moll (2012), os principais aspectos do
pensamento de John Dewey, de seu pragmatismo'? ou liberalismo — que serviu de influéncia
tedrica para Anisio Teixeira propor politicas de enfrentamento ao autodidatismo,
operacionalizando a politica em educacao, especialmente na escola publica e no
desenvolvimento da pesquisa cientifica no pais.

Segundo Cavaliere (2002, p. 260-261), na proposta pragmatica de educacdo de John
Dewey, a escola atuaria como uma microssociedade, pois

[...] a aprendizagem ¢é sempre indireta e se da através de um meio social. No caso da
escola, um meio social intencionalmente preparado e, simplificado e purificado. A
nocao da aprendizagem se da através do meio, o que significa através de vivéncias e
ndo da transmissdo direta ¢ meramente formal de conhecimentos. Essa ¢ uma das
caracteristicas tipicas das diversas concepgdes de educagdo integral e democratica, ou
seja, o ambiente escolar, para gerar as aprendizagens significativas deveria ser capaz

de favorecer o mais diversificado e intensivo compartilhamento da “reconstrugdo da
experiéncia social”.

A escola laboratério de Dewey, Escola Experimental da Universidade de Chicago,
criada no inicio dos anos de 1900, segundo Gauthier e Tardif (2013), proporcionou o estudo de
uma nova pedagogia da cooperagdo entre os alunos e a aproximagao entre teoria e pratica para
a vivéncia do cotidiano. Essa escola valorizava a experiéncia associativa entre aprendizados
praticos e conhecimentos cientificos. A base do pensamento deweyano era a democracia e a
pragmatica.

John Dewey, em Democracia e Educagdo, de 1979, fornece as ideias pedagogicas e
politicas a uma sociedade técnico-industrial em processo de democratizagdo, referenciando sua
tese na sociedade norte-americana. Dewey parte do pressuposto de que a construgdo de uma
sociedade democratica esta diretamente associada, em termos de igualdade social, a disposi¢ao
de consciéncia politica e moral de que seus membros participem efetiva e conscientemente das
mudangas no meio social (DEWEY, 1979). Esse processo realizado por meio da educagao
tornaria os individuos capazes de propor e solucionar problemas e influenciar a flexibilizagao
das instituigdes, em carater de consolida¢do das praticas igualitarias na sociedade. Sobre a
fungdo social da educacao e do papel da escola, Dewey (1979, p. 20) afirma que: “as escolas,
todavia, continuam sendo o exemplo tipico do meio especialmente preparado para influir na

direcdo mental e moral dos que as frequentam”. O autor atribui a educacdo a fungao

12 A corrente filoséfica pragmatista originou-se nos Estados Unidos, na passagem do século XIX para o século
XX, e tem entre seus fundadores os nomes de Charles Pierce, William James, John Dewey e George Herbert
Mead. Hoje, Richard Rorty é seu mais proeminente representante (MOLL, 2012).
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fortalecedora e integradora dos individuos no processo de desenvolvimento de uma sociedade
democratica.

A orientacao pragmatica de Dewey afirma que a experiéncia para as aprendizagens ¢ a
propria vida (MOLL, 2012). A escola ¢ o instrumento que, por meio da socializagdo,
proporciona as experiéncias necessarias para a assimilacdo e reflexdo dos conteudos sociais e
geracdo de novos comportamentos para as vivéncias na propria sociedade. Por isso, “a
experiéncia ¢ aprendizagem, ¢ transformagdo, ¢ um modo de existéncia, ndo sendo possivel
dissociar tais elementos. A vida humana ¢ uma teia de experiéncias” e, desse modo, de
aprendizagens variaveis que devem ser ressignificadas sob as contribui¢des teoricas da escola,
da ciéncia, da arte e da cultura (CAVALIERE, 2002, p. 257-258).

A esse respeito e em referéncia aos preceitos de sua pedagogia pragmatica, Dewey

(1979, p. 332) afirma que:

A escola foi a instituigdo que patenteou com maior clareza o antagonismo que se
presumia existir entre os métodos de ensino puramente individualistas com a atividade
social, e entre a liberdade e a disciplina social. Esse antagonismo refletia-se na auséncia
de ambiente e motivos sociais para aprender, e na consequente separagdo, na pratica
escolar, entre método de ensino e métodos de administracdo; e nas poucas
oportunidades proporcionadas para se manifestarem as variagdes individuais. Quando
o aprender € um dos aspectos de empreendimentos ativos que subentendem mutuas
trocas, o influxo social penetra no intimo do processo de estudar. Faltando esse fator
social, aprender equivale ao transporte de alguma matéria apresentada a uma
consciéncia puramente individual e ndo ha razdo para que esse aprendizado dé uma
orientagdo mais social aos estados mentais e emocionais.

Anisio Teixeira, nesse contexto, apreende da pedagogia de Dewey, a respeito da
educacdo integral e do papel da escola em ser uma fonte de geracdo de experiéncias de
aprendizagens, que a integralidade significava que a escola deveria desenvolver o espago-tempo
necessario para a formacao humana multidimensional. A (trans)formagdo de um sujeito
multidimensional necessitava de um instrumento (a educacdo) com a fung¢do sociointegradora
(MOLL, 2012).

Segundo Cavaliere (2007), a integragao social também € politica e representa uma
concepgdo de educacdo politico-educacional dos aspectos inovadores e transformadores
presentes em uma pratica escolar democratica, dialogica e, também, dialética — em uma praxis
escolar multidimensional acolhedora de todos os publicos e necessidades educativas. Nega-se,
nesse sentido, a exclusividade dos aspectos reguladores e conservadores inerentes as

instituigdes como sociedade disciplinar'®, em cujas bases estd a educagdo tradicional-

13 A sociedade disciplinar é oriunda do século XVIII e da consolidagdo do capitalismo industrial. Nela se
reorganizam grandes meios nos quais se reunem: a familia, a escola, a fabrica, o exército, a prisdo e os
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positivista-conservadora do século XVIII, a semelhanca dos confinamentos € monitoramentos
das fabricas e prisdes (FOUCAULT, 1987).

Por isso, a educagdo integral foi objeto de construgdo politica do Movimento dos
Pioneiros da Educagao Nova, em 1932, cuja visao consolidava, apesar de diferentes posi¢des
ideoldgicas, a possibilidade de interferir na organizagdo da sociedade brasileira do ponto de
vista da educacao (SOUSA, I F., 2016). Essas novas ideias em educacdo questionavam a
centralidade na tradicdo, na cultura intelectual e abstrata, na autoridade, na obediéncia, no
esforco e, principalmente, na concorréncia. Para Anisio Teixeira, a educagdo deveria assumir-
se como instrumento social de um “mundo democratico, moderno, voltado para o progresso, a
liberdade, a iniciativa, a autodisciplina, o interesse € a cooperacao, ou seja, religar a educagio
avida” (CAVALIARE, 2012, p. 252).

As ideias da pedagogia de Dewey, que influenciaram Anisio Teixeira na educagdo
brasileira, baseavam-se na observacao e critica acerca da escola ser centrada fortemente em
valores tradicionais reprodutivistas e ndo haver incorporado as descobertas da psicologia
comportamental e cognitiva, a época, nem acompanhado os avangos politicos e sociais
(SOUSA, 1. F., 2016). A educagao brasileira era restritiva e excludente a maioria da populagao,
tornando-se instrumento de fortalecimento e manutengdo do poder politico-econdmico das
elites (TEIXERA, 1994).

Nessa perspectiva, os ideais deweneanos influenciaram o pensamento de Anisio
Teixeira acerca da educagdo brasileira, destacando-se, conforme Sousa, I. F. (2016): o
desvencilhamento da concepgao de educagdo entre processo escolar e produtivo; a proposta de
que o caminho de desenvolvimento do Brasil seria a educag@o para todos os cidaddos, em
destaque, a educag@o popular; e a compreensao de que era urgente preparar a populagdo para
formas de trabalho em que o uso das artes escolares fosse indispensavel, bem como para uma
forma de governo que exigisse participagdo consciente, senso critico, aptidao para julgar e
escolher, preocupagdo politica e social com a formagdo, capacitagdo e planejamento dos
profissionais no desenvolvimento da ideia de que a educacao era tida como um conjunto de
transformagodes sociais que visavam eliminar privilégios, hierarquias e desigualdades, defesa
do didlogo da ciéncia com a arte, tanto da liberdade de pensamento quanto da liberdade de
criacdo, apontando que uma escola nao deveria ser uma agéncia de controle e puni¢do social,

mas um ateli€ de todos os talentos humanos.

hospitais. Nesse tipo de sociedade, os individuos passam de um recinto para o outro nos quais sio vigiados,
pois devem aprender alguma coisa para produzirem em escala fabril. Eles sdo uma massa sem resisténcia,
homogéneos e doceis, segundo Tomazi (2013, p. 151).
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A esse respeito e na formulacdo da tese de uma consciéncia fundante, acerca do papel
basilar da educacdo publica de qualidade, Teixeira (1994, p. 33) afirma que:
A consciéncia da necessidade da escola, tdo dificil de criar em outras épocas, chegou-
nos, assim, de imprevisto, total e s6frega, a exigir, a impor a ampliagdo das facilidades
escolares. Nao podemos ludibriar essa consciéncia. O dever do governo - dever
democratico, dever constitucional, dever imprescritivel - € o de oferecer ao brasileiro
uma escola primaria capaz de lhe dar a formagdo fundamental indispensavel ao seu
trabalho comum, uma escola média capaz de atender a variedade de suas aptiddes e
das ocupagdes diversificadas de nivel médio, e uma escola superior capaz de lhe dar
a mais alta cultura e, a0 mesmo tempo, a mais delicada especializagdo. Todos sabemos
quanto estamos longe dessas metas, mas o desafio do desenvolvimento brasileiro é o

de atingi-las, no mais curto prazo possivel, sob pena de perecermos ao peso do nosso
proprio progresso.

Anisio Teixeira questionava as praticas do processo de ensino e aprendizagem de uma
educagdo que se perpetuava em reprovagdes, conteudos rigidamente estabelecidos, uma
concepgdo formal e legalista de disciplina e rejei¢do as diferengas culturais e de identidades,
cujos resultados eram o fracasso escolar e a exclusdo precoce das criangas e adolescentes
brasileiros da escola (CAVALIARE, 2012).

Nesse contexto, o quadro geral da educacao brasileira criticado por Anisio Teixeira na
primeira metade do século XX retratava uma educagdo vivenciada por uma pequena parcela da
populacdo, que tinha a funcdo da instru¢do escolar em um modelo de expansdo linear dos
processos integradores da comunidade sociocultural homogénea. A essa realidade, seguiu-se
um processo de escolarizagdo das grandes massas da populagdo, realizado a partir de 1950.
Registra-se, nesse periodo, “instalagdes precarias, desorientagdo didatico-pedagdgica e baixa
qualidade da formacgao dos professores” (CAVALIERE, 2002, p. 248).

Em sua obra Educagdo ndo ¢ privilégio, Anisio Teixeira (1968, p. 29) explica o sentido
hierarquizante da educacao brasileira criticada por sua posi¢ao democratica transformadora:

A ideia de “educacdo comum”, da escola publica americana ou da école unique
francesa, ndo era nada disto. Nao se cogitava de dar ao pobre a educagdo conveniente
ao rico, mas, antes, de dar ao rico a educagdo conveniente ao pobre, pois a nova
sociedade democratica ndo deveria distinguir, entre os individuos, os que precisavam
dos que ndo precisavam trabalhar, mas a todos queria educar para o trabalho,
distribuindo-os pelas ocupagdes, conforme o mérito de cada um e ndo segundo a sua
posi¢do social ou riqueza. [...] Nao se tratava de generalizar a educacdo para os

“privilégios”, mas de acabar com tais “privilégios”, em sua sociedade hierarquizada
nas ocupagoes.

O Brasil das primeiras décadas do século XX possuia uma fragil unidade politica, e os
principios democraticos que consolidavam as na¢des modernas industrias, principalmente pelo
viés das politicas publicas em educag¢ao, inexistiam no pais. Nesse sentido, as questdes politicas,

socioeconomicas e educacionais estavam interrelacionadas, segundo Teixeira (1996), ja que as
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liberdades de expressdo, de reunido, de organizagdo e de ir e vir, assim como o ato de estudar,
ndo se estendiam sendo aqueles poucos que formavam a classe ascendente. Todas essas
liberdades, sob o ponto de vista do desenvolvimento nacional, estavam subordinadas a condigao
precipua em se afirmar, como politica publica, a educagdo como direito social fundante dos
principios democraticos. Por isso, Teixeira (1996, p. 28) alcunhava sua tese de associagdo entre
democracia e educagdo, informando que “o homem precisa educar-se, formar a inteligéncia
para poder usar eficazmente as novas liberdades. A inteligéncia ndo ¢ algo de nativo, mas de
cultivado, de educado, de formado, de novos habitos que a custo se adquirem e aprendem”.

Anisio Teixeira, em sua obra Educag¢do é um direito, de 1958, afirma que a escola
publica de ensino comum e democratico ¢ a maior das criagdes humanas e, de igual modo, o
instrumento eficaz e certo para produzir consciéncia democratica nos estudantes e professores
e desenvolver a consciéncia democratica nas bases sociais. A escola publica, segundo Teixeira
(1996), ¢ o mais significativo instrumento de justica social para corrigir as desigualdades
provenientes da posi¢do social e da riqueza. Por isso, € sob a perspectiva da necessaria formagao
multidimensional das capacidades humanas, o autor aponta que a escola de tempo integral € o
caminho para o desenvolvimento democratico da nacgao.

A educagdo integral, no entanto, deve ser uma experiéncia que envolva toda a sociedade
e 0 governo, principalmente, em uma experiéncia que se faga em condi¢des apropriadas. Essa
educacdo em tempo integral deve desenvolver as capacidades de forma a gerar autonomia
critica e valorizagdo da dignidade humana. E, portanto, um processo de desenvolvimento
estrutural da nacao brasileira (TEIXEIRA, 1996).

Cavaliere (2002), de igual modo, informa ter havido uma escolarizacdo tradicional-
conservadora-excludente nesse periodo, isso ¢, uma pedagogia intelectualista baseada na
transmissdo sistematizada de conhecimentos em carater de homogeneidade cultural. Os
objetivos, os valores e as expectativas correspondiam ora a formag¢ao de mao de obra barata
para um mercado em expansdo, ora a subalterniza¢do das massas aos interesses elitistas no
aprofundamento ou na manutencao das clivagens sociais.

Segundo Pereira e Rocha (2011), toda a obra e agdo politica de Anisio Teixeira
correspondeu a geragdo de um modelo de educagao para a liberdade, tendo por extensao a
tematica do aumento do tempo escolar como qualidade e exceléncia do processo de ensino e
aprendizagem. Para ele, a escola renovada € uma instituigdo de e para a educacdo integral, de
formagdo do ser multidimensional, que incorpora as fungdes educativas da familia e do meio

social.
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Gongalves (2006) afirma que o sujeito multidimensional, referenciado por Anisio
Teixeira em sua obra, ¢ um sujeito desejante, o que significa considerar que, além da satisfagao
de suas necessidades basicas, ele tem demandas simbolicas, busca satisfagdo nas suas diversas
formulacdes de realizagdo, tanto nas atividades de criagdo quanto na obtencao de prazer nas
mais variadas formas. Na base escolar, suas fontes sdo as ciéncias, a cultura, a arte, as
experiéncias da vida e o autodesenvolvimento plural. O desenvolvimento do sujeito
multidimensional deve gerar liberdade criativa, visdao democratica e autonomia critica,
especialmente na vivéncia social (SOUSA, 1. F., 2016).

Nesse contexto, Cavaliere (2002) apresenta a concepcao de educagdo integral, que
referencia 0 movimento escolanovista.

O movimento reformador, do inicio do século XX, refletia a necessidade de se
reencontrar a vocagdo da escola na sociedade urbana de massas, industrializada e
democratica. Para a corrente pedagdgica escolanovista, a reformulacdo da escola
esteve associada a valorizagdo da atividade ou experiéncia em sua pratica cotidiana.

O entendimento da educag@o como vida, e ndo como preparagdo para a vida, foi a
base dos diversos movimentos que a formaram. (CAVALIERE, 2002, p. 251).

Anisio Teixeira se tornou referéncia para Paulo Freire, especialmente, nos temas
inerentes a educacdo e democracia. No livro Educacdo e atualidade brasileira, em 1959, Freire
apresentou uma questdo a ser resolvida: o porqué de nao ter vingado ainda o espirito
democratico no “homem brasileiro”!*. Segundo Fonseca (2008, p. 03), Freire “incorporou duas
teses importantes de Anisio: a possibilidade de formagao de hébitos e disposi¢des democraticas
no homem brasileiro por meio de processos educativos escolares e a critica ao centralismo do
sistema escolar no Brasil”.

Segundo Maciel (2011), no contexto da ideologia neoliberal, cuja base ¢ o
desenvolvimento e crescimento econdmico como formagao do capital humano, Paulo Freire,
especialmente, por meio da defesa de uma educacao popular que contemplava a integralidade
do ser e a oportunidade de aprendizagem para todos, se posicionou contrario a formagdo de
sujeitos produtivos para um mercado constituido de modelos de competéncias necessarias a
empregabilidade. “A compreensdo desta pedagogia em sua dimensao pratica, politica ou social,

requer, portanto, clareza quanto a este aspecto fundamental: a ideia da liberdade s6 adquire

140 termo “homem brasileiro” foi utilizado por Paulo Freire em sua obra Educacdo e atualidade brasileira, em
1959, referenciando, segundo o autor, a auséncia de prevaléncia do espirito democratico no homem brasileiro,
“sob a condicdo entre inexperiéncia democratica e a participacdo do povo na vida publica nacional”, e, ainda,
em conformidade com Anisio, Freire compreendia que o esclarecimento do “homem brasileiro” deveria
acontecer pela via educacional, pois “democracia poderia ser experimentada, vivenciada e aprendida”
(FONSECA, 2008, p. 4, 7-8).
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plena significagdo quando comunga com a luta concreta dos homens por libertar-se” (FREIRE,
1967, p. 8).

O tema da consciéncia critica, segundo Fonseca (2008), preocupava Freire,
especialmente, porque seu intuito era mobilizar o individuo até¢ um estado menos ingénuo para
perceber a propria realidade social. O ideal pedagogico dessa educagdo a favor da criticidade e
(trans)formagao objetivava fazer com que o “homem brasileiro” fosse alargando o seu horizonte
de percepgao e, assim, pudesse ter “a capacidade de captar os desafios do tempo”, pois o
desenvolvimento social estava associado ao dos individuos (FREIRE, 1994, p. 94).

Essa ligacdo entre consciéncia critica, educagdo e participacdo politica & assunto
presente nas reflexdes de Freire, constituindo um tema que remete a aproximagao com as teses
defendidas por Anisio Teixeira (FONSECA, 2008). Segundo Freire (1987), a pedagogia
libertadora prevé uma praxis revolucionaria essencialmente auténtica na aproximacao de uma
teoria que ndo se dissocia da pratica, distingue-se pela agdo dialdgica que ela estabelece entre
si e supde a superagdo da visdo mecanicista de educagdo e das dicotomias na relagdo teoria-
pratica.

A praxis da libertagdo €, portanto, um processo de tomada de consciéncia da propria
condicdo humana no sistema social. E, a partir, e principalmente, do processo educacional
critico-reflexivo, que € agdo social, politica e ética-democratica, o sujeito social coletivo, em
processos de emancipagdo, descobre-se sujeito historico e capaz de revolucionar-se pelo
conhecimento, mas também pelas relagdes dialdgicas, plurais e inclusivas, que propiciam a
génese do sujeito de direitos, exatamente, como proposta da pedagogia freireana presente em
sua obra Educagdo como pratica da liberdade, de 1967.

A esse respeito, Freire (1987, p. 109) afirma que:

Nao ha conscientizagao se, de sua pratica ndo resulta a acdo consciente dos oprimidos,
como classe explorada, na luta por sua libertagdo. Por outro lado, ninguém
conscientiza ninguém. O educador e o povo se conscientizam através do movimento

dialético entre a reflexdo critica sobre a a¢do anterior ¢ a subsequente no processo de
luta.

Nao obstante, segundo Fonseca (2008, p. 03), “se as nocdes de educacao e democracia
e, portanto, a proposta de uma educagao democratica ainda aproximavam Paulo Freire das teses
de Anisio Teixeira”, ndo se pode proferir o mesmo quanto ao trabalho e aos objetivos da
educagao escolar, porque, para Anisio, estava claro, até o final da década de 1950, que a escola
teria papel decisivo na edificagdo da democracia no pais. Freire atribuia a educagdo o papel de

préxis emancipatoria de um sujeito social histdrico e coletivo.
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Especialmente na educagdo popular e na formulagdo de uma necessaria conscientizagao
critica do sujeito social para a praxis, Freire (1987) reafirma-se como educador preocupado com
a (trans)formagao de consciéncias em um processo educativo e social emancipador. Sua critica
se estendia para um sistema produtivo opressor do qual a escola faz parte como mecanismo do
estado (MACIEL, 2011). Para Freire (1987, p. 03),

[...] A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera, dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos véo desvelando o mundo da
opressdo e vao comprometendo-se a praxis, com a sua transformagao; o segundo, em

que, a realidade opressora - esta pedagogia - deixa de ser do oprimido e passa a ser a
pedagogia dos homens em processo de permanente libertagao.

O papel da educagao, como processo de libertagdo intencional, na qual se deve enfrentar
a cultura da dominagdo e da relagdo desigual entre opressores e oprimidos, se desenvolve pela
consciéncia em se perceber subalternizado-oprimido em uma sociedade baseada nas relagdes
de poder e capital (FREIRE, 1987). A escola torna-se, nesse processo, um instrumento
necessario de transformacgao revolucionaria. O ser menos € uma violéncia real, porque avilta a
vocagdo ontoldgica e histérica, a do ser mais. Por isso, a educagdo ¢ libertadora em didlogos
criticos e em agdes politico-cultural, visto que os oprimidos sdo seres duos-alienados em si,
porque nao sabem que sao objetos da opressdao (FREIRE, 1987; FONSECA, 2008).

Nesse contexto, Freire (1987, p. 33) critica a versao académica-tradicional-bancaria de
educacdo no ensino brasileiro, no século XX, baseada em aulas expositivas, de memorizacao e
de narrativas-do-saber, nas quais o professor ¢ detentor de toda a saberia ¢ a

[...] narragdo transforma os alunos em vasilhas, em recipientes a serem enchidos pelo
educador. Quanto mais va enchendo os recipientes com seus depo6sitos, tanto melhor
sera. Quanto mais se deixem docilmente encher, tanto melhores educandos serdo. [...]

Em lugar de comunicar-se, o educador faz comunicados e depdsitos que os educandos,
meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizem e repetem.

A pedagogia freireana tornou-se, portanto, referéncia social e politica na pratica da
educacdo popular de jovens e adultos, da educagdo transformadora e emancipatoria. Baseia-se
na “consideragdo do conhecimento como possibilidade de superagao de relagdes verticais
contraditorias e de modelos mecanicistas de analise da realidade social e implantagao de novas
propostas”, que indiquem a educa¢do como fonte de esperanga e da necessidade de mudanga
(MACIEL, 2011, p. 12).

Nos anos 1990, sao os movimentos sociais, do campo e dos centros urbanos que se
(re)apropriam desses ideais de educacao libertadora em contraposicao a uma das fungdes sociais

da escola, que ¢ a de reproduzir valores e, com eles, promover a reproducao das desigualdades
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sociais, historicamente, presentes na sociedade brasileira, além das desigualdades das
aprendizagens (SEDF, 2018).

A educacao brasileira contemporanea tem atuado em diversas fungdes. A base do
processo de ensino e aprendizagem, de instruir e avaliar, de orientar: pedagodgica, vocacional e
socialmente e de guardar e acolher, especialmente os jovens do ensino médio, conjuntamente a
familia e a sociedade, se soma a necessidade de ser instrumento de formagao de valores para as
praticas sociais (SEDF, 2009).

A nova concepgao de educacao integral em tempo integral deve romper com os muros
da escola e da sala de aula como um recinto fechado. A necessaria ressignificagdo da ideia de
escola e de aprendizado encontra-se em uma perspectiva de constru¢do do conhecimento a
partir da realidade social e historica do aluno para as aprendizagens significativas (SEDF,
2018).

A esse respeito, Freire (1993) contemporaniza afirmando que a escola ndo é s6 um
espaco fisico, ¢ um clima de trabalho, uma postura, um modo de ser. Assim, a educagao integral
considera a existéncia de uma complexa rede de atores, ambientes, situagdes e aprendizagens
que nao pode ser reduzida a mera escolarizagdo, pois corresponde as diversas possibilidades,
requisi¢des sociais e expressdes culturais presentes no cotidiano da vida.

A ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola deve ressignificar o projeto
politico e pedagdgico escolar para a necessaria compreensao de que “a escola ¢, sobretudo, um
ambiente que recebe diferentes sujeitos, com origens diversificadas, historias, crengas e
opinides diversas, que trazem, para dentro do ambiente escolar, discursos que colaboram para
sua efetivagdo e transformacdo” (SEDF, 2009, p. 23). Essa constru¢do de identidades e
significados ¢ influenciada pela realidade da comunidade e para ela deve retornar com a
continuidade do exercicio educativo nos alunos, como sujeitos em novas perspectivas e valores.
Desse modo, “o trabalho pedagdgico, os métodos e a organizacdo da escola devem ter como
referéncia, como ponto de partida, a pratica social”, isso ¢, a realidade social, politica,
econdmica e cultural da qual os atores alunos da escola e da comunidade sdo parte integrante
(SEDF, 2009, p. 23).

Portanto, para cumprir a fung¢do social da educagao, especialmente, na formagao de
valores democraticos, desenvolver individuos reflexivos nos espagos educativos e torna-los
habeis ao meio social, a pedagogia de John Dewey se propds como educagao flexivel, de
interacao entre os seus membros, na troca e na reconstrugdo das experiéncias vividas como
processos formativos salutares para a diade da educagdo-democracia. Anisio Teixeira, perante

a realidade social e historica brasileira da perpetuada desigualdade social, também,
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arregimentada pela via da educacdo seletiva e excludente, propds a educacdo como processo
formativo de uma sociedade com principios democraticos no exercicio da igualdade e do
desenvolvimento social e politico do Brasil, como nagao. A escola publica de educagao integral
e em tempo integral foi uma das mais proeminentes propostas para unificar o sonho de
avivamento da sociedade brasileira, desenvolvendo o sujeito multidimensional.

Nessas praticas de educacao e politica, Paulo Freire prop0s a prdxis da libertagdo como
instrumento de tomada de consciéncia de um sujeito social coletivo oprimido-atomizado-ser
menos, envolto no sistema produtivo capitalista, para o desenvolvimento de um sujeito
historico, também, por meio de uma educagdo integral, em abordagem histérico-cultural, para
a superacdo de uma educagdo bancaria vazia de sentidos, acritica, que somente alargava as
diferencas das aprendizagens.

O dialogo que relaciona as ideias de Anisio as de Dewey e de Paulo Freire as de Anisio
se propde como reflexdo e entendimento do papel da educagdo como direito humano
fundamental, principalmente, mediante os contextos sociais, economicos e politicos de
vulnerabilidade histérica desse direito no Brasil. Em uma sociedade marcadamente desigual,
na qual o acesso a ciéncia, a cultura, a tecnologia e a formagao humana, académica e técnica de
qualidade estd, ainda, vinculado ao pertencimento de classe, de condi¢des socioecondmicas, de
género, de identidade sexual, entre outros, a escola e a educagdo publica ascendem como

fundamento basilar da democracia.

2.2 Fundamentos historicos e legais da educac¢ao integral na educacio brasileira

A tematica que envolve a educacdo integral sempre esteve associada a diversos
governos, programas e projetos, assim como as perspectivas de melhoria da educacao basica
brasileira (MOLL, 2012). Nesta secdo, apresenta-se, de forma sucinta, os principais aspectos
historicos e a legislagdao fundante das politicas publicas em educagdo integral no pais.

Segundo Guimaraes e Souza (2018), no desenvolvimento do sistema escolar do pais,
algumas experiéncias com a educacao integral se destacam: do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro (CECR), implantado por Anisio Teixeira, em Salvador — Bahia, na década de 1950; dos
Ginasios Vocacionais (GV), no estado de Sao Paulo, década de 1960; dos Centros Integrados
de Educagdo Publica (CIEPs), implantados por Darcy Ribeiro, nas décadas de 1980 e 90, no
estado do Rio de Janeiro; e das Escolas Parques de Brasilia, inspiradas nas ideias de Anisio

Teixeira.
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Quadro 2 — Experiéncias de educacao integral no Brasil

EXPERIENCIA

DECADA

LOCAL

BREVE DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Centro
Educacional
Carneiro Ribeiro
(CECR)

1950

Salvador
(BA)

Concebido por Anisio Teixeira, o primeiro centro de
educacdo popular do Brasil foi criado por um governo
estadual e contou com o apoio do governo federal por meio
do Centro Regional de Pesquisas Educacionais da Bahia,
vinculado ao Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(Inep). O CECR esteve em funcionamento de 1950 a 1969,
com 19 anos de duragcdo (NUNES, 2009).

Ginasios
Vocacionais
(GV)

1960

Estado de
Sao Paulo

Os Ginasios Vocacionais foram um projeto educacional
experimental que existiu entre 1961 e 1970 e totalizaram seis
unidades escolares que, além de Sao Paulo, contemplaram as
cidades de Batatais, Americana, Barretos, Rio Claro e Sao
Caetano. Apds uma intervengdo militar ocorrida em 1969,
foram formalmente extintos em 1970. Um dos argumentos
utilizados para extingui-los foi o de que era um projeto caro,
elitista e inviavel de ser expandido para a rede de ensino como
um todo (CHIOZZINI; SANTOS, 2017).

Centro de Ensino
Médio  Elefante
Branco (Cemeb)

1960

Plano
Piloto\
Brasilia

(DF)

O Cemeb foi criado pela Comissdo de Administragdo do
Sistema Educacional de Brasilia (Caseb) — Decreto n.° 48.787,
de 17 de julho de 1960. Sua inauguragdo deu-se em 22 de abril
de 1961 e, no mesmo ano, foi reconhecido através da Portaria
n® 775, de 11 de setembro de 1961. Foi instituido com o
objetivo de que viesse a figurar entre os melhores educandarios
do pais, ser um modelo. Nos anos de 1961/62, funcionou em
regime integral. Eram oito horas diarias de funcionamento.
Para que fosse viavel essa permanéncia, alunos com caréncia
material almogavam no colégio, sustentados pelo Caixa
Escolar. Os que dispunham de recursos pagavam por suas
refei¢cdes na cantina, ou iam almogar em casa, muitas vezes
valendo-se de transporte oferecido por um dos dois 6nibus que
o Elefante possuia. Esses veiculos também transportavam os
professores que aqui lecionavam. No periodo da manha, os
estudantes frequentavam as aulas regulares, nos diversos
cursos oferecidos, ja que a escola trabalhava com certificacdo
técnica simultaneamente 2 cientifica. A tarde, dedicavam-se
aos estudos dos contetidos ministrados no turno antecedente,
faziam pesquisas e desenvolviam trabalhos nos chamados
clubes — verdadeiros laboratérios de discussdo e produgdo de
conhecimentos. Havia clubes de Geografia, Filosofia, Ciéncias,
Teatro e Literatura (Projeto Politico Pedagdgico, 2019
CEMEB).

Escolas Parque:
a) Escola Parque
de Brasilia

b) Escolar Parque
do Distrito
Federal'?

1960

Brasilia
(DF)

A Escola Parque de Brasilia foi inspirada na experiéncia
pioneira do CECR, abrangendo o periodo inicial de seu
funcionamento, que se situa entre 1960 e 1964. O carater
inovador da proposta implicava mudancas significativas da
instituicdo escolar. Sob a influéncia das ideias pragmatistas
de Dewey, a nova escola era uma comunidade socialmente
integrada, de modo a proporcionar uma real experiéncia de
vida. As Escolas Parques atuavam como centros de
exceléncia para a formacgdo integral dos estudantes, ofertando
atividades de pratica desportiva, arte e cultura.

(Continua)

15 A Escola Parque Anisio Teixeira, localizada na RA de Ceilandia — DF, tem por objetivo o atendimento de
estudantes das diversas modalidades de ensino da regido (escolas em regime integral ou ndo), especialmente
dos ensinos fundamental e médio, como nucleo para o desenvolvimento integral dos estudantes. Sao feitos
cerca de 30 mil atendimentos por més, inclusive como lazer aos fins de semana. O estudante da rede publica
das RAs de Ceilandia e Taguatinga podem se inscrever em até 03 oficinas, das 21 ofertadas (SEDF, 2019).
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(Continuagdo)
EXPERIENCIA | DECADA | LOCAL BREVE DESCRICAO DA EXPERIENCIA
Escolas Parque: 2000 Ceilandia e | Escolas Parques nas dareas administrativas (RA) com
a) Escola Parque Brazlandia | atendimento de alunos da educagdo integral dos ensinos
de Brasilia (DF) fundamental e médio. Destaca-se pela oferta das atividades
b) Escolar Parque para a formagdo integral dos estudantes, tais como: praticas
do Distrito desportivas, artes, cultura e lazer, inclusive aos fins de
Federal semana.
Programa de 1980 Estado de | Foi uma politica ptblica implementada em Sao Paulo, entre
Formagdo Integral Sdo Paulo | os anos de 1986 e 1993. Esse programa publico, chamado de
da Crianga Programa de Formagao Integral da Crianca (Profic), procurou
(Profic) estender o tempo de permanéncia das criangas pobres na
escola e expandir as condigdes para o melhor desempenho na
aprendizagem. O Profic foi idealizado como um projeto de
Governo, envolvendo mais de uma Secretaria de Estado
(Satde, Promogao Social, Trabalho, Cultura, Esportes e
Turismo), o que o diferenciou — como concepg¢ao € ndo como
realizagdo — de projetos precedentes ou contemporaneos
(GIOVANNI; SOUZA, 1999).
Centros 1980/1990 | Estado do | Institui¢des idealizadas no Brasil para a experiéncia de
Integrados Rio de escolarizagdo em tempo integral, voltadas para as criancas das
de Educagio Janeiro classes populares, tentando atender as suas necessidades e aos
Publica seus interesses. Os CIEPs foram criados na década de 1980
(CIEPs) por Darcy Ribeiro, quando era Secretario da Educag@o no Rio
de Janeiro, no governo de Leonel Brizola. O objetivo era
proporcionar educagdo, esportes, assisténcia médica,
alimentos e atividades culturais variadas em institui¢des
colocadas fora da rede educacional regular. Além disso, essas
escolas deveriam obedecer a um projeto arquitetonico
uniforme.
Centros 1990 Rede O projeto CIAC foi criado a partir de 1990, no governo do
Integrados de Nacional | presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), como

Apoio a Crianga
(CIACs)

parte das politicas sociais de seu governo. Segundo Dib
(2010, p. 64), esse novo programa combina caracteristicas do
Profic e dos CIEPs e tem como tematica a educacao integral,
no entanto, ndo mais restrita ao estado do Rio de Janeiro ou
Séo Paulo, mas em nivel da Unido, sob o patrocinio da Legido
Brasileira de Assisténcia, Ministério da Saude e Ministério da
Crianga. Nessa escola, as criangas permaneciam durante oito
horas por dia, estudando, jogando e aprendendo. Além de trés
refei¢cdes oferecidas por dia, os alunos receberiam assisténcia
médica, dentéria e educagdo sobre higiene basica.

Fonte: Adaptado pelo autor de Experiéncias pioneiras e historicas de implantagdo da escolarizagdo de educagdo
em tempo integral no Brasil (Periodo de 1950-2000), século XX (GUIMARAES; SOUZA, 2018, p. 6-7).

As experiéncias descritas no Quadro 2 reafirmam a descontinuidade das politicas

publicas na implantagdo e consecu¢ao da educagdo integral e em tempo integral no sistema

educacional brasileiro, ja que sdo caracterizadas como experiéncias setorizadas e passageiras,

que nao se afirmaram como politica publica nacional capaz de oportunizar mudangas

significativas em todas as redes de ensino (GUIMARAES; SOUZA, 2018).

Nesse sentido, Leclerc e Moll (2012, p. 23) referenciam a educacdo integral por meio

das diversas politicas publicas de implantagdo e implementa¢do da educacdo em jornada

ampliada, delineando o seu desenvolvimento por meio dos programas e documentos




64

norteadores da educacdo, uma vez que “a pauta da educagdo integral esta diretamente
relacionada ao enfrentamento de uma logica perversa e seletiva que atravessa os sistemas de
ensino, estruturados em condigdes desiguais e participando de modo desigual na distribuigao
de saberes e de oportunidades”. A educagao integral no pais se desenvolveu conjuntamente a
consolidagdo da educacdao como direito social e constitucional (BRASIL, 1988).

O marco politico-legal da educagao ser positivada como direito fundamental encontra-
se na Constituicdo Federal de 1988, especialmente, no Art. 205, prescrevendo que: “a educagao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboragao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 63). A educagdo como um
direito fundamental de natureza social passa a ser, conforme a legislacdo brasileira, prioridade
do governo, em regime de colaboragdo com a familia. Nesse processo, o papel da escola publica
brasileira € o de garantir a promog¢ao da educagio participativa, inclusiva e democratica (MEC,
2019a).

Considerando a fundamentacdo legal e histérica da educagdo e, de igual modo, das
politicas publicas para o desenvolvimento da educagdo integral, inimeros dispositivos se
associaram aos preceitos da Constituicdo Federal, de 1988, de forma especial: o Pacto
Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, de 1966, ratificado pelo Brasil
e promulgado pelo Decreto Legislativo n. 592, em 1992; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB) (Lei n. 9.394/96); o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n.
8.069/90); o Plano Nacional de Educagao (Lein. 10.172/2001); o Programa Mais Educa¢ao do
Ministério da Educagdo (MEC, 2007); o Plano Nacional de Educagao (Lei n. 13.005/14); além
dos decretos, programas e politicas publicas estaduais, que promoveram o desenvolvimento da
educagao integral de forma setorizada (MOLL, 2012).

Nesse sentido, o Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais
(1996) relaciona o direito a educacdo como protecdo do estado, da sociedade e da familia,
proferindo que todo cidaddo “deva ter acesso, em condi¢des gerais de igualdade, as fungdes
publicas de seu pais” (Pidesc, 1996, Art. 25) e “sem discriminagdo alguma por motivo de cor,
sexo, lingua, religido, origem nacional ou social, situagdo econdmica ou nascimento” (Pidesc,
1996, Art. 24).

A LDB (BRASIL, 1996) fundamenta a educagdo integral em seu Art. 34, informando
que “a jornada escolar no ensino fundamental, incluird pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola”.

A lei, ainda, informa que cabera aos sistemas de ensino a progressiva amplia¢dao da educacao
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integral. Ao estabelecer as diretrizes e bases da educagdo nacional, a LDB reafirma o carater
democratico da formacao escolar, principalmente, como atributo de desenvolvimento cidadao,
ja que a educacao ¢ reafirmada “como dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana” (BRASIL, 1996, Art. 2).

O ECA (BRASIL, 1990), cumprindo sua regimentacao legal em dispor sobre a prote¢ao
integral a crianga e ao adolescente, amplia a rede de prote¢do do cidaddo menor de idade,
referenciando a correspondéncia a sua condigdo de desenvolvimento em carater integral.
Novamente, ¢ reafirmado o dever da familia, da comunidade e da sociedade em geral, além do
poder publico, na emergéncia e na absoluta prioridade de efetivar os direitos desses individuos
“referentes a vida, a satde, a alimentagao, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacao,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar € comunitaria”
(BRASIL, 1990, Art. 1).

O PNE (BRASIL, 2001), aprovado com duragdo de 10 anos, convoca os estados da
federacdo a elaborarem planos decenais correspondentes. Propde-se uma educacdo para o
ensino médio profissionalizante e o diagndstico acerca da realidade dos estudantes nessa
modalidade de ensino, de forma a “mobilizar, articular e ampliar a capacidade instalada na rede
de institui¢des de educagdo profissional, de modo a triplicar, a cada cinco anos, a oferta de
formagdo de nivel técnico aos alunos nelas matriculados ou egressos do ensino médio”
(BRASIL, 2001, Meta 5).

Além disso, o referido plano dispos sobre o desenvolvimento das demais modalidades
da educacdo, destacando, em seus Objetivos e Metas, a importancia de “ampliar
progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola de tempo integral, que abranja
um periodo de pelo menos sete horas diarias, com previsdo de professores e funcionarios em
numero suficiente” e prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente, para criangas
das familias de baixa renda, no minimo duas refei¢des, apoio escolar, praticas desportivas e
culturais, além da associagdo, a época, ao Programa Renda Minima, atualmente, Bolsa Familia
(PNE, 2014).

Posteriormente, o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) (2007), como
Programa de Acao, instrumentalizou-se como plano executivo e operacional do Plano Nacional
de Educagdo (2001), envolvendo 40 programas, entre eles o Programa Mais Educa¢do, da
educagdo integral no pais, em 2007. Os programas do PDE (2007) foram organizados em torno
de quatro eixos norteadores: educacao basica, superior, profissional e para a alfabetizagdo. Eles
tinham como principios: educagdo sist€émica, ordenagdo territorial e desenvolvimento,

revelando o carater social e politico da educagdo e a necessidade de envolver governos,
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sociedade e familias no desenvolvimento da educacdo como direito social fundamental. No
programa estratégico do PDE, 28 diretrizes orientaram as agdes do Plano de Metas e
Compromisso Todos pela Educagdo, Decreto n. 6.094, de abril de 2007, compondo um cenario
de envolvimento de diversos setores do governo nas esferas federal, estadual e municipal.

O PDE (2007) prescreve, nesse sentido, que o objetivo da educacao publica deve ser o
de promover autonomia, tanto para instituicdes de ensino como para os sujeitos protagonistas
da educacao, gestores, docentes e estudantes. No entanto, a compreensao de autonomia
relaciona o individuo a percepg¢ao da natureza dialética entre processo de socializagao e geragao
de identidade. O PDE (2007) referencia, sobretudo, a importancia da educagdo como processo
formativo multiplo, em primazia da integralidade das dimensdes humanas no processo
educativo, na afirmacao da dignidade humana e na experiéncia de comunidade democratica.

Nesse sentido, o Programa Mais Educacao foi instituido pela Portaria n® 17, de abril de
2007, e visava fomentar a educagdo integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio do
apoio as atividades socioeducativas no contraturno escolar. A experiéncia construiu a agenda
de educagao integral nas redes estaduais e municipais de ensino, ampliando a jornada escolar
para, no minimo, 7 horas diarias, e ofertou, em referéncia a formagao multidimensional dos
estudantes, uma diversidade de areas do conhecimento, sobretudo: educagcdo ambiental,
educacdo em direitos humanos, esportes, lazer, cultura, artes, educacgao digital, educacao para
a promogao e desenvolvimento da saude, educomunicacao, iniciagdo e experimento cientifico,
além de estudos em economia. Em 2011, a adesdo ao programa era de 14.995 escolas e
3.067.644 estudantes (MEC, 2011).

Os principios e objetivos da educacdo integral, como politica publica nacional, se
consolidaram por meio do Programa Mais Educag¢do, cuja articulagdo aproximou as disciplinas
curriculares com diferentes campos do conhecimento as praticas socioculturais para o
desenvolvimento humano, ainda que sob a experiéncia de contraturno (MEC, 2010).

Nesse contexto, o Plano Nacional da Educagao, de 2014, prop6s a implantagao, o acesso
e a permanéncia na educagao integral para o publico jovem, conforme disposto nas metas:

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagao de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE,
a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento), em
atendimento aos alunos do ensino médio.

Meta 6: oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por
cento) dos(as) alunos(as) da educagéo basica, em referéncia a Educagdo Integral no
Sistema Educacional brasileiro.

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de

educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a
educagdo profissional, em referéncia ao Ensino Médio Técnico e Integral - EMTI.
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Meta 11: triplicar as matriculas da educac@o profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da
expansiao no segmento publico, em atendimento a ampliagdo do EMTI. (BRASIL,
2014, on-line).

Segundo o Ministério da Educagao (2014), a Emenda Constitucional n® 59/2009 alterou
a condi¢do do Plano Nacional de Educagdo, que passou de disposi¢ao transitoria, com base,
ainda, no que prescrevia a LDB (BRASIL, 1996), para exigéncia constitucional, com a
periodicidade de dez anos, significando que planos plurianuais e politicas publicas passariam a
té-lo como referéncia legal. Nesse interim, o PNE passa a postular a articulagdo do Sistema
Nacional de Educagdo, com previsao de percentual do Produto Interno Bruto (PIB) para o seu
financiamento no pais. Na pratica, o PNE ¢ a referéncia para a elaboragao dos planos estaduais,
distrital e municipais.

Assim sendo, € a partir dos objetivos e metas do PNE que se articulam as politicas
publicas em educacao, de forma especial, no desenvolvimento da educagao integral. Em 2017,
por meio da Resolugdo CNE/CP n° 02, de 22 dezembro de 2017 (MEC, 2017b), a Base Nacional
Comum Curricular ¢ aprovada pelo Congresso Nacional, assim como o novo ensino médio,
pela Lein® 13.415/17. A BNCC e o novo ensino médio se apresentam, nesse contexto historico
da educacdo integral, como resposta a sociedade brasileira, que anseia por uma educagao
democratica capaz de instruir e formar criangas, adolescentes e jovens como cidadaos e, de
igual modo, promover as bases do desenvolvimento humano, social e profissional dos jovens

de ensino médio.

2.2.1 A educacio integral na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no novo ensino

médio

A BNCC ¢ um documento politico, pedagdgico e “normativo, que define o conjunto
organico e progressivo das aprendizagens essenciais da Educagao Basica” (MEC, 2019, p. 9).
Comecou a ser discutido em 2015 e se tornou uma construgao coletiva de diversos governos,
gestores, educadores, entre outros, em consultas e audiéncias publicas. A primeira versao do
documento possuiu 12 milhdes de contribui¢cdes. Em 2016, a segunda versao foi discutida por
educadores, gestores e estudantes, sob a organizagdo do Conselho Nacional de Secretarios de
Educagdo (Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime).
Em 2017, a terceira versao foi apreciada pelo Conselho Nacional da Educacao (CNE) e,
novamente, passou por semindarios regionais. Finalmente, a BNCC foi instituida e orientada

pela Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017. A BNCC esta em conformidade com
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o0 PNE (2014-2014); a LDB (BRASIL, 1996); as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Basica (DCN) (BRASIL, 2010); e a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). A BNCC esta
fundamentada pelos “principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacao integral e a
constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (MEC, 2019, p. 9).

Segundo as normativas da BNCC, ela ¢ referéncia nacional para a formulacdo e o
desenvolvimento dos curriculos dos diversos sistemas e das redes de ensino em todo o pais,
como proposta pedagdgica que integra a politica nacional da educagdo basica e que tem por
objetivo (MEC, 2019, p. 10): “superar a fragmentagao das politicas educacionais”, garantindo
“um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes” do pais.

Esse processo integral de desenvolvimento das aprendizagens no ambito da educacdo
basica escolar deve assegurar, segundo a BNCC, competéncias definidas como “a mobilizagao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (MEC, 2019, p. 10).

A BNCC, por meio da definicao de dez competéncias para as trés etapas da educacao:
infantil, fundamental e médio, propde que o processo de ensino e aprendizagem se desenvolva
em primazia de uma educa¢do democratica, humanistica, inclusiva e cidada para transformagao
da sociedade, promovendo justica social, igualdade de oportunidades, sustentabilidade
ambiental e humana e valorizagdo da diversidade cultural e humana (MEC, 2019a).

Apresenta-se a seguir, de forma resumida, as competéncias para o desenvolvimento
multidimensional dos estudantes propostas pela BNCC:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva; Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagdo ¢ a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas; e Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-
se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu

projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
(MEC, 2019, p. 11-13).

A esse respeito, o conceito de educagdo integral da BNCC confirma os preceitos de seus

objetivos como:

[...] Construgdo intencional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e,
também, com os desafios da sociedade contemporanea. Isso supde considerar as
diferentes infancias e juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar
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novas formas de existir. (...) A superagdo da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicag@o na vida real, a importancia do contexto para
dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e
na construgdo de seu projeto de vida. (MEC, 2019, p. 14-15).

Michetti (2020), no entanto, cita as inumeras criticas sobre as questdes politicas e
pedagbgicas que acompanharam o desenvolvimento da BNCC e sua implantagdo como
documento democratico da educagdo. A BNNC ¢ recriminada por centralizar a sele¢do de
conteudos, uniformizando o ensino em um pais com dimensdes continentais ¢ diversidade
cultural e humana. Além disso, afirmando-se, maiormente, como conhecimento oficial,
exclusivo em seus 60% do curriculo nacional, tende ao controle politico-ideologico do
conhecimento, principalmente, para justificar a existéncia de um sistema de avaliagdo externa,
em larga escala, que, por um lado, hierarquiza os estados da federagao e, internacionalmente,
0s paises, responsabilizando, sobretudo, docentes, discentes e gestores pelo resultado da
educagdo. No entanto, as criticas apontam, principalmente, ser esse um instrumento
centralizador da educacdo, cuja logica capitalista dispde o aprendizado entre competentes e
incompetentes, aptos € nao aptos, tornando-se um autoritario, reducionista e de controle. Esse
sistema de controle retoma a educagao elitista e excludente denunciada por Anisio Teixeira nas
primeiras décadas do século XX.

Nesse sentido, o ensino médio, ultima etapa da educagdo bdsica escolar, ao
comprometer-se com a educagao integral em face da multidimensionalidade dos estudantes —
em consonancia com as multiplas dimensodes do desenvolvimento humano — deve acolher nao
uma juventude homogénea, delineada como fase da vida, logo, deve primar por um ensino em
aten¢do a diversidade e inclusdo de sujeitos multiplos. Por isso, o desenvolvimento das
competéncias gerais das aprendizagens devem “acolher as diversas juventudes” (MEC, 2019,
p. 462), primando por um olhar ontoldgico do ser humano, no qual tem-se a percep¢ao, perante
as diferencas, de que a logica das competéncias das aprendizagens pode remeter o humano a
hegemonica competi¢do do sistema capitalista e a ideologia de mercado, da inclusdo-exclusao.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) (2011),
presentes na BNCC (2019, p. 463), compreendem a juventude, para além da condigdo de etapa
da vida, como:

Condig@o sbcio-historico-cultural de uma categoria de sujeitos que necessita ser
considerada em suas multiplas dimensdes, com especificidades proprias que ndo estao
restritas as dimensdes bioldgica e etaria, mas que se encontram articuladas com uma

multiplicidade de atravessamentos sociais e culturais, produzindo multiplas culturas
juvenis ou muitas juventudes. (MEC, 2012a).
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Portanto, “considerar que ha juventudes”, segundo a BNCC do ensino médio, pressupde
organizar a escola, a luz da educacao integral, para acolher as diversidades, ja que isso significa
garantir “aos estudantes uma formagao que, em sintonia com seus percursos ¢ historias, faculte-
lhes definir seus projetos de vida, tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho como
também as escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos” (MEC, 2019a, p. 463).

Assim, o novo ensino médio apresenta-se como proposta de formacdo integral e em
tempo integral, de formagdo de oportunidades de aprendizagens e formacao técnica-
profissional. A Lei n® 13.415/2017'¢ alterou a LDB, estabelecendo, no Art. 36, um curriculo
diversificado e flexivel:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: I — linguagens e suas tecnologias; 11 —
matematica e suas tecnologias; III — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV —

ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formagdo técnica e profissional. (MEC,
2019a, p. 466).

A concepgao de educacao integral, multipla formativa, desenvolvida pela BNCC/EM e
pelo novo ensino médio por meio da pedagogia das competéncias para o desenvolvimento de
habilidades, visa acolher os jovens de ensino médio e proporcionar uma formagao por meio dos
percursos das aprendizagens (MEC, 2019a). Nesse sentido, como proposta de curriculo
diversificado e flexivel das aprendizagens, ela segue o resumo de cada itinerario formativo do
ensino médio, segundo suas finalidades e objetivos (MEC, 2019a, p. 470-471). O foco da area
de Linguagens e suas Tecnologias estd na ampliacdo da autonomia, do protagonismo e da
autoria nas praticas de diferentes linguagens; na identificagdo, na critica € no uso das
linguagens; nas manifestagoes artisticas e culturais; e no uso das midias de forma critica. O foco
da area de Matematica e suas Tecnologias estd no desenvolvimento em utilizar conceitos,
procedimentos e estratégias ndo apenas para resolver problemas, mas também para formula-
los, descrever dados, selecionar modelos matematicos e desenvolver o pensamento
computacional. O foco da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias propde que os
estudantes possam construir ¢ argumentar, propor solucdes e enfrentar desafios locais e/ou

globais relativos as condi¢des de vida e ao ambiente. O foco da area de Ciéncias Humanas e

16 Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagao, a
Consolidacao das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452, de 1° de maio de 1943, ¢ o
Decreto-Lei n°® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a
Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (MEC, 2018, p. 467).
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Sociais Aplicadas define aprendizagens centradas na analise, na comparagdo, na interpretagao
e na constru¢do de argumentos, por meio da utilizacdo de conceitos e recursos fundantes da
area, ¢ na analise e na avaliagao das relagdes sociais, dos modelos econdmicos, dos processos
politicos e das diversas culturas.

O itinerario para a formacao técnica profissional evidencia-se, de modo especial, na
implementa¢do e no desenvolvimento do ensino médio técnico integral, uma vez que a
modalidade engloba essa nomenclatura. A alteragao da LDB pela Lei n° 13.415/2017 ampliou
o tempo minimo do estudante na escola de 800 horas/aulas anuais para 1.000; também, definiu
uma organizacado curricular mais diversa e flexivel, associando os contetidos comuns a todos os
estudantes do pais, com percentual de 60% contemplando as indicagdes da BNCC/EM, ¢ a
oferta dos itinerarios, correspondendo aos outros 40% de conhecimentos, exatamente, com o
objetivo em proporcionar possibilidades de escolhas aos estudantes. A educagado integral e em
tempo integral que associa a formagdo integrada, académica-propedéutica e técnica-
profissional pretende aproximar os jovens das novas demandas do mundo do trabalho e da vida
social (MEC, 2019a).

Sousa e Soares (2018), no entanto, questionam a validade da proposta de educagao
integral por meio do desenvolvimento das pedagogias das competéncias para as aprendizagens,
também, na formacao técnica-profissional, o que resultaria em desenvolvimento de habilidades
para o meio social e profissional, de forma utilitarista, reafirmando-se a educacao neotecnicista.
A critica versa acerca da fragmentagdao do ensino, ja que os percursos ou itinerarios da
aprendizagem propostos pelo novo ensino médio nao possibilitariam aos estudantes o acesso
aos conjuntos educativos, ou seja, o estudante teria acesso a parte do processo formativo em
carater de génese para a produtividade, uma politica neotecnicista para o ensino médio. A
ampliacao do tempo de permanéncia na escola, como educagdo de tempo integral, deveria
resultar em maior acesso as diversas areas do conhecimento e em uma educacao que atendesse
a singularidade de cada jovem estudante, face a diversidade de jovens brasileira e do carater
das identidades culturais juvenis.

A respeito da centralidade da pedagogia das competéncias no curriculo da BNCC e do
novo ensino médio, Monica Ribeiro da Silva (2018, p. 05) discorre:

[...] A nocdo de competéncias no curriculo, especialmente porque justificada e
proposta pela via unidimensional do mercado, produz uma “formagéo administrada”,
ao reforcar a possibilidade de uma educacdo de carater instrumental e sujeita ao
controle. Ignorar a dimensdo histérico-cultural da formag¢ao humana, pelo carater
instrumental das proposi¢des, gera um processo formativo voltado para a adaptagdo

dos individuos em sacrificio da diferenciacdo e da autonomia. (...) Nos dispositivos
que orientam as proposi¢des curriculares com base em competéncias, prepondera,
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assim, uma concep¢do de formagdo humana marcada pela intengdo de adequacdo a
loégica do mercado e a adaptagdo a sociedade por meio de uma abstrata nogdo de
cidadania. Esse discurso ¢ marcado, também, pelo ndo reconhecimento da dimensao
da cultura como elemento que produz, ao mesmo tempo, a identidade e a diferenga. A
nogao de competéncias, ora como resultado de uma abordagem biologista e/ou inatista
da formagdo, ora em virtude de seu carater instrumentalizador ¢ eficienticista,
consolida uma perspectiva de educacdo escolar que, contraditoriamente, promete e
restringe a formacao para a autonomia. Reforca, com isso, a adaptagao e torna limitada
a possibilidade de emancipacdo, isto ¢, do reconhecimento do individuo “como
substancia de si mesmo”, e ndo como “mimese” (ADORNO; HORKHEIMER, 1973,
1985).

Nesse contexto, o principal desafio para a Base Nacional Comum Curricular,
especialmente para o ensino médio, € que os preceitos tedrico-metodoldgicos da pedagogia das
competéncias para as habilidades (MEC, 2019a), que pretendem gerar equidade de
oportunidades para o desenvolvimento humano, ndo provoquem exatamente o contrario,
alargando ainda mais as diferencgas, historicamente, construidas nos diversos brasis, ja que o
objetivo da BNCC ¢ promover a igualdade no sistema educacional do pais e nas redes de ensino
de forma a colaborar para a formac¢ao multidimensional dos estudantes e para a construgao de
uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva (MEC, 2019a). Educagao como formagao
integral pressupde desenvolvimento de sujeitos autdnomos, criticos, reflexivos, democraticos e
fraternos capazes de ressignificar o sentido do direito e da justica, para que todos e todas se
desenvolvam como sujeitos de direitos humanos durante a formag¢dao da educagdo basica

(NASCIMENTO, 2019a).

2.3 Educaciao integral na educacio do Distrito Federal

As Diretrizes Pedagogicas e Operacionais para a Educagdo em Tempo Integral no
Distrito Federal (SEDF, 2018) definem a compreensdo de educacdo integral a partir da
concep¢do de que a ampliacdo dos tempos, espagos e oportunidades educacionais, em
atendimento a todos os aspectos e dimensdes humanas, sejam eles éticos, politicos, cognitivos,
afetivos, emocionais, sociais, culturais, fisicos, motores, entre outros, promova mobilidade
social, desenvolvimento e garantia de direitos em um curriculo integrado, principalmente, pelos
eixos da Educacdo para e em Direitos Humanos, para a Diversidade, Sustentabilidade e
Cidadania (SEDF, 2018). O projeto politico e pedagogico da rede de ensino publico no Distrito
Federal (SEDF, 2014a), como direito social fundamental, referencia a educagao integral como
instrumento de formagdo de sujeitos multiplos em uma escola que visiona a educagao

multidimensional.
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O Plano Educacional de Brasilia, da capital recém-inaugurada, em 1960, previa a
construcao de 28 Escolas Parques. No entanto, somente cinco foram construidas ao longo dos
anos. Inauguradas a partir de 1960, EP 307/308 Sul, EP 313/314 Sul, EP 303/304 Norte, EP
210/211 Norte, EP 210/211 Sul, essas unidades escolares podem ser consideradas a primeira
experiéncia do Distrito Federal com a educacdo integral. Anisio Teixeira propos que as EP
teriam a destinacdo de complementar as atividades desempenhadas pelas Escolas Classes,
possibilitando o desenvolvimento integral da crianga por meio de atividades fisicas, recreativas,
de lazer, artisticas e culturais. Essas atividades de desenvolvimento multiplo, também,
contavam com biblioteca infantil e museu. A concepcao de Escola Parque ja trazia em si que a
comunidade deveria se apropriar das dependéncias, visando ser um espaco de articulagdo do
bairro e do encontro entre as pessoas na promog¢ao da cultura local (DISTRITO FEDERAL,
2001).

Nesse contexto, a Lei Organica do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 1993), em
seu artigo 221, diz que:

a Educacdo, direito de todos, dever do Estado e da familia, nos termos da Constitui¢do
Federal, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, fundada nos
ideais democraticos de liberdade, igualdade, respeito aos direitos humanos e
valorizagdo da vida, e terd por fim a formagdo integral da pessoa humana, sua
preparagdo para o exercicio consciente da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

(...) § 3° O Poder Publico gradativamente implantara o atendimento em turno de, no
minimo, seis horas diarias, aos alunos da rede oficial de ensino fundamental.

A ideia da educagdo integral, também, deve se associar a rede de protecio social a vida
e ao bem estar do discente e de sua familia, na compreensdo de que o lar do estudante ¢é parte
do processo escolar. A esse respeito, o governo do Distrito Federal instituiu o decreto n® 33.329,
de 10 de novembro de 2011, que regulamenta a Lei n® 4.601, de 14 de julho de 2011, instituindo
o Plano pela Superacao da Extrema Pobreza — “DF sem Miséria”, que, em seu Art. 43, informa
que para o atendimento das familias pobres e em extrema pobreza, em territorios de
vulnerabilidade social urbana e rural, devera ser ampliada a rede de educacao infantil, inclusive
com as creches publicas; ensino fundamental; ensino médio; e Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), e que devera ser progressivamente implantada a educacao integral nas redes descritas
como associacao das areas de apoio a vida e ao desenvolvimento humano.

A politica de implantagdo da educacdo integral no DF como politica publica para o

desenvolvimento multiplo do estudante em geracao das oportunidades das aprendizagens
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ganhou folego a partir da década de 2010'. O Planejamento Estratégico da SEDF,

referenciando-se no PNE (Meta 6), previu “a reestruturagdo e a implantacdo da Educacao

Integral nas unidades escolares da Rede Publica de Ensino, de modo a garantir a aprendizagem

do cidadao na perspectiva da cidadania, dos direitos humanos e do respeito a diversidade”

(SEDF, 2017, p. 36), realizando:

a)

b)

c)

d)

Projeto de Educacdo Integral em Tempo Integral (Proeiti), com a instaura¢do em
19 unidades escolares, em diversas regionais de ensino, com atendimento a 100%
dos estudantes dessas UEs;

Rede Integradora em Educagdo Integral, a partir da implantagao do projeto no Plano
Piloto com a finalidade de cumprir a meta de ofertar educacdo em tempo integral
para, no minimo, 18% dos estudantes matriculados por unidade escolar (UE), no
periodo de 2016-2019, na perspectiva de ressignificar o ensino de tempo integral e
situar o trabalho pedagdgico e, ainda, na proposta pedagdgica de jornada diaria de
10 horas, envolveu as Escolas Parques existentes no Plano Piloto, que passaram a
desenvolver suas atividades de forma integrada e didria junto aos estudantes de 17
escolas classes da Coordenagdo Regional de Ensino (CRE) do Plano Piloto
participantes do Programa de Educacdo em Tempo Integral e que fizeram adesdo ao
Programa Novo Mais Educacao, que é um programa federal de fomento a educagio
integral;

Programa Educac¢do Social Voluntdrio na Educag¢do Integral teve como objetivo
propiciar suporte as atividades de educacao integral e ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE) nas unidades escolares comuns da educacdo bdasica e nos
centros de ensino especial;

Elaboragdo das Orientacoes Pedagogicas e Operacionais para a Educag¢do em
Tempo Integral, cujo objetivo era o de elaborar as orientagdes para educagao em

tempo integral nas unidades escolares da rede publica de ensino de Distrito Federal;

17 Damasco, Bassalo e Zardo (2020, p. 4) informam que, em 2009, o Programa Ensino Médio Inovador (Proemi)
¢ langado como uma acéo educacional especifica para escolas de ensino médio no intuito de “garantir a
universalizacdo, a permanéncia e a aprendizagem significativa para a maioria dos estudantes” (BRASIL, 2009,
p. 6). Em documento de justificativa desse programa (BRASIL, 2009), destaca-se que, entre outros desafios a
época, a de um curriculo que “seja capaz de promover uma aprendizagem que faga sentido ao jovem
adolescente” (BRASIL, 2009, p. 6). No ano de 2012, 2.002 escolas da rede ptiblica estaduais e do DF, com
mais de um milhao de estudantes matriculados, aderiram ao programa, propondo projetos de reestruturagao
curricular. Houve uma alocag@o de recursos por escolas que indicaram previsdes de despesas a partir de oito
macrocampos, sendo dois de preenchimento obrigatdrio: a) Acompanhamento Pedagogico e b) Iniciagdo
Cientifica e Pesquisa; e seis macrocampos de preenchimento facultativo: a) Cultura Corporal, b) Cultura e
Artes; ¢) Comunicagdo e Uso de Midias, d) Cultura Digital, ) Participacdo Estudantil e f) Leitura e
Letramento (BRASIL, 2009, p. 5). No Distrito Federal, 31 unidades de ensino médio aderiram ao Proemi.
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e) Programa Novo Mais Educacdo, criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido
pela Resolugdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdao (FNDE) n°
5/2016, que tem como objetivo a melhoraria das aprendizagens em lingua
portuguesa € matematica no ensino fundamental, por meio da ampliagao da jornada
escolar de criancas ¢ adolescentes;

f) Ensino médio em tempo integral (EMTI) foi criado em 2017 sob a perspectiva de
gerar alternativas para os jovens de ensino médio acerca da formacgao
multidimensional, humana, cidada, politica, técnica e profissional, entre outras. Em
2018, 13 unidades de ensino médio se tornaram EMTI, duas unidades como ensino
médio técnico integrado, cujo proposito € a certificacdo dupla, de ensino médio e de
formacao técnica profissional.

A esse respeito, a Portaria n° 1, de 27 de novembro de 2009, acerca das diretrizes

norteadoras para a implantacdo de politica de educacdo integral no Distrito Federal (SEDF,

2018, p. 13; cf. SEDF, 2009, p. 21), afirma que:

[...] em uma escola de tempo integral e ndo em uma escola dividida em turnos, todas
as atividades s@o entendidas como educativas e curriculares. Diferentes atividades —
esportivas e de lazer, culturais, artisticas, de educomunicagéo, de educagdo ambiental,
de inclusdo digital, entre outras — ndo sdo consideradas extracurriculares ou
extraclasses, pois fazem parte de um projeto curricular transversal que oferece
oportunidades para aprendizagens significativas e prazerosas. (DISTRITO
FEDERAL, 2009b, on-line).

Sousa, Guimaraes-Losif e Zardo (2018, p. 408) informam que, na educagdo integral,
“nao basta aumentar o tempo de permanéncia do aluno na escola, de 4 para 10 horas por dia; ¢
necessario ter mais planejamento pedagogico para aproveitar esse tempo de forma transversal”,
de tal modo que as propostas das atividades e a propria educagdo integral deveriam ser objeto
de reflexdes permanentes de gestores, docentes, comunidade e estudantes.

No ambito do Distrito Federal, em 2012, a SEDF implementou o Proeiti, cujo objetivo
era oferecer uma educacdo integral para estudantes em risco de vulnerabilidade a se
desenvolverem em cidadania plena. “Os alunos participantes desse projeto recebiam de 7 a 10
horas de atendimento continuo, com aulas do ensino regular e atividades complementares, além
de transporte e quatro refeigdes por dia — café da manha, lanche, almoco e jantar” (SEDF, 2012;
SOUSA; GUIMARAES-LOSIF; ZARDO, 2018).

Nesse sentido, o Plano Distrital de Educagao (DISTRITO FEDERAL, 2015), com
vigéncia de 2015 a 2024, referenciando-se no PNE (BRASIL, 2014), apontou, em referéncia a
implantagdo da educagdo integral no ambito do Distrito Federal, a Meta 6: oferecer educagdo em

tempo integral em no minimo 60% das escolas publicas, de forma a atender pelo menos 33% dos
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estudantes da educagao basica, por meio da amplia¢do de no minimo 10% ao ano da matricula de
educagdo integral nas unidades escolares ja ofertantes, até o ultimo ano de vigéncia desse Plano,
inclusive, construindo Escolas-Parques como estratégia para a educagao integral no DF.

Por tudo isso, acerca da implantacdo da educacdo integral no DF, as Diretrizes
Pedagogicas e Operacionais para a Educagao em Tempo Integral (SEDF, 2018, p. 19) informam
que corresponde ao objetivo geral:

Ampliar tempos, espacos e oportunidades de ensino e aprendizagem aos estudantes
da Rede Publica, por meio da oferta de atividades pedagogicas, culturais, artisticas,
técnico-cientificas e esportivas relacionadas as areas do conhecimento, concepgdes e
eixos transversais do Curriculo da Educagdo Basica, bem como contribuir com a

formacdo de cidaddos para o mundo do trabalho, na perspectiva da Educacéo Integral,
em jornada ampliada de 8 ¢ 10 horas de trabalho pedagdgico efetivo.

Por conseguinte, os principios da educagao integral, conforme as Diretrizes da Educacao
Integral do Distrito Federal (SEDF, 2009) sdo: a integralidade das dimensdes humanas, com
equilibrio entre os aspectos cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais; a intersetorialidade,
com projetos de carater educacional, desenvolvidos por diversas areas: saude, acdo social,
agricultura, meio ambiente, cultura, seguranca e de esportes; a transversalidade, concepgao
interdisciplinar de conhecimento; o didlogo escola comunidade na transformagdo da escola
num espago comunitario; a territorializa¢do, mapeamento dos potenciais educativos do bairro
em que a escola se encontra, planejando trilhas de aprendizagem; o trabalho em rede, troca de
experiéncias e informagdes com o objetivo de criar oportunidades de aprendizagem para todos
os estudantes; e a cultura da paz, ao considerar que a educagao integral pressupde o direito de
aprender e 0 compromisso com a ndo violéncia.

Essa proposta da educagdo integral em tempo integral do Distrito Federal esta atenta a
formacao integral do estudante, inserindo-se na perspectiva da educacao em e para os direitos
humanos, especialmente, tendo por base que suas balizas pedagdgicas pretendem ressignificar
0 Manifesto 2000 (SEDF, 2009), cujo texto, em prol da convivéncia multicultural, ratifica:
respeitar a vida; rejeitar a violéncia; ser generoso evitando a exclusao, a injusti¢a € a opressao
politica e econdmica; ouvir para compreender, defendendo a liberdade de expressao, o dialogo
e a diversidade cultural e humana; preservar o planeta, em consciéncia de sociedade
autossustentavel; e ser difusor de solidariedade, justica e paz.

Portanto, também, no Distrito Federal, o desenvolvimento da educacdo integral
procurou associar, a educagao € a escola, a presenca e parceria da familia na geracao da rede de
protecdo a vida, a liberdade e ao desenvolvimento humano de criangas, adolescentes e jovens.

Em Brasilia, as Escolas Parques evidenciaram, desde a sua instituicdo, os preceitos da educacao
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democratica multidimensional de Anisio Teixeira. Também, no DF, procurou-se desenvolver o
protagonismo dos estudantes no desenvolvimento das aprendizagens significativas para o meio
social. Nesse contexto, o ensino médio em tempo integral e o ensino médio técnico integrado
se apresentam como possibilidade de formacdo multipla, técnica e profissional, sob a
expectativa de que aos estudantes seja proporcionado o desenvolvimento de projetos de vida
pessoal, social, politico e profissional em prdxis de liberta¢do, de forma a experienciarem o
processo de sujeito de direitos durante a jornada escolar e nos diversos tempos-espacos de

aprendizagem para a vida. Nesse sentido, empreende-se a educagao integral para as autonomias.

2.4 Ensino médio em tempo integral no Distrito Federal

O EMTI corresponde a educagdo integral e em tempo integral em unidades do ensino
médio. Nessas escolas, o principal sujeito da educagdo corresponde ao jovem com idade entre
15 e 17 anos. Nessa etapa da educagdo escolar basica, os EMTIs cumprem atender a concepgao
da educagao integral para o desenvolvimento da multidimensionalidade humana (SEDF, 2018).

As multiplas dimensoes do desenvolvimento integral humano sao balizas que devem
estar presentes na cultura organizacional dos EMTIs como designios a serem alcangados por
meio do trabalho pedagdgico inter e multidisciplinar para o desenvolvimento do estudante como

sujeito social e histdrico, assim descritas, conforme Weffort, Andrade e Costa (2019, p. 29):

Dimensdo fisica: relaciona-se a compreensao das questdes do corpo, do autocuidado
e da atengdo a saude, da poténcia e da pratica fisica e motora. Dimensdo emocional
ou afetiva: refere-se as questdes do autoconhecimento, da autoconfianca e capacidade
de auto realizacdo, da capacidade de interacdo na alteridade, das possibilidades de
auto reinvengdo e do sentimento de pertencimento. Dimensdo social: refere-se a
compreensdo das questdes sociais, a participagdo individual no coletivo, ao exercicio
da cidadania e vida politica, ao reconhecimento e exercicio de direitos e deveres e
responsabilidade para com o coletivo. Dimensdo intelectual: refere-se a apropriagdo
das linguagens, codigos e tecnologias, ao exercicio da logica e da analise critica, a
capacidade de acesso e produgdo de informacao, a leitura critica do mundo. Dimensdo
cultural: diz respeito a apreciagdo e fruigdo das diversas culturas, as questdes
indenitarias, a produgdo cultural em suas diferentes linguagens, ao respeito das
diferentes perspectivas, praticas e costumes sociais. Dimensdo cidada. capaz de tornar
o sujeito social historico capaz de conhecendo seus direitos e deveres atuar de forma
comprometida com o bem coletivo em cidadania ativa e participativa.

A concepcdo de educagdo integral no EMTI deve, nesse sentido, articular que
aprendizagem académica e desenvolvimento multidimensional humano correlacionem-se com
os principios de educagcdo democratica e emancipatoria em valores de equidade, inclusao,
valorizagao da diversidade cultural e humana, sustentabilidade humana e ambiental e formagao

cidada e politica. Essa articulagdo para o desenvolvimento humano, que ¢ multiplo, deve ter em
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consideracdo o diagnostico da realidade social do estudante como sujeito social historico em
continuo desenvolvimento, notadamente, como sujeito de direitos humanos (NASCIMENTO,
2019Db).
O Distrito Federal aderiu ao Programa do Ensino Médio em Tempo Integral a partir da
Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, e da Portaria n® 727 do Ministério de Educacao, de
13 de junho de 2017, que estabelece a¢des voltadas a melhoria da qualidade do ensino. A adesdo
ao programa se deu em 2016, a partir da Portaria n® 1.145/16. O Programa EMTI estd em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e alinhado as metas
3,6, 7 ¢ 19 do Plano Nacional de Educac¢ao (BRASIL, 2014) e a meta do Plano Distrital de
Educacdo (DISTRITO FEDERAL, 2015), no que tange a ampliagdo da oferta de educacao
integral (SEDF, 2018, p. 13).
Nesse contexto, a Portaria n°® 727, de 13 de junho de 2017, determina o EMTI, gerando
as seguintes diretrizes pedagdgicas institucionais (MEC, 2017a, p. 01):
Art. 1° - Fica instituido o Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral - EMTI, em conformidade com as diretrizes dispostas nos arts. 13 ao
17 da Lei n°® 13.415, de 2017, com vistas a apoiar a implementa¢do da proposta
pedagdgica de tempo integral em escolas de ensino médio das redes publicas dos
Estados e do Distrito Federal. Paragrafo tnico - A proposta pedagdgica das escolas de
ensino médio em tempo integral tera por base a ampliagdo da jornada escolar ¢ a
formacdo integral e integrada do estudante, tendo como pilar a Base Nacional Comum
Curricular e a nova estrutura do ensino médio; e Art. 2°- O EMTI tem como objetivo
geral apoiar a ampliacdo da oferta de educacdo de ensino médio em tempo integral
nas redes publicas dos Estados e do Distrito Federal, de acordo com os critérios
estabelecidos nesta Portaria, por meio da transferéncia de recursos as Secretarias

Estaduais e Distrital de Educacdo - SEE que participarem do programa e o
desenvolverem de acordo com as diretrizes desta Portaria.

As Diretrizes Pedagogicas e Operacionais para a Educacdo em Tempo Integral (SEDF,

2018) propdem as principais caracteristicas para o EMTI, conforme Quadro 3.

Quadro 3 — Caracteristicas do ensino médio em tempo integral no DF

TOPICOS CARACTERISTICAS DO EMTI
a) Tempo O tempo de permanéncia do estudante sera de 9 horas diarias, em trés dias da semana,
integral preconizando uma proposta pedagdgica por projetos relacionados as areas dos

conhecimentos artisticos, culturais, esportivos e técnico-cientificos, incluindo projetos de
vida e formacdo para o mundo do trabalho (SEDF, 2018, p. 10-11).

b) Formacio As UEs participantes do programa EMTI devem promover um processo de
integral desenvolvimento humano e social emancipatorio (da pessoa e do cidaddo) nos tempos e
espacos da formagdo escolar. Além disso, na perspectiva de uma educacdo também
integradora, elas devem considerar a multidimensionalidade do sujeito, suas relagdes
biopsicossociais e 0 contexto historico-politico-social no qual o estudante esta inserido,
observando, sempre, os quatro pilares da educacdo — aprender a conhecer, a fazer, a
conviver ¢ a ser (SEDF, 2018, p. 43).

(Continua)
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TOPICOS

CARACTERISTICAS DO EMTI

¢) Curriculo do
EMTI

A matriz curricular constitui-se da BNCC/EM e da Parte Flexivel. A oferta do tempo
pedagogico estabelecido é de 2.250 (dois mil, duzentos e cinquenta) minutos semanais,
limite minimo exigido pelo programa do EMTI. Desse tempo, 1.500 (mil e quinhentos)
minutos sdo destinados a formagdo geral do estudante, referente a Base Comum,
distribuidos em seis tempos diarios de 50 minutos, em cinco dias da semana. Por sua vez,
a Parte Flexivel, a qual é constituida de atividades complementares para a formagao
ampliada do estudante, acontecera com oficinas e projetos pedagogicos direcionados a
construcdo de desenvolvimento de habilidades especificas ou do seu itinerario formativo.
O tempo relativo a Parte Flexivel deve ser distribuido em trés dias da semana, com cinco
tempos de 50 minutos cada, sendo: a) trés tempos semanais (um tempo em cada dia) para
a Formacdo de Habitos Individual e Social (horario do almogo); b) trés tempos para
projetos pedagdgicos de Matematica e dois para os de Lingua Portuguesa; c) sete tempos
para projetos e oficinas pedagodgicos, de acordo com a conveniéncia da unidade escolar
(SEDF, 2018, p. 43).

d) Organizacio
pedagégica

A organizacdo pedagdgica para a distribui¢do das atividades da grade curricular podera
ser no contraturno (a Base Comum em um turno e a Parte Flexivel em outro), ou
entremeado (tanto a Base Comum quanto a Parte Flexivel no mesmo turno). Entretanto,
independentemente da forma escolhida, o atendimento deve ser planejado para uma pratica
articulada e diferenciada, principalmente, da Parte Flexivel, cujo objetivo € possibilitar
vivéncias pedagdgicas mais significativas para o estudante, estimulando-o a participar
ativamente da constru¢do de conhecimentos diversificados, da organizacdo de
experiéncias curriculares contextualizadas, da promogdo de experiéncias sociais com
temas e situagdes-problema presentes na sua realidade, aprofundando e alargando a
compreensdo critico-reflexiva de si proprio e do seu mundo (SEDF, 2018, p. 43-44).

Fonte: Adaptado pelo autor de Diretrizes Pedagogicas e Operacionais da Educacédo Integral (SEDF, 2018).

Nesse sentido, conforme informacdes do Quadro 3, os espacos-tempos do EMTI

deverdo ser aproveitados pedagogicamente para a formagao integral do estudante, incluindo os

horarios destinados a refei¢ao e ao intervalo, constituido o tempo do almogo para a Formagao

de Habitos Individual e Social: agdes pedagogicas de natureza ludica, cultural e de formagao

humanistica (SEDF, 2018, p. 53).

Conforme as Diretrizes Pedagogicas e Operacionais da Educacao Integral (2018, p. 55;

cf. CANDAU et al., 1995), as praticas de oficinas das aprendizagens diferenciam-se da

conjuntura das aulas tradicionais, expositivas-discursivas, de memorizagao, pois, no EMTI, o

foco é considerar as oficinas de desenvolvimento humano.

A oficina constitui um espago de construgdo coletiva do conhecimento, de analise da
realidade, de confronto e troca de experiéncias. A atividade, a participacdo, a
socializacdo da palavra, a vivéncia de situagdes concretas através de socio dramas,
analise de acontecimentos, a leitura e a discussdo de textos, o trabalho com distintas
expressoes da cultura popular, sdo elementos fundamentais na dindmica das oficinas
pedagdgicas. Portanto, conforme aponta Kisnerman, apud Omiste; Lopez; Ramirez
(2000, p.178), as oficinas sdo unidades produtivas de conhecimentos a partir de uma
realidade concreta, para serem transferidas a essa realidade a fim de transforma-la.

Nesse sentido, o EMTI, em sua parte flexivel, deve desenvolver toda a potencialidade

humana por meio das oficinas de e para as aprendizagens, que correspondam, por um lado, ao

diagndstico da realidade social da comunidade escolar, descrito no projeto politico-pedagdgico,
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e, por outro, contribuam para o desenvolvimento das multiplas dimensdes do desenvolvimento
integral humano. Nessas oficinas, o estudante do EMTI ¢ sujeito social histérico em
desenvolvimento de suas plenitudes, especialmente, as que se relacionam com as esferas social,
politica e cidada.

Segundo a SEDF (2018, p. 57), 13 unidades escolares do ensino médio aderiram ao

Programa do EMTI no DF em 2017-2018, conforme discriminado a seguir:

Quadro 4 — Escolas de ensino médio em tempo integral no DF 2018

integrado — EMTI):

TIPOS DE EMTI ESCOLAS
Ensino médio integrado a | 1. Centro de Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional do Gama (CEMI
educacio profissional | Gama) — Curso Técnico em Informatica — CRE Gama; e
(Ensino médio técnico | 2. Centro Educacional 01 do Cruzeiro (CED 01) — Curso Técnico de

Informatica para Internet — CRE/PP.

Escolas do campo (Ensino
médio em tempo integral —

3. Centro Educacional Incra 08 (CED Incra 08) — CRE Brazlandia; e
4. Centro Educacional Taquara (CED Taquara) — CRE Planaltina.

EMTI):

Centros de ensino médio
(Ensino médio em tempo
integral — EMTI):

5. Centro de Ensino Médio 01 de Brazlandia (CEM 01) — CRE Brazlandia;

6. Centro de Ensino Médio Julia Kubitschek (CEM JK) — CRE Nucleo
Bandeirante;

7. Centro de Ensino Médio da Asa Norte (CEAN) — CRE PP;

8. Centro de Ensino Médio 03 de Taguatinga (CEM 03) — CRE Taguatinga;

9. Centro de Ensino Médio Escola Industrial de Taguatinga (Cemeit) — CRE
Taguatinga; e

10. Centro de Ensino Médio de Taguatinga Norte (CEMTN) — CRE Taguatinga.
11. Centro Educacional do Lago Norte (CEDLAN) — CRE/PP;

(Ensino médio em tempo | 12. Centro Educacional do Lago Sul (CEDLAGO) — CRE/PP; e

integral - EMTI): 13. Centro Educacional 07 de Taguatinga (CED 07) — CRE Taguatinga.

Fonte: Diretrizes Pedagogicas e Operacionais da Educacao Integral (SEDF, 2018).

Centros educacionais

Nesse sentido, o Ministério da Educagdo, por meio da Portaria n® 2.116, de 6 de
dezembro de 2019'8, reitera, no Art. 1°, que a “proposta pedagdgica das escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral tera por base a ampliacao da jornada escolar e a formacgao integral e
integrada do estudante, tendo como pilar a BNCC e a nova estrutura do ensino médio”. No Art.

6°, a referida portaria elenca as escolas das secretarias de educagdo que sdo elegiveis para o

Programa do EMTT:

I - minimo de quarenta matriculas no primeiro ano do ensino médio, de acordo com o
Censo Escolar mais recente; II - alta vulnerabilidade socioecondmica em relagdo a
respectiva rede de ensino, considerando o indicador socioecondmico desagregado por
escola; III - existéncia de pelo menos trés dos seis itens de infraestrutura exigidos a
esta Portaria, necessariamente registrados no Censo Escolar mais recente ou
comprovados pelas SEE no ato da adeséo; IV - escolas de ensino médio em que mais
de 50% dos alunos tenha menos de 35 horas semanais de carga horaria, de acordo com
o ultimo Censo Escolar; e V - no ser participante do Programa. § 1° Serdo priorizadas
as escolas: I - localizadas nas regides com menores indices de desenvolvimento

18 Estabelece novas diretrizes, novos pardmetros e critérios para o Programa de Fomento as Escolas de Ensino
Meédio em Tempo Integral, em conformidade com a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (MEC, 2019b).
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humano e com resultados mais baixos nos processos nacionais de avaliagdo do ensino
médio; II - que apresentem Indicador de Nivel Socioecondmico das Escolas de
Educacao Basica - INSE.

Os EMTIs apresentam-se como proposta de formacdo integral de seus estudantes,
principalmente, na oferta das oficinas das aprendizagens, com destaque para: educagdo
financeira, jornal escolar, esporte, lazer, primeiros socorros, empreendedorismo, informatica,
Libras, experimento cientifico, projeto de vida, escrita criativa, cursinho escolar, educagdo em
direitos humanos, entre outros. A proposta nesse aspecto cumpre a concepcao de educagao
integral e em tempo integral originaria de Anisio Teixeira, principalmente, porque a oferta das
oficinas cabe a resposta ao diagnodstico social da UE de EMTI (SEDF, 2018).

Nesse sentido, o ensino médio técnico integrado, que une a formacao académica
multipla a formagao e certificagdo técnica, apresenta-se como alternativa para a qualificagdo
dos jovens de ensino médio. De forma especial, as duas propostas de EMTI visam atender ao
publico oriundo de diversas areas administrativas do DF, ja que os estudantes migram de suas
regides domiciliares e matriculam-se na UE mais conveniente. Esses jovens representam parte
da parcela estudantil de perfil de risco de vulnerabilidade socioecondmica, mas, também,
desejam se desenvolver em todas as suas potencialidades e ter acesso a certificagao profissional.
Os EMTIs devem atender as demandas humanas e sociais imaginadas por Anisio Teixeira,
inclusive, na experiéncia com o desenvolvimento por meio de projetos integrativos a
comunidade. O potencial criativo e de desenvolvimento das unidades de EMTI ¢ grande, ja que
o aprendizado por meio das oficinas das aprendizagens ¢ o de aproximar o jovem da ciéncia,
do esporte, da cultura, do mundo do trabalho e da formagao cidada.

Por tudo isso, o EMTI deve contextualizar novos sentidos e significados de
aprendizagem e constitui¢ao de novos projetos de vida orientados por uma educagdo “para a
Diversidade, Cidadania, Educagdo em e para os Direitos Humanos e para a Sustentabilidade”
(SEDF, 2018; cf. 2014, p. 73), e a EDH se apresenta como opg¢do concreta e pratica de DH
(ONU, 2010).

2.5 A disciplina de educa¢ao em direitos humanos no EMTI no DF: o jovem como

sujeito de direitos

A oferta da EDH como disciplina curricular no EMTI é um avango e uma conquista
politica para o desenvolvimento da cidadania ativa e participativa (SOUSA, I. F., 2016;

NASCIMENTO, 2019a). O programa da EDH fundamenta-se — como base de compreensao
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dos conteudos, historicamente, desenvolvidos e acumulados pela teoria tradicional dos direitos
humanos —, conforme Sousa (2016), em conhecimento sobre DH em sua constitui¢ao historica,
juridica, politica e normativa e, sobretudo, no desenvolvimento da visdo critica-reflexiva-
analitica, proposta de filosofia, estudos e teses de autores e movimentos sociais e politicos
embasados pela teoria critica dos direitos humanos. EDH ¢ contetido para a transformacao
humana em seu contexto social, historico e politico. E, portanto, atributo da prdxis de libertagdo
e emancipagdo (FREIRE, 1987).

A abordagem historico-cultural (SEDF, 2014b) e a educagdo critica fundamentam as
aulas de EDH, em cujo propdsito encontra-se o desenvolvimento das aprendizagens
significativas, que podem ser concebidas como aprendizado pratico de valores ao meio social
(SEDF, 2018). Essa metodologia de ensino e aprendizagem fundamenta-se na valorizagdo da
experiéncia juvenil para associa-la a legislagdo em direitos humanos, ressignificando
formulagdes, discursos e comportamentos gerais que possam contribuir para a negacao ou
invisibilizagdo dos direitos humanos em carater de afirmac¢do da dignidade humana. As aulas
de EDH s3o construgdes coletivas fundamentadas a partir das narrativas juvenis
(NASCIMENTO, 2019a).

A proposta pedagogica da disciplina de EDH no EMTIL, em conformidade com as
DNEDH (2012), tem por principios: educacgao para a cidadania, formagao de valores, vivéncia
da solidariedade e da cultura da paz, desenvolvimento humano integral e construcao de projetos
de vida (SEDF, 2018). Objetiva-se que os estudantes, na formagao de um projeto de vida
pessoal e profissional, se constituam como cidadaos ativos, participativos, critico-reflexivos e
emancipados, ou seja, que se desenvolvam como sujeitos sociais histéricos a luz de uma
educagao multidimensional (BNCC, 2019).

A EDH no EMTI do DF apresenta as seguintes caracteristicas como parte flexivel do
curriculo de ensino médio: a) metodologia de ensino e aprendizagem baseada na construgao
coletiva na qual o conhecimento historico e social dos estudantes fundamenta as discussoes
acerca das tematicas estudadas; b) estudo dos direitos humanos sob a vertente tradicional
normativa-juridica-politica, na qual os estudantes tém acesso ao conhecimento acerca da
legislagdo; c¢) aprofundamento critico-reflexivo por meio da vertente critica dos direitos
humanos, em cujo arcabouco se analisa o direito e a justica sob a perspectiva da teoria critica

dos direitos humanos'?; d) proposta de educacio para a vida, pois os contetdos devem se tornar

19° A “concepcio histérica-critica dos direitos humanos [...] entende o direito como processo histérico de
libertacdo que se realiza pela mediag@o dos direitos humanos, na enuncia¢do de uma legitima organizagéo
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expressdo de valores para as praticas sociais, por isso, as tematicas estudadas sdo caracterizadas
como fundamentos para as aprendizagens significativas; e €) o jovem do EMTI ¢ considerado
sujeito de direitos humanos, por isso, o processo de ensino e aprendizagem da EDH ¢ em si o
percurso de desenvolvimento de cidadania (NASCIMENTO, 2019a).

Nesse sentido, as Diretrizes da Educagdo Integral (SEDF, 2018, p. 63) reconhecem o
estudante como “um sujeito plural, unico e coletivo, pertencente ao mundo tecnologico,
conhecedor de seus direitos e deveres e protagonista da sua propria historia”. Aos jovens de
ensino médio — em referéncia a diversidade humana e cultural juvenil, além dos contextos
socioeconomicos diversos — pretende-se uma educagdo de desenvolvimento multiplo para a
formacao de projetos de vida em face da multidimensionalidade do ser (SEDF, 2018).

O programa de EDH no EMTI ¢ uma constru¢ao continua e coletiva, em dialogo de
desenvolvimento mutuo, que faz referéncia ao diagnostico escolar e social da UE, ao seu projeto
politico-pedagégico e aos objetivos da educacio integral (SEDF, 2018). E, portanto, um
curriculo aberto, flexivel e representativo dos jovens que constituem a UE.

Jovens de EMTI e EDH como constituidora de sujeito de direitos representam sujeito e
objeto nesta pesquisa social reconstrutiva. A esse respeito, segundo Dayrell (2003, p. 41),
“construir uma defini¢ao da categoria juventude ndo € facil, principalmente porque os critérios
que a constituem sdo histéricos e culturais (...) juventude ¢, a0 mesmo tempo, uma condi¢ao
social e um tipo de representacdo”. A concep¢ao adotada nesta pesquisa € a de que o jovem &

um sujeito social (DAYRELL, 1999, 2003). Para Dayrell (2003, p. 43):

O sujeito ¢ um ser social com uma determinada origem familiar, que ocupa um
determinado lugar social e se encontra inserido em relagdes sociais. (...) O sujeito €
um ser singular, que tem uma historia, que interpreta o mundo e da-lhe sentido, assim
como da sentido a posicdo que ocupa nele, as suas relagdes com os outros, a sua
propria historia e a sua singularidade. (...) O sujeito ¢ ativo, age no e sobre o mundo,
e nessa acao se produz e, a0 mesmo tempo, ¢ produzido no conjunto das relagdes
sociais no qual se insere.

O jovem como sujeito social, segundo Dayrell (2003), referencia que a concepgao de
juventude esta para além das imagens socialmente construidas e difundidas no meio social de
que juventude € sindnimo de problema social ou de que os jovens, em razao da inexperiéncia,
seriam incapazes de ter uma vida produtiva e comprometida, além de representativa da

identidade juvenil. Portanto, jovens sdo sujeitos sociais histéricos em processos de

social de liberdade”, segundo Sousa (2016, p. 88-89; cf. Lyra filho, 1984). A teoria critica dos direitos
humanos possui por concepgdo “processos historicos de lutas por direitos” (SOUSA JUNIOR, 2015, p. 37).
Pertencem a essa teoria: Sanchez Rubio, Herrera Flores, Sousa Santos, Paulo Freire, Abraham Magendzo,
Vera Candau, Hélio Gallardo, Paulo Carbonari, entre outros, e os autores de O Direito Achado na Rua: Lyra
Filho, Sousa Junior, Nair Bicalho de Sousa, Escrivao Filho, entre outros (SOUSA, 2016).
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autoconhecimento e desenvolvimento. As percepgdes ontologica e sociologica definem “o
jovem como sujeito de direitos, e os problemas que o atingem podem ser vistos como expressao
de necessidades e demandas” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 108).

Os autores, a respeito do jovem ser sujeito social e historico, e em referéncia ao

desenvolvimento da identidade juvenil em uma sociedade globalizada, afirmam que:

A construgdo das identidades tem sido cada vez mais afetada pelas transformagdes
globais profundas que modificam as realidades mais proximas e também a intimidade
do Eu. Vivemos numa sociedade planetarizada onde as transformagdes sociais sdo
cada vez mais frequentes e intensas, numa outra relagdo com o tempo e o espago. Uma
sociedade na qual o eixo fundamental é a producdo e a circulagdo de informagdes e,
especialmente, um tipo particular de informacgdo, que ¢ a imagem. Por meio da
intensificacdo da velocidade das informacdes, os jovens entram em contato (e, de
alguma forma, interagem) com as dimensdes locais e globais, que sdo determinadas
mutuamente, mesclando singularidades e universalidades. Assim, obtém acesso a
diferentes modelos sociais € modos de ser e de viver que acabam por interferir nos
processos identitarios. (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 123).

A esse respeito, Weller (2014, p. 148-149) afirma que, para que os jovens de ensino
médio assumam a fungdo de ‘“agentes revitalizadores da sociedade como Karl Mannheim
preferiu definir, € preciso investir tanto na formacao voltada para o dominio de conhecimentos
necessarios para que possam desenvolver projeto de vida” como na formagdo como sujeitos
“em processo de construcao de identidades e pertencimentos”. Nesse sentido, Sposito (2009)
confirma que a compreensdo da juventude necessita ser apreendida, especialmente, em suas
relagdes com a realidade social e historica, com as desigualdades sociais, com a cultura, mas
também com as questdes de género e de cunho étnicorracial.

Especialmente, nas ciéncias sociais, o conceito de geragao de Karl Mannheim demonstra
um alcance epistemologico e ontoldgico para a compreensao da juventude, uma vez que:

O conceito de geragdes de Mannheim e sua acurada elaboragdo sobre a posigdo, a
conexdo e a unidade geracional rompem com a ideia de uma unidade de geracdo
concreta e coesa € nos instiga a centrar nossas analises nas inten¢des primarias
documentadas nas agoes e expressoes de determinados grupos, ao invés de buscarmos
caracterizar suas especificidades enquanto grupo. Perguntar-se pelos motivos das
acdes desses atores coletivos envolvidos em um processo de constitui¢do de geragoes,
implica ainda em uma anélise da conjuntura historica, politica e social a partir de uma
perspectiva que poderiamos situar no nivel macro, bem como do conhecimento
adquirido pelos atores nos espacos sociais de experiéncias conjuntivas, e que

poderiamos denominar como sendo uma analise no campo micro. (WELLER, 2010,
p. 219-220).

Nesse contexto, Weller (2005, p. 103), em referéncia aos estudos sobre juventude,
afirma que “a compreensao de juventude como uma categoria que possui dois sexos, bem como
distintas origens étnicorraciais e de classe, permanece” ausente. E necessario, portanto, “maior

compreensdo dos contextos sociais/relacionais a partir dos quais as/os jovens elaboram suas
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visdes de mundo e constroem suas identidades” (WELLER, 2005, p. 103). Nesse sentido,
Weller (2005, p. 112) informa que:

[...] as pesquisas sobre juventude continuam operando com defini¢des ha muito tempo
criticadas nos estudos sobre género e relagdes raciais, ou seja, com uma concepgao de
juventude como categoria pré-social, caracterizada pela crise bioldgica e emocional
vivida no processo de transi¢do para a vida adulta. No entanto, se quisermos entender
0 que vem a ser juventude e como ela ¢ vivida de fato pelos adolescentes e jovens de
ambos os sexos, sera necessario dedicar maior importancia as descrigdes e narrativas
dos atores envolvidos associada a reflexdo tedrico-metodologica e a analise rigorosa
dos dados empiricos.

Segundo Groppo (2015), no contexto do desenvolvimento das teorias criticas da
juventude, a sociologia da juventude de Mannheim ¢ pioneira. As teorias criticas e pds-criticas
(da juventude) passaram a ver o potencial contestador dos jovens como algo positivo, renovador
das sociedades, desenvolvendo, na area da sociologia da juventude, o seu carater socio-
histérico, entre outros, além das categorias de classe, de género, étnicorracial e das diversidades
dos jovens, e desnaturalizando da categoria juventude o carater natural ou bioldgico, a
concepgao naturalista, tAo-somente.

A esse respeito, Weller (2010, p. 218-219) completa:

Mannheim compreende as geragdes a partir de suas relacdes com o meio social
(milieu), os sexos, a faixa etaria, dentre outros (cf. Bohnsack & Schéffer, 2002: 250-
253 e Schiffer, 2003: 77-86). Tal perspectiva é ainda mais evidente quando uma
geracdo passa a ser concebida ndo somente em distingdo as outras geragdes ou as
posigdes geracionais — como sugerido por alguns estudiosos (cf. Bude, 2000) —, mas
também em relagdo aos aspectos em comum existentes entre os membros de uma
conexdo geracional. Essa dimensdo € elaborada com maior perspicéacia nos trabalhos
publicados somente a partir de 1980, nos quais Mannheim introduziu os espagos

sociais de experiéncias conjuntivas (konjunktive Erfahrungsrdume — cf. Weller, 2005)
como elemento de analise.

A relagao entre a EDH como disciplina no EMIT e seu potencial para a formagao das
futuras geragdes traz reflexdes importantes acerca do jovem, como sujeito social e historico,
das fundamentagdes acerca de geracdo e do papel da EDH como processo de praxis da
libertagdo. Juventude como categoria socio-historica precisa ser enxergada em sua
heterogeneidade, na diversidade cultural e humana, pois, nos EMTIs, existem diferentes grupos
juvenis, que tém suas realizagdes e escolhas influenciadas por contextos amplos, complexos e
em referéncia ao desenvolvimento das identidades culturais.

Desse modo, as experiéncias formativas com a EDH podem conduzir os jovens
estudantes a experiéncia geracional e ao desenvolvimento de grupos sociais e politicos
democraticos e solidarios. Essa conjectura pode ser pensada na situag¢ao de geragdo, na qual os

individuos estariam experienciando uma situagdo comum, em posi¢cdes semelhantes, como
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grupo integrado, mas em que o conteudo (o repertério de sentidos) poderia ser absorvido de
forma diferenciada. Compreende-se nessa hipdtese que as questdes de classe, étnicorraciais, de
género, de identidade sexual, por exemplo, influenciariam a unidade geracional. Ainda no
campo das possibilidades, serd a voz dos jovens que podera responder com maior profundidade
sobre o alcance da EDH como disciplina para a formacao cidada, entre outros, ja que essa se
apresenta, sob a perspectiva critica dos DH, como educacdao de valorizacao das identidades
juvenis, também, para a consolidagdo dos direitos das geragdes presentes e futuras. A
experiéncia com a EDH no EMTI pode se tornar um espago de compartilhamentos de

experiéncias e valores e gerar a conexao entre os diversos jovens.
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3 ABORDAGEM E PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O objetivo desta pesquisa ¢ compreender o entendimento dos jovens do ensino médio
em tempo integral sobre direitos humanos e as contribui¢cdes da disciplina de educacao em
direitos humanos para a formacdo de sujeito de direitos. Partindo dessa intencionalidade, o
presente capitulo apresenta os pressupostos tedrico-metodologicos que caracterizam a pesquisa
qualitativa reconstrutiva. Para Bohnsack (2020, p. 44), nesse procedimento, “as etapas da
pesquisa, os passos de levantamento e de apuragao somente sao desenvolvidos durante o proprio
processo de pesquisa”. O método documentario, portanto, se configura como procedimento
reconstrutivo, pois favorece a “[...] reconstrucao de orientacdes para a vida de jovens, e, mais
precisamente, de orientagdes coletivas” sobre experiéncias e eventos comuns (BOHNSACK,
2020, p. 44).

Este capitulo estd organizado em trés se¢des. Na primeira, intitulada O método
documentario e a perspectiva da pesquisa qualitativa comparada em educagdo, trata dos
fundamentos da Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim e do método documentario, a
partir dos aportes de Ralf Bohnsack (2013, 2020) e Wivian Weller (2002, 2005, 2010, 2013,
2017). A segunda se¢do do capitulo, Grupos de discussdo na pesquisa qualitativa reconstrutiva
em educagdo: referéncia para gerac¢do de dados, apresenta os grupos de discussdo como
instrumento/procedimento da pesquisa reconstrutiva para geracao de dados, especialmente com
jovens, sob os aportes tedrico-metodoldgicos de Bohnsack (2020) e Weller (2006, 2013). Por
fim, a terceira se¢do Organizag¢do do corpus da pesquisa, apresenta os procedimentos

metodoldgicos que foram utilizados para realizacdo da pesquisa empirica.

3.1 O método documentario e a perspectiva da pesquisa qualitativa comparada em

educacio

No artigo intitulado Contribui¢coes para a teoria da interpretagdo das visoes de mundo,
de 1921-22, Mannheim apresenta um método voltado para a analise das visdes de mundo e das
experiéncias ateoricas dos atores sociais, nomeado método documentario de interpretagao
(WELLER, 2002, 2005, 2010).

A analise comparativa ¢ uma etapa do método documentério, introduzida pelo socidlogo
alemao Ralf Bohnsack, no desenvolvimento de grupos de discussao, na década 1980. O método
documentario de interpretagdo tem por um dos principios basicos a analise comparativa.

Segundo Weller (2005), a interpretagdo passa a ganhar forma ou conteudo quando
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fundamentada na comparagdo, necessariamente, com outros casos empiricos. Nesse
procedimento, o pesquisador social caracteriza uma fala, um comportamento, uma a¢ao ou uma
narrativa como algo tacito do meio social, do grupo analisado — o habitus, ou o conjunto de
valores socialmente construido e internalizado.

As origens do método documentario de interpretagdo encontram-se na Sociologia do
Conhecimento de Karl Mannheim. No entanto, segundo Weller (2005, p. 268), “foi Ralf
Bohnsack quem deu uma outra leitura e aplicagdo ao método, transformando-o em instrumento
de analise para a pesquisa social”.

No contexto da pesquisa social qualitativa nas ciéncias sociais, Weller (2005, p. 266-

267) informa, a respeito do método documentario, que:

De acordo com Mannheim, a postura genética ¢ fundamental para a compreensao e
explicag@o do sentido documentario das visdes de mundo ou das orientagdes coletivas
dos membros, um grupo, bem como do modus operandi de suas agdes. O acesso ao
sentido documentario de uma frase ou de uma expressao cultural so € possivel a partir
do processo de interpretagdo e, por isso, podemos afirmar que ele s6 acontece de forma
receptiva (id. 1964, p. 118). Este caminho implica tanto a exploragdo de uma via de
acesso ao “psiquico do outro” (Fremdpsyche) como a inser¢éo no contexto social que,
por sua vez, possibilitara a compreensdo desse espaco social de experiéncias
conjuntivas (konjunktiver Erfahrungsraum) e de suas respectivas representagdes
coletivas (id. 1980, p. 271). (...) O autor afirma que o sentido documentario de uma
frase ou de uma expressdo cultural estd inserida num contexto especifico e que, para
entendermos o seu significado, ¢ preciso encontrar uma forma de inser¢do nesse
contexto especifico (por exemplo, através do trabalho de interpretacdo), ndo apenas
para conhecé-lo, mas para compreender o significado de determinadas expressdes e
representacdes sociais. Neste processo, Mannheim destaca ainda a analise da
linguagem e da mudanca dos significados das palavras como aspectos fundamentais
para a compreensdo das mudangas estruturais e transformagdes do meio social (cf.
Garcia, 1993, p. 66).

Mannheim, ao “trazer como proposta metodologica a interpretacdo documentaria da
linguagem e do sentido das ac¢des e ou praticas cotidianas [...] propde uma abordagem que vai
além da teoria do individuo sobre sua acdo e suas inten¢des” (WELLER, 2013, p. 71). O autor
afirma “que € preciso transcender o nivel de analise intuitiva ou dedutiva do objeto em questao”
(WELLER, 2005, p. 267). O método documentario, nesse sentido, como teoria ¢ pratica de
interpretagdo de cunho sociologico aproxima o pesquisador social da intepretacdo de diferentes
contextos sociais, habitus, visdes de mundo e formas de representacao (WELLER, 2013).

A esse respeito, Weller (2005, p. 280) completa:

De acordo com Mannheim (1952), a interpretacdo ndo é neutra e estard sempre
associada a formagdo tedrica, assim como ao pertencimento geografico e social
daquele que interpreta (Standortgebundenheit oder Seinsverbundenheit des Denkens).
Nao ¢ possivel excluir o conhecimento e as experiéncias adquiridas ao longo da vida
do processo de analise. Neste sentido, Bohnsack e Nohl (op. cit. p. 31) afirmam que a
interpretacao estara sempre vinculada as experiéncias cotidianas do(a) pesquisador(a),
que, por sua vez, estdo relacionadas aos seus vinculos sociais, geracionais e de género,
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a sua formag@o intelectual, entre outros. No entanto, o método comparativo exerce
uma forma de controle sobre o conhecimento tedrico e a posicdo que o(a)
pesquisador(a) ocupa na esfera social, na medida em que o meio social ¢ o
conhecimento implicito do grupo estudado é analisado através da comparagdo com
outro caso.

Weller (2013, p. 72) informa, ainda, sobre a adaptagdo do método documentario para a
pesquisa empirica desenvolvida pelo socidlogo alemao Ralf Bohnsack na diferenciagdo dos
“trés niveis de sentido” da intepretagdo. Conforme Mannheim?® (1964/1993, p. 103-129), existe
um “nivel objetivo ou imanente, dado naturalmente”; um “nivel expressivo, transmitido por
meio das palavras e agdes”; e “um nivel documentario, como documento de uma agao pratica”.
Bohnsack dispde a reconstrucao do terceiro nivel de sentido no centro da analise empirica, ou
seja, ao pesquisador cabe “analisar e reconstruir o sentido dessa acao no contexto social no qual
estad inserido, no nivel documentario de interpretacao” (WELLER, 2013, p. 72).

Bohnsack (2020, p. 43) afirma que o “método documentario encontrou principalmente
nas ciéncias sociais e nas ciéncias da educacao” um amplo campo de aplicagdo como método
de pesquisa reconstrutiva. O procedimento do método documentario, ainda segundo Bohnsack
(2020, p. 44), ¢é designado por “reconstrutivo” porque “as etapas de pesquisa, os passos de
levantamento e apuracdo s6 foram desenvolvidos durante o proprio processo de pesquisa.
Foram sistematizados e refinados em retrospectiva com base em nosso proprio procedimento”,
e, ainda, a relacdo do pesquisador social “com o objeto de pesquisa é de natureza reconstrutiva”.

Bohnsack (2020, p. 45), na obra Pesquisa Social Reconstrutiva — introdu¢do aos
métodos qualitativos, distingue quatro niveis ou fases de reconstru¢ao ou interpretagao:
“interpretagao formulada, interpretagao refletida, descrigao do discurso e construcao de tipos”.

Na primeira fase, a preocupagdo ¢ identificar os temas e subtemas articulados no
decorrer do discurso como um todo e depois — em uma analise detalhada dessa divisao
tematica — naquelas passagens que, em vista de sua tematica geral, sdo especialmente
relevantes para nds. Ja que, em decorréncia dessa subdivisdo do texto, o intérprete
formula resumos, denominamos esse passo de intepreta¢do formulada. Nesse passo,
o quadro, que ¢ decisivo para verificar como, isto €, com que seletividade o tema ¢
tratado, ndo ¢ transcendido, ndo é explicitado. Na interpretacdo refletida, na qual ha
a seletividade, isto ¢, a problematica especifica no tratamento do tema ¢ evidenciado
por meio da contraposigdo de alternativas, do tratamento do mesmo tema ou de temas

semelhantes em outros grupos: tornam-se visiveis as contingéncias. (BOHNSACK,
2020, p. 46).

20 A tradugdo da obra de Mannheim (em espanhol) encontra-se em: MANNHEIM, K. El problema de las
generaciones (1993). REIS, pp. 193-242. «Das Problem der Generationen» (1928), Kolner Vierteljahreshcfte
fiir Soziologie, VII, 2: 157-185; 3: 309-330. Reproducido en Wissenssoziologie, Kurt H. Wolf (ed.), Neuwied,
Luchterhand, 1970, pp. 509-565. Traducido al inglés como «The Problem oi Generationsy, en Essays on the
Sociology of Knowledge, Paul Kecskemeti (ed.), Londres, Routledge and Kegan Paul, 1952, pp. 276-322.—
Nota del traductor: Las paginas de referencia que se indican en el texto para facilitar la comprobacion
corresponden a la edicion alemana editada por Kurt Wolf, que es la mas habitualmente citada en la literatura.
Traduccion de Ignacio SANCHEZ DE LA YNCERA, 1993.
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A esse respeito, Bohnsack (2020, p. 51) informa que a “interpretacdo refletida no
desenvolvimento do discurso” demonstra que “as correlagdes de significado, aqueles padrdes
de orientagdo, os objetos de intepretacdo, se desenvolvem de modo processual no
desenvolvimento do discurso”. O autor explica a “descri¢ao do discurso”, nesse contexto, como
uma das dimensdes da compreensdo do sentido documentario da pesquisa reconstrutiva, que
referencia o “contexto existencial”, ou “pano de fundo existencial” (cf. Mannheim), por
exemplo, dos jovens participantes de um grupo de discussao.

Nas descri¢des e narrativas, desdobradas discursivamente pelos jovens como
respostas as perguntas sobre suas orientacdes de vida, documenta-se também o
cenario das representagdes coletivas e 0s processos e contextos de experiéncia que
estdo por detras, sem o qual ndo poderiamos compreender as orientagdes coletivas.
Interpretamos de forma documentaria quanto sondamos essas descrigdes e narrativas
em vista de seu teor metaforico. Isso significa: tentamos apreender de modo teorico e
conceitual aquilo que, a principio, nos ¢ dado de forma “atedrica”, isto €, que ndo ¢é
conceitualizado. Como Mannheim expds em suas reflexdes sobre a interpretagdo da
totalidade da visdo de mundo, sdo justamente nesses ambitos do atedrico, do ndo
apreendido de modo tedrico e conceitual, que a visdo de mundo se documenta de

forma mais abrangente, visto que, esses ambitos estdo diretamente ligados a pratica
cotidiana. (BOHNSACK, 2020, p. 57-58).

Apos a realizagdo da intepretacao formulada e refletida, a etapa, portanto, da descri¢cdo
discursiva realiza a comunicagdo dos resultados da interpretagdo textual do texto discursivo, as
transcrigdes. E um trabalho de “apresentacdo, sintetizagio e condensa¢io” (BOHNSACK,
2020, p. 69). A construgao de tipos segue a descri¢do discursiva, que permanece cOmo
referencial principal a constitui¢ao da tipologia, “mas, no decorrer da formacao da tipologia, os
casos adquirem a relevancia de documentos e exemplificagdes de um tipo” (BOHNSACK,
2020, p. 69).

A respeito da construgdo de tipos, Bohnsack e Weller (2013, p. 83) informam que as
etapas do método documentario, assim como a analise comparativa, tém por objetivo a
construgao de tipos. Esses “podem ser estabelecidos quando constatamos — por meio da analise
comparativa de distintos grupos — um modelo de orientagdo que se repete, ou quando
encontramos diferentes modelos de orientagdo ou estratégias de enfrentamento de uma
determinada situagao” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 83). Por isso, Bohnsack ¢ Weller
(2013, p. 80) informam que o trabalho de analise do pesquisador social no método documentario
requer “transcender o nivel de andlise intuitivo ou dedutivo e atingir um nivel de analise que,
[...] interpreta e reconstroi os modelos ou quadros nos quais as visdes de mundo de
determinados grupos foram construidos e que orientam as a¢des dos sujeitos”, assim como no

acesso as estruturas que fundamentam essas acoes.
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O fundamento de uma pesquisa a partir dos casos empiricos presentes nos grupos de
discussdo, do método documentario, especialmente em uma perspectiva de pesquisa comparada
em educacgdo, ¢ o de compreender os sentidos presentes nos relatos biograficos e tornar esses
dados teodricos ou pensar criticamente sobre o real sentido das experiéncias juvenis, em
contextos socio-histdricos distintos. Além disso, principalmente, sem violar o carater cultural
do individuo e do coletivo, que representam género, raga, lugares, valores, sonhos e desejos
(WELLER; PFAFF, 2013).

No grupo de discussao, Bohnsack (2020, p. 31) afirma que, no papel de pesquisador
social, se pode “entender de forma mais clara quando se vivencia o individuo na comunicacao
com aqueles com os quais ele se comunica no cotidiano, dentro de contexto social habitual”, ja
que, sobretudo, as “referéncias que os individuos fazem uns dos outros geram um contexto
comunicacional. Na pesquisa social reconstrutiva, se interpretam ‘os simbolos, a lingua, as
metaforas, as imagens’, 0os meios simbodlicos que constituem o contexto social internalizado™.
Nesse sentido, contexto social é a palavra-chave na pesquisa qualitativa reconstrutiva
(BOHNSACK, 2020).

De acordo com essa perspectiva de intérpretes do mundo social, os cientistas sociais t€m
como uma de suas tarefas descobrir o modo como os agentes do cotidiano constroem suas
realidades social e histérica, o modo como interrelacionam vivéncias, principalmente,
“interpretam esse mundo, e quais métodos cotidianos de comunicagdo aplicam, ja que a
constituicao da realidade social ocorre em processos de interagao” (ROSENTHAL, 2014, p. 50).

Weller et al. (2002, p. 377), por fim, afirmam que, segundo Bohnsack, existem pelo
menos trés razdes que justificam a necessidade de reconsiderar o pensamento de Mannheim no
inicio deste século para as pesquisas qualitativas reconstrutivas:

A associagdo do conhecimento ¢ do pensamento ao contexto local, que o autor
denomina como “‘conhecimento conjuntivo”; Desenvolvimento de reflexdes
metodolédgicas e de um método de analise da agdo e/ou das praticas cotidianas, que
vai além da teoria do individuo sobre a sua agdo e suas intengdes. Nesses escritos o
autor aponta os tipos de interpretagdo socioldgica e apresenta o método documentario
como essencial para a transcendéncia da postura imanente (o qué) para a postura

sociogenética (como); e a contribuigdo de Karl Mannheim na defini¢do de conceitos
como geragdo, meio social, estilo e habitus. Assim como, visdes de mundo.

Portanto, o caminho proposto pelo método documentario na investiga¢do no ambito da
pesquisa qualitativa (social) reconstrutiva (BOHNSACK, 2020) ¢ o de gerar possibilidades de
compreensao do sujeito social, que ¢ multidimensional. “Para tanto, € necessario levar em conta
a multidimensionalidade dos espagos de experiéncias ou das tipificagdes” (WELLER; PFAFF,
2013, p. 84).
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O método documentario, nesse sentido e sob a perspectiva de pesquisa qualitativa
comparada, encontra fundamentagdo no proprio processo do método, que tem por um dos
principios basicos a analise comparativa (WELLER; PFAFF, 2013). A compara¢do como
atributo da sociologia classica de Emile Durkheim — seu predecessor Auguste Comte e
sucessores — pretendeu estudar a sociedade, apresentando-se como ciéncia neutra e objetiva e
avalizando critérios de andlise para a ordem e a coesdo social, nas quais um modelo de
sociedade industrial moderna, em seus atributos, decorréncias e caracterizagdes gerais, gerava
o padrao de cientificidade de método comparativo positivista (COSTA, 2005). O método
comparativo  socioldégico compreensivo-interpretativo, no entanto, adquiriu novas
performances a partir do século XX, especialmente, sob a perspectiva critica e qualitativa da
Escola de Frankfurt, entre outros.

O método comparativo utilizado pelas ciéncias sociais carece, no entanto, de
permanente e ampla reflexdo metodologica, possuindo em sua esséncia implicagdo no plano
epistemologico, que remete ao debate sobre os proprios fundamentos de construgdo do
conhecimento em ciéncias sociais (WELLER, 2017). A questao que se apresenta ¢ de perceber
que os modelos sociais desenvolvidos e presentes nas sociedades modernas nao abrangem uma
unicidade ou convergéncia, por exemplo, de contextos sociais e historicos diversos e
complexos. A pesquisa social qualitativa e comparada nas ciéncias humanas e sociais torna o
pesquisador social um intérprete da contemporaneidade (ROSENTHAL, 2014).

A esse respeito, Weller (2017, p. 931) informa que:

De acordo com Karl Mannheim (1950; 1952), € necessario considerar que nao existe
uma interpretacdo e, consequentemente, uma comparacdo neutra. Trata-se de um
processo que estd associado a formacdo tedrica e metodologica, assim como ao
pertencimento geografico e social do pesquisador ou da pesquisadora. No processo de
analise, ndo ¢é possivel excluir o conhecimento e as experiéncias adquiridas por nés ao
longo da vida. No entanto, o método documentério exerce uma forma de controle
sobre o conhecimento tedrico e a posi¢do que o pesquisador ou pesquisadora ocupa
na esfera social, na medida em que o meio social e o conhecimento implicito dos
grupos estudados ¢ analisado através da comparagdo com outros casos. A analise
comparativa desempenha, assim, um papel de controle metodologico da compreenséo

da realidade alheia ou distante, ou seja, de controle das afirmagdes ou generalizagdes
realizadas sobre a realidade observada.

O método comparativo — enquanto instrumento de analise —, no campo da pesquisa
social reconstrutiva (BOHNSACK, 2020), contribui para a fundamentagdo do método
documentario na perspectiva de compreensao da realidade social investigada por uma nova
postura do pesquisador. “Trata-se de uma mudanga que, ao invés de perguntar o que ¢ a
realidade social na perspectiva dos atores, ird questionar como esta perspectiva esta constituida”

(WELLER; PFAFF, 2013, p. 73).



93

Nesse sentido, Weller (2017, p. 929) afirma que:

O processo da comparagdo ndo ¢ motivado apenas pela escolha de um tema e de
métodos especificos para o tipo de estudo que se pretende realizar. Também esta
guiado por pressupostos que orientam essas escolhas, que podem estar fundamentados
em interesses académicos, politicos, econdmicos, culturais ou sociais. Nesse sentido,
torna-se necessario refletir sobre os pressupostos que motivam a realizagdo de um
estudo comparado.

Portanto, na pesquisa qualitativa comparada, faz-se necessaria a reflexao metodologica
em todas as etapas, ja que o método comparativo — como instrumento de analise de pesquisa —
deve estar presente na formulacdo dos objetivos de pesquisa. Nesse sentido, o pesquisador
social pode apropriar-se da atitude de julgar a cultura do outro conforme os valores de sua
propria cultura, tornando-o resistente a experiéncia da alteridade. Weller (2017) informa que
conhecer o outro e relativizar os seus proprios costumes, ou cultura, ¢ o oposto da atitude
positivista etnocéntrica.

As relagdes de alteridade e a producdo cultural da diferenga decorrentes da
comparagdo, quando tematizadas pelos pesquisadores, possibilitam um principio de
entendimento reciproco de diferengas culturais existentes nas sociedades pluriétnicas
que caracterizam grande parte dos estados nacionais contemporaneos, assim como
uma maior capacidade de compreenséo das relagdes entre individuos e nagdes em suas
especificidades. No processo de aprendizagem com e sobre o outro também
aprendemos mais sobre nds mesmos, ou seja, aquilo que nos parecia familiar passa a
ser estranho por meio da comparagdo. Nesse sentido, a riqueza de um estudo
comparado ndo esta apenas na capacidade de desvelamento de situagdes e realidades

desconhecidas, mas também daquilo que ndo sabiamos sobre ndés mesmos.
(WELLER, 2017, p. 934).

Portanto, a perspectiva desta pesquisa qualitativa comparada em educagdo ¢ de
reconhecer que existem culturas diferentes, e o método documentario, representa um potencial
epistemologico para o desenvolvimento de pesquisas interculturais e de reconhecimento do
outro, do potencial humano para o proprio desenvolvimento, inclusive no direito a integridade
das identidades culturais, especialmente, no proposito de compreender as visdes de mundo de

jovens do EMTIL.

3.2 Grupos de discussio na pesquisa qualitativa reconstrutiva em educacio: referéncia

para geraciao de dados

Os grupos de discussdao, como técnica de geragdo de dados da pesquisa qualitativa
reconstrutiva, permitem (re)compor sentidos por meio da escuta e analise discursiva. E a partir

dos estudos do socidlogo Ralf Bohnsack na década de 1980, e com base na Sociologia do
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Conhecimento de Karl Mannheim, que os grupos de discussdo se tornam método fundamental
de investigagdo na pesquisa social (WELLER et al., 2002).

Os grupos de discussao, segundo Weller (2006, p. 244), passaram a ser utilizados na
pesquisa social empirica pelos integrantes da Escola de Frankfurt “a partir dos anos 50 do século
passado, especificamente em um estudo realizado em 1950-51 e coordenado por Friedrich
Pollok, no qual foram realizados grupos de discussao com 1.800 pessoas de diferentes classes
sociais”. Posteriormente, ao final da década de 1970, “esse procedimento recebeu um
tratamento ou pano de fundo tedrico-metodologico — ancorado no interacionismo simbolico, na
fenomenologia social e na etnometodologia —, caracterizando-se como um método e nao
apenas” como uma técnica de pesquisa de opinides (WELLER, 2006, p. 244).

Como método de pesquisa, os grupos de discussao passaram a ser utilizados a partir da
década de 1980, principalmente nas pesquisas sobre jovens. No Brasil, t€ém sido utilizados,
principalmente, nas pesquisas de mestrado e doutorado no campo dos estudos sobre “juventude,
educacdo e culturas juvenis” e “sobre representacdes de género de professores e professoras”
(WELLER, 2013, p. 58).

Weller (2006, p. 247) afirma que:

[...] Os grupos de discussdo representam um instrumento por meio do qual o
pesquisador estabelece uma via de acesso que permite a reconstru¢do dos diferentes
meios sociais e do habitus coletivo do grupo. Seu objetivo principal é a analise dos
epifendmenos (subproduto ocasional de outro) relacionados ao meio social, ao
contexto geracional, as experiéncias de exclusio social (...). A analise do discurso dos
sujeitos, tanto do ponto de vista organizacional como dramatirgico, ¢ fundamental e
auxiliara na identifica¢@o da importancia coletiva de um determinado tema.

O grupo de discussdo, segundo Bohnsack (2020), consiste em um procedimento
reconstrutivo social, que busca apreender experiéncias comuns ou semelhantes de aspectos
biograficos comuns, por exemplo, aos espagos de experiéncias no contexto de construgao da
realidade social, visdes de mundo especificas do meio social e da geragao.

Nesse sentido, Weller (2006, p. 246) reflete que

Bohnsack integra em seu método de interpretagdo dos grupos de discussdo tanto a
perspectiva ‘interna’ — que visa reconstruir o modelo de orientagdo por meio do qual
os integrantes do grupo interagem e verificar a emergéncia e a processualidade dos
fendmenos interativos —, como a perspectiva ‘externa’, voltada para a analise da
representatividade desses fendmenos interativos em uma determinada estrutura. Essa
dupla perspectiva de analise rompe, de certa forma, com a tradi¢do interacionista
predominante em algumas pesquisas da década de 1970, nas quais a relagdo entre o
grupo pesquisado e o contexto social permanecia em segundo plano (Bohnsack;
Schiéffer, 2001).
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Desse modo, Bohnsack atualizou a interpretagdo documentdria, tanto do ponto de vista
do método como da metodologia, e a transformou em um instrumento de analise para a pesquisa
qualitativa social empirica de modo reconstrutivo. Weller (2005, p. 268) informa que Bohnsack
coloca “a reconstrugdo do terceiro nivel de sentido no centro da analise empirica, o que significa
que, ao invés da reconstrucdo de uma acdo (nivel objetivo ou imanente), passaremos a
reconstruir o sentido dessa a¢ao no contexto social em que esté inserida”. O nivel documentario,
segundo Bohnsack, implicaria uma observacdo de segunda ordem, no qual se encontra o
conhecimento tacito dos atores (cf. LUHMANN, 1990, p. 68-121; cf. POLANYI, 1985; cf.
BOHNSACK, 2001 apud WELLER, 2005).

Por tudo isso, Weller (2013, p. 55) argumenta que os grupos de discussdo “constituem
um procedimento distinto, tanto no que diz respeito ao papel do pesquisador como em relagao
aos objetivos que se quer alcancar”. O pesquisador assume a posi¢do, conforme definiu
Mannheim (1982), sociogenética ou funcional, realizando discussdes balizadas por “como” se
constitui e se desenvolve a realidade social, descrita e narrada, e ndo “por qué”. Sendo assim,
“o objetivo maior do grupo de discussao ¢ a obtencao de dados que possibilitem a analise do
contexto ou do meio social dos entrevistados, assim como de suas visdes de mundo ou
representacdes coletivas” (WELLER, 2013, p. 56).

Nesse sentido, Weller (2013, p. 58) informa, ainda, que:

Os grupos de discussdo realizados com pessoas que partilham de experiéncias comuns
reproduzem estruturas sociais ou processos comunicativos nos quais ¢ possivel
identificar determinado modelo de comunicagdo. Esse modelo ndo é casual ou
emergente, muito pelo contrario: ele documenta experiéncias coletivas assim como

caracteristicas sociais desse grupo, entre outras: as representagdes de género, de classe
social, de pertencimento étnico e geracional.

Portanto, o procedimento dos grupos de discussao atua na andlise do meio social por
meio da reconstrugdo das orientagdes coletivas dos participantes. Bohnsack (2020, p. 145)
explica que “meios sociais ou espacgos de experiéncia conjuntiva se constituem com base em
aspectos comuns na biografia”, assim como esses espacos de experiéncias sao caracterizados,
justamente, pelos aspectos que distinguem suas orientagdes ou “constructo social da biografia”.

Weller (2006, p. 247) expoe as razdes que tornam os grupos de discussdo um método
de pesquisa pertinente a investigagdo com jovens, sujeitos sociais, ou seja, ‘“‘um instrumento por
meio do qual o pesquisador social estabelece a reconstrucao dos distintos meios sociais”. Berger
e Luckmann (2004), a esse respeito, afirmam que a (re)construcao social da realidade faz
referéncia a intersubjetividade do sujeito social e a sua biografia, porque ele constroi a realidade

social a0 mesmo tempo que € por ela influenciado. Grupos de discussdo com jovens, como
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procedimento da pesquisa reconstrutiva, fundamentados na Sociologia do Conhecimento,

abordam os ‘“aspectos sociologicos da realidade e do conhecimento, pela andlise dos

fundamentos do conhecimento na vida cotidiana, pela analise da sociedade como realidade

objetiva e como realidade subjetiva”, transparecendo contextos sociais (SOARES, 2017, p. 317),

pois sujeitos sociais vivem em um mundo social simbdlico, interpretavel (ROSENTHAL, 2014).

A revelagdo do habitus no processo de reconstrucao dos quadros de orientagdo coletiva

se referencia, de igual modo, na perspectiva de internalizagao e acumulacao de capitais culturais

em processos de socializagdo e coesdao social. A esse respeito, Setton (2002, p. 65),

referenciando-se em Bourdieu (1982), descreve “habitus como esquemas individuais

socialmente estruturados”, como capital cultural internalizado. A autora completa afirmando
que:

Habitus ¢ entdo concebido como um sistema de esquemas individuais, socialmente

constituido de disposi¢des estruturadas (no social) e estruturantes (nas mentes),

adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em condigdes sociais especificas de

existéncia), constantemente orientado para fungdes e acdes do agir cotidiano. Pensar

a relagd@o entre individuo e sociedade com base na categoria habitus implica afirmar

que o individual, o pessoal e o subjetivo sdo simultaneamente sociais e coletivamente

orquestrados. O habitus é uma subjetividade socializada (Bourdieu, 1992, p. 101).

Habitus é um instrumento conceptual que auxilia a apreender uma certa

homogeneidade nas disposi¢des, nos gostos e preferéncias de grupos e/ou individuos
produtos de uma mesma trajetoria social. (SETTON, 2002, p. 63).

Nesse contexto, grupos de discussao tém sido utilizados como pesquisa qualitativa
reconstrutiva — desde Bohnsack, nos anos 1980 — para a investigagao e analise de fenomenos
caracteristicos da juventude. Weller (2006, p. 246) apresenta as tipologias advindas da
contribuicao de pesquisa realizada por meio dos grupos de discussao:

a) Tipologia de desenvolvimento (Entwicklungstypik) — voltada para a analise das
mudangas biograficas relacionadas as experiéncias adquiridas na fase de transicao
entre a adolescéncia e a vida adulta; b) Tipologia geracional (Generationstypik) — das
caracteristicas comuns de um mesmo grupo etario, muitas vezes, em contraposi¢ao as
geracdes mais velhas; ¢) Tipologia do meio social (Milieu oder sozialrdumlichetypik)
— das relagdes entre origem social e orientagdo biografico-profissional; d) Tipologia
de formacdo educacional (Bildungstypik) — relacionada as diferengas entre os tipos de
escola (por exemplo: entre alunos de escolas publicas x escolas particulares); e)

Tipologia de género (Geschlechtstypik) — voltada, por exemplo, para a analise das
diferencas biograficas e das escolhas profissionais de jovens de ambos os sexos.

Damasco (2019, p. 5) informa que o emprego de grupos de discussdo em pesquisas
qualitativas em educag¢do sobre jovens com a op¢ao metodoldgica do método documentario se
consolidou nas pesquisas de pos-graduacao, em diversos temas e contextos investigativos, ja
que o MD objetiva “a percepgao das visdes de mundo por meio da reconstrucao dos dados orais

ou visuais e que a realizacdo de triangulacdo metodologica com outros métodos de analise
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propicia um adensamento analitico e significativa compreensdo sobre os jovens na
contemporaneidade”. Nessa perspectiva, a autora desenvolveu um inventario das producdes de
2008 a 2018, entre as quais destaca: Valverde (2008), Para além do Ensino Médio: a politica
de cotas da Universidade de Brasilia e o lugar do/a jovem negro/a na Educag¢do (Mestrado —
02 GDs); Iraci Pereira da Silva (2010), Escola e Relagoes de Género: visoes de mundo de jovens
de ensino médio de Taguatinga (Mestrado — 08 GDs); e Damasco (2014), Contando uma
historia: o ensino publico de linguas estrangeiras a partir das interpretagoes de jovens e
docentes do Distrito Federal (Doutorado, 18 GDs).

Os grupos de discussdo, sob essas premissas, devem ser desenvolvidos, notadamente,
como pesquisa reconstrutiva com propdsitos de investigacdo de respostas coletivas em face do
quadro de referéncia do grupo social. Nesse sentido, Weller (2006) apresenta o topico-guia
como condutor do GD. Ele ndo se caracteriza como um instrumento rigido, no entanto,
representa a sistematizacdo do processo epistemologico do método documentario presente no
desenvolvimento dos grupos de discussao, com questdes que devem estimular os entrevistados.
De maneira geral, o topico-guia dispde “que a pergunta inicial seja a mesma para todos os
grupos, uma vez que se pretende analisa-los comparativamente” (WELLER, 2006, p. 249).
Pode-se, portanto, afirmar que o tdpico-guia possui a fung¢do de integrar as narrativas
desenvolvidas pelos e nos GDs, orientar e motivar as discussdes e as revelagdes dos relatos
biograficos e consequentes visdes de mundo, habitus e reconstrucdo de tipos sociais em
referéncia, também, a apreciacao de geragoes.

Weller (2013, p. 60) confirma que “o topico-guia de um GD ndo ¢ um roteiro a ser
seguido a risca e tampouco ¢ apresentado aos participantes para que os mesmos nao fiquem
com a impressdo de que se trata de um questionario com questdes a serem respondidas”. O
objetivo orientador do topico-guia, portanto, deve estar presente na atuagdo do pesquisador
social e na sua performance, nao invasiva, no desenvolvimento do GD com os jovens.

Nesse sentido, como processo metodologico que deve ser incorporado as pesquisas
reconstrutivas, Weller (2006, p. 249) cita os procedimentos elaborados por Ralf Bohnsack
(1999) para os grupos de discussao:

[...] Durante a entrevista, o pesquisador devera: a) Estabelecer um contato reciproco
com os entrevistados e proporcionar uma base de confianca mutua; b) Dirigir a
pergunta ao grupo como um todo e ndo a um integrante especifico; c¢) Iniciar a
discussdo com uma pergunta vaga, que estimule a participag@o e interagdo entre os
integrantes. Exemplo: Vocés poderiam falar um pouco sobre o vosso grupo? Como
foi que ele surgiu?; d) Permitir que a organizagdo ou ordenagdo das falas fique a
encargo do grupo; e) Formular perguntas que gerem narrativas e ndo a mera descrigao

de fatos. Deve-se evitar, portanto, as perguntas por que e priorizar aquelas que
perguntam pelo como. Exemplo: Como vocés veem o problema da violéncia no
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bairro?; f) Fazer com que a discussdo seja dirigida pelo grupo e que seus integrantes
escolham a forma e os temas do debate; g) Intervir somente quando solicitado ou se
perceber que € necessario langar outra pergunta para manter a interagdo do grupo

Especialmente, como instrumento de desenvolvimento do GD, o pesquisador, também,
possui a seu favor a possibilidade de langar ao grupo questdes espontaneas, que gerem fruicao
nas discussdes e narracdes de situacdes vividas, e, ainda, conforme Weller (2006, p. 250),
perguntas “imanentes, com o objetivo de aprofundar ou esclarecer duvidas sobre aspectos
discutidos até aquele momento”, assim como, concluida essa parte da entrevista, pode-se
realizar “perguntas especificas ao grupo, sobre temas que até entdo ndo foram discutidos e que
se apresentam como relevantes para a pesquisa”.

A condugao dos grupos de discussao, no entanto, exigira do pesquisador capacidade de
gerar ambiente e relagdo de confianga com os entrevistados. Em razao da analise comparativa,
o método exige que seja feita uma mesma pergunta inicial aos grupos de discussdo, além de
que o entrevistador dirija as questdes ao grupo e ndo a um entrevistado especifico, inicie com
perguntas que proporcionem a narracao, pautadas no “como” e ndo no “por qué”’, permitindo
que os entrevistados conduzam o desenvolvimento dos temas e subtemas de forma livre e
interativa, com a menor presen¢a de intervencdes e questdes espontineas, € que, somente,
“intervenha quando os integrantes do GD solicitem e perceba a necessidade de se langar outra
questao para a interagao do grupo” (WELLER, 2013, p. 60).

Grupos de discussao ndo representam economia de tempo ou facilidade de investigagao.
Ao procedimento metodologico de pesquisa qualitativa reconstrutiva, deve-se associar
capacidade de escuta sensivel, observagdo participante para sanar as davidas, além da postura
ética como pesquisador social, visto que os grupos de discussdo se tornam um espacgo social de
desenvolvimento, reflexao, revisao e empoderamento de conhecimentos sociais (BOHNSACK,

2020; WELLER, 2006, 2010).

3.3 Organizacao do corpus da pesquisa

Neste topico, serdao apresentados a organizagdo do corpus da pesquisa, 0s critérios e os
procedimentos metodologicos que foram utilizados para compreender o entendimento dos
estudantes do EMTT acerca da disciplina de educagdo em direitos humanos e sua contribui¢ao
para a formagao de sujeito de direitos.

O primeiro critério de selecao da regiao administrativa de Taguatinga-DF, como locus

da pesquisa, deveu-se pela presenca de quatro unidades escolares de EMTI na regido. Juntas,
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essas unidades contemplavam cerca de 35% dos estudantes matriculados no programa, no
Distrito Federal, no ano de 2019. E o segundo critério fez referéncia as unidades de EMTI que
ofertavam a disciplina EDH.

Nas visitas técnicas as unidades de EMTI da regiao administrativa de Taguatinga-DF,
outro critério foi evidenciado para justificar o /ocus da pesquisa. As unidades escolares de
EMTI recebem estudantes provenientes de diversas areas administrativas e cidades do entorno
do Distrito Federal. Segundo informagdo dos estudantes, a motivacdo seria a busca por
melhores escolas e ampliacdo de conhecimentos académicos com objetivo de aprovacao no
vestibular. Os estudantes migram de suas regides residenciais e passam o dia na unidade escolar.
Curiosamente, o passe livre estudantil’! ndo atende aos estudantes que perfazem essa jornada
entre o estado do Goias e o DF. Foram identificados estudantes residentes em: Ceilandia-DF,
Por do Sol-DF, Sol Nascente-DF, Brazlandia-DF (inclusive areas rurais dessa RA: Incras 06 e
07), Samambaia-DF, Recanto das Emas-DF, Areal (bairro de Aguas Claras-DF), Vicente Pires-
DF e Acampamento 26 de setembro (localizado entre Taguatinga-DF e Brazlandia-DF), além
das cidades do Goias: Aguas Lindas-GO e Santo Antonio do Descoberto-GO.

Taguatinga-DF, RA-III, foi oficialmente criada por meio da Lei n® 4.545, de 10 de
dezembro de 1964, e, atualmente, ¢ considerada a capital economica do Distrito Federal,
especialmente por compor a Unidade de Planejamento Territorial (UPT) Oeste, segundo a
Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD) 2018 (CODEPLAN, 2019).

A UPT Oeste é composta pelas regioes administrativas de Taguatinga-DF, Ceilandia-
DF, Samambaia-DF e Brazlandia-DF. Conforme a PDAD 2018 (CODEPLAN, 2019, p. 9), as
principais caracteristicas da UPT Oeste sdo: i) maior contingente populacional dentre as UPT,
com populagdo urbana de 918.259 habitantes, correspondendo a 31,72% da populacao do DF;
11) area territorial de 892,67 km?, 15,51% da area total do DF; ii1) Samambaia-DF, Ceilandia-
DF e Taguatinga-DF, situadas na zona urbana consolidada e na zona de dinamizacao urbana do
Plano Diretor de Ordenamento Territorial do DF (PDOT)??, abrigam mais de 1/3 da populagio

do DF; e iv) Principal polo de desenvolvimento urbano do DF.

2 A Lein° 4.462, de 13 de janeiro de 2010, dispde sobre o Passe Livre Estudantil nas modalidades de transporte
publico para os estudantes do ensino superior, médio e fundamental (DISTRITO FEDERAL, 2010).

22 Segundo a Lei Complementar n® 803 de 25, de abril de 2009 (alteragdo da LC N° 854/12), 0o PDOT é o
instrumento basico da politica territorial e de orientag@o aos agentes publicos e privados que atuam na
producdo e gestdo das localidades urbanas, de expansao urbana e rural do territorio do Distrito Federal.
Segundo a Lei Organica do DF, art. 31, o Plano Diretor abrangera todo o espago fisico do Distrito Federal e
regulara, basicamente, a localiza¢do dos assentamentos humanos e das atividades economicas e sociais da
populagdo (DISTRITO FEDERAL, 2009a).
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Quanto a caracterizacdo da populagdo urbana, a PDAD 2018 apontou que a populagdo
da RA 1II, de Taguatinga, era de 205.670 pessoas, sendo 54% do género feminino e 46%, do
masculino, registrando a idade média dos dois géneros em 36,2 anos, ou seja, uma populagao
jovem. Em referéncia aos dados relacionados aos estudantes jovens, 45,2% da populagdo em
idade escolar a cursar o ensino médio (15 — 17 anos) encontra-se matriculada na rede publica;
e 40,2%, na rede privada de ensino. A populagdo jovem entre 15 e 19 anos, em 2018, era de
14.603 pessoas (CODEPLAN, 2019).

No momento da realizagdo da pesquisa de campo, o Distrito Federal possuia 12 unidades
de ensino médio em tempo integral (SEDF, 2018). Dentre os critérios para elegibilidade das
escolas das secretarias de educagao para se tornarem unidades do EMTI, segundo Portaria n°
2.116, de 6 de dezembro de 2019, exige-se que as unidades escolares apresentem ‘“alta
vulnerabilidade socioecondmica em relagcdo a respectiva rede de ensino, considerando o
indicador socioeconomico desagregado por escola”; e estejam “localizadas nas regides com
menores indices de desenvolvimento humano e com resultados mais baixos nos processos
nacionais de avaliagao do ensino médio” (MEC, 2019, Art. 6°). O programa de EMT]I, portanto,
considera as questdes de vulnerabilidade socioecondmica e o baixo rendimento da unidade
escolar — quanto ao desempenho académico de seus alunos — e ndo, especificamente, localidade,
bairro ou cidade (MEC, 2019).

No Distrito Federal, o programa tem sido implantado em &reas administrativas em
contextos socioecondmicos diversos. Isso se deve, principalmente, em razao do publico de
estudantes assistidos por essas escolas de ensino médio, que se tornaram elegiveis para o
programa do EMTI. De maneira geral, as unidades de EMTI permanecerdo em processo de
avaliagdo periddica no decorrer dos dez anos de validade do programa, ou seja, de 2017 a 2027.

Os primeiros contatos com as unidades de EMTI para solicitar a visitagdo ocorreram via
ligacdo telefonica. Normalmente, a gestao escolar recepciona o pesquisador, redirecionando-o
para o atendimento pelos coordenadores pedagogicos dos EMTIs. O processo de visitagao
correspondeu a entrevistas abertas com professores e estudantes das unidades, ocorrendo por
trés semanas letivas anteriores ao desenvolvimento dos grupos de discussao. Nas datas de
desenvolvimento dos GDs, previamente agendadas com a equipe da escola, o pesquisador
chegava a UE de EMTI com uma hora de antecedéncia e organizava o espago para o
desenvolvimento dos GDs. De maneira geral, as unidades escolares disponibilizaram salas
especificas para as entrevistas, garantindo um ambiente silencioso e privado. Um GD foi
desenvolvido em sala de aula vazia, um na sala dos professores e dois na sala da coordenagao

pedagdgica. Nesse processo, foi entregue as UEs de EMTI a Carta de Apresentacdo com 0s
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propdsitos da pesquisa, assinada pela professora orientadora. O Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) foi fornecido aos estudantes no momento da participacdo nos GD, além
do formulario com questdes sobre o perfil dos participantes.

O convite para os estudantes participarem dos grupos de discussao foi feito
pessoalmente pelo pesquisador durante as visitas técnicas, gerando uma lista de estudantes que
se disponibilizaram a participar. Essa lista permaneceu com a coordenagdo pedagogica de
EMTI para registro, principalmente, da auséncia dos estudantes nas aulas. Todos os GDs foram
realizados em horario de aula ou oficinas das aprendizagens.

Mediante autorizagdo das instituigdes escolares e aceite dos estudantes para
participarem da pesquisa, foram realizados 04 (quatro) grupos de discussao:

Grupo de discussao A: unidade de EMTI que oferta a disciplina de educagao em direitos
humanos. Sujeitos de pesquisa: 06 estudantes do género masculino, entre 15 e 17 anos.

Grupo de discussdo B: unidade de EMTI que oferta a disciplina de educacdo em direitos
humanos. Sujeitos de pesquisa: 06 estudantes do género feminino, entre 15 e 17 anos.

Grupo de discussao C: unidade de EMTTI que oferta a disciplina de educagao em direitos
humanos. Sujeitos de pesquisa: 06 estudantes do género masculino, entre 15 e 17 anos.

Grupo de discussao D: unidade de EMTI que oferta a disciplina de educagdo em
direitos humanos. Sujeitos de pesquisa: 06 estudantes do género feminino, entre 15 e 17 anos.

Nesse contexto, Bohnsack e Weller (2013) informam que os passos de analise de grupos
de discussao pelo método documentario sdo realizados pelas seguintes etapas: organizagao
tematica, interpretacao formulada, interpretacao refletida, analise comparativa e construgao de
tipos e analise multidimensional.

A respeito da organizagdo tematica, a orientacdo como método de analise de dados
empiricos ¢ a de que o pesquisador desenvolva um diario com relatorios descritivos nos quais
ele registre todas as informagdes anteriores e posteriores a realizacdo dos GDs, ou seja, “as
informacgdes relativas ao contexto”, o contato com a escola, com os estudantes, entre outros
(BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 80). Weller (2006) recomenda que um questiondrio deve
ser aplicado nos participantes, apos a realizacao do GD, visando obter informagdes adicionais,
compor o perfil dos participantes e contribuir para identificacdo das vozes no momento da
transcricdo das entrevistas.

A disposicao da andlise do GD desenvolve-se a partir da organizacao tematica do grupo,
orientando-se, por um lado, pelo tema e objetivo da investigagdo em curso e, por outro, pelas
tematicas que foram desenvolvidas pelos participantes e se tornaram evidéncia de orientagdes

coletivas, entre outros. Identificam-se, inicialmente, os temas principais surgidos e realiza-se a
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marcacgio do tempo de duragdo dessas passagens. E importante verificar quando a tematica foi
introduzida pelo pesquisador ou por um dos membros do GD. Uma passagem temadtica ¢
constituida, desse modo, por um tema central, um ou varios temas principais e, quando ha a
ocorréncia da subdivisao do tema principal, um ou varios subtemas (BOHNSACK; WELLER,
2013). Ainda segundo os autores, essa divisdo tematica ndo ¢ aleatdria, mas “trata-se de
verificar e documentar a ‘densidade metaforica’ (grau de detalhamento das descri¢des e
narragdes) e ‘densidade interativa’, ou seja, o envolvimento dos participantes na discussao do
tema” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 81).

As transcrigdes das passagens tematicas sdo orientadas pelos objetivos ou propositos da
pesquisa em curso, ndo sendo necessaria a transcricdo total do GD. Normalmente, uma
passagem tematica, constituida por tema central, temas principais e subtemas, tem entre 5 € 15
minutos de duracdo, cabendo ao pesquisador a andlise dos limites, inicio e fim, do
desenvolvimento tematico. “De acordo com o método documentario, a analise do grupo de
discussdo deve iniciar com a passagem inicial, seguida da analise das passagens ou metaforas
de foco e das passagens que discutem questdes relacionadas ao tema de pesquisa”
(BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 81).

A respeito das etapas de andlise de interpretacdo formulada e intepretagdo refletida,
Bohnsack e Weller (2013, p. 81) explicam que:

A diferenga metodologica entre o sentido imanente ¢ o sentido documentario, ou seja,
entre uma observagdo de primeira e de segunda ordem, tem como consequéncia a
distingdo de dois passos de trabalho claramente delimitados durante a pratica da
pesquisa ou processo de interpretacdo. Trata-se de explicar onde e até que ponto a
interpretag@o ou explicacdo conceitual realizada pelos pesquisados foi simplesmente
reformulada pelo pesquisador ou intérprete (interpretagdo formulada), e, em um
segundo momento, de verificar a partir de que ponto as interpretacdes resultam da

reflexdo do pesquisador sobre as evidéncias implicitas relativas ao conhecimento dos
entrevistados (intepretagdo refletida). (Grifo nosso)

Na interpretacao formulada, o pesquisador realiza a transcricao textual do audio, ou
gravacao das vozes dos participantes do GD, quase que de forma literal, registrando a estruturagao
tematica. Nao sdo feitas comparacdes entre as passagens tematicas. “Durante a interpretacao
formulada, busca-se compreender o sentido imanente das discussdes e decodificar o vocabulario
coloquial. [...] O pesquisador descreve o que foi dito pelos informantes, trazendo o conteudo
dessas falas para uma linguagem” que sera compreendida pelos individuos que nao pertencem
aquele meio social (BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 81). Na interpretacao refletida, nesse
contexto, cumpre “analisar tanto o conteudo da entrevista (como foi discutido), como o quadro
de referéncia (frame) que orienta a discussao, as a¢des dos individuos ou grupo pesquisado e as

motivagdes que estao por detras dessas acdes” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 82).
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Acerca da analise comparativa, Bohnsack (2020, p. 179) considera essa etapa como a
que se analisa “a descri¢do do discurso” e em que se observa e registra os modelos de orientagao
coletivos, do contetido e da forma. Na analise comparativa, segundo Bohnsack e Weller (2013,
p. 82), “toda intepretagao somente ganhara forma e conteudo quando realizada e fundamentada
na compara¢ao como outros casos empiricos”. Os autores explicam que a analise comparativa
no método documentério ¢ fundamental, desde o inicio da pesquisa, j4 que o modelo de
orientagdo de um grupo somente pode ser comprovado, quando “colocado em relacao a outros
horizontes ou universos comparativos de outros grupos” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p.
82).

Enfim, sobre a construcdo de tipos e a analise multidimensional, todas as etapas do
método documentario tém por objetivo a construgao de tipos (sociais), ou seja, “tipos podem
ser estabelecidos quando constatamos — por meio da analise comparativa de distintos grupos —
um modelo de orientacdo que se repete, ou quando encontramos diferentes modelos de
orientacdo ou estratégias de enfrentamento de uma determinada situacdo” (BOHNSACK,
WELLER, 2013, p. 83).

Bohnsack e Weller (2013, p. 84) afirmam que “o método documentario apresenta um
caminho no ambito da pesquisa social reconstrutiva, na medida em que apresenta a
possibilidade de generalizagdo dos resultados obtidos por meio deste processo de
interpretagdo”. Segundo Bohnsack (2020, p. 193-195), a interpretacdo sociogenética

[...] parte da reconstrugcdo dos espacos de experiéncias daqueles que sdo objeto da
pesquisa, ela se v€ obrigada a trabalhar com base na analise de casos. Estuda o caso
ndo s6 em um estrato ou dimensdo de significado, e isso significa com referéncia a
um tipo, mas simultaneamente em varias dimensdes ou espagos de experiéncias do
caso, de modo que se tornam visiveis diferentes tipos em suas superposigoes,
emaranhamentos ¢ em suas modificagdes reciprocas. (..) A interpretagdo

sociogenética, ou “compreensdo da funcionalidade” (...) pode ser demarcada em dois
sentidos: (...) psicologico-individual compreensiva e psicologica social compreensiva.

Weller e Pfaff (2013, p. 59), enfim, informam que “o critério de selecdo” dos GDs no
processo de analise “ndo se orienta por uma amostra representativa em termos estatisticos, mas
pela construgdo de um corpus com base no conhecimento e na experiéncia dos entrevistados
com o tema”. Nesse sentido, dois grupos de discussao foram selecionados para realizacao da
analise nesta dissertacdo: Grupo de discussdo “B”, composto por 06 estudantes do género
feminino, entre 15 e 17 anos, cognominado “Jovens Urbanas Politizadas” e GD “C”, composto
por 06 estudantes do género masculino, entre 15 e 18 anos, cognominado “Jovens Urbanos

Integrados e Divergentes”.
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4 GRUPO DE DISCUSSAO COM ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO EM TEMPO
INTEGRAL: “JOVENS URBANAS POLITIZADAS”

Neste capitulo, apresenta-se a analise dos dados do grupo de discussao “Jovens Urbanas
Politizadas”. O grupo de discussdo ¢ constituido por estudantes do género feminino,
matriculadas no ensino médio em tempo integral em instituicdo que oferta a disciplina de
educagao em direitos humanos. Na unidade de EMTI do grupo “Jovens Urbanas Politizadas”,
as estudantes possuem a oferta obrigatoria da referida disciplina nas trés séries do ensino médio.
Os trechos ou passagens selecionados sdo analisados sob a perspectiva da pesquisa social
reconstrutiva e objetivam reconstruir o quadro de orientacdo das jovens e desvelar suas visdes
de mundo.

As estudantes que participaram dos grupos de discussdo o fizeram de forma voluntaria,
respeitados os critérios de pesquisa e a assinatura do TCLE. A autorizacdo das unidades
escolares de EMTI seguiu a solicitacdo deste pesquisador e aprovagdo da direcdo escolar. A
captacao da voz das estudantes se deu por meio de gravador de voz.

Nesse sentido, serdo apresentadas, em referéncia a consecugao de pesquisa qualitativa
reconstrutiva que se utiliza do método documentério para interpretagao dos dados, as seguintes
informagdes sobre o grupo de discussdo “Jovens Urbanas Politizadas”: o diario de campo, a
descri¢do do perfil das estudantes, as divisdes tematicas do GD e as passagens selecionadas

com as respectivas analises formuladas e refletidas.

4.1 Grupo de discussdo “Jovens Urbanas Politizadas”

O grupo de discussao “Jovens Urbanas Politizadas” foi realizado em unidade escolar de
ensino médio em tempo integral no dia 25 de setembro de 2019, as 12h45, apos o almoco das
estudantes na escola. O grupo de discussdo teve a duragdo de 1h 8min 17seg. O local escolhido
para a realizacdo do grupo foi a sala de aula ambiente de ciéncias sociais, no periodo que
antecede as atividades vespertinas, com inicio as 14h.

O grupo foi realizado em encontro unico e constituido por seis jovens do género
feminino, vinculadas as trés séries do ensino médio, assim distribuidas:

a) Ana (Af), 16 anos, 2* série do ensino médio;

b) Bela (Bf), 16 anos, 2% série;

c¢) Clara (Cf), 15 anos, 1?* série;

d) Débora (Df), 17 anos, 3" série;
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e) Eliane (Ef), 15 anos, 1? série; e

f) Fatima (Ff), 15 anos, 1% série.

O convite para que as estudantes participassem do grupo de discussdo nao se orientou
pela proximidade de convivio entre as jovens, mas pelo critério de representatividade das trés
séries do ensino médio, uma vez que as experiéncias das estudantes em relagdo a disciplina
EDH poderiam ser distintas.

A disciplina educagdo em direitos humanos compde a estrutura curricular da unidade
escolar investigada e ¢ ofertada no periodo vespertino para 12 classes de 1%, 2* e 3% séries.
Segundo a organizacao curricular do EMTI, nos anos de 2018 e 2019, a disciplina de educacao
em direitos humanos tornou-se obrigatéria, conjuntamente ao componente curricular Projeto de
Vida (SEDF, 2018).

A razao para nomear o grupo de “Jovens Urbanas Politizadas” deveu-se a observacao
da disposi¢do tematica do grupo, especialmente, na verificagdo “da densidade metaforica, ou
no detalhamento das descri¢Oes e narragcoes” e, ainda, ‘“na densidade interativa”, notadamente,
“no envolvimento dos participantes na discussao do tema” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p.
81). As jovens estudantes, tanto em referéncia as questdes propostas pelo pesquisador quanto
pelo desenvolvimento das tematicas do grupo, demonstraram posicionamentos de autonomia,
consciéncia de seus direitos e deveres politicos e cidaddos, bem como postura reivindicatoria.

“Jovens Urbanas Politizadas”??

representam um grupo de jovens estudantes do género
feminino, cujo processo formativo multiplo, no espago urbano, as referencia como sujeitos
sociais em alta performance produtiva na vida urbana. Nesse contexto, as jovens estudantes
encontram-se em processos de (re)conhecimento de direitos, como individuos, mas,
principalmente, como grupo social em face da defesa do género feminino, entre outros. Essa
consciéncia politica e cidada de direitos atribui as estudantes a cognominagao de politizadas,

tendo em vista que se educam/educaram politicamente, sobretudo como sujeitos sociais em

processo histoérico de emancipagdo (FREIRE, 1987).

23 Conforme Mendonga, Correio e Correio (2016, p. 89), a concepgio de sujeito politizado define-se em uma
perspectiva ampliada na qual pequenas intervengdes cotidianas no espago publico, na relagdo com o outro, com
o contexto sdcio-politico, também sejam tomadas como indicativas de participacdo politica, ou de constituigdo
de um sujeito politico/politizado. A concepgdo de sujeito social politizado assumida inclui pensar o sujeito
politico como aquele que afirma posicionamentos criticos, que constroi estratégias de resisténcia ao que ¢é
instituido e tomado como verdade, inspirando, para tanto, Foucault (2010, 2011). Tal construcio de sujeito
inclui, ainda, a experienciag¢do do convivio com as diferengas; bem como o engajamento na defesa de pautas
coletivas, saindo do si-mesmo em direcdo ao bem comum, a nova perspectiva de cidadania global. Trata,
enfim, da reinvencao de si e dos espagos publicos e da formagao de uma identidade coletiva, tal como
defendido pela perspectiva da equidade de géneros e, de igual modo, na experiéncia com os direitos juvenis.
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4.1.1 Diario de campo

Na data de realizagdao do grupo de discussao, tivemos o primeiro contato no refeitorio
da unidade escolar de EMTI. Cumprimentei as estudantes que se encontravam almogando. Ana
e Bela estavam felicissimas com a possibilidade de “conceder uma entrevista”. Clara, Débora,
Eliane e Fatima estavam com colegas de suas classes, em lados opostos do refeitorio. Débora,
especialmente, encontrava-se ansiosa com a duracdo do grupo de discussdo, pois teria
“avaliagdo no centro de linguas as 16h”.

Na semana anterior, tinhamos combinado que as estudantes almogariam na escola as
12h e, em seguida, realizariamos o grupo de discussdo. Essa estratégia fez-se necessaria, uma
vez que os estudantes de EMTI permanecem em aulas de proped€utica, disciplinas obrigatorias
de formagao geral da base comum, pela manha, em todos os dias da semana, almogam na escola
e, a tarde, realizam quatro horérios de aulas com oficinas e projetos, nas tercas, quintas e sextas.
O GD foi agendado para quarta-feira, apos o almoco, horario esse flexivel para o estudante
realizar outras atividades fora do EMTI. Na data do GD, Ana e Bela, vocalistas da banda
escolar, teriam ensaio de voz e harmonia, e Débora teria avalia¢ao no curso avancado de inglés.

O uso da sala ambiente de ciéncias sociais para a realizacdo do GD foi autorizado pela
direcdo da escola. A sala fica no meio da unidade escolar, o que possibilitaria menor circulagao
de alunos e maior siléncio para a captacao das vozes das estudantes. A dindmica de disposi¢ao
das cadeiras das estudantes foi de um semicirculo, com a mesa do professor ao centro. O
gravador de voz foi disposto no centro da mesa e na lateral o lanche para as estudantes: bolo de
chocolate, refrigerante e agua.

As 12h e 20min, cinco estudantes chegaram & sala, pontualmente, no horario
combinado. Ana, no entanto, ainda estava no banheiro. As jovens ficaram entusiasmadas com
0 cenario que visualizaram, especialmente ao saber que “teriam lanche”. Convidei-as para se
sentarem onde quisessem. Estavam sorridentes, mas a ansiedade de Fatima se evidenciava por
permanecer todo o tempo se abanando. Estdvamos na primavera, mas em um periodo de
estiagem, e o calor ¢ a baixa umidade eram intensos. O ar condicionado fora ligado de modo a
amenizar o ambiente abafado.

Em virtude da demora da chegada da Ana, ofereci o lanche para as jovens, que
prontamente aceitaram. A atmosfera da sala era de uma festa, um encontro de amigos.
Aproveitei esse momento para testar mais uma vez o gravador. Fui até a porta da sala de aula
para realizar pequenas gravagoes e avistei Ana correndo em diregao a sala. Imediatamente apds

a chegada de Ana, as meninas se sentaram em semicirculo.
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Débora quis saber como seria a dindmica do grupo de discussdo. Disse ao grupo que
langaria questdes acerca do EMTI, sobre juventude e educacdao em direitos humanos, mas que
elas estariam livres para responder e desenvolver outros assuntos. Aproveitei o questionamento
para explicar que se tratava de uma pesquisa de mestrado e que as identidades das estudantes
ndo seriam reveladas. Elas sorriram muito quando informei que estavamos, como grupo de
pesquisa da universidade, interessados em ouvir a opinido de jovens estudantes.

Referente aos formularios que retirei da pasta, disse ao grupo que, por serem menores
de idade, elas levariam dois documentos importantissimos para casa para serem preenchidos e
assinados por seus pais ou responsaveis, o TCLE e o Formuldrio Sociocultural, cujas
informagdes sdo confidenciais. Reiterei a necessidade de recebé-los de volta nos proximos dias.

A organizagao espacial do grupo de discussdo, um semicirculo, dispds que Ana e Bela
eram proximas. Elas sentaram-se na extrema esquerda do grupo, proximas a mesa e ao lanche.
Pude observar que conversavam sobre as tarefas das disciplinas da manha, da 2° série. Ao lado
de Bela, mais timida, sentou-se Clara, da 1? série. Ao seu lado, no centro da formacao, estava
Débora, tnica aluna da 3* série. Na outra extremidade do semicirculo, sentaram-se Eliane e
Fatima, ambas da 1* série. A excegdo das duas amigas Ana e Bela, que mantinham uma conversa
ininterrupta, as demais participantes mantinham-se em posicao de alerta enquanto aguardavam
o inicio do grupo. Percebi que todos os olhares se voltavam para o pequeno gravador digital
disposto no centro da mesa. Os dispositivos externos ou microfones para captacdo de audio em
ambientes externos foram abertos e direcionados para o grupo. Dispus o pequeno cartdo com
as palavras-chave do topico-guia ao lado do gravador e, oficialmente, as 12h e 45min, iniciamos
o grupo de discussdo “Jovens Urbanas Politizadas”.

Ao langar para o grupo de discussdo a primeira questdo, que tratava da experiéncia das
jovens com o ensino médio, a dinamica do grupo rapidamente se evidenciou. As jovens
estudantes criaram uma atmosfera leve sempre respondendo as questdes e interagindo entre si
com bom humor, ironia, critica e posicionamentos firmes acerca de todos os assuntos. De
maneira geral, Ana e Bela, as duas amigas de classe, orientaram a analise das questdoes do
topico-guia e propuseram questdes relevantes para o grupo discutir e refletir. No entanto, as
demais participantes foram ganhando confianga e, de igual modo, apresentaram importantes
relatos, experiéncias e narrativas.

As jovens politizadas se evidenciaram, especialmente, na defesa da mulher e do
estudante, mas, sobretudo, na defesa da dignidade humana, no exercicio do direito civil, da
igualdade de género, da liberdade de pensamento e expressao e na exigéncia de cumprimento

dos direitos sociais: da educagdo, da seguranga publica e da saude.
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O grupo de discussdo evidenciou uma semiotica propria na qual a expressdo corporal
das jovens se manifestava conjuntamente as suas falas. Como reacao a uma afirmagao que lhes
parecia um direito, as estudantes quase saltavam das cadeiras e, noutras situagdes, inclinavam
todo o corpo para frente. Ao longo de praticamente todo o grupo, as estudantes sobrepuseram
falas, risadas e gargalhadas em uma interagao de critica e confirmagao de ideias. Nos apices de
densidade metaforica, as jovens estudantes agiam como articuladoras politicas que se
apropriaram daquele momento para expor a fala de uma geragdo jovem e reconhecedora de
direitos, mas que fora amalgamada a valores sociais forjados no machismo e conservadorismo.
Todo o tempo, as jovens tentam romper esse espaco-tempo de subalternizagdo imposto pela
cultura social machista conservadora na qual se encontram.

No primeiro bloco de perguntas, acerca do ensino médio, na passagem inicial, Bela
inicia o grupo sussurrando ironias. No decorrer do grupo, Bela serda a participante que ira
apimentar as discussdes com sarcasmo e respostas acidas. As respostas de Bela se somaram as
de Ana e, em um processo consentido por todo o grupo, elas iniciam as proposi¢des, narragdes
e descrigdes, € o grupo reage em complementariedade. As contrariedades entre as jovens sao
minimas, restringindo-se a selecao das disciplinas preferidas. Outra dinamica comega a se
evidenciar, também, nesse bloco tematico, as jovens propdem outros assuntos, ¢ Eliane e
Débora comecam a ganhar confianga para expor seus posicionamentos e seus relatos.

No segundo bloco de questdes, sobre o ensino médio em tempo integral, o consenso
acerca de um ensino cansativo e que nao corresponde aos objetivos de vida das jovens se soma
as reflexdes de todo o grupo. Aos poucos Eliane e Débora comecam a se posicionar.
Novamente, ha uma disputa milimétrica entre as jovens participantes para expor o que pensam.
E notavel o quanto elas desejam se expressar. A necessidade de exibir o que pensam jovens
mulheres estudantes torna-se a dindmica de todo o grupo de discussao.

No terceiro bloco de perguntas, acerca da vivéncia em familia, revela-se a distingao
entre as jovens, que, de maneira geral, mantém 6timos relacionamentos com os pais, no entanto,
nao podem falar sobre todos os assuntos em casa, pois alguns seriam proibidos e indevidos.
Todas as participantes descrevem suas convivéncias familiares de forma muito positiva,
demonstrando como a familia tem papel decisivo na formagdo de seus filhos. No entanto,
Fatima, da 1? série, até entao muito calada, faz uma narragdo sincera e comovente declarando
nao haver comunica¢ao na familia. Clara, a mais timida, descreve, ao contrario das outras
participantes, ter uma familia na qual a relagdo entre pais e filhos ¢ promissora e aberta. A

abordagem da relagao com os pais, a excecao de Clara, revelou que as jovens nao t€ém em casa
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um espago de didlogo, exposicdo de ideias contrarias e debate, apesar de afirmarem boa
convivéncia familiar.

No quarto bloco de perguntas, sobre juventude e direitos, novamente, as jovens,
lideradas por Ana e Bela, apoiadas por todo o grupo, se robustecem na defesa das mulheres.
Afinal, para elas, “jovens ndo tém direitos”, e, no Brasil, “se ja nasceu mulher, ndo possui

'77

direitos!”. Nesse tema, todas interagiram no grupo de discussdo. A diversidade de narrativas
demonstra que as jovens estudantes interagiram em uma sinergia de identificagdo. Uma
consciéncia coletiva emerge de seus relatos femininos, descri¢cdes juvenis e reinvindicagdes em
prol da dignidade humana.

No quinto bloco de questdes, sobre a experiéncia com a disciplina educagdo em direitos
humanos, todas as participantes interagem de forma complementar. A concordancia € unissona
acerca da importancia da disciplina no EMTI. No entanto, segundo a fala das jovens, ha um
equivoco na educacdo, desde o ensino fundamental, em ndo se propor um curriculo no qual o
estudante possa conhecer os seus direitos. As jovens associam a realidade injusta e dificil na
qual vivem a auséncia de maiores conhecimentos sobre direitos e atribuem a educagao a falha
de nao as preparar como deveria. Para elas, direitos humanos deveriam ser ensinados desde a
primeira infancia.

Finalmente, o bloco sobre perspectivas para o futuro revela, a despeito das criticas feitas
a educagdo ao longo do grupo de discussdo, que as jovens tém interesse em ingressar na
universidade e se desenvolverem como cidadas engajadas politicamente. De maneira geral, e
em alusdo a exposicao de experi€ncias narrativas coletivas comuns, a dinamica do grupo de
discussdo “Jovens Urbanas Politizadas” se firmou sempre em defesa da mulher, das estudantes,
dos direitos humanos e da educagdo. Essas respostas, rapidamente, foram complementadas ou
exemplificadas por uma ou duas narragdes de historias que comprovavam a violagao de direitos,
a distingdo entre géneros ¢ o descaso com o processo da educacao escolar. Os limites de
discussdo das tematicas propostas foram reorientados pelas jovens, que realizaram analises da
realidade social e criticaram os poderes estabelecidos e a ordem social em vigor, os quais foram
denominados de imperialistas, machistas e ultrapassados.

Por fim, Ana, Bela, Débora ou Eliane langaram ironias, criticas ou conceito para fechar
a discussdo. As risadas e gargalhadas coletivas, nesse processo de construgdo de grupo,
funcionaram como manifestagdo politica, ora correspondendo ao consenso de ideias, ora
expondo ao entrevistador (e ao gravador) que elas, embora vivendo em contextos familiares e
sociais de opressdao, ndo serdo dominadas por ideologias machistas dominantes. Nao sem

contestar!
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4.1.2 Perfis das participantes

Ana (16 anos)

Ana (Af), 16 anos, estudante da 2* série do ensino médio em tempo integral, ¢ parda,
brasiliense, solteira e catdlica. A participante mora em Taguatinga desde o seu nascimento. Sua
familia ¢ composta de mae — pensionista e do lar, padrasto — que ¢ agougueiro, duas irmas e um
irmao — que sdo estudantes. A mae e o padrasto possuem ensino fundamental incompleto. A
renda familiar ndo foi declarada. A trajetéria escolar de Ana foi toda em escola publica:
educacdo infantil, fundamental e, atualmente, ensino médio. Ana nunca trabalhou, frequenta a
igreja mais de trés vezes por semana e acredita que a fé influencia seu comportamento forte e
permanentemente. Entre seus lazeres preferidos estdo cantar e ouvir musica, além de jogos on-
line. Seu relacionamento com a familia é tranquilo e de confianca mutua. Quanto a religido,
sente-se confortavel. E vocalista da banda da escola. Declara-se questionadora e pesquisadora

e acredita que o ensino médio deve prepara-la para a universidade.

Bela (16 anos)

Bela (Bf), 16 anos, estudante da 1* série do ensino médio em tempo integral, ¢ branca,
solteira e catolica. Bela possui dupla nacionalidade: estadunidense — brasileira. Filha tnica,
reside em Taguatinga faz 10 anos. Vive com a mae e com parentes ndo declarados. A formagao
de sua mae, secretaria bilingue, ¢ de ensino médio completo. A profissdo do pai ndo foi
declarada, assim como a renda familiar. Ana frequenta a igreja pelo menos uma vez por semana.
Nunca trabalhou, mas esta a procura de um trabalho que ela possa conciliar com os estudos. A
trajetoria escolar foi inicialmente na rede particular, na educagdo infantil, e depois na rede
publica, no ensino fundamental ¢ médio. Bela sente-se bem em sua igreja e vai a pé para a
escola. Seu lazer encontra-se na leitura e producao de textos. Ela ama cantar. Também ¢
vocalista da banda da escola. Declara-se feminista ¢ uma jovem em plena expansdo de

pensamentos e ideias.

Clara (15 anos)

Clara (Cf), 15 anos, 1* série do ensino médio em tempo integral, ¢ parda, brasiliense,
solteira e sem religido declarada. Reside em Taguatinga desde o seu nascimento e possui um
irmao, que ¢ estudante. A formagao de sua mae, vigilante, € até o ensino médio e do pai, servidor
publico distrital, também. A renda familiar ndo foi declarada. Sente-se bem com sua religido e

frequenta a igreja poucas vezes. A trajetoria escolar de Clara foi toda em escola publica nas
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proximidades de sua residéncia: educagdo infantil, fundamental e, atualmente, ensino médio
integral. Nunca trabalhou e nao declarou seu lazer preferido. Declara ter um excelente

relacionamento familiar e possui muitos sonhos.

Débora (17 anos)

Débora (Df), 17 anos, 3% série do ensino médio em tempo integral, ¢ brasiliense, negra,
solteira e catolica. Reside com a familia, pais e cinco irmaos, em Taguatinga desde o
nascimento. A mae, profissional autobnoma, possui ensino fundamental incompleto, e o pai, sem
profissdo declarada, possui ensino médio completo. A renda familiar ndo foi declarada. A
trajetoria escolar de Débora — educagao infantil, ensino fundamental e médio — foi toda na rede
publica nas proximidades de sua residéncia. Nunca trabalhou, pois se dedica ao estudo de
linguas estrangeiras. E fluente em inglés. Sente-se confusa e indecisa em relagdo a sua religido,
no entanto, frequenta a igreja pelo menos uma vez por semana. Seus lazeres preferidos sdo ler
e navegar nas redes sociais. Aluna premiada por projetos de ciéncias e tecnologia, ela declara

ser uma jovem mulher independente e sonhadora. Pretende viajar pelo mundo.

Eliane (15 anos)

Eliane (Ef), 15 anos, 1? série do ensino médio em tempo integral, € parda, brasilense e
catolica. H4 10 anos reside em Taguatinga com seus pais € um irmao. A mae ¢ auxiliar de
servigos gerais; € o pai profissional, autbnomo; ambos nao tiveram a escolaridade declarada. A
renda familiar também nao foi informada. A trajetoria escolar de Eliane foi toda na rede publica
nas proximidades de sua residéncia. Nunca trabalhou e seu principal lazer € sair com 0s amigos
do bairro. Declara sentir-se bem com sua religido e frequenta a igreja pelo menos uma vez por
semana. Também afirma ser feminista e compreende que o objetivo dos estudos ¢ um

preparatorio para a universidade.

Fatima (15 anos)

Fatima (Ff), 15 anos, 1* série do ensino médio em tempo integral, ¢ branca e brasiliense.
Declara nao possuir nenhuma religido, mas acredita em Deus e em praticar o bem. Reside em
Taguatinga com seus pais € um irmao faz trés anos. Sua mae, escriturdria, possui ensino médio
completo, e o pai, gerente, ensino superior incompleto. A renda familia é de cerca de R$
6.500,00 por més. Fatima nao declarou acerca de sua trajetoria escolar no que se refere a
educagdo infantil e ensino fundamental. Acredita que a sua fé influencia seu comportamento

algumas vezes. Nao informou a denominagao religiosa, mas declarou ir a igreja uma vez por
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semana. Atualmente, ¢ aluna da rede publica. Também ndo declarou qual € o seu lazer preferido.
Timida e reservada, ainda, afirmou ser uma jovem em descoberta de si ¢ do mundo, feliz e

sonhadora.

4.1.3 Divisdo temadtica

Nesta secao, sera apresentada a divisdo tematica do grupo de discussao “Jovens Urbanas
Politizadas™.

No Quadro 5, apresentam-se os 13 temas desenvolvidos pelo GD “Jovens Urbanas
Politizadas”, a partir do tdpico-guia, e, de igual modo, os temas que surgiram das proprias

participantes do grupo.

Quadro 5 — Divisao tematica: GD “Jovens Urbanas Politizadas”

BLOCOS TEMATICOS INICIO TERMINO | DURACAO
1 | Ensino médio Oseg 3min 6seg 3min 6seg
2 | Importincia e analise do ensino médio em tempo integral | 3min 07seg | 13min 57seg | 10min 50seg
3 Disciplinas que mais gostam no ensino médio e analise 13min 58seg | 16min 20scg | 3min 38scg
da metodologia e do corpo docente
4 | Afirmacio da EDH como necessdria no EMTI 16min 21seg | 20min 47seg | 4min 26seg
Posicionamento politico juvenil e andlise do contexto . . .
> social e politico brasileiro (& luz dos direitos humanos) 2Imin2seg | 26min S7seg | Smin S3seg
6 Anal¥se da po’h.tlca publica em .e.duc‘ac;aoz EMTI precéario 26min 58seg | 30min 36seg | 4min 22seg
e antidemocratico; e escolas militarizadas.
7 | Relagdo das jovens com os pais e familiares 30min 37seg | 42min 33seg | 12min 4seg
8 | Direitos dos jovens na sociedade 42min 34seg | 47min 45seg | Smin 11seg
9 | Sujeito de direitos 47min 47seg | 51min 25seg | 4min 22seg
10 | Direitos relevantes para os jovens 51min 28seg | 54min 40seg | 3min 12seg
11 | Discussio sobre direitos com jovens 54min 41seg | S6min 3seg | 2min 38seg
12 | Disciplina de direitos humanos 56min 4seg | 57min 4seg Imin
13 Temas d.e educaciao em direitos humanos relevantes 57min 9seg | 59min 24seg | 2min 24seg
para as jovens

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da pesquisa.

Duas passagens tematicas foram selecionadas para analise dos dados do grupo de
discussao “Jovens Urbanas Politizadas”, a passagem inicial, “Ensino médio”, desenvolvida de
forma continua, e a passagem “Direitos e educacdo em direitos humanos”, que faz
correspondéncia direta com o tema de pesquisa, conforme detalhamento a seguir:

a) Passagem inicial — “Ensino médio” (com 13min e 57seg) é composta pelos temas: 1

- Ensino médio e 2 - Importancia e analise do ensino médio em tempo integral; e

b) Passagem “Direitos e educacdo em direitos humanos” (com 16min e 28seg) ¢

composta pelos temas: 4 - Afirmacdo da EDH como necessaria no EMTI; 8 -

Direitos dos jovens na sociedade; 9 - Sujeito de direitos; 10 - Direitos relevantes
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para os jovens; 11 - Discussdo sobre direitos com jovens; 12 - Disciplina de direitos

humanos; e 13 - Temas de educacdo em direitos humanos relevantes para as jovens.

Essas passagens sao consideradas pertinentes ao objetivo da pesquisa, por isso, foram
selecionadas para analise na perspectiva de desvelar o quadro de referéncia das jovens

estudantes.

4.1.4 Analise da passagem inicial: “Ensino médio”

Nesta secdo, serd apresentada a divisao tematica da passagem inicial “Ensino médio”,

com temas principais e subtemas, além da analise dos dados sob a oOtica da pesquisa social

reconstrutiva, conforme Quadro 6%*.

Quadro 6 — Divisao tematica da passagem inicial: “Ensino médio”

PASSAGEM INICIAL ENSINO MEDIO

PASSAGEM INICIAL INICIO TERMINO | DURACAO | LINHAS
Ensino médio Omin Olseg | 13min 58seg | 13min 57seg | 01-225
TEMA PRINCIPAL I . . .
@ T i e . Gaesiem Omin Olseg Imin 21seg 1min 20seg 01-30
Subtema 1 . . .
O EMTI atrapalha Omin Olseg Omin 43seg Omin 42seg 01-12
Subtema 2 . . .
O integral atrapalha para estudar para o PAS Omin 44seg Imin 21seg Omin 38seg 13-30
TEMA. PR}NCIP.AL 1 Imin 21seg | 3min O4seg | 2min 17seg 31-79
Organizagao curricular
Subtema 1 . . .
Oficinas desnecessarias Imin 21seg Imin 32seg Omin 11seg 31-41
Subtema 2
Disciplinas obrigatdrias sdo ruins, mas sao Imin 33seg | 2min 30seg Omin 39seg 42-64
necessarias
Subtema 3 . . .
O cursinho & uma coisa Gt 2min 31seg 3min 04seg Imin 27seg 65-79
3 - TEMA PRINCIPAL I - - 3min 05seg | 13min 58seg | 10min 20seg | 80-225
Ensino médio deve preparar para a universidade
Subtema 1 . . .
Preparatorio para passar na universidade 3min 03seg 3min 32seg Omin 37seg 80-91
Subtema 2 . . .
Preparar o aluno desde o ensino fundamental 3min 33seg Smin 00seg 2min 23seg 92-122
Subtema 3 . . .
Aprendizagem significativa Smin Olseg Smin 32seg Omin 41seg | 123-131
Subtema 4 . . .
Situagio precéria da educacdo piblica Smin 33seg 6min 09seg Imin 34seg 132-145
Subtema 5
Comparagédo do ensino da escola particular ao da | 6min 10seg 6min 34seg Omin 34seg | 146-157
publica
(Continua)

24 Em razdo de a Passagem Inicial ser constituida por tempo € narragdo continua, ha uma discrepancia dos
tempos, minutos e segundos, do tema principal III, em razdo de ndo terem sido computados trechos que
correspondem as perguntas do entrevistador, quando essas nao sdo descritas no texto de analise. Consideram-

se os dados de analise da passagem inicial no tempo total analisado de 13min 57seg.
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(Continuagdo)
PASSAGEM INICIAL ENSINO MEDIO
PASSAGEM INICIAL INICIO TERMINO | DURACAO | LINHAS
Sub tema 6 . . .
Perigos de jovens meninas estudarem a noite 6min 35seg | 7min 3lseg Imin 35seg | 158-176
Subtema 7

Tempo e sanidade mental para conciliar: EMTI, 7min 32seg 9min 10seg 2min 20seg | 177-206
cursinho a noite e cursos
Subtema 8
O EMTI néo deveria reprovar
Total: 13min S7seg Linhas: 01 a 225
Fonte: Elaborado pelo autor com dados da pesquisa.

9min 11seg | 13min 58seg | 1min 15seg | 207-225

A passagem inicial do GD “Jovens Urbanas Politizadas”, intitulada “Ensino médio”,
teve como objetivo apreender as experiéncias conjuntivas das estudantes sobre a modalidade
de ensino médio a qual se vinculam. A relagdo das alunas com a escola e suas concepgdes sobre
0 novo ensino médio em tempo integral, implantado em 12 unidades escolares da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal no ano de 2018, revelam sentimentos relacionados a frustragdo
quanto a proposta pedagogica e preocupacao quanto aos projetos futuros. Ao mesmo tempo, a
narrativa das jovens ¢ marcada por uma posi¢do reivindicatéria de liberdade de expressao,
caracterizando um coletivo de estudantes que gosta de estudar e exige uma renovacao no
processo de ensino e aprendizagem, passando por praticas educativas, propostas de curriculos
mais flexiveis, novas formas de avaliacdo e didlogo entre professores e alunos.

A partir da divisao tematica da passagem inicial “Ensino médio”, foi possivel identificar
trés temas principais que versaram sobre a estrutura, a organizagao curricular e a funcao do
EMTI na perspectiva das jovens. A interpretacdo do GD “Jovens Urbanas Politizadas” tem

inicio a partir da pergunta inicial, a seguir apresentada:

1  Y1: Vocés poderiam me falar como que esta sendo a experiéncia de
2 voceés no ensino médio?
3 TD:()
4 Bf: @ta triste@
5 TD: @)@
6 Ef: -ta sendo boa eu acho que mudando ja de assunto (.) o integral que
7 atrapalha (.)
8 Bf:|concordo plenamenteJ
9 Cf:|eee]
10  Ef: mas o ensino médio ¢é -ta tranquilo na manha ¢ de boa, mas agora
11 (a=tarde)
12 Df: [ nossa quando ndo tinha integral, era maravilhoso, gente eu adorava essa
13 escola
14 TD: @)@
15 Bf: & que passar o dia todo na escola é realmente cansativo é muito
16  cansativo
17 Af: |_porque o ensino médio ele exige mais de vocé entdo se vocé quer se
18  esforgar para vocé estudar para o PAS para alguma outra coisa vocé precisa
19 de tempoJ
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20  Ef: e vocé ndo tem tempo por causa da do integralJ

21  Af: do integral

22 Af:lndo que o integral seja ruim/

23 Bf: (2) s6_atrapalha

24 Af: tipo assim ele € cansativo ele é bom porque tem disciplina que vocé pode
25 escolher que sdo coisas que vocé gosta s6 que assim ele te suga mais tempo
26 Bf: °sim°

27  Af:lte suga mais ( ) energiaJ

28 Df: energia

29  Af: ai vocé chega em casa cinco horas da tarde vocé aaa por exemplo a

30 matéria que tu tinha de revisar de matematica (de geografia)

Ao serem indagadas pelo pesquisador (Y1) sobre a experiéncia no ensino médio, todas
(TD) as jovens comecam a rir. Bela, entre risos, responde: “@ta triste@” (linha 4), indicando
que as jovens estdo passando por alguma dificuldade ou desafio em suas trajetdrias escolares.
Tal informagao ¢ ratificada por Eliane quando afirma que a experiéncia do ensino médio esta
sendo positiva, no entanto, ao propor a mudanga de assunto em sua narrativa, evidencia que a
dificuldade que elas estdo vivenciando é quanto ao “integral que atrapalha” (linha 6). Bela e
Clara concordam com a afirmac¢do de Eliane, que, por vez, continua sua explicacdo afirmando
que o ensino médio pela manha ¢ bom — evidenciado pelas expressoes “tranquilo” e “de boa”,
mas que o “problema”, ¢ o turno vespertino. Débora, estudante da 3* série do ensino médio,
afirma que gostava muito da escola quando nao era integral. Apos os risos do grupo, Bela utiliza
um recurso de explicagdo para justificar a posi¢ao do grupo: “é que passar o dia todo na escola
¢ realmente cansativo é muito cansativo” (linha 15). O inicio da interlocucdo das jovens sobre
suas experiéncias no ensino médio em tempo integral ¢ marcado pela preferéncia da proposta
do ensino médio regular e pela indicagdo de que a ampliagdo do tempo e da permanéncia na
escola ¢ vista como algo cansativo para as estudantes, caracterizando o primeiro subtema, “O
EMTI atrapalha”.

No segundo subtema, “O integral atrapalha para estudar para o PAS”, o que emerge na
fala das jovens ¢ a questdo do tempo para estudar. Esse argumento ¢ principalmente
protagonizado por Ana. Para ela, o ensino médio exige mais dos estudantes, € o tempo para
estudar ¢ um fator importante, por exemplo, para quem pretende se preparar para o Programa
de Avaliagao Seriada (PAS) da Universidade de Brasilia. Eliana refor¢a a fala de Ana,

afirmando, com énfase, que “vocé nao tem tempo por causa da do integral” (linha 20). Para

Bela, o ensino médio em tempo integral “s6 atrapalha” (linha 18); ou ainda, na perspectiva de
Ana: “¢ cansativo” (linha 19), “suga mais tempo” (linha 23) e “suga mais energia” (linha 27).
Tais caracteristicas sao apresentadas pelas jovens como elementos que justificam sua posi¢ao

sobre a organizagdo do ensino médio em tempo integral em sua escola e apontam uma
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contradi¢do interessante: apesar da ampliagdo do tempo “na escola”, ndo se evidencia

ampliagdo de “tempo de estudo” para os projetos futuros das estudantes.

O segundo tema principal da passagem “Ensino médio” do grupo de discussao “Jovens

Urbanas Politizadas” tem relagdo com a organizagao curricular, conforme apresentado a seguir.
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Df: ( )

Af: vocé olhar assim para o seu caderno se vai olhar (assim para) o seu
caderno -c€ vai dormir

Df: sim

Af: mas

Bf: [e também acho que tem algumas oficinas que sio desnecessarias de
verdade |

Af: desnecessario

Bf: tirar @Matematica financeira@

™: @)@

Bf: @Danca@

Df: exatamente

Ef: danca nao

Af: | danca é legalJ

Bf: mas, ndo ¢é necessario

Ff: [ ndo é uma coisa que eu quero fazer no meu futuro entdo por que que eu
tenho que fazer]

Af: | eu acho que assim como a agente pode escolher uh as=as coisas era so
ndo ter escolhido a danga mas no sentido de as obrigatérias |

Df: | as obrigatérias que é ruim |

TD: @(H@

Af: eu acho que a escrita criativa nem tanto porque a gente ndo estuda direito,
Bf: agora

Af: portugués € mais tipo () € mais tipo assim a professora leu um texto

a gente interpreta o texto fala a nossa opinido; uma coisa do tipo (.) sem ter
muito que faze- escrever e quando era uma coisa mais menor mas agora o
negobcio di::i matematica

Bf: financeira, desenho geométrico (quando) ( )

TD: @(3)@

Df: e quando eles passam dever de casa da uma vontade de falar ((palmas))
Bf: ndo (igual) a professora de histdria que passa quinhentas milhdes de
paginas pra gente para um dia ndo beleza a=n3o mais tem dever de
matematica financeira ( )

TD: @)@

Ef: por exemplo o cursinho era uma das coisas que eu pensei naum=agora

vai né € uma coisa util s6 que o que acontece ndo tinha vaga para todo mundo
pra que=qui eles inventaram algo que nao ia dar para todo mundo tirando

que muitas pessoas que conseguiram o cursinho matam aula e quem queria

-ta fazendo o quéJ

Bf: ¢:¢

Df: as pessoas

Df: (as vagas acabam sendo dispensadas)

Bf: (porrrrque) que principalmente a professora de linguas por (conta) dela
para ndo passar atividade ela passa hoje eu vou fazer pizza mas amanha a
gente vai 14 para a Nasa e vai ver como ¢ que funciona

Df: [ *bora’

Af: e depois de amanha a gente vai fazer um hamburguer ar=artesanal

TD: @2)@

Cf: | @ai=ai@]
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Ana dé sequéncia a sua argumentagdo sobre a falta de tempo para estudar para o PAS e
sobre o cansaco que ¢ gerado pela escolarizagdo em tempo integral. A expressdo “vocé€ olhar
assim para o seu caderno se vai olhar (assim para) o seu caderno -c€ vai dormir” (linhas 32-33)
remete a falta de disposicao para estudar apds dois turnos de atividades na escola e ao
consequente cansago/exaustdo da rotina. Bela intervém no didlogo e afirma que algumas
oficinas ofertadas na estrutura curricular do ensino médio em tempo integral sdo
“desnecessarias” (linha 31), causando rapida reacao de concordancia por Ana e caracterizando
o subtema “Oficinas desnecessarias”. Nesse trecho bastante revelador das experiéncias das
jovens com a educacao integral, a oficina de “matematica financeira” é considerada dispensavel
por Bela, e essa referéncia se repetird ao longo do GD como consenso coletivo.

No entanto, a fala de Débora também revela a necessidade de rever a organizacgao
didatico-pedagogica das disciplinas obrigatérias — “as obrigatdrias que € ruim” (linha 50) —, o
que promove um momento coletivo de risos, revelando o subtema: “Disciplinas obrigatorias
sdo ruins, mas necessarias”. Ana chega a elaborar uma critica sobre a forma como a disciplina
de lingua portuguesa ¢ trabalhada (linhas 54-56); Débora e Bela reclamam da quantidade de
deveres de casa, mas demonstram aceitacao em fazer deveres de disciplinas que serdo cobradas
em processos seletivos de ingresso na educagdo superior. Na perspectiva de andlise da
organizac¢do curricular do EMTI, Elaine exemplifica o cursinho como “uma coisa util” (linha
58) — revelando o subtema: “O cursinho € uma coisa util” —, no entanto, critica o fato de que
essa oficina ndo ¢ ofertada para todos os estudantes da escola e que varios que conseguiram
pleitear as vagas ndo aproveitavam as aulas. Bela finaliza a tematica da organizagao curricular
novamente lancando uma critica a pratica pedagogica desenvolvida na escola, dessa vez,
referindo-se a professora de linguas.

Pelo contexto das falas, as estudantes identificam auséncia de planejamento e o
desenvolvimento de temas/assuntos aleatorios, os quais exemplificam nas falas: “hoje vou fazer
pizza mas amanha a gente vai 14 para a Nasa e vai ver como ¢ que funciona” (linhas 74-75) e
“depois de amanha a gente vai fazer um hamburguer artesanal” (linha 77). Essas falas sdo
seguidas de risos das integrantes do GD. Em linhas gerais, o tema “Organizagdo curricular”,
que versa sobre a experiéncia das jovens no ensino médio € na educagao integral, evidencia
que, na perspectiva das estudantes, as oficinas da educacdo integral seriam dispensaveis por
ndo representarem ‘“‘educacao util” segundo seus projetos de vida, que passam pelo preparo para

o PAS e para o ingresso na universidade.
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O terceiro tema principal da passagem “Ensino médio” do grupo de discussdo “Jovens

Urbanas Politizadas” apresenta a expectativa das estudantes de que o ensino médio deve

prepara-las para o acesso a universidade, apresentado a seguir.
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Y1: meninas vocés podem falar entdo assim qual € a importancia para vocés é
em fazer ensino médio

Ef: ¢ ter um futuro

Bf: | ¢ ter um preparatério para passar em uma universidade |

Df: [ é:¢]

Bf: assim o ensino médio ele reforga tentar mostrar como é um pouco da
rotina da faculdade

Df: [ é:¢]

Bf: s6 um pouquinho porque=eu=acho que faculdade deve ser muito

puxado

Df: nossa deve ser mesmo bem melhor porque tem=gente que °(num) sente falta
do ensino médio®

Ef: mas eu acho tipo=que=assim deveria ter um preparatdrio muito maior
comegou entrou no 1° ano prepare os alunos gente ( )

Af: eu acho que deveria preparar desde tipo o 6° ano entendeu

Af: [ sim]

Bf: Lisso

Af: |_tip0 estudar fisica desde o 6° ano essas coisas assim

Ef: ( )

Af: exatamente porque oh vamos parar para pensar dois pontos que eu acho
assim importante eu gosto de fazer ensino médio eu me sinto assim muito
meu Deus eu t6 no segundo ano ira que legal porém mas ¢ tipo eu -tava no

1° ano é:é mas duas coisas que eu acho muito diferente eu comecei a ter fisica
e quimica no 9° ano e:e eu tive fisica no 1° semestre quimica 9° ano s6
quimica no outro semestre s6 eu acharia melhor porque até que isso foi bom
porque me preparou porém eu acharia melhor que ja comegasse ali mais ou
menos 6° nem tanto porque eu acho que o 6° ano é um ano de
adaptac@o o pessoal ta saindo da escola classe

Bf: | da escola classe::e |

Af: do 7° ano a partir

Bf: ¢

Af: do 7° ano em vez de ter PD1 e PD2 a gente teria biologia quimica e fisica
acho que ficaria bem melhor em vez de ter ciéncias naturais

Ef:|_p0rque assim a gente ndo teria duas matérias iguais (.) matematica com
um professor e PD matematica de novo

Df: | ((cochichos))

Bf: ndo @-cé tem que aceitar que um tem sudoku@

D: @)@

Bf: isso=suvoco @nio estudou PD sim em sudoku@

TD: @)@

Bf: @eu ganhei um campeonato de sudoku@

TD: @(\)@

Bf: foi meio util

Af: eu acho assim que por exemplo eu dei uma sorte porque tipo assim
quando eu estudava na minha outra escola teve uma época que eu peguei PD
e tinha uma professora minha que ela dava mais coisa para a gente assim
mais direitos humanos mais tipo assim ela passava mais coisa sobre cotas e
teve um outro professor meu que passava mais coisa assim do tipo assim que
era mais aquela coisa assim como eu posso dizer uma ciéncia mais ele dava
aulas de ciéncias também s6 que ndo era aquela ciéncias naturais sabe era
aquela coisa mais (.) astronomia sabe aquela coisa

Bf: | (ai=mais=que=perfeito)
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132 Af: é:é e biologia também ele dava mais essas coisas ele levava o
133 microscopio dele que eu acho super errado porque em escola particular tem
134 muita escola particular que eles preparam os alunos ja usando um
135 microscépio no laboratério e isso=e=aquilo eu acho que ¢ um absurdo uma
136 escola publica

137  Bf: | mais:s]

138  Af: no minimo ter dois microscopios

139 Bf: [tem de parar para pensar também nas condicdes financeiras cara vou
140 usar de exemplo a escola a gente nao teve o primeiro lanche se a gente ndo
141 -t4 tendo dinheiro suficiente mas (o governo) ndo ta dando verba suficiente
142 para a gente poder comprar lanche quem dirda um telescopio ou quem dira
143 investir |

144 TD: @(.\)@

145 Bf: em biologia no 7° ano

Eliane e Bela assumem a posi¢ao de informar a importancia do ensino médio como uma
etapa para alcancar projetos futuros e, fundamentalmente, como preparatorio para aprovagao

(14

nos exames de acesso a universidade, perspectiva ratificada por Bela em sua fala “é ter um
preparatério para passar em uma universidade” (linha 83). A tese de Bela evoca no grupo
inimeras conjecturas a respeito da vida no ensino superior e da rotina de estudos. Para Bela, o
ensino médio cumpre a fungdo de demonstrar como sera a rotina no ensino superior “muito
puxado” (linha 89), no entanto, ¢ na proposi¢ao de Débora, estudante da 3* série, que a jovem
realiza a comparagdo entre o ensino médio, avaliado pelas estudantes como deficitario, € o
ensino superior, que suscita no imaginario do grupo o modelo de educagdo de qualidade. O
ensino médio como etapa da educagdo que deve preparar os estudantes para o acesso ao ensino
superior representa para o grupo, na pratica, a func¢ao social da escola, que ¢ multipla, e significa
formagao cidada, académica, entre outras, com o objetivo final de ingresso na universidade.
Na sequéncia, Eliane argumenta que a preparagdo para o ingresso no ensino superior
deveria ser iniciada no ensino fundamental com uma educagdo diversificada e ampla,
evidenciando o subtema: “Preparar o aluno desde o ensino fundamental”. Em concordancia
com Eliane, Ana informa que teve uma formagdo diferenciada e positiva ao ter acesso as
disciplinas que seriam exclusivas do ensino médio ainda no 9° ano, como “fisica” e “quimica”
(linhas 102-103). Ana assume a posi¢gdo em elaborar a critica ao curriculo do ensino
fundamental, anos finais, que, segundo a perspectiva das jovens, seria desconexo do ensino
médio. Em argumentacdo quanto a tese de antecipacao de formagdo para o ensino superior no
fundamental, Ana, ainda, afirma que, a partir do 7° ano, as “praticas pedagogicas”, denominadas
partes diversificadas (PDs) do curriculo, deveriam ser substituidas pelas disciplinas que serao
cobradas nos exames de acesso ao ensino superior: “biologia, fisica, quimica” (linha 111). No
entanto, ao propor o uso das PDs, em associacdo a determinadas disciplinas, suscita criticas a

elas, a partir da perspectiva de educagdo de qualidade das estudantes. Sob intensas risadas e
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mobilizagdo de todo o grupo, Bela protagoniza a recriminag@o ao uso das PDs, inferindo-lhes
o carater de “educacdo inutil”. Para isso, Bela usa como exemplo a sua experiéncia com as aulas
de “sudoku”, em matematica, a partir da qual ela teria sido campea na escola. Durante todo o
GD, Bela se utilizara desse recurso linguistico-comunicacional, a ironia, para apresentar suas
criticas e conduzir o grupo as risadas.

Ana, no entanto, sai em defesa das PDs na educacao do ensino fundamental, anos finais,
afirmando que a experiéncia que teve associava as PDs a diversidade de projetos e praticas em
educagdo, atribuindo essa dinamica exitosa ao desempenho de docentes, que, utilizando as
diversas ciéncias, apresentavam e desenvolviam com os estudantes “temadticas significativas”,
resultando em um processo de ensino e aprendizagem envolvente e, de igual modo,
significativo, evidenciado nos temas: “direitos humanos”, “cotas” (linha 126) e “astronomia”
(linha 130). A experiéncia de Ana ¢ aprovada por Bela e confirmada em sua fala:
“ai=mais=que=perfeito” (linha 131). O que Ana expde nesse subtema da “Aprendizagem
significativa” revela-se na aspiragdo que o grupo possui de que a escola, por meio das diversas
ciéncias, se torne um instrumento de educagdo nao tradicionalista e desenvolva educacao
significativa, aprendizado para formagao académica, enquanto estudantes, e conhecimento para
a vida, como cidadas em processo de formacao continua.

Ana, visivelmente indignada, redireciona a discussdo propondo a reflexdo que relaciona
as condi¢des precdrias das escolas publicas ao descaso com a educacdo e a formagdo dos
estudantes, comparando as condigdes da rede particular a publica. Em sua narragdo, ela
descreve a atitude louvavel do professor em levar seu proprio microscopio para o laboratorio
da escola, mas condena que uma escola publica ndo tenha pelo menos dois equipamentos,
elaborando o subtema: “Situacdo precaria da educagdo publica”. Bela, no entanto, assume
posig¢oes distintas, por vezes contrarias, para contrapor os argumentos de Ana. Por um lado, ela
tenta justificar a falta de condigdes financeiras do governo em investir na educagao e, por outro,
aposicao da escola, que nao tendo recursos publicos para a merenda tdo pouco teria para instalar
um laboratorio. As risadas do grupo consentem que o discurso de Bela colabora para as
mensagens elaboradas pela propria escola em justificar a precariedade das instalagdes escolares
com a auséncia de investimentos. Bela conclui sugerindo, de forma irénica, que, com a falta de
recursos para o lanche, o estado ndo ira se preocupar em investir em uma disciplina no ensino
fundamental, o que também caracteriza o entendimento da estudante da hierarquia existente
entre o ensino fundamental, anos finais, € o ensino médio, ultima etapa da educac¢ao, anterior a

universidade.
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No trecho seguinte, o terceiro tema principal da passagem “Ensino médio” do grupo de
discussdo “Jovens Urbanas Politizadas”, que apresenta a expectativa das estudantes de que o

ensino médio deve prepara-las para o acesso a universidade, tem a sua continuidade.

146 Ef: ndo e também tipo assim o professor né de inglés por exemplo ele citou
147 bem assim ah porque na escola particular eles ja -tdo vendo tal=e=tal=tal
148 coisa e vocés ainda -tdo nisso((palmas)) e a gente tem culpa por acaso;

149 Bf:[°% porque=¢ porque"J

150 Ef: ele que tem que fazer o papel=dele e passar o que tem que passar uai

151 Cf: o cara (visitante) chegou pra falar e a gente foi reclamar ele disse que a
152 gente tem de cobrar dos professores a gente cobra contetidos

153  Bf: | ((gargalhadas))]

154 Cf: de professor porque a gente cobra ele passa contetido que a gente ndo
155 sabe (tipo=isso=assim)

156 Df: (°ndo adianta nada®)

157 Bf: ele passa coisa que a gente:e ndo=sabe

158 Ef: |_gente o cursinho 9 horas da noite 9 horas da noite a gente é menina
159 como que a gente vai sair 9 horas da noite |

160 Bf: (9 horas da noite)

161 Ef: (ainda depois do integral)

162 Bf: sem contar qui=que a gente ndo tem tanto direito eu tenho uma colega
163 que ela mora em Samambaia s6 que ela ¢ muito estudiosa louca para cursar
164 o cursinho mas ai eu te pergunto como ¢ que uma menina de 17 anos vai sair
165 da escola a noite para ir daqui até Samambaia °ndo vai®

166 Af: exatamente eu acho que assim quando eles falaram do cursinho eles
167 foram falar na minha sala e muita gente ndo pode ir mas tipo assim eu queria
168 participar s6 que de noite impossivel minha mae nunca nem mie nenhuma
169 com sanidade vai deixar sua filha sair tipo por exemplo é

170  Bf: [°9 horas®]

171 Af: ¢:¢ 7 horas e voltar 9 horas da noite na aqui que -t super perigosa
172 na=verdade=no Brasil que ¢ um pais super machista super perigoso

173 Bf: ai ele virou e falou assim ah-€ vocés ndo querem entdo a gente tenta

174  fazer coisas novas a gente olha mas como assim

175 Ef:la proposta a proposta é boa

176 Df: (eu disse que ndo queria; mais=eu ndo posso)

177 Bf: a proposta é boa a gente ¢ obrigado a concordar que a proposta ¢ boa é
178 interessante ¢ uma forma de tentar trazer para os alunos uma nova porta
179 principalmente estudante de escola publica ¢ muito eu achei genial na hora
180 que eles falaram (.) o problema ¢ tem a integral eu fago trés cursos como ¢
181 que eu vou arranjar tempo e @sanidade mental pra=vim aqui e sair 9 horas
182 da noite@ ((palmada nas pernas))

183 Ef: é como se eles esquecessem que a gente tem uma vida fora daqui

184 Af: ¢:é

185 TD: @((gritaria))@

186 Bf: o professor de matematica nossa professor de matematica ¢ um exemplo
187 ele vira pra gente matematica financeira ¢ fala ah é mais que eu vou
188 passar um dever para vocés gigante ta eu faco trés cursos e eu estudo de
189 manha como @¢ que eu vou fazer isto; (nfo sei se viram) se quer que eu tire
190 tempo da=onde@

191 Af: [ exatamente eu tirei nota eu tirei eu todas as o meu boletim estava tudo
192  certo matematica financeira por que porque eu ndo=ndo fiz um dever que era
193 uma planilha que vocé tinha que calcular |

194 Bf: eutirei 4,9

195 Af: eu tirei mais ou menos por ai eu tirei por ai 4,9 4,75 por ai porque:e eu
196 ndo fiz a planilha porque eu tinha trabalho de histéria valendo 4 pontos para
197 apresentar trabalho de biologia que tinha que desenhar pintar

198  Df: (%0 trabalho de historia puxado®)
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199  Bf:[(ah o trabalho de histéria também) |

200 Af: o animal e tals e valia 3 pontos trabalho de filosofia que vocé tinha que
201 fazer no Word com as regras da::4 umas regras la tudo isso e vocé como ¢
202 que vocé vai fazer planilha eu niao faco mais curso mas tinha época que eu
203 fazia entdo tipo eu tinha que sair daqui voada da escola para poder pegar o
204 onibus almogar e ir para casa almogar trocar de roupa para poder ir pro curso
205 né

206 Df: [ (°eu me lembro eu também fazia curso®) |

207 Bf: eu normalmente eu chego @9 horas da noite em casa devido a
208 quantidade de coisas que eu tenho pra fazer@ 9 hora e eu tenho até meia-noite
209 para fazer os dever ai eu ja chego na escola cansada outro ponto também
210 eu acho errado o integral reprovar porque a gente ja tem a escola de fora tem
211 tudo passei em tudo ai fiquei em uma matéria pronto reprovou gente °que
212  isso eu tenho uma vida fora também®

213 Af: eu acho errado também o integral reprovar eu acho que ndo deveria
214 reprovar inclusive eu acho que assim ele deveria servir como ndo como ¢
215 que ele ndo deveria valer nota ele deveria valer nota porém sim

216 Ff: [ (porém deveria ser um ensino a mais entendeu) nio uma coisa que deixa
217 a gente com medo de reprovar ai meu Deus do céu eu tenho dever de manha
218 mas eu ndo fizer o da tarde também eu vou reprovar ndo da para se esforga
219 s6 na manha a matéria que vocé realmente precisa aprender tipo sei 1a
220 quimica porque ele ndo é um professor meio facil de se lidar

221 Bf: | ele ndo explica nada eu t6 fazendo reforgo |

222 TD:@Q2)@

223 Ef: nao explica

224  Ff: ndo explica nada eu vim no reforco num dia e aprendi o que ele ndo
225 conseguiu me fazer aprender em um bimestre praticamente

Eliane, estudante da 1% série, motivada pela discussao acerca da precariedade da
educagao publica, especialmente, das instalagdes escolares, redireciona a discussao elaborando
a defesa das estudantes da rede publica, que tiveram seus desempenhos comparados aos dos
estudantes da rede privada pelo “professor” (linha 146) de inglés. Eliane é pontual em afirmar
que o processo de improdutividade e de menor aprendizagem nao pode ter como responsavel
final o estudante, afirmando que ha mais responsabilidades, sob seu ponto de vista, no préprio
modus operandi da pratica docente na rede publica, do que no descompromisso discente,
inferéncia ratificada pela fala: “ele que tem que fazer o papel=dele e passar o que tem que passar
uai” (linha 150), elaborando o subtema: “Comparagao do ensino da escola particular ao da
publica”. Nessa discussdao, em meio as gargalhadas de Bela, Clara, estudante da 1* série,
exemplifica a questdo quando as estudantes expuseram o caso ao professor visitante do
cursinho, também de linguagens. Clara descreve que o visitante exigiu que as estudantes
cobrassem mais contetdos e novas metodologias de ensino ao professor de inglés, mas a jovem
reitera que elas sdo ignoradas, permanentemente, em suas reinvindicagdes, “porque a gente
cobra ele passa contetido que a gente nao sabe (tipo=isso=assim)”. As estudantes confirmam o
caso de intolerancia com alunos da rede publica, resultante da incapacidade de didlogo do

docente, argumento exposto na fala de Débora, “nao adianta nada®’ (linha 156), e Bela, “ele
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passa coisa que a gente: e ndo=sabe”, reiterando dentincia que avaliza a conjectura de que as
diferencas na educacdo e, consequentemente, nas aprendizagens, também, podem ser ampliadas
nas relacdes entre professores e estudantes, mas, principalmente, no cerceamento do acesso aos
conteudos minimos e obrigatérios, regulados pela Base Nacional Comum Curricular do ensino
médio.

Na sequéncia, Eliane ajuiza no grupo a questdo que a indigna como jovem estudante
mulher, acerca do horario de oferta do cursinho social escolar, até as 21h, evidenciando o
subtema: “Perigos de jovens meninas estudarem a noite”, principalmente, apds o horario da
educacdo integral, na qual as jovens permanecem na escola no turno matutino, todos os dias, e
vespertino, nas oficinas das aprendizagens, por trés tardes. Bela exemplifica a questdo
associando a segregagdo do direito da estudante mulher — sem direito de livre locomogao no
horario noturno, inclusive para estudar — ao caso de uma colega que mora em outra regiao
administrativa distante da unidade escolar, “Samambaia” (linha 165). Ana confirma a
indignacdo do grupo, informando que ndo se trata de desinteresse das estudantes, mas que as
familias, especialmente as maes, em estado de sa consciéncia, nao permitiriam que as filhas
estudassem a noite, o que ¢ ratificado em sua fala: “eu queria participar s6 que de noite
impossivel” (linhas 167-168). Ana descreve que o problema ndo se restringe ao bairro
“perigoso” (linha 171), esclarecendo que a questdo da violéncia e dos perigos para as estudantes
mulheres se relaciona ao machismo, ideia evidenciada em sua afirmacao: “no Brasil que ¢ um

pais super machista super perigoso” (linha 172). Novamente, Bela apresenta a discordancia com

a voz do professor visitante do cursinho, que argumenta perante a queixa do horario noturno
que isso representaria desvalorizagdo do processo formativo inovador. Afinal, conclui Bela,
durante todo o tempo elas estdo afirmando a desigualdade de acesso ao cursinho social,
demonstrando um sentimento de ambivaléncia entre gostar e querer estudar € ndo ter meios
concretos para superar o cenario de violéncia que tem, de forma processual, cerceado os seus
direitos basicos de liberdade de escolha, expressao e locomogao.

Na sequéncia, Bela — ainda acerca do cursinho social — afirma que a “proposta ¢ boa”
(linha 177) e reconhece a sua importancia como uma porta que se abre para o estudante da
escola publica na formagao/preparagao para os exames de acesso ao curso superior. No entanto,
a estudante afirma que, em razdo da grande carga formativa que realiza, se torna mental e
psicologicamente inconcilidvel realizar concomitantemente o ensino médio em tempo integral,
os trés cursos extraescolares mais o cursinho noturno, evidenciando o subtema: “Tempo e
sanidade mental para conciliar: EMTI, cursinho a noite e cursos”. A esse respeito, Eliane afirma

que cada uma delas, jovens estudantes, “tem uma vida fora daqui” (linha 183). Ana concorda,
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reafirmando a fala da colega. A identidade gerada no grupo a partir da afirmagdo de Eliane
conduz as participantes a uma generalizada gritaria. Bela, no entanto, exemplifica como o
professor de matematica financeira ignora o contexto de conciliacdo entre a vida privada e a
ampla rotina formativa das jovens, baseando-se na perspectiva de que todos e todas sdo
“alunos” e, como tais, devem cumprir suas obrigagdes escolares. Ana confirma, de igual modo,
exemplificando e explicando porque essa foi a oficina na qual ndo obteve média, pois nao
conseguiu conciliar os diversos trabalhos escolares, por exemplo, de “histéria” (linha 196),
“biologia” (linha 197) e “filosofia” (linha 200), com a matematica, deixando de realizar “uma
planilha” com calculos financeiros. Para além das explica¢des pessoais, as jovens estudantes de
ensino médio em tempo integral estdo questionando a qualidade do tempo-espaco da proposta
de EMTI como educacao integral, além do paradoxo das praticas pedagodgicas docentes que
tornam invisiveis as singularidades e os objetivos das jovens estudantes, principalmente, no
desenvolvimento de seus projetos de vida.

Na subsequéncia, Bela se apropria da afirmagdo de Eliane e repercute, de forma
pungente, que ela, do mesmo modo, tem “uma vida fora também” (linha 212). Em
conformidade com o GD, Bela, ainda, descreve que, como estudante do ensino médio em tempo
integral, desenvolve uma jornada escolar ardua e extenuante, chegando em casa as 21 horas e
perfazendo mais horas de estudo, com as tarefas escolares, até meia-noite. Isso acarreta um
ciclo de cansaco fisico e mental, que se estende para o dia seguinte. A perspectiva de Bela ¢ a

de que ¢ “errado o integral reprovar” (linha 210), elaborando o subtema: “O EMTI nao deveria

reprovar”’. Em total concordancia com Bela, Ana rechaca o conceito da reprovacao na educagao
integral, subtendendo a ideia de que as “aprendizagens significativas”, que deveriam
fundamentar as oficinas das aprendizagens no EMTI, ja cumpririam o aspecto avaliativo e
formativo, o que € evidenciado pela fala: “nao deveria valer nota” (linha 215). A esse respeito,
Fatima elabora o pensamento do grupo, explicando que as oficinas do EMTI deveriam ser “um
ensino a mais” (linha 216), sem estandardizar a preocupacdo nos estudantes quanto a tarefas,
notas e “medo de reprovar” (linha 217). Fatima compreende, em clara referéncia a preparagao
para os exames de acesso ao ensino superior, que a preocupagao em precisar “aprender” (linha
219), ou, especificamente, estar “preparada” para as avaliagdes e, de igual modo, ter “nota”,
deve ser restrita as disciplinas da base comum, as obrigatdrias ao vestibular, exemplificando o
caso do professor de quimica, que nao teria uma didatica suficientemente elucidativa de uma
das ciéncias consideradas dificeis pelas estudantes. Bela explica que, em razao de o professor
ndo explicar o conteudo, ela estaria nas aulas de refor¢o no contraturno. Seu tom irénico

provoca gargalhadas no grupo. Fatima conclui informando que, com a ajuda do monitor, ela
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conseguiu aprender, “num dia” (linha 224), o que nao foi possivel em um bimestre inteiro. De
maneira geral, a experiéncia das jovens com as oficinas das aprendizagens de EMTI ¢ a de que
nessas, embora tenham uma perspectiva de formagao “a mais”, em carater de educagao integral
inovadora, os critérios de avaliagdo sao conservadores e tradicionalistas, assim como a didatica
expositiva-argumentativa de alguns docentes.

A experiéncia das jovens com a educagdo de ensino médio, na oferta do EMTI, colabora
para a percep¢ao de que as jovens estudantes estdo afirmando que gostam e querem ter
conhecimento/formacgao/proficiéncia nas diversas ciéncias, mas que falta aos gestores,
professores e, maiormente, ao estado, como provedor da politica publica em educacdo de ensino
médio: “escuta sensivel”, “didlogo permanente”, “investimento” e “inovag¢ao curricular”, além
do entendimento dos “processos violatorios culturais™ aos quais o género feminino esta exposto
em uma sociedade machista-violenta. As participantes do grupo “Jovens Urbanas Politizadas”,
na passagem sobre o “Ensino médio”, apresentam-se como jovens-protagonistas, que valorizam
a educacdo, como direito fundamental do cidaddo, em espirito critico-reflexivo-emancipador
do papel que devem desempenhar na educagdo e na sociedade, e relacionam a escola publica,

como instrumento fundamental de desenvolvimento humano e democratico no acesso ao ensino

superior, principalmente, a espago de formagao de valores e reconhecimento de direitos.
4.1.5 Analise da passagem: “Direitos e educagdo em direitos humanos”
Nesta secdo, serd apresentada a divisdo tematica da passagem “Direitos e educagdo em

direitos humanos”, com temas principais e subtemas, além da analise dos dados na perspectiva

da pesquisa social reconstrutiva, conforme Quadro 7%

%5 A passagem “Direitos e educagio em direitos humanos”, com o tempo total de 16min 28seg, foi constituida
por um trecho ininterrupto de 14 minutos e 24 segundos acerca da tematica e um trecho menor, o subtema 10,
com 2 minutos e 4 segundos, que se encontra logo apds a passagem inicial. Esse artificio fez-se necessario,
uma vez que o GD desenvolveu a tematica de forma descontinua, especialmente, evidenciada nos trechos que
constituem a presente passagem.
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PASSAGEM DIREITOS E EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS
PASSAGEM INICIAL TERMINO DURACAO LINHA
Direitos e educacdo em direitos humanos 42min 33seg | 1h 7min 17seg | 16min 28seg | 226-497
TEMA PRINCIPAL I 42min 33seg | 44min S9seg | 2min 28seg | 226-275
Direitos dos jovens
Subtema 1 . . .
Direitos dos jovens na sociedade 42min 33seg 42min 49seg | 00min l6seg | 226-232
Subtema 2 . . .
O jovem nao tem direitos 42min 50seg 43min 8seg Omin 18seg | 233-238
Subtema 3 . . .
Jovens esclarecidos e a politica 43min 9seg 44min 14seg Imin 5seg 239-254
Subtema 4 . . .
Relagio idade versus experiéncia 44min 14seg 44min 39seg Omin 30seg | 255-266
Subtema 5 . . .
O direito do jovem & o estudo 44min 40seg 44min 59seg Omin 19seg | 267-275
TEMA PRINCIPAL II . . .
Nao reconhecimento de ser sujeito de direitos 47min 47scg 31min 27seg Smin 8seg R
Subtema 1 . . .
Jovens mulheres pobres da escola piblica 47min 47scg 48min 4seg Imin 43seg | 276-286
Subtema 2 . . .
Nasceu mulher, j ndo tem direitos 48min S5seg 48min 23seg Omin 18seg | 287-293
Subtema 3 . . .
Alunos estudam pouco direito 48min 24seg 48min 52seg Imin 28seg | 294-303
Subtema 4
A questdo ¢ a mulher e os modelos pré- 49min 4seg S51min 27seg Imin 36seg | 304-349
determinados
TEMA PRINCIPAL III
Direito a educagao, liberdade de ser, saude e 51min 28seg S6min 04seg 3min S1seg | 350-399
seguranca
Subtema 1 Simin28seg | S52min24seg | lminOdseg | 350-372
O direito a seguranca, educagio e saude & & &
Subtema 2 . . .
Discussao sobre direitos com jovens 54min 51seg 56min 04seg 2min 47seg | 373-399
EIVNERTNGIE T S56min 4se 58min 54se
A importancia em ter a disciplina de educagdo . & . € | 4min 50seg | 400-497
. (16min 21 seg) | (18min 7 seg)
em direitos humanos
Subtema 1
Educagido em direitos humanos, conhecimento | 56min 04seg 57min 00seg Imin O4seg | 400-432
para a vida social
Subtema 2
Temas de educac¢do em direitos humanos 57min Olseg 58min 54seg Imin 42seg | 433-451
relevantes para as jovens
Subtema 3
A disciplina de educagdo em direitos humanos | 16min 21seg 18min 07seg 2min O4seg | 452-497
constituidora de aprendizagens significativas
Total: 16min 28seg Linhas: 226-497

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da pesquisa.

A passagem do GD “Jovens Urbanas Politizadas” intitulada “Direitos e educagao em

direitos humanos” teve como objetivo compreender o entendimento das estudantes sobre

direitos e EDH, a partir de suas experiéncias com a disciplina de EDH, ofertada nas unidades

de EMTI, no biénio 2018-2019, e as experiéncias conjuntivas do grupo sobre essa tematica no
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contexto do ensino médio. A relacdo das estudantes com a EDH ofertada ¢ a de que essa
disciplina representa um tempo-espago de discussido, reflexdo e consolidacdo dos direitos das
jovens, sob a perspectiva de igualdade de género e equidade de direitos em uma sociedade
violenta, desigual e violadora de direitos, cujos valores estdo sedimentados no machismo
estrutural e socio-historico. Avidas por liberdade de expressio, as jovens estudantes questionam
a familia, a escola e a sociedade conservadora, espagos nos quais os papéis de género feminino
sdao estandardizados, desde a primeira socializacdo, e reforcados na educagdo escolar. Sao
estereotipos acerca do “modo de ser feminino”, preconcebidos, padronizados e generalizados,
limitando a aparéncia, a linguagem, a naturalidade, as escolhas pessoais e os comportamentos
sociais. Sob a égide de que “ndo vao se calar”, intitulam-se “feministas” e obstinadas a
conquistar o seu lugar no mundo.

A partir da divisao tematica da passagem “Direitos e educagao em direitos humanos”,
foi possivel identificar quatro temas principais que versaram sobre os direitos das jovens, o nao
reconhecimento do ser sujeito de direitos — em uma reflexdo acerca da hierarquizagdo do
feminino —, os direitos civis e sociais € a importancia de se ter a disciplina de EDH. A
interpretagao da passagem do GD “Jovens Urbanas Politizadas™ tem inicio a partir da pergunta

proposta pelo pesquisador, a seguir apresentada:

226  Y1: meninas, vocés poderiam falar é::¢ como vocés veem os direitos dos jovens
227 na sociedade brasileira hoje

228 Df: ®injusticado®

229  Bf: °péssimos né°

230 Ff: °acho que sdo bem limitados, né°

231 Bf: [@direito, que direito, gente@

232 TD: @()@

233 Af: ja tdo querendo tirar todo direito, eu acho assim o direito é nenhum
234  primeiro porque por exemplo um jovem de 20 anos para ele entrar na politica
235 ¢ um 6h se ele quiser se candidatar a presidente ja ndo pode né porque ele ¢
236  imaturo vocé s6 pode ter 30-35 anos

237 Df:|tem gente que nem vota s6 porque €:¢é (num) jovem também |

238  Af: [ exatamente |

239  Af: (por ai) deveria ter que tirar todos aqueles velhos para mim sé tem velhos
240 naquele Senado e ninguém faz nada e tinha que tirar porque assim por
241 exemplo vocé vai parar para pensar o qué que eles pensam ah t6 cagando
242 igual o governador fez t6 cagando para a opinido dos pais para a opinido dos
243 jovens ¢é::é isso que eu quero e ¢ isso que eles vdo obedecer porque jovem
244  precisa de disciplina ((respiro)) mas as vezes sdo é=eles que precisam de
245 disciplina @porque a gente ¢ tipo assim@ eu conhego muito jovem tipo
246 assim meu Deus ecles tém uma mente totalmente é:6 tem uma mente
247 totalmente evoluida e:e=outras pessoas que andam de terno e gravata vivem
248 num espago tdo pequeno ndo pensam nao tem um como € que eu posso
249  dizer n3o tem um esclarecimento sabe é aquela coisa que::e o Kant diz que
250 a sociedade vive um processo como € que € de esclarecimento vocé ndo -ta
251 totalmente esclarecido vocé -t4 a sociedade estd buscando isso tem muito
252 jovem que ¢ muito mais esclarecido por exemplo eu ja vi a questdo de a
253 pessoa ter 16 anos e ter mais maturidade que uma pessoa diii 30
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254 Bf: @sim@

255 Af: e também tem muito do:o como é que ¢ ah eu s6 mais velha tenho
256 mais experiéncia cala a boca porque -cé=s6 tem 15 anos

257 Dm: |eles sempre dizem isso os mais velhos sdo mais sabios mais
258  experientes sio os foddes |

259 Ff: mas as vezes @¢€ isso@

260 Bf: @[é -ta na idade@

261 Ff: @-ta na idade@

262 Ff: porque se=for::r na questdo de mentalidade=de=pensamento o jovem
263 tipo assim barra da um tapa na cara deles

264 Df: | tapa murro da chute

265 TD: @)@

266 Df: ( matalogo)

267 Ef: |_°porque tipo=assim ¢é:€° ah o direito do jovem é o estudo ¢ uma boa

268 Ff: |_que estudo |

269 Bf: @ai eles ainda querem tirar o que a gente tem@

270 Ff: (poxa tira)

271 Bf: eles=num -tdo investindo no estudo ¢ eles querem que a gente estude
272  como ah vai tirar da nossa ah ndo pera

273  Ff: nossa nossa o estudo € o tesouro de vocés e eles querem tirar da gente

274  Af: pois é=ndo

275 Ff: estudo que a gente mal tem e que=eles ainda querem tirar

Diante da questdo do entrevistador sobre os direitos dos jovens na sociedade brasileira,
Débora adianta-se em afirmar, categoricamente, que eles sao “injustigados” (linha 226). Bela,
motivada pela resposta de Débora, declara, de forma inconformada, que os direitos sao
“péssimos” (linha 229). Fatima, estudante da 1% série, elabora de forma explicativa o
pensamento do grupo em sua fala: “acho que sdo bem limitados, né¢” (linha 230). Nessa
sequéncia, Bela conclui, entre risos, ndo reconhecendo a existéncia de direitos para os jovens,
“direito, que direito, gente” (linha 231), e conduzindo todo o grupo a gargalhada. A percepgao
das estudantes de EDH de que o direito dos jovens no pais € limitado e invisibilizado por forgas
operantes no meio social evidencia o subtema “Direitos dos jovens”.

Na sequéncia, Ana desenvolve a perspectiva do direito do jovem, sob a tese de que esse,
na sociedade brasileira, “¢ nenhum” (linha 233), exemplificando pela entrada do jovem na
politica. Segundo Ana, o jovem nao tem direito a se candidatar a presidéncia do pais, porque
seria “imaturo” (linha 236) e em razao da restri¢ao de idade, superior a 35 anos. Ana argumenta
que estao diminuindo os direitos do jovem no pais, ideia evidenciada pela fala: “querendo tirar
todo direito” do jovem. Débora, a esse respeito, afirma que os eleitores brasileiros deixam,
principalmente, de escolher candidatos jovens, em clara afirmagdo de que existiria um
preconceito justificado pela “inexperiéncia juvenil”. Nesses termos, Ana conclui com a
expressao de um “exatamente”, afirmando o segundo subtema “O jovem nao tem direitos”.
Nessa rapida sequéncia, as jovens estudantes de EDH afirmam que as experi€ncias com o

direito dos jovens se relacionam a contextos diversos, inclusive, realizando uma leitura da
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relacdo do entusiasmo juvenil e do desejo de transformacgdo social com a esterilizacdo dessa
pujanca, ainda, durante o periodo da juventude, inferindo sobre o sujeito jovem, como categoria,
que ele ainda tem um longo caminho de desenvolvimento humano e social.

Ana protagoniza, no segmento, um discurso sobre a atuagao dos politicos no Congresso
Nacional, relacionando a maturidade dos senadores a incapacidade em atender as expectativas
da sociedade, pois, na visdo da jovem, eles seriam insensiveis as necessidades da populacao,
ideia evidenciada pela fala: “s6 tem velhos naquele Senado e ninguém faz nada” (linhas 239-
240). A jovem, de igual modo, associa essa velha politica ao caso do governador do DF, que
prop0s acolher a opinido da comunidade escolar a respeito da implantacdo das escolas civico-
militares em determinadas regides do DF?S e, apesar de a proposta ter sido reprovada por
maioria de alunos, professores e pais, a escola foi implantada. Ana usa da estratégia de
exemplificagdo desse caso para afirmar que os politicos ignoram, principalmente, a opiniao dos
jovens, “porque jovem precisa de disciplina” (linha 244). Na sequéncia, Ana relaciona ao jovem
a perspectiva de “mente totalmente evoluida” (linha 247), em alusdo a ser um sujeito em

permanente processo de esclarecimento kantiano?’

, € critica o esteredtipo da “maturidade”
vestida de terno e gravata como pessoas de mente limitada, fixa e imutavel. Ana argumenta que
viver em sociedade ¢ um processo de desenvolvimento para o “esclarecimento” (linha 250),
para a transmuta¢ao permanente, um continuum e, nesse sentido, um jovem de 16 anos pode ter
mais maturidade, responsabilidade, compromisso e visdo de mundo do que uma pessoa de 30
anos, porque o jovem possui essa esséncia de ser “mente aberta”, evidenciada na fala: “tem
muito jovem que ¢ muito mais esclarecido” (linha 252). A esse respeito, Bela conclui,

positivamente, com um sonoro “sim” entre risos. Ana, ao refletir sobre o direito dos jovens de

forma filosofica, dispde que a maturidade de um politico ndo necessariamente cumpriu a

26 Nota do autor: essa ideia encontra-se referenciada na fala de Ana (linhas 241-245), quando traz para o GD
“Jovens Urbanas Politizadas a importante questao para os jovens de ensino médio acerca da consulta publica
a comunidade escolar (estudantes, professores e responsaveis) sobre a adesdo da unidade escolar de ensino
médio a educacdo civico-militar. A gestdo escolar seria, nesse contexto, compartilhada com a Policia Militar
do Distrito Federal (PMDF) e algumas disciplinas como Educagdo Moral e Civica e Praticas Desportivas
seriam de responsabilidade da PMDF, além da implantag@o do regime disciplinar-militar na unidade escolar.
No ano de 2019, ainda que algumas comunidades escolares no DF tenham reprovado a adesdo a educagéo
civico-militar-disciplinar proposta, o governo do DF, em um primeiro momento, teria ignorado a vontade da
comunidade escolar. Para docentes e especialistas em educagdo, a implantacdo das escolas civico-militares no
sistema de ensino do DF ¢é incompativel com a Lei de Gestdo Democratica, a Constitui¢do Federal, o Plano
Nacional de Educag@o e o Plano Distrital de Educacéo.

27 Kant (1783, p. 516) afirma que Esclarecimento [Aufklirung] é a saida do homem de sua menoridade, da qual
ele proprio ¢é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a dire¢ao de outro
individuo. O homem ¢ o proprio culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de
entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de se servir de si mesmo sem a dire¢do de outrem. “Sapere
aude!”. Tem coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal € lema do esclarecimento. (Traducgdo do
alemao: Vier; Fernandes, 1985, p. 100).
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superacdo da “menoridade”, porque essa exige um melhoramento permanente do individuo em
condi¢do de desenvolvimento moral e ético na relagdo com o préximo e com o meio social.

Nesse cenario, Ana afirma que, além da voz do jovem, o seu direito de livre expressao,
também, ¢ silenciado, quando em uma interagdao, de maneira geral, encontra-se uma pessoa
“mais velha” (linha 256) e com ela a perspectiva de que a experiéncia a legitima a ndo dialogar
com um jovem, que “so tem 15 anos” (linha 257), evidenciando o subtema “Relagdo idade
versus experiéncia”. Débora, estudante da 3* série, avaliza o argumento de Ana, informando
que aos individuos de maior idade se associa mais experiéncia a sapiéncia, argumento
apresentado em sua fala: “eles sempre dizem isso os mais velhos sdo mais sabios” (linha 258).
Na sequéncia, Bela e Fatima, entre risos, decretam suas criticas de forma ironica e
entusiasmada, informando que a sabedoria estaria na idade, “¢ ta na idade”. Motivada por esse
contexto, Fatima, ainda, desenvolve a ideia de que a sabedoria tem de estar associada,
realmente, a maior idade, porque, se o critério de sabedoria se restringir a ter a mente aberta,
“na questdo de mentalidade=de=pensamento” (linhas 263-264), o jovem superaria os idosos.

Em evidéncia da constituicao de uma consciéncia coletiva social, as jovens gargalham,
enquanto Débora propde que, diante da alegagcdo de superioridade dos jovens, Fatima
exterminaria os mais idosos ao fazer uso linguagem figurada, que se evidencia na fala: “mata
logo” (linha 267). A discussdo desenvolvida pelas jovens propde a superacdo dos mitos que
apontam, de forma quase inquestionavel, que o papel do sabio compete ao idoso e que o do
rebelde, descompromissado, inexperiente, entre outros concorre ao jovem. O que as integrantes
do GD subentendem em suas alegacdes pode ser traduzido como preconceitos que as jovens
sofrem ante a exposi¢do de suas ideias e, principalmente, como necessidade de superar uma
barreira invisivel e sélida que se pde entre a experiéncia adulta e o desejo de aprender e se
desenvolver durante a juventude. As estudantes de EDH, utilizando-se de criticas e sarcasmos,
almejam o exercicio do didlogo, como primazia de reconhecimento do outro, indistintamente a
sua idade e experiéncia.

Nessa discussao, Eliane expde junto ao grupo que a sociedade, de maneira geral, propde
que uma das formas de fazer o jovem adquirir experiéncia na vida ¢ estudando, por isso, “o
direito do jovem ¢ o estudo” (linha 268). Eliane reitera a educagdo como direito social
fundamental, “¢ uma boa” (linha 268), mas a estudante questiona a validade, a qualidade e os
objetivos da educacao ofertada, inclusive questionando em sua fala: “que estudo” (linha 269),
ja que a escola, também, cumpre um papel de controle disciplinar sobre as jovens,
padronizando-as e, por vezes, silenciando-as. Nesse sentido, Bela protesta, entre risos,

afirmando que “eles ainda querem tirar o que a gente tem” (linha 170) e retomando a questdo
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da falta de investimentos na educacdo publica, porque a integrante do GD compreende que a
precariedade da escola afeta diretamente a qualidade de seus estudos, argumento descrito no
questionamento: “e eles querem que a gente estude como” (linhas 272-273). Motivada pelo
argumento de Bela, Fatima observa que as jovens escutam como forma de incentivo e cobranga
que “o estudo ¢ o tesouro de vocés” (linha 274) apesar de que, perante o cendrio de escola
publica, que € custeada por verba publica, o estudo seria restrito. O subtema “O direito do jovem
¢ o estudo” encerra o primeiro tema principal, dos direitos dos jovens, apresentando a
preocupacao das integrantes do GD ndo somente com a oferta da educagao, mas com uma escola
fundamentada em maior e melhor qualidade de ensino.

O segundo tema principal da passagem “Direitos e educagdo em direitos humanos” do
GD “Jovens Urbanas Politizadas” apresenta o entendimento das estudantes acerca da
perspectiva de se reconhecerem sujeitos de direitos, das questdes que envolvem o direito do
género feminino na familia, na escola e na sociedade, além da discussdo sobre o arquétipo
feminino, preconcebido e difundido como valor de sociedade tradicional, mas considerado
conservador e violador de direitos pelas estudantes de EDH.

O segundo tema principal tem inicio com a pergunta do pesquisador, conforme

apresentado a seguir.

276 Y1: Meninas é:¢é vocés se consideram sujeitos de direitos?

277 Ef: nao

278  Ff:[ndo]

279 TD: @(.)@

280 Bf: (ahhh)

281 Df: |_@(ai gente=que=tanto horror)@ ninguém aqui tem direitos

282  Af: ndo:o

283 Bf: siiim @somos jovens somos pobres estamos em um colégio publico e
284  somos mulheres@

285 Af: é=exatamente

286 Bf: (exatamente)

287 Ff: | ja nasceu mulher j4:a nio tem direitos

288 Ef:ahé:é

289 Ff: -cé ja nasceu mulher:r -c€ ja ndo tem direitos

290 Df: | direitos na verdade s existe no papel pratica mesmo ndo existe

291 Bf: | e olha 14 se 14 no papel esta 14 s6 escrito que tem direito @cadé nio tem
292 estd em branco@

293 TD: @)@

294 Af: assim o que=qui=acontece a gente estuda pouco direito eu acho que
295 assim de direitos humanos

296 Ff: [Pmuito pouco®]

297 Af: ¢ muito pouco eu acho qui a gente deveria ter trés aulas tira matematica
298 financeira e ai a gente tem trés aulas de direitos humanos é bem melhor
299 porque=realmente (como=a=gente=¢é=pesquisador) tem de ter mais aulas de
300 direitos humanos desde quando a gente € crianga porque isso ajuda a gente a
301 ser um ser humano melhor e a entender os nossos direitos por mais que eles
302 nao sejam cumpridos da=da devida forma a gente tem pouco muito pouco
303 direitos eu acho principalmente jovens né tem muito pouco direitos.
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Bf: [pra vocé ter uma ideia s6 o fato de a gente ser uma jovem mulher a gente
ndo tem direito de andar na rua livremente

Ff: (ndo -cé )

Ef: | essa roupa que vocé quer

Ef: (°que vocé vai ser estuprada que -c€ pediu®)

Cf: ( )

Bf: ndo vocé -tava com um short 5 centimetros acima do joelho vocé -ta
andando que=nem uma vagabunda porque qui=cé -t andando assim na rua?
Df: (isso)

Bf: ahh mesmo que esteja sei 14 tenha tem jovem eu conhego eu tenho uma
colega eu acho que ela tem 17 anos cara ela trabalha tanto pra poder ajudar
a familia dela a sair do emprego as 3 horas da manha ai eu te pergunto uma
mulher 3 hora da manha na rua jovem 17 anos num vai acontecer nada,
Df: uh=hum

Ef: gente a a gente ndo tem direito de andar na rua e nem se expressar

Df: (ndo é questdo de roupa)

Ff: a gente pode andar de calcinha e sutid na rua ninguém tem o direito de
abusar na gente

Bf: tem nioo

Bf: mas gente

Af: genteee

Ef: |_(n?10 tem a ver com roupa) quanta mulher -t4 com a merda da calga
jeans e a blusa batendo (tipo) no pulso e vai macho mexer |

Ef: °¢¢°

Ef: a questdo € a mulher (que tem que pensar assim) sentar assim falar assim
agir assim

Bf: (@exatamente@

Ef: exatamente ( ) € 0o macho, e 0 macho? come=que=¢ (-td=bom deitar
14) sua irma lava a louga ahh ta calor num ta calor filho? tira a blusa

Bf: ( )

Ff: sobre esta questio de roupa

Bf: ( )

Ff: [ ahhh -cé -tava com roupa tava pedindo pra vocés terem ideia tevi:i uma
historia que eu vi:i na rede social num lembro que dia mas uma freira ¢ ela
foi estuprada no meio da rua ela -tava andando o cara -tava no beco puxou=ela
entdo nao € questdo de roupa ela -tava vestida da cabeca aos pés

Cf: ( )

Df: ( )

Ef: °isso ¢ desumano®

Ff: desumano

Af: (gigantes)

Bf: elas ndo ndo podem nem mostrar pé e sao estupradas

Ef: sdo estupradas

Bf: @mostra o dedinho do pé@ vagabunda

Bf: | ah faga-me o favor @(1)@J

As integrantes do GD Eliane e Fatima, ao serem indagadas sobre os seus entendimentos

acerca de serem sujeitos de direitos humanos, antecipam-se ao grupo e respondem

categoricamente, quase que ao mesmo tempo, “ndo” (linhas 277-278). A rapidez e veeméncia

com a qual as jovens respondem provoca risos no grupo, indicando que a resposta das

estudantes revela uma questdo Obvia para elas. Na sequéncia, Bela tenta iniciar uma

argumentacdo, mas Débora, estudante da 3* série, a interrompe, elaborando uma alegagdo

sarcastica, que demonstra a posi¢ao das jovens estudantes “ninguém aqui tem direitos” (linha
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281). Ana confirma, novamente, com um sonoro ‘“ndo” e Bela revela porque as jovens
estudantes de EDH nao se reconhecem, em um primeiro momento, como sujeitos de direitos,
ideia descrita na fala de Bela, entre risos: “sim somos jovens somos pobres estamos em um
colégio publico e somos mulheres”, apresentando o subtema “Jovens mulheres pobres da escola
publica”. Ana e Bela concluem com expressiva concordancia, declarando um sonoro
“exatamente” (linhas 285-286). A simbolica declaragdo de Bela associa o jovem, o pobre, o
estudante da rede publica e o género feminino ao nao reconhecimento de ser sujeito de direitos
humanos, indicando que as experiéncias das jovens as vinculam a “cidadania de papel”?®, em
um possivel processo de negacdo, violagdo e invisibilizagdo do direito, o qual as jovens
estudantes t€ém experienciado no decorrer da vida.

A esse respeito, Eliane declara a obviedade que acompanha a experiéncia de ser mulher
na sociedade brasileira, anteriormente referenciada como ‘“‘super machista-violenta”, fato
relatado na fala: “ja nasceu mulher ja ndo tem direitos” (linha 287). Fatima repete inteiramente
a afirmacao, confirmando a declaragdo de Eliane em concordancia absoluta. Débora, no entanto,
elabora a ideia de que os direitos estdo restritos a legislagdao: “no papel, pratica mesmo nao
existe” (linha 290), confirmando a percep¢ao de ser sujeito de direitos. Na sequéncia, Bela
alerta que, muitas vezes, o individuo pode até acreditar que o direito esteja promulgado em lei,
mas que, ao busca-lo, pode ser que, até na legislagdo, ele ndo exista, relato confirmado em sua
fala, entre risos: “cadé ndo tem estd em branco” (linhas 291-292). Novamente, motivadas pelo
tom ironico de Bela, todo o grupo desaba em gargalhadas. Ser mulher, na perspectiva das
integrantes do GD, indica um sentimento de ambivaléncia, ja que as jovens se veem como
sujeitos de direitos humanos, mas sentem a auséncia, quase que completa, dessa perspectiva
palpavel em suas relagdes interpessoais e sociais, justamente, porque nasceram mulheres e sao
estigmatizadas a desenvolverem papéis sociais pré-determinados, equivocada e injustamente,
desenvolvendo o subtema “Ja nasceu mulher, ja ndo tem direitos”, que evidencia, sobretudo, as
diferengas de género na estrutura social e cultural brasileira.

Nessa discussdo, Ana apresenta a reflexdo ao GD de que as estudantes, de forma geral,
estudam pouco “direitos humanos” (linha 295), relacionando o seu pensamento as diferengas e

violagoes de direitos apresentadas nos relatos do grupo. Essa ideia ¢ ratificada por Fatima e

28 Segundo Tomazi (2010), o termo faz referéncia, de forma casual, a cidadania formal, evidenciando a diferenga
entre a cidadania formal e a substantiva. A cidadania formal esta descrita em papel, isso é, a cidadania como
ela deveria ser teoricamente, descrita sob lei universal que descreve a igualdade entre todos e que garante a
capacidade de lutar pelos direitos por meio do dmbito juridico. Na cidadania substantiva ou real, que se
evidenciam as lutas sociais e se explicitam as diferencas entre brancos e negros, homens e mulheres, entre
outros, evidenciando as diferencas de classes e status.
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descrita em sua fala: “muito pouco” (linha 296). Na sequéncia, Ana protagoniza a descri¢ao na
qual argumenta sobre a necessidade de se ampliar a oferta das aulas de educagdo em direitos
humanos, em substitui¢ao as de matematica (financeira). Ana informa que o estudante de ensino
médio ¢ um “pesquisador” (linha 299) e, como tal, deve se apropriar do conhecimento acerca
do direito, ainda que esse nao seja cumprido em sua integralidade, mas que, acima de tudo, os
beneficios de estudar EDH resultem no desenvolvimento de “um ser humano melhor” (linha
301). A estudante descreve que os jovens precisam entender os seus direitos € que seria muito
importante que esse processo se iniciasse, ainda, na infancia. Ana conclui, informando que, de
maneira geral, as pessoas tém pouco direito, principalmente, em se tratando dos jovens. Sua
tese ¢ a de que o conhecimento de EDH e direito, de forma geral, durante todo o processo
escolar, podera ampliar e materializar o direito e a justi¢a de forma processual na sociedade,

 como identidade politica, como critério de

desenvolvendo a consciéncia da Cidadania?
desenvolvimento democratico amplo.

Na sequéncia, Bela apresenta ao grupo a limitagdo imposta a mulher, especificamente,
por ela ser mulher, coibindo o género feminino do direito fundamental da locomog¢ao, no
principio das liberdades civis, no ato de ir e vir, de forma livre, conforme sua fala inicial: “a
gente nao tem o direito de andar na rua livremente” (linha 304). Em clara referéncia a sociedade
brasileira “violenta super machista”, as integrantes do grupo repercutem esse cerceamento de
direitos apresentado por Bela. Eliane exemplifica trazendo para a discussdo “a voz” — social-

13° — que acusa a jovem de que suas vestimentas podem incitar o ato de

conservadora-patriarca
estrupo. A ambivaléncia da afirmac¢ao indica, por um lado, o zelo familiar, mas, por outro,
explicita como o género feminino ¢ tratado, ainda, restritivamente como categoria servil-sexual
na estrutura social, patriarcal, machista e conservadora, que fundamenta, ainda, na
contemporaneidade, valores morais para a familia brasileira e delimita os limites do aceitavel
para o modo de ser feminino. Eliane informa que, a depender da roupa usada, as meninas sao

ensinadas, desde cedo, que elas podem provocar o assédio moral e sexual, conforme sua fala:

“que -c€ pediu” (linha 308). Bela acrescenta a narrativa do grupo que, além da incitacdao a

2 Carvalho (2004) informa que a cidadania no Brasil, em referéncia ao seu desenvolvimento a partir da
redemocratizacdo, por meio, principalmente dos direitos politicos e individuais, ndo conseguiu gerar equidade
de direitos, frente a uma nagdo que se subdivide em castas, na educacdo, na moradia, no trabalho e nas
condigdes sociais gerais. A pluralidade do sentido de cidadania ndo desobriga a necessidade de
desenvolvimento de consciéncia da cidadania.

30 Para Paterman (1993, p. 167), “o poder natural dos homens como individuos (sobre as mulheres) abarca todos
os aspectos da vida civil. A sociedade civil como um todo € patriarcal. As mulheres estdo submetidas aos
homens tanto na esfera privada quanto na publica”. Nesse sentido, ha, segundo ela, um patriarcado moderno,
contratual, que estrutura a sociedade civil capitalista. Desde a colonizagdo, o desenvolvimento da instituigao
familiar brasileira teve por base o modelo patriarcal no contexto latifundiario-escravagista.
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violéncia sexual, as jovens que optam por roupas curtas também sao julgadas como prostitutas,
argumento evidenciado em sua fala: “vocé -ta andando que=nem uma vagabunda” (linhas 310-
311). Novamente, Bela reintroduz o exemplo de uma amiga jovem, 17 anos, que, trabalhando
até as 3h da madrugada, estaria se colocando em perigo todos os dias.

Eliane, no entanto, elabora a perspectiva da questdo da liberdade feminina, atribuindo
que o verdadeiro problema nao esta no desejo de livre locomocgao, ou nas vestimentas, mas que
o indicativo do real problema esté na cultura do assédio masculino, naturalizado no meio social,
€ no arquétipo imposto como o ideal para o feminino, conforme seu relato: “a questao ¢ a
mulher” (linha 328), e os padrdes culturais de pensar, falar, agir e de ser. Bela concorda, entre
risos, afirmando um sonoro “exatamente” (linha 330). Eliane, na sequéncia, exemplifica sua
indignacgao criticando que a familia ¢ um dos principais meios de fixa¢ao da cultura machista
ao reforgar os papéis sociais nos quais a menina cuida dos afazeres domésticos e o menino deve
ser servido. Fatima, estudante da 1* série, entretanto, retoma a discussdo a respeito de a
vestimenta feminina provocar o estupro, exemplificando com o caso de uma freira violentada
na rua. Fatima reafirma a tese de Eliane de que a teoria da vitima ter causado a violéncia,
também, ¢ uma estratégia do pensamento machista. Eliane e Fatima, enfim, concluem com a
alegagdo de que isso ¢ “desumano” (linha 343).

O subtema “A questdo ¢ a mulher ¢ os modelos pré-determinados” encerra o tema
principal II, do “Nao reconhecimento de ser sujeito de direitos”, indicando que o contexto social
de violéncia ao qual o género feminino ¢ submetido vincula-se a cultura machista presente
solidamente na familia e na educacao desenvolvida, ainda, na primeira socializa¢do, na qual os
papéis de géneros sdo definidos por meio de arquétipos que reforgam as distingdes entre os
géneros, atribuindo o poder, a for¢a e o dominio ao masculino e a obediéncia-servil, o recato e
a pureza, como inspiragdo para o desejo sexual, ao feminino.

O terceiro tema principal da passagem “Direitos e educacao em direitos humanos” do
GD “Jovens Urbanas Politizadas™ apresenta a compreensdo das estudantes acerca do direito
como processo dinamico no desenvolvimento do individuo e da coletividade/sociedade, em
processos sociais € historicos continuos. A esse respeito, o GD prioriza, como direitos
fundamentais aos jovens, os direitos sociais, tais como: educagdo, saide e seguranga publica,
como partes de um todo no qual esta inserido e, ndo menos importante, os direitos civis, o
direito a liberdade de ser, de se expressar, de se locomover e se desenvolver com uma identidade
propria, também, em primazia da identidade cultural e, sobretudo, dos direitos dos jovens de
ensino médio. Nessa perspectiva, a educagdo em direitos humanos ¢ avaliada como instrumento

fundamental de formagdo humana e cidada.
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O terceiro tema principal tem inicio com a pergunta do pesquisador, conforme

apresentado a seguir.
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Y1: meninas vocés poderiam falar sobre os direitos que vocés jovens
consideram os mais importantes?

Bf: o direito de estudar o direito de expressdo é:¢é o direito de ir e vir tem

Af: [ °como ¢ que é aquele outro® ]

Bf: tem o direito a seguranga a satde

Df: | exatamente |

Bf: ¢:¢ o direito a educagdo eu ja falei né

Df: o direito a seguranca é um dos principais

Bf: [ °sim°]

Df: porque -c€ ndo vai conseguir vir para a escola se vocé ndo tiver se no
meio do caminho vocé for assaltada estuprada for::r sequestrada

Ef: (nossa)

Cf: (assalto sei 1)

D: @)@

Df: mas acho que=o direito a educacdo é outro principal ndo teria bandido
na rua se ndo tivesse alguém estudando se tivesse uma boa educagdo se ndo
tivesse uma educagdo que preste

Bf: | ¢ invés de pegando armas pegue em livros |

Ef: exatamente

Bf: °filosofo° (desde o)

Af: eu acho eu acho que uma coisa que ela falou sobre a saude que também
¢ muito importante se melhorasse estes trés aspectos seguranga é:¢ educagio
e saude a nossa sociedade ia mudar bem melhor

Y1: Vocés lembram de algum dia na aula ou noutra situagdo onde foi discutido
sobre os direitos dos jovens na sociedade brasileira?

Af: s6 direitos humanos

Bf: mas foi s6 esse ano talvez eu ja tenha discutido isto no Natal com o meu
tio machista e::e

TD: @)@

Bf: bolsominion eu briguei com ele por causa disso mas foi eu fui trabalhei
com argumentos

Af: @argumentos@

Ff: que eu me lembre s6 este ano com o professor de direitos humanos até o
professor falar tipo assim que todo mundo tem os seus direitos num sei o
qué sei 14 tipo assim isso nem se passava pela minha cabega eu ficava 14 de
boa ai quando professor falou dos direitos eu fui dar uma pesquisada sobre
o direito de cada pessoa o direito do idoso o direito da adolescéncia
sei=que=la=que=la tipo assim eu -tava meio que cagando para isso falei ah
isso ¢ importante para mim eu preciso saber disso né

Df: [ °tem direito que a gente nem conhece® |

Ef: | mas por exemplo minha mae foi para o hospital para ganhar um bebé e
ai chegando 14 é:¢ o meu pai ndo podia ta presente mas tinha a minha avo
minha avo falou assim vou ficar com ela ai a mulher virou e falou vocé nao
vai ficar com ela mas ela tem direito nao tem néo tem ai ela falou minha avo
aceitou ai eu segui numa pagina de direito -tava 14 toda mulher que vai
ganhar um bebé tem direito a ter um acompanhante ou o pai ou uma pessoa
como acompanhante mas se ninguém avisou o que a gente faz ta bom abaixa
a cabeca e vai embora |

Af: | direitos humanos sdo necessarios gente |

Ef: é isso

Diante da questao do pesquisador acerca dos direitos que as jovens consideram os mais

importantes, Bela antecipa-se ao grupo respondendo, decididamente, que sdo trés: direito a
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educacdo, a liberdade de expressdo e a livre locomocgdo, indicando que esses direitos
referenciam a autodeterminagao, anterior, de serem “estudantes da escola publica”, “jovens” e
“mulheres”. Na sequéncia, Bela completa a sua lista, informando: “o direito a seguranga e
saude” (linha 354). Débora, estudante da 3 série, a esse respeito, argumenta que, para o jovem,
o direito a seguranga publica ¢ fundamental para o usufruto dos demais direitos, exemplificando
que esse € responsavel por evitar que a estudante seja “assaltada”, “estuprada’ ou “sequestrada”
(linha 360). Clara e Eliane, estudantes da 1? série, denotam surpresa, € o grupo gargalha como
resultado da énfase dada, por Débora, a possibilidade de as estudantes serem sequestradas no
trajeto de suas residéncias a escola, evidenciando que o sentimento de medo e preocupagao
acompanha as jovens estudantes em suas rotinas didrias. Débora, no entanto, reelabora sua
proposic¢ao inicial e elenca que o direito a educagao ¢ o principal para os jovens, refletindo que
a educagao ¢ o instrumento da sociedade para combater o aumento da criminalidade e afirmando
que o estudo retira bandidos da rua e que isso se faz com a oferta de educacdo de qualidade,
conforme relatado na fala iniciada por: “se tivesse uma boa educagdo” (linha 365). Bela, em
carater de concordancia com os argumentos de Débora, profere uma reflexao que referencia a
importancia da educagdo para as jovens, assim como postula a escola como instrumento de
transformag¢@o humana e social, “¢ invés de pegando armas pegue em livros” (linha 367). Ana
conclui informando que os trés direitos fundamentais para as jovens sdo: educacao, seguranca
publica e satde. Ana, além disso, informa que a sociedade se transformard, tornando-se melhor,
por meio da oferta de educagdo, satide e seguranga de qualidade, evidenciando o principio da
qualidade no servigo publico como expectativa do cidadao.

Ana, perante a questdo do pesquisador sobre a lembranca das estudantes acerca da
discussdo sobre direitos dos jovens na sociedade brasileira em alguma aula ou noutra situacao,
responde, enfaticamente, que somente na disciplina de educagdo em direitos humanos,
conforme sua fala: “so direitos humanos” (linha 375). Bela, no entanto, descreve que discutiu
essa tematica sobre os jovens em seu ambiente familiar, “no Natal” (linha 376), com o seu tio
machista. Entre as gargalhadas do grupo, Bela completa a informagao a respeito do machismo
do tio, relacionando-o ao presidente do pais e seus conceitos conservadores, € aproveita a
oportunidade para revelar ao grupo que teria trabalhado, na discussao, “‘com argumentos” (linha
380), indicando um amplo debate em meio ao contexto de polarizacdao de ideias e visoes de
mundo. Entre risos, também, Ana confirma a relevancia da informagao, repetindo em sua fala
a fundamentagdo em “argumentos”, indiciando que essas disputas politicas, nas experiéncias

das jovens, nao sao episddios de exce¢do, mas corriqueiros.
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Na sequéncia, Fatima, estudante da 1? série, relata que, no ano corrente, fez a descoberta,
por meio do professor da disciplina de educag@o em direitos humanos, que cada individuo e
grupo social possui direitos, algo que ela desconhecia, conforme sua fala: “todo mundo tem os
seus direitos” (linha 383). Nessa descoberta, Fatima aponta que existem os direitos dos idosos
e dos adolescentes, por exemplo, e isso se tornou um aprendizado significativo para ela, por
isso a estudante passou a pesquisar sobre os direitos humanos, desenvolvendo uma consciéncia
cidada, conforme descrito em sua fala: “ah isso ¢ importante para mim eu preciso saber disso”
(linha 388). A esse respeito, Débora afirma que existem muitos direitos que as pessoas, 0s
jovens, desconhecem. Motivada pela discussao, Eliane, indignada, exemplifica o caso de sua
mae que, ao se internar para dar a luz a seu irmao, em maternidade da rede publica de satude,
foi impedida de ter acompanhante. Na ocasido, a avo questionou o hospital, mas nao teve seu
pleito atendido. Posteriormente, ao pesquisar a informagao em um site de direitos humanos,
Eliane constatou que o direito da mulher gravida ¢ de ter o acompanhante, companheiro ou
familiar. Isso a ensinou que, na auséncia de conhecimento dos seus direitos, normalmente, o
brasileiro “abaixa a cabega e vai embora” (linha 397), evidenciando que direitos sdo
consolidados perante o conhecimento de sua existéncia e na exigéncia do cidadao de sua plena
execugdo. Ana conclui refletindo acerca da importancia dos direitos humanos como forma de
garantia de vivéncia da cidadania concreta, para além do papel, “direito humanos sao
necessarios gente” (linha 398). A confirmagdo de Ana com um sonoro “¢ isso” (linha 399)
encerra o subtema “Discussao sobre direitos com jovens na sociedade”, indicando que as
estudantes indiciam a importancia dos direitos como atributo para o desenvolvimento humano
e social.

O quarto tema principal da passagem “Direitos e educagdo em direitos humanos” do GD
“Jovens Urbanas Politizadas™ apresenta a importancia da disciplina de educagao em direitos
humanos no curriculo escolar de ensino médio para as jovens como processo de tempo-espaco
de discussao, reflexdo e consolidagao de direitos, principalmente, para o género feminino. Os
temas da EDH, desenvolvidos como situacdes-problemas-de-analise-e-reflexdo, provocam
sentidos e significados para as jovens e se tornam aprendizagem significativa para as praticas
cidadas no meio social.

O quarto tema principal tem inicio com a pergunta do pesquisador acerca da importancia
de as estudantes terem, no curriculo do EMTI, a oferta da disciplina de EDH (1* parte, linhas
400-432, e 2* parte, linhas 433-497, acerca dos temas que as estudantes mais gostaram de

estudar na EDH), conforme apresentado a seguir.
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400 Y1: o que que vocés acham, meninas, de ter a disciplina de direitos humanos
401 no ensino médio?

402 Bf: @perfeito quem foi o génio@

403 Cf: maravilhoso

404 Ef: maravilhoso

405 Bf: (@quem foi o génio que deu essa ideia?@

406 Df: maravilhosa perfeita

407 Af: eu acho que ja ta muito atrasado

408 Ff: matéria mesmo matéria matéria

409  Af: matéria da manha (3)

410 Af: da manhd e ter no integral também porque é uma matéria muito
411 maravilhosa

412 Bf:|ja que eles acrescentam matéria |

413  Ff: [ seria tipo assim ]

414 Af:|é:el

415 Bf: [ndo devia colocar nota ndo ndo sem querer ofender nota assim eu penso
416 assim que ndo devia se tipo assim tivesse direitos humanos como uma forma
417 obrigatéria em todas as escolas ndo devia colocar nota porque direitos
418 humanos ¢ um negocio pra vocé conhecer ah ¢ um aprendizado

419 Df: é um aprendizado

420 Bf: ¢ um aprendizado para vocé pra vocé entender

421 Df: nada obrigatorio

422  Bf: pois é

423 Df: é:¢ um essencial

424 Bf: ¢é essencial

425 Af: ¢ pra vocé saber qui:i vocé tem direito de fazer tal coisa que se vocé esta
426 no mercado e tiver alguma coisa errada vocé tem o direito

427 Df: de falar

428 Bf: vocé tem os seus direitos de falar vocé tem o seu direito de vestir
429 (@gragas a direitos humanos@ eu me declarei feminista este ano (@brigada
430 porque eu sei que eu tenho os meus direitos@

431 TD: @)@
432 Bf: ((batidas na cadeira)) € isso

Bela confirma, entre risos, que ter a disciplina de EDH no EMTI ¢ perfeito, conforme
sua fala que também questiona: “quem foi o génio” (linha 402), certificando ao autor da
insercao da disciplina no curriculo do EMTI genialidade. Clara e Eliane, estudantes da 1* série,
aprovam a oferta da disciplina de EDH, expressando que ¢ “maravilhoso” (linhas 403-404),
proposi¢ao confirmada por Débora. Bela reafirma sua questdo inicial, indicando a oferta da
EDH no EMTI ter sido uma ideia extraordindria. Ana, no entanto, elabora a questdo de que a
oferta da disciplina de EDH no EMTT seria tardia, por um lado, retomando a discussao que
afirma que a referida disciplina deveria ser ofertada ja durante o ensino fundamental, anos
finais, e, por outro, apontando que a EDH deveria estar contemplada no curriculo da base
comum, junto as disciplinas ou matérias “obrigatdrias”, que compde a base para os exames de
acesso ao curso superior. A tese de Ana ¢ a de que a importancia da disciplina de EDH a
promove a conteudo da base comum de ensino médio, conforme sua fala, devendo ser ofertada
na “manha” (linha 410), além de continuar sendo ofertada no integral, a tarde, “porque é uma
matéria muito maravilhosa” (linha 411). Essa ideia é aprovada por Bela e Fatima. Bela, na

sequéncia, elabora a tese de que a obrigatoriedade da oferta da disciplina de EDH na base
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comum do ensino médio ndo deveria corresponder aos aspectos avaliativos tradicionais, citando
a nota, mas que, em virtude do aprendizado significativo que proporciona as estudantes, isso ja
justificaria cursar a disciplina. Débora, estudante da 3? série, corrobora com as ideias de Bela,
especialmente, na fala que indica que ha algo errado com o processo da educagao em valorizar
mais a nota do que o aprendizado dos estudantes, “¢é um aprendizado para vocé pra vocé
entender” (linha 420). Débora e Bela, sequencialmente, completam suas ideias acerca da
importancia da disciplina de EDH no curriculo de EMTI, afirmando que se trata de um
aprendizado “‘essencial” (423-424). Ana, exemplifica a aprendizagem significativa como
resultado do conhecimento produzido em EDH para o meio social, citando a corriqueira
situacdo do consumidor em um supermercado, que, conhecendo seus direitos, direito do
consumidor, perante possiveis erros ou abusos, tera outra postura nesse meio, conforme Débora,
o direito/dever de “falar” (linha 427), reivindicar seus direitos como sujeito social em primazia
da cidadania, do bem coletivo.

Bela conclui a discussdo afirmando que a importancia da disciplina de EDH para as
jovens de EMTI ¢ que, ao proporcionar aprendizagem significativa, ela as empodera a livre
expressao, evidenciado nos “seus direitos de falar” (linha 428) e no “seu direito de vestir”. No
entanto, a estudante confessa, entre risos, que, gracas a EDH, se reconhece feminista,
exatamente porque se (re)conhece como detentora de direitos, como sujeito de direitos.
Euforicas com a declaracdo de Bela, que ressoa nas jovens como uma conquista politica, o
grupo explode em risadas, acompanhadas por batidas na cadeira, por Bela. Essa sequéncia
desenvolve o pensamento coletivo das jovens, indicando que a aprendizagem significativa
produzida a partir das tematicas de EDH resulta no ato de as estudantes apropriarem-se do poder
do conhecimento e da préxis sobre si. Em um processo de “esclarecimento”, elas podem pensar,
sentir, falar, se vestir e agir, fortalecendo-se enquanto cidadas mulheres, em processos de
consciéncia coletiva de equidade de género, mas também social e politicamente, elaborando o
subtema: “Educacdo em direitos humanos, conhecimento para vida social”.

433 Y1: é:¢é quais foram os temas que vocés mais gostaram de estudar em direitos
434  humanos

435 Df: tudo (3)

436 Df: @direitos humanos@

437 TD: @)@

438 Ff: ah eu gostei de tudo eu acho que um tema muito importante foi o que o
439 professor falou foi sobre o suicidio a depressdo um pouco da ansiedade tipo
440 ajudou algumas pessoas a abri o olho tipo assim nossa ele falou aquilo e eu
441 tenho meio que aqueles sintomas eu vou procurar um médico eu vou me
442  cuidar eu vou ver se eu tenho isso entendeu mesmo se a pessoa ajudou a ela

443 abriu os olhos e percebeu que ela (real-) -tava com problemas (vamos dizer)
444  assim entendeu
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445 Af: também em relacdo ao porte de armas que o professor falou também
446 di=indices assim tal os dados

447 Bf: @dados@

448  Af: e outro tema muito importante foi sobre o feminicidio porque -tava tendo
449 um grande indice de feminicidio aqui no DF né

450 Df: e todas as coisas essenciais que a gente precisa ( ) tudo que
451 ¢€ essencial a gente aprende em direitos humanos

452 Y1: é:¢ quais sdo as disciplinas de EMTI que sdo significativas para
453  vocés e até para a formagdo técnica

454  Df: direitos humanos

455 TD: direitos humanos

456 Bf: direitos humanos

457 TD: @)@

458 Df: (°direitos humanos ajuda®)

459  Ff: | direitos humanos que por sinal eu acho que € muito pouco as aulas igual
460 matematica

461 Bf e Af: [ simm simm]

462  Ff:|igual matematica financeira

463  Bf: [ (tira matematica financeira) |

464 Ff: matematica financeira tem trés aulas por semana e direitos humanos sé tem
465 uma por que nao deixa duas de matematica e duas de direitos humanos
466 porque direitos humano querendo=ou=ndo € uma matéria que vai ajudar na
467 nossa formacgdo ajudar a gente a ser um ser humano melhor entendeu ter uma
468 nocao do que -ta acontecendo ao nosso redor que=qui=a=gente tem de fazer
469 certo ou de errado que a gente tem de saber de os nossos direitos assim sabe
470 do ser humano mesmo

471 Ef: informagdes minimas tipo como a agua ah eles fazem todo o aué sobre
472 preserve a agua mas nunca tem uma apresentagdo sequer falando daquilo
473 aquilo e:e nesse aula o professor fala muito bem sobre aquilo e alerta a gente
474 sobre tudo tirando que nem ¢ so sobre a agua ¢ sobre tudo entdo acho que
475 realmente podia ser mais dias

476 Df:|a matéria ajuda até a fazer redagio também

477  Af:|uhun]

478 Bf: | as aulas de direitos humanos além de ter a obrigacdo de ter direitos
479 humanos acho que direito humanos a gente devia ter desde=que=a gente
480 nasceu né

481 TD:l@Q2)@]

482 Af: exatamente

483 Bf: ai a gente ja vai evoluindo e tendo nogdo imagine se a gente ja tivesse
484 nascido sabendo direitos humanos literalmente nascido

485 Ef: (eu imagino desde o fundamental 6° ano)

486  Df: Lsim sim]

487 Ef: cara quando chegasse ao ensino médio eu acho que j4 ndo ia -t4 esta
488 palhacada que -t4 ai ndo

489 Af: entio ta entio

490 Bf: e eles deviam acrescentar mais uma coisa que eu acho fundamental e eu
491 amo debates °que € o que -ta acontecendo aqui®

492 Afe Ef: sim

493  Bf: debate é um negdcio muito importante porque se misturar o debate com
494  direitos humanos a gente aprende a debater sem ofender o préximo

495  Df: °apresentando seu ponto de vista®

496 Bf: Isso com ideias bem feitas bem elaboradas que podem ajudar as pessoas
497  Af: (°as pessoas®)

Na sequéncia, diante da questao do pesquisador sobre os temas que as estudantes mais
gostaram de estudar em EDH, Débora antecipa-se ao grupo e afirma categoricamente: “tudo”

(linha 435). Entre risos, Débora completa afirmando que se refere a tudo de “direitos humanos”.
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Motivado pelo jeito engragado e sorridente de Débora em se expressar, todo o grupo sorri em
caracterizacdo de concordancia, uma dindmica que se desenvolve durante o GD. Fatima,
estudante da 1? série, no entanto, protagoniza o relato no qual descreve que as tematicas de EDH
foram-lhe muito “importante” (linha 438). Fatima narra que foi a partir das aulas de EDH sobre
“suicidio”, “depressao” e “ansiedade” (linha 439) que teria percebido que tinha desenvolvido
sintomas relativos aos quadros descritos e que isso a fez refletir sobre a busca médica. Para
Fatima, esse tema de EDH ajudou inumeros estudantes, que como ela foram alertados de que
precisavam de ajuda, conforme descrito em sua fala, “eu vou me cuidar” (441-442), porque
estava “‘com problemas” (linha 443).

Na sequéncia, Ana cita a tematica de EDH que tratou do porte de arma de fogo e dos
dados que referenciam esse grave problema social brasileiro, a violéncia urbana e suas
interrelacdes com o racismo e a luta de classes. Esse aspecto ¢ elencado, também, por Bela em
sua fala, entre risos, que aponta a tratativa de “dados”. Ana conclui que outra tematica
significativa para as jovens foi o estudo sobre o feminicidio no Distrito Federal, principalmente,
porque o numero de ocorréncias teria aumentado significativamente. Nessa discussao, Débora
informa que essas importantes tematicas sao apreendidas nas aulas de EDH e sao fundamentais
para o aprendizado humano e politico das jovens. Para as estudantes, as tematicas de EDH, que
se tornaram importantes em diferentes graus, dialogam com questdes que se relacionam com as
jovens estudantes mulheres da escola publica: “ansiedade, depressao e suicidio”, indicando que
as exigéncias da educagdo integral e do proprio ensino médio podem estar afetando as jovens
emocional, psicologica e mentalmente; “liberacdo do porte de arma” em uma “sociedade
violenta super machista”; e o crescente numero de feminicidios, que maiormente representa a
violéncia de companheiros ou daqueles que nao aceitam o fim do relacionamento,
desenvolvendo o subtema “Temas da educagdo em direitos humanos relevantes para as jovens”.

Na sequéncia, perante a questdo do pesquisador sobre quais sdo as disciplinas
significativas para as jovens estudantes, em carater da formacao técnica, Débora, estudante da
3% série, e Bela, da 2* série, apontam, decisivamente, “direitos humanos” (linha 454), assim
como se repete essa informagao por todo grupo falada em unissona voz: “direitos humanos”
(linha 455). Apos as gargalhadas do grupo, Débora esboga uma explicagdo informando, de
forma simples, que a escolha da disciplina se deve porque a EDH, segundo a visdo das jovens
estudantes de EMTI, ¢ aquela que “ajuda” (linha 458) e indicando que essa ajuda (re)orienta as
jovens estudantes a se compreenderem sujeitos sociais pertencentes a um mundo social e

histérico, no qual elas sao detentoras de direitos.
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Na sequéncia, Fatima, estudante da 1? série, fomenta a discussdo acerca de a disciplina
de EDH ter a oferta semanal de 1 hora/aula e a de matematica financeira ter de 3 horas/aulas, a
tarde, além das 4 horas/aulas pela manha. A jovem relaciona que, devido a importancia dada a
EDH, essa deveria ter mais aulas. O consenso do grupo ¢ pela diminui¢ao das horas/aulas de
matematica financeira. Nessa discussdo, Bela alega: “tira matematica financeira” (linha 463),
seguindo a proposi¢ao do grupo de aumentar as horas/aulas de EDH. Fatima inflama a discussao
argumentando, a partir da observagao da maior oferta das aulas de matematica financeira, que
a EDH ¢ responsavel pela formagdo das jovens estudantes e tem um carater multiplo de
desenvolvimento do ser humano, informag¢ao evidenciada em sua fala: “ajuda a gente a ser um
ser humano melhor” (linha 467). A afirmagdo de Fatima evidencia as questdes apresentadas
pelas jovens estudantes do EMTTI ao se autodeterminarem “pesquisadoras” de ensino médio em
busca da formagao para o “esclarecimento”, na perspectiva da geragao e vivéncia da cultura da
equidade de direitos. Estudar EDH, segundo Fatima, deve gerar autoconhecimento, autocritica
e capacidade de reconhecimento dos proprios erros, em primazia da vivéncia das liberdades
cidadas, nas quais um ¢ responsavel pelo outro, conceitos evidenciados em sua argumentacao:
“que=qui=a=gente tem de fazer de certo ou errado” (linhas 468-469), como protagonistas da
propria vida. Nessa discussao, Eliane, estudante da 2? série, argumenta pelo aumento das aulas
de EDH, informando que a disciplina trabalha com abrangéncia de temas e contetidos, usando
de exemplo a aula sobre a preservagdo da agua potavel, recurso natural finito, assunto
fundamental para a sustentabilidade humana e ambiental, mas que — segundo Eliane — somente
nas aulas de EDH o tema teria sido tratado e discutido, evidenciando a tese de que a EDH
desenvolve nas estudantes conhecimento amplo sobre os diversos contextos sociais, politicos e
ambientais do pais e do mundo.

Na sequéncia, Débora, estudante da 3% série, exalta as aulas de EDH, alegando que a
disciplina, em referéncia a amplitude tematica e didatica de reflexdao-resolucao de problemas,
contribui para a proficiéncia das estudantes na producdo da dissertacdo-argumentativa, tese
ratificada em sua fala: “a matéria ajuda até a fazer redagao também” (linhas 476). Bela, em
concordancia com os argumentos do grupo, ratifica que as aulas de EDH deveriam ser ofertadas
as estudantes desde a primeira infancia, ou, precisamente, a partir da alfabetizagdo. Em meio a
risadas, Ana confirma com um sonoro “exatamente”. Bela elabora a proposic¢ao de que, quanto
mais cedo elas tivessem acesso ao ensino da EDH, melhores e mais evoluidas elas seriam.
Eliane, a esse respeito, pondera que a partir do 6° ano do ensino fundamental seria ideal o inicio
da oferta da EDH e, apds concordancia de Débora, argumenta, ainda, que essa oferta antecipada

de EDH formaria estudantes capazes de impedir que o ensino médio, ultima etapa da educagdo
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basica, anterior a universidade, ndo correspondesse aos anseios ¢ objetivos formativos das
estudantes.

Bela, nessa discussao, elabora a ideia de que, conjuntamente a oferta da EDH no ensino
fundamental, deveria ““se misturar o debate” (linha 493). O argumento de Bela se baseia na ideia
de que, ao conhecer os direitos humanos e exercitar a exposi¢do de ideias contrarias, os
individuos estariam se desenvolvendo, de forma democratica e abrangente, por meio da
pluralidade de opinides, ampliando o respeito e a valorizagao do proximo. A proposi¢ao de Bela
evidencia que, nas experiéncias das jovens, durante o ensino médio, o cenario geral ¢ de
polarizacdo de ideias e intolerdncia a pontos de vistas contrarios. Débora completa a
argumentacao de Bela, informando que o aprendizado com debates em EDH corresponde ao
debate publico, com argumentos, apresentado “o seu ponto de vista” (linha 495). Bela conclui
a discussao afirmando que as ideias e os argumentos, fundamentados nos direitos humanos, no
respeito, na valorizagdo da diversidade, entre outros, podem orientar e ajudar as pessoas,
notadamente, na vivéncia pacifica e respeitosa no meio social, confirmando o subtema “A
disciplina de educacdo em direitos humanos como constituidora de aprendizagem
significativa”.

A conclusao da passagem “Direitos Humanos e Educacao em Direitos Humanos” do
GD “Jovens Urbanas Politizadas” evidenciou que a aprovagao generalizada das estudantes para
a disciplina de EDH pode ser compreendida pela perspectiva das jovens estudantes, que
encontram nessa “oficina das aprendizagens”, o espago-tempo no EMTI para se reconhecerem
e se desenvolverem sujeitos de direitos humanos, a partir de suas singularidades como jovens
mulheres, em carater de afirmagdo da equidade de géneros. Noutra perspectiva, as jovens estao
questionando, como estudantes de EDH, que entre a teoria de escola democratica e inclusiva e
a pratica, principalmente, pedagogica e politica dos EMTIs, existem lacunas que remetem as
tradicionais praticas de ensino e aprendizagem, fundamentadas na supremacia da avaliagdo e
da nota em detrimento da aprendizagem multidimensional. Como “pesquisadoras de ensino
médio”, as estudantes do GD “Jovens Urbanas Politizadas” vivem o sentimento de
ambivaléncia entre se politizarem com as tematicas ¢ aprendizagens significativas de EDH e se
encontrarem limitadas pelos arquétipos de uma “sociedade machista super violenta”, ainda,

balizada pelo patriarcado.
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5 GRUPO DE DISCUSSAO COM ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO EM TEMPO
INTEGRAL: “JOVENS URBANOS INTEGRADOS E DIVERGENTES”

Neste capitulo, apresenta-se a analise dos dados do grupo de discussao “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes”. O grupo de discussdo ¢ constituido por estudantes do género
masculino, matriculados no EMTI em instituicdo que oferta a disciplina de EDH. Na unidade
de EMTI em que estudam os jovens que compdem o grupo, os estudantes possuem a oferta da
disciplina de EDH somente na 1* série do ensino médio, conforme descrito pelo GD. As
passagens e os trechos selecionados sdo analisados sob a perspectiva da pesquisa social
reconstrutiva e objetivam reconstruir o quadro de orientacdo dos jovens e desvelar suas visdes
de mundo.

Os estudantes que participaram dos grupos de discussao o fizeram de forma voluntaria,
respeitados os critérios de pesquisa e a assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido.
A autorizagdo das unidades escolares de EMTI seguiu a solicitagdo do pesquisador e aprovagao
da direcdo escolar. A captagao das vozes dos estudantes se deu por meio de gravador de voz.

Nesse sentido, a semelhanga do GD “Jovens Urbanas Politizadas” (Capitulo 4), serdo
apresentadas, em referéncia a consecugdo de pesquisa qualitativa reconstrutiva, que se utiliza
do método documentario para interpretacdo dos dados, as seguintes informacgdes sobre o grupo
de discussdo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes: o diario de campo, a descri¢ao do
perfil dos estudantes, as divisdes tematicas do GD e as passagens selecionadas com as

respectivas analises formuladas e refletidas.

5.1 Grupo de discussdo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”

O grupo de discussao “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” foi realizado em
unidade escolar de EMTI no dia 02 de outubro de 2019, com inicio as 9h47min, durante o
horério da educacao integral. O grupo de discussdo teve a dura¢do de 1h 10min 10seg. O local
designado pela coordenagao pedagogica para a realizacao do grupo foi a sala de reuniao dos
professores, que, nesse horario, se encontrava sem uso.

O GD foi desenvolvido em encontro Unico e constituido por seis jovens do género
masculino assim identificados:

a) Jodao (Am), 16 anos, 2* série;

b) Brendo (Bm), 18 anos, 2* série;

c¢) Gabriel (Cm), 15 anos, 2° série;
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d) André (Dm), 16 anos, 2* série;

e) José (Em), 18 anos, 2% série; e

f) Israel (Fm), 18 anos, 2% série.

O convite para os estudantes participarem do grupo de discussdao ndo se orientou pela
proximidade de convivio entre os jovens, mas pelos critérios de representatividade das trés
séries do ensino médio e pelo aspecto de o estudante ter cursado a disciplina de EDH na 1?
série. Na data de realizagdo do grupo de discussdo, previamente agendado com os estudantes e
a coordenacao pedagdgica, no entanto, a unidade escolar de EMTI permitiu o acesso somente
as turmas de estudantes da 2* série. Os demais estudantes, das 1* e 3* séries, encontravam-se
empenhados em diversas atividades pedagogicas e avaliativas do EMTL

Nessa unidade escolar de EMTI, a disciplina de EDH ¢ ofertada, exclusivamente, aos
estudantes das turmas de 1? série como disciplina comum a todos. No entanto, a EDH ¢ ofertada
durante o ensino médio para as turmas de 2* e 3* séries como projetos de cidadania e politica,
vinculados as disciplinas curriculares de Sociologia e Filosofia, e, especialmente, como projetos
interdisciplinares, correspondendo a parte diversificada do curriculo com conteudos
complementares, conhecidos como PDs, referenciando a identidade da unidade escolar e o
diagndstico da realidade social local.

A razdo para nomear o grupo de discussdo de “Jovens Urbanos Integrados e
Divergentes” deveu-se ao desenvolvimento das tematicas, em que as descricdes e narragdes
juvenis evidenciaram um modo de ser urbano, “ou pertencente a cidade”, se sobressaindo no
modo de ser dos jovens com identidade urbana, confirmando sentimentos, valores e
comportamentos proprios da vida em cidade. Jovens urbanos, também, podem ser
compreendidos como os que, vivendo nos centros urbanos, estdo a procura do seu lugar no
mundo, ora conexos aos valores propostos pela sociedade, ora desconexos, avulsos. No entanto,
no jeito de ser urbano, sobressaiu-se a presenga de dois grupos sociais juvenis, com pontos de
vistas antagonicos, que tém no “livre-arbitrio” uma questao a resolver.

Para jovens urbanos integrados, a experiéncia com o livre-arbitrio, como regulador
social para ajuizar o comportamento juvenil e distinguir a juventude entre ajustados-obedientes-
produtivos e desajustados-desobedientes-improdutivos, indica a relagdo com os valores da
sociedade capitalista de mérito, na qual se avalia a capacidade do jovem aprendiz em se tornar
competitivo e, através desse artefato, ter €xito e ser premiado. Para jovens urbanos divergentes,
a experiéncia com o livre-arbitrio relaciona-se a negagao do processo social de estandardizagao
juvenil em modelos de aprendizes sociais, que devem se limitar a seguir uma via unica de

desenvolvimento pessoal/profissional/social, desde o ensino médio, passando pelo ensino
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superior, pela aprovagao no concurso publico e pela constituicdo de uma familia. Para os jovens
urbanos divergentes, a vida ndo deve ser pautada por esse processo social conservador que
limita sonhos e projetos presentes e futuros. Nesse sentido, eles questionam 0s processos
tradicionais de inserc¢do, ascensdo, conformagao e coesdo social, porque compreendem que
esses ajustamentos sociais correspondem a violéncia moral presente na sociedade disciplinar e
em seus aparelhos, entre os quais indicam: a escola, a sociedade de classes e a policia militar.
Se, para os jovens urbanos integrados, ¢ necessario encontrar respostas para suas perguntas e
questdes juvenis no processo de desenvolvimento humano, para os jovens urbanos divergentes,
a jornada ¢ interior e corresponde, entre outros, a experiéncia com a identidade cultural hip-hop

e o sentimento de que a felicidade se vive no presente como experiéncia Unica da fase juvenil.

5.1.1 Diario de campo

As visitas técnicas a unidade escolar de EMTI tinham como objetivo criar vinculos com
os estudantes e estabelecer um vinculo com a gestao escolar, que desde o primeiro contato foi
solicita e prestativa. Durante as conversas com docentes e estudantes do EMTI, nesse periodo,
foi possivel constatar algumas caracteristicas fundamentais para a pesquisa em curso. Muitos
estudantes ndo residiam na localidade da unidade de EMTI, migrando, diariamente, de diversas
regides administrativas do Distrito Federal para estudar em Taguatinga, porque a maioria deles
afirmava o interesse em participar dos exames de ingresso em curso superior, apontando a
Universidade de Brasilia como objetivo primario.

Nesse processo, apresentei a gestdo escolar o planejamento para realizar os grupos de
discussao com estudantes das trés séries do EMTI. A coordenagdao do EMTI consentiu, e realizei
o convite para os estudantes de 1%, 2% e 3* séries. Os grupos seriam realizados sempre as quartas-
feiras, dia letivo no qual os alunos de EMTI t€m aulas somente em um dos turnos.

Apds duas semanas de conversas com os coordenadores pedagdgicos e estudantes,
agendamos o primeiro grupo. No entanto, ao chegar a escola, fui informado de que atividades
de avaliagdao estavam sendo aplicadas. Imediatamente, reagendamos para a quarta-feira da
semana seguinte e, na data marcada, ao chegar a escola, fui informado que os alunos tiveram
uma saida de campo, inviabilizando o desenvolvimento do grupo de discussdao. Remarcamos,
entdo, para a proxima quarta-feira. Nesse processo, ja havia se passado mais de um més entre
conversas, agendamentos ¢ adiamentos.

Por fim, na manha do dia 02 de outubro de 2019, dia agendado para os grupos de

discussdo, fui informado de que os jovens previamente selecionados, das trés séries do ensino
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médio, ndo estariam disponiveis para realizacdo dos grupos, mas que poderia desenvolver os
grupos, exclusivamente, com estudantes das turmas de 2 série do EMTI. Essa seria a terceira
tentativa de compor os grupos de discussao, e aceitei o desafio de realizar a pesquisa com jovens
que eu nao conhecia e que seriam todos indicados pela coordenacdo pedagodgica. Apenas
solicitei que montassemos os grupos com a maior diversidade possivel de idades, o que foi,
prontamente, feito. O grupo de discussdo foi constituido por jovens na faixa etaria entre 15 e
18 anos.

As 9h da manh4, fui encaminhado para a sala dos professores da unidade escolar, pois
todas as outras salas da escola estavam sendo utilizadas. Era uma sala enorme com cinco
grandes mesas de reunido. Dispus as seis cadeiras para os jovens em semicirculo e posicionei
uma pequena mesa ao centro. Por volta das 9h 15min, os seis jovens adentraram a sala em uma
grande algazarra, estavam falando algo a respeito de um campeonato e uma possivel rivalidade
entre os jogadores. Nesse momento, aproximei-me do coordenador e agradeci pelo empenho da
escola na realizag¢@o do grupo. O coordenador perguntou-me se precisava de mais alguma coisa
e informou que a escola estava muito feliz com a realizagao “das entrevistas” com os estudantes.
Apenas confirmei que seguiriamos ‘“as entrevistas” sem interrupcao. Ele advertiu que teriamos
o maximo duas horas e meia. Ao voltar a minha atencdo para os jovens, 0s seis rapazes ja se
encontravam sentados, ainda, conversando animadamente sobre o campeonato. A minha
primeira percepgao, nesse momento, foi a de que havia exatamente dois grupos de amigos, os
mais jovens, a esquerda do semicirculo, e os de maior idade, a direita.

Dispus-me em frente aos jovens, sentando ao centro, e conversei de forma a tranquiliza-
los. Fiz uma apresentacdo com o objetivo de me aproximar dos jovens e criar um vinculo
necessario para promover o maximo de interagdo no grupo. Esse processo de construgdo de
confianga ¢ fundamental no desenvolvimento da pesquisa, principalmente, na reconstru¢ao dos
quadros de referéncias juvenis. Falei um pouco sobre a minha formagdo académica e
experiéncia profissional. Informei que era estudante da UnB e que ja havia ministrado aulas
naquela unidade escolar. Por fim, expus o meu sentimento de satisfacdo e alegria por estar de
volta a escola realizando uma pesquisa com jovens.

Nesse momento, deixei que eles fizessem perguntas acerca de como seria o que estava
sendo chamado de “entrevista”. André, o mais sorridente, quis saber se realizariam ‘“‘um
debate”, e expliquei com muita calma como produzimos os dados no método documentario
com o grupo de discussdo. Agradeci a disponibilidade dos jovens e percebi na face de cada um
que estavamos conectados para iniciarmos o grupo. Eram jovens que transpareciam boa

vontade. Senti que eles estavam compreendendo a minha postura de pesquisador e que se
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tratava de um momento muito importante, também, para eles. Estivamos, por fim, todos
integrados com a importancia do momento. Gabriel, 0 mais novo do grupo, fez questdo de
agradecer por eles terem sido “convidados” a participar da entrevista e “representar a escola”.

Entreguei os dois documentos que teriam que preencher, o formulario para participantes
do grupo de discussdo e o termo de consentimento livre e esclarecido. Nesse momento, informei
acerca da preservagdo das identidades dos estudantes e da unidade escolar e, principalmente,
que retornaria a escola para busca-los na semana seguinte. Jos¢ me interrompeu informando
que ele tinha 18 anos. Confirmei que os estudantes com 18 anos assinariam seus formularios,
mas que era fundamental o preenchimento, pois os dados sobre eles sdo fundamentais para a
pesquisa.

Testei o gravador de voz na frente dos estudantes falando em tom baixo. Eles
continuavam animados com as conversas. Percebi que a organizacdo espacial do grupo de
discussio refletia a proximidade entre os jovens. A esquerda do semicirculo, sentaram-se Jodo,
Brendo e Gabriel, que permaneciam conversando sobre musica, especificamente, composi¢cao
de letras musicais; André ao centro e, na extrema direita do semicirculo, José e Israel. Algumas
coisas chamaram-me a atengdo. Juntos, Jodo e Gabriel, os mais jovens, eram muito parecidos
fisicamente, assemelhando serem irmaos gémeos. E outra leitura do grupo me veio a mente, em
uma primeira percepg¢ao, a esquerda estavam os alunos jovens, brancos e, aparentemente, com
correspondéncia entre idade-série; e a direita, os alunos negros e pardos, visivelmente com mais
idade, ja identificados como os estudantes que tinham 18 anos.

Dispus o pequeno cartdo com as palavras-chave do topico-guia ao lado do gravador, e,
oficialmente, as 9 horas e 47 minutos, iniciamos o grupo de discussdo “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes”. Antes de ligar o gravador, rimos alto quando André exclamou a
classica fala dita pelo personagem-brinquedo-astronauta Buzz Lingtyear da franquia Toy Story,
“para o infinito e além”, dita quando o personagem iniciava uma aventura heroica.

Ao lancar para o grupo de discussdo a primeira questdo que investigava a experiéncia
dos jovens durante o ensino médio, uma surpreendente dindmica do grupo se evidenciou, os
jovens estudantes respondiam sem que um interferisse na fala do outro. Inicialmente, José¢, Joao
e Gabriel pareceram mais disponiveis para expor suas narragdes € descricdes. Referente aos
demais participantes, percebi que comecaram a se fechar, ndo emitindo uma tnica palavra.

Ao langar a segunda questdo do topico-guia, percebi que outros integrantes do grupo de
discussao, André e Brendo, comegaram a expor seus relatos, mas a dindmica do grupo parecia
se encontrar nessa formalidade entre os jovens. A partir da terceira e quarta questao, todos os

jovens apresentaram suas experiéncias, em niveis de alta espontaneidade e reflexdo-critica. No
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entanto, as interagdes entre o0 GD pareciam mecanicas, contrariando nossa conversa anterior ao
inicio da gravagdo. Percebi, nesse ponto, que teria que realizar perguntas espontineas que
motivassem os jovens a se abrirem. Essa técnica foi assertiva. Fui introduzindo questdes
espontaneas que fizeram a conversa fluir o mais naturalmente possivel. Entre as questdoes que
tiveram essa fungdo técnica de gerar intera¢do e espontaneidade no interior do GD, destacou-
se a indagagdo acerca de “o que ¢ ser jovem?”, sendo completada pelas informagdes acerca da
localidade em que cada jovem reside, ja que eles eram residentes de diversas 4areas
administrativas do DF. Essa questdo foi o ponto de virada fundamental do relato das
experiéncias, narrativas e descricdes dos participantes do GD “Jovens Urbanos Integrados e
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Divergentes”, revelando, entre outros, os jovens urbanos “integrados’” e os jovens urbanos

“divergentes™>”.

O desenvolvimento do grupo de discussao “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”
se cunhou, mais fortemente, a partir da dindmica de relatos entre os estudantes jovens integrados
as regras normativas escolares e sociais e os criticos ao sistema social e seus valores, os jovens
divergentes, tornando essa dualidade enriquecedora para o GD. Ademais, os jovens realmente
trouxeram de suas percepcgoes ¢ ideologias elementos narrativos fundamentais acerca das
experiéncias sociocultural, politica e ‘“geografica/territorial” com o espago urbano,
especialmente, na area administrativa de Taguatinga (RA-III), em razdo de os estudantes
passarem os dias nessa RA, endereco da unidade escolar de EMTI. As narragdes juvenis
passaram a fluir com a inser¢ao das questdes espontaneas, evidenciando que, durante os debates
entre integrados e divergentes, as discussdes estavam reafirmando as experiéncias coletivas,
além de sentimentos e valores, mas também a atualizagdo experiencial e a afirmacao de
identidades culturais. De maneira geral, o que os participantes do GD “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes” apontaram todo o tempo € que eles estdo em busca de um lugar no
mundo, seja fixado em normas tradicionais, seja como cidadaos que anseiam por liberdade.
Ambos, integrados e divergentes, expuseram que desejam uma educagdo interativa, feita para
inclui-los, diversificada, com formag¢do para o presente e o futuro, mas, principalmente, uma
escola “pensada para o jovem” na qual a estratégia do confinamento deixe de ser a forga para

manté-los nas salas de aula.

31'Segundo defini¢do do dicionario Aurélio, integrado diz-se de algo ou alguém que se incorporou, que se
integrou; individuo adaptado, incorporado, junto, unido, individuo integrado a algo/alguém.

32 Segundo defini¢do do dicionario Aurélio, divergente diz-se de quem/o que se afasta progressivamente de; que
nao € paralelo; que diverge; que ndo se combina; diferente; que ndo concorda com facilidade; individuo
discordante de algo/alguém.
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No primeiro bloco de perguntas, que constituiu a passagem inicial, intitulada “Ensino
M¢édio”, acerca da experiéncia dos jovens durante o ensino médio, das disciplinas que mais
gostam, da formacao técnica e profissional e, de maneira geral, da experiéncia com a educacao
integral no EMTI, inicialmente, José, Gabriel e Brendo responderam pelo grupo. A dinamica
de um estudante expor sua opinido ou relato apos o colega pareceu, em um primeiro momento
algo desconexo, mas, com o aumento das discussdes, as interagdes ocorreram macigamente. As
repostas assumiram posigoes ora de complementariedade, ora de concordancia ou discordancia.
A medida que os jovens foram ganhando seguranga no desenvolvimento do GD, todos passaram
a se expressar com veeméncia. De maneira geral, nesse bloco, José, André e Jodo
protagonizaram as respostas as perguntas feitas pelo entrevistador/pesquisador, mas os outros
integrantes do grupo corresponderam com narrativas e relatos que (re)orientaram a discussao
do GD.

Préximo ao término da passagem inicial, praticamente, todos os jovens conseguiram se
expressar, demonstrando que, ainda que tenham desenvolvido uma dindmica de discussao
diplomatica, cujo procedimento era ouvir o colega até o final de sua fala para, entdo, se
pronunciar em resposta, as narrativas denotaram sentimentos profundos, que podem ser
apreendidos como expressdes de experiéncias juvenis bem singulares.

No segundo bloco de questdes, sobre a relagdo dos jovens com seus pais e familiares,
somou-se a investigagdo a questdo da construcao de valores em casa. Perante as questdes do
pesquisador, motivados por suas experiéncias pessoais, todos os jovens participaram
vivamente. Se antes, José, André e Jodo iniciavam as discussdes, nesse tema, iniciou-se outra
dindmica referente a valores e ideologias dos jovens. Por um lado, desenhou-se a confirmagao
dos relatos e das experiéncias de um grupo ndo totalmente fechado, formado por Jodo, Gabriel,
Brendo e, por vezes, André; e, de outro, evidenciaram-se as opinides em consensos entre José
e Israel, estudantes de 18 anos. Comecgava-se, nesse bloco, a se desenhar a bipolaridade de ideias
no GD, especialmente, quando os participantes firmavam seus posicionamentos em referéncia
aos seus valores.

No terceiro bloco, os direitos dos jovens na sociedade brasileira se relacionaram ao
contexto no qual os estudantes se veem ou nao como sujeitos de direitos, a percepcao do que ¢é
ser jovem, aos direitos relevantes para os jovens e a oferta da disciplina de educag¢do em direitos
humanos. Nesse importante conjunto tematico, todos os jovens tornaram-se protagonistas, ora
respondendo as questdes proposta pelo pesquisador, ora propondo uma nova tematica,

principalmente, nos dissensos acerca das proposi¢des de um dos colegas.
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Nesse trecho, evidenciou-se a divisdo do grupo. De um lado, os jovens que veem os seus
direitos como os informados e validados pelas estruturas tradicionais, a familia, a escola, o
estado e a igreja/religido, preenchendo-os, portanto, como individuos e estudantes integrados
as normas tradicionais e ao proprio sistema. Para esses jovens, ser um sujeito de direitos ¢ algo
que estd em permanente construgdo e, somente, faz sentido quando os jovens podem
desenvolver suas capacidades e habilidades para competir em um sistema que ¢ duro, mas
necessario, e o “livre-arbitrio” serve como regulador para que o jovem se torne mais obediente
e ajustado a sociedade. Esses jovens inserem-se em uma jornada do her6i®?, na qual vencer ¢
seguir um desenvolvimento linear e crescente no qual a escola ¢ uma oportunidade para chegar
a universidade e ao servi¢o publico. Ter uma familia, a estabilidade no emprego e uma renda
fixa € o prémio. Eles se alimentam desse ideario, creem em Deus, sdo exemplos nas salas de
aula e estdo se esfor¢ando, se cobrando, constantemente, para se integrarem a esse sistema
seletivo. Os jovens integrados ndo falam em felicidade ou ter prazer, subtendendo que vivem
em uma terra onde ndo ha lugar para centrar-se nos sentimentos pessoais, deve-se viver
racionalmente o seu destino social. Obedecer ¢ algo natural, e a desordem social € algo que eles
combatem. Sao uma geragdo nascida para ter formagdo académica-técnica-profissional e seu
propdsito € produzir. Sentam-se nesse lugar, Jodo (16 anos), Gabriel (15 anos) e André (16
anos), os mais jovens do grupo. No entanto, André, as vezes, se levanta e vai para o outro grupo.
Especialmente nesse grupo, o “livre-arbitrio” — o direito a liberdade de escolha e expressao —
se traduz em pensar antes de agir, pois o jovem €, exclusivamente, responsavel por seus atos.
Eles acreditam na teoria da culpabilidade’.

Ainda nesse trecho sobre os direitos, evidencia-se, em contrariedade aos jovens
integrados, o posicionamento dos jovens divergentes. Esses desejam ter formagado académica e
técnica, mas compreendem seus direitos em um universo aberto ¢ amplo. Veem a educagao

integral como conservadora, ultrapassada e inutil. Nao compreendem a ordem social e a forga

33 Campbell (1990) relaciona a jornada ou desenvolvimento do heréi ao conceito de monomito, no qual seria
proprio dos seres humanos protagonizarem o auto desenvolvimento em carater heroico, intrinseco a natureza
humana, em diversas culturas, perfazendo um caminho homologo, a partir de uma jornada interior de valores
e propositos. Joseph Campbell relaciona a jornada do herdi as narrativas humanas na busca pelo sentido de
vida.

34 Conforme Silva, P. R. A. (2009), em Direito Penal, por muito tempo se discutiu a respeito da liberdade de
vontade como elemento necessario ao sistema — sobretudo no que diz respeito ao conceito de culpabilidade —
observando-se, no entanto, ser o problema fundamental do livre-arbitrio humano néo a questdo acerca da
liberdade de agir, isso ¢, se 0 homem pode fazer o que ele quer, mas sim a liberdade de querer, portanto, se ele
pode querer o que ele quer. Ademais, a problematica foi brilhantemente sintetizada por Bitencourt (2009, p.
357), ao afirmar que “o livre-arbitrio como fundamento da culpabilidade tem sido o grande vildo na construcdo
moderna do conceito de culpabilidade e, por isso mesmo, € o grande responsavel pela sua atual crise”.
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policial que julga e condena pela aparéncia. Descrevem com nitidez a vida dos excluidos
sociais, possuem empatia pelos que se tornaram usuarios de drogas, se perderam na vida, e sdo,
sobretudo, bons filhos e alunos, mas sentem-se confinados na sociedade disciplinar moderna,
pois discordam dos valores vivenciados por todos, por isso produzem pouco ou quase nada.
Eles nao se encaixam no ensino médio em tempo integral, ndo se adaptam a roupagem de jovens
condescendentes com as normas sociais, com a obediéncia inquestionavel e, principalmente,
com as ideias sociais de que existe uma via unica para o jovem. Em familia, valorizam tudo o
que recebem, mas rebelam-se com a ideia de que nao possam ser livres. O direito para eles ¢
um bem espiritual, que antecede o controle social®, por isso sdo divergentes. Como espiritos
livres, peregrinam nesse grupo Israel, José e Brendo, os estudantes com 18 anos. No entanto,
cada um a seu modo, eles tém se assentado em lugar semelhante ao dos integrados, enquanto
nao podem voar pelo mundo. Especialmente para os jovens divergentes, a no¢ao de “livre-
arbitrio” tem origem no autoconhecimento e na comunicagao interior, pois compreendem a vida
a partir da experiéncia com o sentir, principalmente, com o viver o momento presente,
notadamente, a felicidade. Em seu conceito de livre-arbitrio, o direito humano fundamental é a
liberdade de escolha e de expressao.

Por fim, no quarto e ultimo bloco de questdes, os jovens discorrem sobre 0s seus projetos
de vida apos o ensino médio, a atua¢do em direitos humanos e as mensagens para os jovens.
Curiosamente, um a um, os jovens lancam ao gravador suas opinides e sonhos balizados nos
idearios que constituem os perfis de jovens integrados e divergentes.

De maneira geral, as narrativas do grupo evidenciaram o pensamento coletivo de jovens
e visdes de mundo distintas, mas que se entrecruzam em valores, sentimentos e desejos,
principalmente, de encontrar o seu lugar no mundo. Em referéncia aos objetivos da pesquisa,
constatou-se que um dos poucos consensos observados neste GD faz referéncia exatamente a
oferta da disciplina de educagao em direitos humanos, considerada uma fonte, um instrumento
da educagdo para as aprendizagens significativas para a vida, para compreensao e vivéncia dos
direitos de liberdade de pensamento e de expressdo, seja para o jovem-aprendiz integrado a
sociedade capitalista do mérito, seja para o jovem divergente hip-hop, cuja identidade € sonhar.
O GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, enfim, fala de utopias e distopias em

narragdes que reproduzem a prépria vida urbana, como detalhado mais adiante

35 Segundo Norberto, Matteucci € Pasquino (2011, p. 283), em Diciondrio de Politica, por Controle social se
entende o conjunto de meios de intervengdo, quer positivos quer negativos, acionados por cada sociedade ou
grupo social a fim de induzir os proprios membros a se conformarem as normas que a caracterizam, de impedir
e desestimular os comportamentos contrarios as mencionadas normas e de restabelecer condi¢des de
conformacdo, também em relagdo a uma mudanga do sistema normativo.
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5.1.2 Perfis dos participantes

Joao (16 anos)

Jodo (Am), 16 anos, 2° série do ensino médio em tempo integral, ¢ branco, brasiliense,
solteiro e cristdo evangélico. O participante mora em Vicente Pires desde o seu nascimento.
Sua familia ¢ composta de mae, empresaria, pai, também empresario, além de servidor publico
do governo do Distrito Federal, e dois irmaos, estudantes. A mae e o pai possuem curso superior
completo, ndo declarados. A renda familia, declarada, ¢ de R$ 15.000,00 por més. A trajetéria
escolar de Jodo foi na rede particular, da educagdo infantil ao ensino fundamental, anos finais,
e, a partir da 1? série do ensino médio, na rede publica. Jodo ndo trabalha. Frequenta a igreja,
com seus pais e irmaos, por mais de trés vezes durante a semana. Acredita que a fé influencia
seu comportamento, forte e permanentemente, declarando que a igreja ¢ parte fundamental da
sua vida e da de sua familia. Afirma que o relacionamento familiar é perfeito e que seus pais
sao seu melhor exemplo. Entre seus lazeres preferidos, estdo: compor musicas, ensaiar com a
banda, sair com os amigos da igreja, jogar futebol e maratonar os jogos on-line. Seu
relacionamento com a familia ¢ bem forte e de confianca muitua. Quanto a religido, sente-se
confiante. E integrante da banda da escola. Declara-se abengoado por Deus e pela vida e acredita
que o ensino médio ¢ um periodo de preparagdo para a vida. Seu sonho ¢ cursar uma
universidade e integrar as for¢as de seguranga publica. Ser bombeiro militar € um sonho de

infancia.

Brendo (18 anos)

Brendo (Bm), 18 anos, 2% série do ensino médio em tempo integral, € pardo, brasiliense,
solteiro e cristao evangélico. Brendo reside em Samambaia desde o seu nascimento. Sua familia
¢ composta de pais e uma irma, estudante. Os pais possuem o ensino fundamental completo, a
mae € do lar e o pai ¢ vigilante. A renda familiar declarada é de R$ 3.000,00 por més. A trajetoria
escolar de Brendo foi toda em escola publica nas imediagdes de sua residéncia, educagao
infantil e ensino fundamental. O jovem declarou que se matriculou no ensino médio em tempo
integral com o objetivo de ter uma educagdo de qualidade, pois reside proximo a uma escola de
ensino médio, que ele informa ser fraca. Brendo declara nunca ter trabalhado e estd em busca
do primeiro emprego. Ele frequenta a igreja evangélica duas vezes por semana ¢ informa que
sua religido influencia seu comportamento muitas vezes, pois esta firme em sua fé. Declara que

o relacionamento familiar ¢ normal. Entre os seus lazeres preferidos, estdo: tocar e ouvir



155

musica, esportes em geral, além da fotografia. O jovem, também, ¢ membro da banda escolar.
Brendo possui o sonho de viajar pelo mundo atuando como fotdgrafo. Para ele, o ensino médio
¢ necessario para o estudante planejar o proprio futuro e ndo necessariamente ir para uma

universidade.

Gabriel (15 anos)

Gabriel (Cm), 15 anos, 2% série do ensino médio em tempo integral, ¢ branco, baiano,
solteiro e sem religido declarada. Reside em Vicente Pires faz, somente, 9 meses. A formagao
de sua mae, esteticista, ¢ o ensino superior completo e do pai, mecanico, ¢ ensino fundamental
completo. A renda familiar ndo foi declarada. Gabriel declara ndo possuir religido e diz ndo
frequentar nenhuma igreja ou templo. Afirma que o relacionamento familiar ¢ perfeito. A
trajetoria escolar de Gabriel foi inicialmente no Estado da Bahia na rede particular, nos ensinos
infantil e fundamental. A 1% série do ensino médio foi cursada em colégio particular em Brasilia,
e a 2% série esta sendo cursada no EMTI na rede publica. O jovem nunca trabalhou. Entre os
seus lazeres preferidos, estdo: jogar futebol, compor e ouvir musica, além de assistir séries nas
plataformas de streaming. Declara possuir uma familia tranquila e acredita que o ensino médio
ird proporcionar os conhecimentos para ingressar no curso superior. O ensino médio seria um
processo natural pelo qual toda a sociedade deve passar. Seu maior sonho ¢ ter um curso

superior ¢ um trabalho no servigo publico, alcancando, assim, a estabilidade no emprego.

André (16 anos)

André (Dm), 16 anos, 2* série do ensino médio em tempo integral, é baiano, negro,
solteiro e ndo declarou sua religido. Reside com a familia de seus tios em Taguatinga faz cerca
de dois anos, tempo correspondente ao periodo em que estd no EMTI. Seus pais encontram-se
no interior da Bahia. A profissdao e a formacao dos pais nao foram declaradas, assim como a
renda familiar, esclarecendo somente que possui trés irmaos, estudantes. A formacao dos tios e
a renda familiar, também, ndo foram declarados, apenas foi informado que sdo sua segunda
familia e o apoiam no sonho em cursar medicina em Brasilia. Declara que ama seus pais € seus
tios e, de forma especial, seu pai € o seu heroi, a sua inspiragdo. A trajetoria escolar do jovem
foi no interior da Bahia, toda na rede publica de ensino. Declara que vir estudar em Brasilia
deveu-se a possibilidade de ingressar no ensino superior via PAS, da Universidade de Brasilia
(UnB), ou Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) ou, ainda, de estudar na Fundagao de
Ensino e Pesquisa em Ciéncias da Satude (Fepecs), do Governo do Distrito Federal, faculdade

que forma médicos e enfermeiros e se utiliza das notas do Enem. O maior sonho de André ¢é
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cursar medicina e tornar-se médico, aspiragdo de infancia. Acredita que a fungdo do ensino
médio ¢ formar o estudante para o ingresso no curso superior. Entre os seus lazeres preferidos,

estdo: treinar e jogar futebol, estar com os amigos, ler e estudar.

José (18 anos)

José (Em), 18 anos, 2% série do ensino médio em tempo integral, é pardo, sdo-luisense e
catolico. Reside em Samambaia com seus pais e dois irmaos faz 13 anos. A mae, doméstica,
nao possui escolaridade declarada, e o pai, auxiliar de servigos gerais, também, nao teve a
escolaridade declarada. A renda familiar, do mesmo modo, nido foi declarada. Os irmdos mais
novos sdo estudantes. A trajetoria escolar de José foi toda na rede publica de ensino, da
educagao infantil ao fundamental, nas proximidades de sua residéncia. Nunca trabalhou, esta a
procura do primeiro emprego, € seu principal lazer ¢ se encontrar com os amigos do bairro.
Frequenta a igreja, com a familia, pelo menos uma vez por semana e declara que a sua fé ¢ algo
sagrado, que jamais ira abandonar. Afirma que ama sua familia e seus pais sdo seus melhores
exemplos. Assegura sentir-se confiante com sua igreja e religido, pois essa seria a Unica certeza
que tem na vida. Seu sonho ¢ ser feliz, ter um emprego e uma profissao e, talvez, cursar o ensino
superior. Acredita que o ensino médio, ainda que sendo bom, esta incorreto, pois ¢ um lugar

que ndo desenvolve o estudante. E um lugar para fazer amigos e construir sonhos.

Israel (18 anos)

Israel (Fm), 18 anos, 2* série do ensino médio em tempo integral, ¢ pardo, solteiro,
brasiliense declara ndo possuir nenhuma religido, mas acredita em Deus e afirma que o bem e
o mal estdo vivos nos homens. Reside em Taguatinga com seus pais e dois irmaos desde o seu
nascimento. Sua mae, servidora publica federal, possui pds-graduagdo completa, € o pai,
comerciante, ensino superior completo. A renda familia é de cerca de R$ 17.500,00 por més. A
trajetoria escolar de Israel foi toda na rede particular de ensino até a 1* série do ensino médio.
Em razdo das reprovacdes no ensino particular, os pais o matricularam no EMTI. Israel
frequenta esporadicamente a igreja catolica. Declara, em referéncia a sua fé, que cré em Deus
e percebe que ir a igreja nao torna ninguém melhor, porque o mau esta nas intengdes dos
homens. Declara que seu relacionamento familiar ¢ dificil. Entre seus lazeres preferidos, estao:
ler e estudar filosofia, compor e ouvir musica, assistir a s€ries, viajar pelo interior do Goias,
onde se encontram o circuito de cachoeiras, e cuidar de seus animais de estimacao. Acredita

que esta tudo errado no modelo de ensino médio ofertado e que a educagao integral ¢ um erro,
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porque os jovens estao sendo for¢ados a perder a propria identidade. Nao tem sonhos e acredita
que tem de viver o agora.

5.1.3 Divisdo tematica

Nesta se¢do, sera apresentada a divisdo tematica do grupo de discussao “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes”.
No Quadro 8, apresentam-se os 16 temas desenvolvidos pelo GD “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes”, a partir do topico-guia e, de igual modo, os temas que surgiram dos
proprios participantes do grupo. Duas passagens tematicas foram selecionadas para analise dos
dados do grupo de discussao “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, a passagem inicial,
“Ensino médio”, desenvolvida de forma continua, e a passagem “Direitos e educagao em
direitos humanos”, que faz correspondéncia direta ao tema de pesquisa, conforme detalhamento
a seguir:
a) Passagem inicial — “Ensino médio” (com 15min e 57seg) € composta pelos temas:
1 - Ensino médio; 2 - Disciplinas de que mais gostam no ensino médio e analise da
metodologia; 3 - Experiéncia juvenil com o EMTI; e 4 - Formagdo técnica
profissional no EMTI; e

b) Passagem “Direitos e educacdo em direitos humanos” (com 21min e 33seg) é
composta pelos temas: 7 - Direitos dos jovens na sociedade brasileira; 8 — Jovens
sujeito de direitos; 9 - Ser jovem na sociedade hoje; 10 - Direitos relevantes para os
jovens; 11 - Discussao sobre direitos com jovens na escola e na sociedade; 12 — Ter
a disciplina de direitos humanos no EMTI; e 13 - Temas de educagao em direitos
humanos estudados no EMTL

Essas passagens sao consideradas pertinentes ao objetivo da pesquisa, por isso, foram
selecionadas para andlise na perspectiva de desvelar o quadro de referéncia dos jovens

estudantes e suas visdes de mundo.

Quadro 8 — Divisao tematica: GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”

BLOCOS TEMATICOS INICIO TERMINO DURACAO
1 | Ensino médio 01 seg Smin 37seg Smin 36seg
2 Disci’p.linas de que mai§ gostam no ensino médio Smin 38scg 7min 57seg 2min 20seg

e analise da metodologia

3 | Experiéncia juvenil com 0o EMTI 7min 58seg 12min 42seg Smin 16seg
4 | Formacao técnica profissional no EMTI 12min 43seg 15min 59seg 3min 16seg
5 | Relag@o dos jovens com os pais e familiares 16min 00seg 19min 21seg 3min 21seg
6 | Construgdo de valores em casa 19min 23seg 22min 21seg 3min Olseg
7 | Direitos dos jovens na sociedade brasileira 22min 22seg 25min 57seg 3min 35seg
8 | Jovens sujeitos de direitos 25min 58seg 26min 40seg Imin 18seg
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9 | Ser jovem na sociedade hoje 26min 41seg 35min 38seg 9min 03seg
10 | Direitos relevantes para os jovens 35min 39seg 42min 18seg 7min 21seg
(Continua)

(Continuagdo)

BLOCOS TEMATICOS INICIO TERMINO DURACAO
1 Discus.sﬁo sobre direitos com jovens na escola e 42min 19scg 45min 17scg 3min 02scg

na sociedade

12 | Ter a disciplina de direitos humanos no EMTI 45min 18seg 46min 38seg Imin 20seg
13 | Jemas de educacao em dircitos humanos 46min 39seg | 49min24seg | 3min 15seg
14 | Projetos de vida ap6s o ensino médio 49min 25seg 1h 4min Olseg 15min 24seg
15 | Atuar nos direitos humanos 1h 4min 02seg | 1h 4min 44seg 42seg
16 | Mensagem dos jovens para os jovens 1h 4min 45seg | 1h 10min 10seg 6min 35seg

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da pesquisa.

5.1.4 Anadlise da passagem inicial: “Ensino médio”

Nesta secdo, sera apresentada a divisao tematica da passagem inicial “Ensino médio”,

com temas principais e subtemas, além da analise dos dados sob a oOtica da pesquisa social

reconstrutiva, conforme Quadro 9.

Quadro 9 — Divisao tematica da passagem inicial: “Ensino médio”

PASSAGEM INICIAL ENSINO MEDIO
PASSAGEM INICIAL INICIO TERMINO | DURACAO | LINHAS
Ensino médio Omin Olseg | 15min 58seg | 15min 57seg | 01-227
__TEMA PRINCIPALT _ Omin Olseg | 2min39seg | 2min38seg | 01-31
O ensino médio € uma experiéncia muito boa
- , .Su’btema 1 —— Omin Olseg Imin 27seg Imin 26seg 01-12
O ensino médio é uma nova experiéncia
Subtema 2 . . .
O EMTI ¢ cansativo e os projetos amenizam Imin 28seg | 2min 39scg Imin 12seg 13-31
TEMA PRINCIPAL II
Ensino médio preparatdrio para a universidade e | 2min40seg | Smin 35seg | 3min 05seg 32-75
projetos futuros
Subtema 1
O ensino médio capacita para vestibular, 2min 40seg | 4min 08seg 2min Olseg 32-53
concursos e vida social
Subtéma 2 4min 10seg | Smin35seg | IminOdseg | 5475
A semestralidade atrapalha a formag¢do do aluno & & &
TEMA PRINCIPAL IIT
Componentes curriculares preferidos no ensino Smin 37seg 7min 57seg 2min 20seg 76-109
médio
TEMA PRINCIPAL IV . . .
@ T 50 & Boin e 6 il © nimle 8mim 00seg | 12mim40seg | 4min 47seg 110-186
Subtema 1 . . .
O EMTI é cansativo e chato 8min 03seg | 10min 02seg | 2min Olseg 110-141
Subtema 2 . . .
Os projetos tornam o EMTI uma oportunidade 10min O4seg | I1min S0seg | Imin24seg | 142-173
Subtema 3 . . .
O EMTI ndo oferta disciplinas importantes I1min 57seg | 12min 42seg | 1min 15seg 174-186

(Continua)
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(Continuagdo)
PASSAGEM INICIAL ENSINO MEDIO |
PASSAGEM INICIAL INICIO TERMINO | DURACAO | LINHAS
TEMA PRINCIPAL V

O ensino médio deveria capacitar o aluno parao | 12min 58seg | 15min 58seg | 3min 00seg | 187-227
mercado de trabalho

Subtema 1
A capacitag@o no ensino médio geraria mais 12min 58seg | 14min 50seg | 2min 00seg 187-218
oportunidades
Subtema 2
No ensino médio falta interesse do aluno e 15min 10seg | 15min 58seg | Omin 50seg 219-227

organizagdo do Estado
Total: 15Smin S7seg Linhas: 01 a 227
Fonte: Elaborado pelo autor com dados da pesquisa

A passagem inicial do GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, intitulada
“Ensino médio”, teve como objetivo apreender as experiéncias conjuntivas dos estudantes sobre
a modalidade de ensino médio a qual se vinculam, o ensino médio em tempo integral. A relagao
dos estudantes com a escola e as suas concepgdes sobre EMTI, implantado em 12 unidades da
Secretaria de Educacao do Distrito Federal no ano de 2018, revelam entendimentos distintos
que fazem referéncia aos jovens urbanos integrados e aos jovens divergentes. Para os jovens
urbanos integrados, os sentimentos relacionam a proposta de educagdo integral do EMTI a
oportunidade de ampliacao dos estudos, subsidiando os projetos futuros, especialmente o
ingresso no curso superior, a formagao para os concursos publicos, a constitui¢ao familiar e a
vivéncia dos valores familiares. Para os jovens urbanos divergentes, no entanto, o sentimento
relacionado a oferta do EMTI ¢ de frustacdo, revolta e a percepcao da ampliagdo do tempo de
permanéncia na escola como aumento de oportunidades formativas. Os jovens urbanos
divergentes relacionam a educagao de EMTI, assim como o processo escolar, ao sistema social
coercitivo conservador-disciplinador, que pretende padronizador os estudantes para a inser¢ao
na sociedade disciplinar capitalista. Nesse contexto, sdo os projetos de musica, roboética e
mecatronica que apresentam possibilidades de didlogos formativos amplos para os jovens
integrados e divergentes, indicando que a educagdo integral dos EMTIs, ainda, tem um longo
caminho de desenvolvimento para atender as expectativas dos jovens no ensino médio.

A partir da divisdo tematica da passagem inicial “Ensino médio” do GD “Jovens
Urbanos Integrados e Divergentes”, foi possivel identificar cinco temas principais que apontam
o ensino médio como uma experiéncia importante para os jovens, com atribuicao de preparar o
estudante para o ingresso na universidade, no mercado de trabalho e nos concursos publicos,
além de preparar o jovem para o meio social; o ensino médio em tempo integral como cansativo
e entediante; e, ainda, a critica de que ele ndo oferta a formagao técnica-profissional para o

mercado de trabalho, confirmando que a educacdo integral somente faz sentido para os



160

estudantes quando os projetos das oficinas das aprendizagens oportunizam que os jovens sejam

protagonistas da propria aprendizagem significativa.

A interpretacdo do GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” tem inicio a partir

da pergunta inicial, a seguir apresentada:

01N DN kW~

o

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

Y1: Vocés poderiam falar é:¢ para mim como ¢é que -td& sendo a
experiéncia de vocés no ensino médio a experiéncia no ensino médio

TD: ()

Em: ¢ a experiéncia no ensino médio pow -t sendo uma experiéncia muito
boa porque apesar de tipo @como ¢é o ensino médio e=a gente td vendo@
muitas coisas legais as=outras que nao eram muito boas também mais uma
experiéncia legal

Dm: é::¢ eu -td gostando muito do ensino médio tipo é um pouco corrido o
dia=a=dia que é muito atividade muito trabalho mas da para fazer bem=esse
tipo de ensino médio primeiro segundo e terceiro ano ¢ bem legal (ter=esta)
experiéncia nova para quem saiu para quem saiu do ensino fundamental

TD: (2)

Cm: é uma experiéncia bem bacana porque sobre sobre todo mundo mas é
que nem o=meu=colega ali ele falou é muito cansativo nds temos projetos
na escola projetos bem bacanas que -tdo ajudando a gente ai cada vez mais
e -ta sendo a experiéncia bem boa=assim e a gente vai sentir saudade quando
sair daqui porque eu ja::4 conversei com outras pessoas ¢ eles falam que
sente saudade do ensino médio

Em: (°¢ mesmo®)

Bm: ahhh o ensino médio é:é todo mundo pensa que é né la=essas=coisas
porque a gente entra a gente realmente se esforga ¢ diferente né
(principalmente porque a gente ¢ estudante do) ensino médio em tempo
integral né entdo ¢ porque até eu ainda que a gente -ta o dia quase o dia todo
aqui na escola mas graga a escola a direg¢do da escola tem trazido projetos
bem bacana para a gente né pra dar uma amenizada na=na situacdo mas tem
sido bem legal a experiéncia do ensino médio

Cm: é:¢ assim eu acho que apesar de ser muito corrido como meu colega
falou acaba sendo legal e tipo ¢ meio que divertido a gente participar do
ensino médio porque ¢ uma realidade totalmente diferente do que a gente
havia vivido antes como fundamental mas também ¢ legal entendeu

Dm: aham

Ao serem indagados pelo pesquisador acerca de suas experiéncias com a educacao de

ensino médio, José se antecipa ao grupo para explicar que estdo tendo “uma experiéncia muito

boa” (linhas 4-5). O estudante argumenta que isso se deve a eles terem acesso a muitas

informacdes, consideradas “legais” (linha 6) pelos jovens. André, nessa discussao, afirma que

esta gostando muito da experiéncia como estudante de ensino médio, no entanto, ressalta que

os alunos sao muito exigidos com diversas atividades e pesquisas escolares. O ensino médio

trouxe uma “experiéncia nova” (linha 11) em um processo que ¢ muito “corrido” (linha 8), mas

que supera a educagao de ensino fundamental, evidenciando o subtema: “O ensino médio ¢ uma

nova experiéncia”’. Na sequéncia, diante das observagdes de André, todos riem alto. O grupo,

nesse trecho, evidencia que a experiéncia positiva se relaciona a diversidade de conteudos e
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informagdes trazidas pelo curriculo de ensino médio e, de igual modo, com o desenvolvimento
das respostas dos jovens as demandas escolares da tltima etapa da educagdo basica, indicando
que a experiéncia esta relacionada as capacidades de desenvolvimento humano durante a
juventude.

Gabriel, na sequéncia, afirma concordancia com o grupo de que a experiéncia com 0
ensino médio ¢ positiva, porém “¢ muito cansativo” (linha 14). O estudante descreve que sdo
os projetos em educacao que propiciam uma experiéncia de aprendizagem significativa para os
jovens, elaborando o subtema: “O EMTI ¢ cansativo e os projetos amenizam”. Gabriel, ainda,
informa que esse contexto no qual eles sdo protagonistas da educagdo fara com que eles sintam
saudades da escola apds a conclusdo do ensino médio. Apos concordancia de José, conforme
sua exclamacgdo: “¢ mesmo” (linha 19), Brendo argumenta, em anuéncia a Gabriel, que sdo os
projetos em educacao da escola e o trabalho da direcao escolar que estao amenizando o cansaco
causado pela educagao de EMTI, ideia evidenciada em sua fala: “projetos bem bacana para a

gente né pra dar uma amenizada na=na situa¢do” (linhas 25-26). O estudante argumenta que a

carga horaria do EMTI, em dois turnos, e as atividades escolares demandam grande esforco dos
jovens. Na sequéncia, Gabriel retoma a descrigdo na qual o ensino médio ¢ uma experiéncia
importante e nova e que, por vezes, ¢ considerado “divertido” (linha 28) para o jovem,
referenciando, novamente, a hierarquia entre o ensino médio ¢ o fundamental, que ¢ “uma
realidade totalmente diferente” (linha 29). A sequéncia descritiva dos estudantes, nesse trecho,
indica que eles tém estima especial pelo ensino médio, reconhecendo-o como parte fundamental
de sua formagao, mas reforgca também a experiéncia cansativa com o EMTI e a necessidade de
revisdo curricular como proposta de educacdo para formagdo integral juvenil, encerrando o
primeiro tema principal: “O ensino médio ¢ uma experiéncia muito boa”.

O segundo tema principal da passagem “Ensino médio” do GD “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes” relaciona o ensino médio a multiplas atribui¢des, como preparar os
estudantes para o ingresso na universidade e a realizagdo de concursos publicos, inserir no
mercado de trabalho e formar para a vida social, ainda que a organizagdo escolar na

semestralidade atrapalhe o desenvolvimento do estudante, conforme apresentado a seguir.

32 Y1: meninos é:é vocés podem falar qual que é a importancia vocés poderiam
33 falar qual que € a importancia em ter o ensino médio

34 TD:(2)

35 Em: acho que a importancia do ensino médio é que tipo € para vocé aprender
36 mais pra poder entrar numa faculdade essas coisas entdo eu acho que
37 tipo=assim ¢ muito importante mesmo porque como ja=ha outras matérias
38 avancada que a gente ndo tinha no fundamental

39 Dm: [aha
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40 Em: entdo é muito bom (ter o ensino médio).

41 Dm: é::é a importancia do ensino médio em=se=ter um curriculo para vocé
42 fazer uma boa faculdade vocé estudar para concurso e teve algum tipo de
43 prova como PAS que ¢é para entrar na UnB e também o Enem pra vocé ta
44  disputando com Brasil todo que ¢ ensino médio que as pessoas ja foram
45 formadas para tentar conseguir uma vaga boa no futuro emprego e também
46 uma boa faculdade tendo uma boa nota que vocé€ fez o ensino médio também
47 ao longo do fundamental e:e eu acho bem tipo para mim um curriculo ensino
48 médio ¢ bem bem tipo acho que ¢ mais mais que obrigatorio vocé ter esse
49 curriculo ¢ muito importante para o para sua vida -c€ leva muito para frente
50 Bm: (2) ah a importancia ¢é diferente né porque a gente eles preparam a gente
51 para sair daqui ja pronto para a vida 14 fora né seja vocé que queira fazer uma
52 faculdade ou ndo o ensino médio serve como aprendizado para vocé se virar
53 no mundo 4 fora entdo tem importancia bacana o ensino médio

54  Am: é¢ um conhecimento um aprendizado que vocé tem que ter e:e a partir
55 do ensino médio vocé se formando ali vocé vai -td se capacitando vocé vai
56 estar estudando cada vez mais mesmo sendo esse negocio dii
57 semestralidade das matérias ndo serem o ano todo isso=ai eu vejo assim
58 que prejudica um pouquinho porque como histdria geografia que a gente
59 podia ter um ano todinho reduz isso ai e acaba prejudicando mas mesmo
60 assim é um conhecimento e vai te ajudar também tem o PAS e vocé
61 num=num faz se vocé ndo -t4 no ensino médio para vocé€ entrar nas
62 faculdades e a importdncia é isso vocé fazer vocé adquirir aquele
63 conhecimento para se dar bem no futuro

64 Y1: vocés gostariam de falar mais alguma coisa sobre o ensino médio
65 que vocés lembram agora

66 Dm: é:é uma coisa que eu achei bem diferente ai para ensino médio foi tipo
67 eu ndo sei se € novo que ¢ a primeira vez que eu=estudo nessa escola aqui
68 que é:¢ a diferenca de blocos que é o bloco um e o bloco dois que como
69 colega falou um pouco antes que ¢ uma diferenga de matéria por exemplo
70 historia geografia essas matérias sdo subdivididas por exemplo matematica
71 e portugués educagdo fisica leva para o ano todo mas por exemplo geografia
72 eu vi no primeiro semestre ¢ ja no segundo semestre ndo irei mais ver
73 geografia ai se vocé caso ficou de recuperagdo no primeiro semestre em
74 geografia vocé (tera de fazer) uma prova no final do ano com a prova que o
75 professor ira passar para vocé

Diante da questao do pesquisador a respeito da importancia de realizar o ensino médio,
o grupo permanece calado e reflexivo por dois segundos (linha 34). José é o primeiro a romper
o siléncio, informando que a importancia se centra na fungdo primaria, como ultima etapa da
educagdo basica, de formagdo dos jovens para o ingresso no curso superior. O estudante
relaciona que esse desenvolvimento da formagao da educacdo basica se evidencia no curriculo
de ensino médio, diverso e intenso, com novas disciplinas, que eles ndo tinham no ensino
fundamental. Apds a aprovagdo de André, cuja exclamacgao se resumiu ao “aham” (linha 39),
José, estudante de 18 anos, completa a sua narrativa, ratificando que € muito importante e
apropriado para o jovem ter o ensino médio, inferindo ser preparagdo/qualificacdo para o
mercado de trabalho.

Na sequéncia, André explica que a importancia de realizar o ensino médio se relaciona
as questdes de desenvolvimento de repertério pessoal/profissional ou “curriculo” (linha 41)

para os projetos futuros do estudante. André, se autorreferenciando/projetando, afirma que o
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jovem necessita desenvolver abrangéncia de conhecimentos nas diversas disciplinas para
participar, como candidato a uma das vagas, de exames de selecdo regional, especialmente, do
PAS, da Universidade de Brasilia, ou nacional, do Enem. André avalia que, com formagao de
qualidade, o estudante de ensino médio podera escolher e “fazer uma boa faculdade” (linha 42),
além de se tornar habilitado para os concursos publicos e o mercado de trabalho.

Esse curriculo multiformativo desenvolvido no ensino médio, segundo André, ¢
responsavel por uma educacao multifacetada, com conhecimentos, competéncias e habilidades
diversas. André compreende o ensino médio como lugar-tempo-espago de desenvolvimento de
capital cultural do jovem estudante em consonancia com os seus objetivos de vida imediatos e
futuros. Por isso, André relaciona ao ensino médio a formagdo de curriculo/repertério, que
acompanhara o estudante em ““sua vida” (linha 49). Brendo, no entanto, sem discordar das ideias
de André, elabora a tese de que o ensino médio ¢ importante para formar os estudantes para o
ingresso no ensino superior, mas, de igual modo, é aprendizagem para a vivéncia social,
conforme sua fala: “preparam a gente pra sair daqui ja pronto para a vida 1a fora” (linhas 50-
51), apresentando o subtema: “O ensino médio capacita para vestibular, concursos e vida
social”. O grupo, portanto, caracteriza a importancia do ensino médio, atribuindo a ele o papel
de estagio formativo para os projetos futuros, capaz de preparar os jovens para a vida adulta,
possibilitando acesso ao ensino superior, aprovacdo nos concursos publicos e inser¢ao no
mercado de trabalho, mas, sobretudo, percurso de aprendizagem para a vida social. Os trés anos
do ensino médio sao referenciados como fundamentais para o fim de um longo ciclo, que se
iniciou nos primeiros anos da educagdo basica e capacita os jovens para um protagonismo na
sociedade e no mundo.

Nesse contexto de capacitagdo multipla dos jovens, Jodo reafirma a importancia do
ensino médio como o meio necessario para que o estudante possa participar do PAS, da UnB,
mas informa que a organizagdo escolar em semestralidade para o ensino médio nao € uma
vantagem, tornando-se prejudicial aos estudantes, elaborando o subtema: “A semestralidade
prejudica a formacao do aluno”. Jodo enxerga deficiéncia nessa proposta de organizagao escolar
e curricular, exemplificando que os estudantes podiam ter as disciplinas de “historia” e
“geografia” (linha 58) de forma seriada e anual, principalmente, como requisito para os exames
do PAS. A preocupagdo evidenciada na narracao de Jodo € a de que o ensino médio corresponde
ao preparatorio para os exames de ingresso na universidade e existe um mercado competitivo
que ira selecionar os mais capacitados, conforme sua fala: “vocé adquirir aquele conhecimento
para se dar bem no futuro” (linhas 62-63). A esse respeito, André, também, ressalta o prejuizo

para o estudante em ter, somente, “portugués”, “matematica” e “educacdo fisica” (linhas 71-
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72) como disciplinas anuais. Ele informa que, perante a organizagdo escolar por blocos, I e II,
caso o estudante ndo obtenha média, por exemplo em geografia no primeiro semestre, ele tera
de realizar a avaliagdo de recuperacdo no semestre subsequente. Nesse trecho, os estudantes
que reprovaram a organizagdo escolar por meio da semestralidade no ensino médio nao
conseguiram identificar que, nessa perspectiva, eles tém menos disciplinas a cursar no semestre,
7 somente, enquanto, na organizacao escolar seriada ou anual, sdo 14 disciplinas durante todo
o ano letivo, assim como, também, nao referenciaram que hd o aumento de horas/aulas das
disciplinas e a possibilidade de melhor rendimento escolar. A preocupagao dos estudantes faz
referéncia a competicao com as escolas que mantém a oferta das disciplinas por todo ano letivo,
ideia associada a rede privada. O sentimento de frustragdo e incompreensdo, também, se
relaciona ao juizo que os estudantes fazem de que as escolas “devem preparar os jovens” no
ensino médio para o ingresso no ensino superior ¢ a “auséncia” da disciplina durante o ano
letivo, na “semestralidade”, prejudica o estudante do EMTI e da rede ptblica de ensino.

O terceiro tema principal da passagem “Ensino médio” do GD “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes” apresenta os componentes curriculares mais significativos para os

estudantes no ensino médio, conforme apresentado a seguir.

76 Y1: meninos é:¢ aqui no ensino médio vocés poderiam falar para mim quais
77 sdo as disciplinas que vocés mais gostam de fazer ou mais
78 gostaram de fazer

79 Dm: eu gosto de matematica e fisica ndo gosto de @portugués nem a pau@
80 ((risadas)) e::e educacdo fisica acho legal porque eu gosto de esporte e
81 eu=gosto de geografia por=causa=dos paises gosto de estudar os paises a
82 economia também essas coisas;

83 Em: de matérias tipo eu ndo sou muito fa de preferéncia gosto de histdria
84 acho muito legal @as outras ¢ dificil@ porque vocé tem que aprender né

85 Dm: @aham@

86 Em: mas historia eu gosto muito de historia

87 Fm: eu gosto de filosofia porque eu gosto tipo de (vamos=supor) sei la
88 (@gosto de filosofia fi::i@ ((risadas)) @eu gosto eu acho massa@ filosofia
89 ¢é:¢ educacdo fisica como colega disse por=causa=do esporte pa ¢ bom as
90 vezes sair um pouco da sala e pra quadra matematica ¢ massa mas
91 (@complicada complicada s6@

92 Em: @matematica é muito complicada@

93 Cm: ah como ele disse educagdo fisica mas por causa do esporte que ¢ tipo
94  os adolescentes ainda=gostam muito do esporte é::¢6 matematica portugués
95 eu ndo gosto muito eu ndo gosto muito da area das humanas eu prefiro eu
96 prefiro as exatas

97 Bm: ah é:é provavelmente assim ¢ muito dificil falar né que as matérias do
98 ensino médio ndo faz ti vocé gostar muito delas né mas geografia também
99 filosofia sociologia na parte da sociedade as vezes é bom historia as vezes as
100 vezes até daquela fazer um debate né entdo sdo mais de humanas ento
101 qualquer=¢ matéria de humanas a gente da um jeito de se encaixar agora
102 exatas ndo dou muito certo ndo exatas ja ¢ bem complicada

103  Am: Olha eu gosto muito de histdria e geografia e portugués pra ao contrario
104 né dos meninos porque eu tipo o nosso professor de histéria ele era muito
105 top ele por mais que o povo fazeer=ele de besta né mas ele era muito top eu
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106 eu particularmente eu queria=tava com ele o ano todinho creio que algumas
107 pessoas da turma também s6 que isso ndo foi possivel né por causa do lance
108 dos blocos da semestralidade mas eu curto muito de geografia histdria e:e
109 portugués também acho bem interessante (as oficinas € isso)

Diante da questdo do pesquisador sobre as disciplinas que os jovens mais
gostam/gostaram de cursar no ensino médio, André antecipa-se ao grupo e responde
prontamente, apontando as disciplinas de ciéncias exatas, “matematica e fisica” (linha 80), e
“educagao fisica” (linha 80), em razdo da pratica esportiva, além de “geografia” (linha 81), por
causa do estudo dos paises e de “economia” (linha 82), mas informa, entre risos, que nao gosta
de “portugués nem a pau” (linha 79). José, no entanto, evidenciando pouco interesse pelos
estudos, informa nao ser “muito fa” (linha 83) das disciplinas de ensino médio, mas cita
“historia” (linha 83) como area de conhecimento significativo para ele, ideia evidenciada em
sua fala: “eu gosto muito de historia” (linha 86). O jovem descreve, entre risos, que as demais
disciplinas sdo dificeis, porque geram no estudante a obrigatoriedade de “aprender” (linha 84).
Essa ideia ¢ ratificada por André com um sonoro e emblematico “aham” (linha 85) entre risos.
As perspectivas, presentes e futuras, de Jos¢ e André transparecem, nessa sequéncia, na
dualidade de interesse pela educagao de ensino médio, porque André se integra a ideia do curso
superior e José a preparacao para o mercado de trabalho.

Na sequéncia, Israel protagoniza a narragdo na qual ele afirma, veementemente, entre
risos, que gosta “de filosofia” (linha 87) e, ao tentar justificar sua escolha perante o grupo, sorri
e extrai sorrisos do GD em uma descri¢ao espontanea. Entre risos, que podem remeter ao fato
de poucos estudantes partilharem de sua perspectiva quanto a disciplina, ele reafirma gostar de
filosofia, porque ¢ interessante, indicando um conhecimento significativo para a sua vida. No
seguimento, também, seleciona “educacao fisica” (linha 89), em razao da pratica esportiva, mas
atribui a disciplina outras importantes funcdes, afirmando que educagao fisica proporciona ao
jovem desenvolvimento de equilibrio/satide emocional/mental ao permitir que o aluno saia do
confinamento das salas de aulas e tenha a liberdade de respirar ar puro na quadra poliesportiva
da escola. Nessa discussao, Israel reafirma as dificuldades de aprendizagem dos jovens com a
matematica, assegurando que a disciplina ¢ de dificil entendimento, sendo realmente
complicada de aprender, conforme sua fala, entre risos: “matematica ¢ massa mas complicada
complicada s6” (linhas 90-91). Essa ideia ¢ ratificada por José, que exclama, entre risos € em
tom elevado da voz, que “matematica ¢ muito complicada” (linha 92).

Na subsequéncia, Gabriel, também, informa que a disciplina que lhe € significativa no

ensino médio ¢ educacio fisica, “por causa do esporte” (linha 93), associando o gosto pelos
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esportes ao ser adolescente e confirmando sua area de interesse nas exatas, embora, também,
ndo goste de matematica. Brendo, no entanto, descreve que ¢ muito dificil gostar das disciplinas
de ensino médio, porque o proprio contexto de oferta das disciplinas, indicando o conteudo e a
forma como elas sao ministradas, induz o estudante a ndo gostar delas nessa etapa da educagao.
Contudo, Brendo cita as disciplinas de humanas, “geografia” (linha 98), “filosofia e sociologia”
(linha 99) na parte de estudo de sociedade e “historia” (linha 99) como disciplinas capazes de
proporcionar “o debate” (linha 100). Brendo afirma que essas disciplinas sdo as que se
“encaixam” no seu gosto, gerando identificacdo com a afirmac¢do de outros estudantes, ja que
aprender exatas ¢ “complicado”. Na sequéncia, Jodo descreve que gosta muito de “historia”,
“geografia” e “portugués” (linha 103) e que sua experiéncia de aprendizagem foi engrandecida
pelo trabalho do professor de historia, com quem gostaria de ter aulas por todo o ano letivo,
novamente, criticando a pratica escolar e organizacional da semestralidade.

Como discutido acima, o terceiro tema principal da passagem “Ensino médio” do GD
“Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, que versou sobre os “Componentes curriculares
preferidos no ensino médio”, apresentou as disciplinas que sao significativas para os estudantes
e fazem referéncia aos seus projetos presentes e futuros. Nesse trecho, destaca-se a completa
auséncia de referéncia, pelos estudantes de EMTI, as aulas das oficinas das aprendizagens, que
compode o curriculo de EMTI como parte diversificada em até 40% do contetido/curriculo de
ensino médio. A excegdo, Jodo, estudante de 16 anos, da 2% série, destacou, de forma expressiva,
também, achar “interessante” as oficinas das aprendizagens. Esse fato evidencia que os
estudantes nao relacionam as oficinas de EMTI como disciplinas, tampouco como curriculo do
ensino médio, e, também, ndo enxergam que se trata de aprendizagem pratica de conteudos da
“parte diversificada” do curriculo em forma de “praticas diversificadas”. Os estudantes, ainda,
entendem que a educagao do EMTI € composta pelas disciplinas da base comum em um turno
e a oferta das oficinas “isoladas” ou desconexas ao curriculo no “contraturno”, o que
descaracterizaria o objetivo da educacao integral em tempo integral de desenvolver o estudante
como sujeito multidimensional, multiplo em necessidades e potencialidades. Os estudantes
referenciam que o aprendizado esta diretamente relacionado as disciplinas com as quais eles se
identificam, incluindo, significativamente, o contexto no qual a disciplina € ministrada. Nesse
sentido, os jovens indicam que as aprendizagens juvenis estdo relacionadas a inimeros fatores,
tais como: pedagogico, emocional, afetivo, politico e contratual, que evidenciam o atendimento
das expectativas dos jovens em referéncia aos seus projetos.

O quarto tema principal da passagem “Ensino médio” do GD “Jovens Urbanos

Integrados e Divergentes” relaciona a decep¢do dos estudantes com o processo de ensino e
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aprendizagem do EMT]I, caracterizando-o como cansativo e entediante. Além disso, os jovens

indicam que alguns projetos desenvolvidos nas oficinas das aprendizagens, quando

oportunizam que os estudantes sejam protagonistas do conhecimento, atribuem ao EMTI a

capacidade de gerar uma oportunidade concreta de aprendizagem significativa, conforme

apresentado a seguir.

110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
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131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159

Y1: meninos é:¢ queria que vocé€s=vocés podem falar um pouco como ¢
que -ta sendo estudar no ensino médio em tempo integral

Em: @uma bosta@

TD: ((risadas))

Dm: @¢ cansativo ¢ diferente é como o José falou que o aluno que esta ao
lado meu qui::i @¢ diferente é muito cansativo e tipo@ tem muita coisa para
vocé fazer mas a banda vocé tem experiéncia com banda que no caso do
nosso amigo que também vai ter que eu acho que ele vai querer falar disso e
que sei 1a eu acho eu acho uma merda eu acho uma merda acordar cedo
Em: @é:é@

Dm: é que (ficar) o dia todo para mim no intervalo do almogo se=tinha que
sair da escola ai no seu caso quem ndo mora perto e (ir) ao lugar ao lado
comer a escola da comida tudo bem ai ¢ melhor que vocé nao gasta dinheiro
essas coisas mas tipo tem pessoas que ndo come a comida da escola ah entdo
por_isso (como=ndo=estou) comendo comida da escola raramente eu to
comendo agora porque eu to fazendo marmita eu t6 achando uma merda ficar
@aqui no integral@

Em: ainda mais que eu descobri que vai ter o terceiro ano integral véi

TD: ((risadas))

Dm: @ai que fica mais cansativo ainda@

Em: mais cansativo e=¢ o terceiro

Cm: exatamente isso é muito mais cansativo @e=¢ sim uma merda o
integral@ mas acaba dando uma oportunidade pra gente ¢ tipo meio que
importante eu s6 acho que o sistema que ¢ feito o integral atualmente ndo é
tdo bom mas se mudasse talvez seria melhor

Am: o integral se realmente pessoal no comeco né € chato é bastante
cansativo tem que acordar cedo trés vezes na semana e -ta aqui o dia todinho
¢ a matéria o dia todo e além de vocé se preocupar com as matérias de tarde
tem que=se preocupar com as de manhd também mas gragas a Deus eu tive
uma oportunidade né a gente teve a chance de formar uma banda né de
conhecer a banda e a banda foi foi que fez o integral ficar menos entediado
né foi que fez com a menos chato nio deixa de ser chato, cansativo.

Am: mas a banda ¢ um também da um motivo a mais para a gente poder vir
a banda (o projeto=di=musica) se tornou uma oportunidade melhor a gente
ja tocou na casa do governador a gente ganhou um prémio agora do::o
festival de musica de=de Taguatinga entdo foi uma oportunidade mais uma
oportunidade a mais gragas ao integral mas também foi a tinica entdo eu acho
que se tivesse um pouco mais de incentivo um pouco mais de projetos pra
gente se incentivar a vir pro integral acho que seria um pouco mais bacana
se tornaria menos cansativo né

Cm: é como ele falou também sou da banda também eles eles montaram
projeto a banda da escola isso ai ja deu para algumas pessoas vontade de
querer entdo se tivesse se eles conseguissem encaixar mais pessoas em
projetos eu tenho certeza que que pessoas €::¢ iriam ter vontade ¢ muito
cansativo porque tipo algumas pessoas moram longe tem que me de acordar
as seis horas da manha para -td=aqui oito horas que nem eu tenho um colega
que mora no Santo Anténio mas mesmo assim ela vem para o integral ¢
muito cansativo mas gragas a banda né gragas a tudo a gente -ta -ta ai s6
subindo e ta fazendo ai sucesso ja e tipo esses projetos ddo vontade da gente
pra vir para o integral entdo eu apoiaria mais projetos
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160 Bm: (°projetos para nos®)

161 Am: e tem um pessoal da OBA também né que o pessoal do foguete
162 apareceu na Globo e eu acho que devia ter mais projeto porque ndo deixa de
163 ser chato que eu tiver uma vez na semana que a gente vence o resto da
164 semana entdo fica tudo entediado de novo entdo acho que devia ter uns

165 projetos assim ele levar a sério que eles comegaram muitos projetos e tipo
166 depois acabaram e desmontaram entdo os unicos negocio que deu certo foi a
167 banda e o pessoal da=da OBA entdo acho que devia ter mais incentivo né
168 incentivar mais que ja ¢ tdo cansativo de voc€ passar o dia todo na escola
169 tem que acordar cedo e escutar professor falando o dia todo e ndo tivesse
170 umas coisas mais interativas coisa mais legal integral menos cansativo mano
171 vocé passar o dia todo na escola ter que acordar cedo ter que escutar o
172 professor falando o dia todo por isso tinha que ter umas coisas mais
173 interativas pra tornar o integral menos cansativo

174 Fm: @mano@

175 TD: ((risadas))

176 Fm: eu tipo eu ja acho que o integral ndo dd nada de importante tipo
177 vocé=disse banda né musica mecanica eu vejo algo legal -ta ligado porque
178 mecanica eu nunca tive o pessoal fazendo foguete essas coisas pa chega
179 passou no jornal né mas tipo podia substituir PD PD pra mim para mim néo
180 sei para vocé e tipo ndo ¢ ndo € uma aula ndo é uma aula pode substituir pelas
181 matérias tipo=td gostando no integral tipo mecanica e musica (Unicos) e
182 acordar cedo @¢ doido ja basta de tarde@ vocé ja vai cansado né tipo sei
183 14 mais bate o cansago de tarde estudando de tarde ai tem que vir de manha
184 e de tarde eu chego aqui fii de manha ja t6 com sono de tarde

185 TD: ((risadas))

186 Fm: tem que -t4 dormindo

Ao serem indagados pelo pesquisador a respeito da experiéncia dos estudantes com o
ensino médio em tempo integral, José responde, entre risos, que estd “uma bosta” (linha 112).
Na sequéncia, ainda durante as risadas do grupo, André, em concordancia com o argumento de
José, informa, também entre risos, que a experiéncia com a educacao de EMTI ¢ interessante,
diferente e muito cansativa. Em sua interlocugao, cita a experiéncia dos colegas com o projeto
da banda escolar, da oficina de musica, mas relaciona que a organizagao escolar da educagao
integral, fazendo o estudante acordar cedo por trés manhas, torna o EMTI “uma merda” (linha
118), indicando que as oficinas das aprendizagens ofertadas na educagdao integral nao
despertaram identificacdo nos jovens tampouco corresponderam aos projetos presentes €
futuros de formagao para o ingresso na universidade, entre outros.

Apo6s concordancia de José com um sonoro “€” (linha 119), entre risos, André
protagoniza a narracdo, expondo as razdes para desaprovar, de forma veemente, a educagao
integral do EMTI e afirmando que o horario de almogo deveria ser livre para o estudante, ainda
que reconhecendo o beneficio de almogar na escola, conforme sua fala: “vocé ndo gasta
dinheiro” (linha 122). André reprova a obrigatoriedade de permanecer na escola durante todo o
horario da educagao integral. Isso acontece porque o estudante reside ao lado da unidade escolar
e tem de levar marmita, porque ele “nao come a comida da escola” (linha 123). Nessa discussao,

José informa ao grupo, com ironia, que eles também passardo a ter a educacdo integral na 3*



169

série do EMTI, gerando risadas nos integrantes do GD. André e José concluem que a educagio
do EMTI ¢ cansativa, principalmente diante da perspectiva desse modelo de educag@o no tltimo
ano do ensino médio, indicando a preocupagdo em ter tempo para estudar para os exames de
admissao em um curso superior.

Na sequéncia, Gabriel, estudante de 15 anos, repercute a concordancia ao afirmar que a
educacdo integral do EMTI ¢ algo “muito mais cansativo” (linha 131) e, entre risos, que, ainda
¢ um ensino fraco/entediante, conforme sua fala: “¢ sim uma merda o integral” (linha 131-132),
elaborando o subtema: “O EMTI ¢ cansativo e chato”. O estudante informa, no entanto, que a
educacdo do EMTI, apesar de ndo corresponder aos anseios dos jovens, principalmente,
“forcando-o0s” a permanecer na escola, deve ser entendida como “uma oportunidade” (linha
132), sobretudo, para os estudantes da escola publica. Nessa discussdo, Jodo argumenta que
realmente a organizacao curricular da educagao integral deixa os jovens cansados, porque eles
precisam acordar cedo por trés manhas, além das aulas serem chatas, indicando o uso,
maiormente, do método expositivo-argumentativo no qual o professor fala e o aluno ouve. Jodo
garante que tudo isso se soma a preocupacgao dos estudantes com as disciplinas da “tarde” (linha
137), compreendidas como educacao necessaria para os exames de admissao ao ensino superior.
No entanto, o jovem relata que a formacdo da banda de musica escolar, que originou
identificacdo juvenil e significado para os estudantes, definiu outro sentido para a educagio
integral, que permanece magante. A narra¢ao de Jodo demonstra, na pratica, como as oficinas
das aprendizagens por meio de projetos significativos para os jovens podem (re)orientar o papel
e a fungao da educagdo integral no desenvolvimento de sentidos e propoésitos aos percursos das
aprendizagens do ensino médio. A musica, nesse exemplo, permitiu que os jovens se tornassem
protagonistas do proprio aprendizado, e isso despertou a valoriza¢do da educagdo integral do
EMTI. Os estudantes assumiram a posi¢ao de construtores do saber.

Na subsequéncia, Jodo afirma, categoricamente, que o projeto da oficina de musica, ao
constituir a banda escolar, desenvolveu a melhor oportunidade de formagao e aprendizagem
pratica para os estudantes, conforme sua fala: “a banda (o projeto=di=musica) se tornou uma
oportunidade” (linha 143), apresentando o subtema: “Os projetos tornam o EMTI uma
oportunidade” para o protagonismo juvenil. Jodo descreve, nessa discussao, que a banda
notabilizou o trabalho dos estudantes como musicos-intérpretes-compositores, levando-os para
além dos muros da escola, sendo premiados e se apresentando, por exemplo, na residéncia
oficial do governador do DF. Jodao exemplifica por meio do projeto de musica que os demais
projetos das oficinas, também, deveriam disponibilizar para os jovens as oportunidades para

tornar a educagdo do EMTT interativa, indicando que essa deve ser uma construg¢do coletiva
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com a participagdo de todos, principalmente, do protagonismo juvenil, de forma continua e
dindmica, e evidenciando a necessidade que os jovens tém de associar seus projetos presentes
e futuros a educagao dialogica, em referéncia as experi€ncias e utopias dos jovens presentes no
ensino médio.

Nessa discussdo, Gabriel também relata a sua experiéncia com a banda escolar e o
projeto de musica como significativos para os estudantes. O jovem descreve que a vida no
EMTI ¢ muito cansativa, exemplificando o caso de um colega que reside em Santo Antonio do
Descoberto (GO) e acorda cedo para participar das oficinas do EMTI. Gabriel pondera que, se
0s projetos proporcionassem sentido/significado a educacgdo integral proposta, os estudantes
corresponderiam de igual modo, conforme sua fala: “esses projetos dao vontade da gente vir
para o integral” (linha 158-159). Em concordancia, Brendo completa a argumentagdo de
Gabriel, afirmando que os projetos em educacao devem ser para os jovens, portanto, capazes
de criar vinculos com os projetos de vida dos estudantes.

Na sequéncia, Jodo argumenta que o que tornaria “o integral menos cansativo” (linha
173) seria o fato de os projetos das oficinas das aprendizagens se tornarem ‘“‘coisas mais
interativas” (linhas 172-173), ou seja, aulas e oficinas nas quais os jovens possam construir
conhecimento, se reconhecer como capaz e aprender fazendo. Para tanto, Jodo exemplifica
apresentando os dois projetos escolares que fizeram os jovens ressignificarem o tempo-espago
da educagao integral do EMTI: o projeto de musica, com a banda escolar campea de festivais
de musica, € o projeto de experimento cientifico, de robotica e mecanica, na construgdo de
foguetes, premiado nacionalmente. A tese de Jodo € a de que os projetos interativos de educagao
dao um sentido positivo para a educagdo integral de EMTI e atribuem aos estudantes as
capacidades para lidar com a educagao tradicional expositiva e acritica.

Israel protagoniza narragao na qual ele afirma a importancia do estudo da musica e da
mecanica para o jovem como conteudo significativo e importante, no entanto, afirma que as
disciplinas ofertadas por meio dos projetos das oficinas das aprendizagens ndo representam
conteudo/disciplina curricular fundamental para os estudantes, conforme sua fala: “acho que o
integral nao da nada de importante” (linhal76-177), elaborando o subtema: “O EMTI nao oferta
disciplinas importantes”. Israel salienta que ndo enxerga sentido em acordar cedo e passar o dia
todo na escola, em razdo da educagdo integral, porque o estudo das disciplinas da tarde ja é,
suficientemente, cansativo para o estudante. O estudante afirma que as PDs — as disciplinas que
contém os conteudos da Parte Diversificada do curriculo de ensino médio, que devem ser
desenvolvidas como projetos de praticas diversificadas — nao fornecem nenhum conhecimento

para os estudantes, por isso poderiam ser substituidas, por exemplo, pelas oficinas de EMTI,
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que fazem sentido para alguns alunos. Israel, nessa discussdo, estd argumentando pelo fim da
educacdo integral no ensino médio, assim como pela exclusdo das PDs do curriculo,
consideradas incipientes. A argumentacdo do jovem considera, sobretudo, fundamental a
analise critica a respeito de para quem/para que as oficinas de EMTI sdo pensadas e como serao
ministradas, ja que, segundo os jovens, a ampliagdo do tempo com a oferta de educagdo integral
ndo oportunizou, de maneira efetiva, o aumento dos estudos; e as oficinas das aprendizagens,
também, se tornaram aulas expositivo-argumentativas a semelhanga das cansativas aulas do
ensino regular da base comum de ensino médio. Sob risadas, José conclui a discussao,
afirmando que, diante do cenario da educagao integral do EMTI, principalmente, como critica
a invisibilizacdo dos jovens, os estudantes deveriam permanecer em casa dormindo, o que
indica que a educacao de ensino médio precisa estar referenciada em processos de construgao
coletiva.

O quinto tema principal da passagem “Ensino médio” do GD “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes” relaciona o EMTI como instrumento social de preparagdo do
estudante para o mercado de trabalho, indicando que essa formacao deveria gerar novas
oportunidades para os jovens, pois muitos estudantes objetivam trabalhar, imediatamente, apds
o ensino médio. Nesse cenario, os governos sdo considerados omissos na func¢ao de gerenciar
as politicas publicas de insercao do jovem no rigoroso e seletivo mundo do trabalho, conforme

apresentado a seguir.

187 Y1: meninos é:¢ vocés poderiam falar um pouco é:é sobre a importincia
188 e como que tem sido a formagao técnica profissional de vocés no ensino

189 médio

190 Cm: assim ¢ bem importante preparar a gente para um futuro emprego e
191 assim a experiéncia de ver isso atualmente ndo ser ndo -ta tdo boa como eu
192 tenho no integral tem pessoas que participam do projeto e pessoas acaba
193 ficando de fora assim eu acho que deveria ter um jeito de encaixar todo
194 mundo para que ninguém fique de fora entendeu porque ¢ muito importante
195 as pessoas se prepararem para o que vem pela frente ahh assim se preparar
196 ¢é:¢é algo muito importante que -c€ vai chegar la no seu futuro emprego e -cé
197 nao souber o que fazer entendeu é -cé chegar no na faculdade e encarar uma
198 realidade que ¢ totalmente diferente da escola -cé ndo pode tipo ficar perdido
199  vocé tem que deixar meio que fluir mas sem se perder no caminho;

200 Dm: praticamente=isso (.)

201 Bm: ¢ o ensino médio ¢ assim é:¢ igual eu falei falta pouco mais de eu ndo
202 sei porque o ensino médio ¢ tudo sempre a mesma coisa né entdo a gente se
203 o primeiro o segundo desde o ensino fundamental parece ser mesma coisa
204 ndao muda entendeu parece que a gente as vezes aprende as vezes ndo eu acho
205 assim para mim pelo menos a mudanga acontecendo agora nesse ensino
206 médio eu ja reprovei o ano passado eu sou reprovado de um ano entdo assim
207 eundo acho pelo menos o governo né eu nio falo assim a questio de escola mas
208 o governo deveria arrumar maneiras de incentivar mais um aluno a
209 querer estudar a=a capacitar mais o aluno ndo so obriga-lo a vir para escola
210 escutar mil matérias e=e depois largar ele ai no mundo como se fosse nada
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211 entendeu entdo acho que tinha sim que ter um pouco mais de incentivo um
212 pouco mais de capacitacdo sair daqui para fora que nem todo mundo tem
213  vontade de fazer faculdade eu ndo tenho vontade de fazer uma faculdade mas
214 a gente acaba se tornando obrigado a fazer uma faculdade porque no ensino
215 médio a gente ndo teve capacitacdo suficiente para poder se ver no mundo 14
216 fora a gente acaba se sentindo obrigado a fazer uma faculdade para tentar

217 conseguir algo 14 fora eu acho que € coisa que se tivesse ensino médio podera
218 dar mais oportunidade para algumas pessoas

219  Am: eu vejo di uma forma que tipo como eu quero entrar numa faculdade
220 e:e eu vejo oportunidades no ensino médio como eu ja tinha dito o PAS né
221 qui ajuda bastante mais o que eu vejo também é muita falta de interesse
222 dando € so tipo 0 governo € sujo o governo € sujo tem pessoas boas mas tem
223 pessoas qui-qui eu vi la ontem eu vi no jornal que ele estava investindo na
224 educagdo e tal e que bom né que continue mas tinha que ter tinha que ter
225 mais mais eu acho que faltou organizagdo se tiver organizacdo interesse da
226 parte dos alunos e vontade da parte do governo acho que da tudo certo e tudo
227 vai bem

Perante a indagacao do pesquisador a respeito da formacao técnica-profissional ofertada
no ensino médio, Gabriel responde que, de maneira geral, a preparacio do estudante de ensino
médio para o acesso ao mercado de trabalho é fundamental para a vida dos jovens, sem
informar, no entanto, sobre a formagao técnica-profissional ofertada no EMTI. O jovem divaga
acerca da necessidade de que todos os estudantes tenham acesso as oficinas das aprendizagens
e, de igual modo, aos projetos, inferindo que, no curso de robdtica e mecanica, um nimero
reduzido de estudantes foi matriculado. Gabriel argumenta que essa limitagdo na participagao
dos projetos de EMTI contribui para que o aluno nao tenha todo o seu potencial desenvolvido,
o que podera ser evidenciado na sele¢do ao primeiro emprego € nos exames de acesso a
universidade. Gabriel, ainda, compreende que se tratam de realidades e desafios
distintos/complexos, e o ensino médio poderia contribuir para a melhor e mais ampla formacgao
do estudante. Nessa discussao, o jovem de 15 anos estd atribuindo ao ensino médio a
responsabilidade social de fornecer aos estudantes de escola publica uma formagao multipla-
ampla-ideal em carater de a escola ser o instrumento de desenvolvimento social dos jovens
presentes no EMTI. Para Gabriel, o papel fundamental do ensino médio ¢é preparar o estudante
para os diversos desafios da vida adulta, seja no mundo do trabalho, seja na universidade,
tornando-o um sujeito social capaz de realizar escolhas e nao “ficar perdido” (linha 198) frente
as consequéncias. Diante da narrativa de Gabriel, André consente, exclamando:
“praticamente=isso” (linha 200).

Na sequéncia, Brendo, estudante da 2° série, repetente, afirma que, de maneira geral, a

formagdo no ensino médio ¢ sempre a mesma, evidenciando nao haver formagdo técnica-
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profissional na educacio de EMTI®®. O jovem afirma, veementemente, que existe uma injustica
para os estudantes de ensino médio, que precisam “escutar mil matérias” durante os trés anos
de formagdo, sem capacitagao suficiente para conseguir um emprego no concorrido mercado
de trabalho, e se veem forgados a ingressar em uma universidade, para suprir o vazio do ensino
médio. Nessa narrativa, Brendo informa que ndo existe nenhum “incentivo” por parte do
governo para que o estudante de ensino médio tenha uma melhor formagao técnica-profissional,
tampouco oferta/auxilio para o trabalho. Brendo, ainda, argumenta que o jovem que frequenta
o ensino médio encontra-se sozinho nessa jornada e, apds cursar toda a educagao basica escolar,
nao tem uma oportunidade de trabalho em razdo da formacao que obteve na escola/educacao,
conforme a fala: “porque no ensino médio a gente ndo teve a capacitagdo suficiente” (linha 214-
215). Brendo expoe a situagdo de milhares de jovens brasileiros que cursam o ensino médio e,
de posse do certificado, ndo conseguem a inser¢ao no mundo do trabalho, porque associado a
inexperiéncia, o ensino médio ndo oportuniza uma formagao, suficientemente, abrangente para
atender as especificidades e aos rigores do mercado de trabalho brasileiro, elaborando o
subtema: “A capacitagdao no ensino médio geraria mais oportunidades” para o estudante recém
formado no EMTI. Para Brendo, que nao objetiva o ensino superior, a formagdo técnica-
profissional de qualidade no ensino médio iria garantir o primeiro emprego e, nesse sentido, o
jovem considera grave a omissao do governo.

Na sequéncia, Gabriel afirma que compreende inteiramente os estudantes que
relacionam cursar o ensino médio a participagdo no PAS da Universidade de Brasilia e ao
ingresso no ensino superior, mas também percebe que existe uma lacuna para os estudantes que
s6 tém o interesse de cumprir o ensino médio e ter acesso ao mercado de trabalho. Gabriel
aponta a falta de interesse do governo em atender essa importante demanda dos jovens do pais,
porque o governo ¢ desprovido de organizagao para gerir o recurso publico, nao tendo interesse
politico, além dos recorrentes casos nos quais sao noticiadas as ac¢des de corrupcao dos
governantes de “um governo sujo” (linha 222). Nesse cendrio, Gabriel, também, aponta que
falta aos estudantes interesse, conforme sua fala: “se tiver organizagdo interesse da parte dos

alunos e vontade da parte do governo acho que da tudo certo” (linhas 225-226).

3¢ Segundo as Diretrizes da Educagdo Integral (2018), no ensino médio em tempo integral, o tempo de
permanéncia do estudante sera de 9 horas diarias, em trés dias da semana, preconizando uma proposta
pedagogica por projetos relacionados as areas dos conhecimentos artisticos, culturais, esportivos, técnico-
cientificos, incluindo projetos de vida e formacao para o mundo do trabalho. No entanto, a formagao técnica
profissional devera ser desenvolvida nas unidades de ensino médio técnico integrado com educagdo integral-
integrada em 10 horas diarias, concomitante aos cursos técnicos. No DF, ha duas unidades: Cemig, no Gama, e
CED 01, no Cruzeiro.
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A experiéncia dos jovens com a educagdo de ensino médio, na oferta do EMTI, colabora
para a percepg¢do de que os estudantes estdo afirmando que o ensino médio, como ultima etapa
da educagao, anterior ao ingresso na universidade, ¢ muito importante. Na passagem “Ensino
médio”, esbogam-se as perspectivas de jovens, com visdes distintas sobre o ensino médio. Na
primeira visdo, partilhada por estudantes de 15 e 16 anos, o EMTI ¢ uma oportunidade de
ampliacdo dos estudos com objetivo de acesso ao curso superior, aos concursos publicos e,
futuramente, a constituigdo de uma familia. Sdo esses jovens que encontraram sentido e
significado nos projetos das oficinas das aprendizagens de musica, robdtica e mecanica,
retirando, totalmente, do EMTI o carater de educacdo tradicional-conservadora com aulas
expositivo-argumentativas. Nessa passagem, os estudantes mais jovens definem a experiéncia
com o ensino médio como fundamental para os seus projetos futuros. A segunda visdo,
representada pelos estudantes de 18 anos, repetentes, o ensino médio pode ser considerado o
estagio final da educacdo escolar e tem a funcdo de prepard-los para o meio social,
principalmente fornecendo-lhes formagao técnica-profissional, o que de fato ndo acontece. Para
esses jovens, a escola ¢ lugar de convivéncia juvenil, autoconhecimento e liberdade de
expressao, € nisso encontram o sentido para suas vidas, pois tudo no EMTI soa-lhes como
desnecessario e inttil, incluindo as oficinas das aprendizagens da educagdo integral. A
experiéncia dos jovens com a educacdo de EMTI est4 afirmando, sobretudo, que existe uma
diversidade de jovens no ensino médio, com propositos e projetos de vida distintos,
principalmente, sob a perspectiva do direito as diferengas. Provavelmente, a atribuigdo
relacionada pelos estudantes de EMTI de que o ensino médio tem uma responsabilidade social,
como instrumento da sociedade para formagdo ampla dos estudantes, seja um caminho para

(re)pensar politicas publicas ou educacio feita para e com o jovem.

5.1.5 Analise da passagem “Direitos e educagdo em direitos humanos”

Nesta secdo, sera apresentada a divisao tematica da passagem “Direitos e educagdo em

direitos humanos”, com temas principais e subtemas, além da analise dos dados sob a 6tica da

pesquisa social reconstrutiva, conforme Quadro 10.
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Quadro 10 — Divisdo temadtica da passagem “Direitos e Educacao em Direitos Humanos”

PASSAGEM DIREITOS E EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

PASSAGEM

INICIO

TERMINO

DURACAO

LINHAS

Direitos e educac¢do em direitos humanos

22min 21seg

51min 57seg

21min 33seg

228-552

TEMA PRINCIPAL I

Direitos dos jovens na sociedade

22min 21seg

25min 55seg

3min Olseg

228-272

Subtema 1

Inacesso e desigualdade de direitos entre
0s jovens

22min 21seg

24min 30seg

2min 00seg

228-252

Subtema 2

Direitos e deveres dos jovens em
desequilibrio

24min 31seg

25min 55seg

Imin Olseg

253-272

TEMA PRINCIPAL II

Ser jovem nos centros urbanos

25min 55seg

30min 12seg

3min 30seg

273-333

Subtema 1

Nao reconhecimento de ser sujeito de
direitos

25min 55seg

26min 36seg

Imin 00seg

273-279

Subtema 2

Medo da violéncia urbana

26min 37seg

28min 49seg

Imin 40seg

280-310

Subtema 3

Bote da policia so pela aparéncia da
pessoa

28min 50seg

30min 12seg

Omin 40seg

311-333

TEMA PRINCIPAL III

O direito do jovem € aproveitar as
oportunidades

30min 13seg

34min 58seg

4min 2seg

334-399

Subtema 1

O direito do jovem & aproveitar o
momento

30min 13seg

30min 51seg

00min 38seg

334-342

Subtema 2

A oportunidade do jovem € o estudo

30min 52seg

33min 46seg

2min l4seg

343-379

Subtema 3

O jovem quer ser alguém na vida

33min 47seg

34min 58seg

Imin 10seg

380-399

TEMA PRINCIPAL IV

Direitos relevantes para os jovens

35mim 37seg

42mim 19seg

Smin 10seg

400-472

Subtema 1

O direito ao livre arbitrio

35min 37seg

37min 52seg

2min 10seg

400-433

Subtema 2

O direito a liberdade, o perfeito
equilibrio e suas consequéncias

39min 44seg

42min 19seg

3min 00seg

434-472

TEMA PRINCIPAL V

Esclarecimentos sobre os direitos dos
jovens, em sociologia e portugués

42min 20seg

44min 00seg

Imin 50seg

473-494

TEMA PRINCIPAL VI

A disciplina de educagdo em direitos
humanos

46min 00seg

51min 57seg

4min 00seg

495-552

Subtema 1

Educacdo em direitos humanos como
conhecimento para a vida

46min 00seg

46min 47seg

00min 47seg

495-514

Subtema 2

Temas da educa¢do em direitos
humanos, um conhecimento novo

46min 48seg

47min 36seg

Imin 07seg

515-529

Subtema 3

EDH e os direitos e deveres dos jovens

47min 50seg

51min 57seg

2min 06seg

530-552

Total: 21min 33seg Linhas: 228 a 552

Fonte: Elaborado pelo autor com dados da pesquisa
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A passagem “Direitos e educacdo em direitos humanos” do GD “Jovens Urbanos
Integrados e Divergentes” teve como objetivo compreender o entendimento dos estudantes
sobre direitos ¢ EDH, a partir de suas experiéncias com a disciplina de EDH, ofertada nas
unidades de EMTI, no biénio 2018-2019, e as experiéncias conjuntivas dos jovens sobre essa
tematica no contexto do ensino médio.

A relagdo dos estudantes com o direito ¢ a EDH ofertada no EMTI evidencia um modo
de ser urbano no qual os jovens desenvolvem, por um lado, um percurso formativo de
desenvolvimento humano e académico com propositos de insercdo e ascensao social na
realizacdo de projetos de vida presentes e futuros como aprendizes da sociedade capitalista de
mérito, em cuja base encontram-se a escola e a familia tradicional na manutencdo e
revitalizagdo dos valores vigentes. Esses entendimentos de direito e EDH sdo atribuidos aos
jovens urbanos integrados. Em outro percurso formativo, encontram-se os jovens que divergem
da educagdo e da sociedade disciplinar, pois enxergam nelas a estandardizagdo da vitalidade e
pujanca juvenil em arquétipos de jovens solidarios-doceis-infelizes, que todo o tempo estariam
abdicando do fundamental direito da vida, o livre-arbitrio ou o direito a liberdade de escolha e
expressao, ainda, quando essas escolhas divirjam da via Unica tragada para os jovens pela
sociedade. Esses entendimentos de direito e EDH s3o atribuidos aos jovens urbanos
divergentes.

Para o posicionamento dos jovens urbanos integrados a escola/familia/igreja/sociedade,
a EDH amplia horizontes, ratificando a ordem para o progresso no direito de o jovem ser
capacitado e realizar seus projetos de vida em consonancia com os valores aprendidos com os
pais. Para o posicionamento dos jovens urbanos divergentes esse projeto de sociedade
capitalista competitiva, seletiva e excludente, a EDH reafirma os propdsitos desses jovens de
viver a narrativa do desapego e a experiéncia da felicidade no momento presente, alterando “a
ordem para o progresso”, para seja livre e sinta-se na vida.

A partir da divisdo tematica da passagem “Direitos e educagdo em direitos humanos”
do GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, foi possivel identificar seis temas principais
que versaram sobre os direitos dos jovens na sociedade, ser jovem nos centros urbanos, o direito
do jovem de aproveitar as oportunidades, o livre arbitrio, a liberdade de escolha e de expressao,
o desenvolvimento da identidade juvenil no contexto urbano e a experiéncia juvenil com a
disciplina de EDH. A interpretacdo da referida passagem do GD “Jovens Urbanos Integrados e

Divergentes” tem inicio a partir da pergunta proposta pelo pesquisador, a seguir apresentada:
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Y1: meninos é:¢ vocés poderiam falar um pouco como que vocés veem 0s
direitos dos jovens de maneira geral na sociedade brasileira

TD: (2)

Bm: é um pouco um pouco complicado de falar porque sim tem muito
direitos injustos né tem direitos o que € um pouco complicado de falar sobre
isso é um assunto bastante meio bastante polémico bastante complicado
porque existe casos acasos né entdo as vezes um jovem faz uma merda muito
grande que ¢ usado o direito dele para poder se safar do que aconteceu as
vezes o jovem precisa do direito ele ndo consegue o direito que ele tem ndo
¢ um pouco dificil de falar sobre um pouco dificil de explicar mas acho que
¢ assim que tem que ser revisado os direitos dos jovens tanto para quem faz
errado ndo se safar usando seus direitos para quem precisa de direitos ter
acesso a eles entendeu entdo tem que ser bem bem bem regulado é meio
complicado de falar sobre isso

Dm: o nosso amigo Brendo ja falou tudo eu acho que t6 com ele tudo que
ele falou tipo na minha opinido eu ndo tenho mais nada para falar que ele
deu uma bela resumida do que dava para ser dito ou entdo explicado é acho
que isso ja -ta para ter uma ideia do que dé para ver no mundo de hoje para o
jovem

Em: os jovens que nem falou o nosso amigo tipo tem uns jovens que faz
muitas coisas erradas e acaba se=safando por causa dos direitos quando tem
outros que tipo ndo tem quase nada de direito essas coisas entdo € isso véio
que ele falou tem algumas injusticas tem outras que sdo certas essas coisas;
Fm: @acho que@ os jovens ((risadas)) num=tém direitos ndo até porque se
vé hoje em dia os jovens faz o que quer mano nio vejo muito direito nio
Y1: é:¢é vocés vocés acreditam entdo que os=os deveres e os direitos dos jovens
eles estdo em desequilibrio, podem falar um pouco a respeito

Cm: ¢

Am: [ sim]

Cm: estdo em muito desequilibrio por exemplo uma pessoa que ela acaba
sofrendo racismo dentro da escola muita das vezes as pessoas ndo levam a
sério e aquela pessoa pode até acabar se matando agora um jovem de 14 e
15 anos que sai por ai com arma na cintura sai assaltando as vezes mata uma
pessoa que que ele passa ele passa nem trés meses na cadeia (ele) ja sai que
nem foi o caso do meu primo meu primo com 16 anos ele matou um cara e
ai ele passou se=eu=ndo me engano ele passou quatro meses dentro da cadeia
saiu ai continuo continuo 18 anos foi preso e ficou né porque ja fez 18 anos
mas isso ai tem que ser revisado eu acho que tem coisas que que=que esses
direitos ndo cabem nessas pessoas como por exemplo isso ai de da pessoa
roubar matar isso ai eu acho que tinha que ter o mesmo tanto da pena quando
completar 18 anos porque isso ai é meio que safasse para eles e eu acho isso
devia ter mais mais mais rigidez nesses casos

Em: (eu vejo assim) na parte de trafico muito jovem falar eu vou traficar seu
ser preso ndo vai dar nada para mim eu sou de menor entdo tipo tinha que ter
uma lei que ele tem que ser punido porque tipo isso ndo ¢ certo -ta ligado

Diante da questao do pesquisador acerca dos direitos dos jovens na sociedade brasileira,

o grupo permanece calado, reflexivo por um breve periodo (linha 230). Brendo, estudante de

18 anos, rompe o siléncio e apresenta a proposi¢do de que os direitos dos jovens precisam ser

melhor “regulados” (linha 240). O estudante defende que os direitos tanto do jovem que comete

uma ilicitude quanto da vitima dessa infracdo devem ser garantidos. Brendo est4 afirmando que

existe uma premissa de equilibrio entre direito e justiga, e ela estaria em desequilibrio perante

os direitos dos jovens no pais, argumento evidenciado em sua fala: “direitos injustos” (linha

232). O estudante relaciona que muitos jovens cometem ato infracional, ratificado na fala: o
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“jovem faz uma merda” (linha 234), e recebe a prote¢ao do direito do Estado que lhe é devido,
no entanto, Brendo estd questionando acerca do jovem que vivencia a juventude, estudando e
trabalhando, de forma honesta e responsavel, por exemplo, e tem muitos obstaculos para ter
seus direitos efetivados, conforme sua fala: “ele nao consegue” (linha 236).

André, na sequéncia, concorda totalmente com as reflexdes de Brendo, informando que
esse cenario de desajuste do direito do/para o jovem representa a realidade atual. José informa
que um jovem em situagdo de infracdo a lei “se=safando” (linha 248), em clara alusdao aos
direitos dos adolescentes prescritos no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) (BRASIL,
1990), ¢ uma grande injustica, porque, na outra ponta da esfera social, encontram-se os jovens
que “ndo tem quase nada de direitos” (linha 249), gerando, sobre o ponto de vista do GD, a
perspectiva de que existe um desequilibrio entre a prote¢ao dada aos jovens que cometeram ato
infracional, em desajustes com a conduta social, e aos jovens estudantes que vivem sob a lei e
a ordem da sociedade disciplinar, na qual passam de um recinto para outro e sdo vigiados,
porque devem corresponder aos valores sociais vigentes.

Na sequéncia, José reflete que a punicao que os jovens em situacao de infragdo a lei
sofrem ¢ pratica do direito e da justica, mas a maioria dos jovens vivem em conformidade com
a lei e a ordem e seriam punidos na sociedade, inferindo, também, questdes socioecondmicas,
por exemplo. Nessa discussao, Israel, estudante de 18 anos, também, declara, entre risos, que
ndo enxerga que os jovens tenham muitos direitos, porque associa o termo “direito” a “ser
correto”, e, segundo ele, os jovens teriam um excesso de liberdade, agindo fora dos padrdes
legais e morais, conforme sua fala: “os jovens fazem o que quer mano” (linha 252).
Literalmente, acerca dos direitos dos jovens no Brasil, os estudantes afirmam que ndo
compreendem e aceitam a prote¢do do direito concedido aos jovens em situagdo de infragdo a
lei, ja que eles estao afirmando que ao direito deve se associar o dever, e nisso encontra-se o
desequilibrio, elaborando o subtema: “Inacesso e desigualdade de direitos entre os jovens”.

Na sequéncia, diante da indagacao do pesquisador sobre a questao do desequilibrio na
lei e no tratamento dado ao jovem, evidenciando que os direitos e deveres precisam de ajustes
na legislagdo, Gabriel e Joao manifestam-se afirmativamente pelo ajuste, pela mudanga na
norma. Gabriel, estudante de 15 anos, exemplifica o desequilibrio entre direitos/deveres
juvenis, narrando, inicialmente, o caso de um estudante que sofre racismo na escola e ndo tem
validados os seus direitos fundamentais, indicando que esse poderia cometer suicidio perante o
caso de impunidade. O estudante prossegue narrando que, em outro extremo, um jovem menor
de idade que realiza assaltos a mao armada, cometendo latrocinio, nao tem uma punigao

adequada, justa/equilibrada, mas sera apreendido e internado em unidade de medida
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socioeducativa por alguns meses. Gabriel, ainda, apresenta o caso de seu primo que cometeu
homicidio, aos 16 anos, e teria ficado recluso por poucos meses. Aos 18 anos, ele teria
continuado na vida de crimes e finalmente teria sido preso. Gabriel afirma que € esse o desajuste
que deveria ser revisto na legislacao de protecao do jovem, em ato infracional, durante a menor
idade. Para o estudante, o cometimento de crime, de maneira geral, sobretudo, o latrocinio,
quando o roubo ¢ seguido de morte, automaticamente, ajuizaria a0 menor, anterior a maior
idade, o status de criminoso. Gabriel estd defendendo que, perante o ato infracional, o jovem
perca o status de inimputabilidade penal®’, prescrita no pais aos jovens menores de 18 anos. E
preciso que haja “rigidez” (linha 269) com o jovem nessa situacdo para que ele ndo consiga
ficar impune, ndo consiga se safar, apresentando o subtema: “Direitos e deveres dos jovens em
desequilibrio™.

Nessa discussao, José ajuiza o caso dos jovens que conscientemente se iniciam no
trafico de drogas ilicitas, utilizando-se do discurso de que o menor de idade ndo comete crimes,
conforme sua fala: “eu vou traficar seu ser preso nao vai dar nada para mim eu sou de menor”
(linhas 270-271). José afirma que a legislacao de prote¢cao ao adolescente necessita de mudanca
para que o infrator menor de idade seja realmente punido, conforme sua fala: “tinha que ter uma
lei que ele tem que ser punido” (linhas 271-272). O ajuizamento de valores descritos pelo grupo,
nessa discussdo, referencia o que a Constituicdo Federal, de 1988, passou a adotar a partir de
sua promulgacdo, com a teoria da protecdo integral de criangas e adolescentes, compreendidas
como sujeitos sociais em processo de formagao, inclusive, abarcando nessa perspectiva aqueles
menores de idade em situagdo de irregularidade com a lei. O ECA (BRASIL, 1990), a partir
desses principios, acompanhou a inimputabilidade dos menores de 18 anos. Por isso, nos
preceitos do ECA, os adolescentes em situagdo de infracdo a lei ndo ficam impunes, havendo
puni¢do por meio das medidas socioeducativas®® para um ato infracional. Sdo as medidas
socioeducativas que o grupo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” apontam como
brandas e ineficientes, gerando o sentimento de injustica apontado pelo GD.

O segundo tema principal da passagem “Direitos e educacao em direitos humanos” do

GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” relaciona o que ¢ ser jovem nos centros

37 Conforme o Art. 27 do Codigo Penal (BRASIL, 1940) (cf. Art. 228 da CF), sio inimputdveis penalmente os
menores de 18 anos, estando sujeitos a legislagdo especial da ECA (BRASIL, 1990).

38 Segundo o ECA (BRASIL, 1990, Art. 112), “verificada a pratica de ato infracional, a autoridade competente
podera aplicar ao adolescente as seguintes medidas: adverténcia; obrigag@o de reparar o dano; prestacao de
servigos & comunidade; liberdade assistida; insercdo em regime de semiliberdade e internagdo em
estabelecimento educacional”. A medida socioeducativa é a manifestagdo do Estado, em resposta ao ato
infracional praticado por menores de 18 anos, cuja aplicacdo aponta inibir a reincidéncia, além de possuir
carater pedagogico, que tem por principal finalidade a reinser¢ao, na sociedade, do adolescente em conflito
com a lei.
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urbanos, evidenciando o sentimento de ndo reconhecimento de ser sujeito de direitos, no medo

da violéncia urbana e da abordagem policial em razao da aparéncia do jovem, conforme descrito

a seguir.
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Y1: vocés podem falar se vocés se consideram sujeitos de direitos no pais

TD: (3)

Em: é:¢é eu acho que ndo ndo tipo na minha opinido eu acho que nio porque
apesar tipo de fazer umas coisas que algumas coisas que ndo é certo que nao
¢ certo que ndo ¢ direito @de acordo com a lei@ ((risadas)) @entao que eu
acho que ndo véi@

Cm: °nao°

Y1: meninos vocés poderiam ¢€:¢ exemplificar o que ¢ ser um jovem
vivendo hoje em Taguatinga (.) o que que € ser jovem em Taguatinga

Cm: assim é complicado falar isso porque a maioria de nés que ndo mora
em Taguatinga por exemplo eu moro na Vicente Pires entdo @eu ndo sei
bem como te dizer isso@ °entendeu’®

Y1: o que € ser um jovem em Vicente Pires

TD: ((risadas))

Cm: @assim@ ah sei 14 eu quase ndo fico em casa até por causa do integral
e quando ndo tem integral acaba também ndo ficando em casa eu vou para
Aguas Claras ficar no trabalho da minha mie ((risadas)) @ele muda a
pergunta@ ai eu venho pra escola eu s6 fico mais a noite olhe=la quando eu
ndo saio quando eu ndo vou para casa de algum amigo entdo vou para uma
festa entende eu ndo sei bem te dizer isso também na Vicente Pires

Dm: eu moro aqui em Taguatinga eu posso dizer o que eu sei né que mora
aqui ha pouco tempo Taguatinga o que é ser um jovem Taguatinga
simplesmente ¢ vocé passar na frente de qualquer lugar vocé ver mendigo
assim na rua da um medo usando crack usando droga é=dda um medo de
vocé ser assaltado sem duvida vocé passa aqui na Praca do Reldgio vocé
como ¢ que se fala passa=com=o=ct=na=mao porque da muito medo ainda
mais a noite que tipo eu jogo futebol ai eu pego o metr6 quando eu venho
do futebol a noite é:¢ tipo -ta tudo vazio aqui a Pragca do Reldgio d4 muito
medo vocé passar (vé=esse=povo) jogado no chdo ai -ta de boa ¢ mendigo ele
ndo vai fazer nada com vocé€ mas tipo mesmo se da um medo e também é
muita agressdo aqui na rua ja passei muitas coisas assim ja passei por perto
uma pessoa ja levou tipo assim um bote atrds de mim que o policial deu o
bote nele e também quando eu -tava vindo pro metrd com meu amigo aqui ao
lado é:¢ a gente viu uma pessoa praticamente brigando na rua é:é que ele
-tava ao lado do metr6 e saiu correndo e o cara pegou e parou de derrubou ele
-ta acontecendo muitas coisas aqui em Taguatinga que é muito perigoso de
vocé (ver) para os jovens para mim eu ja vi que tomar mais cuidado ao sair
de casa e:e tipo acho que € sé isso

Em: (¢ mesmo) ¢ tipo apesar de morar na Samambaia é na Samambaia eu
ndo ando muito eu convivo mais aqui em Taguatinga mas eu acho que ser
um jovem em Taguatinga é tomar um bote @da policia@ porque @eu tipo
eu ja tomei varios apesar de ser um baguio dificil@

TD: ((risadas))

Em: mas toda vez que vocé olha tem policia para qualquer lugar ¢ bom
porque seguro mas as vezes eles acaba tipo uma pessoa inocente ndo fazendo
nada eles acaba parando essas coisas sem nenhuma prova essas coisas

Dm: | s6 pela aparéncia da pessoa |

Em: [ ¢]

Dm: eu -tava passando aqui caramba aquele ali 6 tem um estilo assim
diferente vamos dar o bote nele vamos revistar essa pessoa ai a pessoa -ta de
boa ¢é s6 o estilo dela por exemplo uma pessoa tem por exemplo que é uma
calca bem larga ((risadas)) e uma camisa grande ai caramba aquele cara ali
6 da para vocé dar uma olhada ((cochichos)) nele pode dar pode pegar
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326 qualquer uma vai ter uma arma ndo=sei=o=que os povo desconfia desse tipo
327 de pessoa ai por exemplo uma pessoa normal de boa com terninho ai

328 vai=ver=que=aquelas pessoas € a mais perigosa que tem tem uma arma aqui
329 no bolso ndo sei o que ai=¢é=esses tipo de coisa

330 Em: apesar porque tipo ¢ Taguatinga né velho é um ponto de tipo tem
331 mendigo usando crack perto do metr6 entdo eles pensa que todo mundo
332 vende de droga todo mundo entdo eu acho um bagulho muito errado isso (2)
333 tipo véi muito errado.

Diante da questao proposta pelo pesquisador acerca de os jovens se considerarem sujeito
de direitos humanos no pais, o grupo permanece inicialmente calado (linha 274). José, estudante
da 2% série, afirma que nao se considera sujeito de direitos. José associa ser um sujeito social e
historico detentor de direitos humanos a pessoa que faz o que € “correto/direito”, conforme sua
fala, entre risos: “de acordo com a lei” (linha 277). Sorrindo, o jovem explica que, a partir dessa
perspectiva, uma pessoa incorreta, que ndo cumpre integralmente a lei, ndo pode ser
considerada sujeito de direitos, indicando nessa exposicdo que a pessoa a qual se refere,
também, pode ser o jovem. O siléncio do grupo e a descricao de José deixam claro que os
estudantes ndo compreenderam o sentido, ou significado, da expressao sujeito de direitos, em
referéncia a ser um cidadao pleno de direitos, face a dignidade humana, entre outros aspectos,
elaborando o subtema: “Nao reconhecimento de ser sujeito de direitos”. Noutro sentido, o
pensamento coletivo social do GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” parece figurar
nessa discussao e na compreensao dos jovens de que ser um sujeito de direitos se confunde com
ser um sujeito direito, aquele que ¢ capaz de, no uso de sua liberdade, manter-se em
corre¢do/obediéncia e produtivo.

Na sequéncia, perante a questdo interposta pelo pesquisador acerca do que ¢ ser um
jovem em Taguatinga, regido administrativa do DF na qual se encontra a unidade de EMTI,
Gabriel explica que ¢ “complicado” (linha 282) discorrer sobre isso, porque a maior parte dos
integrantes do grupo ndo mora na regido proxima a escola. Entre risos, o jovem diz que reside
na localidade vizinha, a drea administrativa de Vicente Pires. O pesquisador, imediatamente,
lanca a questdo para a localidade na qual o jovem descreveu residir, condicionando, dessa
forma, a tomada de turno na discussao, ou seja, reivindicando a fala de Gabriel. O grupo sorri
com a manobra. Entre risos, Gabriel, 15 anos, estudante da 2* série, afirma que, em razao da
educagdo integral, por permanecer no trabalho da mae, em outra localidade, e sempre estar
ocupado a noite, visitando amigos ou indo a festas, também ¢ complexo descrever o que € ser
jovem em Vicente Pires. No entanto, a descri¢ao de Gabriel evidencia o que ¢ ser um jovem
vivendo no espago urbano. A agenda de um jovem de 15 anos, estudante do EMTI, que ainda

ajuda a mae em seu estabelecimento comercial, ¢ estar integrado a inimeras tarefas, que
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envolvem obrigacdes, que referenciam a vida adulta e as diversdes e que evidenciam a
juventude.

Na sequéncia, André, 16 anos, narra que ser jovem em Taguatinga ¢ simplesmente
conviver com o “medo” (linha 296). Para o jovem, que ¢ jogador de futebol e utiliza o transporte
publico — metro, descer a noite na estagdo Praga do Reldgio, no centro da cidade, na volta para
casa ¢ ter de caminhar em meio aos usudrios de drogas e as pessoas em situacdo de rua,
imaginando se sera atacado ou assaltado, conforme sua narragao: “da muito medo vocé passar
(vé=esse=povo) jogado no chao ai ta de boa ¢ mendigo ele ndo vai fazer nada com vocé” (linhas
301-302), e indicando que o sentimento de medo da violéncia urbana, também, conota
aversdo/preconceito a indigéncia, relacionando “mendigar” a pratica de delitos e violéncias
diversas. André revela que ja presenciou a violéncia urbana em Taguatinga, relatando brigas de
rua, perseguigdes e investidas policiais sobre suspeitos e criminosos. O estudante confirma que
se trata de uma realidade “que d4 um medo” (linha 302), porque esse centro urbano “¢é muito
perigoso” (308) para o jovem. Nessa discussdo, a realidade social ¢ descortinada nos centros
urbanos, indicando jovens como André, produtivos e sonhadores, comprometidos com uma
rotina exaustiva, que encontram na calgada, por onde caminham sonhos juvenis, homens
invisiveis, que somente sao notados quando causam temor e pena aos moradores dos grandes
centros urbanos, desenvolvendo o subtema: “Medo da violéncia urbana”. Ser jovem em uma
regido urbana como Taguatinga € conviver com o medo da violéncia, materializado na imagem
de que os invisiveis sociais possam violar a integridade do jovem de alguma forma. Para André¢,
a figura da pessoa em situagdo de rua, também, denota, equivocada e inconscientemente, a
imagem da falta de éxito na vida social. No entanto, sobretudo, as personagens que compdem
o lado sombrio dos centros urbanos revelam um cenario de exclusao, abandono e indiferenca.

José, nessa discussao, narra que reside em Samambaia, outra regido administrativa do
DF, distante da escola de EMTI dos estudantes e na qual ele, praticamente, ndo permanece. José
descreve, entre risos, que, em sua experiéncia, “ser um jovem em Taguatinga é tomar um bote
da policia” (linha 313), exatamente, porque ele ja teria sido abordado pela Policia Militar do
DF intimeras vezes, causando-lhe constrangimento. Mesmo e apesar de sempre “tomar botes
da policia”, ele afirma que ¢ uma situagao dificil de assimilar e compreender, indicando em sua
fala que esse sentimento de perseguicao se funda em questdes sociais e de aparéncia. A narracao
de José conduz o grupo a gargalhadas altas, indicando identificagdo dos jovens com a
circunstancia da abordagem policial causar vergonha e constrangimento.

José exalta a presenga macica da Policia Militar do DF na regido administrativa de

Taguatinga, porque nessa perspectiva os jovens se sentem mais seguros. No entanto, o estudante
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se queixa de que as abordagens policiais parecem ndo se orientar pelas evidéncias de prova ou
comportamento que valide a acdo policial. O sentimento de injustica, o qual José reiteradas
vezes utiliza em sua narragdo, evidencia que, para o jovem estudante, ele sofreria a busca
pessoal, a abordagem policial de forma habitual, em razao de sua aparéncia ou da identidade
visual hip-hop*®, inferindo, nesse contexto, questdes raciais. Esse fato ¢ evidenciando pela fala
de André, que interrompe a narrativa de José para ratificar as ideias do integrante: “s6 pela
aparéncia da pessoa” (linha 319).

Na sequéncia, André, estudante de 16 anos, exemplifica em sua narrativa que o jovem
com identidade visual Aip-hop, nos centros urbanos, ¢ avaliado pela sua aparéncia como aquele
que representa perigo real para a sociedade, sendo o alvo das abordagens policiais, indicando
que a selecao para abordagem pessoal infere ato discriminatorio. André informa que, ante a
revista, o pensamento da forga policial/da sociedade ¢ o de que esse jovem abordado ¢ o que
estard portando arma de fogo. Essa desconfianca seria generalizada nos centros urbanos,
também, indicando que a experiéncia com o medo da violéncia esta associada a presenca do
jovem na cidade. Curiosamente, na narrativa que evidencia a critica a distingao entre as pessoas
urbanas e o jovem negro de identidade hip-hop, André informa que uma pessoa de terno €
considerada uma “pessoa normal” (linha 327), mas, em face de sua aparéncia inquestionavel,
uma mente criminosa poderia estar camuflada.

Nessa discussao, José conclui informando que a regido urbana e central de Taguatinga,
local onde estudam e transitam como ambiente comum, € o lugar com maior concentragao de
pessoas em situagdo de rua e no qual o uso e o trafico de drogas ilicitas sao frequentes. Nesse
cenario, inclusive o estudante de ensino médio, que usualmente passa o dia na escola integral e
estd sempre uniformizado, também, ¢ estigmatizado como usudrio e traficante. Diante dessas
consideragdes, José expressa sentimento de indignagdo e frusta¢dao, porque os jovens seriam

julgados ndo por seu comportamento e suas agoes, mas pela aparéncia, evidenciando, sobretudo,

39 Nota do autor: a conexdo dos jovens urbanos divergentes com a identidade € o movimento hip-hop, na unidade
de EMTI pesquisada, se caracteriza pela presenca dos jovens em tribo urbana juvenil hip-hop. As vestimentas
desses jovens aludem a identidade Zip-hop: calgas largas, sintéticas, ténis coloridos, camisetas largas e, por
vezes, de manga longa, com estampas que referenciam, por exemplo, o lider politico Che Guevara e os
simbolos da National Basketball Association (NBA) norte-americana. Alguns jovens andam de posse de skates
e pelo menos um membro do grupo carrega na mochila uma caixa de som digital, da marca JBL, nomeada de
vitrola. Pelo menos um dos jovens sempre esta usando uma mesma jaqueta, larga e de material sintético. Na
unidade de EMTI, ¢ proibido o uso de bonés e chapéus, mas ao menos um dos jovens tem um bon¢ preso a
mochila de tecido jeans. Nessa composicao de identidade hip-hop, os jovens usam uma pulseira com as cores
da Jamaica, referenciando o movimento politico pela legaliza¢cdo da maconha, comum entre os estudantes de
ensino médio. Especialmente, um dos estudantes usa cabelo rastafari. Para além do visual hip-hop, do qual eles
se orgulham, as girias, a musica, as batalhas de rima e as contestagdes politicas conectam os jovens a
identidade e a0 movimento cultural 4ip-hop. Eles sao uma tribo urbana que vivencia uma estética da
contestacao, cujo padrdo € nao ter padrao.
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o que André j& havia narrado, anteriormente, elaborando o subtema: “Bote da policia s6 pela
aparéncia da pessoa”. Possuir a identidade cultural hip-hop — que caracterizaria uma relagao
entre a musica, a arte e a experiéncia com a irmandade do suburbio do Distrito Federal — ¢
tornar-se alvo em razao de usar “cal¢a bem largas” e “camisa grande” (linha 324), inferindo a
distingdo social e racial para o jovem negro periférico.

O reconhecimento de ser sujeito de direitos humanos, nessa sequéncia tematica, se
evidencia pela percepgao de direitos e de que o jovem nado pode ser distinguido socialmente por
sua identidade hip-hop, cuja aparéncia o identifica como coletivo juvenil (sub)urbano,
periférico e negro, associando-o, de forma generalizada, a criminalidade e a violéncia urbana.
Esse reconhecimento se consolida, principalmente, porque esses jovens se apresentam
orgulhosos dessa representatividade social como modo de ser jovem, como filosofia de
libertagao, em um espago urbano que revela mais contradi¢des sociais do que justiga social.

O terceiro tema principal da passagem “Direito e Educagdo em Direitos Humanos” do
GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” relaciona o direito dos jovens ao
aproveitamento das oportunidades presentes, evidenciando que a melhor oportunidade ¢ o
estudo, a educacao, porque por meio dela o jovem pode se tornar “alguém na vida”, mas,
sobretudo, quanto a capacidade de viver o presente como experiéncia de felicidade, conforme

apresentado a seguir.

334  Fm: mano tipo ser jovem em Tagud ndo tem tipo s6 em Tagua ¢ no mundo
335 todo mesmo tipo ser @jovem mano ¢ curtir 0 momento mermo@
336 ((cochichos)) os jovem nao liga muito para os estudos sabe mas tipo eles
337 quer passar ai tipo ensino ¢ sé ele s6 quer passar ele s6 quer ((cochichos)) se
338 esforgar 14 para frente sabe vocé jovem né curtir festa curtir tudo tipo curtir
339 o momento tipo o meu amigo falou ele falou agorinha que tem que tomar
340 cuidado ao sair mano ja vi s6 toma cuidado na hora que dé merda fi ele -ta
341 preocupado s6 na hora da merda ele ele ele aproveita 0 momento mano véi
342  ser jovem € isso

343  Am: para mim ser jovem ¢ aproveitar as oportunidades porque como muitos
344 aqui moram moram ainda com os pais alguns ndo trabalham né tipo eu sou
345 bancado pelo meu pai e pela minha mae eu ndo trabalho ndo faco nada @so
346 estudo@ estudo e fago curso entdo ¢ o momento de se preparar para algo la
347 na frente a gente tem que ter que curtir mais a gente tem que pensar no NOsso
348 futuro ndo da para a gente s6 sO bater nessa tecla porque tipo vai ter um
349 futuro ai vocé olha 14 para frente pensa cara que que eu vou ser da vida se eu
350 n3o me preparar agora vao chegar pessoas melhores que cu mais
351 capacidades que eu que ja se preparam entdo se a gente tem essa
352 oportunidade de morar com os pais nao pagar nada ndo pagar uma conta de
353 luz ndo conta de agua entdo ¢ aproveitar aproveitar esse momento ai porque
354 sendo nao porque se vocé€ ndo aproveitar esse momento quando for no futuro
355 vocé vai ser um lascado um merda da vida

356 Dm: ¢ @como meu amigo falou@ também também tenho essas brisa eu
357 (falo que) vocé -ta fazendo alguma coisa ai eu paro o que vou=c€ na minha
358 vida véio ((risadas)) caramba eu estou estudando para ter um futuro ai eu
359 tirar nota baixa caramba para vocé garantir o futuro (sera que essa nota vai
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360 interferir) caramba que sera que vai ser da minha vida Jesus ((risadas)) sera
361 que eu vou ser um merda sera que vou ser um morador de rua eu tenho que
362 pagar as contas de casa depois ai d4 umas noias do nada dai ¢ mo brisa tipo
363 assim ¢é natural de um jovem né tem essas brisas do nada € muito natural

364 Fm: tipo vocé falou que que tipo alguns jovens ndo quer s6 quer curtir né
365 tipo ndo pensa no futuro tipo mano eles pensa no futuro sim mano mas tipo
366 cles estdo curtindo aquele momento sabe e tipo=que=qui adianta vocé ter
367 tudo 14 no futuro e se no passado vocé ndo teve aquele momento que podia
368 fazer sua vida feliz

369 Am: sabe uma coisa que eu vejo ¢ que tipo assim O pressdo -ta a pessoa -ta
370 estudando ensino médio -ta estudando a pessoa tem um sonho de entrar na
371 faculdade ela ndo tem uma condigdo assim boa mas ela vai 14 ela sabe do que
372 adianta entdo curti o momento aqui curtir esse momento tipo tudo passa na
373 vida tudo passa mas se voc€ passar no concurso eu tenho certeza que seu
374 dinheiro 14 todo més ndo vai passar ndo ele vai estar 14 entdo se vocé estudar
375 agora se vocé se dedicar agora e vocé passar no concurso entrar na faculdade
376 terminar essa faculdade cara vocé vai ter uma vida estavel assim para o resto
377 da sua vida vocé vai poder curtir ai 6 tipo vocé vai vocé vai falar assim
378 missdo cumprida agora agora eu estou estavel e eu posso posso viver °¢
379 isso°

380 Em: °ndo mais tipo assim’® ndo vai ser a mesma coisa quando vocé tiver tipo
381 jovem -ta ligado porque tipo como vocé é jovem vocé vai tipo querer usar o
382 que vocé quiser fazer o que vocé quiser la na frente ndo vai vocé vai ser um
383 velho chato responsavel que vai pensar eu tenho que trabalhar porque o
384 governo manda essas coisas entdo mas eu acho meio tipo nosso amigo falou
385 que a gente tem que curtir alguns momentos mas tem outros a gente tem que
386 parar para focar no estudo essas coisas nao pode deixar estudar mas eu acho
387 que curtir o momento ¢ sempre bom ¢ legal sair do tipo do comum

388 Fm: [ mano mas tipo ¢ ((gargalhadas)) ndo beleza mano os jovens tipo eles
389 querem ser alguém na vida o jovem vocé s6 é uma vez

390 Em:[¢]

391 Fm: o estudo vocé pode adquirir até se quando vocé -tiver mais velho mas
392 tipo mano vocé tem que curtir sim mano porque vocé s vai ser uma vez
393 jovem mas s6 que vocé precisa curtir vocé ndo precisa jogar os estudos para
394  tras jogar para fora -ta ligado tipo vocé tem que focar também naquilo jovem
395 ndo quer ser quer ser alguém na vida entendeu tipo depois que ele curtir
396 aquele momento uma hora ele vai parar para pensar € vai poxa mano eu
397 quero ser tipo alguém mano ele vai estudar ele vai querer se alguém ndo tem
398 tipo s6 porque eu t6 curtindo eu eu vou ser um ninguém la para frente sabe
399 tipo

Israel protagoniza a narrag@o na qual afirma que ser jovem, independentemente de ser
em Taguatinga ou qualquer lugar do mundo, é viver o momento presente, conforme sua fala,
entre risos: “‘jovem mano ¢ curtir o momento mermo”. Israel descreve que o jovem nao se
preocupa muito com os estudos, mas com a aprovacao, com o término do processo formativo
escolar que ele sugere ser o ensino médio. Curtir o momento, segundo Israel, ¢ viver de forma
intensa a juventude, por isso as festas compdem esse contexto juvenil de liberdade e poucas
preocupacdes com os projetos futuros. O estudante argumenta que jovem nao pensa muito sobre
as consequéncias de seus atos e escolhas, refletindo sobre suas agdes, somente, quando as coisas
saem do seu controle e findando em um resultado inesperado, porque o jovem “sé toma cuidado

na hora que dé merda” (linha 340). Israel conclui informando que ser jovem ¢ aproveitar a



186

, .

oportunidade do momento, elaborando o subtema: “O direito do jovem ¢é aproveitar o
momento”. O participante descreve uma filosofia juvenil na qual o modelo de educacgao
ofertado no ensino médio é invalidado como processo formativo para a vida social. E um tipo
social juvenil comprometido, exclusivamente, com o direito de ser jovem em liberdade plena
para a vivéncia da emogao presente.

Israel, jovem de 18 anos, caracteriza o tipo social que tem na liberdade de escolha e
expressao o seu principal fundamento de orientagdo social, por isso ele questiona e nega os
parametros sociais tradicionais, considerados conservadores e limitantes, principalmente, todo
o processo de inser¢do e ascensdo social defendido por parte do GD como percurso natural ou
via de desenvolvimento para os jovens de EMTI, categorizado por crescimento pessoal e
profissional. A orientagdo coletiva dos jovens urbanos divergentes ¢ melhor representada pela
relagdo que os jovens tém com a experiéncia do sentimento de felicidade, de prazer vivido no
momento presente, como vivéncia de experiéncia juvenil, como direito a felicidade, conforme
descrito em sua fala: o jovem quer “curti tudo” (linha 338).

Jodo, no entanto, argumenta que ser jovem “¢ aproveitar as oportunidades” (linha 343)
da vida, tanto no momento presente quanto no planejamento para os projetos futuros. Jodo narra
que o jovem, a maioria deles, vive com os pais, ndo trabalha, e somente tem a obrigagcdo de
estudar, argumento evidenciado na fala, entre risos, “s6 estudo” (linhas 345-346). Segundo
Jodo, o jovem, nesse contexto, tem o dever ético e moral de corresponder a expectativa da
familia e da sociedade de se preparar no momento presente, se “preparar agora” (linha 350)
para nao se tornar “um lascado” (linha 355) na vida futura. Em clara oposi¢ao ao discurso de
Israel, Jodo propaga a ideia de que o jovem representa os valores advindos de seus pais, de sua
familia, de sua igreja, que proporcionam a ele a possibilidade de amparo e desenvolvimento
pleno, sem gastos e preocupagoes, por isso a responsabilidade do estudante ¢ “aproveitar” (linha
353) a oportunidade e valorizar tudo o que a vida esta concedendo, principalmente a educagao,
elaborando o subtema: “A oportunidade do jovem ¢ o estudo”.

Jodo, nesse contexto, descreve um modo de ser social juvenil comprometido e integrado
com o modelo de sociedade capitalista produtiva e meritocratica. Fazem parte desse sistema de
regulagao de valores, a familia, a igreja e a escola. Desde cedo, o jovem se orienta pelos valores
aprendidos em familia e reproduz em suas escolhas e atos a orientacdo que se caracteriza por
ser um jovem: solidario, cordial, responsavel, comprometido e obediente. Jovens urbanos
integrados se encaixam no arquétipo do aprendiz social, € essa passa a ser a orientagao coletiva
social dos jovens que se desenvolvem nesse involucro. No entanto, eles parecem sofrer com o

esforco que despendem para “corresponder” a multiplas expectativas, internas e externas,
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afirmando que sabem a medida certa de “curtir” (linha 347) a vida sem se desconectar de seus
propdsitos formativos. Curiosamente, esses jovens sdo alimentados pela competicdo e pelo
mérito e alimentam-se da notabilidade social. Talvez essa orientagdo coletiva que busca a
capacitagdo e a perfeicao, de forma regulatéria, possa esconder auséncias importantes, que sao
“sentidas”, mas, imediatamente, ‘“negadas” pelos jovens na jornada de multiplos
desenvolvimentos.

Na sequéncia, André, estudante de 16 anos, repercute a preocupacao com o futuro,
quanto ao seu desenvolvimento e insercao social e profissional. André descreve que se imagina
todo o tempo refletindo se esta conseguindo produzir o suficiente para ter éxito no futuro,
argumento evidenciando em sua fala: “eu estou estudando para ter um futuro” (linha 358). O
jovem descreve que ele proprio se cobra muito a respeito de ter um desempenho adequado, nao
tirar notas baixas, porque deseja ser “alguém na vida”. André relaciona que ndo ter €xito ou nao
conseguir realizar seus projetos futuros e tornar-se “um merda” (linha 361) pode ser comparado
a situacdo de se tornar um “morador de rua” (linha 361), pessoas de quem o jovem indicou,
anteriormente, “ter medo”. André conclui relatando que todas as cobrangas que o acompanham
devem ser naturais aos jovens, na perspectiva de aproveitarem todas as oportunidades,
principalmente, como estudantes do EMTI. Afinal, ¢ natural se cobrar tanto perante as
exigéncias da vida adulta, que se evidenciam em agdes como “pagar as contas” (linha 362),
entre outras.

No seguimento, Israel, estudante de 18 anos, no entanto, reapresenta a tese de que o
jovem quer curtir o momento de forma despreocupada/descompromissada, € que isso nao
representa que ele ndo tem perspectivas futuras, conforme sua fala: “pensa no futuro sim” (linha
365). Israel afirma que ndo adianta para o jovem ter alcangcado tudo no futuro se, durante a
juventude, ele ndo “teve aquele momento que podia fazer sua vida feliz” (linhas 367-368),
indicando que esse tipo social diverge de viver alocado dentro dos padrdes sociais, que exigem
dos jovens responsabilidade, comprometimento e produ¢do, como elementos da transformagao
juvenil em um adulto bem-sucedido. “Curtir a vida” no momento presente representa um modo
de ser que esta criticando a estandardizagao juvenil, principalmente, segundo os padrdes sociais,
neles inclusas as perspectivas familiares e escolares. Jodo, estudante de 16 anos, reapresenta,
de igual modo, a tese de que o jovem, ainda que sofra pressdes da familia, da sociedade e da
propria escola, tem de aproveitar a educacdo como a “oportunidade de sua vida”, j& que o
estudante pobre de escola publica tem o sonho de ingressar na universidade. Jodo, contudo,
defende o tipo social juvenil que, aproveitando a oportunidade dos estudos, realiza os seus

sonhos de ter curso superior e ter um emprego publico, indicando que essas referéncias estdo
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legitimando os valores familiares e sociais do jovem ajustado e integrado as normatizagdes
sociais. Ao cumprir essa jornada para a qual o jovem demonstra ter se capacitado
adequadamente e na qual demonstra ter se tornado bem-sucedido, ele podera admitir que a
“missao foi cumprida” (378), finalmente estando em um emprego “estavel” (linha 378) e
podendo, entdo, “viver” (linha 378) e conhecer a felicidade.

José, no entanto, reafirma a tese de Israel a respeito de o jovem ter que viver o momento,
porque desfrutar o presente ¢ uma necessidade fundamental do jovem. O estudante argumenta
que percorrer uma via unica de vida ou projeto de vida pré-determinado transforma o jovem em
um arquétipo, sem a experiéncia com a felicidade, um modelo vazio de sentido e significado,
um homem comum, conforme a fala: “curtir o momento ¢ sempre bom ¢ legal sair do tipo
comum” (linha 387). José esta afirmando que o jovem comum ¢ aquele que, seguindo as regras
e expectativas para os jovens de sua idade, somente estuda/obedece, sem, no entanto,
experimentar o prazer da curticdo propria da vida juvenil. O tipo comum € o tipo ddcil/servil,
que trabalha em obediéncia ao governo e ao estado e que, provavelmente, se tornard “um velho
chato responsavel” (linha 382-383) e infeliz. Nessa discussao, Israel, entre as gargalhadas do
grupo, (re)elabora a tese de que o jovem, realmente, quer “ser alguém na vida” (linha 389), ou
seja, quer estudar, trabalhar e se sentir realizado pessoal e profissionalmente, apesar de que
somente se ¢ jovem uma unica “vez” (linha 389), elaborando o subtema: “O jovem quer ser
alguém na vida”. Apds aprovagao de José, com um sonoro “¢” (linha 390), Israel relaciona as
razdes que comprovam sua tese de que so se € jovem uma vez, € a formagao escolar pode ser
adquirida quando adulto. O estudante afirma que vivenciar a curticdo juvenil € essencial,
inclusive, para o amadurecimento psicoldégico/emocional do jovem. Israel defende que a euforia
juvenil € passageira, e o jovem ira refletir acerca de ser alguém na vida, estudar e desenvolver
seus projetos. O jovem conclui afirmando que viver o presente, em primazia da felicidade na
juventude, ndo ird inviabilizar o desenvolvimento futuro.

O quarto tema principal da passagem “Direitos e educagdo em direitos humanos” do GD
“Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” relaciona os direitos relevantes para os jovens com
base na liberdade de escolha e de expressao, no livre-arbitrio € na harmonia entre direitos e
deveres, gerando um “perfeito equilibrio”, que se evidencia na igualdade entre ter direitos e

viver as consequéncias das proprias escolhas e atos, conforme apresentado a seguir.

400 Y1: meninos vocé€s poderiam falar entdo para nds quais sdo os direitos
401 que os jovens tém e que sdo os mais importantes para vocés

402 Bm: ir e vir esse ¢ um direito que ¢ meio que um livre arbitrio a gente faz
403 tudo que a gente quiser também s6 que a gente também depois tem que lidar
404 com as consequéncias entdo acho que praticamente os jovens hoje em dia ele
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tem bastante direitos né assim entre aspas s6 que como eu disse nem todos
(sdo) alcance esses direitos ¢ nem todos podem usufruir desse direito né
entdo acho que ndo sei entdo assim acho que jovem tem muito direito assim
para ele entdo ele pode ter direito de ir para festa (fazer=o=que=quer) de s6
querer estudar ele pode ter o direito de ndo querer estudar entendeu entio
assim acho que tem bastante direito para ele ndo ndo governo mas ele tem
que saber que qualquer tipo de consequéncia qualquer tipo de atitude que ele
tomar vai ter uma consequéncia se a pessoa quiser ir=muito para festa é:é
quiser usufruir muito da vida agora e ndo estudar ela vai ter consequéncia de
la para=la na frente de=ela ndo vai ter um estudo néo vai ter um futuro assim
se=ela estudar muito=muito=muito e ndo viver a vida ela vai morrer ¢ ndo
vai levar o dinheiro ndo vai nio vai levar nada e fica entdo tem que ter um
equilibrio ja tem que usar dos direitos pra=ele entendeu tipo eu faco entdo
eu tenho ja que eu tenho direito de poder ir para festa ja que eu tenho direito
de poder estudar entdo vou fazer os dois juntos né entdo eu=vou=usar dos
meus direitos né sabendo que cada de cada atitude para tomar vai ter uma
consequéncia e tem que estar sempre no equilibrio perfeito

Dm: é como nosso amigo falou que o jovem ele faz o=que=quer o que quer
¢ livre arbitrio como ele falou também tipo ele vai fazer tipo na hora ele
pensa vou fazer (isso aqui) e foda-se vou fazer mas depois vai pagar algumas
consequéncias por exemplo vou usar drogas vai pagar com as consequéncia
depois do futuro (ndo) vou estudar vai pagar com as consequéncias que vocé
vai ter no futuro ((risadas)) estudem galera

Em: (ou nio)

Cm: ¢ tipo assim ¢ algo que ¢ dos direitos dos jovens que ¢ bem importante de
se citar vocé€ vamos ver vocé€ é um playboyzinho rico vocé acaba tendo

mais direitos do que uma pessoa que € pobre tipo ndo tem nada isso ¢ uma
coisa bem importante de citar

Em: é:é:é

Am: eu vejo assim que nem nossa ele tocou num ponto bem interessante sobre
sobre €:é os jovens ser assim ter os direitos e meio que ser livre entdo
¢ tipo o governo falando assim olha a gente pode pensar assim tem um jovem
¢:¢é fala assim vocé€ tem total liberdade para vocé fazer o que vocé quiser
claro tirando essa parte da criminalidade entdo eu vejo assim coloca dois
jovens dois jovens é:¢é tipo o José e o Brendo ali coloca dois jovens ele tem
o direito dele ele tem o direito dele se ele resolve assim cara eu vou curtir
minha vida eu vou estudar mais vou curtir minha vida ai ele chega e fala
assim ele ¢ muito de fazer eu vou estudar eu vou curtir minha vida mas se
ele s6 pensar em curtir que ele ele vai curtir mais ele vai pensar em qué
estudar também curtir um pouquinho entdo ¢ uma oportunidade a gente tem
que aproveitar cadas=as oportunidades porque sempre velho sempre ¢é
incrivel vocé veja sempre vai ter alguém melhor que vocé sempre vai ter
alguém que te faz melhor que vocé e vocé tem que tem que se preparar e eu
dou 0 mermo recado que ele falou @estudem@ ((risadas))

Em: ¢ tipo assim igual o nosso amigo falou acho que o perfeito equilibrio
mano acho que tipo nem todo mundo tem ta ligado porque um exemplo vocé
pode pegar um usuario de crack mano mano tipo antes ele podia ter tudo
podia ser rico podia ser foda meu parceiro mas ele acaba tipo ele acabou
conhecendo uma coisa que tipo ele acabou deixando se levar a vida dele
acabou sendo destruida por causa disso velho entdo acho que tipo nem todo
mundo tem esse perfeito equilibrio eu acho que ¢ isso ((risadas))

Bm: ¢ exatamente entdo ninguém tem o perfeito equilibrio a pessoa fala
assim

Fm: |_(tip0 assim)J

Bm: a pessoa consegue curtir a vida (dele) e estudar igual o Israel falou
depende de cada pessoa por exemplo ele consegue curtir a vida dele pa e ao
mesmo tempo focar no futuro mas muitas pessoas ndo tem essa capacidade
entendeu ai ¢ que mora o perigo entendeu entdo ndés ndo podemos pegar
todos os jovens e falar assim deixa eles curtir a vida deles que eles vdo pensar
no futuro que realmente vai dar errado o Israel eu sei que que ele consegue
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465 porque o Israel é um cara cabeca mas nem todos os jovens sdo assim
466 entendeu porque tem muitos jovens que caiu nas drogas ficar na dependéncia
467 quimica justamente por ter usufruido demais do direito deles e ndo tem e nao
468 ter pensado na frente entendeu entdo acho que isso esse é esse € o verdadeiro
469 equilibrio que ninguém na vida ¢ realmente tem as vezes a gente trabalha
470 demais para conseguir dinheiro a gente quer curtir a vida demais a gente
471 sempre um mais alto que o outro entendeu entdo por isso que o jovem tem
472 que pensar bastante antes de agir

Diante da questao proposta pelo pesquisador acerca de quais sdao os direitos que os
jovens tém e quais sdo 0s mais importantes para o grupo, Brendo, estudante de 18 anos, afirma
que ¢ o “livre-arbitrio” (linha 402), indicando que est4 fazendo referéncia ao direito de escolha,
no qual estd inserida a liberdade de locomoc¢do e expressdao, conforme sua fala: “a gente faz
tudo que a gente quiser” (linhas 402-403) e apresentando o subtema: “O direito ao livre-
arbitrio”. Brendo descreve que, apos as escolhas, os jovens teriam que lidar com as
consequéncias. Nesse contexto, o estudante descreve que o jovem, atualmente, tem muitos
direitos, exemplificando a liberdade de autonomia para priorizar o que ¢ mais importante para
si: festas, escola, trabalho, formacgao-técnica ou seguir outros caminhos livremente. Brendo
argumenta, no entanto, que o direito de escolha deve gerar nos jovens um equilibrio entre ter a
liberdade de escolher e de se expressar e ser responsavel pelos resultados de suas escolhas e
atos, inclusive omissodes, gerando na vida do jovem um “equilibrio perfeito” (linha 421). Brendo
afirma que ¢ muito dificil para o jovem alcangar esse status, mas o referencia como
fundamental.

André, estudante de 16 anos, de igual modo, informa que o “livre arbitrio” (linha 423),
ou a liberdade/direito de escolha/de expressdo, ¢ o direito mais importante para os jovens,
explicando que, nesse direito, o jovem deve ponderar/pensar/refletir sobre o que ele escolheu,
pois ¢ inevitavel que ele tera de “pagar algumas consequéncias” (linha 424-425), porque se trata
de um movimento natural do desenvolvimento humano, para cada escolha, um efeito. André se
utiliza do exemplo de o jovem optar por usar drogas ilicitas, afirmando que, inevitavelmente,
ele tera consequéncias “no futuro” (linha 427). Nessa exemplificacdo, entre risos, o jovem,
ainda, recomenda ao grupo: “estudem galera” (linha 427), indicando o pensamento do tipo
social juvenil integrado ou aprendiz social comprometido-responsavel, que prioriza o estudo e
a escola as experiéncias juvenis do momento. Na sequéncia, Jos€, estudante de 18 anos,
responde negativamente a proposta de André quanto a estudarem, emitindo um sonoro “ou ndo”

"’

(linha 428) e subtendendo outra orientagdao, como “estudem e curtam a vida!”. Gabriel, nessa
discussao, apresenta a reflexdao de que os jovens ricos na sociedade brasileira acabam “tendo

mais direitos do que uma pessoa que ¢ pobre” (linha 430-431). Gabriel esta inferindo que o
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direito mais relevante para o jovem se relaciona a equidade de direitos, principalmente,
referenciando que a estruturagdo da sociedade em classes, em razdo das condi¢des
socioecondmicas, ndo pode ser critério de acesso aos direitos de forma geral. Sobre o prisma
dos jovens urbanos integrados, o direito para Gabriel corresponde a ter acesso, na sociedade
capitalista de méritos, as oportunidades de capacitacdo e, por interesses/valores proprios, a
alcangar seus objetivos e metas quanto a projetos presentes e futuros. Para Gabriel, a garantia
de direito para a juventude deve primar pela igualdade de acesso a ele, provavelmente,
originando distingdo entre os jovens quando eles demonstrarem maior ou menor interesse, ou
capacidade pessoal, para usufruir das oportunidades e, assim, elaborando a premissa de
merecimento do bem (material/imaterial) tutelado. E, novamente, José conclui afirmativamente
com um sonoro “¢” (linha 433).

Na discussao acerca dos direitos mais importantes para os jovens, curiosamente, o GD
indica o livre-arbitrio, em referéncia ao direito de escolha e expressdo, evidenciando que se
trata da autonomia do jovem para poder decidir, por vontade propria, suas escolhas. Nessa
autonomia para escolhas proprias, os jovens informam que sempre havera consequéncias, por
isso, apresentam-se duas visdes de mundo, a dos jovens integrados as normas sociais, que optam
pela escola e pelos estudos, e a dos jovens divergentes, que questionam os caminhos propostos
para os jovens como necessarios e salutares para o seu desenvolvimento.

Na sequéncia, Jodo, estudante de 16 anos, reafirma a tese acerca de o jovem conseguir
gerar, a partir de suas escolhas e consequéncias, “o perfeito equilibrio”. O estudante exemplifica
a questao dispondo que José e Brendo sdao dois jovens que possuem total autonomia para
escolher o que querem para suas vidas. Jodo apresenta um exemplo no qual o comportamento
do jovem ¢ tipico do jovem urbano integrado, aquele que opta por estudar mais do que curtir o
momento, em oposi¢ao ao jovem urbano divergente, que deliberadamente quer curtir tudo no
presente. A conclusao de Jodo sobre essas narrativas ¢ a de que, nos dois casos, 0s jovens terao
consequéncias sobre suas escolhas. Como jovem integrado, Jodo se utiliza da estratégia de
descrever os dois casos para reafirmar que estudar € uma grande oportunidade para o jovem na
sociedade, porque sempre havera alguém mais bem “preparado e habilitado”, conforme a fala:
“sempre vai ter alguém melhor que vocé€” (linha 446). Na sequéncia, Jodo se dirige ao GD e
aconselha, entre risos, repetindo o que André propds anteriormente: “estudem” (linha 448).

Em oposi¢ao as ideias de Jodo, José, no entanto, a partir da concep¢dao de jovem
divergente ou questionador do sistema social vigorante, propde o caminho para o jovem
conseguir desenvolver o “perfeito equilibrio” (linha 449), que deve exprimir a capacidade de

escolha com autonomia, ser feliz e se desenvolver social e profissionalmente, elaborando o
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subtema “O direito a liberdade, o perfeito equilibrio e as consequéncias”. Jos¢ exemplifica
expondo o caso de um jovem que podia ter se desenvolvido plenamente na sociedade, tornando-
se “alguém produtivo” e notdvel em todos os sentidos, mas que, ao conhecer “o crack™ e se
tornar dependente quimico, tem toda a sua vida destruida. José afirma que nem todos os jovens
tém a capacidade de desenvolver o “perfeito equilibrio” (linha 449), indicando que questdes
emocionais, afetivas, socioecondmicas, entre outras, afetam diretamente a capacidade juvenil
de discernir sobre questoes fundamentais para o jovem e a vida. José esta claramente indicando
que os jovens divergentes t€ém, originalmente, a intengdo de se desenvolverem a semelhanga
dos jovens integrados, mas que as experiéncias de curtir tudo no presente, também, podem
retirar do jovem a possibilidade de viver a sua felicidade em um equilibrio perfeito. O caso da
dependéncia quimica*' dispde o jovem entre o limite da liberdade e a destrui¢do da propria vida.

A esse respeito, Brendo argumenta que “ninguém tem o perfeito equilibrio” (linha 456).
Apbs a concordancia de Israel, que exclama “(tipo assim)” (linha 458) em completa
aquiescéncia, Brendo argumenta que ¢ possivel que um jovem “curta” a vida e foque no futuro.
No entanto, o estudante defende que seria um equivoco incentivar ou permitir que “todos os
jovens” sejam liberados para curtirem a vida, indicando que € um erro deixar que os jovens nao
tenham “orientagdo da sociedade”. Brendo declara que um jovem como Israel, estudante de 18
anos, que “é um cara cabega” (linha 465), € o tipico jovem que consegue equalizar escolhas e
consequéncias, participagdo em festas e obrigagdes escolares, mas ressalta que ele seria uma
excecao. O estudante, ainda, afirma que a maioria dos jovens, ao conhecer as drogas (licitas e
ilicitas), de maneira geral, redunda na dependéncia quimica. Brendo argumenta que isso ocorre,
exatamente, porque os jovens estdo “usufruindo demais do direito” (linha 467) ou da liberdade
que estd sendo ofertada pela sociedade. Brendo afirma que o “verdadeiro equilibrio” (linhas
468-469), que seria a capacidade de contrabalancar a liberdade de escolha, o livre-arbitrio, as
responsabilidades e as consequéncias, ¢ um exercicio para toda a vida, e, nesse contexto, o
estudante infere que os jovens, ainda, ndo possuem essa aptiddo. O estudante conclui
informando que o caminho para o aprendizado demanda que “o jovem tem que pensar bastante

antes de agir” (linhas 471-472). Afinal, a liberdade de escolha, o livre-arbitrio, depende disso.

400 crack, segundo o Ministério da Satide, é decorrente da mistura de cocaina, bicarbonato de s6dio ou aménia e
agua destilada, resultando em graos que sdo fumados em cachimbos. O consumo de crack ¢ maior do que de
cocaina no pais, pois é mais barato e seus efeitos duram de 5 a 10 minutos. Ele causa dependéncia quimica e
fisica.

4 A Organizagdo Mundial da Satide (OMS) define dependéncia quimica como uma doenga cronica, progressiva,
ou seja, que piora com o passar do tempo, primaria, que gera outras doengas e tem alto grau de letalidade.
Sendo um problema de satide e seguranga publica, ¢ um transtorno mental caracterizado por um grupo de
sinais e sintomas decorrentes da necessidade do uso de drogas de forma permanente e recorrente.
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O quinto tema principal da passagem “Direitos e educagdo em direitos humanos” do GD
“Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” relaciona as aulas dos componentes curriculares da
base comum, portugués e sociologia, que desenvolveram a EDH como projetos
interdisciplinares, referentes, também, a parte diversificada do curriculo de ensino médio,
proporcionando aos estudantes o conhecimento acerca dos direitos dos jovens, conforme

apresentado a seguir.

473 Y1: meninos €:é vocés se lembram aqui na escola ou noutra situagdo o
474  que foi discutido sobre os direitos dos jovens na sociedade com vocés

475 Dm: desde que eu estudo em alguma escola nunca ninguém nenhuma escola
476 tipo eu ndo sei nessa escola acho que eu ndo sou muito apegado a todo
477 mundo da escola né os diretores eu nunca ninguém nunca discutiu isso
478 comigo esse tipo de assunto nunca foi discutido comigo

479 Em: ¢ tipo assim eu acho que depois que eu entrei no ensino médio eu acho
480 que eu tive mais importante de conhecer essas coisas tipo na aula de
481 sociologia principalmente eu acho que como o professor faz debates essas
482 coisas assim com a gente entdo tipo discute muito discute muito sobre os

483 direitos dos jovens sobre os direitos das pessoas ndo s6 dos jovens de todo
484 mundo entdo acho que no ensino médio nas aulas tipo de sociologia essas
485 coisas a gente aprende muito

486 Fm: eu sempre estudei em escola particular sabe tipo desde quando eu entrei
487 no ensino médio mesmo escola particular nunca perguntaram tipo nada sobre
488 direitos dos jovens e tal no maximo foi a professora que eu me lembro bem
489 mas ¢ a primeira vez em publica e perguntou e tal disse (dos direitos jovens)
490 Am: é:¢ bem interessante porque o professor de sociologia ¢ a professora de
491 portugués ja& passaram trabalho sobre isso ja e eu estudando isso ai eu
492  descobri assim coisas bem bem massa como questdo de direito do estudante
493 em questdo até de uniforme é:¢ que a gente tem que usar uniforme tem mas
494  tipo eles nao podem privar a gente de entrar na escola por causa de uniforme

Diante da questdo proposta pelo pesquisador a respeito do que foi discutido sobre os
direitos dos jovens na sociedade com os participantes do grupo, André antecipa-se e responde
aumentando a entonagao da voz que, durante toda a sua trajetoria escolar, “nunca foi discutido”
(linha 478) com ele os direitos dos jovens. O estudante afirma que tampouco a equipe
pedagdgica e a gestdo do EMTTI teriam falado com o estudante sobre o assunto. José, no entanto,
narra que “na aula de sociologia” (linha 480-481), por meio da estratégia didatica da
aprendizagem dos “debates” (linha 481), os estudantes tomam conhecimento ¢ analisam os
direitos dos jovens, conforme sua fala: “discute muito sobre os direitos dos jovens” (linha 482-
483). José informa que essa pratica de formacgdo dos estudantes ocorre, principalmente, em
razao da disciplina compor o curriculo de ensino médio e da metodologia pedagogica docente
se desenvolver por meio dos “debates”, indicando que, quando os estudantes protagonizam a
construcdo da propria aprendizagem, a educagdo escolar formal se torna instrumento de
aprendizagem significativa, principalmente, porque, nas “aulas tipo de sociologia” (linha 484),

o estudante tem conhecimento acerca dos direitos humanos de forma geral.
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Na sequéncia, Israel, estudante da 2* série, relaciona que, na escola particular, da qual
teria sido aluno até a primeira série do ensino médio, ninguém “nunca” (linha 487) falou sobre
os jovens terem direitos. Israel, estudante de 18 anos, declara que somente ouviu falar a respeito
de que os jovens possuem direitos pela “primeira vez” (linha 489) na rede publica. Uma
professora teria proposto o assunto para a classe da 2* série do EMTI. Nessa discussdo, Jodo
narra que os professores referenciados pelos integrantes do GD, anteriormente, sdo o professor
de sociologia e a professora de portugués, que trabalham em suas disciplinas a parte
diversificada do curriculo e propdem aos estudantes pesquisa e apresentacao de trabalhos sobre
a tematica dos “direitos humanos”, especialmente, dos direitos dos jovens. Jodao declara que o
ensino sobre a temadtica, nessas duas disciplinas da base comum do ensino médio, o fez
descobrir inumeras questdes a respeito do direto do estudante. Por exemplo, a partir do
conhecimento sobre os direitos dos alunos e do uso obrigatério do uniforme escolar como
condicionante para ter acesso a escola a qual estd vinculado, Jodo afirma que “eles ndo podem
privar a gente de entrar na escola”, em razdo de ndo estarem uniformizados, indicando que o
jovem estudante, ao ter conhecimento sobre seus direitos € no uso desse conhecimento,
transforma o aprendizado em EDH em pratica de direitos humanos.

O sexto tema principal da passagem “Direito e Educacao em Direitos Humanos” do GD
“Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” relaciona a disciplina de educacdo em direitos
humanos como conhecimento sobre o direito dos jovens, formacdo para o esclarecimento,
aprendizagem significativa no desenvolvimento de valores para a vida social, nos projetos
presentes e futuros dos estudantes, sobretudo, no desenvolvimento de cidadania ativa e na

percepcao de que jovens sdo sujeitos de direitos humanos.

495 Y1: meninos ¢é:¢ o qué que vocé€s acham de ter a disciplina de educacao
496 em direitos humanos aqui no ensino médio

497 Cm: ah eu acho que alguma coisa alguma coisa muito importante ser
498 discutida com jovens porque tem muitas pessoas que eles ndo sabem o direito
499 que tem acaba sendo prejudicado por isso entdo se por exemplo a matéria de
500 PD que ¢ praticamente inutil para a gente ah se substituir por direitos
501 humanos seria tipo algo legal porque atentaria aos jovens ao que eles podem
502 e ndo podem fazer

503 Dm: é nosso amigo ja falou tudo ja seria uma oOtima disciplina como
504 ja=foi=falado PD nio reprova ai entdo ja que nao reprova descarta PD e bota
505 direitos humanos para ser uma matéria €é:¢ bem importante como um
506 portugués e matematica que isso é vocé vai levar para vida que é um direito
507 humano é um direito seu que vocé vai levar para sua vida para vocé o futuro
508 e que vai ser bem discutindo no seu futuro também

509 Em: eu acho que tipo é muito importante tem esse tipo de matéria na escola
510 no ano passado no integral a gente tinha direitos humanos essas paradas e
511 tipo e vocé acaba conhecendo principalmente eu como=venho do interior
512 tipo eu ndo sabia nada dessas coisas entdo depois que eu comecei a estudar
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no ensino médio foi conhecendo essas matérias aprendi muito sobre os meus
direitos essas coisas

Y1: vocés poderiam falar no ensino médio o qué que foi discutido com vocés
sobre os temas dos direitos humanos, que vocés se lembram

Cm: eu ndo me lembro de ter tido nenhuma experiéncia assim é:¢ como eu
havia dito antes é bem importante tipo ter isso eu nunca tive essa experiéncia
mas eu ja procurei me atentar sobre o que € tipo o que ¢ meu direito o que ¢
que eu posso que eu nao posso fazer eu acho muito importante os jovens
fazer isso também se eles ndo tiverem essa oportunidade

Dm: cu nunca tive essa relagdo com esse=tipo de discussio com direitos
humanos tipo assim como eu também vim do interior da Bahia é:¢é entdo tipo
assim ndo tinha nem ideia praticamente o=que=¢ isso o meu direito era eu

ser eu estudar e ter uma vida para mim o meu direito é esse que era o que
meu pai falava André vocé vai ser isso=isso=isso ai eu ok entdo para mim
o direito humano ¢é esse ai depois eu vim descobrir esse negocio de direito
humano no ensino médio essas coisas para mim sdo novas entendeu muito
novo para mim novo mesmo (tipo=isso) °jovem tem direitos® essa=lombra

Y1: meninos o que vocés gostariam de aprender o que vocés gostariam
de conhecer sobre direitos humanos na educagdo em direitos humanos

Cm: ¢é:¢ basicamente assim os direitos e os deveres dos jovem a gente fica
falando bastante ao que=que a gente pode ou ndo fazer mas ¢ bom atentar
também o que a gente deve fazer o que € nossa obrigagdo para tipo ajudar a
sociedade em si

Dm: é como o nosso amigo falou ah sobre o que a gente pode ou ndo fazer
eu queria na minha opinido eu queria saber muito sobre o livro arbitrio que
eu ndo entendo muito bem porque tipo € novo para mim que eu vou repetir
de novo ¢ muito novo ndo sou muito desse conhecimento ¢ muito raro ¢
ouvi falar (desse=negdcio) ¢ muito raro mesmo ¢:¢ inclusive ha um professor
nosso eu lembrei agora que o professor de PD ele ja deu esse tipo de aula
com a gente ele fugiu um pouco do assunto porque o PD dele era PD de
matematica ele fugiu um pouco do assunto para entrar nesse negocio com a
gente ele € um professor de filosofia é:é que ele ¢ formado em filosofia ele €
um professor de filosofia ele fala muito muito muito mesmo sobre isso seu
direito o qué que o ser humano qual ¢ o direito do ser humano esse tipo de
direito ele ja entrou um pouquinho desse assunto com a gente sobre isso

Em: eu=acho como o nosso amigo ali falou o @livre arbitrio@ ((risadas)) ¢é
um bagulho tipo muito interessante ¢:¢ entdo acho que isso a gente tem que
discutir muito porque tipo tem coisas que os jovens podem fazer ndo pode
essas coisas e acaba que tipo a gente quer fazer tudo sem pensar em nada
entdo acho que ¢ muito importante ter aula di:i direito dos jovens i:i pessoas

Perante a indagagdo do pesquisador a respeito de os estudantes de EMTI terem a

disciplina de EDH, Gabriel, estudante de 18 anos, informa que ela ¢ “muito importante” (linha

497) no curriculo do EMTI, porque o contetdo e a tematica da disciplina de EDH podem formar

jovens capazes de alcangar o “equilibrio perfeito” entre direitos e deveres, conforme descrito

em sua fala: “legal porque atentaria aos jovens ao que eles podem e ndo podem fazer” (linhas

501-502). Nessa argumentacdao, Gabriel, ainda, informa que ¢é necessario substituir o

componente curricular de PD, contetidos da parte diversificada do curriculo de ensino médio,

por conteudos e disciplinas significativas ou uteis para a formagao dos estudantes. O estudante

sugere que PD, com suas praticas pedagogicas diversificadas, seja substituido pela EDH.

Gabriel acredita que o jovem estudante, ao conhecer os seus direitos por meio da EDH, sera
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capaz de ter voz ativa, nao sendo mais prejudicado pelo desconhecimento acerca dos proprios
direitos.

Nessa discussao, André, estudante de 16 anos, argumenta que a disciplina de EDH deve,
realmente, substituir o componente curricular PD, considerado desnecessario, inclusive porque
“nao reprova” (linha 504) no ensino médio. André aponta que as disciplinas fundamentais,
portugués e matematica, além de desenvolverem conhecimento significativo para o estudante,
sdo para a vida, e essa seria, exatamente, a visao que ele possui de EDH. O estudante afirma
que ela ¢ disciplina fundamental para os estudantes, porque ¢ aprendizagem expressiva, util e
importante para o jovem “levar para a vida” (linha 506). A tese de André ¢ a de que o
conhecimento produzido/adquirido na disciplina de EDH sobre direitos humanos tem impacto
na formagao presente do estudante e se torna conhecimento tacito para o meio social. Para o
jovem estudante, conhecer seus direitos ¢ um direito humano, que deve ser vivenciado na EDH,
no EMTI, e ficara registrado como conhecimento para os projetos futuros, conforme sua fala:
“¢ um direito seu que vocé vai levar para sua vida” (linha 507), elaborando o subtema:
“Educagao em direitos humanos como conhecimento para a vida”. José afirma que a referida
disciplina ¢ “muito importante” (linha 509) para os estudantes de ensino médio, principalmente
para ele que ¢ oriundo de outro estado da federacdo (Sao Luiz, Maranhdo), e que, até cursar o
EMTI, ndo sabia sobre os direitos humanos e os direitos dos jovens. Na unidade de EMTI de
José, a disciplina de EDH ¢ ofertada na primeira série do ensino médio, conforme sua narragao:
“no ano passado no integral a gente tinha direitos humanos” (linha 510), resultando em muitos
conhecimentos para os jovens estudantes.

Nesse subtema, os participantes do grupo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”
relacionam o conhecimento produzido pela educagao em direitos humanos como fundamental
para tornar o jovem um cidadao esclarecido, capaz de discernir suas escolhas durante a trajetoria
do ensino médio e na vivéncia dos projetos futuros. Esse conhecimento de EDH deve
acompanhar os jovens como repertorio e patriménio comum ou capital cultural — como
conhecimento armazenado, que modifica e confirma os seus ideais como sujeito social e
histérico de direitos — em referéncia a conhecer e interceder pelos proprios direitos,
evidenciando cidadania ativa e participativa, educacdo emancipatoria e aprendizagem
significativa de direitos humanos, que se materializam nos valores democraticos para o meio
social.

Diante da indagagdo do pesquisador sobre os temas relativos aos direitos humanos que
foram discutidos com os estudantes durante o ensino médio, Gabriel, 18 anos, afirma nio se

lembrar de ter tido uma tnica experiéncia de discussdo sobre os direitos humanos no EMTIL.
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Gabriel declara, no entanto, que saber sobre o seu “direito” (linha 519) é muito importante para
o jovem, principalmente, quando essa experiéncia ocorre no ensino médio, pois ela representa
uma “oportunidade” (linha 521). André, no entanto, retoma a narragdo que informa que ele,
como morador do interior da Bahia, nunca antes havia discutido sobre seus direitos, antes de se
tornar estudante do EMTI, indicando que ele realmente desconhecia a existéncia dos “direitos
humanos” (linha 522-523). Em sua experiéncia de vida, de jovem do interior do pais, o que
André apontava como seu direito era estudar e obedecer aos seus pais, conforme seu relato: “o
meu direito era eu ser eu estudar e ter uma vida” (linha 524). Tendo em vista os constantes
comandos de seu pai, os quais ele cumpria sem questionamentos, pois o seu entendimento sobre
direito se restringia a cumprir ordens, André infere que a figura de seu pai era a legitimagao de
poder como representacdo do homem experiente e protetor. André afirma que foi somente no
EMTI que ele teria conhecido os direitos humanos, evidenciando que essa perspectiva de vida,
ainda, ¢ algo “muito novo”, e, além disso, estaria adquirindo conhecimento acerca da
perspectiva de que € um sujeito de direitos, conforme sua fala: “novo mesmo (tipo=isso) jovem
tem direitos”, elaborando o subtema: “Temas da educacao em direitos humanos™.

O trecho narrativo do jovem estudante de 16 anos oriundo do interior da Bahia
apresenta, principalmente, o papel da educacdo de EMTI como instrumento de formacao
multipla para o estudante da rede publica. O relato demonstra que o conhecimento em direitos
humanos, a sua pratica, carece de que o estudante se perceba nesse contexto sdcio-historico-
politico em que jovens possuem direitos, porque o ser humano possui um direito fundamental,
que lhe ¢ inerente, principalmente, no contexto democratico, o principio da dignidade da pessoa
humana. Conhecimento sobre EDH pode transformar, nesse sentido, o jovem a partir da
perspectiva de que ele € sujeito de direitos, e a pratica solicita conhecimento sobre os proprios
direitos.

Diante da questao proposta pelo pesquisador acerca de quais tematicas ou assuntos de
direitos humanos os jovens gostariam de conhecer na educagdo em direitos humanos, Gabriel
aponta, de forma veemente, “os direitos e os deveres dos jovens” (linha 532). O estudante de
18 anos afirma que ¢ muito importante conhecer os direitos dos jovens, mas percebe que falta
o conhecimento sobre suas obrigagdes como jovem e cidadao, porque ele julga importante que
o comportamento adequado do jovem ajude ““a sociedade” (linhas 534-535). Gabriel evidencia
nesse trecho que o jovem tem a “obriga¢do” (linha 534) de responder a sociedade como
aprendiz social, que, apreendendo os valores sociais “corretos”, deve reproduzi-los na
sociedade. André, nessa discussao, afirma que tem muita necessidade de aprender sobre “livre-

arbitrio”, termo que, entre os jovens do grupo, faz referéncia, especialmente, a liberdade de
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escolha e de expressdo. O jovem do interior da Bahia narra que tem necessidade de desenvolver
o aprendizado sobre os limites das escolhas e consequéncias que o jovem pode ter, exatamente,
porque, nas aulas no EMTI e convivendo no centro urbano, ele teria tido conhecimento acerca
da existéncia dos direitos humanos, principalmente, o direito dos jovens. André lembra que, nas
aulas de PD de matematica, com um professor de filosofia, eles teriam discutido muito a
respeito dos direitos humanos, e essa experiéncia teria agucado a sua necessidade de saber mais
sobre direitos e deveres dos jovens.

José, entre risos, afirma que conhecer e discutir “livre-arbitrio” (linha 548) ou liberdade
de escolha e de expressdo para o jovem ¢ realmente um assunto muito importante no contexto
dos direitos humanos no EMTI. O estudante afirma que saber quais sdo os limites entre o seu
querer ¢ a lei ¢ fundamental para o jovem, porque a natureza juvenil exime-se de agir, sem
pensar, “fazer tudo sem pensar em nada” (linha 551), por isso, José conclui reiterando que ter
a disciplina de educagdo em direitos humanos no EMTI ¢ fundamental para o jovem estudante,
elaborando o subtema: “Educacgdo em direitos humanos e os direitos dos jovens”.

Esse subtema conclui o sexto tema principal da passagem ‘“Direitos e educacdo em
direitos humanos” do GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, relacionando o
aprendizado em EDH e a liberdade de escolha e de expressao para os jovens, com visdes de
mundo distintas. Para os jovens urbanos integrados, a EDH deve proporcionar o conhecimento
sobre os direitos dos jovens como liberdades que os tornam aprendizes sociais integrados aos
valores sociais vigentes, nos quais eles devem reproduzir o padrao de jovens solidarios-
ajustados-obedientes-gratos-produtivos. Para os jovens urbanos divergentes, a EDH deve
evidenciar quais sdo os limites toleraveis das escolhas juvenis entre liberdade de escolha e
expressdo e lei. A EDH ¢ atribuida a fungdo de desenvolver um “equilibrio perfeito” entre o
prazer da experiéncia juvenil com objetivo de felicidade e o cumprimento minimo das
responsabilidades juvenis/sociais.

De maneira geral, as orientagdes coletivas que emergiram neste capitulo evidenciam
jovens integrados e divergentes do sistema de valor social vigente. Para os jovens urbanos
integrados, oriundos de diversas partes do Brasil e, de igual modo, varias regides do Distrito
Federal, a “oportunidade do jovem ¢ o estudo”, e o EMTI precisa realizar uma educagao
interativa, com “projetos que incluam” os jovens. Especialmente, para os jovens urbanos
integrados, a experiéncia com o EMTI deve ser a de construcdo das aprendizagens que
possibilite o ingresso no ensino superior, assim como a aprovacao em concursos publicos, se
tornando uma educacao que reflete os valores éticos € morais do jovem de familia. Ja para os

jovens urbanos divergentes, o sentido da educacao estd nas aprendizagens significativas, como
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valores para os projetos presentes e futuros, sem que essas experiéncias estejam limitadas as
estandardizagdes sociais juvenis. Os jovens urbanos divergentes, em face da sua identidade
cultural hip-hop, almejam uma sociedade que valorize a diversidade e o direito as diferengas e
uma educacao feita para as diversidades dos jovens presentes nos EMTIs.

Durante o GD, no entanto, jovens integrados e divergentes transpareceram uma
concordancia acerca da importancia da EDH como educacdo para o esclarecimento. Em suas
narrativas, relatos e descri¢des, os pensamentos coletivos juvenis ratificaram a EDH como
instrumento para gerar conhecimento acerca dos direitos humanos, principalmente, dos jovens.
No complexo territorio urbano, a EDH representa o conhecimento para que os jovens possam
exercer, de forma consciente, seu direito a liberdade de escolha e expressao, por meio de um

livre-arbitrio equilibrado e lucido.
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6 ANALISE COMPARATIVA DOS GRUPOS DE DISCUSSAO

Neste capitulo, apresenta-se a analise comparativa dos dados empiricos dos grupos de
discussao: “Jovens Urbanas Politizadas” e “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”. As
etapas de analise comparativa e construgdo de tipos — na analise dos grupos de discussdao, como
pesquisa qualitativa reconstrutiva — sdo antecedidas por: organizagdo temadtica, interpretacao
formulada, interpretacdo refletida, descrigao do caso e descrigdes do discurso (BOHNSACK,
2020).

A interpretacdo refletida na analise comparativa dos grupos de discussdo visa, durante
a interpretagdo, a reconstrucao “da organizagdo do discurso e a analise da interacdo entre os
participantes”, segundo Weller e Pfaff (2013, p. 82). Isso significa que, “no processo de
explicacao de uma norma, de um modelo ou quadro de orientacao, o pesquisador busca analisar
ndo somente as questdes temadticas (...) interessantes, mas também padrdoes homdlogos ou
aspectos tipicos do meio social” (WELLER; PFAFF, 2013, p. 82). Se, na interpretagao
formulada, de sentido imanente, ha a divisdo do discurso narrativo/descritivo em temas e
subtemas, além da observa¢ao da densidade interativa e da metafora de foco, ¢ durante a
interpretagdo refletida, de sentido documentério, que se tem a (re)constru¢cdo do quadro de
orientacdo dos pesquisados, evidenciando o habitus e o proprio modelo de orientagdo como
elementos centrais da interpretacdo e do método documentario (WELLER; PFAFF, 2013).
Especialmente, nessa etapa, evidenciam-se espagos de experiéncias conjuntivas, meio social,
geragao, questdes de género, de desenvolvimento, entre outros (BOHNSACK, 2020).

Weller e Pfaff (2013, p. 82) ressaltam, de forma especial, que “um modelo de orientacao
comum s6 podera ser confirmado mediante a comparagdo com outros grupos”. Por isso, o
pesquisador deve realizar a analise comparativa entre os grupos acerca de um tema comum,
referenciando as passagens tematicas. Os grupos de discussdo formados com estudantes de
EDH e vinculados ao EMTI, “Jovens Urbanas Politizadas”, constituido por seis jovens do
género feminino, e “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, constituido por seis jovens do
género masculino, tiveram analisadas, comparativamente, duas passagens: “Ensino médio”
(passagem inicial) e “Direitos e educacao em direitos humanos”, tematicas centrais desta
pesquisa.

Bohnsack (2020, p. 179) afirma que “na construgdo de tipos, de geracao de um tipo, sao
identificadas, por um lado, as relagdes entre orientagdes especificas e, por outro, o segundo
plano da vivéncia ou o contexto existencial, no qual se encontra a génese das orientagdes”.

Desse modo, a construg¢do de tipos, na pesquisa social reconstrutiva, deve ser alcancada nao



201

somente interpretando as orientagdes coletivas juvenis, ou seja, em sua explicitagdo de modo
teorico e conceitual, mas, sobretudo, quando o pesquisador identifica o contexto social de
vivéncias e experiéncias, no qual se encontra a gé€nese das orientagdes especificas, interpretadas
de forma documentaria (BOHNSACK, 2020). Enfim, a premissa/precondi¢do para a
“construcao de tipos valida ¢ a identificacdo dos diferentes espacos de experiéncias, que
constituem o caso, a partir dos quais os diferentes tipos sdo gerados, tanto em relacdo as

diferencas entre eles, quanto em relagdo as suas referéncias uns aos outros” (BOHNSACK,

2020, p. 182).

6.1 Analise comparada dos grupos de discussao: ensino médio, ensino médio em tempo

integral, direitos humanos e educacio em direitos humanos

A seguir, serdo apresentadas as orientagdes centrais que emergiram da analise dos
grupos de discussdo em relacdo aos temas ensino médio, ensino médio em tempo integral,
direitos humanos e educagao em direitos humanos. No que se refere ao ensino médio, ambos
os grupos compreendem que a fungao primordial dessa etapa da educagdo basica € a preparagao
para o ingresso na educagdo superior, sendo importante evidenciar que, no entanto, para os
jovens urbanos divergentes, o ensino médio deveria preparar o estudante para o mercado de
trabalho ou para o meio social/para a vida. Em rela¢do ao ensino médio em tempo integral, o
padrao homologo identificado entre os jovens foi o de que a organizagao do tempo e dos
processos de ensino e aprendizagem sao cansativos. Quanto aos direitos humanos, os
participantes da pesquisa afirmam que o jovem ndo ¢ reconhecido como sujeito de direitos
atualmente. Por unanimidade, os grupos de discussdo afirmam a educagdo em direitos humanos
como componente curricular relevante em seus processos formativos.

A seguir, serdo contextualizadas as orientagdes centrais obtidas, a partir das analises

interpretativas realizadas nos capitulos 4 e 5.

6.1.1 “A funcgdo do ensino médio é preparar para a educacdo superior”

A experiéncia do grupo “Jovens Urbanas Politizadas” acerca do ensino médio € a de que
ele existe como etapa fundamental da educagdo para desenvolver, “preparar”, o estudante para
o0 ingresso na universidade, por isso o grupo preocupa-se com a formacao ofertada considerada
incoerente e superficial, ja que se baseia, fundamentalmente, em um ensino tradicional sem

gerar ‘“aprendizagem significativa” aos estudantes. O percurso escolar do grupo foi
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majoritariamente na rede publica, principalmente, nos arredores de suas residéncias, ja que
jovens do mesmo bairro perfazem uma mesma trajetoria escolar ao estudarem nas mesmas
unidades escolares, desde o infantil, passando pelo fundamental, anos iniciais e finais, até
chegarem ao ensino médio. O ensino médio € representativo quanto a grandes expectativas para
as “Jovens Politizadas”, que compreendem essa etapa da educacdo como de desenvolvimento
de protagonismo social e constituicdo do jovem como sujeito de direitos humanos.

O entendimento sobre o ensino médio, assim como os diversos temas da vida social e
politica, dividiu o grupo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”. Para os jovens urbanos
integrados, estudantes mais novos, de 15 e 16 anos, essa etapa da educacdo ¢ uma
“oportunidade” de formacdo escolar para o ingresso no curso superior, assim como para
potencializar a aprovacao em concursos publicos. Para os jovens urbanos divergentes, fora do
padrao idade-série estabelecido pela legislagdo de ensino médio (15 — 17 anos), no entanto, o
ensino médio ofertado ndo pode ser encarado como “uma via unica” de formacgdo e
desenvolvimento das potencialidades da juventude. Para esses estudantes, o ensino ¢
ultrapassado, pois ndo acessaria as reais necessidades de aprendizagem dos jovens, como
conhecimento para a vida social, em que estao inclusos os direitos cidadaos. Eles consideram
que o ensino médio deveria prepara-los para o meio social, mercado de trabalho ou projetos nao
relacionados ao ensino superior.

De maneira geral, a trajetoria escolar dos “Jovens Urbanos”, integrados e divergentes,
foi diversa. Parte dos grupos realizou a educagao infantil e fundamental no interior do Brasil, e
a vinda para os centros urbanos representaria a oportunidade de acesso a educacao de qualidade,
além de preparacao para os exames de acesso ao ensino superior. Outra parte evidenciou jovens
que seguiram o percurso a semelhanga das jovens politizadas em seus bairros e proximo as suas
residéncias, perfazendo o caminho até o ensino médio. Nessas trajetorias, os jovens urbanos
divergentes apresentaram diversos casos de reprovacao escolar e desajuste tanto nas escolas
publicas quanto nas particulares.

A visdo acerca do ensino médio para as jovens urbanas politizadas corresponde,
também, a compreensao que as estudantes tém de seu status social de jovens mulheres, e o
espago-tempo do ensino médio seria o cenario ideal para elas se desenvolverem e defenderem
seus pontos de vista frente ao que nomearam de “sociedade machista” violenta.

Nesse contexto, os jovens urbanos integrados, os trés estudantes mais novos do GD,
com idades entre 15 ¢ 16 anos, designaram a oportunidade ofertada pela educagao de ensino
médio como degraus necessarios para alcangcarem o sucesso social e profissional, ja que essa

etapa da educagdo deve prepara-los para se tornarem estudantes potencialmente habilitados ao
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prosseguimento nos estudos e, de igual modo, profissionais melhor preparados com
capacidades para a competi¢do de mercado.

Para os jovens urbanos integrados, a educacao de ensino médio € uma oportunidade para
formagdo do estudante com objetivos de acesso ao ensino superior € aos concursos publicos.
De maneira geral, o grupo compreende a educacdo ofertada como instrumento necessario de
socializacdo e formacdo de cidadania. A concep¢do de cidadania advinda da educagdo
percebida como necessaria pelo grupo ¢ de formagao da juventude para o desenvolvimento
cognitivo-académico, em face da constitui¢dao de cidadaos neutros e produtivos, indicando que
jovens integrados devem manter-se focados em seu treinamento social para a vida adulta, nao
divergindo da ordem social instituida como sociedade dividida em classes sociais, nas quais o
poder econdmico e politico encontra-se consolidado. A fungao do ensino médio € oportunizar
inser¢ao e ascensao social, e somente realizar criticas ao sistema social estabelecido e ao
governo quando essas premissas estiverem, de alguma forma, ameacadas.

Os jovens urbanos integrados compreendem que o governo tem feito o possivel pelo
desenvolvimento e pela oferta de uma educagdo satisfatoria. Eles associam os problemas
atribuidos a escola e a educagao ao fraco empenho dos estudantes e, de igual modo, aos desvios
de verbas realizados por politicos e governantes corruptos. A educagdo de ensino médio €
compreendida como via para o desenvolvimento dos objetivos dos jovens, por isso, eles a
consideram “uma oportunidade”. Curiosamente, acreditam e reafirmam em suas narrativas a
fungdo neutra da escola e do ensino, cujo objetivo deve ser a formagdo humanistica necessaria
para a aprovacgao nos exames de acesso ao ensino superior, e, principalmente, como instrumento
de formacdo de estudantes civicos, patriotas e imparciais para a adequagdo as normas da
sociedade, evidenciando a presenca do espectro ou posicionamento politico, que tem seus
valores fundamentados na sociedade de classes. Essa inferéncia ¢ melhor representada pela
defesa pelos estudantes aprendizes-sociais-cordiais do continuum social na manutencdo do
sistema social em vigor e na atribui¢do de que as institui¢des sociais devam reforgar os valores
vigentes. O contexto social no qual se revigoram esses valores ¢ o da sociedade capitalista de
mérito.

Ja para os jovens urbanos divergentes, o ensino médio ¢ espaco de autorreflexdo para
gerar autoconhecimentos, além de tempo-espaco de convivio social, especialmente, para
suscitar conhecimento sobre a vida social. Essa etapa da educacdo ndo funcionaria como
catalisadora de um unico caminho para o jovem, por isso, a formagdo ofertada deveria

proporcionar “sentidos” para o futuro. Os estudantes divergentes compreendem que a escola
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esta desconectada dos desejos juvenis e o ensino médio estaria asfixiando a criatividade e os
sonhos do jovem.

O padrao homologo acerca do ensino médio ¢, portanto, evidenciando na visdao de
mundo dos jovens urbanos integrados e das jovens urbanas politizadas, caracterizando que a
“fungdo social do ensino médio ¢ preparar/formar o estudante para o ingresso no curso
superior”. Para os jovens urbanos integrados, o ensino médio ¢ fundamentalmente parte do
processo de suas formagdes como sujeitos sociais aprendizes cordiais, por isso, ¢ uma
oportunidade ofertada pela sociedade, a qual o jovem deve corresponder com desempenho
académico e gratiddo. E especialmente no ensino médio que o jovem aprendiz cordial vivencia
sua melhor experiéncia, como jovem no meio social, com a ética cristd no espirito do
capitalismo, demonstrando que ele esta se desenvolvendo sob o involucro da competigao e do
mérito para a notoriedade social. Nesse sentido, as jovens urbanas politizadas atribuem ao
ensino médio o carater formativo necessario para o ingresso no curso superior, também, como
tempo-espago de aprimoramento dos direitos juvenis. E homoéloga a preocupagio dos jovens
com a oferta de um curriculo amplo, disciplinas adequadas e apropriadas para o melhor e maior

aprendizado, principalmente, perante os seletivos exames de acesso a UnB, PAS e/ou Enem.

6.1.2 O EMTI é cansativo e “suga mais tempo”

A compreensao do grupo “Jovens Urbanas Politizadas” acerca do EMTI ¢ de que o
programa nao cumpre o seu objetivo, como ensino médio, de “preparar” o estudante para o
ingresso em universidade. A visdo critica das jovens estudantes ¢ de que a permanéncia na
escola, que deveria ampliar as oportunidades de aprendizagem, torna-se nula, visto que, os
conteudos e as tematicas das diversas oficinas ndo dialogam com os objetivos de vida que as
estudantes apresentam, ou seja, ter formacao académica para os exames vestibulares. O grupo
compreende que a jungdo da escola tradicional, pela manha, com as oficinas das aprendizagens
de EMTTI, a tarde, tornou todo o processo “cansativo” ao ponto de a educagdo integral causar o
adoecimento emocional e psicoldgico dos estudantes, quando a proposta da educagdo integral
no ensino médio ¢ a formagdao multipla do estudante, em referéncia ao desenvolvimento das
dimensdes humanas.

Do ponto de vista das jovens urbanas politizadas, a educacao integral no ensino médio
¢ um equivoco, ja que nao gerou maior tempo de estudo e aprendizagens, tampouco
proporcionou formagao técnica profissional, uma das expectativas dos estudantes de EMTI. Um

dos maiores problemas enfrentados pelas jovens, que gostam de estudar e sdo interessadas pelas



205

diversas ciéncias, encontra-se na organizagdo do tempo do EMTI. As estudantes, para
cumprirem seus objetivos formativos de ingresso em curso superior, além de se dedicarem ao
ensino médio, precisam realizar formag¢ao complementar no horario noturno, o que, no entanto,
foi inviabilizado, porque sdao jovens mulheres e a violéncia urbana as impediu de continuar
participando do cursinho social proporcionado pela escola de EMTI. O sentimento de frustagao
se evidenciou, principalmente, porque as jovens mulheres percebem que as diferencas de
oportunidades entre os géneros estao naturalizados na sociedade como cultura do cotidiano.

Para o grupo, o principal papel da educagdo ¢ formar o estudante face as suas multiplas
necessidades, principalmente no fim das diferengas de géneros. As jovens urbanas politizadas
entendem que essa responsabilidade € do estado, que falharia ao ignorar os problemas advindos
da oferta da educagdo integral. O grupo aponta que a ampliacao de permanéncia na escola como
proposta de acréscimo de oportunidades de aprendizagens para a diversidade de estudantes nao
¢ valida, ja que o periodo ocupado pelas oficinas de EMTI repetiria a mesma metodologia
tradicional de ensino, em alusdo as aulas expositivas e a avaliagdo quantitativa. Na visdo do
grupo, os problemas foram agravados com a repeticdo da educagdao disciplinar com
metodologias de ensino ineficientes, avaliacdes somativas-quantitativas e relagdo com o
pedagdgico escolar ndo-dialdgica. Todo o processo de educagdo resultou em alunos cansados,
frustrados e desmotivados.

Nesse contexto, as jovens urbanas politizadas entendem que a educagdo, direito
humano, notadamente, juvenil, deve ser realizada com a escuta sensivel as dificuldades dos
estudantes, por isso, ratificam a necessidade de formagdo humanistica e habilidades
comunicacionais no relacionamento entre professores e alunos, além de gestdo democratica
tacita no convivio com as demandas juvenis. O grupo alerta que o regime de sociedade
disciplinar instalado nos EMTIs tem se intensificado com a incapacidade de funcionarios do
pedagogico e docentes de dialogar com os estudantes. As estratégias comunicacionais
pedagdgicos de poder do “eu mando” e “vocé obedece” sdo dissuadidas por estudantes jovens,
de 15 e 16 anos, que estdo preparadas para o debate publico e para a defesa dos direitos dos
estudantes e do género feminino, mas, sobretudo, do direito das minorias e de qualquer ser
humano, ao qual elas ndo ficam insensiveis. Contrariando os jovens urbanos integrados, as
jovens urbanas politizadas se compreendem em um simbolico ndo neutro no qual, inclusive, o
siléncio ¢ uma forma de expressdo e de violacao de direitos.

As jovens urbanas politizadas solicitam uma educagao na qual o tempo e o espaco de
formagao sejam propicios para a constituicao de cidadania ativa e participativa, nas quais esse

espaco-tempo possa ser ocupado pela criatividade e for¢a das jovens mulheres. O grupo afirma
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que reconhece o beneficio do estudo e da escola e anseia por aulas criativas, metodologias ativas
e didlogo em sala de aula. O sentimento do grupo ¢ o de que a educacdo e a escola podem
transformar o machismo consolidado na sociedade brasileira, por isso, as jovens apontam a
educacao escolar formal como instrumento de formacao e consolidagao de direitos.

Quanto a estrutura do EMTI, as jovens urbanas politizadas percebem o esfor¢o dos
gestores. Elas afirmam que possuem professores dedicados e capacitados, representando a
maioria dos grupos docentes e gestor, mas reprovam a proposta curricular, que desvincularia
todo o esfor¢o de estudo no ingresso no curso superior. Por fim, elas consideram sem propdsitos
logicos a continuidade do programa, ja que os processos tradicionais de ensino e avaliagdo se
repetem nas oficinas das aprendizagens de EMTI. As jovens ndo consentem, como educagdo
de qualidade, aulas expositivas em todas as disciplinas da manha e da tarde, denunciando ser
desumano esse tipo de ensino. O grupo sente-se, psicologicamente, esgotado com as horas/aulas
do EMTL

Curiosamente, as jovens urbanas politizadas, em referéncia as aprendizagens escolares,
no EMTI, apresentam dependéncia entre desenvolvimento ou avango nos conteudos escolares
e as praticas pedagdgicas docentes. O grupo, notadamente, de nativas digitais ndo esbogou
independéncia de desenvolvimento formativo escolar para além do modelo tradicional escolar.
As jovens perfizeram, no entanto, um discurso politicamente articulado de que a educagdo ¢
atribuido o papel de desenvolvimento dos principios cidaddos, em referéncia a violagdo de
direitos como jovens mulheres. O conhecimento acerca do direito seria um aprendizado social
a que todos na sociedade deveriam ter acesso para superar as desigualdades de género
arraigadas em todos os setores da sociedade, inclusive na propria escola. Nesse sentido, o grupo
concebe que o EMTI tem o papel de gerar aprendizagem acerca de direitos humanos e
consciéncia critica e cidada.

O entendimento dos jovens urbanos integrados ¢ o de que o ensino médio em tempo
integral teria sido um processo de ensino e aprendizagem cansativo e sem sentidos até o
momento em que foram propostos “projetos em educagdo”, que dialogam com o0s jovens
estudantes. Os projetos da banda escolar, da oficina de musica, da fabrica de foguetes ¢ das
oficinas de mecanica, robotica e experimento cientifico apresentaram-se como aprendizagem
significativa/expressiva, e 1sso conquistou os estudantes. Para os jovens urbanos integrados, a
aprendizagem com sentidos fez com que os estudantes quisessem vir para o EMTI. No entanto,
eles consideram que o horario de almogo que passam na escola integral deveria ser um tempo

livre para o estudante.
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De maneira geral, eles, também, ndo compreendem o sentido da proposta curricular do
EMT]I, pois disciplinas, oficinas e contetidos sdo ministrados de forma superficial. Apesar das
criticas ao programa, os jovens urbanos integrados veem o EMTI como uma oportunidade para
participarem do PAS, da UnB, além do Enem. Os jovens urbanos integrados acreditam que todo
o esfor¢o vale a pena na consecuc¢do de seus sonhos e que os estudantes deveriam se empenhar
em aproveitar esse momento da vida no qual lhes sdo asseguradas todas as condi¢des de
desenvolvimento humano e académico por meio do EMTI. Consideram, sobretudo, que, para o
jovem de classes sociais menos desfavorecidas, o programa ¢ uma excelente oportunidade de
desenvolvimento.

Para os jovens urbanos integrados, a educagdo, no EMTI, ¢ uma etapa necessaria da vida
social. Essa etapa deve ser cumprida dentro dos parametros da sociedade disciplinar,
principalmente, referentes a vigilancia e producao, pois esse tratamento coercitivo, segundo o
grupo, ¢ necessario para ajustar o excesso de liberdade juvenil. Sem esse amalgamento, o
estudante poderia se deixar corromper e se tornar um delinquente. Nessa etapa da educagao,
bastante puxada e exigente, o aluno deve cumprir as regras, ter excelentes notas, ser respeitoso
e solidario ao trabalho dos professores e mestres, pois o seu papel social ¢ ser um estudante
exemplar, disso depende todo o seu futuro de sucesso. Gratos a sociedade por essa
oportunidade, eles devem ser produtivos. Reclamar e ndo cumprir a missao de ser estudante
seria uma ingratiddo. O sentimento que move o grupo de jovens integrados ¢ que o estudante
representa sua familia com seus valores fundamentados na fé crista, por isso, eles se orgulham
de ser honrados.

A aprendizagem no EMTI para os jovens urbanos integrados cumpre duplo sentido: das
aprendizagens escolares, que garantiriam o acesso ao sonhado ensino superior, e,
principalmente, da aprendizagem social no cumprimento das normas advindas ndo somente da
escola, mas dos demais aparelhos ideologicos do estado, que garantiriam a coesao e reprodugao
social, tais como familia, igreja e 6rgdos de seguranga publica, em conformidade com o estado
da ordem social, a fim de inserir os jovens em contextos sociais de aprendizagem de e para o
sucesso, tornando-os membros reconhecidos da sociedade.

Enfim, para os jovens urbanos integrados, a aprendizagem escolar, especialmente no
EMTI, ¢ uma etapa legalmente constituida pelo estado e integrada ao desenvolvimento juvenil
como fase da vida. Para os estudantes identificados como jovens integrados, o processo natural
de aprendizagem escolar deve ser desenvolvido por meio do papel da escola e do professor
exigente. O processo de aprendizagens sera melhor regulado quanto mais esse processo exigir

dos estudantes esforco para o mérito, por isso, também, as avaliacdes que distinguem os
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estudantes sdo valorizadas. As aprendizagens defendidas pelos estudantes integrados, também,
fazem referéncia a experiéncia de ser um estudante solidario com valores civicos e cristaos.
Eles defendem a manutengao da ordem social como espago de demonstracao de virtudes. No
espaco escolar, os estudantes integrados devem desenvolver ou ressignificar os aprendizados
que os tornaram bons filhos obedientes e valorosos, por isso, o sistema de educacao disciplinar
faz sentido. A disciplina é-lhes um lugar-tempo comum.

Para os estudantes identificados como jovens urbanos divergentes, no entanto, a propria
escola de EMTI ndo se questiona sobre como o jovem aprende. Na visao dos jovens divergentes,
o aprendizado deveria ter outros propositos que correspondem ao desenvolvimento do
individuo em face da perspectiva de suas singularidades. Eles afirmam que os projetos, as
oficinas e as aulas do EMTI nao sdo feitas para o jovem, ndo acessam suas mentes, tampouco
seus coragoes, por isso, sdo vazias de sentido. Os divergentes compreendem que, enquanto a
escola ndo dialogar com as experiéncias de vidas e anseios juvenis, o aprendizado sera
mecanico e resultarda em simples “perda de tempo”. Todo o tempo, os jovens urbanos
divergentes acusam a escola de ser um mero aparelho ideoldgico de um estado opressor e de
uma sociedade que exclui seus membros. Na visdo desses jovens, ha pouca esperanga no
aprendizado escolar, porque eles estdo em efervescentes realidades sociais, que, entre outros
aspectos, os condicionam ao estado de sobrevivéncia, pois vivenciam a exclusdo social,
econdmica e moral. Nesse sentido, o grupo valoriza a aprendizagem de sobrevivéncia social
frente a educagao escolar ofertada pelo EMTI.

Os jovens urbanos divergentes clamam, no EMTI, por aprendizagem significativa para
a vida social, por isso apontam que a educagdo escolar formal deveria ter outros alcances na
valorizagdo da diversidade cultural e humana. Como jovens contemporaneos, os divergentes
compreendem o espaco urbano das cidades, com seus paradoxos de inclusdo-exclusao, como
espago de aprendizagem para a vida. No territorio urbano periférico, a escola encontra-se vazia
de sentidos, quando deveria assumir a sua fun¢ao/posi¢ao de mudanga da realidade social.

A compreensao dos jovens urbanos divergentes ¢ de que o EMTI ¢ um confinamento
que fere o direito de liberdade do jovem e que nao proporciona nenhuma aprendizagem escolar.
Esses jovens desaprovam a ampliagdo do tempo-espaco educacional proposto com educagao
integral no ensino médio, assim como reprovam os docentes e suas praticas, os conteudos e
todo o curriculo. Entre os principais argumentos, estdo as praticas pedagogicas tradicionais nas
quais o professor fala e os alunos escutam, como tnico método de ensino.

Os jovens ratificam que a educagao integral do EMTI ¢ um desrespeito as condigdes

humanas, que seriam limitadas, principalmente, juvenis, pois ndo teriam estrutura psicologica
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ou equilibrio emocional para se concentrar e desenvolver o aprendizado, sobretudo, na oferta
de oficinas com propositos totalmente desvinculados da realidade social dos jovens estudantes.
Compreendem como ineficaz a metodologia de ensino de transmissao de conteido por meio
das aulas expositiva-argumentativas centradas na fala do professor em dois turnos diarios.

Para os jovens urbanos divergentes, o EMTI ¢ reprovado porque, assim como a escola
tradicional, as disciplinas da base comum ndo sdo pensadas “para o jovem”, indicando que a
escola ndo acompanhou a evolugdao social juvenil. A educagdo realizada nessa etapa da
educagdo estaria desvinculada de linguagem, pensamento, sonhos e objetivos juvenis. E uma
proposta de educagdo que pretende, sobretudo, gerar pessoas iguais aos adultos da sociedade,
por isso, inibe, coercitivamente, a criatividade ¢ o modo de ser do jovem. Os estudantes
divergentes vinculam a educacdo do EMTI, assim como do ensino médio tradicional, a uma
pretensa fabrica de conformagdo social ou de reprodugdo dos mesmos pensamentos e
comportamentos sociais.

A compreensdo dos jovens urbanos divergentes ¢ a de que a educagdo ofertada nos
EMTIs ¢ um equivoco, pois nao consegue dialogar com os objetivos de vida dos jovens. Para o
grupo, a metodologia de ensino ¢ tradicionalmente realizada em aulas expositivas nas quais os
professores vao depositando palavras e discursos nas mentes dos estudantes, sem dar voz a eles.
A relacdo entre professores e estudantes € hierarquizada, pois estudantes sao aqueles que nada
sabem e, por isso, professores e gestores acumulam a sabedoria e o poder de controlar e
disciplinar. Na visao do grupo, as salas de aula sdao celas de aulas, e o papel da escola e da
educagao ofertada ¢ o de mitigar sonhos e ideais.

Por fim, as jovens compreendem, em reprovacao a educacdo vivenciada, que essa pode
ser buscada em outros momentos de suas vidas, ndo necessariamente devendo ser desenvolvida
somente na juventude. A negagao do grupo a educagao escolar tradicional corresponde a outros
ideais de educacgdo, nos quais autoconhecimento e autorreflexao, além das experiéncias com a
felicidade do momento, parecem fazer mais sentido.

Nesse contexto, os estudantes divergentes negam o modelo de educacdo ofertada,
recusando o arquétipo da sociedade capitalista competitiva e excludente da qual fazem parte. O
grupo anseia por uma educacdo com aulas significativas e Uteis para a vida social, por isso
reclama por uma formagdo escolar que inclua os alunos. De maneira geral, os jovens
divergentes compreendem que a escola ndo ¢ feita para o jovem desenvolver as proprias
potencialidades e singularidades, mas para ser conformado a um Unico caminho de formagao

para o sucesso social. Para os divergentes, ao aderirem a esse ideal de vida, tornar-se-ao pessoas
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frustradas e infelizes. A educacdo para o grupo de jovens divergentes ¢ uma experiéncia com o
livre-arbitrio, com a liberdade de escolha e de expressao.

O padrao homologo de rejeicao/reprovagao do modelo de educagdo ofertado no EMTI,
considerado cansativo e, por vezes, separado dos projetos de vida presentes e futuros dos
jovens, evidencia que, ao programa da educagdo integral no ensino médio e ao seu carater de
educagdo multidimensional, se deve associar sentidos e significados que gerem identificacao
nos estudantes como sujeitos sociais e historicos, que anseiam por escrever seus nomes na
sociedade, principalmente, porque existem diversos jovens em diversidade cultural e humana

no ensino médio.

6.1.3 O jovem ndo é reconhecido como “sujeito de direitos”

A compreensdo sobre ser jovem para o grupo “Jovens Urbanas Politizadas” encontra-se
exatamente na experiéncia coletiva descrita nos relatos de experiéncias, sdo “jovens mulheres
pobres de escolas publicas” dotadas de inteligéncia e forca para exigirem igualdade de
tratamento e de direitos perante a consolidada sociedade “machista” e “violenta”. A percepgao
de juventude para o grupo estd na luta social por direitos de igualdade frente a violacdo de
direitos em razdo do género. As jovens urbanas politizadas compreendem-se como grupo
sobrevivente em uma sociedade que viola direitos por meio das violéncias simbolicas, moral,
psicologicas e fisicas, convencionalmente, tratadas como praticas sociais naturais, uma vez que,
nessa sociedade, inferiorizar a mulher em razao do género € exercicio comum, inclusive como
artefato das socializagdes desenvolvidas na familia, na igreja e na escola. Essa percepc¢ao
alimenta no grupo o impeto para lutar pelo direito de equidade como moral juvenil desenvolvida
na escola, principalmente, como consciéncia coletiva de uma nova geracao de jovens em face
do papel de cidadania global, de acao politica libertatoria.

Essa dinamica de autodescoberta aflora no grupo por meio de diversos mecanismos de
percep¢ao de direitos. Parte do grupo apoia-se na educagdo como instrumento legitimo de
desenvolvimento de consciéncia cidada para a emancipagdo da mulher no direito de ser
feminina. Outra parte do grupo vé-se em luta social na convivéncia urbana e no combate as
praticas de violacdo de direitos, que pretendem associar as jovens mulheres esteredtipos e
estigmas de objeto sexual. Essa consciéncia de ser jovem atribui ao grupo a forca para
protagonizar a lideranga pela apreensao do conhecimento e da informagao. Por tudo isso, a
compreensdo do grupo ¢ a de que ser jovem € ser capaz de emancipar-se por meio de novas

ideias. O grupo compreende-se capaz de mudar a prépria historia e, como grupo social, elas se
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mobilizam perante a violacdo dos direitos da mulher pelo mundo. Elas possuem o sentido de
cidadania global e se assumem feministas e ativistas da causa feminina.

Para o grupo, ser jovem e mulher ¢, sobretudo, ser capaz de desenvolver em si, também,
por meio da educacao libertadora, o papel legitimo de sujeito dotado de direitos humanos. Esse
processo de emancipagdo, todavia, funciona em formas e formatos distintos, pois o fendmeno
do machismo, assim como toda forma de violéncia estruturada como cultura, camufla-se como
pseudonimo de inimeras matizes, nomeadas pelas jovens como controle social, afetividade ao
feminino, fragiliza¢ao do género, emburrecimento da vitima, mas, principalmente, geragao de
dependéncias, em especial, a emocional-afetiva e a economica. Nesse compéndio, saber que se
tem direito ¢ libertador para as jovens mulheres, e a educagdo em direitos humanos exerce esse
papel com efetividade.

Desde cedo, as jovens urbanas politizadas recebem um tratamento diferenciado em que
devem ser habilitadas a exercerem papéis sociais nos quais os comportamentos sao
determinados na e pela cultura familiar, religiosa e social. Os modelos de comportamentos
determinados como validos e corretos para as jovens mulheres as adestram a se vestirem,
falarem e se locomoverem em sociedade sob rigidos padrdes, caso o contrario, seriam taxadas
de “prostitutas”, mulheres faceis e “vagabundas”.

O grupo, no entanto, se mostra consciente de seu papel no desvelamento da ideologia
machista que pretende domesticar, inferiorizar, hierarquizar e subalternizar a mulher. As jovens
compreendem-se como capazes de transformar a sociedade e, como jovens mulheres,
apresentam capacidade critica e reflexiva para desenharem como as violéncias simbdlicas,
morais e psicologicas se desenvolvem nas relagdes sociais e pessoais. Nesse sentido, estdo
distantes do pensamento conservador dos pais e dos adultos, que parecem ter perdido a
esperanc¢a na transformacao da propria realidade social. Por tudo isso, elas sdo ativistas da vida
e da liberdade, como se representassem um novo jovem, dotado de consciéncia global. Sao,
sobretudo, jovens avidas por liberdade e democracia como atributos de equidade de direitos.

Para as jovens urbanas politizadas, desde o inicio da adolescéncia, elas teriam que se
ajustar a padroes de comportamentos para cumprir os modelos pré-determinados do que ¢ ser
uma menina socialmente correta e aceita. O grupo compreende, nesse sentido, haver uma
descaracterizacdo do sentido do direito, em face da desvalorizagdo da dignidade humana,
especialmente, do direto a desenvolver singularidades proprias em referéncia a propria
personalidade. Especialmente, verifica-se, nas biografias de todas as jovens do grupo, os
mesmos aspectos de violagao da integridade moral de ser uma jovem mulher. Os modelos pré-

determinados as jovens estudantes sdo por elas rejeitados e relacionados a cultura/tradi¢ao
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machista, que encontra revitalizagdo nos discursos familiares/educacionais/religiosos. Esses
arquétipos estariam a servigo da dominag¢do masculina, propria do patriarcado, na qual ser
mulher € viver a diade de servir da casa e ao seu senhor. Por isso, as jovens urbanas politizadas
afirmam-se na posicao de sujeito de direitos humanos, que nao ird se calar, porque ao
descobrirem que possuem direitos, elas sobem aos palanques da vida para discursar que sao
livres para realizarem todos os seus sonhos, independentemente da aprova¢ao masculina.

Nesse contexto, o excesso de cuidados por parte da familia ¢ considerado pelas jovens
urbanas politizadas como impedimento para a livre escolha e vivéncia das liberdades. A forma
como as jovens mulheres devem se vestir, se comunicar e se portar, segundo o grupo, tornam-
nas desprovidas de possibilidades de se expressar como realmente gostariam de ser. O
sentimento de revolta do grupo se evidencia maiormente em referéncia a educacao integral que
intensifica a sensacdo de confinamento para vigilancia e producao. Esse contexto experiencial
demostra que as jovens urbanas politizadas estdo reafirmando o direito de desenvolver
identidades proprias, em primazia da dignidade humana e do direito a liberdade e expressao.

A pratica de superioridade masculina com a inferiorizagdo feminina, segundo as jovens
urbanas politizadas, também, se evidencia nas ruas e nas relagdes sociais. No entanto, “o
problema”, por fim, é o de que o grupo de jovens mulheres precisa impor o sentido de direitos
que acreditam possuir, ainda que sejam marginalizadas e estigmatizadas, principalmente,
porque elas se compreendem como detentoras de direitos, plenas de cidadania. O clamor das
jovens ¢ por uma criacao de consciéncia coletiva dos direitos das mulheres. Elas compreendem
que, ao papel de vitima, cabe a dentncia.

Portanto, a experiéncia das jovens urbanas politizadas com os direitos humanos ¢ de que
esses sao, notadamente, em alusdo a teoria critica dos direitos humanos, conquistas provisorias
de direitos, ja que o grupo conscientemente sabe que a efetivagao de direitos para jovens
mulheres pobres corresponde a mobilizagao permanente por meio de consciéncia coletiva e luta
social. As jovens se posicionam politicamente como defensoras dos direitos das mulheres nas
perspectivas de direitos humanos internacionais.

Ja o entendimento de ser jovem do grupo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”
gerou a divisdo de opinides e papéis sociais, originando o ser jovem integrado as regras e
normas sociais e o jovem divergente ao conformismo e a manutengdo da ordem social em vigor.

A visao dos jovens urbanos integrados ¢ exatamente que ser jovem ¢ ser agregado aos
valores socialmente instituidos pelos aparelhos familiares, religiosos, de seguranga publica,
educacionais, entre outros, para cumprir o papel do jovem como sujeito em desenvolvimento

de potencialidades, retribuindo a sociedade o beneficio da vida. Ser jovem para esse grupo ¢
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ser grato pelas oportunidades que lhes sdo ofertadas, especialmente, pelo beneficio de ter uma
familia, uma escola e um sistema social organizado. Aos jovens urbanos integrados, cumpri-
lhes a missao de obediéncia aos poderes instituidos e representados pela experiéncia adulta dos
pais, professores, policiais e pastores. A relagdo com o ajustamento social, de forma continua,
processual e somativa, os acompanha como moral e ética juvenil.

A percepgdo dos jovens urbanos divergentes, no entanto, ¢ de atribuir a juventude um
estado de descobertas e valorizacao das incertezas. A esséncia de ser jovem estaria exatamente
na inexatiddo do futuro. A experiéncia com o presente, que representaria a vivéncia com a
alegria de viver o hoje, seria, em sua escala de valores, a mais importante, bem como,
conjuntamente, a ideia de que sdo seres livres, detentores do livre-arbitrio e sdo corresponsaveis
pelas consequéncias advindas de suas escolhas. Por tudo isso, eles sdo considerados
improdutivos, rebeldes e desajustados sociais. Quanto aos projetos futuros, eles proprios optam
por ndo ajuizar valor. Eles sabem o que ndo querem, onde ndo se encaixam e, como seres
fluidos, se permitem viver o presente, condi¢do em que se encontra o sentido de ser jovem,
assim como sua relagao com o direito.

Por tudo isso, os jovens urbanos divergentes, como grupo social, desenvolvem-se
alheios as ambicdes que delineiam e motivam, por exemplo, os jovens integrados. Os primeiros
sdo jovens desapegados e simples, compreendendo-se como seres desprovidos de grandes
aspiragdes, o que os ordenaria no meio social como jovens de sucesso, ja que entendem a
felicidade e o proprio €xito como algo totalmente subjetivo e pessoal. O ponto de vista dos
jovens urbanos divergentes € o de que ser jovem ¢ se descontruir de toda e qualquer perspectiva
padrdo, que os estandardize ou vincule ao desenvolvimento social tradicional. Por tudo isso,
existe a proposi¢do de que sdao os melhores representantes de uma modernidade liquida, na qual
seus projetos, objetivos, sentimentos e desejos sdo fluidos, liquidos e incertos, € nisso
encontram seu sentido e projeto de vida presente.

O sentido de direito para o grupo “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”,
novamente, distinguiu o grupo em duas vertentes. Para os jovens urbanos integrados, o direito
do jovem ¢ aproveitar as oportunidades traduzidas em se desenvolver na escola, notadamente,
no ensino médio em tempo integral. O direito do grupo ¢ executar o plano socialmente
determinado pela sociedade em vigor, ou seja, dos 15 aos 17 anos, o jovem deve estar cursando
o ensino médio, tltima etapa da educagdo antes do ingresso ao curso superior, principalmente,
porque se imputa a personalidade do jovem a acao de perpetuar a honra familiar no meio social.

Nessa propositura, defendem os jovens urbanos integrados que, de maneira geral, os

jovens seriam susceptiveis a delinquéncia e ao uso de drogas ilicitas nessa faixa etaria (15-17
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anos), por isso necessitariam de vigilancia e supervisdo para manterem o foco na via Unica a
eles delineada pelas geracdes mais experientes, especialmente, os pais, educadores, pastores e
os governantes. Possuir esse direito, nessa etapa da vida, € um grande privilégio. Para os jovens
urbanos integrados, demonstrar gratidao e empenho continuo deve ser propriedade constante,
independentemente dos sentimentos juvenis. Eles percebem que, na ordem social, na
obediéncia e na gratidao, encontram o verdadeiro e necessario cuidado ao jovem, e isso significa
possuir a prerrogativa do direito. O sentido do direito humano se encontra exatamente na
vivéncia do jovem aprendiz cordial, na qual, perante a obediéncia e a disciplina, o jovem ¢
recompensado com o éxito. Nesse contexto, ainda, o direito do jovem ¢ limitado pela
culpabilidade — defendida pelos jovens integrados —, especialmente, asseverando ao culpado a
puni¢do. A experiéncia com os direitos humanos para os jovens urbanos integrados ¢ apreender
as regras sociais determinadas como necessarias para o jovem, € executa-las em primazia do
desenvolvimento das capacidades que o distinguem dos ndo integrados.

Os jovens urbanos integrados compreendem que o esfor¢co em razao do proprio mérito
alcancara a plenitude da justica com desenvolvimento social, notoriedade no meio familiar,
religioso e profissional, estabilidade em emprego publico e produgdo de bens e riquezas. Em
uma ética capitalista de reprodugdo de valores, justica € ter acesso aos meios para realizar o
caminho do sucesso, mas, sobretudo, é receber a gratificacao pelo éxito. Essa justica se associa
aos numeros de producao, as primeiras colocacdes, aos ganhos capitais e as inimeras vitorias
que o proprio esforgo proporcionar. Justica para o grupo ¢ desenvolver em si as habilidades
adequadas do espirito do capitalismo. Nesse sentido, os jovens urbanos integrados defendem
que todos tém as mesmas condi¢des de acesso as oportunidades, mas especialmente os jovens,
na contemporaneidade, deixam essas chances escaparem, porque querem “curtir tudo” no
momento em que deveriam estar se integrando as regras do sistema social. Nisso, eles
evidenciam a ideia de a juventude, sem rigido controle, tornar-se delinquente.

A compreensao sobre direitos humanos para os jovens urbanos integrados ¢ a de que os
jovens brasileiros, atualmente, possuem direitos em excesso. Esse exagero de direitos se
delinearia quando o jovem, que deveria obediéncia inquestionavel ao modus operandi da
sociedade, em razao do excesso de liberdade, praticaria delinquéncias. A tese de que os jovens
em geral possuem demasiados direitos, para o grupo de jovens integrados, evidencia-se no
discurso de que esses individuos possuem total liberdade para escolherem o que querem fazer
de suas vidas, podem, desse modo, obedecer ou ndo, estudar ou ndo, cumprir suas obrigacdes
ou nao, pois as punigdes seriam sempre brandas em referéncia a desobediéncia civil, em nao

cumprir rigidamente o seu papel de jovem em desenvolvimento social.
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Na visdo dos jovens urbanos integrados, todos os direitos humanos sio ofertados aos
jovens, pois a esses ¢ ofertado o acesso a educagdo e a uma formagao que possibilitara ingresso
em curso superior, ou seja, os direitos humanos sdo cumpridos para os jovens integrados, ja que
ao jovem ¢ garantido o espago-tempo para se desenvolver. Nesse contexto, ter direitos humanos
¢ ser capaz de perceber as oportunidades, envolver-se com elas e, segundo os proprios méritos,
desenvolver as habilidades para competir. Direitos humanos, segundo os jovens integrados, sao
a capacidade de produgdo em face do desenvolvimento das proprias habilidades. Os sonhos
seriam 1ilimitados e as condi¢des sdo fornecidas a todos os jovens da sociedade,
independentemente de sua origem, raga, cor, religido, classe social ou condigdo
socioeconomica.

Nesse cenario, o ensino médio em tempo integral e suas oficinas das aprendizagens sao
direitos humanos concretizados por meio da oferta de educagdo para a formagao integral do
estudante. Ainda que reconhegam falhas e limitagdes no programa/no processo, caberia ao
aluno aproveitar todas as possibilidades de aprendizagem, ja que os direitos humanos sdo a
capacidade de extrair de qualquer oportunidade mais oportunidades. Direitos humanos para os
jovens integrados sdao, também, a capacidade de superagdo, porque, na fase juvenil, eles tém
todos os instrumentos para se tornarem aprendizes sociais de sucesso.

A visdo dos jovens urbanos integrados ¢ de que a experiéncia com os direitos humanos
se inicia com a autoabnegacdo. A formulagdo de seus sonhos e projetos, em face das proprias
aptiddes e vocagdo, deve estar em consonancia com as proposituras familiares e sociais. Todo
o sacrificio, inclusive de negacao do seu querer, para se cumprir a jornada do heréi social ja é
em si um atributo que o jovem aprende na adolescéncia. Direitos humanos, para o jovem
integrado, sdo, sobretudo, a capacidade de superar o proprio sacrificio, se esse corresponder aos
anseios de seus pais. Como herdi de seu cla, o jovem vivencia o direito humano se ofertando
ao mundo social como aprendiz, ¢ sua maior honra ¢ cumprir a missao a ele designada, ainda
que a jornada seja a mais desafiante possivel. Durante a jornada, deve-se omitir os sentimentos
e viver pela razdo, afinal, como tributo social, ele deve cumprir com resiliéncia a sua missao.

A experiéncia com os direitos humanos para os jovens urbanos integrados, por fim,
revela que ter direitos pode ser considerado um equivoco, ja que esses jovens devem cumprir
ndo o que desejam ou projetaram para si, mas o que seus superiores afirmam ser o melhor para
eles. Treinados pela socializacao familiar e religiosa, eles repercutem esses valores nas salas de
aula e sdo, sobretudo, as melhores notas, as melhores tarefas realizadas, o melhor siléncio € a

melhor solidariedade. Jovens integrados nao discursam sobre felicidade; em suas visoes de
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mundo, isso ndo ¢ um direito humano primario, embora seja o resultado esperado quando
adultos.

Para os jovens urbanos divergentes, o direito inexiste para o jovem, diferente do sentido
que atribuido pelo grupo integrado. A discordancia dos jovens, que se evidencia na ideia de ndo
ter direitos, faz referéncia ao desacordo das normas sociais que regulam os jovens. O direito ¢
nenhum para esses jovens, que sentem que a programacao social ¢ uma usurpacdo de suas
liberdades. Eles entendem que o tolhimento das liberdades pde fim a perspectiva de experiéncia
com o direito. Ser programado, vigiado, confinado, julgado socialmente e, por fim,
estigmatizado como marginal pela aparéncia, entre outros, decreta a inexisténcia do direito, pois
o grupo compreende-o como justica social, equidade de acesso aos bens materiais e imateriais
do patrimoénio social e capital. Além disso, segundo eles, justica ¢ ter direito de escolher como
se deseja viver, e os jovens urbanos divergentes sentem-se incompreendidos/desconexos,
porque a visdo da sociedade ¢ a praticada pelos jovens integrados, na qual os jovens devem ser
aprendizes sociais cordiais, passiveis de controle, avaliagdo permanente, repreensdo, castigo e
penalidade.

A experiéncia com direitos humanos, para os jovens urbanos divergentes, evidencia-se
nos questionamentos acerca da validade da propria cidadania, dos direitos e deveres que
possuem, da qualidade da educagdo ofertada e da violagdo de direitos por serem marginalizados
pela aparéncia, na vivéncia em uma sociedade de classes excludente, na impossibilidade de o
jovem fazer escolhas livremente, como detentor do livre-arbitrio, mas, principalmente, no
desejo de se desenvolver, de maneira geral, a parte dos parametros sociais desenhados para os
jovens.

Segundo a experiéncia dos jovens urbanos divergentes, a primeira questdo anunciada é
saber quais direitos humanos e para quem, ou seja, eles questionam a propria validade dos
direitos, como se esses nao existissem, segundo as proprias experiéncias de violagao de direitos.
O que o grupo divergente questiona é a propria existéncia de direitos humanos para o jovem
pobre periférico. Detras do discurso de empatia pelo jovem em estado de delinquéncia, o grupo
evidencia a percepcdo de que o desajustamento social nao teria sido uma simples escolha
pessoal, em face do jovem possuir uma mente criminosa. Nesse sentido, os jovens reafirmam a
compreensao dos direitos humanos como algo que ndo chega a se concretizar perante a vida
dura que experimentam, especialmente representada pela escassez material e afetiva-
emocional. No cenario urbano de periferia pobre, o direito a cultura, por exemplo, se expressa

na identidade hip-hop, mas, inclusive, por essa experiéncia, eles sdo discriminados.
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Para os jovens urbanos divergentes, o entendimento sobre direitos humanos reafirma o
direito no territorio urbano periférico como invisivel e de papel, porque ndo existe a
materialidade do direito e da justica diante da escassez da comunidade. Direitos humanos, na
visao do grupo, sao referenciados como acordos politicos de retengao de poder entre os grupos
organizados socialmente, evidenciando, principalmente, o governo/o estado e os jovens que
aderem ao processo de treinamento social. Nesse sentido, eles ndo compreendem o significado
e alcance do termo sujeito de direitos humanos no contexto social no qual vivem, e esse ponto
representa experiéncia homoéloga a das jovens politizadas.

A auséncia de direitos humanos para os jovens urbanos divergentes os associa a
experiéncias com diversas violéncias no espago urbano. O senso coletivo de sobrevivéncia os
caracteriza como jovens estudantes da periferia, com estilos de vida que os identificam com o
movimento cultural hip-hop. Em razao dessa identidade, o grupo se compreende marginalizado,
tanto pela aparéncia de suas vestimentas quanto pelo gosto musical, redundando na violacdo de
sua liberdade de expressdo, especialmente, nos centros urbanos onde sdo estigmatizados como
usuarios e traficantes de drogas ilicitas. Nesse sentido, o grupo questiona a validade dos direitos
humanos que viola a integridade moral e fisica do jovem, exatamente, por sua identidade
cultural ou mais comumente por seu habitus.

Curiosamente, os jovens urbanos divergentes delineiam, em face da experiéncia com a
auséncia de direitos nos espacos urbanos periféricos, que existe uma comunidade de jovens se
inter-relacionando, se aproximando, em maior ou menor grau, Como sujeitos que se reconhecem
no territério urbano. Eles se reconhecem como de identidade urbana periférica; exatamente
nessa irmandade, encontram a forca para se constituirem como grupo social; e, por meio de sua
arte de rua, criticam a pujanga do capitalismo de exclusdo.

Nesse contexto, a experiéncia dos jovens urbanos divergentes com os direitos humanos
associa que o desenvolvimento do jovem em face da cidadania de obrigagdes, como estudar,
ser obediente, cumprir as tarefas e prazos, ou seja, incorporar-se a educacdo escolar tradicional,
jé& seria uma violacao dos direitos humanos, ja que disporia o jovem a ser programado a cumprir
tarefas, sem a experiéncia com a propria liberdade juvenil. Todo o tempo, os jovens divergentes
estao questionando para quem as aulas sao feitas, evidenciando um abismo entre as expectativas
juvenis e a educacao de ensino médio ofertada.

Viver os direitos humanos, para os jovens divergentes, ¢ viver uma experiéncia
totalmente singular em face da subjetividade do ser jovem, das livres escolhas e da experiéncia
com os resultados positivos ou negativos, com a vivéncia do inesperado e com o sentido de ser

livre e feliz e de viver o momento presente. A postura divergente do grupo de estudantes que
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ndo se ajusta as normas sociais e escolares, pois essas seriam demasiadamente tolhedoras de
suas criatividades e liberdades, revela, sobretudo, que o meio social atua na vida do jovem,
segundo o grupo divergente, apenas como sistema de regulagao de sentidos, sem proporcionar
o desenvolvimento do individuo a partir do pessoal, de suas singularidades e potencialidades.
Para o grupo de jovens divergentes, inexistem direitos humanos, principalmente, porque esses
seriam instrumentos a favor de um estado de poder e coer¢ao.

E a partir dessa consciéncia de ser que surge a filosofia dos jovens urbanos divergentes,
que, ndo se encaixando nos parametros de sucesso escolar e, de igual modo, na necessaria
empatia com a competi¢ao social e ambic¢ao operante do sistema capitalista, se veem em um
lugar incomum, um espago-tempo que ¢ preenchido com o autoconhecimento e a apreciacao
dos sentidos e da comunica¢do com outro conhecimento, que referencia a metafisica. Por fim,
0 que os movimenta na vida social ¢ outro sentido de felicidade, desprovido do acimulo e da
notoriedade social, que seriam secundarios a experiéncia com a reprodu¢do dos arquétipos

juvenis sociais esperados, vivenciados pelo grupo de jovens integrados.

6.1.4 “Isso vocé vai levar para a vida”: a importincia da EDH na formagao dos jovens

A experiéncia com a disciplina de educac¢do em direitos humanos para o grupo “Jovens
Urbanas Politizadas” representa o espago-tempo escolar para conhecer e discutir os direitos dos
jovens e das mulheres. Elas acreditam que o conhecimento em EDH as torna capazes da luta
social pelos direitos humanos, ndo somente do proprio grupo de jovens mulheres de escola
publica, mas como participantes de uma cidadania global em defesa do direito das mulheres,
no envolvimento com inimeras questdes que se relacionam com o direito de liberdade e de
expressao e no desenvolvimento de cidadania concreta, de forma a contemplar todas as culturas.
O grupo defende que a disciplina de educagdo em direitos humanos, fundamental para o
desenvolvimento humano e politico, deveria ser disciplina obrigatéria na educagdo escolar
formal, desde a educagdo infantil, pois proporciona aprendizagens significativas, evidenciando
valores democraticos, empatia, solidariedade e senso de justi¢a para as experiéncias no meio
social.

A partir das aulas da disciplina de educacao em direitos humanos, as jovens urbanas
politizadas afirmam identificacdo com o feminismo, caracterizado como a equidade de géneros
e o direito a liberdade de expressao, pois desenvolveram maior consciéncia acerca dos diversos
direitos, principalmente, das minorias sociais brasileiras. Esse conhecimento as tornou mais

interessadas na pesquisa em direitos humanos, assim como na difusdo dessa informagao
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transformadora/emancipatéria para toda a sociedade, de forma especial para a mulher, que vive,
inconscientemente, o papel de ser menor perante a cultura machista aprisionante.

Segundo as jovens urbanas politizadas, foi a partir da disciplina de educagao em direitos
humanos que elas conheceram a cidadania ecoldgica, as questdes de sustentabilidade humana
e do meio ambiente e as responsabilidades individuais, sociais e governamentais na preservagao
da 4dgua potavel, bem natural finito. De forma especial, nas aulas de EDH, as jovens urbanas
politizadas conheceram o significado/sentido do ciclo de violéncia contra a mulher e sua relagao
com patriarcado, machismo e questdes religiosas, que tentam justificar o fendmeno como
“natural” e “tradicional”. Nesse contexto, as jovens tiveram acesso aos dados da violéncia no
Distrito Federal e conheceram o retrato geografico dos casos e tentativas de feminicidio. Nessa
tematica, as estudantes puderam relatar as experiéncias com relacionamentos abusivos. O grupo
compreendeu que as forcas operantes da violéncia contra a mulher acomodam outras forgas
opressoras do sistema social, politico e econdomico, e a mulher, de forma geral, convive
cotidianamente com as diversas violéncias, o que, inclusive, afeta sua autoestima e moral, sendo
atribuidas ao agressor a protecao e a justificagao de que se trata da natureza masculina. Por tudo
18s0, as jovens urbanas politizadas declararam valorizacao da EDH, porque descobriram nela o
conhecimento para mudanga de crengas que aprisionam as mulheres nos arquétipos desenhados
como validos pela perversa cultura que pretende hierarquizar os géneros.

As jovens urbanas politizadas afirmam que é especialmente importante para os
estudantes de ensino médio possuirem a disciplina de educagao em direitos humanos, pois eles
sdo0, sobretudo nessa etapa da educagao escolar, pesquisadores e, segundo essa proposi¢ao do
grupo, o conhecimento cientifico acerca dos direitos humanos transformaria a base da sociedade
brasileira, constituida pelos estudantes, principalmente os jovens. Nesse contexto, as jovens
politizadas informam que foi fundamental para o desenvolvimento das aprendizagens
significativas realizar debates, nas aulas de educacao em direitos humanos, acerca dos temas
correlacionados aos direitos dos jovens e das mulheres.

O grupo “Jovens Urbanas Politizadas” aponta, como tematicas mais expressivas para as
aprendizagens significativas, de forma especial: depressao e suicidio juvenil, fazendo as jovens
identificarem em si mesmas muitos dos sintomas da doenca e do estado emocional-psicolégico;
armamento da sociedade civil, revelando as jovens que o porte de arma representa interesses
econOmicos e politicos, além de que toda a sociedade deveria discutir as suas decorréncias em
um universo de adultos em desequilibrio emocional no transito, nos bares, nos lares e em
diversas circunstancias como potencial do aumento da violéncia urbana; fake news e liberdade

de expressao, apresentando as jovens o fendmeno das fake news como atributo da pos-verdade



220

e da manipulacdo dos eleitores nas elei¢cdes, com inverdades estrategicamente produzidas e
difundidas como noticias e reportagens, que gerou panico e medo nos eleitores; ciberbullying
e difamacao na internet, demonstrando que todos, inclusive as jovens do grupo, podem ser
vitimas desses fendmenos, assim como podem compartilhar contetido falso, tornando-se
corresponsaveis pelo ato criminoso.

Portanto, a aprovagdo da disciplina de educagdo em direitos humanos pelas jovens
urbanas politizadas se evidencia na identificacdo das estudantes com conhecimento, reflexao e
analise tematica de forma critica, referenciando a teoria critica dos direitos humanos. Para as
jovens, o espaco-tempo-valor da EDH, no meio social, se confirma no esclarecimento
desenvolvido a partir da disciplina de que elas possuem todo o potencial humano para
realizarem seus projetos presentes e futuros de forma a se afirmarem sujeitos sociais historicos
de direitos, cidadas globais, mas, principalmente, na evidéncia de que o conhecimento
produzido pela disciplina de educagao em direitos humanos se torna valor ético e moral para as
préaticas e interagdes sociais.

Os jovens urbanos integrados, também, aprovaram a disciplina € o conhecimento em
educagao em direitos humanos, reconhecendo a importancia da matéria para o desenvolvimento
de seus projetos presentes e futuros. Como jovens aprendizes cordiais, eles valorizam a
educagdo, também, de EMTI como oportunidade de desenvolvimento para atingir seus projetos
imediatos, a aprovagao para acesso ao ensino superior e, posteriormente, o concurso publico.

A visdo dos jovens urbanos integrados, no entanto, incumbe a educacao em direitos
humanos a funcao em delimitar para os jovens do territorio urbano quais sao seus direitos e
deveres. Jovens urbanos integrados tém como caracteristica fundamental corresponder aos
anseios da familia, da escola, da igreja e da sociedade, e conhecer os direitos humanos € parte
fundamental de seu treinamento, inserc¢ao e ascensao social. Educa¢ao em direitos humanos ¢,
portanto, conhecimento sobre direitos como representagao da justica na sociedade, ja que
acreditam que todos os jovens, durante o ensino médio, tém acesso a inimeras oportunidades
de desenvolvimento. No entanto, relacionam a EDH a questao de que os jovens possuem muitas
liberdades e, nao conhecendo quais seriam os seus limites, o conhecimento sobre direitos
deveria ajustar os jovens na sociedade. Direitos humanos, conforme o grupo, sdo a capacidade
de adequacao e conformacao as regras e normas sociais. A partir desse compromisso politico-
ético-moral, os jovens estariam aptos ao merecimento da notoriedade. O direito ¢ viabilizado
pela capacidade do jovem de aproveitar as oportunidades da vida, nisso consistindo o direito ao

desenvolvimento econdomico.



221

Nesse contexto, a disciplina de educagdo em direitos humanos para os jovens urbanos
integrados corresponde a mais uma possibilidade formativa, que se somaria ao programa do
EMTI, considerado maiormente uma oportunidade. A educagao em direitos humanos, conforme
ideario do grupo, assume o papel de informar quais sao os direitos e deveres juvenis, para definir
os limites entre o querer do jovem e a obrigacdo a ele atribuida como preparagdo para a vida
adulta. Por isso, os jovens acreditam e defendem a ordem social para o progresso. Esse sentido
moral e ético ¢ comprovado quando os jovens integrados consideram branda e ineficiente uma
medida socioeducativa atribuida a um jovem que se encontra em situacdo de ato infracional,
porque acreditam na puni¢ao como forma de ajustamento social e valorizagao dos jovens que
seguem as leis e normas da sociedade. A visdo sobre direitos humanos confirma o beneficio do
mérito para os jovens integrados, que seriam ajustados, e isso ¢ para eles motivo de orgulho.

A perspectiva de apreciagao da educagdo em direitos humanos para os jovens urbanos
integrados ¢ a do conhecimento do direito sob a vertente tradicional, ou seja, a lei com suas
penalidades em ambito normativo, juridico e politico. Saber acerca do direito como atributo de
culpabilidade ¢ muito importante para o grupo de jovens integrados, uma vez que, se eles,
jovens corretos, devem cumprir a lei — as diretrizes legais do campo juridico —, porque jovens
delinquentes ndo sao punidos, severamente? O conhecimento advindo da educacgdo em direitos
humanos para os jovens urbanos integrados ¢ o da legislagdo na reafirmagao de que sdo jovens
honrados e comprometidos com a ordem social e com o desenvolvimento da sociedade e dos
pais, sao jovens ajustados a lei.

Ja para os jovens urbanos divergentes, a educagao em direitos humanos significa acesso
a informagdo critica e reflexiva para repensar, principalmente, as praticas pedagogicas
educacionais e sua fixacdo como educagdo de repeticdo e memorizagdo. A disciplina, segundo
0 grupo, teria o aporte teorico-critico para analisar o meio social, especialmente em seus
aspectos de marginalizagao e exclusdo das minorias sociais. Nesses aspectos, encontram-se as
experiéncias homologas dos jovens divergentes e das politizadas.

O sentido da educacdo em direitos humanos, segundo os jovens urbanos divergentes,
ressoa como o direito ao conhecimento para além da experiéncia com a obediéncia e vivéncia
continua de regras ¢ normas. Nesse sentido, esses estudantes ja haviam declarado a
inconsciéncia acerca de ser sujeito de direitos em meio a constitui¢do do jovem sob rigidos
arquétipos sociais. A educagdo em direitos humanos seria a informacdo formativa ou a
aprendizagem significativa, util e benéfica, para a vida social, principalmente aquela que aponta
aos jovens divergentes que eles possuem um livre-arbitrio e o limite de seu uso acarretara

consequéncias que eles terdo de assumir, mas também que a liberdade tdo sonhada ¢ direito
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humano, assim como a possibilidade de viver plenamente a sua identidade cultural 4ip-hop. Em
uma clara visdo dos direitos humanos, pela perspectiva critica, a EDH, para os jovens
divergentes, ¢ espaco de debate e compreensao de que € possivel ter empatia pelo proximo,
inclusive pelos que se encontram em delinquéncia, e de que o ajuizamento de valor pela
aparéncia negra e periférica ¢ pratica de injustica e intolerancia, nas quais se encontram, de
forma material e concreta, a invisibilizagdo do significado de ser sujeito de direitos humanos.
As orientagdes coletivas que emergiram da comparagdo entre os grupos de discussao
analisados apontaram uma convergéncia: a de que a disciplina de educacao em direitos
humanos, no EMTI, pode ser-lhes um importante instrumento no desenvolvimento humano,
social e politico. De maneira geral, ser-lhes-ia aprendizagem significativa ou util para as
experiéncias com a vida social em suas experiéncias e projetos presentes e futuros. A seu modo,
a comparacao entre os grupos evidenciou tanto a importancia dos direitos humanos como
ferramenta de constitui¢ao de direitos quanto a disciplina de educacdo em direitos humanos
como forma de difusdo de informagdo formativa a cidadania. A valorizagdo da disciplina de
educagao em direitos humanos pelos grupos “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” e
“Jovens Urbanas Politizadas” os uniu em uma experiéncia homologa que afirma que o conteudo

de EDH ¢ importante para o jovem como aprendizado util as experiéncias sociais.

6.2 Descricao interpretativa-sociologica dos casos analisados

Nesta secdo, apresenta-se a descrigdo dos casos analisados, reconstruidos a partir do
desenvolvimento dos grupos de discussdo com jovens do ensino médio. No esfor¢o de
apresentar e analisar o “quadro de orientagdo coletiva” dos grupos, revelam-se habitus, visao
de mundo e experiéncias conjuntivas dos participantes da pesquisa. Nesse contexto, sdo
apresentados os referenciais e as resultantes de composicao dessas orientagdes coletivas
juvenis, em carater de identidade, representacdo social, processos de socializacdo e espectro ou

posicionamento politico.

6.2.1 Jovens Urbanas Politizadas

O primeiro grupo de discussdo analisado correspondeu ao grupo formado por seis jovens
do género feminino, estudantes do EMTI, denominado “Jovens Urbanas Politizadas”’. Essa
denominacao se deve ao desenvolvimento de referenciais a partir dos quais se pode afirmar que

essas jovens estudantes, enquanto sujeitos socio-histéricos em desenvolvimento, possuem
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consciéncia de seus direitos, principalmente, quanto a liberdade de escolha e de expressao,
relacionando a violacdo de direitos a questdo de género e ao contexto social machista
violento/violador da sociedade brasileira.

As jovens urbanas politizadas apresentam aspectos identitarios que as aproximam do
posicionamento politico do movimento social feminista, como aprendizes sociais politizadas.
Por isso, o quadro de orientagdo coletivo das jovens se apropria do direito a equidade, no meio
social, como mecanismo de inclusdo/valorizagao do género feminino nos diversos aspectos do
desenvolvimento humano e social.

As jovens urbanas politizadas combatem os arquétipos femininos prescritos,
historicamente, pelo patriarcado, cuja cultura de violagdo de direitos se perpetua na
estigmatizag¢ao do feminino ao modelo de mulher pura, servil, décil, silenciosa, fragil, incapaz,
obediente ¢ sexual. E pela apreensdo dos direitos da mulher que as jovens concebem o
esclarecimento intelectual. As jovens desse grupo sdo movidas pelo sentimento e pela
orientacdo politico-cidadd de desbravamento de seus direitos em uma sociedade,
hegemonicamente, dominada pelas narrativas machistas de poder e controle social. Juntas, elas
expressam a orientacao coletiva de jovens feministas na luta social pelo direito de equidade de
géneros.

Em referéncia aos processos de socializacdo, as jovens urbanas politizadas, em seus
desenvolvimentos biograficos, demonstram semelhangas de constitui¢do de habitus entre os
membros do grupo, especialmente no que se refere a familia, escola e vivéncia social juvenil.
As qualidades de ser uma jovem politizada aproximam as jovens de uma ¢€tica de envolvimento
com as questdes que as tornam sujeito de direitos, nas concepgdes de direitos, em uma
sociedade cujos valores machistas desejam molda-las: obedientes, sexuais, inferiores,
incapazes, apoliticas, recatadas e do lar. Essas experiéncias sdo descritas como pertencentes aos
primeiros anos na educacgdo escolar infantil e na formagdo rigida-crista-tradicional familiar.
Curiosamente, o papel social doméstico ¢ atribuido as jovens como valor de protecdo ao
feminino, mas também em referéncia a sua fragilidade e pureza, evidenciando o primeiro
arquétipo feminino: “anjo de pureza-inocéncia”. Os valores atribuidos a esse arquétipo
acompanhardo a mulher até o matriménio, e os desvios de comportamento incidirdo em
ajuizamento de valores pela familia, pelos proprios jovens, pela educagdo, pela igreja e pela
sociedade em geral balizados pelo machismo.

Nesse contexto, os espacos de experiéncias conjuntivas das jovens urbanas politizadas
se desenvolvem de forma a aproximar os valores e comportamentos do grupo. A vivéncia em

um mesmo bairro, com seus pais e irmdos, sendo educadas nas mesmas igrejas e escolas,
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constrdi um cenario de vivéncia de aprendizagens territorial no qual a socializagdo familiar e
escolar as une em torno de experiéncias correlatas. O compartilhamento dessas experiéncias as
une na identidade de estudantes e jovens de bairro.

A exemplo disso, o grupo estudou, sobretudo, nas mesmas escolas de ensino
fundamental, anos iniciais e finais, e, atualmente, médio. Dados levantados durante a pesquisa
de campo revelaram que as jovens frequentam o mesmo centro de estudo de linguas estrangeiras
e, especificamente, duas igrejas, uma crista catdlica e outra evangélica. Possuem gostos
culturais semelhantes, identificando-se como grupo social, de forma geral, com as mesmas
bandas de musica, gosto pelos estudos, apreco pela politica e afei¢io pela literatura. E a
experiéncia com a puberdade e a educagdo de ensino fundamental, anos finais, dos 13 aos 14
anos, que faz as jovens questionarem, de forma mais ou menos consciente, as diferengas
socialmente construidas entre os géneros. Especialmente na escola e na catequese, elas sao
direcionadas para “cursos”, “treinamentos” e “palestras” que reafirmem o papel de aprendizes
do lar, boas esposas e companheiras fiéis. A narrativa construida pela sociedade ¢ a de que a
natureza feminina, naturalmente, deve ser direcionada de anjo, puro e casto, a tributo, na qual
se evidencia o segundo arquétipo feminino: “minha mulher”, que caracteriza a “entrega” do
género feminino a sociedade, dos cuidados do pai para os do marido. Especialmente nesse
sentido, € precondi¢@o para o casamento que se apresente o terceiro arquétipo feminino: “moga
de familia”, que subentende a virgindade ou uma vida condigna a pureza e a castidade, ja que
a vida sexual no sentido religioso arregimenta a mulher a procriagao.

O ensino médio marca a ampliacdo de visdao de mundo para as jovens urbanas
politizadas, que apresentam, em suas biografias, sentimentos de ambivaléncia, conflitantes,
entre seguir os valores traduzidos como tradicionais e conservadores ou o desejo de registrar
suas personalidades com livre-arbitrio e coragem. E durante a juventude, também, que se
evidencia, de forma mais intensa, o quarto arquétipo feminino: “objeto sexual”. Esse modelo ¢
uma constru¢do social complexa e paradoxal, que evidencia que ao feminino cabe a pureza
estética na forma de se vestir, falar, andar e se portar socialmente, mas, de igual modo, diante
da ndo observancia dos preceitos sociais tradicionais, a mulher podera ser julgada pela
aparéncia e intitulada como “vagabunda”, alcunha relacionada a prostituicdo e vadiagem. Ser
uma fonte de prazer sexual para o homem evidencia a construcdo historica do patriarcado/do
machismo sobre a mulher. Essa seria a razdo primeira, segundo as jovens urbanas politizadas,
para a manuten¢ao do controle masculino na sociedade brasileira. Como instrumento de prazer,

a mulher ¢ remetida ao papel de ser dominada, controlada, subjugada, violentada e descartada.
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Por tudo isso, politicamente, as jovens se sentem asfixiadas pelas regras sociais que lhes
tolhem a liberdade de ser jovem e mulher. Elas lutam, conscientemente, contra a supremacia da
ideologia machista disseminada no meio social, que se apresenta em suas experiéncias
conjuntivas sociais como violéncia psicologica e moral. Essas jovens possuem o sentido da
cidadania global, preocupando-se com questdes que afetam toda a humanidade, como os
direitos humanos em sentido intercultural, além do senso de preservacdo da vida humana e do
meio ambiente para as geragdes futuras. Essa orientagdo coletiva associa o grupo “Jovens
Urbanas Politizadas” a educacdo como meio de emancipagdo e transformagdao da propria
realidade social.

Nesse contexto, o posicionamento politico das jovens urbanas politizadas se expressa
pela equidade de géneros e plenas liberdades de expressao humana, evidenciando uma visao de
mundo de e para diversidade, alteridade e didlogos interculturais na valorizacao de cada cultura.
Feministas, elas se opdem a ideologia politica na qual o género masculino € senhor e o feminino
¢ servo, indicando o posicionamento de espectro politico “de esquerda”, que caracteriza a
defesa de igualdade social e equidade de género e a valorizacdo da diversidade cultural e
humana.

Portanto, como extrato social, as jovens urbanas politizadas representam a disputa pelo
poder simbdlico de liberdade e equidade, fundamento dos direitos humanos evidenciado na luta
de géneros, na qual o fenomeno do machismo exerce o seu poder por meio da coer¢cao moral e
religiosa e da estigmatizacao da mulher como nao dotada de todos os preceitos que tornam o
género masculino naturalmente completo, um equivoco denunciado pela visdo das jovens. Por
tudo isso, a critica desenvolvida pelo grupo “Jovens Urbanas Politizadas™ dota essas jovens de
cidadania, que pretende o acesso aos bens imateriais e materiais do direito, configurado em
nova cosmovisao de ser humano na qual a justiga, como luta social, torna iguais, em acesso ¢

poder, os dois géneros.

6.2.2 Jovens Urbanos Integrados e Divergentes

O grupo de discussao “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes” desenvolveu dois
tipos de orientacdo, de posicionamentos distintos, em face do habitus ou das concepgdes de
cada um deles. O limite entre os quadros de orientacdao que emergiram nesse grupo de discussao
¢, de certa forma, ténue, ao distinguir jovens que convivem no mesmo territorio urbano, como
meio social comum, mas com experiéncias conjuntivas distintas, principalmente, nos aspectos

da socializagdo. Os jovens urbanos integrados apresentam orientacdes em completo
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desenvolvimento com as normatizagdes sociais, cuja caracteristica principal os faz reafirmar os
valores da sociedade capitalista de classe, de mérito e de distingdes socioeconOmicas; €, na
outra esfera, os jovens urbanos divergentes representam a sociedade brasileira parda e negra,
cuja experiéncia com o territorio urbano os aproxima da identidade negra periférica vinculada
ao movimento hip-hop.

Em um primeiro momento, os jovens integrados e os jovens divergentes poderiam estar
referenciando os grupos Estabelecidos e Qutsiders* como membros que convivem no mesmo
territorio urbano, meio social comum, e ainda na caracterizacao de que a orientacao coletiva
divergente se desenvolve com acdes que os fazem desviar do caminho usual, divergindo do
comportamento majoritario, como sujeitos sociais desviantes. No entanto, a complexidade
dessa proposi¢ao incide maior estudo sobre o territorio urbano social que lhes ¢ comum.

Em referéncia ao GD “Jovens Urbanos Integrados e Divergentes”, evidencia-se uma
primeira orientacdo coletiva nomeada como jovens urbanos integrados, com trés membros do
género masculino, estudantes de 15 e 16 anos. Esses, por sua vez, apresentam a concepcao de
valores e, de igual modo, de comportamentos que os acomoda ao meio social em face da
inconsciente — julgada necessaria — conformacao social, entre outros fendmenos; e, a segunda,
nomeada como jovens urbanos divergentes, também com trés membros do género masculino,
jovens de 18 anos, que apresentam percepcao que os afasta, progressivamente, das experiéncias
de adaptagdo de seus pares, a medida que convivem nos espagos urbanos e se desenvolvem
como sujeitos sociais que divergem e ndo combinam, naturalmente, com os modelos sociais
tradicionais, apresentados como via tnica para o desenvolvimento humano e social juvenil.

Aspectos identitarios dos jovens urbanos integrados os relacionam ao sentimento de
pertencimento ao meio social, enquanto colaboram com o incremento da sociedade, se
apresentando ou se desenvolvendo como jovens aprendizes solidarios-obedientes-
comprometidos-responsaveis aos aparelhos do estado, principalmente, a familia, a escola e a
ordem social, ou forga policial. O quadro desse coletivo orienta os jovens no meio social,
principalmente nas escolas, a atuarem aproveitando as oportunidades e realizando-as como
fundamentais para os seus projetos futuros: universidade, emprego publico e constitui¢ao de
uma familia. Eles se guiam por capacitagdo multipla, producdo exemplar e obediéncia e

precisam dos sinais externos (de aprovacao) de pais, professores e policiais, confirmando o

42 Segundo Elias e Scotson (2000, p. 9), outsiders sdo os ndo membros da boa sociedade, os que estdo fora dela.
Trata-se de um conjunto heterogéneo e difuso de pessoas unidas por lagos sociais menos intensos do que
aqueles que unem o established ou estabelecido/a. A identidade social desses ultimos ¢ a de um grupo. Eles
possuem um substantivo abstrato que os define como um coletivo: sdo o establishment, “estabelecimento”. Os
outsiders, ao contrario, existem sempre no plural, ndo constituindo propriamente um grupo social.
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desenvolvimento de seus papéis sociais, como aprendizes cordiais. Por isso, esses jovens se
orientam por competicdo e mérito, perfazendo uma trajetoria de sucesso escolar e
comportamento social exemplar, vivendo a ética crista de gratidao no espirito capitalista. Os
jovens urbanos integrados expressam a orientacdo coletiva de jovens aprendizes sociais-
cordiais.

Os jovens urbanos divergentes apresentam aspectos identitarios que os relacionam,
principalmente, ao espaco periférico urbano, em uma relagao de representacdo de racga, cor,
etnia e identidade cultural Aip-hop como jovens avulsos ou ndo estabelecidos nos parametros
sociais vigentes. Mais do que representar grande parte da populacao brasileira, eles representam
a identidade da escola publica urbana, na qual o elo dos jovens encontra-se nas manifestagoes
de rua, no grafite, nas rodas/batalhas de rima, nas trocas de experi€ncias e vivéncias com a
irmandade de bairro. Essas experiéncias sdo vividas dentro do contexto de que sao avaliados
pela aparéncia, sendo-lhes comum a discriminagdo e o preconceito social.

Os jovens urbanos divergentes também tém sonhos: querem estudar e trabalhar, mas
compreendem-se felizes como tribo urbana, que possui codigos de comportamento e de
manifestagdo de vontades associados ao livre-arbitrio, que nega a padronizagdao da
vontade/liberdade juvenil, em muitos aspectos lembrando o grupo Outsiders. O quadro de
orientacdo coletiva dos jovens urbanos divergentes recusa a sociedade capitalista de mérito e
suas regras que selecionam e excluem, principalmente, os jovens com identidade negra hip-
hop, evidenciando a orientacdo de que eles nao se encaixam em um universo no qual nao se
pode sentir a vida, por isso, se guiam pelos ideais de que a escola ¢ lugar de interagdo social, e
nisso estd a melhor aprendizagem. Os jovens urbanos divergentes, ao expressar a orientagao
coletiva de jovens periféricos negros hip-hop, vivenciam que a sociedade, de maneira geral,
afixa o rotulo de valor humano inferior. A orientagdo coletiva nomeada divergente representa a
interseccionalidade de exclusdo presente na sociedade de classes brasileira, na qual a aparéncia
¢ utilizada como critério de distingdo/discriminacdo. A disputa de poder social faz com que a
orientagdo coletiva desses jovens tenha, inclusive, uma autoimagem enfraquecida e
estigmatizada a merecer menos no meio social, porque eles ndo valorizam o acumulo de capital,
mas o desenvolvimento humano em suas multiplas dimensoes.

Nesse contexto, os jovens urbanos integrados caracterizam a socializagdo primaria, nas
familias, como semelhante, embora tenha sido desenvolvida em espacos distintos, dois jovens
na area urbana e um na area rural. No entanto, os valores delineados pelos pais compuseram
um quadro de verossimilhangas no desenvolvimento biografico exatamente no centro urbano,

ou na cidade, que representa a consciéncia coletiva desse tipo social ao associar o espago urbano
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ao desenvolvimento pessoal e profissional dos seus membros como expressao de oportunidade
democratica natural ao mérito. A experiéncia com o territorio urbano e as diretrizes da
sociedade contemporanea, como delineadores da vida juvenil, compuseram esse modelo de
orientagdo coletiva de jovens em permanente acomodacgdo/conformagao de sentidos, valores e
comportamentos. A identidade de jovens competitivos e avidos por formagdo os insere no
contexto de sociedade capitalista seletiva como aprendizes sociais, que aceitam e defendem o
processo de socializacdo em face da ordem e disciplina social. Esses jovens sdo uma geragao
que se identifica com esse lugar comum, historicamente, construido e valorizado, que recebeu
inumeras roupagens na modernidade, mas que se relaciona com a ética crista e o espirito do
capitalismo.

Os jovens urbanos integrados constituiram-se desse modo por uma necessidade cultural,
no que se refere a socializagdo, advinda dos valores de integragdo social, da familia com os
aparelhos ideologicos do estado, especialmente a igreja e a escola. As caracteristicas comuns
sdo a dependéncia afetiva aos valores integradores familiares-religiosos-politicos éticos e
morais. Como extensao desses parametros, a orientacdo coletiva ¢ de atuarem no meio social
como jovens diametralmente integrados as normas sociais como estilo irrefutavel de vida. E
indissociavel a fé cristd ao pensar, sentir e agir na vida social. Esses jovens sdo, por isso,
exemplos de responsabilidade, comprometimento e produtividade, principalmente, na formagao
técnica, profissional e académica do ensino médio em tempo integral. Sdo os alunos solidarios
a toda e qualquer proposta advinda das institui¢des legalmente constituidas. Isentam-se, no
entanto, de experimentar, maiormente, 0S pequenos prazeres juvenis, possuem aversiao ao
consumo de alcool e cigarro e jamais consentiriam o uso de drogas ilicitas. Orgulham-se da
propria produtividade como estilo de vida, por isso sdo competitivos e se alimentam da
notoriedade.

Nesse sentido, os jovens urbanos integrados possuem um quadro de referéncia ética e
moral rigido, por isso, comportam-se de modo a sempre exigir punicdo para os que se
encontram em estado de desajustamento social. Nao consentem que, perante um ato de
delinquéncia juvenil, haja relacdo com possiveis desestruturas sociais ¢ familiares. Perante os
valores aprendidos em familia e vivenciados na fé religiosa, todos devem cumprir o seu destino
com gratiddo e fé, pois somente assim poderdo progredir na vida e corresponder em gratidao.
Em razdo desses postulados, os jovens condenam facilmente e compreendem que as praticas
que desviam as pessoas da ordem social natural acontecem em razao da puni¢ao que nao corrige
verdadeiramente. Apontam, sobretudo, que os jovens, de maneira geral, possuem direitos em

demasiada e que esse excesso de liberdade pode conduzi-los a vida do crime, por isso, defendem
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a educacdo para além da oportunidade de formacao académica e técnica, como instrumento de
desenvolvimento moral e ético. Ser estudante do EMTI pode ser considerado um sacrificio
louvavel, desde que o jovem valorize essa oportunidade como etapa natural da vida social.

Os jovens urbanos integrados se cobram por sempre produzir mais e melhor, pois
representam seus pais e sua casa. A honra que desejam produzir em tudo o que fazem os torna
preocupados e ansiosos, mas a orientacao coletiva do grupo considera que essas preocupagoes
sdo proprias da vida em seu desenvolvimento, por isso, a autocobranca deve aumentar com as
responsabilidades. De todo modo, eles ja desenharam o futuro de sucesso, com ingresso em
universidade e aprovagdo em concurso publico. Quando atingirem a estabilidade e, apds a
constitui¢do familiar, poderdo usufruir do sucesso, pois terdo cumprido a missao de suas vidas.

Os aspectos sociais que caracterizam os jovens urbanos integrados evidenciam a
permanente capacidade dos individuos de se tornarem sujeitos sociais formatados para
incorporar os capitais para o desenvolvimento das estruturas sociais, excetuando-se, o mais
possivel, o que poderia condicionar o julgamento da propria realidade social, da forma como a
sociedade se estruturou em classes € em como esse sistema gera inclusao e exclusao social. Na
contemporaneidade, essa orientacdo integra-se ao meio social produtivo, o desenvolvimento
das habilidades para o éxito, em face do proprio mérito. Para eles, deve-se desenvolver a
eficiéncia como estilo de vida e a producao crescente como resultado.

Um dos principios a serem desenvolvidos maiormente ¢ a forma de vida como expressao
de producao unilateral de bens e riquezas, do individuo para a sociedade e dessa para o estado.
Nesse processo de desenvolvimento humano e social, os jovens urbanos integrados orientam-
se pela premissa de que devem ser individuos neutros ou isentos politicamente, ja que essa
condi¢do inspiraria a aprovagdo ao que esta estabelecido como socialmente natural. Por tudo
isso, as personalidades dos jovens, em alusdo a uma consciéncia coletiva social em ser
integrado, sao ligadas ao dever com a gratiddo e a obediéncia, a despeito da percepcao de
sentimentos juvenis proprios.

Nesse contexto, o posicionamento politico dos jovens urbanos integrados, em carater de
seu aspecto estrutural funcionalista a organicidade social, ¢ “de direita”. Sob a ideologia que
exprime a ética crista no espirito do capitalismo, nenhuma das questdes contemporaneas, como
diversidade, alteridade, direitos humanos, equidade de géneros, sustentabilidade ambiental,
entre outras, podem estar acima do capital e do lucro. No sistema capitalista de lucro, todos os
aparelhos do estado, incluindo-se familia, igreja, escola, policia, entre outros, irdo justificar o
sistema, afirmando que todas as decorréncias sdo naturais e tradicionais. Os jovens aprendizes

sociais tipificam o posicionamento politico “de direita” como aquele no qual estdo todas as
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oportunidades de desenvolvimento e sobre o qual estdo as béncaos da igreja, da familia e das
pessoas de bem.

Portanto, o quadro de orientagdo dos jovens urbanos integrados ¢ a propria mensagem
de como o processo de socializagao e constituicao do habitus se estrutura como desdobramentos
da educacao familiar, educacional e social, de forma mais latente, revelando o funcionalismo e
a organicidade social. Em conformacdo a reprodu¢do social, as instituigdes
transmitem/reforgam/programam/padronizam o capital cultural ideal, em face de seus valores,
aos jovens, como processo de transmissao cultural e construcdo de gostos e sentidos que se
repetem em comportamentos, mais ou menos, desejados. Essa programagdo pretende,
sobretudo, garantir o continuismo social, ainda que o percurso seja de sacrificios a serem
compensados pelo mérito do esforgo.

Ja os jovens urbanos divergentes podem ser concebidos como de grande diversidade
cultural e humana, com trajetorias escolares que evidenciaram reprovagdo, no ensino publico e
privado, redundando em defasagem idade-série e total apatia de seus membros em relacdo a
escola e a educagao escolar formal. A principal caracteristica desse grupo social faz referéncia
a dificuldade em assimilar os habitos caracteristicos dos jovens agregados socialmente. Os
jovens urbanos divergentes, a medida que se relacionam com o meio social, se tornam membros
menos funcionais a comunidade, desenvolvendo uma visdo de mundo na qual se nega a relagao
de hierarquizacdo entre o jovem e os aparelhos ideoldgicos do estado, que gerariam a ordem
social, principalmente a escola e a policia.

A personalidade desenvolvida ndo se encaixa nos ditames sociais, gerando jovens que
pretendem desenvolver projetos de vidas proprios, caracterizados por sentimentos de liberdade
e autoexpressdo criativa, alheios a oferta da educagdo do ensino médio em tempo integral,
considerada tradicional e sem sentido para os seus propoésitos de experiéncia com a felicidade.

Curiosamente, o que relaciona o habitus do grupo jovens urbanos divergentes ¢, em
maior grau, a relagdo que possuem com a ideia de que podem ser uma sociedade livre,
desprovida das ambig¢des que arregimentam o jovem a seguir uma via unica, cujos alicerces se
perfazem pela primeira socializa¢dao na familia e segunda socializagdo na escola, na igreja e nas
relagdes sociais, tornando o jovem um produto para a inser¢ao no mundo do trabalho. O quadro
de orienta¢do desse grupo propde viver desprovido das pretensdes e ambicdes sociais, que
dariam sentido ao continuum do contrato social estabelecido pela e na sociedade moderna. Em
certa medida, eles questionam a propria sociedade e os modelos de vida, que devem primar pela

formagao para produgao ou reprodugao social.
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O habitus dos jovens urbanos divergentes os torna sujeitos sociais paradoxais perante a
vida social preenchida por regras, que gerenciam a sociedade. Nesse sentido, eles recusam o
sistema de normatizagdes sociais que arregimentam o ser humano ao meio de producao
capitalista, uma vez que afirmam ser essa a causa das diferenciagdes humanas e exclusdes
sociais. Por tudo isso, os jovens questionam os aparelhos do estado que os socializam e os
constituem sujeitos em desenvolvimento para a produ¢do que negam. Nao faz sentido, nesse
contexto, corresponder as ambigdes sociais, as regras familiares, a formag¢ao educacional
ofertada e a perspectiva de viver sem a experiéncia com a anarquica felicidade juvenil.

Os jovens urbanos divergentes concebem a vida a partir dos parametros de um livre-
arbitrio que ndo os isenta das responsabilidades advindas de suas escolhas, mas corresponde a
visao de mundo como seres livres para escolher, sentir ¢ viver o momento. Eles ratificam que
nao se encaixam em uma formacao educacional que nao lhes presentifica com as aprendizagens
significativas Uteis para os seus projetos de vida. Reprovam a atuagdo da policia como agente
do estado que amplia os preconceitos em face das abordagens pela aparéncia, que estigmatiza,
negativamente, a cultura hip-hop.

Considerados desajustados sociais, os jovens urbanos divergentes nao compreendem
que a educagdo de discursos e a repeticdo possam formar o ser humano em sua plenitude, por
isso, valorizam o autoconhecimento como forma de desenvolvimento para a vida. Nesse
sentido, compreendem as razdes pessoais € sociais que convertem jovens para o uso de drogas
ilicitas e até para a delinquéncia, nao afirmando que a puni¢ao nao € necessaria, mas ratificando
que os excluidos sao um extrato da sociedade brasileira, gerados no proprio processo de
inclusdo e exclusdo social capitalista. Na visdo de mundo dos jovens urbanos divergentes, nao
deveriam existir excluidos sociais, ja que viver € a busca por uma plenitude que se encontra em
cada individuo e deve ser expressada por meio de justica, igualdade e oportunidade para todos.

Assim, o posicionamento politico dos jovens urbanos divergentes se caracteriza como
“de esquerda”, relembrando que, no parlamento Francés, apos a Revolugao Francesa, sentavam-
se a esquerda todos os representantes do povo, que se identificavam com as ideias contrarias ao
antigo regime, nas ideologias da religido e do rei. Em muitos aspectos, a posi¢ao politica desses
jovens € anarquica, sobretudo porque reagem ao sistema social como aqueles que ndo concebem
as injustigas sociais que geram exclusao e invisibilizacdo das necessidades de familias e jovens
periféricos. Eles sdo, de igual modo, ligados a sustentabilidade ambiental e a defesa das
liberdades civis, a semelhanca do tipo jovens politizadas.

Portanto, nesse contexto, o jovem urbano divergente representa o pensamento

combativo a uma sociedade constituida pela imposicdo de estilos de vida para manter
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privilégios e poder, hierarquicamente, organizados. Todos os aparelhos ideoldgicos do estado
moderno, em face, fundamentalmente, do artificio de ser sociedade disciplinar, tais como a
familia, a escola, a policia, a igreja e o proprio estado, estariam interligados pelos principios da
vigilancia para a produgao. Na critica dos jovens divergentes, as pessoas teriam sido atomizadas
e programadas ao sistema no qual estariam desvinculadas de personalidade propria para
executarem, enfim, os mesmos papéis que manteriam os extratos sociais em equilibrio, em
alusdao a luta pelo acesso aos bens culturais, econdomicos e politicos. A mensagem de
autolibertagdo que os estudantes divergentes defendem enxerga que os espacos simbolicos
sociais representados por familia, escola e cidade estdo preenchidos pelos conflitos que geram
valores aceitos pelo senso comum como certos € imutaveis.

Enfim, a perspectiva de constitui¢ao de uma sociologia da juventude, de igual modo, foi
extraida dos grupos de discussdao analisados, revelando, sobretudo, existir, como categoria
social geracional, a composi¢ao dos grupos de jovens tanto no universo escolar quanto no
social, em especial no ensino médio em tempo integral. Os jovens revelaram um exercicio de
desenvolvimento biografico em face da diversidade cultural e humana, mas também em
referéncia aos aspectos politicos que constituem a sociedade. Essa sociologia da juventude
apresentou biografias e quadros de orienta¢do que tanto representam a transmissao cultural e a
reproducdo social como revelam a voz de uma juventude plural que pretende autonomia e

emancipagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O nome de Karl Mannheim est4 fortemente associado a Sociologia do Conhecimento,
mas o autor pode, também, ser considerado um pioneiro da Sociologia da Juventude (WELLER,
2007). Nesse sentido, os grupos de discussdo ganharam uma nova perspectiva teorico-
metodologica, como método de geragao de dados, a partir das investigagdes realizadas por Ralf
Bohnsack nos anos de 1980, sobre juventude (WELLER, 2005).

Grupos de discussao com jovens, interpretados na perspectiva do método documentario,
refletem quadros de orientagdo coletiva, visdo de mundo e, de igual modo, habitus
(BOURDIEU, 1999; BOHNSACK, 2020). A observagao da realidade social ¢ historica dos
pesquisados representa interpretacdo e analise de um mundo que ¢ simbolico (ROSENTHAL,
2014) e que expoe os jovens como representantes do meio social no qual vivem, assim como
membros de uma mesma geracdo (WELLER, 2005, 2007).

A esse respeito, Weller (2007, p. 1) informa que, ainda em seu trabalho inicial sobre a
Sociologia da Juventude, Mannheim “desenvolve o conceito de geragdes”. Além disso, outra
contribui¢ao proeminente para a Sociologia da Juventude ¢ realizada no periodo de exilio do
autor na Inglaterra. As contribui¢des de Mannheim fazem referéncia a atualidade e pertinéncia
dos estudos sobre os jovens contemporaneos “em suas distintas interfaces de género, classe,
raca/etnia, dentre outras” (WELLER, 2007, p. 1). Essas premissas, desse modo, relacionam aos
grupos de discussao desenvolvidos com jovens, a partir dos anos 1980, o desenvolvimento de
uma Sociologia da Juventude — conhecimento de/sobre juventude — em carater de estudo de
geracoes.

O conhecimento de juventude, sistematizado e analisado como dados dos grupos de
discussao “Jovens Politizadas” e “Jovens Urbanos — Integrados e Divergentes”, no nivel
documentario de interpretagdo e analise, representa conhecimento empirico de capital cultural
incorporado (BOURDIEU, 1999), valores que influenciam comportamentos e geram identidade,
representacdo social, quadros de referenciais coletivos, entre outros (BOHNSACK, 2020).

A abordagem de pesquisa qualitativa reconstrutiva compreende, nesse sentido, os jovens
como sujeitos sociais historicos e os referencia como participes da sociedade capitalista que os
incorpora, socializa, forma e transforma. Na pesquisa social reconstrutiva, objetiva-se
investigar e compreender os jovens dentro de seu contexto social, experiencial e historico. Se
na interpretagdo formulada, o conhecimento dos dados apresenta um sentido imanente, textual
e discursivo, ¢ na interpretacdo refletida e na analise comparativa que as experiéncias do

cotidiano e o desenho da realidade social e historica juvenil se apresentam em conhecimento,
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que deve ser sistematizado de forma documentaria (BOHNSACK, 2020). Essa interpretagdo e
essa analise compdem orientacdes coletivas, referenciais, habitus e visdo de mundo e, nessas,
o pesquisador social esboga, de forma especial, uma Sociologia da Juventude.

Neste estudo, cujo objetivo era compreender o entendimento dos jovens do ensino
médio em tempo integral sobre a oferta da disciplina de educagdo em direitos humanos — assim
como o entendimento do jovem sobre direitos humanos no meio social —, evidenciou-se um
conhecimento de juventude que apresenta grupos de jovens urbanas politizadas e urbanos
integrados e divergentes em um meio social complexo, paradoxo e dinamico, a sociedade de
classes, baseada no mérito e na distincdo de género, cor, raga e identidade, entre outros.
Evidenciaram-se, sobretudo, quadros de orientacdo coletivo juvenis que relacionam a
interseccionalidade de diversas formas de opressao se inter-relacionando, expondo multiplas
formas de violagdo de direitos, especialmente, comprovados pela discriminagao,
subalternizagdo ¢ inferiorizagdo do ser.

O entendimento da fun¢ao social da educagdo em direitos humanos na vida dos jovens
investigados, nesse contexto, se relaciona ao campo que transcende os muros da escola e se
evidencia como campo de continuismos e rupturas na sociedade capitalista, considerada pelos
pesquisados, por vezes, tradicional-conservadora, inclusive violadora dos direitos basicos dos
jovens, mas essencialmente seletiva. Por tudo isso, a atribui¢do da EDH ¢ de ser educagao
significativa ou aprendizagem para a vida. O conhecimento sobre educagdo em direitos
humanos ¢ instrumento de esclarecimento, conscientizagdo, empoderamento, reflexdo-acao,
praxis de emancipacao, empatia, valorizagdo da identidade e diversidade cultural e humana,
entre outros para os didlogos interculturais e as interagdes sociais em uma sociedade que
provoca experiéncias distintas para cada um dos grupos de jovens pesquisados, principalmente,
na experiéncia de unidade e conexao geracional (WELLER, 2010).

Quanto ao objetivo de pesquisa, as jovens urbanas politizadas afirmam que a relagao
com a educacdo em direitos humanos no EMTI é de formag¢do de cidadania ou de
aquisicdo/percepcao de direitos dos jovens e da mulher na luta social pelo direito de equidade
entre os géneros. Ela ¢ uma educacdo considerada fundamental para a (trans)formacao do
estudante em sujeito de direitos humanos. Experiéncia homoéloga foi a dos jovens urbanos
integrados e divergentes, distinguindo a fun¢do social da educagdo em direitos humanos
ofertada no EMTI para cada um dos grupos. Para os jovens urbanos divergentes, a educagao
em direitos humanos ¢ conhecimento que se deve levar para a vida, principalmente como
conhecimento que afirma o direito de liberdade e de escolha dos jovens, sobretudo, em face da

sua identidade cultural. No entanto, para os jovens urbanos integrados, ela corresponde a
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relacdo de garantia de direitos para os estudantes na consecugdo de seus projetos presentes e
futuros, evidenciados na oferta e garantia de educagdo e seguranga publica de qualidade.

De maneira geral, o conhecimento de juventude das jovens urbanas politizadas e dos
jovens urbanos integrados e divergentes ¢ de apercep¢do quanto a ser sujeito de direitos na
atualidade, j& que hd a compreensdo de que os jovens se encontram em processos de
desenvolvimentos multiplos. As afirmagdes “Vocé nasceu mulher, j4 ndo tem direitos”,
segundo as jovens urbanas politizadas, “Levar bote da policia, s6 por causa da aparéncia”,
jovens urbanos divergentes, e “Ser jovem em Taguatinga e viver com medo”, jovens urbanos
integrado”, expressam, entre outros aspectos, a compreensao da inobservancia de direitos para
0s jovens no territorio urbano e no meio social.

Nesse contexto, o quadro de orientagdao dos jovens urbanos divergentes apresenta uma
versao de grupo social juvenil que pertence aos centros urbanos contemporaneos brasileiros,
assim como ¢ bastante representativo, tanto da diversidade cultural e humana quanto dos perfis
de sujeitos sociais existentes na sociedade, principalmente, por representar em si o fendmeno
de antagonismo as normas sociais, resultando em exclusao e marginalizacao social, de forma
especial, em razao da aparéncia ou da identidade juvenil periférica negra hip-hop. Em muitos
aspectos experienciais e socioculturais, esses jovens apresentam caracteristicas que os
aproximam dos: outsiders, nao estabelecidos, fluidos/liquidos ou avulsos sociais,
principalmente, porque ndo se trata, exclusivamente, de seguir, ou ndo, as regras € normas
sociais, mas de vivenciar como grupo social, sobretudo, no territério urbano no qual vivem, a
segregagao social estrutural, em virtude da raga, da cor e das condigdes socioecondmicas,
gerando um sentimento de exclusdo moral da cidadania brasileira.

Para os jovens urbanos divergentes, o seu principal direito encontra-se na possibilidade
em vivenciar o livre-arbitrio, concebido como o limite entre o legal e ilegal. Esse grupo
necessita curtir tudo hoje, como forma de vida, como filosofia de jovens que vivem na escassez
material e imaterial do direito, indicando, também, que o excesso de acdes irrefletidas compensa
estados emocionais em continuo desequilibrio, porque, todo o tempo nas relagdes sociais, eles
sao discriminados como movimento social Aip-hop. Nesse direito a liberdade de expressao,
principalmente na experiéncia de ser jovem, negro, pobre, periférico e utopico, desenvolver o
proprio caminho, em liberdade plena e absoluta, ¢ um embate cotidiano, porque pais,
professores, pastores, policia e Estado, de maneira geral, cobram ajustamento aos padrdes
sociais e produ¢ao. No entanto, o conhecimento de juventude dos jovens urbanos divergentes

baseia-se em questionar a validade das forgas estruturantes sociais, que sdo funcionais, em se
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sobrepor aos principios que tornam validas a liberdade e expressao dos sujeitos na sociedade
capitalista de classes e a produgao.

Nesse sentido, o quadro de narrativas de utopias dos jovens urbanos integrados contrasta
com o quadro dos jovens urbanos divergentes, que expressam narrativas de distopias, descritas
como: segregacao, exclusdo e distingdo pela aparéncia, indiferenga e discriminagdo social e
escassez e inviabilizacdo de direitos, gerando o sentimento de que eles sdo intrusos em um
mundo de brancos que se afirmam bem-sucedidos/felizes. A esse respeito, os jovens urbanos
divergentes sdo atuantes politicamente, utilizando-se das batalhas de rima para falar das
questdes sociais, informando e refletindo acerca dos sentimentos que lhes sdo comuns e
relacionando que da auséncia do estado na periferia surge a resisténcia de um povo, que tem
nas ruas seu espago de expressao, ainda que lhes falte organizacdo para a militancia. Nesse
contexto, eles se descobrem como movimento social.

O quadro de orientacdo dos jovens urbanos integrados, entretanto, apresenta em si 0s
fendmenos que estruturam o continuum da sociedade, tanto da conformag¢do quanto de uma
acentuada e defendida coesao e reproducdo social como grupo de jovens agregados, sobretudo,
ao desenvolvimento humano e social nos parametros da ideologia capitalista de instrugao,
treinamento, competicdo, mérito, inser¢do, notadamente, para a producao de bens e riquezas e
manutencao/ascensdo social. Ressalta-se, a esse respeito, que se trata, em maior ou menor grau,
de comportamento social advindo das socializagdes primarias e secundarias, gerando valores e
comportamentos, como fendmenos que se registram nos sujeitos sociais, de forma inconsciente
e coletiva, e gerando o sentimento de pertencimento a sociedade, a patria e a cultura capitalista.

Esse quadro de orientacdo coletiva identifica os jovens como solidarios e cordiais aos
aparelhos ideoldgicos do Estado, entre eles: a familia tradicional, a igreja cristd, a educagdo de
normas/méritos e a forca coercitiva/protecionista do estado e a policia, inferindo-lhes a
perspectiva de sujeitos sociais legalistas. Jovens urbanos integrados representam a forma
exitosa como os processos de socializacdo vao moldando, de modo irrefletido, os valores, os
comportamentos e as agdes dos jovens estudantes nas interacdes € no meio social.

Para os jovens urbanos integrados, o seu principal direito € viver a ética crista no espirito
do capitalismo, em carater de desenvolvimento da organicidade social. Com a visao estrutural-
funcionalista, o jovem integrado necessita da ordem social para o progresso, compreendendo a
sociedade como um organismo estdvel em suas institui¢gdes sociais solidas. Como jovens
organicistas, o papel social fundamental ¢ o de que sdo aprendizes sociais cordiais e, durante
seu aprendizado, estdo dispostos a vivenciar qualquer sacrifico como forma de honrar os

principios morais e éticos aprendidos/vivenciados na familia cristd. Toda essa vivéncia deve ser
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referendada pela gratidao a Deus, a vida, a familia e as proprias oportunidades na/da sociedade
em geral. Afirmam-se felizes, principalmente, com todas as chances ofertadas pela sociedade,
na qual a educagdo ¢ instrumento para a construgdo de seus projetos presentes e futuros. Por
isso, defendem a escola como disciplinadora e conteudista.

Nesse contexto, no espirito do capitalismo, nos atributos de capacitagdo, produgdo e
recompensa e, principalmente, na ideia de que a sociedade ¢ justa para todos e cabe ao jovem
ser um sujeito neutro-cordial e obediente, eles mergulham na conformacao social e se tornam
o exemplo de que a disciplina, a puni¢ao e a recompensa, também, sao mecanismos regulatorios
para distinguir os jovens. Essa distingao se realiza, sobretudo, quanto a capacidade de indexagao
de valores para a obediéncia e a producdo, distinguindo, como fendmeno natural e tradicional
da sociedade contemporanea, a necessidade de ajustar os jovens ao sistema.

O quadro de orientacao coletiva das jovens urbanas politizadas demonstra que as
socializac¢des advindas da familia, da escola e da igreja na formagao do arquétipo feminino ou
do modelo de ser feminino ajustado e correto, segundo os padrdes socioculturais brasileiros,
devem formar meninas (mulheres): doceis, obedientes, prendadas, solidarias, servis, castas,
silenciosas, entre outros atributos, evidenciando que, durante a biografia do género feminino,
deve haver a figura masculina se interpondo ao género feminino como: forte, inteligente, capaz,
livre, lider, entre outros. A ruptura, no entanto, com o modelo servil feminino, baseado nos
ideais machistas, oriundos do patriarcado, se inicia, de forma geral, na puberdade, periodo no
qual a mulher se torna fértil, conforme o habitus das jovens pesquisadas.

E no acesso a educacio escolar formal, de forma especial, no ensino médio, que as
jovens passam a questionar a validade dos arquétipos apreendidos socialmente. O
conhecimento/esclarecimento passa a (re)orientar a posicao passiva-acolhedora de informagdes
formativas, inclusive questionando a legitimidade das proprias instituigdes, que delimitam o
género feminino. A jovem mulher politizada, assim como o direito, a cidadania e a democracia,
se encontra em um processo politico continuo de desenvolvimento e aprimoramento, dindmico
aos valores sociais. De forma especial, as jovens urbanas politizadas sdo interconectadas e se
utilizam das tecnologias da informagao e da comunicagao para lerem, estudarem, pesquisarem
e se aprofundarem nas questoes dos direitos da mulher, assim como para compreender que estao
envolvidas em um movimento planetario de sustentabilidade humana, no qual os direitos do
género feminino estdo em permanente ameaga. Por tudo isso, elas apresentam-se como cidadas
do mundo, ativistas politicas feministas e vozes de geragao.

O direito, para as jovens urbanas politizadas, encontra-se na equidade de géneros, mas

também, como jovens mulheres pobres de escola publica, na exigéncia de educagdo de



238

qualidade, além da possibilidade de serem livres ao caminharem pelas ruas em identidade
feminina. Nesse sentido, a partir desse conhecimento de jovens politizadas, ndo se permitem
ser silenciadas por nenhum homem ou instituigdo, assim como ndo se permitem viver
indiferentes aos clamores das mulheres pelo mundo. Elas se baseiam em justica, solidariedade
e luta social, em processos emancipatérios, defendendo que o lugar da mulher € onde ela deseja
estar e que o mundo ¢ territdrio de luta social pela igualdade de direitos.

Portanto, o conhecimento de juventude interpretado e analisado por meio do método
documentario na pesquisa social reconstrutiva foi sistematizado em conteudo tedrico-
conceitual, sobretudo a partir da voz dos jovens. Nessa perspectiva, a analise comparada dos
grupos de discussdo possibilitou a identificagdo de quatro orientagdes centrais,
respectivamente, vinculados as tematicas ensino médio, ensino médio em tempo integral,

direitos e educa¢ao em direitos humanos.

Ensino médio

A orientagdo central que emergiu da comparagao entre os grupos de discussao acerca da
tematica ensino médio foi “A fungdo do ensino médio é preparar para a educagdo superior” .
Curiosamente, o objetivo da ultima etapa da educacdo bésica escolar ¢ a formagao do estudante
de ensino médio, tanto para o prosseguimento nos estudos quanto para o mundo do trabalho,
além de fornecer conhecimentos relevantes para a vivéncia social. Essa obviedade, no entanto,
¢ questionada todo o tempo pelos grupos, que interrogam a validade da educagdo ofertada, a
qualidade do curriculo e da organizacdo escolar em educacdo integral, a semestralidade, a
didatica docente e a auséncia de didlogo entre estudantes e o pedagdgico escolar.

Esse tipo € caracteristico dos estudantes de 15 a 17 anos que gostam de estudar, se
consideram “pesquisadores”, entendem e discutem politica e exacerbam seus posicionamentos
politicos, “de esquerda”, feminista das jovens politizadas, e “de direita”, na ética cristd e no
espirito do capitalismo dos jovens cordiais integrados. Ambos, sob a forca do habitus coletivo
e dos objetivos de vida, questionam a qualidade do ensino médio e a validade da educagao
integral nessa etapa, principalmente, porque a educagdao de ensino médio ¢ para eles uma
oportunidade, um espaco de desenvolvimento multiplo. Essa orientagdo se caracteriza,
sobretudo, pelo apreco aos estudos e a escola. Sdo estudantes que buscam a formacao multipla,
inclusive sdo aqueles que dominam um idioma, escrevem poemas e musicas como /#obby € sao

conhecidos no meio académico como alunos produtivos e solidarios ao processo escolar. Nesse
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contexto, reconhecem a educag¢ao como direito fundamental e exigem que o estado proporcione

educacdo de qualidade, ndo como favor, mas como direito positivado em lei.

Ensino médio em tempo integral (EMTI)

A orientagdo central advinda do tema ensino médio em tempo integral foi “O EMTI é
cansativo e suga mais tempo”. Tal perspectiva ¢ homologa e gera os quadros de orientagao
coletiva de jovens politizadas e jovens urbanos integrados e divergentes. Especialmente, para
os jovens integrados, o quadro de orientacdo coletivo afirma que a educacdo ¢ a via de
desenvolvimento naturalmente instituida pela sociedade para o jovem, como aprendizes sociais,
eles inclusive defendem o programa de EMTI, considerado cansativo por todos os jovens, mas
que ¢ compreendido como sacrificio necessario ao estudante em processo formativo. Para as
jovens politizadas e os jovens divergentes, o EMTI ¢ cansativo e suga mais tempo, gerando um
sentimento coletivo de frustacdo, porque retira o tempo de estudo dos jovens para a preparacio
para os exames de acesso a universidade, assim como retira o tempo de vivéncia do jovem no
espaco urbano, considerado territorio de troca e aprendizagem social. O paradoxo evidenciado
por essa orientagdo coletiva subentende o distanciamento entre os projetos de vida dos jovens
e a proposta de ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, como educagdo integral, que
repete a didatica e o modus operandi de ensino e aprendizagem da base comum, que ¢
tradicional, inviabilizando a ampliacdo de oportunidades de estudo, melhor qualificagdo e
experiéncias de aprendizagens inovadoras em face da formacao integral do jovem.

Especialmente, para os jovens divergentes, o EMTI deveria oportunizar aos estudantes
a formagao técnica-profissional no ensino médio, porque isso representaria o atendimento dos
jovens nao estabelecidos, que nao desejam ingressar na universidade. No entanto, foram os
jovens integrados que apontaram a experiéncia com o EMTI como cansativa, mas que
desenvolveu aprendizagens significativas, nas quais os estudantes constroem o proprio
aprendizado, protagonizando projetos embasados por diversas ciéncias, arte € musica.

De maneira geral, essa orientagdo coletiva sugere que a educacao de EMTI seja pensada
para o jovem, que deseja aprender fazendo em oficinas das aprendizagens ligadas a vida. E,
sobretudo, uma perspectiva que questiona a propria validade da escola/da educacao,
informando que o processo de ensino e aprendizagem deve ser melhor aproveitado com
informacdes, conhecimentos e aprendizagens que dialoguem com os projetos de vida juvenis.

A orientagdo coletiva oriunda da narrativa dos jovens se aproxima do pensamento de

Anisio Teixeira e Paulo Freire na proposta de educacdo integral e em tempo integral, na formacao
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das dimensdes humanas, em tornar a escola um espaco-tempo de acolhimento da comunidade e
desenvolvimento da arte, da cultura e da ciéncia, e, de igual modo, no papel da escola/educagao

em promover a praxis de libertagdo e emancipagao coletiva de sujeitos sociais histdricos.

Direitos humanos

A orientagdo central sobre a tematica direitos humanos, segundo os participantes da
pesquisa, revela que “O jovem nado ¢ reconhecido como sujeito de direitos”. Para as jovens
politizadas, todo o processo cultural de socializagdo do género feminino ¢ violador, porque
estabelece arquétipos femininos durante toda a trajetoria de vida. A percepcao dessas jovens
quanto a ser sujeito de direitos, de forma concreta e material, se evidencia no ciclo de violéncia
doméstica, mas também sociocultural, quando, na prépria sociedade, a mulher ¢ subalternizada
aos papéis sociais a ela interpostos como naturais e tradicionais, indiciando a desigualdade entre
0s géneros. Assim como, os jovens divergentes consideram que o direito do jovem € nenhum,
principalmente, a partir da vivéncia cotidiana com indiferenga e marginalizag¢ao social em razao
da cor, da etnia, da identidade cultural e das condigdes socioeconomicas desfavoraveis. A
escassez de condigcdes materiais se soma ao desrespeito e a desvalorizagdo da diversidade
cultural e humana. Em certa medida, os jovens divergentes ndo seriam improdutivos, mas
estariam questionando a forma como o sistema social brasileiro se equaliza na concentragdo de
direitos para alguns grupos sociais privilegiados, evidenciando uma sociedade na qual a
cidadania concreta e material tem cor e endereco.

Por fim, apresenta-se a perspectiva ortodoxa-republicana dos jovens urbanos integrados,
que, na consecugao de sua €tica cristd no espirito de desenvolvimento do capitalismo, percebem
que o espago urbano violento e amedrontador usurpa deles o direito de realizar seus projetos em
consonancia com o aprendizado social esperado. Essa perspectiva dos jovens integrados infere-
lhes o papel de sujeito social ajustado, que necessita da melhor e maior intervengao do estado e
que garanta-lhes, durante o processo de aprendizado e inser¢do social, ndo ser vitima, por
exemplo, da violéncia urbana, e, nisso, o estado estaria falhando, assim como na punigao aos que

ficaram no meio do caminho, sejam mendigos, usuarios e traficantes ou jovens delinquentes.

Educaciao em direitos humanos (EDH)

A orientagdo central que emergiu revelou o sentido atribuido pelos jovens a disciplina

“«

de educacdo em direitos humanos no EMTI — “Isso vocé vai levar para a vida”: a importancia
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da EDH na formagdo dos jovens. A comparacdo entre os grupos de discussdao evidenciou o
apreco dos jovens estudantes de EMTI pela formagdo ofertada na educagcdo em direitos
humanos, que ganha a fungdo social de gerar aprendizagem significativa para os jovens
estudantes, em suas vidas presentes e futuras, por meio de temas correlacionados a sociedade,
a politica, a propria educagdo, mas principalmente, aos direitos dos jovens e das mulheres,
perfazendo um caminho de aprendizagem balizado pelos direitos humanos interculturais.

As jovens politizadas se assumem estudantes em (trans)formacao de direitos na luta
social por equidade de géneros, educagao publica de qualidade, justica social e experiéncia, em
nivel planetario, de didlogos de valorizacdo das culturas. A correspondéncia de valores
apreendidos e gerados na EDH ¢ a de que todos e todas, em face da dignidade humana, devem
ter seus direitos resguardados, e as jovens politizadas, em discurso politico, acreditam em uma
cidadania global para a sustentabilidade humana e ambiental.

Especialmente, para os jovens urbanos divergentes, a EDH ¢ aprendizado significativo
para a vida, porque eles defendem o direito as diferencas, a tolerancia e a empatia social. Eles
conseguem se ver nos outros e compreendem facilmente os excluidos e rejeitados sociais.
Curiosamente, eles sdo acusados de infelizes por nao serem considerados produtivos ou
adequados, mas vivem uma felicidade que ndo se associa ao capital, mas ao relacionamento
humano, o conhecimento metafisico. A EDH, como conhecimento para a vida, se evidencia
quando os jovens divergentes compreendem que os jovens, de maneira geral, ndo tém direitos
na sociedade, porque eles realmente reconhecem que existem milhdes de jovens desprovidos
das minimas condigdes de vida e defendem que ndo se trata de nao querer aproveitar as
oportunidades, mas de a eles serem negadas as oportunidades basicas da/na vida.

Nesse contexto, os jovens urbanos integrados acreditam na EDH sob a fungdo de
fornecer conhecimento para a vida na consecugao de seus projetos presentes e futuros. Além
disso, na garantia prescrita em lei, sob o aporte de EDH tradicional, legal, politica e juridica, na
qual a culpabilidade cabe a punigdo, o estado democratico de direitos deve garantir todos os
meios para os homens de bem continuarem a produzir riquezas e bens.

Os posicionamentos politicos dos jovens — que se apresenta como processos de interacao
e identificacdo em continuo desenvolvimento — se deixaram evidenciar, sendo largamente
interpretados em seus quadros de orientagdes coletivas e habitus. Evidenciaram-se na luta social
feminista das jovens politizadas de esquerda contra a desigual e machista sociedade brasileira,
conservadora e violenta para o género feminino, assim como nas dentncias de preconceito social
e racismo estrutural dos jovens divergentes de esquerda, impetuosamente contrarios aos preceitos

de competicdo, exclusdo e mérito da sociedade brasileira, evidenciados na formagdo escolar
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juvenil como instrumental-seletiva. Evidenciaram-se, também, na conformacao social dos jovens
urbanos integrados de direita, ao acreditarem e defenderem o sistema e a ordem social, porque
capitalizaram os valores da familia crista tradicional, da igreja e do estado, como habitus do e
para o sistema capitalista de producdo. Especialmente, nesse posicionamento politico, as
oportunidades de vida estdo associadas a capacidade de se inserir em um sistema, fundamentado
em principios, crengas e preceitos de interdependéncia com o estado, a economia o status social,

como sujeitos que produzem, consomem, investem e creem nos ideais capitalistas.

Por tudo isso e de forma pessoal, esta pesquisa resultou em um método de grande
aprendizado humano e profissional, sobretudo, para a formacdo como pesquisador social,
professor e estudioso dos direitos humanos. Nesse processo, ao utilizar abordagem qualitativa
e pesquisa reconstrutiva por meio do desenvolvimento dos grupos de discussao com jovens e
do método documentario de interpretacdo e analise, o olhar sobre sujeitos e objeto de pesquisa
inverteu a logica da investigagdo, pois a voz dos jovens e as suas experiéncias, como geragao,
direcionaram toda a pesquisa social reconstrutiva. A abordagem e o método de pesquisa
contribuiram para tornar esta pesquisa, também, um dialogo intercultural de reconhecimento do
outro em seu valor humano, social e historico.

Esta pesquisa social reconstrutiva relacionou o jovem de ensino médio em tempo
integral a educacdo em direitos humanos, evidenciando questdes sociais, de gé€nero, de
identidade cultural, étnicorracial, de representagao social, de exclusdo social e moral, entre
outras, mas também demonstrou, ainda que em recorte da realidade social, “o que desejam os
jovens” na educacdo e, de maneira geral, na sociedade. A voz do jovem, nesta pesquisa, ¢
voltada para a educagdo em direitos humanos ofertada no ensino médio em tempo integral, e as
reflexdes aqui interpretadas e analisadas devem ser compreendidas sob esse aporte no
entendimento de que os jovens aspiram estar em escolas feitas/pensadas para jovens e, assim
como aconteceu nas aulas de educacdo em direitos humanos, necessitam construir o proprio
conhecimento por meio de tematicas e aprendizagens significativas para a vida pratica, nas
quais o0 jovem/a jovem possa protagonizar o conhecimento. O maior direito do jovem ¢ ser livre
e poder se expressar, por isso escola/professor/gestor tradicional-conservador-disciplinador
rompe com qualquer possibilidade de didlogo com um jovem que quer transformar a sociedade
e o mundo.

A educagdo em direitos humanos demonstrou que ¢ preciso validar o jovem primeiro
como sujeito social e historico, para indicar caminhos de (trans)formacao e reconhecimento

quanto a ser sujeito de direitos, e isso significa acreditar, sobretudo, que a juventude ¢ um
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periodo de grande desenvolvimento humano e que as experiéncias vivenciadas nessa fase sao
fundamentais para a constitui¢do de uma sociedade mais justa e igualitdria.

A orientagao coletiva que validou a educagao em direitos humanos como conhecimento
fundamental para a vida do jovem expressa que tanto a EDH quanto os direitos humanos sao
necessarios para que a sociedade brasileira ndo admita acesso e beneficio de oportunidades,
entre elas: a formag¢ao de ensino médio, o ingresso no curso superior € a inser¢do ao mercado
de trabalho, tendo por critérios a origem, o gé€nero, a cor, a classe social, as condi¢des
socioeconOmicas, a religido e a identidade cultural. Essa orientagdo coletiva afirma, sobretudo,
que os dialogos interculturais, a empatia, a valorizagdo da diversidade cultural e humana e o
acesso ao direito e a justica de forma concreta, material e visivel devem ser exercicios
permanentes de cidadania e de democracia. Nesse sentido, a disciplina de educagao em direitos
humanos apresentou, em recorte de contexto e realidade social, o que desejam as jovens urbanas
politizadas e os jovens urbanos integrados e divergentes na educacdo e na sociedade.

Jovens urbanas politizadas, autodeterminadas pesquisadoras de ensino médio, possuem
uma relacdo com a educagao em direitos humanos de desenvolvimento ético, critico e politico
ao “elaborarem uma visao alternativa do mundo e sentirem-se seguras ao lutar pela dignidade
humana” (HERRERA FLORES, 2009b, p. 57). Esse processo de formacao politico-cidada ¢
posicionamento contrario ao sistema social de ideologias hegemonicas dominantes, que
relativizam a universalidade dos direitos humanos, notadamente, a igualdade e a liberdade
(SANCHEZ RUBIO, 2014).

O processo de formagao politica das jovens politizadas se acentua na experiéncia com a
educagdo critica em direitos humanos por meio da qual elas denunciam e visibilizam, nas
narrativas e experiéncias de grupo, as permanentes “manipulagdes simbolicas das estratégias
que promovem por meio dos processos educativos e culturais” (HERRERA FLORES, 2009b,
p. 84), entre outros, a reproducdo/legitimacdo do fendmeno do machismo como natural na
estrutura social brasileira.

Por 1sso, educagdao em direitos humanos na contemporaneidade ¢ geragdo permanente
de tempos-espacos para o desenvolvimento coletivo, de forma intercultural, dos beneficios
inerentes a dignidade humana (SANTOS, 2009). Essa construgao social, cultural e historica nao
se dissocia do desenvolvimento politico e econdmico de uma comunidade democratica e,
sobretudo, ¢ permanentemente atualizada nos embates e conflitos de luta e consolidacao do
direito. Esse processo de esclarecimento politico-cidadao atua no modus vivendi das jovens

como valor agregador para a emancipacao de sujeitos historicos (FREIRE, 1987).
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Sujeitos historicos estdo em processos de constru¢do de cidadania, e a educagdo de
ensino médio ¢ tempo-espaco fundamental para as jovens urbanas politizadas, que
compreendem a escola e o processo educacional como direito fundamental. A condicdo de
opressao/oprimida se relaciona as questdes de género e ao regime opressor em uma cultura de
dominagdo (CARBONARI, 2015; FREIRE, 1994). Esse regime opressor atinge o género
feminino no coletivo, e o processo de desenvolvimento de estudante enquanto sujeito de direitos
¢ concretizado por meio da educacao e da EDH de forma concreta.

As situagdes de opressao do cotidiano social, de igual modo, vivenciadas no territorio
urbano pelos jovens urbanos divergentes, também, os fizeram relacionar a formacdo em EDH
a conhecimento para a vida, aprendizagem significativa, util, para o meio social
(NASCIMENTO, 2019a). Jovens urbanos divergentes, nesse sentido, vivenciam a experiéncia
da caréncia, da pobreza e da auséncia de forma constante, por isso a ideologia do mérito no
processo educacional de ensino médio ¢ um mito, ja que a desigualdade no acesso aos bens
materiais e imateriais do direito ¢ negada, inclusive pelo estado de permanente opressdo. O
acesso ao direito, no entanto, deve ser construido como coletivo social, movimento e processo
de reconhecimento das desigualdades, que envolva “contextualizar os direitos como praticas
sociais concretas, permitindo a todos e todas ir contra a homogeneizagao, a invisibilizagdo, a
centralizagdo e a hierarquizagao das praticas institucionais tradicionais” (HERRERA FLORES,
20090, p. 71).

Nessa sociologia de juventude, ser mulher, para as jovens urbanas politizadas, ou negro,
pobre, periférico, hip-hop, para os jovens urbanos divergentes, € vivenciar, no sistema social e
cultural brasileiro, as questdes de género, raga e cor, nas quais se evidenciam graves violagdes
de direitos, que geram o sentimento de ndo reconhecimento de ser sujeito de direitos humanos.
Para os jovens estudantes de EMTI, a EDH ¢ oportunidade de reflexdo para acao, para a praxis
de libertagdo, em um movimento politico de reconhecimento e luta social pelos direitos
humanos como movimento social e politico de juventude. Nesse sentido, direitos humanos nao
sdao beneficios prontos, acabados em si mesmos, ofertados gratuitamente aos individuos na
sociedade como um bem moral, antes, “sdo produtos culturais que instituem ou criam as
condigdes necessarias para implementar um sentido politico forte de liberdade” (HERRERA
FLORES, 2009b, p. 108), e de igualdade e fraternidade, gerando corresponsabilidade social e
politica com a continua renovacao da luta social pelos caminhos de consolidagdo da dignidade
humana.

Neste contexto, jovens urbanas politizadas e jovens urbanos divergentes se

compreendem inseridos em um sistema social no qual forgas opressoras atuam de forma
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interseccional, gerando um ser menos coibido por praticas culturais violatérias de direito. Na
semantica do Diamante Etico, Herrera Flores (2009b, p. 117) propde que, conforme analise do
contexto social, a hierarquizacao/subalternizacdo do género feminino assim como o racismo
estrutural naturalizado contra o jovem negro (sub)urbano, por exemplo, podem ser melhor
compreendidos como fendmenos sociais que se inter-relacionam em camadas no meio social.

Herrera Flores (2009b), ao propor a figura metodolégica do Diamante Etico, esta
analisando que existem camadas interseccionais no meio social ampliando a materialidade da
dignidade humana, ou negando-a, de acordo com as experiéncias dos individuos e grupos
sociais. Isso significa que a realidade social ndo deve ser compreendida como algo pronto e
acabado, porque nela, sob a perspectiva dos direitos humanos criticos, “tanto a dignidade
humana como os direitos humanos nao sdo elementos isolados”, de forma especial, “das
posigdes, espagos e praticas sociais, das forcas produtivas, das relagdes sociais de producao e
de poder, da historicidade, dos valores, das biografias e das institui¢des” (HERRERA FLORES,
2009b, p. 116). Por isso, a experiéncia das jovens urbanas politizadas e dos jovens urbanos
divergentes com ¢ na EDH ¢ a de se perceberem como sujeitos historicos capazes de
transformar a prépria realidade social na compreensao de que direitos humanos sao provisorios
e resultantes das lutas sociais.

A experiéncia com os direitos humanos e a EDH para os jovens urbanos integrados tem
relacdo direta com o habitus de uma ascese religiosa juvenil para a produgio/o trabalho®®, que
caracteriza essa geragao como jovens aprendizes sociais cordiais, mas também integrados e
fiéis as normas, por isso apresentam posicoes politicas e visdo de sociedade conservadora.
Nesse sentido, a ascese compreendida como pratica e disciplina caracterizadas pela austeridade
e autocontrole do corpo, da mente e do espirito se torna, por meio dos valores religiosos cristaos,

comportamentos disciplinados para a produgdo e para o trabalho (RIESEBRODT, 2012). O

43 Ascese do trabalho ¢ identificada por Max Weber como a ética do protestantismo ascético, um “componente
na formacao da cultura capitalista moderna. Esse componente consiste primeiramente em uma ascese
intramundana motivada puramente pela religido, da qual se desenvolveu uma ética do trabalho que, até entdo,
era estranha ao capitalismo. A ideia da ascese do trabalho era mais antiga e provinha da ascese monastica, mas
ela era restrita aos monastérios. O calvinismo e as seitas ascéticas continuaram a desenvolvé-la na concepgao
de um “chamamento” para todos os cristdos no sentido de direcionar suas energias religiosas a um agir no
mundo e a uma conduta de vida metodicamente controlada. Assim, o trabalho tornou-se relevante para a
salvagdo. Originalmente, a internalizagdo da ética do trabalho moderna esta baseada em um temor religioso da
condenagdo eterna. Desejava-se certificar a salvagdo através de uma sistematizagdo da conduta de vida sobre
fundamentos ascéticos (cf. Weber, 1993b, p. 152). No decorrer do desenvolvimento econdmico a disciplina do
trabalho foi entdo institucionalizada e imposta aos seres humanos. Transformou-se em habito ou norma,
tornando-se “normal”. Porém, para Weber, o aspecto mais interessante da moderna ética do trabalho é que ela
cria um impeto interno para o trabalho, um sentimento de culpa quando ndo se trabalha e, com isso, se
“desperdica” tempo. Tal concep¢ao ndo se encontra em nenhuma forma anterior de capitalismo e ndo é
compreensivel sem as raizes religiosas” (RIESEBRODT, 2012, p. 169).
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direito desses jovens ¢ concebido como para gerar uma conduta de vida no e para o continuum
social.

Jovens urbanos integrados acreditam no direito pelo viés conservador-tradicional. O
conservadorismo tem como seus principais valores a liberdade, relacionada a capacidade
produtiva no sistema social capitalista, e a ordem social, que resulta na distin¢do de classes,
especialmente, derivando em uma liberdade politica e econdmica centrada em quem detém
poder nessas esferas (RIESEBRODT, 2012). O conservador acredita que ha uma ordem moral
duradoura e transcendente, que, no caso do conservadorismo ocidental, ¢ baseada na doutrina
cristd e tem na religido a sua base, a semelhanga de uma ética crista no espirito do capitalismo
como influéncia para a consolidagdo do sistema social capitalista moderno (COSTA, 2005).
Nesse contexto, os processos de socializagdo cunham nos jovens urbanos integrados os valores
normativos da sociedade que os criou, referenciando os fendmenos de reprodugdo, conformagao
e coesao social (COSTA, 2005).

A perspectiva conservadora de direitos humanos, nesse sentido, reduz e rejeita a
perspectiva da educacdo em direitos humanos como vivéncia multicultural, didlogos
interculturais e, ainda, cosmopolismo cultural (SANTOS, 2009) nos quais todas as culturas sao
valorizadas como iguais, respeitado o direito as diferencas. Nesse ideal, a perspectiva critica de
EDH nao visa a destituicdo de direitos presentes nas institui¢des politicas e sociais, ou nos
costumes e tradi¢cdes, mas contesta, como concep¢ao de movimento social politico, como os
processos de ocupagdo e desenvolvimento de direitos se associam a manutencao de poder
econdmico e politico, gerando, conforme Freire (1993), processos de luta de classes nos quais
se firma a diade opressores e oprimidos. Por isso, jovens urbanos integrados, no papel de jovem
aprendiz social cordial, estdo reproduzindo valores assimilados como naturais e tradicionais.

“Jovens de ensino médio em tempo integral e educacdo em direitos humanos, a
(trans)formagao de sujeito de direitos” ndo deve esgotar a pesquisa e a analise da sociologia da
juventude — interpretada e reconstruida, como recortes da realidade social, nesta pesquisa
reconstrutiva por meio do desenvolvimento dos grupos de discussdo —, mas, antes, deve
evidenciar que os jovens de ensino médio de nossa sociedade estdo em processos historicos,
como sujeitos sociais, construindo projetos de vida que, para além de sonhos e utopias, devem
refletir o que eles ilustraram como fundamental para o jovem urbano, o conhecimento para a
vida, para o meio social, da educacdo em direitos humanos, tendo em vista que todos e todas

devem se comprometer com a luta social em prol da dignidade humana.
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APENDICE A — CARTA DE APRESENTACAO

=%

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagao - FE
Programa de P6s-Graduacao em Educagao — PPGE\UnB

Profa. Dra. Sinara Pollom Zardo

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagao

Campus Universitario Darcy Ribeiro
70.910-900 Brasilia — DF

Cel: 6199284-7697

E-Mail: sinarazardo@gmail.com

A Sua Senhoria, o(a) Senhor(a)
XXXX

Diretor(a) da Escola XXX
Endereco: XXX

Brasilia/DF, XX de julho de 2019.

Assunto: Pesquisa de Mestrado

Prezado(a) Senhor(a),

A educacdo em direitos humanos, construcdo historica da humanidade, tem na
Declaragdao Universal de Direitos Humanos (1948), na Constituicao Federal (1988), no Plano
Nacional de Educagdao em Direitos Humanos (2007) e nas Diretrizes Nacionais de Educagao
em Direitos Humanos (2012) seus principais marcos tedrico-historicos como projeto de
constituicdo de uma sociedade de oportunidades e, de igual modo, de valorizagao da vida, da
liberdade e da igualdade. Esta temética de constitui¢ao de cidadania de fato e de formacao de
sujeitos sociais solidarios e fraternos, em face de uma cultura para a paz, ¢ desenvolvida nao de

forma transversal; mas, atualmente, sob o aporte tedrico-metodologico de disciplina escolar na
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perspectiva de formagdo de sujeitos de direitos, notadamente, no ensino médio em tempo
integral.

Diante deste contexto, venho por meio deste encaminhar o mestrando Marcio Braz do
Nascimento — matricula UnB 18/0144014, que esta desenvolvendo sob minha orientagdo a
Pesquisa intitulada “Jovens de ensino médio em tempo integral e educagdo em direitos
humanos: a (trans)formagao de sujeitos de direitos”. Esta dissertacdo estd vinculada a area de
concentracdo Estudos Comparados em Educagao (ECOE) do Programa de Pos-Graduagao em
Educacao da Faculdade de Educa¢ao da Universidade de Brasilia — UnB.

Esta pesquisa teve como objetivo compreender o entendimento dos jovens do EMTI
sobre direitos humanos e as contribui¢des da disciplina de educacdo em direitos humanos na
(trans)formagao de sujeitos de direitos.

Neste sentido, solicito a Vossa Senhoria, ou representante designado(a), a contribuigao
para o desenvolvimento da Pesquisa, por meio da realizacdo de Grupos de discussdo com
jovens do ensino médio, a ser gravada pelo mestrando, conforme agenda a ser combinada. Os
Grupos de discussdo serao constituidos por perguntas abertas que versam sobre a educagdo em
direitos humanos, direitos humanos, juventude e as compreensdes sobre direitos dos sujeitos de
pesquisa.

Informo que a atividade sera desenvolvida considerando os principios éticos da pesquisa
cientifica conforme resolugdo N° 12/2009 do PPGE/FE/UnB que dispde sobre a Etica na
Pesquisa em Educagao (disponivel para download

em:http://ppge.fe.unb.br/index.php?option=com content&view=article&id=26&Itemid=27).

Desde ja agradego pela preciosa colaboragdo no desenvolvimento da pesquisa do
Mestrando Marcio Braz do Nascimento. Como orientadora da pesquisa, Sinara Pollom Zardo

(e-mail: sinarazardo@gmail.com tel. (61) 92847697), coloco-me a disposi¢ao para maiores

informacdes que se fizerem necessarias.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Sinara Pollom Zardo

Matricula UnB: 1094416
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

=%

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagao - FE
Programa de P6s-Graduacao em Educagao — PPGE\UnB

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Marcio Braz do Nascimento —matricula UnB 18/0144014, mestrando do Programa de
Po6s-Graduagao em Educagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia — UnB, area de
concentra¢do Estudos em Educagdo Comparada (ECOE), venho por meio deste informar-lhe a realizagao
da Dissertagio intitulada “JOVENS DE ENSINO MEDIO EM TEMPO INTEGRAL E EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS: A (TRANS)FORMACAO DE SUJEITOS DE DIREITOS”, sob
orientagdo da Professora Dra. Sinara Pollom Zardo.

Esta pesquisa teve como objetivo compreender o entendimento dos jovens do EMTI
sobre direitos humanos e as contribuigdes da disciplina de educagdao em direitos humanos na
(trans)formacao de sujeitos de direitos, em unidades escolares do Distrito Federal.

A fim de que essa pesquisa possa ser desenvolvida, necessito a autorizacio
para realizacio de Grupos de Discussdo com jovens desta unidade escolar.

Informo que a atividade sera desenvolvida considerando os principios éticos da
pesquisa cientifica conforme resolugdo N° 12/2009 do PPGE/FE/UnB que dispde sobre a Etica

na Pesquisa em Educacao (disponivel para download

em:http://ppge.fe.unb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=26&Itemid=27).

Os resultados e conclusoes obtidas na pesquisa, além de serem publicados na
Disserta¢do de Mestrado, poderdo ser apresentados em forma de artigo ou de resumo
em Congressos, Seminarios ou publicados em diferentes meios.

Por fim, eu , ciente do que me foi

exposto, concordo com os procedimentos que serdo realizados e a gravac¢do da

entrevista ou grupo de discussdo, nao PERMITINDO a minha identificagdo.
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, de de 2019.

Assinatura do participante da pesquisa

Ou responsavel (caso seja menor de 18 anos)

Assinatura do Mestrando



267

APENDICE C - ROTEIRO GRUPOS DE DISCUSSAO COM JOVENS

=%

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacao - FE
Programa de Pos-Graduagao em Educacdo — PPGE\UnB

GRUPOS DE DISCUSSAO COM JOVENS

TEMA: Jovens do ensino médio em tempo integral e educagdo em direitos humanos: a

(trans)formagao de sujeitos de direitos

BLOCO I: ENSINO MEDIO

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

Vocés poderiam falar como esta sendo a experiéncia com a escola
no ensino médio?

Outras questoes:

- Vocés poderiam falar sobre a importancia do ensino médio para
voceés?

- Vocés poderiam dizer quais as disciplinas que vocés mais gostam no
ensino médio?

e Objetivos do Bloco I: Que os entrevistados falem sobre: a experiéncia e a importancia
em ter o ensino médio.

BLOCO II: EMTI

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

Vocés poderiam falar como esta sendo estudar no ensino médio
em tempo integral para vocés?

Outras questoes:

- Vocés poderiam falar sobre a importancia da formagao técnica-
profissional para vocés?

- Vocés poderiam falar um pouco sobre como ¢ a formagao técnica
que voces recebem aqui?

e Objetivos do Bloco II: Que os entrevistados falem sobre: a experiéncia na Educagdo
Integral e Técnica.
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BLOCO III: FAMILIA

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

Vocés poderiam falar um pouco sobre como é a relacao de vocés
com os pais de voceés?

Outras questoes:

-Vocés acreditam que todos os seus direitos sao atendidos em sua
familia?

-Vocés podem falar sobre os valores que vocés aprendem na casa de
voceés?

- Na familia de vocés ja tiveram discussdes sobre valores e sobre
direitos que sdo importantes para o convivio em sociedade?

e Objetivos do Bloco III: Que os entrevistados falem sobre: a experiéncia dos valores que
sdo constituidos em familia, seus direitos e deveres.

BLOCO 1V: JUVENTUDE, DIREITOS E DEVERES

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

Vocés poderiam falar como vocés veem os direitos e deveres dos
jovens na sociedade?

Outras questoes:

- Vocés poderiam falar sobre os DIREITOS que vocés consideram
importantes para os jovens?

- Vocés lembram de alguma aula ou outra situagao onde foi discutido
sobre os direitos dos jovens na sociedade?

- Como vocés acham que o Brasil ou a sociedade brasileira veem os
jovens hoje?

e Objetivos do Bloco I11: Que os entrevistados falem sobre: a experiéncia em ser jovem
na sociedade atual, seus desafios na familia, na escola e sociedade.

BLOCO V: JUVENTUDE E CIDADANIA

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

Vocés poderiam falar um pouco sobre o que vocés entendem por
cidadania?

Outras questoes:

- Na opinido de vocés, como a gente aprender a ser cidadao na
sociedade?

- Na opiniao de vocés, o que ¢ um jovem cidadao?

-Vocés acreditam que todos os seus direitos sao atendidos em nossa
sociedade?

e Objetivos do Bloco 1IV: Que os entrevistados falem sobre: a experiéncia com a
cidadania na vida em geral.
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BLOCO VI: EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

O que vocés acham de ter uma disciplina de direitos humanos no
ensino médio?

Outras questoes:

-Vocés poderiam falar sobre o que aprenderam no ensino médio sobre
educacao em direitos humanos?

- Quais os temas que vocés mais gostaram de estudar na disciplina de
direitos humanos?

-Vocés poderiam dizer se tiveram aulas sobre educacdo em direitos
humanos em outras disciplinas:

-O que vocés aprenderam sobre direitos humanos na disciplina?

e Objetivos do

Bloco VI: Que os entrevistados falem sobre: a experiéncia de

aprendizagem com a educagdo em direitos humanos.

BLOCO VII: PESPECTIVAS PARA O FUTURO

Pergunta inicial
(igual para todos
0S grupos):

Poderiam falar sobre os seus projetos para o futuro? O que vocés
gostariam de fazer depois de concluirem o ensino médio?

Outras questoes:

- Com relacdo ao trabalho, vocés poderiam falar sobre o que pensam
fazer no futuro?

-Vocés pensam em continuar os estudos?

- Vocés pensam em atuar no campo dos direitos humanos?

e Objetivos do Bloco VII: Que os entrevistados falem sobre seus projetos futuros, apos o
ensino médio e a experiéncia com a educagdo em direitos humanos.
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APENDICE D - FORMULARIO PARA PARTICIPANTES DO GRUPO DE
DISCUSSAO

=%

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacao - FE

Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo — PPGE\UnB
Mestrando: Marcio Braz do Nascimento

Orientadora: Dra. Sinara Pollom Zardo

FORMULARIO PARA PARTICIPANTES DO GRUPO DE DISCUSSAO

TODAS AS INFORMACOES SERAO TRATADAS COM RIGOR E SIGILO. NOMES NAO
SERAO DIVULGADOS

1. Identificacio

INOITIC: L.ttt et ettt e st e sab et e sttt e et e et e e e eab e s ane e e
Nome ficticio - como gostaria de ser chamada: ............cccooeviieriiiiiiiii e
Turma: ............

Turno de estudo na escola: .........cccoeevveeeveeennnen.

Ano e semestre de ingresso na escola: .........ccceevveeninennnn.

Idade: ..............

Tem irmaos/as? sim () ndo () nimero de IrmMa0S/AS: .......c.ecevveeevrveeeirreeeireeeeieeeeenen

Pais em que nasceu: .........ccceevvveeeiieeeveeenee. Cidade: ...oooeieieeee e
Pais de nascimento da mae: ..............cccceuveenee. Cidade: ......ooovvveeieeeieeeeee () ndo sabe
Pais de nascimento do pai: ........ccccceeeevieennenn. Cidade: ....ccoovvveieeeieeeeee, () ndo sabe

1.1 Religiao

Vocé frequenta alguma igreja ou templo?........c.oeviiiiiiiiieiieciiee e
Com qual frequéncia: ( ) uma vez por més ( ) uma vez por semana () trés vezes por semana
() OULTO STEUAGAO: .eeeuvvieeeuiieeeiiieeeiteeeitteeeiteeeetteeettee et eeeteeesntaeesnseeeanseeanseeansseeensseeansneeennseesnnnes
Como voceé se sente em relacao a Sua religlA0?......c..eeiuiieiiieeiiieeciee et evee e
Como € 0 seu convivio com 0S OUtros JoOVens €m SUA 1Z1€JA7......cccrveerrveeriuieeiieeeiiieesaeeenneens
Vocé se auto declara? () Cristao catdlico ( ) Cristdo evangélico () Espirita ( ) Budista ( )

2. Moradia

Local em que VIVe atUalMENTE: ........cceiiiiiiiiiiiieiieeie ettt ettt ettt st eeebeeneaeenes
Ha quanto tempo mora Neste 10Cal7 .........coiiiiiiiiiiiciee e
Como mora? Com os pais ( ) com parentes ( ) com amigos ( ) com o companheiro/a ()

OULTOS: .ttt ettt a e et e bttt e s bt e e ab e e bt ea bt e sbt e eab e e nbeenabe e nate e beeeaneeneee
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3. Escolaridade

Descreva o nome, local e tipo de escola que frequentou em cada etapa de ensino:
(Fique a vontade para corrigir, caso a classificacdo ndo esteja de acordo):

LLOCALL ettt h et b e e e bt e bt e et e e beeeateesabeenneeans
Escola publica () Escola particular ( ) Outro tipo (fundagio, escola militar etc) ()
Escola rural () Escola urbana ()

b) Ensino fundamental: ... e
LLOCALL ettt ettt a ettt et eaees
Escola publica () Escola particular () Outro tipo (fundacao, escola militar etc) ()

Escola rural () Escola urbana ()

€) ENSiNO MEI0: .........ooooiiiiiii e e
70 1o | USRS
Escola publica ( ) Escola particular () Outro tipo (fundagdo, escola militar etc) ()

Escola rural () Escola urbana ()

Como vai para a escola? () a pé () bicicleta () 6nibus ( ) metro () carro de familiares

4. Trabalho

Atualmente, vocé trabalha?

() Nao. Nunca trabalhei.

() Nao. Estou procurando trabalho.
() Sim. Trabalho fixo remunerado.
() Sim. Fago bicos.

() Sim. Fago estagio remunerado.

5. Escolaridade e profissiao dos pais

Gostariamos de saber sobre a escolaridade, profissdo e renda da sua mae e do seu pai (marque
o ultimo grau de escolaridade):

Qual ¢ a o grau de escolaridade de sua méae?
() Sem escolaridade

() Ensino fundamental incompleto

() Ensino fundamental completo

(/) Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

() Pos-graduacao

Profissdo da mae: .......ccoeveeeiieiiiiiiiiiee
Renda mensal: ................ () ndo sabe

Qual ¢ o grau de escolaridade de seu pai?

() Sem escolaridade

() Ensino fundamental incompleto

() Ensino fundamental completo

() Ensino médio incompleto
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() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

() Pos-graduacao

Profissao do pai: .......ccceevvveeviiiiiiie e
Renda mensal: ................ () ndo sabe

6. Dados complementares:

Ingressou em algum grupo ou associagao? sim () ndo () Quando? ..........cccceevevveeereeennnnn.
Se sim, quais sdo as principais atividades realizadas pelo grupo ou associacao do qual
participa?

Vocé estaria disposto (a) a continuar concedendo informagdes no futuro? sim () ndo ()
Outras observacoes:

Muito obrigado!
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APENDICE E — CODIGOS NA TRANSCRICAO DO METODO DOCUMENTARIO

Cédigos utilizados na transcriciio de grupos de discussdo e entrevistas narrativas**

Am / Bf:

?m ou ?f:

)
2

-tava

€Xem-

Abreviagdo para entrevistador (quando realizada por mais de um
entrevistador, utiliza-se Y1 e Y2)

Abreviagao para entrevistado/entrevistada. Utiliza-se "m" para entrevistados
do sexo masculino e "f"' para pessoas do sexo feminino. Num grupo de
discussdo com duas mulheres e dois homens, por exemplo, utiliza-se: Af, Bf,
Cm, Dm e da-se um nome ficticio ao grupo. Essa codificacdo sera mantida
em todos os levantementos subseqiientes com as mesmas pessoas. Na
realizagdao de uma entrevista narrativa-biografica com um integrante do grupo
entrevistado anteriormente, costuma-se utilizar um nome ficticio que inicie
com a letra que a pessoa recebeu na codificagdo anterior (por ex.: Cm =
Carlos);

Utiliza-se quando ndo houve possibilidade de identificar a pessoa que falou
(acontece algumas vezes em discussdes de grupo quando mais pessoas falam
a0 mesmo tempo);

Pausa curta (menos de um segundo);

Pausa (o numero entre paréntesis expressa o tempo de duracao da mesma);
Utilizado para marcar falas iniciadas antes da conclusdo da fala de outra
pessoa ou que seguiram logo apds uma colocagdo (ver: Inserir simbolo no
programa MS-Word).

Ponto e virgula: leve diminui¢ao do tom da voz;

Ponto: forte diminui¢ao do tom da voz;

Virgula: leve aumento do tom da voz;

Ponto de interrogacao: forte aumento do tom da voz;

Submissao de parte inicial da palavra (estava = -tava);

Submissao de parte final da palavra;

4 Modelo desenvolvido por Ralf Bohnsack e outros pesquisadores da Freie Universitit Berlin, Alemanha, e
adaptagdes para a lingua portuguesa desenvolvidas pelo grupo de pesquisa GERAJU (FE/UnB). Publicado em:
WELLER, Wivian. Grupos de discussdo na pesquisa com adolescentes e jovens: aportes tedrico-
metodologicos e analise de uma experiéncia com o método. Educagdo e Pesquisa. Revista de Educagdo da
USP. Sao Paulo, v. 32, n. 2, p. 241-260, maio/ago. 2006. Disponivel em:
www.scielo.br/pdf/ep/v32n2/a03v32n2.pdf.
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Palavras pronunciadas de forma emendada;

Palavra pronunciada de forma enfatica;

Palavra pronunciada de forma esticada (a quantidade de ::: equivale ao tempo
de pronuncia de uma determinada letra);

Palavra ou frase pronunciada em voz baixa;

Palavra ou frase pronunciada em voz alta;

Palavras que ndo foram compreendidas totalmente sdo colocadas entre
paréntesis;

Paréntesis vazios expressam a omissdo de uma palavra ou frase que nao foi
compreendida (o tamanho do espago vazio entre paréntesis varia de acordo
com o tamanho da palavra ou frase);

Palavras ou frases pronunciadas entre risos sdo colocadas entre sinais de
arroba (pode-se utilizar também simbolos smiles);

Numero entre sinais de arroba expressa a dura¢do de risos assim como a
interrupcao da fala;

Palavras ou frases pronunciadas entre choro (pode-se utilizar também
simbolos smiles);

Numero entre sinais expressa a duragdo de um momento de choro e
interrupgao da fala (pode-se utilizar também simbolos smiles);

Expressdes nao-verbais ou comentarios sobre acontecimentos externos, por

exemplo: ((ruidos externos)), ((atendimento do celular e breve interrupgao)),

((ris0s)).

Sinais de feedback afirmativo: “mhm” ou “aha”

Vicios de linguagem: “eh” ou né:

Obs.: Os sinais de feedback afirmativo devem ser transcritos pois fazem parte da interagao

existente durante uma entrevista narrativa ou grupo de discussdo. Nas entrevistas tambem ¢

comum as pessoas empregarem o “eh” como uma espécie de pausa entre a frase anterior e a

seguinte ou ainda o “né” ao final de uma frase. Esses elementos também devem ser transcritos.



