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Resumo

A proposta desta pesquisa € investigar como a experiéncia de “ser jovem” pode ser
problematizada como um processo de interse¢do atravessado por discursos, representagdes €
pelas singularidades dessas experiéncias vividas cotidianamente. Esta interse¢ao ¢ analisada a
partir de dois eixos centrais: as historias juvenis narradas no programa Malhagdo e os dizeres
e as praticas vividas pelos jovens na vila Santa Fé. De forma mais especifica, buscamos
perceber como a tematica “jovem e escola” articula as representagdes do “ser jovem” no
programa Malhagdo, a0 mesmo tempo em que nos propusemos a identificar e analisar os
campos problematicos levantados por esse mesmo tema na fala dos jovens.

Para proceder a este trabalho, gravamos capitulos do programa Malhag¢do sobre os
quais construimos categorias de analises. Em seguida, fizemos grupos de discussdo com
quinze jovens da vila Santa Fé localizada na Regido Metropolitana de Belo Horizonte, no
municipio de Ribeirdo das Neves. A andlise destes dois eixos nos permitiu revelar alguns
tragos que compdem o quadro discursivo e as referéncias que constituem as representagoes da
juventude na vida cotidiana. Identificamos, nesta intersecao, debates em torno da relacao
jovem e solidariedade, culturas juvenis e escola, ritmos de aprendizagem, a relacdo entre o

cotidiano juvenil e o cotidiano escolar.



Abstract

The purpose of this research is investigate how the experience of being young can be
discussed as a process of intersection crossed by discuss, representations and singularities of
the daily experiences. This intersection is analyzed from two central axis: the young histories
told in the television programme Malhagdo and the histories lived by the younger from Vila
Santa Fé. In a more specific way, we try to perceive how the thematic “youth and school”
articulate the representations of being young in the programme Malhagdo. At the same time
that we purpose to identify and analyze the problematic camps that appeared in the
conversation of these younger about the theme.

To do this work, we recorded some episodes of Malhagdo and constructed categories
of analysis about them. Them, we did discussion groups with fifteen young people from Vila
Santa F¢, localized in the metropolitan region of Belo Horizonte, in Riberdo das Neves’ town.
The analyze of this two axis permitted us to reveal some lines from the discursive scenes and
the references that constitute the representations of youth in the daily life. We identify, in this
intersection, debates about the relation between youth and solidarity, young culture and
school, knowing rhythm, the relation between the daily life of the young people and the

school.



Sumario

INTRODUCAO.........coeirtrrereraseessssesesssssssessssssesessssssssasssssssssssssssssassssssssasssasassssssssnes 9

Capitulo 1 — CONDICAO JUVENIL: A SITUACAO DOS JOVENS DA VILA

SANTA FE ... oottt ettt ettt et e et e e te et e et e e st et essessessesseeseeneenean 14
1. 1- Juventudes: diSCUISOS € PrALICAS. .......eeerveeeirieeeiiieeetteeeieeesteeesereeessreeeeseeeseeesseeesnseeennnes 14
1. 2- Juventude(S)NO Brasil.........ccouiiiiiiiiiieceeee e 19
1. 3- A situacao dos jovens na vila Santa Fé...........ccccooiiiiiiiiiiiiiiece e 26

Capitulo 2 - VIDAS JUVENIS NARRADAS: O ELO ENTRE JOVENS E

TELEVISAOQ.......ccoiiieieeetrisessessesssssssssssssesssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssesaes 30
2. 1- TeleViSA0 € JUVENTUACS. ...c..eeetieriieeiieitieetieeiie et stte et e seteebeesteeesbeesaaeenseesabeenseessseesaesnsaens 31
2. 2- Breve olhar sobre os programas televisivos para JOVENS...........ccueerueereeerveerueeneeeneennenns 34
2. 3- A interface comunicagao € €dUCACAD. ........ccvrrervireeiieeeiiieeeiieeeeteeeeteeeeereeeeteeeeree e eereeeeenes 40
2. 4- Historico do Seriado MAIRAGCAO. ............ccueeeeeeeceeeeeeeieeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeiee e 43
2.5- Os géneros televisivos: 0 formato Malhagao.............c.occueeceeeceeeiieeciieiiesieesieeie e 44

2.5.1 - A ficcao Seriada MAIRAGAO. ...............cceeveeeeiieiieiieeiiieeie ettt sve e eaeens 48
Capitulo 3 — JOVENS E ESCOLA NO PROGRAMA MALHAGAQO............cceurune.. 53
3. 1- Narrativas do “viver juvenil” em Malhagao................cocueecueeecueeescieeeeiieecieeeciee e 54
3. 2- Caracteristicas gerais do programa MallAGAo. ............cc.ueeeeueeeeueeeeiieeecieeecieeeeeeevee e 55
3. 3- ANALISES dAS CAtEZOTIAS. .. eeeuvirerriieeiieeeiieeeteeeereeeeaeeetaeesteeessseeessseeesseeasseessseesseeessseens 60
3.3. 1- A escola como espago de encontro e sociabilidade.....................ccoueevcuueevcnencunannnnn. .61
3.3. 2= ENSINAT € APFENACK ..........oeeeeveeeieeeiieeeieeeeiteeseteeesetaeesaeessseessseesseeesssaeessseeensseesnsseenns 68
3.3.3- Escola, intervengdo € 0 CASO AeNGUE...............cccueeeeueeeeeeeeiieescieeesieeesseesssseessseeesseeens &3
3.3.4- Diferengas € iNCIUSAO. ............cc.oeecueeeeiieeiiieecieeeeee e ieeestaeesaeeesaeesaaeesaaeessaeesseeeennes 89
Capitulo 4 — O QUE OS JOVENS TEM A NOS DIZER...........ccecvruereerrerereraesesssnns 98
4. 1- GTupOS de DISCUSSAO.....uuieeiiieeiiiieeiiieeiieeeitteeeiteeesteeesteeesateeessbeesssseessseessseessseeessseesnsses 100
4.2- Sintese dos grupos de dISCUSSA0.......uierueieririeeeiieeeiieeeiieeeieeeeteeesreeesreeesreeessseeensseeennns 105



4. 3- Andlise dos grupos de diSCUSSAO.....c.eeriirriieiriieiiieiieeieeriee e eiee e esieeseeebeesaeeneeesaneens 114

4.3.1. A escola como espaco de encontro e sociabilidade....................ccccoouvcveveienveennnnnnn. 115
4.3.2. ENSTNAT € APVENACT ..ottt ettt sttt aae s eae e enee 123
4.3.4. Escola, interveng@o e Cultura JUVENIl................ccooevueeeieeciiesieeiieniieeeeesieeeieenieeeve e 136
4.3. 3 — Diferengas € MMCIUSAO. ..........c..cccueecueeeeeeieeeieeeieeeie et eeiteeteesttesteesstesnbeesseeenseeseesnsaens 142
4.3.5. Juventude, Midi@ € @SCOlA. ................ccccuecuirciiiiiiieiiieieseeeeeee et 149
APONTAMENTOS FINAIS.......co s s nnnnnnns 160
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........ccooeiirtcieeesess s sessssesssssssssssssssssssssenes 168



Introducao

Um dia comum na escola, os alunos comegam a chegar ao colégio, rostos
sorridentes e sonolentos. As mocas recebem beijos dos rapazes, estes por sua vez se
cumprimentam com abragos e apertos de maos. Toca o sinal, no6s professores nos preparamos
para um novo dia de trabalho na escola. Na sala os alunos estdo a conversar, as relagdes ainda
estdo pautadas pelo “bom dia”: saudagdes, brincadeiras, risadas, retirada de materiais da
pasta. Depois de alguns minutos damos inicio a nossa aula: histéria de Minas Gerais. Vinte
minutos de conversa com os alunos e o ritmo da aula ¢ quebrado por um pequeno
acontecimento — um caderno que circula entre os alunos. O ocorrido chama atencao devido ao
entusiasmo com que os alunos recebiam aquele caderno. Nao se tratava de um caderno de
anotagdes de aula, mas de um “Diério de Novelas”: “caderno de novelas, aqui vocé encontra o
resumo ¢ a minha opinido sobre todos os acontecimentos (principalmente de Malhag¢do)’;
“Ficou com raiva de algo, emocionou-se com outro, ou ainda ficou feliz por outro. Foi por
causa de novela? Entdo leia aqui!”. Neste diario ainda havia vérias enquetes: Com quem tal
personagem deve ficar? O que vocé acha do tema da discriminagdo racial em Malhagdo?
Quem vocé prefere ou acha bonito? Qual a melhor trilha sonora?

As alunas responsaveis pelos resumos eram chamadas de “Noveleiras de plantao™:
“Hoje ¢ segunda feira, sabemos tudo que ird acontecer (como sempre), mas voltando a
semana passada, escrevendo sobre a inica novela que estava prestando. Malhagdo como disse
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o proprio site estava in love. Ass. noveleiras de plantdo”. Este episddio me fez rememorar o
quanto em outros momentos na sala de aula as conversas dos jovens eram pautadas pelo
envolvimento deles com os dispositivos mididticos — temas e intrigas das novelas; quem vai
para o pareddo do Big Brother; noticias dos telejornais; troca de CDs e DVDs etc.

Essa relagdo cotidiana dos jovens com a midia € a nossa compreensao da
comunica¢do como ‘“um processo de producao e compartilhamento de sentidos entre sujeitos
interlocutores, realizado por meio de uma materialidade simbolica (da produgao de discursos)
e inserido em determinado contexto sobre o qual atua e do qual recebe reflexos” (Franga,
2002, p.27), delineiam a construcdo desta presente pesquisa cuja questdo — como a
experiéncia de “ser jovem” pode ser problematizada como um processo de intersegdo
atravessado por discursos e representacoes e pelas singularidades dessas experiéncias

vividas cotidianamente? — abre caminho para o nosso problema de pesquisa que passamos a

descrever a seguir.



Partindo do pressuposto de que o mundo em que vivemos ndo ¢ um contexto fixo,
mas se constroi por um conjunto de praticas, regras e discursos socialmente escritos e re-
escritos, o presente trabalho visou analisar como se estabelecem os atravessamentos entre vida
juvenil e os discursos sobre a juventude na atualidade. Segundo Abramo (1994) e Dayrell
(1999), cotidianamente nos deparamos com uma série de imagens e representagdes a respeito
da juventude. Uma das mais enraizadas ¢ a juventude vista como transitoriedade; o jovem ¢
um “vir a ser”, tendo na passagem para a vida adulta o sentido das suas agdes presentes.
Temos a juventude como um tempo de liberdade, de prazer e de expressao de comportamento;
ou a juventude como um momento de crise, uma fase de muitos conflitos. A juventude
também ¢ percebida como momento singular, e os jovens como sujeitos de direitos. Assim,
falar de juventude brasileira, segundo estes autores, ¢ apreender os sentidos da experiéncia
histérica desta geragdo. Nesse sentido, registra-se a necessidade de falar de juventude(s) no
plural e ndo de juventude no singular, para ndo homogeneizar os sujeitos, € ndo esquecer as
diferencas e as desigualdades que atravessam esta condi¢do na atualidade brasileira.

Diante deste quadro, configuramos como objeto de pesquisa a analise da
intersecdo entre as praticas, os “modos de ser jovem” na vila Santa Fé, e a maneira como tais
praticas sdo atravessadas por representacdes e discursos televisivos, e, mais especificamente,
disponibilizados pelo programa Malhagdo. Nosso objetivo geral foi identificar e analisar as
representacdes que orientam as praticas de um grupo de jovens, percebendo-as enquanto
resultado de um processo de apropriacao, reproducao e transformagdo dos outros discursos
(como o da televisdo). De forma mais especifica, buscamos perceber como a tematica “jovem
e escola” articula as representacdes do “ser jovem” no programa Malha¢do, ao mesmo tempo
em que nos propusemos a identificar e analisar os campos problematicos levantados por esse
mesmo tema na fala dos jovens. O cruzamento dessas duas entradas nos permitiu observar o
processo relacional entre representagdes mididticas, contextos sociais € sujeitos, além do
tensionamento entre os ditos institucionais e as singularidades vividas pelos sujeitos jovens.

Para proceder a esse trabalho, evidenciamos dois eixos de andlise. No primeiro
analisamos os discursos do programa Malhag¢do na construcao de representagdes sobre a vida
juvenil. Malha¢do ¢ um programa da Rede Globo que trata do cotidiano dos jovens. A
escolha do programa se justifica pelo continuo indice de audiéncia do mesmo entre os jovens.
E um programa assistido por jovens de todas as classes sociais e também a tinica experiéncia
como programacao juvenil que permanece no ar hd mais de 11 anos. Num passeio pela
internet, ¢ possivel nos depararmos com fas-clubes, blogs dedicados aos atores de Malhagao,

grupos de discussdo, monografias, dissertagdes de mestrado e outros.
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O nosso segundo eixo de andlise diz respeito aos “modos de ser jovem” na vila
Santa Fé. A escolha destes jovens foi motivada pelo contato anterior que tive com eles na
Fraternidade Marista: uma instituicao juridica sem fins lucrativos. Convivi com estes jovens
durante seis anos na vila Santa F¢é, localizada na Regido Metropolitana de Belo Horizonte, no
municipio de Ribeirdo das Neves.

A andlise destes dois eixos nos permitiu revelar alguns tracos que compdem o
quadro discursivo e as referéncias que constituem a representacdo da juventude nos dias de
hoje, bem como a forma como se manifesta esta intersecdo a partir da tematizagao especifica:
jovens e escola. Nossa investigagdo voltou-se, assim, para uma discussdo que vem tomando
corpo nos ultimos anos no Brasil: os avangos, limites, obstaculos e desafios que marcam a
relacdo do jovem com a escola. Identificamos, nesta relacdo, debates em torno da relagao
jovem e solidariedade, culturas juvenis e escola, ritmos de aprendizagem, a relacdao entre o
cotidiano juvenil e o cotidiano escolar.

Nossa pesquisa ¢ estruturada em quatro capitulos. O primeiro capitulo faz uma
revisdo da produgdo discursiva sobre a tematica da juventude tomando-a sob a perspectiva da
comunicacdo. Recupera-se um pequeno esboco do debate sobre a defini¢ao/conceitualizagdo e
tematizacdo da juventude no Brasil. Langamos um olhar também sobre algumas
caracteristicas da condicdo juvenil de periferia, fazendo algumas consideragdes em particular
sobre a situacdo de vida dos jovens da vila Santa Fé. Nota-se, segundo Abramo (2005), que a
“condic¢do juvenil” ¢ o modo como uma determinada sociedade constitui e atribui significado
a esse momento do ciclo da vida, tendo, portanto, o alcance de uma abrangéncia social maior.
J& a “situacdo juvenil” se refere mais especificamente a0 modo como a condi¢@o juvenil ¢é
vivida a partir dos diversos recortes referidos as diferengas sociais — como de classes, género
e outros'. Nesse sentido “entre a condicdo e a situacdo juvenil temos as marcas da cultura, das
condi¢des materiais, politicas, historias que marcam a tensao entre condicao e situacao juvenil
hoje” (Margulis, 1996, p.17).

O segundo capitulo discute as relagdes entre televisdo e juventude, evidenciando o
didlogo entre essas duas instancias de produgdo de sentido: televisdo e o cotidiano juvenil.
Enfatizamos como a produgdo televisiva no Brasil tem dialogado, nos tltimos anos, com
questdes mais especificas do cotidiano dos jovens. Recupera-se o histérico dos programas
juvenis na televisdo brasileira. Se no inicio dessa produ¢do televisiva ndo havia uma

preocupacao especifica sobre os jovens, a partir dos anos 1990 este mercado de producao ¢

! Cf. Para essa distingdo, Abramo toma como referéncia os debates de Abad e Sposito (2003).
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aquecido e o publico juvenil passa a ser alvo das varias emissoras: TV Cultural, Rede Globo,
SBT, MTV e outras. Observamos também que grande parte dos programas para jovens tem
uma preocupacao com questoes educativas, o que nos levou a discutir a questdo da interface
entre comunicagdo e educagdo. Esta interface foi apresentada como uma situagao complexa.
Ainda neste capitulo, delineamos um pequeno historico de Malhag¢do a fim de evidenciar
permanéncias e alteragdes no decorrer destes mais de onze anos do programa. Discutimos
também a noc¢do de género e de formato televisivo, evidenciando aqui a especificidade do
programa Malhagdo — identificado como género hibrido que mescla entretenimento, educacao
e informacao, configurando-se com tragos da teledramaturgia e do seriado.

O capitulo 3 e 4, por fim, apresentam o recorte empirico da pesquisa, indicando os
eixos de andlise que procuram dar conta da interacdo entre praticas e representagdes sobre os
modos de ser jovem, objetivando compreender o processo comunicativo e as varias dimensoes
presentes na configuragdo do objeto.

No terceiro capitulo, apontamos as principais discussdes sobre a condi¢ao juvenil
em Malha¢do na temporada 2006. A partir da gravagdo de 51 capitulos do programa,
delineamos quatro modos de socializagao da vida juvenil: a relacdo jovem e familia, jovem e
cultura, jovem e trabalho, jovem e escola. Destacamos as caracteristicas principais do
programa como a tematiza¢do de questdes polémicas, a elaboragdo dos cenarios, o uso de
estrangeirismos pelos personagens e a relagdo figurino e identidade juvenil. Dentro deste
corpus, ¢ a partir da escolha da tematica jovem e escola, fizemos um segundo recorte (dentre
os 51 capitulos) selecionando 34 que tratavam do eixo selecionado. A leitura destes capitulos
nos permitiu recortar quatro categorias de andlise: 1) a escola como espaco de encontro e
sociabilidade; 2) ensinar e aprender na escola 3) escola, intervengdo e o caso dengue e 4)
diferencas e inclusdo. A andlise destas categorias apontou para o tratamento diferenciado da
relacdo jovem e escola no programa. A escola ¢ representada como um espaco de encontro,
onde o0s jovens personagens vivenciam os principais conflitos de suas historias. Neste
encontro foi pontuada a relagdo dos jovens personagens com a arquitetura escolar (patio, sala
de aula, quadra, sala do diretor); configura-se ainda a relagdo do ensinar/aprender na sala de
aula (a relacdo professor alunos, o ruidos entre o conteudo ensinado e as conversas paralelas
dos personagens jovens); destaca-se também o envolvimento dos jovens com pequenos
problemas sociais; e a relagdo escola, jovem e temas emergentes, como a tematica das
diferencas.

No quarto capitulo apresentamos os discursos dos jovens com os quais dialogamos

no nosso trabalho. Apresentamos o processo de selegdo destes jovens e a metodologia de
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grupo de discussdo utilizado na pesquisa. O grupo de discussdo ¢ uma situacao especifica de
interagdo, onde os jovens sdo convidados a debater sobre a relagdo: jovem e escola. Nessa
metodologia, o processo interativo permite que os jovens emitam suas opinides sobre
determinados assuntos, compartilhem estas opinides com outros jovens e fagam suas proprias
criticas. Apoiamo-nos, para este trabalho, em alguns instrumentos metodoldgicos da pesquisa
Juventude Brasileira e democracia: participacdo, esferas e politicas publicas, estudo
qualitativo sobre os jovens no Brasil’. A nossa apropriacdo desta metodologia foi parcial.
Utilizamos recursos como: ficha pré-dialogo, divisao dos jovens em pequenos grupos, roteiro
para as discussoes, sessdo plendria. Realizamos cinco grupos de discussdes intitulados: “Ser
jovem na vila”, “Jovem e Atividade Cultural”, “Jovem e familia”, “Jovem e escola” e
“Historias juvenis em Malha¢do”. Ainda neste capitulo apresentamos uma sistematizagao dos
grupos de discussao destacando os pontos mais relevantes da discussao. Nesta foi perceptivel
a riqueza das respostas dos jovens em relagdo a seus modos de “ser jovem”. Alegria,
responsabilidade, liberdade, trabalho, solidariedade, midia, escolarizacdo foram os itens mais
discutidos pelos jovens. Em seguida, sistematizamos cinco categorias em relagdo aos debates
dos grupos, categorias estas que se aproximaram das apresentadas na analise do programa
Malhagdo: 1) a escola como espago de encontro e sociabilidade; 2) ensinar e aprender; 3)
Escola, intervencao e cultura juvenil; 4) diferencas e inclusdo; 5) juventude, midia e escola. E
por fim, delineamos a andlise destas categorias. Nesta aparecem novamente a escola como
espaco de encontro, a sala de aula como lugar de varias realidades, o ambiente arquitetonico
como uma possibilidade (ou ndo) de mobilidade relacional na escola, os conflitos entre
cotidiano juvenil e cotidiano escolar, a relacdo jovem e midia e suas interfaces com a escola.
Neste eixo especifico de andlise, verificamos alguns conflitos entre o cotidiano dos jovens da
vila Santa F¢é e suas experiéncias escolares que nao se apresentaram nas historias narradas no

programa Malhagao.

% “Essa pesquisa se baseou na metodologia Choice Work Dialogue Methodology — Grupos de Didlogo, a partir da
experiéncia canadense que teve como base estudos de Daniel Yankolovich. O principal pressuposto
metodologico dessa proposta encontra-se na superagao da 16gica que domina as pesquisas de opinido no campo
das politicas publicas, considerando que elas apenas constatam o posicionamento dos cidaddos, sem criar
oportunidade para e que esses exercitem coletivamente diferentes reflexdes sobre o tema”. Relatério final de
pesquisa disponivel em: www.ibase.com.br. Acesso em: 20/05/2006.
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Capitulo 1

Condigao juvenil: a situacao dos jovens da vila Santa Fé

Juventude mais que uma palavra?

Margulis

No cenario atual a juventude brasileira tem sido alvo de discursos e da atencao de
instituicdes governamentais, ndo governamentais, ONGs, empresas, entidades religiosas,
movimentos juvenis e outros. Esses grupos buscam diretrizes de acao e fomentam estudos acerca
da realidade sdcio-econdmica e politico-educativa dos jovens. Nas ultimas décadas, tal interesse
pelos jovens se consolidou, fazendo emergir multiplos olhares e sentidos, com projecdes
positivas e negativas sobre estes sujeitos. A segunda metade dos anos 1990, mais precisamente,
foi marcada pela emergéncia de uma série de produgdes, discursos e programas relacionados a
juventude. Uma parte significativa dessa producdo girou em torno da defini¢do (ou nogdo) de
juventude, da questao dos seus direitos e da discussao de politicas publicas para jovens.

Em face deste debate, nosso trabalho de pesquisa quer pér em discussdao o
depoimento vivo dos jovens, mostrando a articulacdo de seus “modos de ser jovem” com o
que deles circula na vida social. Essa articulagdo ¢ feita a partir de dois campos de produgao
de sentido: o programa Malhagdo e a pratica do “ser jovem” na vila Santa Fé — como

destacamos na introdug¢ao deste trabalho.
1.1. Juventudes: discursos e praticas

Segundo Freire (1983), o homem (sujeito) nao pode ser compreendido fora de suas
relagdes com o mundo, uma vez que € um ‘“‘ser-em-situagao”, um ser que transforma o mundo.
O homem ¢ um ser da “praxis”, da acdo e da reflexdo. Além disso, na sua relagdo com o
mundo — e por agir no mundo — o homem se encontra marcado pelos resultados de sua propria
acdo. Quando o homem atua, transforma; e “transformando, cria uma realidade que, por sua
vez, envolvendo-o, condiciona 0 homem no mundo, pois que ndo existe um sem o outro”
(Freire, 1983, p. 28). Assim, para dialogarmos com as praticas e os modos de “ser jovem” na
contemporaneidade, nos ¢ imprescindivel um olhar sobre a situagdo comunicativa em que
esses sujeitos se constituem, na e pela presenga do outro. Para isto, nos apropriamos das
reflexdes de Franca sobre os sujeitos em comunicagdo. Segundo esta autora, analisar os

sujeitos em comunicagdo ¢, simultaneamente,
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achar nos textos as marcas que os interpelam e no posicionamento e falas desses
sujeitos a maneira como eles respondem, atuam, produzem. Nao se trata, portanto,
da analise de um texto, ou da caracterizacdo de um sujeito, mas do movimento dos
textos (narrativas, discursos, representagdes) no contexto das interlocugdes. E neste
movimento que os sujeitos (agentes e pacientes dos processos comunicativos
ganham existéncia — e é onde podem ser apanhados) (Franca, 2006, p. 86).

Podemos dizer que existe uma estrutura de sentidos que convoca os sujeitos na
vida social, mas os sujeitos respondem a esta convocagdo trazendo um conjunto de outras
referéncias. Os sujeitos estdo inseridos em “nods” de uma rede aonde suas experiéncias vao
sendo construidas. “O sujeitos em comunicag¢do, um sujeito que produz gestos significantes
para afetar o outro, sendo antecipadamente afetado pela provavel e futura afetagao do outro”
(Franga, 2006, p. 78). Esta situacdo de mutua afetacdo, de co-presenca, ¢ vivida através da
materializa¢do das formas simbolicas ou dos gestos significantes.

Desta forma, o que nos interessa ¢ a intersecdo entre o “dizer” (a pratica) do “ser
jovem” e os discursos produzidos sobre os jovens em Malhag¢do, tendo como referéncia a
tematica da escola. E no sentido de alcancar os fios discursivos desta fala social em torno da
vida juvenil que entendemos a interagdo comunicativa como “processos simbolicos e praticos
que, organizando trocas entre os seres humanos, viabilizam os discursos, acdes € objetivos em
que se véem engajados e toda e qualquer atuacdao que solicita co-participagao” (Braga, 2001,
p.17-18). Segundo Duarte (2003), o objeto da comunicacdo se refere ao que emerge: o
terceiro plano que ndo havia antes do encontro de todas as partes dialogantes. Para Quéré
(1991), a comunicagao ¢ uma relagdo intersubjetiva mediada pela linguagem; ¢ uma atividade
organizante da objetividade do mundo e da subjetividade dos sujeitos. A comunicagdo ¢ a
“modelagem mutua de um mundo comum em meio a uma agdo conjugada” (Quéré, 1991, p.
7). Como diz Franga (2002), devemos buscar uma perspectiva que alcance a dimensdo
relacional da comunicacdo (as relagdoes estabelecidas pelos interlocutores entre si, com as
mensagens, com a situacao), pois o fundante do processo comunicativo ¢ a existéncia de
interlocutores em relacao.

Tomando a comunicagdo como essa instancia de producdo de sentido instalada
num contexto relacional, os conceitos de representacdo e de discurso incluem certa
importancia para nossa analise. Segundo Franga (2004), o conceito de representacdo nao ¢
simples, historicamente ele vem sendo construido nas fronteiras da sociologia, da psicologia e
da semiotica. De forma mais geral, as “representacdes podem ser tomadas como sindnimo de
signos, imagens, formas ou conteudos de pensamento, atividade representacional dos

individuos, conjunto de idéias desenvolvidas por uma sociedade”. (Franca, 2004, p. 14).
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Ainda segundo Franga (2004), na psicologia, as representagdes estdo ligadas aos
processos cognitivos e as atividades simbdlicas do ser humano. Na perspectiva da psicologia
social, Moscovici (1983), destaca que as representagdes sao formas de inscricdes de
determinados valores, normas, regras e praticas sociais, que de certa forma permitem as
pessoas “orientar-se em seu mundo material e social, controla-lo e comunicar-se umas com as
outras” (Moscovici, 1983, p.593). Este autor elege o conceito de representacdo coletiva de
Durkheim como fonte principal de construgdo de seu conceito de representagdo social. Com
o conceito de representagdo coletiva, Durkheim buscava interpretar fendmenos coletivos, tais
como a religido, o mito, a ciéncia e outros. Para Durkheim, as representacdes coletivas sdo
fatos sociais reais, produto das associacdes e mistura de varias idéias transmitidas e
acumuladas pelas geracdes. Portanto, apresenta nesta perspectiva a caracteristica de
autonomia, exterioridade ¢ modelamento do pensamento ¢ dos comportamentos individuais.
As representacdes coletivas sdo fenomenos de sociedades onde prevalecem sistemas
unificadores e homogéneos. Segundo Moscovici (1983), esta perspectiva de Durkheim aponta
para uma concepg¢ao estatica da realidade e da sociedade. Este autor conclui que o conceito
nao ¢ adequado para as sociedades contemporaneas e pluralistas com caracteristicas de grande
mobilidade e circulagdo como a nossa. Para Moscovici (1983), ndo se pode reduzir a
representacdo a uma forma passiva de se relacionar com a realidade, pois, nesse sentido, a
representacdo ¢ apreendida apenas como um reflexo, na consciéncia individual ou coletiva, de
um objeto, de uma cadeia de idéias que lhe sdo exteriores. Porém se a representagcdo for
concebida em modo ativo, deixa de ser mero reflexo de uma realidade exterior que ¢ dada a
priori. Sua funcdo consiste em transformar o dado exterior, relaciona-lo e integré-lo a uma
rede de objetos de preferéncia dos individuos e dos grupos. Nesta mesma direcdo,
Jovchelovitch (2000) destaca que a representacao nao € um espelhamento do mundo, mas
expressa através de seu processo de produgdo tanto a subjetividade dos atores sociais que a
constituem, como os codigos historicos e culturais dos contextos nos quais emerge.

Nas Ciéncias Sociais, o conceito de representacdes sociais esta diretamente ligado
a pensamentos, acdes € sentimentos que dizem de uma realidade. Esta ¢ a perspectiva de
Minayo (1999), as representagdes sociais sao como “categorias de pensamento, de agdo e de
sentimento que expressam a realidade, explicam-na, justificando-a ou questionando-a”.
(Minayo, 1999 p. 158). E mais: “as representagdes dizem respeito a idéias, imagens,
concepgoes e visoes de mundo que os atores sociais tém sobre a realidade” (idem. p.173).

Para Franca, dentro das preocupacdes da semidtica, as representacdes estao

situadas “entre apresentagdo e imagens” (Santaella, 1999: 161) e, aproximando-se do conceito
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de signo, diz respeito as imagens mentais (processo intrasubjetivo). Portanto, semioticamente,
as representagdes instauram uma série de indagagdes sobre o papel da natureza dos signos, a
construgdo das linguagens e a dindmica dos sentidos. Ainda segundo Franca, alguns autores

fazem uma distingdo entre representagdes € imagens, como Bergson (1990). Para este autor,

as imagens referem-se ao vasto campo da nossa percep¢do do universo, ao campo
das significacdes, da abertura de sentidos. Imagens remetem sempre a outras
imagens, numa semiose permanentemente. J& as representacdes seriam o resultado
da nossa acdo sobre as imagens, agindo sobre elas, recortando e eliminando aquelas
que ndo interessam as nossas necessidades. (Bergson, 1990 apud Franca, 2004,

p.18).

Para Franca (2004), as representagdes ganham formas proprias em cada época;
umas recebem maior énfase e se transformam em forgas atuantes, enquanto outras quase
desaparecem. As representacdes também espelham as vivéncias dentro de determinadas
sociedades. Assim, o tratamento conceitual (e o debate tedrico) sobre as representagdes ¢
complexo e abre uma série de caminhos para andlises diferentes. Dentro deste quadro,
segundo Franga, a perspectiva comunicativa ¢ tanto o processo em que as imagens € as
representacdes sao produzidas, trocadas, atualizadas no bojo de relagdes, quanto o processo
em que os sujeitos interlocutores produzem, se apropriam e atualizam permanentemente os
sentidos que moldam seu mundo e, em ultima instancia, o proprio mundo. Portanto, “o lugar
da comunicagao (das praticas comunicativas) € o lugar constituinte — ¢ o olhar (abordagem)
comunicacional ¢ um olhar que busca apreender esse movimento de constitui¢ao” (Franca,
2004, p. 23). Ainda nesta perspectiva comunicacional, Simdes (2004) destaca que as
representacdes podem ser entendidas como universos de sentidos encarnados nos processos de
enunciagdo. “A representacdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbolicos por
meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito. E por meio
dos significados produzidos pelas representagdes que damos sentido & nossa experiéncia e
aquilo que somos” (Woodward apud Simdes, 2004, p.43). E mais: “os universos simbdlicos
que emergem através das representacdes — tanto as produzidas nas obras ficcionais quanto as
construidas na realidade concreta — participam da constitui¢ao dos sujeitos e da constitui¢ao
da propria vida social” (Simdes, 2004, p. 43). Vaz (2006) corrobora deste sentido
comunicativo da representagdo ao destacar que ¢ sempre pertinente considerarmos “uma
representacdo a partir dela mesma (suas caracteristicas intrinsecas), de seu contexto (de
producdo e transmissdo, incluindo ai mediagdo e transmissdo) e de seus receptores (cada

representacdo possui sentidos que ganhardo novos sentidos no momento de sua leitura)”.

(Vaz, 2006, p. 8).
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Em relagdo ao que estamos tomando por discurso neste trabalho, ¢ importante
situar a perspectiva de Bakhtin (1997), pois também entendemos os discursos como
construgdes de falas sociais, uma vez que os discursos se constroem em nossas praticas
cotidianas. Assim, os elementos historicos, sociais e lingliisticos atuam de forma decisiva na
subjetividade dos individuos e se manifestam, de forma dialdgica, em seus discursos. Como
destaca Simdes, os discursos produzidos em uma cultura — “tanto os construidos pelos sujeitos
nas praticas vividas quanto os produzidos pela midia — trazem as marcas da sociedade e do
contexto em que estdo inscritos € ajudam a configurar e re-configurar o ethos dessa mesma
sociedade” (Simdes, 2004, p.19). Isto significa dizer que os discursos sdo contextualizados,
que h4 uma articulacdo entre os discursos e os seus contextos. Os discursos nao interferem em
um contexto, como se o contexto fosse apenas uma moldura, um cenario. Ao contrario, como
destaca Charaudeau e Maingueneau, “de fato, ndao existe discurso que ndo seja
contextualizado: ndo se pode, de fato, atribuir um sentido a um enunciado fora de contexto.
Além disso, o discurso contribui para definir seu contexto e pode modifica-lo durante a
enunciacdo”. (Charaudeau & Maingueneau, 2004, p.171). Ainda segundo estes autores, o
discurso ndao ¢ discurso a ndo ser que esteja relacionado a uma instancia de referéncias
pessoais, temporais, espaciais e indica qual atitude adota em relagdo aquilo que diz e o seu
interlocutor. Assim, para analisarmos os discursos que permeiam e constroem determinada
realidade ¢ preciso compreender a dindmica social desta mesma realidade. Como diria
Bakhtin (1997), compreender a sua dialogicidade. Bakhtin concebe o dialogismo como o
principio constitutivo da linguagem e a condi¢do do sentido do discurso. E mais: o espaco
interacional entre o eu € o tu, 0 €u € o0 outro.

Por isto indagamos: o papel dos jovens, nessa situa¢do de circula¢do de discursos
sobre a juventude, seria simplesmente o de apropriar-se das representagdes disponiveis e
encaixar o mundo, num processo de reproducao? Como fica o papel do sujeito? Pois “uma
perspectiva interativa, relacional, do homem no mundo, aposta antes numa dindmica de mao
dupla, de reciprocidade entre os individuos e a sociedade” (Franca, 2002a, p. 34).

Nosso olhar sobre a condi¢do juvenil contemporanea requer uma abordagem e
metodologia adequada para apreender o movimento, a pluralidade e a intersecdo dos
elementos ai contidos. Maia e Franca (2003) esclarecem que o viés comunicacional se
constroi na apreensdo de como esse cenario, essas forcas e valores se fazem discursos: na
identificacdo dos interlocutores e lugares de fala; nos posicionamentos dos atores, na
caracterizacdo do papel dos diferentes dispositivos midiaticos. Os achados de uma analise

comunicacional sdo os resultados dessa comunicagao.
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Ao olhar para o universo de representagdes no seriado Malhagdo — particularmente
as que se referem a tematizagdo da relagdo “jovem e escola” — ¢ fundamental tentar perceber
esse movimento relacional entre as praticas juvenis ¢ a producao simbdlica televisiva que o
constitui, observando o movimento de dialogicidade ai constituido. E essa interacdo entre os
varios discursos ai produzidos que buscamos construir. Como as formas simbolicas
interpelam os sujeitos? Como suscitam mecanismos de identificacdo e proje¢do no publico
jovem? Como os discursos sobre os jovens estao ai incorporados? Como os jovens t€ém uma
pratica propria de vivenciar a sua condicao de jovens e, a0 mesmo tempo, podem ressignifica-

las a partir do didlogo com as formas simbolicas — no caso, a televisdo?
1.2. Juventudes no Brasil

Abramo (1994) salienta, em concordancia com alguns autores, a dificuldade em
problematizar a categoria "juventude" como portadora de um contetido universal, sem levar
em conta os problemas historicos manifestos em cada gera¢do. Segundo esta autora, o
aparecimento publico da juventude como sujeito social visivel surgiu em fins do século XIX
e, sobretudo, através da experiéncia traumatica de parte da juventude na Primeira Guerra
Mundial. Este e outros fatos, o niilismo do periodo entre guerras e a rebeldia, etc., sdo
apresentados pela autora como fendmenos que suscitaram ndo somente um crescente
sentimento de geragdo, mas também uma intensa contraposi¢ao as geragdes adultas.

Segundo o historiador Phillipe Ariés (1983), o desenvolvimento da sociedade
moderna ocidental foi processando a juventude como categoria social. Segundo este
historiador se na Idade Média nao havia separagdo entre o0 mundo infantil e o adulto. A partir
do século XVII, a transformagdo da instituicdo familiar e educacional, coloca em conflito o
viver social fazendo desaparecer a antiga sociabilidade coletiva. A familia passa a ser o
espaco de referéncias morais, inclusive espago de novos lagos afetivos € novos modos de
olhar e tratar a infancia (que deixa de ser um adulto em miniatura). A familia torna-se o lugar
das relacdes privadas. J& no campo educacional, a escola passa a ser o lugar da aprendizagem
formal. Neste contexto, a crianga passa a “receber” parte da sua educagdo/aprendizagem no
ambiente escolar. Foi com esta progressiva extensao da aprendizagem escolar que comecga a
se dar certa visibilidade para a adolescéncia. Porém, ¢ somente no século XIX que a
adolescéncia aparece como uma etapa socialmente distinguivel. Mas € preciso demarcar que a
noc¢ao de juventude que passa da sociedade tradicional para a moderna estd diretamente ligada

aos filhos da classe burguesa. Segundo Aries (1983), somente a burguesia podia manter os
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jovens longe da vida produtiva e social, dando a eles oportunidade de formagdo escolar,
preparando-os para assumir fungdes futuras. Assim, havia os jovens que se escolarizavam
(filhos de burgueses) e os jovens ndo escolarizados (camada popular), que entravam cedo na
vida adulta.

Abramo (1994) destaca que, neste sentido, a modernidade cria uma segmentacao
dos espagos de elaboracdo das identidades e das relagdes solidarias necessarias a transicao de
uma faixa etaria para outra. A instituicdo escolar passa a ter a fun¢do de transmissao de
conhecimentos e valores para o desempenho da vida futura, inclusive profissional dos jovens.
Ainda segundo Abramo, esse tipo de preparacdo voltada para um momento posterior implica
uma separa¢ao do mundo adulto.

A partir deste quadro, podemos dizer que ¢ como fenomeno da sociedade moderna,
portanto, que a juventude emerge como uma etapa da vida. Segundo Peralva (1997), o estado
moderno foi ordenador na dinamica de constitui¢do das idades, sistematizando multiplas
dimensdes de prote¢do ao individuo. Para a autora, neste momento a cristalizacdo social das
idades da vida se especifica como um dos elementos da consciéncia moderna. Assim, a partir
de forma e ritmos diferenciados, foi se cristalizando a concepc¢ao de um modelo ternario das

idades, assim traduzido por Dayrell:

na infancia brinca-se, na juventude prepara-se, forma-se, e na idade adulta trabalha-
se. E a expressdo clara da concep¢io de tempo dominante. Nesta, domina uma
orientagdo finalista que, como flecha, adquire significado somente quando chega a
sua meta. E esta imagem linear que esta presente na vida cotidiana: o sentido no é
dado pelo fazer, mas pela meta final, pelos fins da agdo projetada em um futuro.
Esta concepcao informa uma das imagens mais arraigadas da juventude vista na sua
condicao de transitoriedade (Dayrell, 2005, p. 29).

Os primeiros estudos a respeito da juventude como transitoriedade foram
realizados no campo da sociologia; especificamente, na sociologia funcionalista norte-
americana — precursora na pesquisa empirica sobre os jovens. Abordados nos anos 1920, em
meio ao surgimento de gangues e dos crescentes conflitos urbanos, os jovens foram vistos
pela otica da desorganizagdo social, envolvidos em criminalidades, em desvios sociais.
Focados, sobretudo, no fendmeno da marginalidade e delinqiiéncia. Tal idéia caracterizou a
Escola de Chicago e reverberou sobre boa parte do conhecimento e pesquisas académicas na
area da juventude. Segundo Zaluar, grande parte desses estudos tinha um compromisso com o
positivismo, que transformava as pessoas em objeto e seu comportamento, em fatalidade; era
dificil o entendimento das pessoas enquanto sujeitos (Zaluar, 1997, p. 21). Segundo Abramo

(1994), os pesquisadores da Escola de Chicago voltam suas atengdes para

os street gang boys, rapazes de bairros de imigrantes que vivem a maior parte de
seu tempo nas ruas, fora dos espagos institucionais adequados a uma socializacio

20



“sadia”, e que acabam por desenvolver comportamentos “em desconformidades
com as normas sociais”, muitas vezes inspirados ou vinculados ao mundo da
criminalidade. As questdes da delinqgiiéncia, por um lado, e da rebeldia e da revolta,
por outro, permaneceram como chaves na construgdo da problematizagdo da
juventude ao longo de todo esse século. Paralelamente foi se estruturando, por
contraposi¢do, uma caracterizacdo da “juventude normal” que, no entanto, ndo
deixa de conter elementos que a definem como uma condicdo que guarda sempre,
em poténcia, possibilidades de descontinuidade e ruptura das regras sociais
(Abramo, 1994, p. 10).

Abramo acrescenta que, em tal concepgao, a juventude ¢ entendida como uma fase
da vida em cujo decorrer os individuos processam a sua integracao e se tornam membros da
sociedade. E através dela que acontece a aquisicdo de elementos apropriados para a
manuten¢do da cultura o que permite a eles assumir papéis adultos. Nesse sentido, “¢ o
momento por exceléncia para a manutencdo da coesdo da sociedade. A sociologia
funcionalista apropria-se, porém, das falhas desse processo de continuidade social” (Abramo,
1997, p. 2).

Contudo, o século XX testemunhou muitas mudangas. As transformacdes de
natureza econdmico-social, as novas situagdes no campo do trabalho, a evolugdo dos direitos
(coibicdo do trabalho infantil e a extensdo da escolarizacdo) e cambios culturais
(intensificacdo da imagem e valores juvenis) vao interferir, ampliar e construir novos olhares
sobre os jovens. Nas palavras de Dayrell (2005), estas novas condi¢des da vida moderna se

estabelecem inicialmente entre a aristocracia e a burguesia,

pouco a pouco se estenderam aos estratos populares, principalmente depois que o
estado passou a assumir as multiplas dimensdes de protecdo do individuo. Nesse
momento, ja é possivel antever como a existéncia do fendmeno da juventude nas
sociedades ocidentais foi, ainda é, muito variavel, dependendo da classe social de
origem, do desenvolvimento econémico ¢ do grau de generalizacdo dos direitos
sociais em cada pais ou mesmo regido, constituindo-se por muito tempo um
privilégio (Dayrell, 2005, p. 27).

Nos ultimos anos, tem crescido entre os estudiosos e formuladores de politicas
publicas a percepcao dos jovens como sujeitos de direitos. Além disso, novos olhares, novos
atores, novos discursos abordam o campo dos estudos juvenis, onde € possivel percebermos
uma oOtica mais diversa e mais complexa sobre os modos de “ser jovem” na vida
contemporanea. Assim, langcar um olhar sobre a juventude contemporanea, na busca de
apreender sua condicdo, nos leva a esse terreno discursivo complexo e povoado de variaveis.

Dentro desta diversidade, segundo Melucci, uma caracteristica fundamental que se
abre da condi¢ao de ser jovem na contemporaneidade estd ligada a experiéncia temporal. Os
jovens exigem da sociedade o valor do presente como tUnica condi¢do de mudangas;

reivindicam o direito a provisoriedade dos interesses, das agregacdes, a reversibilidade das
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escolhas, a pluralidade. Assim, o tempo passa a ser uma das categorias basicas na constru¢ao
da experiéncia juvenil.

O tempo que se afasta das primeiras referéncias do tempo moderno: o tempo
medido pelas maquinas, o tempo do reldgio (a maquina estabelecendo uma
continuidade entre tempo individual e social). Além do seu sentido de finalidade
(progresso, revolugdo, riqueza), este ¢ um tempo linear que se move em diregao a
um fim (Melucci, 1997, p. 7).

Assim para Melucci, o significado da nossa experiéncia estd diretamente
relacionado com essa invengdo do presente nas nossas relagdes e nas nossas vivéncias. Sendo
este presente um tempo de muitas historias relativamente independentes. A defini¢do do
tempo torna-se, portanto, uma questdo social, cultural e conflitiva no qual estd em jogo o
proprio significado da experiéncia temporal. Ainda segundo este autor, para os jovens hoje, as
incertezas derivam simplesmente da ampliagdo de perspectivas: a disponibilidade de
possibilidades sociais, a variedade de cenarios nos quais as escolhas podem ser situadas.

Qual o caminho a seguir diante deste quadro complexo da heterogeneidade do “ser
jovem” na vida contemporanea? Para a pesquisadora Sposito (2000), qualquer investigacao
em torno da juventude exigiria como pressuposto a eleicdo de uma defini¢do, ainda que
provisoéria. Os marcos etarios usados para abordar este periodo t€tm em si um valor
metodoldgico para se iniciar uma pesquisa que tenha como foco os jovens. Na opinido de
Levi & Schmitt (1996), a idade ¢ uma condicao transitéria dos individuos. Pertencer a uma
determinada faixa etdria — e a juventude, particularmente — representa para cada individuo
uma condicdo provisoéria. Falando mais precisamente, os individuos ndo “pertencem” a grupos
etarios: eles os atravessam. Este processo se faz de maneira diferenciada em cada sociedade,
determinando tanto as atitudes sociais — a atitude dos “outros” no seu confronto — quanto a
visdo que os jovens tém de si mesmos. Em tudo isso, segundo Levi & Schmitt, convém
lembrar n3o ha nada de estdvel ou de universal; e esse processo de atravessamento nao
significa uma simples passagem. Ha um carater necessariamente conflitante da transicdo de
uma idade para outra e da transmissao do conjunto de prescrigdes entre as geragoes.

Neste horizonte complexo, portanto, a questdo etaria ¢ um ponto de referéncia para
localizar o debate sobre os jovens. Mesmo sendo insuficiente, a categoria etdria se faz
necessaria para marcar algumas delimitagdes iniciais e basicas na demarcagdo da condicao
juvenil — desde que se evite, como ja demarcamos anteriormente, a homogeneizacao do
conjunto dos sujeitos que se situam na mesma faixa etaria. A referéncia etaria utilizada em
analises demograficas e definicdo das politicas publicas variam de pais para pais e de

instituicao para instituicdo. No Brasil, hd uma tendéncia — baseada em critérios estabelecidos
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por instituicdes oficiais, como o IBGE — de localizar a juventude entre os 15 e 25 anos.
Localizag¢do que utilizamos em nossa pesquisa para dar inicio ao nosso trabalho.

Hoje, a literatura latino-americana sobre o tema da juventude ja consolida uma
classificagdo das diferentes concepgdes sobre juventude. Dina Krayskopf (2003) sistematiza essas
concepgoes da juventude em quatro tipos de abordagens (Krayskopf 2003 apud Abramo 2005):

a) A primeira abordagem trata a juventude como periodo preparatorio, de transi¢ao
entre infincia e a idade adulta, gerando politicas centradas na preparagao para o mundo
adulto. O limite desta abordagem ¢ a nog¢dao de uma condicdo homogénea da juventude, ndo
considerando suas formas especificas de singularidade, nem as distintas e desiguais situagdes
em que vivem os varios jovens na América Latina.

b) A segunda abordagem trata a juventude como etapa problemdtica: os jovens sao
tratados tanto como um problema que ameaca a ordem social, quanto como vitimas dessa
sociedade que ndo os inclui como sujeitos de direitos. As questdes que emergem sdo aquelas
relativas a comportamentos de risco e transgressdo (drogas, gravidez precoce, aids, violéncia,
criminalidade e narcotrafico). Aqui se constréi um olhar sobre os jovens em perspectiva
negativista.

c) A terceira abordagem trata o jovem como ator estratégico do desenvolvimento: 0s
jovens aparecem como atores dinamicos da sociedade, capazes de responder aos desafios
colocados pelas inovagdes tecnoldgicas e transformagdes produtivas. Segundo Abramo
(2005), coexistem aqui dois riscos. Primeiramente, o de privilegiar a proposi¢ao de politicas
voltadas para o engajamento, perpetuando a invisibilidade de suas demandas proprias. Em
segundo lugar, pensar os jovens como os Unicos capazes de inovagdes, ignorando o papel de
outros sujeitos e movimentos sociais.

d) A quarta abordagem trata da juventude como sujeito de direitos. Nessa visdo, a
juventude ¢ compreendida como etapa singular do desenvolvimento pessoal e social, pela qual
os jovens sdo considerados cidaddos, sujeitos de direitos, deixando de ser definidos como
problemas. Tal diretriz se desenvolve em alguns paises, depois dos anos 90, em grande medida
inspirada nos paradigmas desenvolvidos no campo das politicas para a infancia e para as
mulheres. Ela busca superar a visdo negativa sobre os jovens e gerar politicas centradas na
nogao de cidadania.

Na sociedade brasileira, estes paradigmas coexistem e estdo relacionados a historia
de como o tema veio se desenvolvendo no pais. Fizemos uma recuperagao breve dessa
histéria a partir de Abramo (2005, 1997, 1994). De forma geral, o tema da juventude, segundo

Abramo, ndo conheceu grande desenvolvimento no Brasil: foram realizados apenas alguns
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estudos esparsos durante as décadas de 60 e 70, e na sua maioria se referem a analises sobre
os estudantes, principalmente os universitarios.

Conforme a autora, a década de 1950 constréi a imagem da “juventude
transviada™: a juventude vai ser revestida, corporificada pela figura dos “rebeldes sem causa”.
E como se a transgressdo e a delingiiéncia fossem algo inerente a condigdo juvenil. Nas
décadas de 1960 e 1970 surge a “juventude rebelde e a juventude paz e amor”. O problema
apareceu como uma questdo geracional: os jovens ameacam a ordem social com sua critica
enfatica ao stablishment, sobretudo com atuacao dos movimentos estudantis e de oposi¢ao ao
regime autoritdrio e as demais formas de dominagdo. Desencadeiam-se os movimentos
pacifistas, as propostas de contracultura e os movimentos Aippie.

Neste momento, observa Abramo, a questao da juventude comecga a ganhar maior
visibilidade no Brasil. Através dos movimentos estudantis ¢ do engajamento em partidos
politicos de esquerda, os jovens de classe média do ensino secunddrio e universitario
comecam a lutar contra o regime autoritario. Os movimentos de esquerda e os promotores da
contracultura assumem as lutas dos jovens como uma esperanga de transformagao (mas ainda
aqui, os jovens sdo abordados mais no plano da utopia). Mais tarde, essa imagem da
juventude dos anos 60 foi re-elaborada e assimilada de uma forma positiva: ¢ vista como a
geracdo idealista, generosa e criativa, capaz de sonhar com uma sociedade mais justa. Essa
positividade vai se transformar em um modelo ideal de juventude: a rebeldia, o idealismo, a
inovagdo e a utopia seriam as caracteristicas essenciais dessa categoria etaria.

Para Abramo (1997), com esse quadro — em que a juventude ¢ compreendida como
um “periodo preparatério” marcado fundamentalmente pela formagao escolar — € a categoria
de estudante (do ensino médio ou superior) que vai simbolizar a juventude no Brasil, até a
década de 70. Os jovens das camadas populares, que ingressavam cedo no mundo do trabalho
e nao podiam continuar os estudos, ndo eram identificados como jovens — embora
constituissem a maioria.

Nos anos 1980, temos a juventude alienada: em comparagao com a juventude dos
anos 60, idealista e comprometida com as transformacdes sociais, a figura juvenil dos anos 80
aparece como individualista, consumista e conservadora; indiferente aos assuntos publicos,
apatica e apolitica. Assim, a década de 80 abriu-se como um periodo de crise, novos atores
juvenis aparecem em cena, vindos das camadas populares, que emergiram num momento de
queda da atuagdo dos movimentos estudantis, e do proprio papel da universidade como “foco

de resisténcia politica e de experiéncias culturais: ocorre um esvaziamento do papel da
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instituicdo, que deixa de ser o foco central da oposicdo, ou o mais capaz de gerar uma
referéncia de oposicao a ideologia dominante" (Abramo, 1994, p. 76).

Ainda segundo Abramo (2005), a visibilidade social dos jovens nos anos 90 toma
novos formatos. Os grupos juvenis vao ocupando o novo cenario urbano, ocupando suas ruas,
envolvendo-se em diversos tipos de agdes individuais e coletivas. Porém, muitas de suas
acdes continuam sendo relacionadas ao individualismo, ao envolvimento com a
criminalidade, a violéncia e outros. Nesse contexto, os jovens emergem como foco grave de
problemas, para si proprios e para a sociedade. Ainda nos anos 90, comecam a se engendrar
acoes de ONGs visando a contengdo ou prevencao desses problemas, assim como a busca de
alternativas de inser¢do social. Para Abramo (2005), as ONGs buscaram recuperar a
possibilidade dos jovens da camada popular terem acesso a certos servigos, que os jovens de
classes média e altas ja usufruiam, com programas de formacao educativa e/ou de retorno a
escola, com a possibilidade de viver o tempo livre. Também fundagdes empresariais tomam a
juventude como foco de suas acdes de responsabilidade social, apoiando programas de
assisténcia para jovens carentes. Abramo (2005) demarca ainda que no campo politico, alguns
partidos de esquerda registraram seu interesse pelos jovens, valorizando a participagao ¢ a
organiza¢do de militantes. Verificou-se até certa porosidade na relagdo entre alguns partidos e
o movimento estudantil, confirmando o “estudante engajado” como ator juvenil das questdes
sociais, marcadamente no campo da educacao. Contudo, a juventude enquanto tematica em si
mesma — com suas caracteristicas, demandas e reivindicagdes especificas, além da educacao —
quase nunca ocupou o centro dos programas partidarios.

De modo semelhante, os movimentos sociais (sindicais, populares, eclesiais, de
base, de negros, de mulheres, etc.), no dizer de Abramo, “atores fundamentais na reconstrucao
democratica do pais, ndo deram uma particular atencao as questoes juvenis” (2005, p. 26). Os
jovens estavam em seu meio como outros militantes e liderangas. Nao havia, dentro desses

movimentos, uma bandeira de luta especifica para a juventude. Abramo observa que

esta ‘indiferenga’ dos movimentos sociais com o tema da juventude neste periodo
de grande debate politico pode ser um dos fatores que explica a insipiéncia e
insuficiéncia das formula¢des da nog¢do dos jovens como sujeitos de direitos, e da
demora de sua inser¢do na pauta das demandas por politicas publicas (Abramo,
2003, p. 26-27).

Para esta autora, nos anos 90, diversos grupos juvenis, principalmente dos setores
populares — com atuagdes e linguagens variadas no plano da cultura, do lazer, do cotidiano, da
vida comunitaria ¢ da vida estudantil — expuseram em publico as questdes que os

preocupavam e afetavam.
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Paradigmatico deste novo tipo de aparecimento ¢ expressdo juvenil foram grupos
culturais como os que se articula em torno do Hip Hop (com seus varios eixos de
acdo, o rap, o grafite e o break), que fizeram ver (e ouvir) no pais as tensdes,
contradi¢des, aspiracdes e reclamos dos jovens negros e pobres moradores das
periferias das grandes metropoles, e geraram processos de identificacdo com
milhares de jovens em situagdo semelhante, ao largo dos grandes esquemas da
midia e da industria de entretenimento (Abramo, 2005, p. 27).

Para Abramo (2005), além destas, outras manifestagdes também aparecem como
elemento importante de aglutinacao, identificagdo e atuagao juvenil: os grupos culturais como
os de rock, punk, grupos de capoeira, teatro, radios comunitarias, de solidariedade ou lazer.
Nesse sentido, para esta autora, torna-se cada vez mais expressivo o fato da juventude
reivindicar no interior dos movimentos sociais um espago especifico de discussdao, com pautas
também especificas. Estes grupos comecam a estabelecer didlogo com os poderes publicos,
para reivindicar espaco e acdes voltadas para suas atividades e seus direitos juvenis.

Diante deste quadro, Dayrell (1999) destaca que qualquer olhar para o conceito de
juventude exige o reconhecimento dessas imprecisdes em funcdo da complexidade que
permeia a construgdo da identidade dos sujeitos na sua individualidade. O conceito ndo pode
remeter “a qualquer homogeneizacdo, mas, ao contrario, a pluralidade e as circunstancias que
marcam a vida juvenil, considerando a diversidade e as multiplas possibilidades inerentes ao

sentido de ser jovem” (Dayrell, 1999, p. 3).

1.3. A situacdo dos jovens da vila Santa Fé

Neste trabalho de pesquisa, lidamos com a situagdo de vida de 15 jovens
moradores de favela, caracterizando-os como jovens pobres — conforme a analise de Dayrell,

que percebe os jovens pobres como aqueles que vivenciam

formas frageis e insuficientes de inclusdo num contexto de uma nova desigualdade
social: a nova desigualdade que implica o esgotamento das possibilidades de
mobilidade social para a maioria da populagdo. A pobreza mudou de forma, de
ambito e de conseqiiéncias. Se, para as geragdes anteriores, estava posta, mesmo
que remota, a perspectiva de mobilidade por meio da escola e/ou do trabalho, para
os jovens de hoje essa alternativa ndo mais se apresenta. O trabalho ja ndo oferece
mais um tipo de regulacdo da sociedade, a escola ndo cumpre a fungdo de
moralizagdo e mobilidade social, e novos modelos ainda ndo estdo delineados. O
que antes se caracterizava como possibilidade de passagem do momento da
exclusdo para o momento da inclusdo, hoje, para parcelas dos jovens pobres, esta se
transformando em um meio de vida (Dayrell, 2005, p. 24).

Para Dayrell ¢ Gomes (2006)°, ha aspectos que marcam a vida dos jovens nas

periferias e favelas brasileiras, principalmente no que se refere a indicadores sociais, como

3 Dayrell; Gomes. Juventudes no Brasil disponivel em: http:/www.fac.ufmg.br/objuventude/. Acesso em:
20/01/2006.
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emprego, educacdo, saude e cultura. Analisando os dados do censo IBGE (2000), estes
autores enfatizam que quase 80% dos jovens no Brasil estdo concentrados na area urbana, que
em sua maioria ndo possui os equipamentos sociais adequados para suprir suas multiplas
necessidades de desenvolvimento. Assim, para a grande maioria dos jovens da periferia
brasileira os niveis de escolarizagdo sdo bastante baixos, o trabalho precério ou o desemprego
¢ uma realidade cotidiana, a perspectiva de vida diante do aumento da violéncia nas areas
urbanas ¢ pequena. Nesta mesma dire¢dao, segundo Castro (2002), as pesquisas da Unesco
sobre a juventude no Brasil indicam que 40% dos jovens vivem em familias em situagdo de
pobreza extrema: familias sem rendimento ou com até 'z saldrio minimo de renda familiar.
Neste caso, o trabalho, para esses jovens pobres, ¢ de extrema necessidade. O trabalho passa a
ter prioridade sobre o estudo — freqlientemente abandonado, ainda que por um trabalho de
ganhos imediatos e sem perspectivas de longo prazo. Segundo a autora, ¢ ainda preciso
considerar a questdo dos preconceitos enfrentados pelos jovens pobres, por habitarem em
bairros da periferia ou favelas: pela sua aparéncia fisica e a maneira como se vestem ou pela
condig¢do racial. Os jovens pobres enfrentam ainda a dificuldade de inser¢ao no mercado de
trabalho, como a experiéncia ou a demanda de especializagdo, acarretando a dificuldade
crescente de obtencao de emprego.

A vida dos jovens da vila Santa Fé esta marcada por alguns pontos que vém ao
encontro da realidade acima destacada. Muitos dos jovens com os quais tivemos contato
estavam, naquele momento, fora do mercado de trabalho. Verificamos a pouca inclusao destes
jovens no processo de escolarizacao, cultura e lazer.

Dos quinze jovens que participaram da nossa pesquisa, seis estavam trabalhando;
dentre as atividades exercidas se destacaram o trabalho em lanchonete, posto de gasolina,
escritdrio, construcao civil e servigo doméstico. Sabemos que a questao do trabalho ¢ uma das
grandes preocupagdes no campo das politicas publicas para a juventude hoje no Brasil.
Discutem-se ag¢des concretas que melhorem o quadro da situagdo atual, levando-se em conta a
exclusao de grande parte dos jovens pobres no mercado. A oferta de oportunidades para estes
¢ significativamente menor em relacdo ao resto da sociedade. O tema do trabalho apareceu
como uma das preocupagdes dos jovens da vila. A necessidade de se inserir no mercado de
trabalho esta diretamente ligada a condi¢do familiar/financeira destes jovens. Inserir-se no
mercado de trabalho ¢ uma forma de contribuir para o orcamento familiar. O trabalho passa a
ser um novo elemento da condigao/situacao do ser jovem da camada popular. Trabalhar esta
diretamente relacionado a propria sobrevivéncia: uma forma de os jovens pobres garantirem

um minimo de lazer, de diversdo, de cultura. Por isso, aqueles que ndo estavam trabalhando
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corriam atrds do primeiro emprego. Mas eles reclamam da dificuldade de inser¢do no
mercado, que cobra a tao falada “pratica/experiéncia” deles que estdo justamente demandando
a sua primeira oportunidade de empregos. Além disso, outra dificuldade em relagdo ao
trabalho esta ligada a qualificagdo, como cursos de informéatica ou dominio de outras linguas
para concorrer as vagas disponiveis. Na fala dos jovens, ainda aparece a dificuldade de
conseguir emprego devido a aparéncia e por racismo. Uma outra questdo diz respeito a
relacdo trabalho e escola. Eles afirmam que muitas vezes ndo ¢ possivel conciliar o tempo da
escola com o do trabalho.

Quanto a questdo do lazer e cultura, observa-se a falta de espacos onde os jovens
possam usufrui-los. O que se destaca na vila ¢ o espaco do projeto social Reflorescer
(instituicdo juridica sem fins lucrativos, que desenvolve na vila um trabalho s6cio-educativo).
No projeto Reflorescer, os jovens participam de atividades ligadas a cultura, educagdo e
informagdo. Nos finais de semana, eles participam de encontros na igreja, de festas de
casamento, aniversarios ou assistem televisdo. Os acessos ao cinema, ao teatro, aos passeios
fora da vila sdo praticas muito escassas, experimentadas mais pelos jovens envolvidos em
atividades culturais como musica, teatro, danga e outros. Os jovens que participam dessas
atividades culturais saem com seus grupos para apresentacdes em pragas da cidade, em casas
de show, em reparticdes publicas. Este acesso ¢ maior se essas atividades culturais forem
financiadas por alguma institui¢do particular ou publica. Os quinze jovens que participaram
da nossa discussao, ja se envolveram em atividades culturais, em grande parte vivida no
espaco do Reflorescer. A maioria deles estd envolvida em grupo de teatro, grupo de
percussdo. Dois jovens participam do projeto Valores de Minas, do governo do Estado®.
Dessa forma, o mundo da cultura tem criado possibilidades dos jovens pobres se inserirem em
outras realidades e processos de inclusdo social. Isso nao significa que pela cultura a falta de
inclusdo vivida pelos jovens pobres na contemporaneidade seja eliminada.

Um outro ponto relevante ¢ a relacdo dos jovens com suas familias. A maioria
deles destaca a vida familiar como espaco fundamental para suas vidas. A familia aparece
como [ocus da afetividade, lugar onde os jovens se sentem mais acolhidos e seguros. Na
maioria das vezes, esta relacao afetiva esta ligada diretamente a figura materna. Eles falam do
carinho e do respeito que sentem por suas maes, a maioria delas foi abandonada por seu

marido e que assumiu toda a responsabilidade de educar e sustentar os filhos. Diante dessa

* “O Programa Valores de Minas tem por objetivo estimular e desenvolver talentos, aptiddes e habilidades
através de atividades artisticas para 500 alunos de escolas estaduais da Capital. Os estudantes t€m entre 14 ¢ 24
anos. A oficina de artes plésticas, artes cénicas, danga e musica, além das aulas de literatura, histéria da arte,
cidadania e ética”. Disponivel em: www.cultura.mg.gov.br. Acesso em: 20/11/2006.
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situacdo familiar, os jovens acabam também assumindo responsabilidades em casa cumprem
tarefas domésticas, cuidam dos irmaos mais novos e tem que ajudar no orcamento familiar. A
falta da figura paterna ¢ bem expressiva na fala dos jovens. Dos quinze jovens com os quais
dialogamos: apenas cinco tinham a presenca do pai em casa. Trés jovens nao conheceram a
figura paterna e os demais ndio conviviam com os pais deste a infancia’. Diante desta situagao,
os jovens demonstram caréncia afetiva, raiva, frustragao.

Em relacdo ao cotidiano da vila, os jovens falam de um sistema comunitario de
luta pela sobrevivéncia. A relagdo de vizinhanga aparece como uma forma de suprir algumas
faltas. Quando nao ha comida na casa de um, o vizinho cobre esta falta. H4 parceria na
educacdo dos filhos: a vizinhanga que vai a reunido da escola, que olha os filhos dos vizinhos
que trabalham. Os jovens sinalizam que estas relagdes solidarias sdo acgdes muito
fragmentadas, ndo compartilhadas por todas as familias. Além disso, o trafico também desfaz
muito destes vinculos solidarios, ao criar o medo da mobilidade no espaco da favela.

Outro ponto ¢ a questdo da religiosidade; as familias geralmente tém uma
participacdo mais efetiva na comunidade religiosa local. A fala sobre o temor a Deus aparece
na fala dos jovens: ir a igreja no final de semana ¢ uma atividade certa para os jovens, todos
eles professam a fé catdlica.

Os jovens ainda demonstram um grande descontentamento com a acdo dos
vereadores, dos deputados e do prefeito do municipio. Eles dizem que a vila ¢ totalmente
abandonada pelo poder publico. A prefeitura ndo investe em saneamento basico, nao
proporciona nenhum espago para atividades de lazer, ndo promove agdes ludicas para os
jovens, ndo abre oportunidades de emprego. As escolas estdo abandonadas. Este quadro por

vezes cria o desejo nos jovens de encontrar um outro lugar para morar.

> Em quatro casos a falta e o abandono da figura materna também se fizeram presente. Aqui a responsabilidade
de criagdo passa para os avos ou para os irmaos mais velhos.
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Capitulo 2

“Vidas juvenis” narradas: O elo entre jovens e televisao

Fazer televisdo, assistir a televisdo ndo ¢ algo externo, mas interno a vida social.
O espago televisivo ndo existe paralelamente as nossas experiéncias, mas ¢ uma delas.

Vera Franga

Na constitui¢do e significacdo da vida humana, a televisao vem ocupando um papel
importante. Como dispositivo midiatico, a televisdo tem tornado possivel novas formas de
interagdo social, criando novos espacos € novas situagdes para a agdo € interagao e, com isso,
vem reestruturando relagdes sociais. Segundo Thompson (1999), os meios técnicos — aqui a
televisdo — transformaram a natureza da experiéncia e da interacdo nas sociedades modernas.
Este impacto facilitou a interagao através do tempo e do espaco e modificou a maneira como as
pessoas agem umas com as outras. Os dispositivos mididticos também alteraram o processo de
recepgao e as formas como as mensagens sao publicizadas e recebidas.

Na perspectiva de Antunes e Vaz (2006), a nocdo de dispositivo mididtico
compreende as “dimensdes da comunica¢do como um certo arranjo espacial, uma forma de
ambiéncia (um meio em que), € um tipo de enquadramento que institui um mundo proprio de
discurso” (Antunes & Vaz, 2006, p. 46). Ainda segundo estes autores, a midia/os meios de
comunicagdo se ddo a ver como dispositivos midiaticos ao articularem algumas caracteristicas
especificas: ¢ “uma forma de manifestagdo material dos discursos, de formatagdo dos textos;
um processo de producao de significacao e estruturacdo do sentido; uma maneira de modelar
e ordenar os processos de interagao € um processo de transmissdo e difusdo de materiais
significantes” (idem, p. 47).

Como destaca Pereira (2002), a TV ¢ um mediador de parte significativa de nossas
relagdes sociais. Qualquer historia do Brasil moderno nao dird muito se ndo “ouviver” a TV.
Na publicagdo Remoto Controle (2004), um dado relevante ¢ a conclusdao de que a TV
brasileira vem acumulando um significativo leque de experiéncias bem sucedidas na busca
por uma maior identidade com a juventude. As questdes vitais do mundo juvenil se tornaram
um cenario de destaque: a televisdo tem sido uma fonte de informacao, seducdo e poder na
construgdo identitaria dos jovens. Segundo Baccega (2002), a televisdo vem ocupando um
papel importante na constru¢do e reproducdo cultural dos jovens, pois ela se alimenta das

linguagens juvenis expressas na cultura, devolvendo-as sob a forma da linguagem televisiva.
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Neste quadro, a relagdo entre midia e juventude tornou-se uma pauta urgente na
agenda de educadores, cientistas sociais, jornalistas, ONGs e produgdes académicas. Uma
série de pesquisas tem revelado que a televisao exerce um enorme poder de influéncia na
formacdo de valores, mentalidades, habitos e atitudes entre os jovens. Segundo dados de
varios estudos sobre juventude, os jovens brasileiros passam “tempos” significativos em
frente a televisdo. O estudo A voz dos adolescentes destaca que a juventude brasileira passa
quatro horas por dia em frente a televisdo. Dos 51% dos jovens que declaram ter na televisdo
sua principal fonte de entretenimento, parte significativa (63,4%) considera a programagao
veiculada pelas emissoras brasileiras de boa qualidade®. Esses dados, colhidos pelo Unicef,
sdo reforgados pela pesquisa Juventude: cultura e cidadania’ ao constatar que a segunda
maior atividade de lazer dos jovens brasileiros nos fins-de-semana ¢ assistir televisao. No
geral, os jovens estabelecem com a TV uma relagao que mescla entretenimento, informagao e
apropriagdo de valores. Na pesquisa Jovem Brasil® para a questdo “Por que os jovens assistem

% 6

a TV?”, as respostas foram: “falta do que fazer”, “para ter informagdes”, “para me divertir”,
“para relaxar”, “para ndo pensar nos problemas”. Segundo Vivarta (2004), ¢ preciso destacar
que “falta do que fazer” significa, para os jovens das classes menos favorecidas, a auséncia de
alternativas de lazer, além do fato de que o crescimento dos centros urbanos faz com que
muitos desses jovens vivam acuados pela ameaca da violéncia. A emergéncia dessa realidade

nos coloca diante do desafio de compreender melhor como se estrutura a intersecio entre a

televisao e o cotidiano dos jovens.

2.1. Televisao e juventude

Importantes autores que estudam a relago televisdo-juventude’ buscam compreender
a forma como a TV atua na area dos valores. Interrogam-se como a televisdo incide na
constru¢do de uma imagem de jovem e a difunde em sua programacdo, a partir dos
ideais/representagdes presentes na vida social. Segundo Baccega (2002), o que se aprende na
televisdo tem sido cada vez mais expressivo, para os jovens, do que aquilo que se aprende na

escola. Na opinido da autora, na televisdo os recursos de informacao, técnicas e linguagens se

% Esta pesquisa ¢ uma publicagio do Unicef de 2002, o primeiro estudo de 4mbito nacional a ouvir o que os
adolescentes brasileiros - de todas as regides geograficas, de niveis de renda e escolaridade diversos e de
diferentes racas - pensam sobre escola, trabalho, familia, amigos, futuro, dentre outros. Para a realiza¢do da
pesquisa foram entrevistados 5.280 adolescentes, entre 12 e 17 anos, e a propor¢do entre homens ¢ mulheres foi
seguida.

7 Pesquisa realizada pela Fundagio Perseu Abramo em 1999 que ouviu 1.806 jovens de 15 a 24 anos.

¥ Pesquisa realizada pela CPM Market Research em abril de 2000, foram ouvidos 2.098 jovens.

? Cf. Andrade (2003 2005); Baccega (2002); Fischer (1999, 2001, 2002); Tilburg (1997).
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multiplicam cada vez mais, enquanto que na escola ha um predominio do livro didatico. “A
escola precisa aprender a trabalhar as novas sensibilidades dos alunos, trata-se de outra
maneira de ser e de ler, de sentir e apropriar-se do mundo, com relagcdo a qual a escola nao

pode se omitir” (Baccega, 2002, p.6). Nas palavras de Martin-Barbero, hoje a cultura

se produz e circula pelo mundo da imagem e das oralidades: dois mundos que
vivem, justamente, da hibridiza¢do e da mesticagem do revolvimento de memorias
territoriais com imaginarios des-localizados. O livro continua sendo a chave da
primeira alfabetizacdo formal que, em vez de fechar-se sobre si mesma, deve hoje
por as bases para essa segunda alfabetizacdo que nos abre as multiplas escrituras,
hoje conformando o mundo do audiovisual e da informatica. E por essa pluralidade
de escritas que passa, hoje, a construcdo de cidaddos, que saibam ler tanto jornais
como noticiarios de televisdo, videogames, videoclipes e hipertextos (Martin-
Barbero, 2001, p.61-62).

Como ja destacado por Ong (1998), ¢ desde a invengdo da escrita que as linguagens
dos dispositivos mididticos vém interferindo nas relacdes e nas transformacgdes das relagdes
humanas. A escrita da linguagem tecnoldgica nos da acesso a varios estimulos visuais e sonoros
que atravessam a nossa experiéncia cotidiana do mundo. Nosso modo de ler, de escrever e de
ver o mundo vao incorporando as novas formas de escritas, de imagens e oralidades.

Torres-Morales (2002) destaca que, enquanto sistema de representacdo simbolica,
a televisdo ¢ hoje um dispositivo de comunicagdo de significativo impacto pela qual se
estabelece uma relagdo emocional com o telespectador, tornando-se assim uma presenca
constante nos didlogos e no dia-a-dia do publico em geral, mas especificamente os jovens.
Nesse sentido, analisar como os jovens interagem com a midia e, mais especialmente, com a
televisao, € importante para compreendermos modos de “ser jovem” na vida contemporanea.

Contudo, como observa Wolf (1987), & preciso superar a abordagem do
dispositivo televisivo baseado nas tendéncias hipodérmicas e nas teorias mais simples de
causa-efeito (unidirecionais), que perduram em alguns estudos. Para entender a televisao na
sua complexidade, ha que se aprofundar o conhecimento sobre a relagao estabelecida entre os
sujeitos, o seu contexto social e a midia. Observar e mapear essa relacdo sujeito-contexto-
midia pode nos oferecer dados de grande riqueza socio-cultural.

Tilburg (1997), ao estudar as cartas de telespectadores jovens a TV Globo,
pondera que a relacao que o jovem mantém com a televisao pode acrescentar novos elementos
(subentenda-se ndo nocivos) para seu desenvolvimento humano: o “avango da tecnologia
televisiva poderd contribuir para a compreensdo dos elementos constitutivos da identidade
juvenil, cada tecnologia, ao invés de destruir, acrescenta novos elementos a tradigdo humana”
(Tilburg 1997, p. 232). Confirma-se, assim que — na tessitura da vida juvenil — a midia e, de

modo particular, a televisdo, tem ocupado posicao de destaque. Portanto, “mais do que criticar

32



cegamente a televisdo, impde-se a necessidade de analisar sua programacao, reconhecendo o
quanto ¢ capaz de influenciar o processo de formacao de jovens” (Vivarta, 2004, p. 9).

O debate sobre a relagdo jovem-televisdo implica necessariamente abordar a
interface entre midia e vida social, reconhecendo que o jovem ¢ uma das audiéncias
significativa dessa midia contemporanea. Pela tela da TV, esses sujeitos recebem uma
quantidade e uma diversidade de informacdes inimaginaveis até poucos anos. A televisdao
influencia o cotidiano, os comportamentos € o imaginario dos jovens. Para muitos, a TV ajuda
a passar o tempo ¢ “faz a gente aprender coisas”; para outros, a TV em geral ndo tem
conteudo, estraga a juventude, ndo ensina nada. H4 ainda os que pensam que a TV da a
sociedade uma pauta, uma agenda de conversa; e aqueles para quem a TV representa a
movimentagao de uma industria, um mercado milionario.

Nesse sentido, Martin-Barbero (2001) sugere que o meio televisivo deve ser
analisado como mediacgao “tecno-logica” e cultural. Através das hibridagdes entre tecnicidade
e visualidade, a televisdo se destaca como uma experiéncia comunicativa que participa tanto
do processo de ‘“des-construcao” como do processo de “re-construcao” das identidades
coletivas, lugar onde se trava a estratégica batalha cultural do nosso tempo. Com sua
tecnicidade (habilidade de fazer, de expressar, de criar e de comunicar), a televisdo propde
novos modos de perceber, ver, ouvir, ler e aprender novas linguagens, novas formas de
expressio, de textualidade e escritura'.

Segundo Fischer (2006), a midia participa da constituicdo dos sujeitos e das
subjetividades, ao produzir imagens, significacdes, saberes que de alguma forma se dirigem a
“educacao” das pessoas, “propondo-lhes modos de ser e estar na cultura” (Fischer, 2006, p.7).
Para esta autora, a TV (complexo aparato cultural e economico) — a producado, veiculagio e
consumo de imagens e sons, informagdo, publicidade e divertimento, comum a linguagem
propria — ¢ parte “integrante ¢ fundamental de processos de producdo e circulacdo de
significagdes e sentidos, os quais por sua vez estdo relacionados a modos de ser, a modos de
pensar, a modos de conhecer o mundo, de se relacionar com a vida”. (idem, p. 15). Portanto, a
televisao seria um lugar privilegiado de aprendizagens. Pela tela se aprende formas de olhar e
tratar o proprio corpo; modos de se estabelecer e de compreender diferencas de género,
diferengas politicas, econdmicas, étnicas, sociais e geracionais. Segundo Fischer (2006), estas

aprendizagens sdo marcas dos modos de existéncia narrados através de sons e imagens, que

19«0 que esta ai implicito ¢ a recusa do sentido instrumental de tecnologia tdo desenvolvida nos estudos de
comunicagdo. Trata-se da no¢do de tecnicidade como novo regime de visualidade que introduz alteragcdes no
estatuto epistemoldgico do saber, mediante o qual o ‘ver’ foi desqualificado” (Martin-Babero, 2001, p. 12).
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participam de forma significativa na vida das pessoas, seja pautando, orientando, interpelando
o cotidiano. Nas palavras de Fischer,

ver e olhar, de um modo geral, ou especificamente estar diante da TV, olhar suas
imagens pode significar uma série muito ampla de agdes e objetivos: posso olhar
para obter conhecimento, para ter noticia de alguma coisa, para observar como algo
acontece, para reproduzir ou imitar um gesto ou simplesmente para me distrair com
o que vejo. O ato de olhar remete a um trabalho possivel (e necessario) em relagdo
a ultrapassar as chamadas evidéncias, a ir além do que nos ¢ dado a ver de imediato
— justamente porque sempre olhamos de algum lugar, a partir de um ponto de vista
intuido, exercitado ou aprendido. (Fischer, 2006, p. 56-57).

A proposito, descreveremos a seguir um breve historico dos programas para jovens
na televisdo brasileira (sem a pretensdo de elaborar um diagnostico completo de todos os
programas, ja que este esfor¢o ndo cabe nos termos de nossa pesquisa). Tivemos, porém, o
cuidado de destacar programas que foram e sdo importantes para pensar o didlogo entre
televisao e a vida juvenil. Daremos um enfoque maior para Malha¢do — programa inserido no

nosso recorte documental de analise.

2.2. Breve olhar sobre os programas televisivos para jovens

Os programas televisivos para os jovens aparecem na televisao brasileira de forma
bastante dispersa e sem uma preocupagao com questoes mais especificas do mundo jovem. Na
década de 50, ndo podemos dizer de programas juvenis. O interesse do publico
adolescente/jovem acaba voltado para alguns programas caracterizados como infantis. Na TV
Tupi destacavam-se Gincana Kibon (1952); Sabatina Maisena (1952); Teatrinho Trol (1956-
1966); na TV Record: Grande Gincana Kibon (1954); a novela Poliana (1956)'".

Na década de 60, a programagdo para jovens tem funcdo basicamente de
entretenimento/cultura e um viés educativo. Concursos de muisica comecam a atrair o publico
jovem, principalmente com a MPB. No ano de 1965, na TV Record, estréia o programa Jovem
Guarda, grande sucesso exibido aos domingos a tarde. Feito para o jovem, o programa faz
varios idolos: Roberto Carlos, Erasmo, Martinha. E com eles a publicidade lanca produtos para
o publico juvenil: bonés, calca, blusdes, botas e outros. Nesse mesmo ano, a TV Excelsior
realiza o [ Festival de Musica Popular Brasileira. Edu Lobo e Vinicius de Morais recebem o

primeiro lugar com a musica “Arrastdo”, interpretada por Elis Regina. Na TV Cultura, Walter

"0 quadro histérico dos programas televisivos (item 2.2) e o histérico do programa Malhagdo (item 2.4) foram
pesquisados a partir das publicacdes especificas: VIVARTA, Veet. Remoto controle: linguagem, conteudo e
participagdo nos programas de televisdo para adolescentes. Brasilia: ANDI; UNICEF; Sao Paulo: Cortez, 2004;
REVISTA CAPRICHO. Boca no trombone. In: Edicdo Especial Malha¢do 10 anos. Sao Paulo: Editora Abril,
2005. E através do acesso ao site http://www.tudosobretv.com.br/.
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George Durst produz o programa Jovem Urgente (1968), apresentado pelo psicoterapeuta Paulo
Gaudéncio. O programa busca orientar os adolescentes diante do quadro de uma série de
revolugdes (sociais, politicas, econdmicas € comportamentais); revolucdes estas carregadas pela
explosdo de 68. Discutiam-se temas como: liberdade de opinido, virgindade, conflitos de
geragdes e outros, como tabus sexuais e culturais. Esse programa marca o inicio dos problemas
da emissora com a censura. Ainda em 1969, a TV Cultura produz o MPB Especial. As
emissoras lancam também alguns programas de cunho formativo (escolar). A TV Cultura
produz o Telecurso (1960) que visava a preparar os candidatos para o exame de admissdao ao
ginasio (5* a 8" séries) e o Curso de Madureza Ginasial (1969). Na TV Tupi temos o
Vestibulando. E na TV Globo, o Telecurso Segundo Grau (1978).

Na década de 70, o destaque sdo as novelas. Na TV Globo, temos a novela Minha
Doce Namorada que conquista o publico jovem, principalmente as adolescentes entre 15 e 16
anos e também; a novela Meu Primeiro Amor (1971), de Walter Negrao, as duas apresentadas
no horario das 19 horas. A TV Globo tenta criar, neste hordrio, um hébito nos jovens
adolescentes de ficar em frente a televisdo.

Na década de 80, os programas voltados para a juventude comegam a ganhar
novos formatos. Verifica-se uma maior preocupacdo com a selecdo dos temas a serem
abordados, com a producdo dos cendrios e a forma de dialogar com o publico jovem.
Entretanto, segundo Vivarta, o aquecimento do mercado e programas de televisdo para os
jovens acentuou-se ao longo do ano de 1999, com uma série de apresentadores trocando de
emissoras e tendo seu passe valorizado. Nas palavras de Vivarta, ¢ nas duas ultimas décadas

que se consolidou

na tevé brasileira uma produgéo voltada especificamente para o jovem — que passa
assim a contar, como op¢do a programagdo genérica, com atragdes que
potencialmente respondem a seus gostos e necessidades. Algumas experiéncias,
bem sucedidas, ficaram no ar durante anos e fizeram escola. E ndo foram raros os
programas que, mesmo inseridos numa logica comercial — atrair audiéncia e
conquistar anunciantes -, avangaram para além do entretenimento, trazendo para
suas agendas diversas tematicas de relevancia social (Vivarta, 2004, p. 9).

Nesse contexto, a TV Cultura foi pioneira na producio de programas juvenis. £
proibido colar se destaca como uma das primeiras experiéncias dessa emissora. O programa
era uma gincana com estudantes que integrava a escola e a televisao com o objetivo de educar
através do entretenimento. O programa consistia numa grande competicdo entre escolas da
rede publica do Estado de Sdo Paulo dos 1° e 2° graus. Apresentado por Clarisse Abujamra e
Antonio Fagundes, o programa estreou no dia 23 de maio de 1981, com quatro horas de

brincadeiras, provas, testes e jogos. Um més depois, passou a ter trés horas. O programa era
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composto de quatro quadros: “vamos fazer arte”, um teste de criatividade no qual os alunos
tinham que desenhar, pintar ou esculpir, baseados em temas sugeridos pela producdo; “jogo
da memoria”, no qual os alunos testavam sua capacidade de reter informagdes visuais; “teste
de conhecimento™; e “se¢do livre”, em que cada escola apresentava um nuimero de sua livre
escolha. Paralelo a esse programa, temos o Quem sabe, sabe (teste de conhecimento
especifico sobre matérias). Inimeras equipes compostas por universitarios disputavam provas
de conhecimento e criatividade. O programa estreou em 1981 e permaneceu no ar durante oito
anos e foi apresentado, em épocas diferentes, por Walmor Chagas e Randal Juliano. Para
Vivarta, tanto uma proposta quanto a outra estdo fundadas no apelo que o jogo tem para os

jovens. Mas,

apesar do sucesso de publico conseguido por algumas atracdes formatadas segundo
tais parametros e sua inegavel interface com o campo da educagdo, esses modelos
ndo evoluiram, desde entdo, rumo a abordagens mais inovadoras. (Vivarta, 2004, p.
85).

Entretanto, ¢ a partir da boa receptividade da experiéncia com gincanas para
estudantes, que a TV Cultura passa a investir numa série de programas de auditorio dirigidos
especialmente ao publico jovem. Nesse cendrio, temos a proposta do Fabrica do Som (1986),
espaco para a apresentagdo de bandas musicais até entdo desconhecidas, como Titds e Ira.
Aqui a emissora desafiou o contexto do regime militar, pois as bandas que se apresentavam
assumiam uma posicao de contestagdo e critica a ditadura. Posteriormente, programas com tal
perfil “praticamente desapareceram da tevé aberta brasileira, que resvalou por uma postura
conformista e moldada segundo os interesses do mercado, divulgando apenas os artistas
consagrados” (Vivarta, 2004, p. 85).

Nos anos 90, a TV Cultura continuou a se destacar, inovando com profissionais
que eram, até entdo, desconhecidos no universo televisivo. Uma das grandes contratagdes foi
o apresentador Serginho Groisman, que iniciou seu trabalho com midia na Radio Cultura.
Serginho Groisman passa a apresentar o Matéria Prima — programa também inovador pela
diversidade, ao combinar entrevistas, discussoes ¢ atra¢des culturais. Ainda na TV Cultura, o
mesmo apresenta o Fala Garoto — um programa em que os jovens podiam expressar
livremente suas opinides. No ano seguinte, o apresentador ¢ contratado pelo SBT para
comandar o Programa Livre'?, com formato semelhante ao Fala Garoto. O programa se

estrutura por entrevistas com especialistas e celebridades, além de atragdes musicais. Seu foco

12Nas tentativas iniciais da televisdo em se comunicar com o piblico jovem, os programas de auditorio se
constituiram em um dos géneros mais explorados, principalmente em fun¢do da interagdo que proporcionam.
Esse formato contou desde o inicio com 6tima receptividade por parte da audiéncia” (Vivarta, 2004, p. 82).
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era estabelecer uma interacdo direta da platéia jovem com os convidados, através de
conversas entre especialistas, celebridades e jovens'>. A emissora investe ainda no Fanzine,
programa que debatia temas atuais e polémicos. Os jovens eram convidados a refletir sobre
varios assuntos. Em 1994, temos a estréia da série Confissoes de Adolescente que, pela
primeira vez na televisdo brasileira, adota uma 6tica feminina e pde em discussdo questdes
relevantes para a formagdo e o processo de construcdo de identidade dos adolescentes. Tal
série foi exibida nos canais Bandeirantes e Multishow, sob a dire¢do de Daniel Filho. Na
época, os episodios causaram impacto positivo no publico e na midia porque falava de
maneira aberta sobre aborto, doencas sexualmente transmissiveis, drogas, relacionamento
com 0s pais, namoro, problemas de saiude, conflitos profissionais e outros assuntos. Daniel
Filho teve a idéia do programa quando assistiu a peca de teatro, baseado no livro "Confissdes
de Adolescente" de Maria Mariana. O seriado fica um ano no ar em sua primeira fase. Escrita
e estrelada por Mariana Munez, narra as duvidas, alegrias e encrencas de irmas adolescentes.
A segunda fase, na Rede Bandeirantes, mistura drama e comédia dos jovens adolescentes.

Em 1997 destaca-se o programa A Turma da Cultura, com apresentadores jovens
como Cyntia Rachel e Luciano Amaral, que iniciaram seus trabalhos no programa Castelo
Ra-Tim-Bum. Com a atuacdo de apresentadores jovens, o programa visava facilitar o dialogo
com o publico juvenil. 4 Turma da Cultura caracterizou o modelo de programa televisivo
marcado pelo viés educomunicativo'®: os jovens participavam no programa tanto como
platéia, quanto como artistas novatos que ganhavam espago de divulgagao de seus trabalhos.

Outro destaque foi o0 RG — um programa diario € ao vivo com tematicas sobre a
realidade brasileira, substituindo 4 Turma da Cultura. O programa teve como apresentadora
Soninha Francine, revelada pelo Barraco MTV. Contudo, esta perde seu contrato com a
emissora ao admitir, em entrevista a revista Epoca, seu uso eventual de maconha. Desde
entdo, a emissora comecgou a perder espago no campo da programagdo juvenil, apesar de
insistir em programas como o Musikaos — mistura de musica e arte, no qual “os musicos se
apresentavam e davam entrevistas, paralelamente artistas plasticos trabalhavam. No entanto
ndo havia uma participagdo ativa da platéia em debates” (Vivarta, 2004, p. 90). Nos anos de

2002 e 2003 temos o Fazendo Escola, numa parceria entre a TV Cultura e a Secretaria de

B«Do ponto de vista econdmico, nesse momento comegava a se consolidar no Brasil uma faixa de mercado
promissora, com as empresas de comunicacdo decidindo ampliar seus canais de contanto com o0s jovens
consumidores” (Vivarta, 2004, p. 82).

"«Conjunto das ag¢des inerentes ao planejamento e avaliagio de processos, programas e produtos destinados a
criar e fortalecer ecossistemas comunicativos em espacos educativos presenciais e virtuais, tais como escolas,
centros culturais, emissoras de TV e radios educativas, centros produtores de materiais educativos analdgicos e
digitais centros de coordenacao de educacdo a distancia e outros” (Soares, 2000, p. 16-25).
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Educacdo do Estado de Sao Paulo. A proposta do programa era apresentar projetos realizados
nas escolas paulistas. No estudio participam alunos, professores e especialistas em dialogo
com a apresentadora Silvinha Faro. No Canal Futura, temos o programa Sexualidade, prazer
em conhecer (2001-2003) — projeto de educagao sexual para alunos do ensino médio. Série
fechada com 20 episddios, ao longo dos quais jovens e professores debatem entre si, num
mesmo estudio.

Ainda segundo Vivarta (2004), no final da década de 90, a TVE decide investir no
didlogo com a juventude, inspirada no amplo curriculo da TV Cultura. O primeiro programa
em destaque foi Caderno Teen (1998) — formatado como programa de variedades, liderado
por Pedro Paulo Carneiro, com trés apresentadores jovens: Léo Almeida, Geovana Cipreste e
Renata Lessa. Entretanto, a principal atragao da TVE foi o Atitude.com (2002), no qual eram
entrevistados especialistas variados, com espago para bandas em inicio de carreira e
apresentacdo de videos realizados por jovens. O programa ¢ hoje apresentado por Léo de
Almeida de segunda a sexta-feira, as 18h. As segundas e as sextas-feiras ha apresentacdes de
bandas de Belo Horizonte.

A MTYV surge em 1981 nos Estados Unidos. Em seguida se difunde em outros
paises, constituindo-se como espago exclusivo para o publico jovem no contexto televisivo -
uma TV totalmente voltada para o publico jovem — tornando-se um dos maiores casos de
sucesso no Brasil e no mundo. A MTV vai revelando novas linguagens e formatos; investe
num corpo profissional extremamente jovem; movimenta a industria da musica, sofisticando a
linguagem do videoclipe. A emissora explora temas como o sexo, a prevencdo da aids, a
gravidez precoce, focando a juventude. No Brasil, a MTV foi langada em outubro de 1990 e ¢
um sucesso. Entre suas experiéncias, merece destaque Barraco MTV (1996) — programa que
discutia temas como aids, trabalho, politica, economia, violéncia e educacao, apresentado por
Astrid Fontenelle e, depois, Soninha Francine. Citamos também o Erdtica MTV (1999),
comandado pelo médico Jairo Bauer, com temas na area da sexualidade; e a série Tome Conta
do Brasil, envolvida no debate de questdes politicas. Em Menina Veneno (2001), a
apresentadora Marina Person contracena com oito jovens e discute temas como beleza e
homossexualidade. No inicio o programa s6 reunia mulheres, mas com o tempo passou a
incluir também rapazes nas discussdes. Em 2003, vai ao ar o Buzzina, abordando temas da
atualidade, principalmente os fatos da semana no Brasil e no mundo, apresentado por Cazé
Pecanha.

Quanto a Rede Globo, nos anos 80 tivemos Armacdo ilimitada, um seriado voltado

para o publico adolescente que era exibido toda sexta as 21h20min, este seriado estreou em
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maio de 1985, permanecendo até dezembro de 1988, e misturava aventura e esportes. O
projeto foi concebido a partir de um esbocgo feito por Kadu Moliterno e André de Biase. A
idéia foi concretizada por Daniel Filho, que apostou e investiu no seriado de aventuras
apresentado em ritmo de videoclipes. Mas o dialogo da Globo com o publico juvenil se
aquece nos anos 90, com as minisséries e telenovelas para adolescentes. Essas passam a
constituir um polo de didlogo da emissora com os jovens. Destaca-se a série Anos Rebeldes
que desenvolveu novas interfaces no contexto da linguagem e do formato, além de
potencializar abordagens de temas sociais pela televisdo. Em 1995 temos o Malhagao,
destacando-se como o ultimo caso expressivo de teledramaturgia relacionada aos jovens. Os
roteiros de Malhagdo manifestaram uma maior preocupagdo com os aspectos humano e social
dos jovens nas narrativas. Ja no final dos anos 90, a Rede Globo coloca em cena o Altos
Papos, veiculado como um quadro do Fantastico. Jovens de diferentes regides do Brasil eram
reunidos para discutir temas da atualidade, como aids, gravidez, op¢ao profissional, politica e
economia. Recentemente, temos o programa Altas Horas, comandado por Serginho
Groisman, que se caracteriza pela abordagem de temas politico-sociais e outros, como saude,
literatura e educacdo. Os jovens da platéia, além de interagir com entrevistados, t€m a
oportunidade de comunicar suas opinides e/ou experiéncias, como co-protagonistas.

Podemos destacar ainda outros programas, como [Intimida¢do (1999-2000) na
Rede Vida, cuja proposta ¢ de informacdo e entretenimento, com o debate de temas
importantes do universo juvenil. Comportamento, sociedade, educagdo e cultura compdem
sua pauta, estabelecendo um gancho com matérias colhidas nas ruas das grandes capitais
brasileiras. A platéia €, na maioria, jovens do ensino médio. O apresentador do programa foi
Fabiano Augusto. Na Band o destaque foi Sobcontrole (2002-2003), apresentado por Marcos
Mion. O programa tinha como fio condutor uma competi¢do entre duas equipes, ao modo de
gincana, ao lado de quadros especiais e apresentacao de bandas. A proposta, além de divertir,
visava estimular o envolvimento dos jovens nas causas sociais veiculadas. Na Rede TV
destaca-se o Interligados Games (2001-2003), com a apresentadora Fabiana Saba, também
baseado numa competicao entre duas equipes de estudantes.

No final dos anos 90, destacam-se programas de cunho local (regional/estadual)
que podemos dizer inauguraria um novo modo de producdo: programas que tem como
protagonistas/produtores os proprios jovens'’. Em Belo Horizonte, os jovens ocupam a tela da

Rede Minas de Televisao. No programa de TV, os jovens da Rede Jovem de Cidadania criam

15 Grande parte desses programas recebe uma analise mais detalhada na publicagio ja citada “Vivarta (2004)”.
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linguagens diferentes para falar dos temas da juventude. O resultado ¢ uma mistura de
debates, reportagens, ficgdo, animacdo e humor que tem se destacado em festivais nacionais e
internacionais. Essa iniciativa estd ligada a Associacdo Imagem Comunitaria (AIC), ONG de
Belo Horizonte que atua na promocao do acesso publico aos meios de comunicagdo. A AIC
constroi espacos na midia para que grupos com poucas oportunidades de visibilidade se

coloquem no debate publico, fomentando, assim, a constru¢ao da cidadania.

2.3. A interface comunicacao e educagao

Podemos observar, na produgdo tedrica do tema “juventude e televisao” como no
historico dos programas televisivos para jovens anteriormente esbocados, o cruzamento entre
o dispositivo televisivo e a institui¢do escolar. E perceptivel o quanto estes dois campos estio
imbricados e se tocam. Estas imbricagcdes estdo ligadas ao que estas duas areas do
conhecimento cientifico representam na sociedade atual. Segundo Braga e Calazans (2001),
comunica¢do e educacdo se colocam hoje como modelos paradigmaticos do processo de
interacdo social dos sujeitos contemporaneos. Nesse sentido, falar de interface entre
comunicacdo ¢ educagdo ¢ localizar estes dois campos numa sociedade onde ha uma
complexificacdo das relagdes humanas no que diz respeito a “novos modos de viver o
cotidiano, viver a relagdo com o outro, de acessar conhecimentos e informagdes” (Braga &
Calazans, 2001, p.10). Nas palavras de Fischer,

a presenga da TV na vida cotidiana tem importantes repercussdes nas praticas
escolares na medida em que criangas, jovens e adultos de todas as camadas sociais
aprendem modos de ser e estar no mundo também nesse espago de cultura. Trata-se
de modos de existéncia que, como escreve Arlindo Machado, ndo apenas
“refletem” o que ocorre na sociedade, mas se constituem eles mesmos como modos
de vida produzidos no espago especifico da TV e da midia de um modo geral
(Fischer, 2006, p. 18-19).

Fischer considera ainda que a “vida real” e a “vida na TV” parecem cada vez mais
diluir-se. “Uma invade a outra, e novos problemas sdo criados, especialmente para a educagao
das geragdes mais jovens”. (Fischer, 2006, p 20). Esta autora chama atencao para o fato de
que a maior parte dos profissionais da escola sabe pouco a respeito do quanto os dispositivos

midiaticos tem alterado os modos de aprender das novas geragdes. Nas palavras da autora,

o trabalho pedagogico se insere justamente ai: como exercicio de selecionar
determinados objetos — no caso, a televisdo e seus produtos — e de transforma-los
em documentos para fungdo, investigacdo e pensamento, retirando-os por instantes
daquele conjunto de objetos que olhamos “quase sem olhar”. Esse processo todo de
ver e produzir imagens, no caso, imagens televisivas, existe como pratica social,
imerso que estd em uma dindmica econdmica, politica e cultural. E existe como
uma linguagem do nosso tempo, como um modo de produzir, criar, imaginar, narrar
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historias, sonoridades, cores, figuras, personagens, noticias. Também, certamente,
como um modo de ensinar, vender idéias e produtos, convencer, sensibilizar,
convocar. (Fischer, 2006, p. 57)

Na perspectiva de Braga & Calazans (2001) a inferface entre comunicagdo e
educacdo ¢ um espaco de experimentacdo e risco. Estes dois campos especificos lidam com
sujeitos contemporaneos que constroem suas identidades tanto no plano da interacdo face a
face, como no plano da interacao virtual: identidades marcadas pelo universo pratico das
nossas convivéncias didrias — familia, amigos, trabalho. Dentro dessa perspectiva da
sociedade complexa tanto a comunicacdo quanto a educa¢do se tornam campos do
conhecimento abrangentes ja que ambos sao tocados pelas questdes também abrangentes das
relagdes humanas em suas interse¢des com a vida social. “Os dois campos se investem de uma
competéncia para tratar de todas as coisas do mundo fisico e social — segundo as perspectivas
de seus proprios objetivos e processos”. (Braga & Calazans, 2001, p.10).

Para Braga & Calazans, sao diversas as razoes que se pdem neste terreno de
imbricacdo: a interface se da na confluéncia de logicas diferenciadas, logicas especificas; e
também a interface ¢ delicada devido as constantes generalizagdes e simplificacdes de
glamour/deslumbramento diante os processos tecnoldgicos. Ou, ao contrario, uma recusa ao
processo tecnoldgico (tido como ameaga ha alguns habitos e crengas ja estabelecidas). Segundo
Braga & Calazans, estes sao ponto de vistas “automaticos”, pouco problematizados, pois as
questdes de interface “sdo em si mesmas complexas, ndo podem ser respondidas de forma
simples, rapidas” (Braga & Calazans, 2001, p.11).

Segundo esses autores sdo varios os angulos de interface. O primeiro angulo de
interface refere-se ao uso de meios nos processos formais de ensino presencial e a distancia
(sons, imagens, movimentos). O uso se da através de multiplas a¢des, abordagens e reflexdes.
Com esta interface amplia-se o “conceito de aprendizagem no sentido de que vida e
conhecimento se interpelam” (Braga & Calazans, 2001, p. 58). O segundo angulo de interface
corresponde ao encontro entre o sistema escolar e a propria “sociedade de comunicagdo” — a
necessidade educacional de formar e socializar os estudantes para esta nova sociedade. Nesta
interagdo com os dispositivos mididticos, a escola possibilitaria aos estudantes desenvolverem
capacidades para o trabalho com a logica das tecnologias mididticas e também estaria abrindo
espaco para uma linha de “leitura critica” destes dispositivos.

Ainda segundo estes autores, ndo apenas as agdes da educacdo geram
interfaces, mas os proprios espacos mididticos produzem este encontro, nesta imbricagdo entre

os dois campos. Com suas caracteristicas de individualidade e penetrabilidade, os dispositivos
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mididticos passam a abranger temas e questdes que eventualmente eram trabalhadas no
espago educacional, dando a estes temas e questdes, um olhar proprio. Estas caracteristicas

marcam o terceiro angulo de interface.
Os processos escolares sofrem a concorréncia e a atragdo dos processos midiaticos.
Diante dos processos midiaticos (imagem, som, espetaculo, seducdo, narratividade,
singularizagdo de conceitos em torno de ocorréncias visualizaveis, reducdo do
espaco de acervos, processos cumulativos de longo prazo...) sdo penetrados por
novas solicitagdes, encontram outras expectativas dos estudantes. (Braga &
Calazans, 2001, p. 60).

O quarto terreno de interface se da pelas novas formas como as aprendizagens se
estabelecem nesta sociedade complexa. Os dois campos constroem atividades, projetos e
estudos que visam trabalhar as relagdes de fluxo que ocorrem entre os saberes e processos da
escola e dos saberes e processos mediaticamente disponibilizados.

Uma quinta interface s3o os modos diferenciados de disponibilizar
atualizagdes/conhecimentos. Os dispositivos mididticos disponibilizam para a sociedade
informacdes sobre os diversos campos de atividades humanas com muita agilidade e rapidez,

mas de modo assistematico. A escola absorve conhecimento de campos restritos de modo

refletido e sistematizado, mas com uma certa lentidao. O desafio aqui ¢ duplo:

para a escola, o de encontrar modos proprios (sistematizados e refletidos) de
interagir com a atualidade acelerada. Para a midia, o de inscrever esta atualidade
em referéncias de percepgdo publica geral e leiga que, entretanto viabilizem a
construcdo de relacionamentos e sistematizacdo. (Braga & Calazans, 2001, p. 67)

Um outro campo de interface ¢ o processo de tematizacdo da escola pela
midia. Os processos e objetivos da escola ao serem tema e objeto de observagao dos
dispositivos midiaticos sdo submetidos a uma interagao ainda mais ampla com a sociedade.
Este seria um novo campo de interface entre comunicagdo e educagdo. O ultimo processo,
considerado por Braga e Calazans (2001), e talvez o angulo da interagcdo mais relevante entre
os dois campos, na visdo destes autores, ¢ o espaco da transdisciplinaridade, no qual “os
processos, conceitos e reflexdes de um campo sejam postos, todos, a servico do
desenvolvimento do outro campo, através de um trabalho em comum”. (idem. P.70). Apds
estas consideracdes, 0 nosso interesse se volta agora para o contexto historico de Malhagao,

programa que compoe 0 noSso recorte.
2.4. Historico do seriado Malhacao

Projeto idealizado por Emanuel Jacobina, seu autor, o programa se baseou em um

trabalho desenvolvido em parceria com Andréa Maltarolli no final de um curso de formagao
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de autores da Rede Globo. O seriado se ambientava numa academia de ginastica situada na
zona sul do Rio de Janeiro. Com um cendrio tipico de classe média alta, o programa se
restringia a abordar questdes como o culto ao corpo belo e saudavel, as paqueras, o
relacionamento entre os jovens e destes com os adultos, abordando o comportamento de
jovens entre 15 e 24 anos'®.

Em abril de 1995 Malhagdo foi ao ar pela primeira vez, sob direcdo de Roberto Talma
e supervisao de texto de Ana Maria Moretzohn e Ricardo Linhares. O programa era diario e
sem um fim definitivo, a moda das soap operas americanas. As historias eram semanais €
envolviam todo o elenco. Esta primeira temporada durou até 29 de janeiro de 1996, quando o
cenario foi ligeiramente alterado, e novos atores passaram a integrar o programa. Desde entdo,
Malhagdo teve onze temporadas completas'’. Em 30 de marco de 1998, além das historias
tratadas na academia, o programa comega a ser apresentado ao vivo, direto do estadio, pelo
personagem Mocotd (André Marques). O periodo de Malhagdo com participagdao do publico
permanece até 15 de outubro de 1999 e representa uma fase critica do seriado, com queda
brusca na audiéncia.

Nesse momento o programa sofre nova reformulagdo. O autor Emanuel Jacobina,
ha um ano afastado, retoma o texto do seriado, agora sob a direcdo de Ricardo Waddington.
Emanuel Jacobina resolve criar um novo formato: o nome do programa ¢ mantido, mas seu
ambiente e as falas para o publico foram alterados. Adota-se novo cendrio (o colégio de
ensino médio Multipla Escolha); os roteiros passam a ter maior preocupacao com 0s aspectos
humano e social das narrativas; os personagens ganham ntucleos familiares; os assuntos
assumem um cunho social, politico e econdmico; incluem-se na trama vérias intervencgdes
provindas do merchandising social.

Se no inicio o objetivo primeiro era o entretenimento, a diversdo, o roteirista
Ricardo Hofstetter sintetiza que, hoje, a maior preocupacdo do programa € o aspecto
“politicamente correto” dos episddios € o compromisso com valores, especialmente os éticos
(Hofstetter apud Vivarta, 2004, p.77). Segundo o mesmo Ricardo Hofstetter, com esse
formato referenciado no “politicamente correto”, o programa ganhou maior profundidade e
passou a oferecer informacdes uteis para o publico (idem, ibidem).

Para Andrade (2003), de todas essas mudangas, as mais significativas se dao no

campo das abordagens tematicas. Passando de temas considerados infantis (pelo menos na

16 Cf. Revista Capricho (Edig¢io Especial, 2005).
A temporada em Malha¢do representa a exibi¢do de um ano de programa. Apds esse periodo dé-se inicio a
uma nova fase: mudanca de atores, de temas, acrescentam-se cenarios.
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oOtica adulta) como o primeiro beijo e as brigas de casal, o programa tem concentrado seus
enredos em assuntos mais complexos como desemprego, alcoolismo, violéncia e corrupgao.
Segundo Vivarta (2004), Malhag¢do ¢ um caso expressivo ligado a teledramaturgia para
jovens, que merece atengdo pelo fato de haver alterado o perfil da sua trama ao longo do
tempo: apesar de fazé-lo, as vezes, em doses modestas, constata-se que a série abriu espago
para um viés socialmente relevante. Segundo a Andi'®, Malha¢do tem um publico fiel, que lhe
garante bons indices de audiéncia. O seriado consegue prender a atencdo ao engatilhar —
capitulo ap6s capitulo — conflitos que os jovens vivenciam na escola, no namoro, na relagado

com os amigos e na familia.
2.5. Os géneros televisivos: o formato de Malhacao

A televisdo, como destaca Machado (2003), abrange um conjunto bastante amplo
de eventos audiovisuais, que tém em comum o fato de a imagem e o som serem constituidos
eletronicamente e transmitidos de um local (emissor) a outro (receptor) também por via
eletronica. Para o autor, os varios eventos audiovisuais possuem sua singularidade: “cada
programa, cada capitulo de programa, cada bloco de um capitulo de programa, cada entrada
de reportagem ao vivo, cada vinheta, constituem um enunciado préprio” (Machado, 2003, p.
63). Diante desse quadro, Machado (2003) indica que todo olhar e estudo sobre a televisdo
devem se dar de acordo com critérios proprios desta producdo mididtica, levando em
consideragdo as caracteristicas do seu meio e as particularidades de sua linguagem.

Coerentemente, o processo de identificagdo das caracteristicas e particularidades
de um determinado produto televisivo nos leva a um terreno bastante diversificado, ligado ao
proprio sincretismo da linguagem televisiva. O surgimento do aparato técnico da televisdo &,
em si mesmo, resultado de um processo de hibridizacdo de diversos dispositivos que a
antecederam. Nas palavras de Pignatari, “a televisao ¢ um veiculo de veiculos, ¢ um grande
rio com seus afluentes” (Pignatari, 1984, p.14). Esses “afluentes” da linguagem televisiva, no
dizer de Balogh (2002), nascem da mescla de conquistas advindas da literatura, do teatro, da
pintura, da fotografia, do cinema e do radio. Para esses autores, esse carater de mescla ¢ o
principio fundante da linguagem televisiva e também o seu diferencial em relagdo aos demais
dispositivos mididticos. Apesar de sua complexidade, como lembra Machado (2003), tal
sincretismo da linguagem televisiva ndo retira do estudioso a possibilidade de demarcar

singularidades na programacao televisiva,

®Malha¢do completa 10 anos com recorde de audiéncia. Disponivel em: www.andi.org.br/. Acesso em:
20/07/2006.

44



mesmo que os enunciados televisuais sejam apresentados numa grande
variabilidade. Cada um desses enunciados tem uma singularidade que se apresenta
de forma tnica, mas foi produzido dentro de uma certa esfera de intencionalidade,
sob a égide de uma certa economia, com vistas a abranger um certo campo de
acontecimentos, atingir um certo segmento de telespectadores e assim por diante
(Machado, 2003, p. 65)

Ainda segundo Machado — tendo como referencial o pensamento bakhtiniano —
essas esferas de acontecimentos, enquanto modos de trabalhar a matéria televisual, podem ser
chamados de géneros. Eles existem em grande quantidade; sdo quase inumerdveis. Bakhtin
(1997), na sua analise dos géneros discursivos, toma o enunciado como a base para estabelecer
a nogao de género. Bakhtin destaca que os géneros discursivos sao tipos relativamente estaveis
de enunciados, marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagdo. Os discursos
presentes em cada tipo de género apontam para as varias formas de dialogismo, de polifonia, de
intertextualidade que configuram a natureza propria dos enunciados ai presentes. Para o autor,
“ignorar a natureza dos discursos € 0 mesmo que apagar a ligacao que existe entre a linguagem

e a vida” (Bakhtin, 1997, p. 268). Nas palavras deste autor,

a verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de
formas lingiiisticas nem pela enunciagdo monologica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,
realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (Bakhtin, 1997:123).

Nesse sentido, nenhum género ¢ uma unidade acabada: eles sdo, na verdade,
constitui¢gdes hibridas; donde decorre que nenhum género ¢ fechado em si mesmo, mas remete

a outros. Martin-Barbero nos diz:

Momentos de uma negociagdo, os géneros ndo sdo abordaveis em termos de
semanticas ou sintaxe: exigem uma constru¢do de uma pragmatica, que pode dar
conta de como opera seu reconhecimento numa comunidade cultural. Assim,
mesmo, o texto do género num estoque de sentido que apresenta uma organizagdo
mais complexa do que molecular, e que portanto ndo ¢ analisavel seguindo uma
lista de presencas, mas buscando-se a arquitetura que vincula os diferentes
contedo seméntico das diversas matérias significantes. Um género funciona
constituindo um “mundo” no qual cada elemento ndo tem valéncia fixa. (Martin-
Barbero, 1997, p. 302-303).

Falar em género ficcional, nesta pesquisa, ¢, portanto, aborda-lo como uma forma
estratégica de comunicacdo; ¢ localizar sua presenca na constituicdo das experiéncias dos
sujeitos na vida contemporanea. Os gé€neros ficcionais t€ém a potencialidade de mediar parte
de nossas referéncias identitarias. Essa potencialidade decorre de suas caracteristicas hibridas,
dinamicas e moéveis, de suas estratégias de comunicabilidade e articulagdo com as dimensdes
historico-sociais onde sdo produzidos, apropriados e culturalmente construidos. Ainda

conforme Martin-Barbero,
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a dindmica cultural da televisdo atua pelos seus géneros. A partir deles, ela ativa a
competéncia cultural e ao seu modo da conta das diferencas sociais que a
atravessam. Os géneros que articulam narrativamente as realidades, constituem uma
medi¢do fundamental entre as l16gicas do sistema produtivo e as do sistema de
consumo, entre a do formato e a dos modos de ler, dos usos. (Martin-Barbero,
1997, p. 299).

Nesse sentido, € possivel dizer que os géneros formam uma mediagao fundamental
na relagdo entre produtores, produtos e receptores na cultura moderna. “Os significados dos
géneros ficcionais que originalmente advinham da matriz literaria, hoje se encontram no
campo dos audiovisuais” (Borelli, Lopes, Resende, 2002, p. 245).

A principio, o género ¢ um modo de coeréncia textual e uma forma de
classificagdo. O critério do género designa uma classe de discurso (Escudero apud Borelli,
Lopes, Resende, 2002, p. 247). Mas, em sentido amplo, “os géneros ficcionais se revelam
como elementos da constitui¢do do imaginario contemporaneo, [um] instrumento de mediagao
de projegdes e identificacdes na relagdo com o publico receptor” (Lopes, Borelli, Resende,
2002, p. 247). Ainda segundo esses autores, os géneros sdo também elementos de composicao

da gramatica da obra — aproximando-se da perspectiva de Wolf para quem,

os géneros, apresentam-se como sistemas de regras as quais se faz referéncia
[implicita ou explicita] para realizar processos comunicativos, seja do ponto de
vista da producdo ou da recepgdo (...) géneros podem funcionar como sistemas de
expectativas para destinatarios e como modelos de produgéo textual para emissoras.
(Wolf apud Borelli, Lopes e Resende, 2002, p.249).

Pensado nessa complexidade, identificar os géneros como forma de comunicacao
culturalmente reconhecivel € tornd-los uma ferramenta metodoldgica importante para uma
pesquisa de abordagem comunicacional, uma vez que “[...] um género ¢, antes de tudo, uma
estratégia de comunicabilidade, e ¢ como marca dessa comunicabilidade que o género se faz
presente e analisavel no texto”’(Martin-Barbero, 1997, p.302).

Portanto, haveria um processo de dinamizagdo entre o que € interior ao texto € os
mundos possiveis de leitura neles presentes e consumidos. Essa dinamizacao se da por meio
de uma permanente negociacdo simbolica. Assim, os receptores se relacionam com o0s
dispositivos — e, em especial, com a fic¢do seriada — através de um conjunto de mediagdes,
que lhes permite a apropriacdo, o uso e a atribuicdo de significados particulares. Supde,
também, a existéncia de um repertério compartilhado construido por meio de narrativas
capazes de atrair habitos e aptiddes culturais e técnicas, que resultam tanto de um pacto de
recep¢do quanto de uma competéncia textual narrativa possivel de acionar memorias, repor

tradi¢des e matrizes culturais.
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Pensar os géneros como este conjunto de mediagdes — na linha de Martin-Barbero
(1997) — implica, como j& destacamos no primeiro capitulo, reconhecer o processo
comunicativo como um movimento: uma pratica relacional em que os atores se confrontam e
apreendem determinadas formas e imagens, construidas e transformadas nas interacdes
sociais. Itdnia Gomes (2002) participa desse debate ao pontuar que “os géneros permitiriam
entender o processo comunicativo ndo a partir das mensagens, mas a partir da interacdo”
(Gomes, 2002, p. 82 — grifo da autora).

Na mesma linha, o estudo de Hall “Codificagdo e Decodificacao” (2003) ¢
iluminador ao destacar que uma significacdo ndo pode ser pensada como uma nog¢ao fixa: ndo
existe uma ordem determinante global que nos permita decifrar os significados ou o sentido
ideoldgico de uma producgao discursiva. Este processo se d4 na articulagdo entre os momentos
de producao e os momentos de reproducdo. Segundo o autor, isto requer uma dupla atencao:
considerar as forcas das estruturas significativas construidas no processo de produgdo dos
textos, e o lugar dos sujeitos na decodificacio das formas discursivas. O processo
interpretativo ¢ subjetivo, mas nao individualizado, na medida em que os individuos acionam
todo um quadro de significagdes culturais na apreensdao das mensagens. Dai a importancia do
contexto cultural em que os sujeitos estdo inscritos, assim como o papel dos discursos nessa
construgio intersubjetiva dos sentidos. E neste processo de articulagio entre momento de
produ¢do e momentos de reproducdo que o género atua como um dispositivo de
reconhecimento, uma chave de leitura.

Dito isto, nossa questao agora ¢ compreender com maior clareza onde se enquadra
o programa Malhag¢do dentro da dinamicidade dos géneros ficcionais televisivos. Examinando
artigos académicos a respeito e a classificacdo de grade da prépria Rede Globo, localizamos
duas tendéncias de caracterizacdo do formato do programa Malhag¢do: a) novela teen,
enquanto teledramaturgia para jovens; b) seriado. Entretanto, em nossa analise colhemos uma
série de tracos configuradores do programa (como demonstraremos adiante), que nos leva a
considerar Malha¢do como um género hibrido que mescla categorias variadas, do
entretenimento a educagdo e informagao, apresentando os formatos caracteristicos tanto dos

seriados, quanto da teledramaturgia.

2.5.1. A ficgcao seriada Malhacao

Segundo Andrade (2005), a sua maneira as ficgdes seriadas televisivas sempre

dizem algo de importante sobre as sociedades que as constituem. Como exemplo disso, temos
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0 que se passa no Brasil em torno da soap-opera Malha¢do, voltada ao publico jovem. O
programa estd no ar ha mais de 11 anos, numa grade de programagao onde as fic¢des seriadas
nao ultrapassam nove meses. Para Andrade, Malha¢do continua atraindo o seu publico-alvo,
fazendo do programa nao s6 um grande sucesso de audiéncia da televisdo brasileira, como
também um objeto privilegiado de andlise.

Segundo Malcher (2001), o género ficcional televisivo brasileiro ¢ inserido em trés
grandes categorias bdésicas: o entretenimento, o informativo e o educativo. Na categoria
entretenimento a autora destaca os seguintes géneros: game show, musical, programa de
auditorio, humorismo, reality show, unitario e fic¢do seriada (telenovela, seriado, minissérie,
Sitcom e a soap-operas). Na categoria informativo os géneros em destaque sdo: telejornal,
documentario e falk show. Na categoria educativo os géneros sao: programas educativos em
geral, como telecursos e documentarios.

No Brasil, o género mais consagrado pela tradi¢do ficcional da TV ¢ a ficcdo
seriada. Dentro deste género se destaca a telenovela. Segundo Pallottini (1998), as telenovelas
brasileiras sdo apropriagdes do género melodramatico, mas também incorporam elementos de
outros géneros ficcionais, como: o folhetim, as radionovelas, as soap-operas e o teatro.

Segundo Meyer (1996), o termo folhetim, originario da palavra francesa feuilleton
e criado pelo jornalista Emille Girardin, surgiu pela primeira vez na década de 1830 no
perioddico francés La Presse. De inicio, o termo folhetim indicava o nome do espago fisico,
localizado no rodapé do jornal, ao qual se destinavam as publicacdes de variedades, mistura
de textos literarios de varios autores, resenhas literarias, dramaticas ou artisticas. Depois, 0
folhetim tornou-se mais especifico com a publicacdo dos romances ficcionais.

A telenovela brasileira encontra no folhetim do século XIX, na soap-opera norte-
americana e, por fim, nas radionovelas latinas os seus antecedentes. Segundo Pallottini
(1998), as soap-operas”’ sdo narrativas de ficcdo, “historias sem um fim exatamente previsto
que se presta a ser predominantemente estendido e que se baseia nas peripécias de uma
comunidade cambiante” (Pallottini, 1998, p.53), surgem na década de 1930 nos Estados
Unidos (periodo de recessao econOmica), com o objetivo de entretenimento de um grande
publico de ouvintes (o género atinge 90% dos lares norte-americanos). Estas chegam a Cuba
em 1935 e se difundem através de um sistema radiofonico consolidado.

Para Martin-Barbero (2001), nenhum outro género conseguiu agradar tanto o

[1P4

publico na América Latina quanto o melodramatico: “¢ como se estivesse nele o modo de

' Em virtude de serem patrocinadas por fabricas de sabonete, ganharam, nos EUA, o rétulo de soap operas:
“Operas de sabao”.
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expressdo mais aberto ao modo de viver e sentir da nossa gente” (Martin-Barbero, 2001, p.
316). Em relagdo ao melodrama, Borelli, Lopes, Resende (2002) nos dizem que, em nosso

pais, esse género também sofreu modificagdes, transformagoes:

O melodrama assume um perfil heterogéneo diretamente vinculado as alteragdes do
processo historico de modernizagdo da sociedade brasileira, as novas condigdes
tecnolédgicas, as complexificacdes na organizagdo e gerenciamento empresarial das
redes de televisdo e as transformagdes na relagdo entre producdo, recepcdo e

consumo televisuais (Borelli, Lopes, Resende, 2002, p. 260).

A narrativa seriada Malhag¢do inspirou-se diretamente nas soap operas americanas.
Nos quatro primeiros anos, o programa repete o modelo americano: as historias se passam
numa academia freqlientada por um grupo de jovens que vivenciam varias intrigas. A partir de
1999, porém, Malhag¢do comega a sofrer adaptacdes, buscando elementos na teledramaturgia
brasileira. E interessante observar, segundo Andrade (2003), a mistura e entrelagamentos,
simultaneamente, dos tragos constitutivos do melodrama e da comicidade. Do melodrama
emergem o humor, a satira e a farsa, em narrativas que continuam a falar de amores e odios,
de pobres e ricos, de justica e injusticas. O drama e a comédia sao duas instancias bastante
interligadas nas narrativas do programa. Uma marca de comédia ¢ a presenga do personagem
“palhago”, ou seja, aquele personagem que se envolve em situagdes, cenas e aventuras
engracadas e descontraidas, a semelhanca do bufdo das produgdes teatrais e circenses. O
primeiro “palhaco” de Malhag¢do foi vivido pelo ator André Marques; o segundo, foi vivido
por Sérgio Hondjakoff.

O programa Malhagdo se aproxima da telenovela pelo fato de se construir como
conjunto de narrativas entrelacadas e paralelas, contadas em capitulos, com uma trama
principal e muitas sub-tramas que se desenvolvem, se complicam e se resolvem no decurso da
apresentacdo. Apresenta diversos grupos de personagens e espagos para a realizacdo das
acoes, que se desenrolam ao longo dos capitulos. Outra semelhanca com as telenovelas ¢ o
enredo ritmado pelas relagdes herdi-vildo. Tem sido uma marca crescente das historias de
Malhagdo o conflito entre protagonistas (herdis) e antagonistas (vildes), ligado a questdes
familiares, pessoais e afetivas, que geralmente desembocam na relagdo amorosa dos
protagonistas. A partir dai se desenvolve uma série de relagdes conflitantes entre os mesmos.
Os antagonistas, por sua vez, tétm o papel de provocar ou reforcar o conflito entre o casal
protagonista. Esse desequilibrio entre o casal se resolve ao longo das histérias, no sentido de
recompor o equilibrio das relagdes. O desenho estrutural de Malhagdo €, portanto, assinalado
pela rivalidade entre antagonistas e protagonistas, num jogo de equilibrio e desequilibrio, com

o intento de restaurar a harmonia perdida e alcancar o final feliz. Tal jogo, ritmado pelo
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ataque/defesa, perdas/ganhos, avangos/recuos, confere dinamicidade narrativa as historias,
tornando-as atrativas ao publico, rumo ao alvo final de um desfecho feliz. Temos aqui o que
Machado (2003) denominou como sentido teleologico dos fatos e das historias, marca das
telenovelas no Brasil. Portanto, a apropria¢ao que o seriado Malhag¢do faz da matriz cultural
melodramaética se verifica na forma de estruturacdo da sua narrativa. As marcas do melodrama
sdo configuradas nessas trajetorias das historias de amor entre protagonista e a antagonista.

Essa trama principal — o conflito vivido pelo casal — ¢ ladeada por um conjunto de
narrativas paralelas, ao modo de pequenas histérias com temas que duram em torno de uma
semana. Andrade (2003) nos faz notar que, de todas as séries™, Malhagdo é aquela que foi mais
longe na exploragdo da tematica do amor — marcada pela diversidade e complexificagdo, com
conflitos e divergéncias. Em Malha¢do, segundo Andrade, o amor ¢ um bem que custa ser
alcangado, mantido e recuperado, configurando um jogo de conquistas, seducdes, intrigas e
ocultamentos, constituindo o suspense do género. A partir disso, Andrade conclui que “a
estrutura mantida de Malha¢do é muito proxima daquilo que caracteriza os romances
sentimentais” (Andrade, 2003, p. 7). Andrade observa, ainda, que os reveses do amor
apresentam-se como a historia fundante de todas as demais intrigas. Sobre a histéria do amor se
desenvolvem outras historias que, em seu conjunto, apresentam a questdo da socializacdo do
mundo juvenil: festas, saidas e relagdes com a familia; o universo da escola e o mundo do
trabalho.

O que distancia Malha¢do da teledramaturgia e a aproxima do seriado ¢ a
organizacao temporal da sua narrativa. Em geral, a telenovela se desenvolve entre 100 e 200
capitulos, com duracdo aproximada de 60 minutos cada um: 45 de histdria propriamente dita e
15 de publicidade, repeti¢des ou chamadas (Cf. Pallottini, 1998). J4 Malha¢do se organiza por
temporadas que duram cerca de um ano. Cada temporada da seqiiéncia aborda tematicas
novas, muda os protagonistas € antagonista, inova alguns cenarios (sendo que alguns cenarios

sdo fixos e certos personagens se mantém por varios anos no programa). E mais: as

2905 seriados entram de forma discreta na televisio brasileira ofuscados a principio pelas adaptacdes literarias e
a seguir pelo estrondoso sucesso das novelas. Os primeiros seriados brasileiros tinham estruturas semelhantes
aos dos seriados norte-amercianos. Assim, surgiu o primeiro seriado de aventuras no Brasil, “Capitdo 7, na
década de 50, na TV Record ¢ a primeira comédia de costumes A/6 Dogura. No inicio dos anos 60, novo seriado
de agdo e aventura, O vigilante rodovidrio. Somente no final da década de 70 que os seriados vao se voltar para a
realidade brasileira. Desse periodo se destaca a Grande Familia, Carga Pesada, Plantdo de Policia, O Bem
Amado e Malu Mulher. Nos anos 80, a TV Globo langaria varios tipos de seriados preocupados com os
problemas cotidianos e os conflitos sociais de um novo Brasil. Desse periodo merece destaque Amizade
Colorida, Quem ama ndo mata e Armagdo Ilimitada. Na década seguinte, a Rede Bandeirantes, exibe um seriado
que alcanca uma certa proeminéncia: Confissoes de Adolescente, baseada no livro de Maria Mariana, e a TV
Globo exibe 4 Justiceira, policial baseada nas séries americana”. (Santos, 2003, p. 7-9).
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abordagens sdo voltadas claramente aos jovens, publico alvo do programa, com histérias que
sempre giram em torno do seu cotidiano. Cada capitulo em Malhagdo tem duragdao de 30
minutos: 22 de historia propriamente dita e 8 de publicidade, repeticdes ou chamadas. Os
capitulos sdo realizados em dois blocos, com extensdes diferentes: o primeiro deles ¢ mais
curto, com 6 minutos; o segundo, dura cerca de 17 minutos. O tempo para as insergoes
comerciais entre os blocos ¢ de aproximadamente 5 minutos, mais 1 minuto de abertura. Os
intervalos comerciais t€ém varios usos: por vezes, a emissora realiza chamadas para outros
programas; ha também o espaco para publicidades, inclusive muitas voltadas para o publico
jovem.

No que toca a ambientagdo dos enredos, as tramas se desenrolam em quatro
ambientes basicos: o colégio Multipla Escolha (escola de ensino médio); a republica de
estudantes; o New Gigabyte (lanchonete); os nucleos familiares. Ao lado desses ambientes
fixos, eventualmente sdo criados novos ambientes para o desenvolvimento das historias,
conforme a temporada.

Outra marca da serializagdo em Malha¢do esta na forma como se introduzem as
tramas diarias. Antes de cada novo capitulo, os espectadores acompanham um resumo das
situagdes vividas pelos personagens no capitulo antecedente. Esse resumo dura cerca de um
minuto e rememora toda a trama do capitulo anterior. Logo depois, da-se entrada para a
vinheta de abertura, passando-se diretamente ao primeiro bloco. Temos, ainda, o recurso do
gancho: situagao de expectativa que aparece no fim de cada bloco, com destaque no ultimo
bloco. O gancho se torna um elemento importante para a seqiiéncia das historias — visa a
manter o interesse do publico.

Contudo, como nos diz Andrade (2003), mesmo usando esse classico esquema,
Malhacdo estd longe de dar respostas inocentes as questdes propostas. E com essa
estruturacdo narrativa que o seriado tem mobilizado, sensibilizado e atraido o seu publico
jovem. Esta atragdo, sensibilizagdo e mobilizagdo dos jovens sdo reforgadas pelo
entrelacamento entre ficcdo e realidade produzidas nas historias narradas em Malhagdo.
Umberto Eco descreve a relagao entre os leitores e as obras de ficcdo de uma maneira que nos

parece apropriada para falar da relagao entre jovens e televisdo/real e ficcional:

As criangas brincam com boneca, cavalinho de madeira ou pipa a fim de se
familiarizar com as leis fisicas do universo e com os atos que realizaro um dia. Da
mesma forma, ler ficgdo significa jogar um jogo através do qual damos sentido a
infinidade de coisas que aconteceram, estdo acontecendo ou vao acontecer no mundo
real. Ao lermos uma narrativa, fugimos da ansiedade que nos assalta quando tentamos
dizer algo verdadeiro sobre o mundo (Eco, 1999, p. 93).
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Nas palavras de Franga, “para participar do jogo que as narrativas nos convidam a
jogar — dar sentidos ao mundo real a partir de historias contadas — € preciso, no entanto, um
envolvimento especial do leitor com a narrativa da obra” (Franca, 2002b, p. 47). Eco ilustra
esse envolvimento ao propor a ficgdo como um bosque onde o leitor deve passear. O leitor
precisa aceitar um acordo ficcional que “Coleridge chamou de ‘suspensdo da descrenca’. O
leitor tem que saber que o que esta sendo narrado ¢ uma historia imaginaria, mas nem por iSso
deve pensar que o escritor esta contando mentiras” (Eco, 1999, p. 81). O mundo das historias
ficcionais convoca a participacdo do seu leitor, que passeia pelos sentidos que a obra
apresenta. O reconhecimento se d4 devido ao fato do mundo construido pela fic¢do carregar
em si mesmo elementos dos conflitos diarios, pontos de entendimento e de busca dos proprios
leitores. Assim, ao estudar a forma como estd inscrita histérias juvenis em Malhagdo, nosso
olhar se voltou para a relagao dindmica que se instaura entre esses dois ambitos de produgao
simbdlica — a televisdo e o cotidiano juvenil — para colher, especialmente, o que emerge dessa

interagdo. Caminho que percorremos nos capitulos a seguir.
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Capitulo 3

Jovens e escola no programa Malhacao

As afirmacgoes ficcionais sdo verdadeiras dentro
da estrutura do mundo possivel de determinada historia.

Umberto Eco

Para delinearmos o processo de constituicdo dos discursos e representagdes sobre
os “modos de ser jovem” no programa Malhag¢do, iniciamos com as reflexdes de Certeau
sobre o cotidiano. Certeau destaca que hd duas modalidades de usos da lingua na vida
cotidiana: a oralidade e a escritura. A oralidade ¢ identificada como a fala dos “sujeitos
ordinarios” que mantém viva a sociedade. A escritura se caracteriza por sua dindmica
ordenadora e construtora da realidade moderna. Para o autor, ndo ha uma oposi¢ao superavel
entre essas modalidades, nem hierarquizagdo possivel. O que podemos observar entre
oralidade e escritura no tecido da vida social ¢ um contraste que vai se travando entre as
formas de ordenar, administrar o social pelas instituicdes, e as falas das pessoas comuns que
ndo sdao apenas repeticdo da escritura, mas inauguram outros campos discursivos, elas
escapam a ordem e ajudam a configurar o tecido da vida social. Para localizar esse contraste,

segundo Certeau, ¢ necessario considerar o entrelacamento entre a oralidade e a escritura.

Mesmo que as vozes de cada grupo componham uma paisagem sonora — um sitio
sonoro — facilmente reconhecivel, um dialeto — um sotaque — se destaca por seu
tragado numa lingua, como um perfume; mesmo que uma voz particular se distinga
entre mil por acariciar ou irritar o corpo que ouve, instrumento de misica tocado
por essa mao invisivel, ndo ha tampouco unicidade entre os ruidos da presenca,
cujo ato enunciador influencia uma lingua quando a fala. Deve-se por isso
renunciar a ficgdo que reune todos esses ruidos sob o sino de uma “Voz”, de “uma
cultura propria” — ou do grande Outro. A oralidade se insinua sobretudo como um
desses fios de que se faz, na trama — interminavel tapegaria — de uma economia
escrituristica (Certeau: 1994, p. 222-223).

3.1. Narrativas do “viver juvenil” em Malhacao

O primeiro passo de nosso olhar sobre o programa Malhagdo foi a realizagdao de
um recorte especifico dentre as varias narrativas delineadas no programa. Gravamos um total
de 51 capitulos (entre os meses de janeiro a abril) da temporada 2006*'. Esse primeiro recorte

indicou quatro tipos de socializagdo da vida juvenil presentes nesses capitulos: a relagdo

2! Optamos por tomar o momento atual que, por ser recente, facilita o didlogo com os jovens.
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juventude e familia, a relagdo juventude e cultura, a relagcdo juventude e trabalho e a relacao
juventude e escola. As duas primeiras (familia, cultura) sdo colocadas como as tematicas
centrais na temporada de 2006. O trabalho nao ¢ central, mas tem certa repeticdo em varios
momentos da narrativa. Ja a escola constitui o grande cenario estruturador das diversas
historias que pontuam o programa.

A trama de Malhag¢do na temporada de 2006 comega com as histdrias e conflitos
familiares e com mais um ano letivo no colégio Multipla Escolha ¢ a chegada de novos
alunos. Além disso, o “mundo do skate” vai animar as histérias dos personagens. A familia
moderna ¢ um dos temas centrais dessa 11° temporada, no ar desde 16 de janeiro de 2006. Nas
tramas, casais que se unem e trazem filhos de outras relagdes; pais que compartilham a
guarda; parentes que se escolhem por lagos mais fortes do que de sangue. Essa discussao da
familia em Malhagdo se estrutura a partir de trés abordagens principais: a questao nuclear da
familia (os arranjos da formagdo familiar); a questdo dos papéis dos membros e seus vinculos;
e a questdo da familia como fonte de acesso a bens materiais e culturais para os jovens. No
conjunto dessas questoes, vai se desenhando a relacao entre vida familiar e cotidiano juvenil.
A familia ¢ tratada como fonte importante para os afetos; os personagens jovens também
valorizam suas familias, apreciadas como fonte de acesso aos valores, fonte de acesso aos
bens economicos, fonte de acesso a afetividade. Também ¢ destacado o papel que os jovens
tém ocupado dentro da familia: os jovens personagens dialogam com os pais seus dilemas e
felicidades, e também participam dos conflitos diarios da familia se posicionando de forma
afetiva e critica.

O tema da cultura skatista ¢ uma outra forma de inscrever a condi¢ao juvenil no
programa, nessa nova temporada. A partir da fundagcdo de um clube de skatistas, o esporte
comega a ser tratado como um evento que marca o cotidiano dos jovens ligados a esse tipo de
expressao cultural. Ele ¢ tratado como um modo de vida especifico e uma pratica cotidiana
dos jovens personagens. O Casardo — uma pista de skate — passa a ser um lugar onde os
jovens expressam certos significados e valores, certos modos de ser. Na pratica do skate esta
expresso um conjunto de significados compartilhados, um conjunto de simbolos especificos
que dizem da pertenca a um determinado grupo, uma determinada linguagem com seus
especificos usos, articulando rituais e eventos por meio dos quais as identidades dos
personagens vao se construindo. No Casardo os jovens programam campeonatos, festas,
encontros entre grupos diferentes. E também o lugar onde os jovens personagens falam de

seus problemas e relacdes com a familia, com a escola, com o trabalho.
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O trabalho ndo ¢ uma temadtica central, mas pela sua repeti¢do ¢ importante ser
destacada. A narrativa sobre o trabalho comeca com a discussdo das dificuldades que
enfrentam os jovens que se arriscam como empreendedores. Também sinaliza a relagao entre
trabalho e jovem pobre; nesse caso, o programa dialoga com uma ldgica presente na
sociedade brasileira contemporanea, mostrando como os jovens pobres tém pouca chance de
ser de fato incluidos nos padrdes atuais de desenvolvimento economico e social da
modernidade. Essa dificuldade vai marcar a historia de um personagem jovem pobre que vive
fazendo bico para conseguir algum dinheiro. Além das condigdes precarias de trabalho que
esses jovens enfrentam, estd colocada também a questdo do trabalho como necessidade e nao
escolha. Ou seja, para os jovens pobres o trabalho deixa de ser muitas vezes uma opg¢ao ligada
a uma forma de realizagdo profissional e pessoal, uma escolha pelo prazer e se torna uma
forma de sobrevivéncia. Essa questdo sinaliza bem a discussdo de como o trabalho ¢ uma
forma de marcar a diferenga entre os jovens no Brasil hoje. Enquanto para os jovens da classe
média alta o trabalho ¢ uma realidade distante da sua condi¢cdo de jovens, para os jovens
pobres o trabalho ¢ uma necessidade imediata e faz parte da configuracdo do seu modo de ser
jovem no cotidiano.

Temos também outras temdaticas mais pontuais, que vao compondo narrativas
paralelas, pequenas historias que se desenvolvem durante um curto periodo de tempo
(geralmente uma semana). Durante o desenvolvimento dessas temadticas, os personagens vao
sendo envolvidos nas historias; as vezes, aparecem alguns personagens especiais que ficam no
programa até¢ a finalizacdo do tema proposto. Nesse ano de 2006 tivemos as seguintes
discussdes: a compulsdo por consumo; o combate a dengue; a formagdo de grémio estudantil;
a questdo da estética e beleza; a re-socializagdo de um jovem ex-detento; o racismo. A maior
parte dessas abordagens ¢ discutida no cenario do colégio Multipla Escolha indicando assim a

importancia que o programa vem dando para a relacao jovem e escola.
3.2. Caracteristicas gerais do programa Malhacao

Uma das primeiras caracteristicas de Malhag¢do ¢ a abordagem de tematicas
polémicas como gravidez na adolescéncia, aids, corrupgao, racismo, crises ecologicas e trabalho
infantil, além dos temas ligados diretamente a socializacdo da vida juvenil, como: jovem e
escola, jovem e familia, jovem e trabalho, jovem e cultura, como ja evidenciamos anteriormente.
Essa abordagem tematica, porém, ndo esteve presente desde o comego: ela se intensifica em

1999, quando a historia vai para o colégio Multipla Escolha (Capricho, 2005, p.36). Para além
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dessa diversidade no tratamento das tematicas, uma outra caracteristica de Malhagdo ¢é sua
construcio cenografica’’. Na fase atual o seriado apresenta os seguintes ambientes:

&> Ambiente da republica de estudantes. Uma casa onde vivem sete jovens alunos e o
professor de biologia, responsavel pela republica.

&> Ambiente escolar do colégio Multipla Escolha. As salas de aula, a biblioteca, a sala dos
professores e da diregdo formam a arquitetura do prédio escolar: uma casa de dois andares,
em tons amarelos e estilo colonial.

&> Ambiente doméstico. Compoe-se de trés nicleos familiares.

&> Ambiente do New Gigabyte. E uma lanchonete/café. Ambiente aberto, no estilo chalé,
situado proximo ao colégio Multipla Escolha. Destaca-se como ponto de encontro dos alunos
e professores.

<> O Casardo. Casa transformada em um clube de skatistas. Constitui espago de encontro da
maioria dos jovens personagens. Além da pratica do esporte, nele se realizam festas e torneio.
<> O “Largaddo”. Trailer transformado em loja de skate. No largadao vivem dois jovens, que
estdo investindo na loja de skates™.

Uma outra marca das narrativas do programa ¢ sua peculiar selegdo musical. A
trilha sonora comporta musicas do repertério de bandas de rock nacionais que gozam de
prestigio e estima entre os jovens, como os grupos de rock brasileiros Charlie Brown Junior, o
Rappa e os Detonautas. A musica ndo entra apenas como decoragdo da cena: ela propria ¢ um
“falar” que inscreve a condi¢do juvenil no programa. A maioria das letras traduz questdes
especificas da condigdo juvenil, como vida amorosa, atitudes do ser jovem, suas buscas,
dificuldades e criticas a sociedade em geral. A nova abertura de 2006 traz como tema o
sucesso de Charlie Brown Junior, Lutar pelo que é meu.

O figurino ¢ também um ““falar” importante dentro de Malha¢do. Em alguns casos

especificos os figurinos dos personagens vém marcados por um determinado estilo’’, um

2 Nio podemos deixar de destacar que o programa Malhagdo ¢ um espago de anuncio de grandes marcas como
de grifes de roupas, da industria da musica, de empresas de telefonia celular e outros. A dupla “consumo e
juventude” ¢ uma categoria presente na maior parte das historias: vender, incentivar o consumo de produtos ¢ um
dos objetivos do programa, que o torna uma industria muito rentavel para a Rede Globo de televisao.

O casardo e o “largaddo” sdo cenarios construidos exclusivamente para a temporada de 2006.

0 sentido mais comum do termo “estilo” remete a um modo peculiar de expressdo e atuagdo. A etimologia
mostra que o termo vem da palavra latina stilus, que designava um instrumento de escrita (um objeto pontiagudo
para escrever sobre cera) e que, por derivagdo, passou a denotar a maneira de escrever. Desse uso, a palavra
tomou uma acep¢do mais genérica de um conjunto de tracos que caracterizam uma forma de expressdo.
Atualmente, o termo tem uma gama bem variada de aplicacdo, mas todas de alguma maneira referindo-se a um
modo distintivo, que pode ser reconhecido, de fazer algo. E importante salientar que o estilo ndo é simplesmente
o conjunto de tracos que se pode observar num artefato. Ele pressupde a criacdo consciente (através de uma
eleicdo intencional) de um conjunto de tragos com um principio de ordenacdo, na qual existe a inten¢ao de
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conjunto de elementos que vao dando significado a identidade juvenil. Podemos destacar, por
exemplo, estilos ligados ao movimento Hip Hop. Nessa temporada de 2006, temos como
estilo basico o skatista. Segundo o figurinista Marcelo Cavalcanti®’, ha detalhes que ndo
podem faltar no visual de um skatista: munhequeira, boné¢, bermudao, T-shirt de malha ou
regata, casaco de capuz, cueca aparecendo e ténis para skate — que sdo ténis mais robustos,
com enchimentos para proteger das pancadas. Esse kit serve tanto para os rapazes quanto para
as mogas. Neste caso, os figurinos masculino e feminino sdo muito parecidos.

O figurinista Marcelo Cavalcanti ainda observa que, em Malhagdo, trés estilos
representam o mundo do skate: a) O Hip Hop — Estilo cujo desenho lembra um jogador de
basquete americano, para quem tudo ¢ muito grande. Essa seria uma das tribos do skate. b) O
basico — Com desenho inspirado nos campedes de skate tipicos dos EUA. O basico ndo quer
dizer que seja simples. ¢) O grafite ¢ mais um traco associado ao skate.

A relagdo do jovem com a escola ¢ também uma marca do seriado Malhagdo. Na
verdade, a escola vem se tornando um cendrio importante na composi¢do dos olhares sobre a
condi¢do juvenil desenhada no programa. A escola ¢ um dos ambientes onde os personagens
jovens estdo sempre presentes, aparecendo como um espago de encontro; espaco de
aprendizagens e de acesso ao conhecimento formal; espago de preparagdo para o mercado de
trabalho; espaco para as discussdes polémicas e para o encontro das diferengas.

Também podemos destacar o uso de girias e estrangeirismos na composicao das
falas dos personagens jovens: o “brother”, por exemplo. Marcon Medeiros (2005) destaca que
o uso de estrangeirismo em Malhagdo ndo constitui uma ameaga lingiiistica, como pensariam
alguns, mas expressa uma variante lexical no portugués teen do respectivo seriado. Segundo a
mesma autora, as situagdes de uso dos estrangeirismos sdo bastante especificas (como
também sdo especificos seus falantes) de modo que os termos podem ser compreendidos pelos
brasileiros sem, necessariamente, aportuguesarem-se. A compreensdao (ou ndo) de uma
palavra num contexto de uso ndo implica a necessidade do conhecimento prévio de sua
origem — como sua etimologia, por exemplo. Segundo as pesquisas lingliisticas, a
compreensdo desses termos nao se liga tecnicamente a etimologia, mas sim ao mundo de

referéncias e significados aos quais remetem. A partir desse primeiro mapeamento e

diferenciagdo em relagdo a outros artefatos. S8o as dimensdes da escolha intencional, e da distingdo de um
padrdo, que sdo ressaltadas nessa formulagdo. Esta ¢ a nocdo desenvolvida pelos pesquisadores do CCCS de
Birmingham (Hall e Jefferson, 1976); para explicar a “elaboragdo subcultural de um estilo distintivo” por parte
dos grupos juvenis ingleses. Para estes pesquisadores o estilo subcultural envolve a organizagdo intencional de
objetos numa determinada configuragdo, que assume uma forma expressiva de uma identidade e uma posi¢ao no
mundo diferenciada do padrao dominante” (Abramo, 1994 p.87-88).

5 Entrevista disponivel em: www.globo.com/malhacio. Acesso em: 20/10/2006.
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caracterizacdo da estrutura narrativa do programa, escolhemos trabalhar com a tematica
“jovens e escola”. Nossa escolha por essa tematica foi motivada por trés questdes basicas:
& A primeira, devido a importancia que o discurso da escola representa dentro do programa.
A maior parte das historias narradas em Malhagdo se estrutura no cendrio do colégio Multipla
Escolha, principalmente as tematicas mais polémicas como a questao das diferencas, os temas
sociais, as situacoes de conflitos entre os jovens.
<> A segunda motivagdo estd ligada ao desafio e a complexidade que ¢ pensar a relacdo
“jovens e escola”. Mesmo constatando-se que hoje a escola vem perdendo a posicdo de
centralidade na vida juvenil, ¢ também fato que ela continua sendo um dos cenérios de
composi¢ao das identidades dos sujeitos jovens, além da parceria da instituicdo escolar nos
debates publicos que buscam empreender novos olhares sobre a juventude contemporanea.
<> A terceira motivagdo ¢ de cunho pessoal: trabalhei quatro anos (del1995 a 1998) como
professora de educagdo fisica na rede estadual de Minas Gerais; trabalhei também como
professora e coordenadora de histéria no municipio de Ribeirdo das Neves (de 1999 a 2004) e
atualmente atuo na rede particular do mesmo municipio. Durante esses mais de dez anos de
pratica na area educacional, convivi de perto com milhares de jovens com os quais aprendi o
quanto ¢ desafiador o processo de educagdo numa sociedade desigual e diversa como a
brasileira. E também pude acompanhar o quanto a escola ¢ devedora de um olhar mais
abrangente sobre os jovens, mas ao mesmo tempo ¢ uma grande parceira desses sujeitos. Essa
pratica faz delinear um desejo especial em pensar a abrangéncia da relagao jovem e escola.

A partir da escolha tematica “jovens e escola”, fizemos um novo mapeamento dos
51 capitulos gravados de Malhagdo, chegando a um total de 34 capitulos que trabalhavam de
forma mais especifica a tematica jovens e escola. A sistematizacdo desse material nos

permitiu o recorte e identificagdo de quatro categorias:

= 1? categoria: A escola como espacgo de encontro e sociabilidade

O programa marca a escola como um espaco de encontro para os jovens. As
imagens dos jovens em grupo, falando das questdes mais “rotineiras” de suas vidas: namoro,
amizade, festas, esportes, sexo/afetividade. Nessa categoria registramos a escola como um
espaco primordial da relacdo dos jovens com seus pares, com seu grupo, com seus amigos. Ha
o desejo e a necessidade de estar na convivéncia com outro. Nesse sentido, a escola como

espago de encontro e sociabilidade fala de um momento que parece ser interessante na relagao

58



do jovem com a escola: 0 momento em que o cotidiano juvenil atravessa de alguma forma a
organizacdo da instituicdo escolar. Com a categoria “escola como espaco de encontro e
sociabilidade” colocamos em discussao como o programa diz desse encontro, de como a
convivéncia dos jovens no ambiente escolar ¢ estruturada e o contexto escolar que Malhagdo

faz representar nesta dimensao do encontro.

= 2% categoria: Ensinar e aprender

O conhecimento em sala de aula diz também de uma relacdo que se produz entre
professores e alunos. Sdo as discussdes que se estabelecem em torno da producdo do
conhecimento. Observando as aulas dadas no colégio Multipla Escolha, visualizamos algumas
questdes importantes para estarmos dialogando neste trabalho de pesquisa. O que representa o
cenario da sala de aula no colégio Multipla Escolha? Como se produz conhecimento em uma
sala de aula quando se tem como aluno o jovem? Como e o que o professor ensina? Como ¢ a
participagdo desses jovens na producdo desse conhecimento produzido na aula? Qual ¢ o
papel e a imagem do personagem jovem na sala de aula? Qual o papel e a imagem do

personagem professor na sala de aula?

= 3% categoria: Escola, intervengao e o caso dengue

O colégio Multipla Escolha esta numa regido onde os casos de dengue tém
crescido muito. O diretor, junto com os professores, decide mobilizar os alunos para uma
campanha contra a doenca. O caso dengue aparece como uma tematica de satde publica que
atravessa o curriculo oficial do colégio Multipla Escolha. O que se evidencia com 0 caso
dengue ¢ a articulagdo dos jovens personagens na organizagdo da campanha realizada no
colégio Multipla Escolha. As cenas mostravam os jovens trazendo informagdes sobre a
doenga, efetivando pequenas ag¢des, como a construcao de uma radio escolar para informacgdes

gerais sobre o caso € o mutirdo de combate ao mosquito.

= 4* categoria: Diferencas e inclusao

O tratamento da inclusdo no colégio Multipla Escolha vai se dar a partir da criagao

da personagem Vitdria, professora de literatura que ap6s um acidente de automodvel ficou
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paraplégica. A discussdo mobiliza o debate sobre a questdo da visibilidade/invisibilidade e da
capacidade dos portadores de deficiéncia fisica dentro do quadro de suas deficiéncias, além da

percepc¢ao da acdo dos jovens personagens nesta situagao problema.

3.3. Andlises das categorias

3.3.1. A escola como espaco de encontro e sociabilidade

O estar (o0 encontro) com o outro no espaco da escola vem sendo pensado como uma
das dimensdes educativas da instituicdo escolar. O encontro se faz educativo ao trazer nele
mesmo um conjunto complexo de relagdes que confere sentido a interagdo dos sujeitos naquele
ambiente. Sdo relagdes mediadas pela pratica cotidiana dos atores que ali se encontram: cada
qual traz para este espaco a sua propria historia, cultura, sonhos e expectativas®®. No momento
em que os sujeitos (educandos e educadores) se encontram no espago escolar, as subjetividades
se manifestam, as diferencas se estabelecem, as identidades interagem, as aprendizagens se
constroem. Com seu modo de organizar as relagdes, hierarquizar papéis e objetivar espacos de
aprendizagem, a escola se apresenta como um momento peculiar da construgdo identitaria dos
sujeitos que nela se encontram e, a0 mesmo tempo, um lugar especifico da educagdo humana.
Além disso, como propoe Dayrell (1996), considerar o encontro uma dimensao educativa da
escola ¢ compreender a diversidade do seu contexto educativo. Isto significa na perspectiva de
Dayrell, apreender a escola como espago socio-cultural, o que implica um olhar cotidiano para
suas relagdes. Assim, a escola se constroi como ambiente de multiplos sentidos — fato que lhe
confere uma “identidade polissémica”. Esta, segundo Dayrell (1996), implica especialmente
dois aspectos. Primeiro: o fato de que o espago, os tempos ¢ as relagdes na escola podem ser
significados de forma diferenciada pelos sujeitos que a compde, dependendo da cultura e os
projetos dos diversos grupos sociais nela existentes. Segundo: a forma como se faz articular o
projeto politico-pedagogico da escola e os projetos dos alunos.

Voltando-nos para a nossa pesquisa, verificamos em Malhag¢do esta
representacao/caracterizacao da escola como espago de encontro. A organizagdo didatico-
pedagogica do colégio Multipla Escolha ¢ perceptivel pela divisao do espago (entrada, patio,
salas de aula, sala do diretor, area esportiva, cantina), pelo horario (licdes, recreio, reunioes,
inicio e fim das atividades) e pelos recursos disponiveis (iluminagdo, carteiras enfileiradas,

quadro, cores agradaveis e o desempenho dos docentes). Mas o espago nao se reduz ao

%% O encontro como uma dimenséo educativa da escola foi apropriada das discussdes de Dayrell (1996).
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cenario material: ele ¢ povoado de movimentos, olhares e falas que expressam afeto ou
desafeto, conquistas ou frustracdes, adesdes ou recusas. Os sujeitos e respectivos grupos
(personagens) constroem, deste modo, suas historias, num complexo de discursos
relacionados. Nao apenas os aspectos organizativos e didaticos sdao perceptiveis (indicadores
de processos pedagdgicos), mas sobretudo as multiplas relagdes/historias € 0 modo do jovem
personagem ocupar € mover-se no espaco escolar (indicadores de processos identitarios) que
constituem a trama dos episodios. Neste ambiente temos: didlogos de encontro e reencontro;
partilha de problemas e propostas comuns; o encontro na sala de aula; relagdes midiatizadas; a

relacdo com a arquitetura: os espacos; os objetos e indumentarias.

a) Dialogos de encontro/reencontro

Primeiro dia de aula: uma quantidade de jovens comega a chegar ao colégio
Multipla Escolha; alguns param em frente ao portdo principal e ficam ali conversando.
Alguns jovens conversam com o sorveteiro que esta em frente ao colégio. Acompanhando o
atravessar daqueles jovens personagens pelo portdo que da acesso ao colégio, chegamos ao
encontro no patio. Observamos que a entrada ndo foi marcada por nenhum tipo de sinal. O
porteiro bate papo com um grupo de alunos, ndo exigindo dos jovens qualquer identificagdo
como aluno. Neste momento, ndo se acentuam os ambientes tradicionais de escola (salas de
aula) ou seus parametros formais de comportamento (normas, avisos da direcao e disciplina).
O acento recai no movimento de entrada dos jovens estudantes: o “atravessamento pelo
portdo” marca o inicio da ocupacdo da escola pelos personagens, que — com suas historias —
vao dando forma aos cenarios da escola. Eles se aglomeram em varios angulos da area verde,
que forma o patio do colégio. H4 jovens sentados nos bancos e outros de pé, formando duplas,
trios, grupos. Outro, por sua vez, usa o telefone publico. Descontracao, sorrisos, bate-papo,
apertos de mao; alguns casais se formam. O ar ¢ de encontro e reencontro entre os jovens.
Alguns demonstram seu desejo de conhecer novas pessoas, de fazer amigos: “Priscila: Corre,
Fred, eu estou doida para saber a sala onde nés vamos estudar. Fred: Calma garota. Priscila:
Eu fico ansiosa para conhecer gente nova, fazer novas amizades” *’. Outros visualizam a
possibilidade de “mandar bem” na escola: Jodo: “E, cara! O bicho comeca a pegar pro meu
lado. Kike: O famoso primeiro dia de aula. Jodo: Nem me fala meu irmao! Mais um ano me

espera. Mas agora, falando sério, parceiro: vé se manda bem esse ano. Joao: Eu vou mandar,

*7 Cenas veiculadas no capitulo do dia 24/01/2006.
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meu irmao” (Idem). Os mais entusiasmados sdo os veteranos, desejosos de contar as
novidades: “Rafa: amanha iniciam as aulas, e eu estou ansioso pra contar as novidades para
os meus camaradas” (Idem).

Parte das conversas dos personagens no patio se da em torno de questdes mais
rotineiras da vida de cada um deles: “Minhas férias foram demais”; “Bicho, conheci uma
gata”; “Olha aqui as fotos do meu filhao”; “Que gata! Sera que vai ser da nossa turma”? “E ai,
na moral, na moral nada, velho”. “E ai, velho? Como ¢ que tu ta? E ai, brother, como vai essa
for¢a?” “Cara que visu ¢ esse?” “E ai meninas? Prontas para arrasarmos na festa? Ai meu
camarada, pinta l4 no casardo hoje: vai rolar aquela festinha?”*.

Este primeiro momento nos aponta que o estar no espago da escola se traduz em
um conjunto de desejos, de perspectivas que acompanham o atravessar do jovem para a
escola: desejo de encontrar e fazer amigos, de dialogar com outros jovens ¢ de aumentar os
vinculos afetivos e sociais. Assim, os primeiros passos dos personagens jovens indicam o

atravessar do cotidiano juvenil para o cotidiano escolar.

b) Partilha de problemas / propostas comuns

A principio, as falas parecem destituidas de grandes formalidades, de grandes
preocupagdes. Sao marcadas pela afetividade e pelo ludico. Com estes primeiros “toques” de
encontro, os personagens revelam, pouco a pouco, outros assuntos da sua “vida” cotidiana:
problemas pessoais, preocupacdes familiares, questdes de sexualidade, de trabalho e outros.
Recortamos dois didlogos que nos ajudam a pensar sobre tais questdes. No primeiro, o jovem
personagem Caua reencontra seu amigo Siri no patio da escola; ambos se cumprimentam. Siri
fala do seu filho de dois anos e traz fotos para o amigo ver. Caua fala do problema que ele
esta enfrentando com a justica: quando participou de um campeonato de skate amador, um

estouro de morteiros causou problemas e ele esta sendo acusado de envolvimento:

Caua: Siri, meu camarada!

Siri: Caud! Como ¢é que tu ta?

Caua: Vocé nem vai acreditar no que eu tenho para te dizer.

Siri: Eu tava 14 na casa do meu filhdo. Cara! Ele ta grandao; eu trouxe as fotos para tu vé. Vem ca.
Siri: Como ¢ que tu ta, na moral?

Caua: Na moral nada, cara! Tu ndo sabe o que me aconteceu.

Siri: Foi o lance 14 do campeonato, né!?

Caua: Po! Vocé ja ta sabendo.

Siri: Mais ou menos... Uns camaradas meus me contaram uns lances. Olha! Eu olhei nos jornais, na
internet, na televisdo e ndo saiu nada. Parece que o chefiao da Pro-esporte tentou tapar o buraco.
Caua: Tapou, mas o buraco ¢ fundo e eu t6 atolado até o pescoco.

¥ Fragmentos de falas dos capitulos veiculados nos dias 24-25/01/2006
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Siri: Qual ¢ a parada, me conta?

Caua: Eu vou te contar o lance, mas agora eu vou comegar pelo comego. Quando eu cheguei aqui eu
conheci uma gata, linda, ela ¢ skatista.

Siri: Sinistro, em cara!?

Caua: Sinistro é pouco, terror mesmo.

Siri: Irmao! Eu vou encagapar esse Eduardo.

Caua: Nao, vocé ndo vai ser nada. Eu tenho € que provar minha inocéncia.

Siri: Ta! Depois a gente conversa, eu estou louco para conhecer a minha turma.

Caui: Vai 14, depois a gente conversa. >

O diélogo indica a importancia da relagdo com o outro na vida juvenil. O amigo ¢
fonte fundamental na construgdo identitaria do jovem. Com o amigo Siri, Caua partilha um
problema particular. A conversa vai revelando o grau de afetividade, compromisso e
cumplicidade entre os dois jovens. A conversa acontece no patio da escola, no momento em
que outros jovens estdo se aglomerando, no mesmo ritual de parar e falar de suas vidas,
narrando suas historias.

Outro dialogo no patio da escola marca a importancia da relacdo de grupo no
interior da escola. Caua, jovem de 19 anos, convida trés amigos para montar a pista de skate
numa casa que estd sendo alugada, perto da escola. A principio, os amigos acham maluquice
do “cara”: como eles poderiam pagar o aluguel, sendo todos estudantes sem fonte de renda
fixa (exceto Jodo, que montou uma loja de skate)? Mas, no final da conversa, eles tém a idéia
de montar “o clube dos skatistas™: os socios do clube pagariam uma taxa simbdlica e, com o
dinheiro arrecado, eles poderiam cobrir o aluguel da casa. Ao longo do didlogo se evidencia a
questdo da relacdo com o outro, ou seja, a referéncia do grupo no cotidiano da vida juvenil.
Nesse momento especifico, a relacdo ¢ mediada por uma proposta comum — o gosto pelo
skate. A ligacdo entre os jovens pela pratica cultural ¢ uma marca na construc¢do da identidade
juvenil no programa. No caso do casardo (a pista de skate), varios skatistas se encontram para
a pratica do esporte, outros vao pelo prazer de encontrar os amigos e de estar com outros
jovens. E essa cultura acompanha os jovens no espaco escolar. Ou seja, o jovem nao chega
vazio na escola, ele carrega consigo todo um conjunto de relagdes, na qual as praticas
culturais ¢ um dos fios condutores de suas constru¢des identitarias, que moldam parte de suas
interacdes no cotidiano escolar. Assim, aqueles primeiros tracos de mobilidade relacional
(fazer amigos, encontrar com os pares, falar da vida), compdem-se de mais um elemento: o
cotidiano da escola ¢ “invadido” pelos tragos da cultural juvenil’’. Observemos a conversa

sobre o casardo entre os jovens no intervalo da aula no colégio Multipla Escolha.

% Cena do capitulo veiculado em 26/01/06
30 Segundo Abramo, a partir dos anos 50, surge “a nocdo de existéncia de uma cultura juvenil genérica, que
designa todo o universo comportamental juvenil e que € de alguma forma partilhada pelos diferentes setores que
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Caua: O senhor Otto esta querendo alugar a casa e vai fazer um prego baratinho por que a casa esta mal
conservada.

Marcio: E.e quem vai querer alugar aquele treco caindo aos pedagos?

Caua: A gente, Marcao!

Marcao: Ah, ta bom, a gente. Como assim “a gente”?

Joao: Espera ai, Caua, que maluquice ¢ essa? O que a gente vai fazer com aquela casa caindo aos
pedagos?

Siri: Pelo que eu conheco do Caud ndo € na casa que ele esta interessado nao.

Caua: Claro que ndo, né, Brother, eu t6 é pensando naquela piscina todinha s6 pra gente. Gente: vamos
fazer uma sociedade, vamos dividir esse aluguel.

Jodo: Ai, na boa, Caud meu irmao: ia ser maneiro, mas a pouca grana que eu tinha investi no trailer.
Caua: Galera, eu ja pensei em tudo: a gente ndo vai precisar de muita grana ndo. A gente garante uma
grana so para o primeiro aluguel, depois a gente abre para a galera do pico.

Siri: Tipo um clube?

Caua: Isso, cara! Cada skatista que usar a piscina paga uma mensalidade, a gente junta a grana e cobre o
aluguel.

Siri: Maneiro, meu brother. Boa, moleque. Quando a galera souber do ponto todo mundo vai querer ser
socio.

Marcao: Bom, ai a coisa muda de figura; ja que eu vou ter a minha grana de volta, eu posso pegar uma
micharia que eu tenho na poupanga e ajudar no primeiro meés.

Marcio: E tu. Jodo, ndo vai quebrar a corrente néo.

Jodo: Galera, eu t6 dentro.

Rapazes: Valeu galera.

Caui: Vamos quebrar tudo. *'

¢) A sala de aula

Na sala de aula as conversas informais do patio continuam. Os jovens personagens
vao ocupando seus lugares; sentam-se em carteiras enfileiradas uma atrds das outras. Os
velhos amigos se cumprimentam e batem papo. Os novatos ocupam seus lugares, trocando
olhares com os veteranos. Sentados, de pé, em grupo ou sozinhos, eles estdo ali a conversar.
As risadas continuam, prosseguem as trocas de olhares entre rapazes e mogas; outros atendem
o celular. Alguns estdo escrevendo no quadro, outros brincam de forca. O quadro tem varios
recados de amor, de boas vindas e outros. Além do quadro, hd também a mesa do professor,
onde alguns jovens estdo sentados. Nesse momento, na sala de aula, continua o encontro que

comegou no portdo, passou pelo patio e chegou ao ambiente de ensino.

d) Relacoes midiatizadas

Temos, ainda, a relagdo jovem e midia “invadindo” o espago da escola: os jovens

falam ao telefone celular; mandam e-mails pela Internet; trocam recados e informagdes pela

compdem a juventude. Em que pesem as dificuldades trazidas por esse termo, principalmente o risco de
encobertamento de condigdes sociais e experiéncias bastante diversas, penso que pode ser interessante manté-lo
como uma referéncia para designar um “campo de acontecimentos” que permite enfocar aquelas manifestagoes
que ndo aparecem necessariamente sob a forma de movimentos sociais” (Abramo, 1994, p. 27).

3! Cena veiculada no capitulo do dia 27/01/2006
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radio do colégio. A dimensdo do encontro revelada pelo face a face na chegada comeca a se
ampliar a partir da relagdo dos personagens jovens com as novas tecnologias, com as midias.
Nesse momento, a relacdo midia/jovem introduz novas conversas diante das que ja estao ali
formalizadas no espago escolar. O celular, por exemplo, pode facilitar o encontro com a
namorada. Uma cena que chamou nossa ateng@o aqui foi a de um rapaz de classe média alta,
tentando conquistar uma colega de classe média baixa. O rapaz (Fred) acha que para ele
conquistar a colega (Jaque), ele devia arrumar uma estratégia criativa para conquistar a
“gata”: a estratégia pensada foi o celular. O rapaz pede a seu motorista particular para
entregar um telefone celular para a colega. Em seguida, ele liga para a moga e comega a tentar

conquista-la. O telefone toca:

Jaque: Ald, quem ¢ que esté falando?

Fred: E o Fred, gatinha.

Jaque: Vocé ta maluco, Fred.

Fred: Eu estou ligando para ver se vocé quer jantar comigo hoje.

Jaque: Nio vai dar Fred, eu combinei de ver DVD na casa da Amanda.

Fred: Nio tem problema, eu te pego la.

Jaque: Nao vai dar, eu ndo sei a hora que vai acabar.

Fred: Pra que serve o celular, vocé me liga e eu te pego 14.

Jaque: Nao Fred, ndo vai dar.

Fred: Nossa, gatinha, vocé esta tdo linda com esse vestido.

Jaque: Como ¢é que vocé sabe que eu estou de vestido? Fred, onde vocé esta?

Fred: Estou aqui na sua frente.

Jaque: Seu maluco, eu vou confessar, nunca ninguém foi tdo criativo para tentar me conquistar. Vocé nao
esta querendo me comprar nao, né Fred?

Fred: Que isso Jaque, cu s6 quis fazer uma gentileza.

Jaque: Eu ndo posso aceitar esse presente e gentileza ¢ mandar flores, cartas de amor’”.

A relacdo com a midia se da tanto nessa perspectiva do uso, quanto na perspectiva
de pensar os jovens como produtores de midia. A elaboragcdo do projeto da radio Multipla
Escolha marca esse fato do jovem como produtor de midia. A Radio Multipla Escolha foi um
projeto de duas jovens que pretendiam ajudar o colégio na campanha contra a dengue, através
de um programa informativo sobre a doencga. Além disso, a rddio ¢ pensada como uma
estratégia de comunicagdo entre os alunos: os personagens jovens enviam/trocam recados
entre eles: pedidos de namoro, recados de amor, avisos de reunides, debate de chapas para a
disputa do grémio estudantil, conversas com bandas de rock.

Os personagens com seus celulares, as maquinas fotograficas, a conversa sobre
televisdo e a produgdo da radio do colégio ¢ parte consideravel da sociabilidade, das
interacdes comunicativas do jovem (personagem) naquele cenario escolar. Os dispositivos
midiaticos dinamizam relacdes dos personagens no colégio, proporcionando outras formas de

encontro. Portanto, o programa acena também para esta interface entre educagdo e

32 Cena veiculada no capitulo do dia 07/02/2006.
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comunicagdo que se faz através do envolvimento do jovem com os dispositivos midiaticos.
Este envolvimento (jovem e midia) impulsiona parte das conversas, das relagdes dos

personagens no espago escolar.

e) Espacos

Ao realizar um trabalho mais atento de observacao da constru¢ao dos cenarios do
colégio Multipla Escolha e quais historias podiam estar sendo construidas ali, verificamos que
tanto o cendrio quanto as conversas dos personagens configuravam a escola como espago de
encontro: o prédio escolar no formato de casa, o patio lembrando uma praga arborizada,
telefone publico. Assim, os cendrios instigam/convidam ao encontro, o estilo arquitetonico
parece convocar ainda mais a idéia da escola como espago de encontro.

Notamos também que o prédio escolar ndo parece, em si, uma arquitetura
convencional de escola. Seu desenho ¢ de uma casa. A idéia da casa pareceu-nos interessante:
da um ar mais familiar, mais solto, mais aberto. Ha arbustos configurando também o cendrio
(patio). Lugar de reunido com o diretor, lugar de relagdes espontaneas, de conversas variadas.
Ainda temos nesse cenario, bancos que se espalham entre as arvores e ha um telefone publico
instalado entre os bancos. Quando as camaras focalizam esse ambiente externo a sala de aula
(o patio e seu conjunto), temos a sensa¢do de estar num ambiente publico, semelhante as
pracinhas de bairros dos centros urbanos: personagens e figurantes ficam por ali conversando,
namorando, fazendo pequenos trabalhos das disciplinas, discutindo projetos e ouvindo musica
da radio.

A sala de aula ¢ o lugar mais parecido com as escolas reais: uma sala com vérias
carteiras formando filas ao longo do espaco, uma atras das outras, um grande quadro branco e
a mesa do professor. Em algumas, o retro-projetor completa o cenario de estilo didatico.
Mesmo com essa estrutura que parece mais definida para a realizacdo do ensino, os jovens
personagens fazem da sala de aula uma possibilidade de encontro. O quadro branco vira
espago para brincadeiras como o jogo da velha, forca, lugar de recados; na mesa do professor
os jovens se sentam, compondo um clima bem descontraido.

A quadra do colégio ¢ também um espago muito utilizado. Além das aulas de
educacdo fisica, neste espaco se promove festas, seminarios e gincanas, atividades que
possibilitam encontros entre os jovens personagens ¢ maior dialogo entre aluno e professor.

Um outro espago que nos chama a ateng¢ado, na relacao dos alunos com a arquitetura escolar, ¢
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a sala do diretor. Os alunos vao a sala do diretor propor projetos, dar idéias de palestras e
seminarios e pedir bolsas de estudo.

A “casa” (prédio escolar), a “praca” (patio escolar), a quadra e a sala do diretor nos
dizem dos espacos do Multipla Escolha como cendrios que nos permitem pensar a dimensao
educativa do encontro na escola. O desenho dos cendrios da a sensa¢do de mais mobilidade
para os jovens personagens. O fato de ndo ter alguém supervisionando demasiadamente o
fruir das relagdes no espaco escolar apresenta um sentido mais aberto para as interagdes no
espaco daquele colégio. Por exemplo, o namoro nao ¢ proibido. Mas essas relagdes que
envolvem vinculos mais afetivos acontecem geralmente nos intervalos das aulas e durante as

atividades extra-classe. Na sala de aula, o namoro acontece somente da auséncia do professor.

f) Objetos e indumentaria

Em Malhag¢do, a escola ndo adota uniforme para os jovens. O figurino constitui
formas diferentes de apresentar parte das identidades dos jovens personagens. Tais figurinos
vém marcados por um determinado estilo por um conjunto de aderegos que conferem
significado a identidade juvenil. Destacam-se representantes do hip hop e figurinos ligados
aos grupos de rock: os personagens vestem camisas, carregam mochilas e outros aderecos
ligados as bandas de musicas de suas preferéncias. Assim, o figurino utilizado explora a idéia
de que os jovens constroem identidades de grupo: culturas proprias a partir dos vinculos com
um determinado grupo ou com formas de expressdo que sdo reveladas no modo de se
apresentar e dialogar com a sociedade. Como destaca Abramo (1994), com o crescimento das
cidades e o aumento da circulagdo dos jovens em espacos variados dos centros urbanos, ha
uma intensificacdo de suas exposi¢des publicas. “A importancia da roupa estd intimamente
vinculada a essa exposicdo, na medida em que da visibilidade as identidades sociais”
(Abramo, 1994 p.69). Os tragos identitarios ligados a vestimenta podem também ser

explicados como um fenémeno da moda que foi se evoluindo ao longo do

desenvolvimento da sociedade industrial e burguesa, tendo como uma de suas
fungdes a demarcagdo das diferengas sociais que deixaram de ter elementos
institucionais e rigidos de identificacdo: a vestimenta esta sempre em evidéncia e
oferece, a primeira vista a todos os observadores, uma indicagdo do nosso padrido
peculiario (Sousa, 1987 apud Abramo 1994, p.69-70).

Como destaca Leite (1999), o vestir, o ornamentar ¢ um processo contextual
sempre mutante na histéria da humanidade. O desejo de expressar-se através da aparéncia

fisica, de embelezar-se, sempre esteve presente, de formas diversas, em todas as sociedades.
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Para a autora, debrucar-se sobre o binomio fun¢ao/imaginario contido na indumentéria pode
fornecer um panorama extremamente esclarecedor do funcionamento e das prioridades dos
grupos humanos em determinados momentos historicos. A roupa desvenda sintomas e sinais,
revela relacdes e encontros. Sendo assim, pode ser decodificada.

Diante do quadro apresentado nesta categoria, podemos dizer que a dimensao do
encontro como funcdo educativa estd representada ou pode ser percebida no programa
Malhagdo. Podemos dizer que, de certa forma, o programa faz dialogar a partir da
composi¢ao das cenas: imagens no patio, na sala de aula e outros espagos do colégio. A escola
como espaco de relacdes — os personagens jovens se encontrando, narrando suas historias
afetivas, familiares, sociais e culturais e as fazendo interagir com a estrutura organizacional
do colégio. Nesse primeiro momento, as relagdes sao construidas de forma menos rigida,
descontraida, acentuando a dimensdo afetiva do encontro. As cenas mais destacadas sdo as
brincadeiras entre os amigos, os beijos entre os casais de namorados, as conversas livres entre
grupos de rapazes, grupos de mocas ou grupos mistos, historias de vida. O que fica ¢ a
imagem do estar na presenca do outro: sdo raros os personagens focados individualmente, eles
estdo conversando em grupo, namorando, revelando suas histérias. O colégio se transforma
num espago de encontro. E o encontro se torna educativo ao fazer com que as historias dos
personagens jovens se desenvolvam, modificando e ampliando o espago escolar. E no cenario

do Multipla Escolha que se complexifica a historia de cada um dos personagens jovens.

3.3.2. Ensinar e Aprender

Segundo Novaski (1986), falar sobre a sala de aula ¢ tocar em aspectos importantes
como: 0 momento privilegiado em que se processam o ensino e a aprendizagem, o confronto
de idéias entre professor e aluno ou entre alunos e alunos e a busca do aprimoramento de
técnicas para maior racionalizagdo da transmissdo de conteudos. Nas palavras de Souza
Aratjo (1986), a sala de aula ¢ uma mediagdo do ritual pedagogico que faz da reflexdo um

momento da praxis educacional.

A sala de aula ¢ um lugar problematico, por ser ela primordial para a atividade
educacional. A sala de aula implica fundamentalmente na relagdo professor-aluno,
relacdo essa sobredeterminante em relagdo as demais no interior da escola. Dentro
dela (sala de aula), s6 o professor e seus alunos vivenciam, em tempo parcial e
determinado, a complexa trama da existéncia humana, encaminhados que sdo por
um tipo de fendmeno educativo, o escolar. (Souza Aratjo, 1986, p. 41).
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Nogueira (1986), por sua vez, discute a sala de aula como um lugar complexo de
relacdes, a tecer fios entre pessoas, objetos e simbolos. Essa tessitura da sala de aula vai
conferindo sentido as relacdes que ali habitam. A sala de aula ¢ o lugar que encarna encontro
entre varios sujeitos, sendo tradicionalmente o lugar onde se desenvolve a escolaridade.
Porém, segundo o mesmo autor, ¢ preciso compreender os diferentes saberes que caminham
juntos no espaco da sala de aula, no qual professor e aluno vao construindo suas experiéncias.

Com a categoria ensinar e aprender, buscamos analisar como foi construido esse
olhar sobre a sala de aula em Malha¢do — uma vez que a relagdo professor-aluno ¢ um dos
aspectos centrais das atuais questdes em educacdo e vem contemplada no programa. Tanto
professores quanto alunos sdo desafiados diante da ampliacao do papel educativo da escola que
se afasta do modelo tradicional, onde apenas um (o professor) sabia e, o outro (aluno) aprendia.
Isto ndo significa que o professor ndo tenha mais autoridade. Ele continua tendo um papel
primordial na educagdo escolar, na socializacdo dos jovens, na orientacdo de valores e de
modos de vida. Mas agora ele estd diante de um novo aluno, que deixa de ser apenas alguém
que recebe informagdes passivamente, tornando-se um ator fundamental do processo de
construgdo do conhecimento. Analisando as estruturas de aulas desenhadas no colégio
Multipla Escolha, quatro pontos centrais se destacam: o papel institucional da sala de aula; as

fungdes e imagens do “ser professor” e “ser aluno”; o cotidiano das aulas e seus ruidos.

a) A normatizaciao da sala de aula

Na categoria escola como espago de encontro e sociabilidade, notamos que a
entrada dos alunos no colégio ndo foi marcada por nenhum sinal. As relagdes entre os
personagens jovens estavam dimensionadas pelo bate papo, pela conversa entre amigos, pelos
namoricos entre rapazes e mogas. Mas, apds esses encontros, o sinal toca: percebe-se um novo
movimentar dos jovens alunos na sala de aula. Eles, entdo, se organizam nas carteiras; os que
estavam no corredor entram para a sala. Um novo personagem se mistura aos alunos: o
professor. A presenca do professor indica que novas relagdes vao se configurar naquele
espago, com destaque para a relagdo professor-aluno. Ao entrar em cena, esse novo
personagem (o professor) parece carregar um conjunto de normas que caracterizam a
instituicdo escolar. Neste conjunto de normas, a sala de aula se torna espaco onde se definem
os papé¢is de professor e de aluno. Ali também se desenvolve um conjunto especifico de

atividades que efetivam, aos poucos, a proposta pedagdgica do colégio Multipla Escolha.
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A partir desse contato com os professores, os alunos comegam a observar as regras
do universo escolar. Os professores introduzem a institucionalizacdo do espaco escolar: o sinal
indica que o professor esta chegando e a aula vai comecar. Cada um toma sua posi¢ao naquele
espaco: o professor assume uma posi¢ao em frente a sala, deposita seus materiais a mesa — que
agora passa a ser a mesa do professor. Os alunos vao ocupando as cadeiras enfileiradas.

Os professores fazem algumas saudagdes: “Ola! Bom dia”, “Oi, meus queridos!”,
“E ai galera, tudo bem?”. Alguns alunos respondem. Outros estdo ainda a conversar com o0s
colegas ou retiram materiais da mochila, como lapis, caneta, borracha, livros e apostilas. Os
atrasados pedem licenca e desculpas ao professor. Aos poucos, a sala de aula vai se
transformando num ambiente mais formalizado, adquirindo um ar mais institucional.

A chegada da professora de histéria chama nossa atengdo para a questdo das normas.

Na sala ha um casal de namorados se beijando, a professora ainda na porta indica uma norma:

Professora: Meninos, sala de aula ndo ¢ lugar para beijar, se nao fica todo mundo com vontade.
Namorados: Desculpa, professora.

Professora: Sorte de vocés, porque hoje eu estou muito romantica. Bem pessoal: vamos nos assentando
porque eu vou entregar as provas e a gente vai passando questdo por questio.

A fala da professora indica a normatizagdo da sala de aula, diferentemente do patio
onde se nota os alunos namorando, se beijando se abragando. Aqui uma observagdo se faz
importante: no patio € pouco visivel a presenca de um adulto no meio dos jovens, o que indica

que ¢ justamente o adulto/professor que leva a norma para a sala de aula.

b) A aula: o “ensinante” e o aprendiz

Assim que se organiza o espacgo da sala, comecga-se a definir mais pontualmente as
funcdes do professor e do aluno. O professor assume a tarefa de “ministrar” uma atividade
especifica: a aula. O inicio dessa atividade se faz quando o professor anuncia o conteudo a ser
trabalhado. Esse antuincio ¢ feito de forma direta e simplificada: “Hoje, nds vamos trabalhar
com as leis da termodinamica”, ou: “vamos falar nessa aula sobre os glébulos brancos”.

A sala de aula passa a ser o lugar principal do “ensinar e aprender”. O que se
percebe nas aulas do colégio Multipla Escolha ¢ a preocupacdo em desenvolver a
competéncia e habilidade dos alunos em relagdo a areas especificas do conhecimento: fisica,
portugués, matematica, historia, geografia, biologia, literatura. Os professores assumem o
papel de “ensinante” e o aluno, o de aprendiz. O conteudo € o que significa de forma mais

geral a relagdo professor e aluno. O professor transmite saberes e os alunos os apreendem.
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Essa significacdo da relagdo professor e aluno mediada pelo conteudo se destacou
j& no primeiro dia de aula. A professora de historia chega a sala, cumprimenta os alunos, fala
do contetido a ser trabalhado e propde um trabalho em grupo: “Bom dia! Vamos 14, vamos
nos sentando. Bem, eu sou a nova professora de histéria. No primeiro semestre nds vamos ver
Histoéria do Brasil. E pra comegar, eu ja queria, assim, propor um trabalho em grupo”33.

A transmissdo de contetdos ¢ a base que caracteriza todas as aulas; o que
diferencia uma da outra ¢ o recurso didatico-pedagogico do professor. Ha professores que
fazem resumos em transparéncias (projecdo). Alguns conduzem a aula apenas fazendo
memoria do contetido ja fixado e outros fazem uso de apostilas e do livro didatico.

A participacao dos alunos nas aulas ¢ limitada. Quase sempre o professor fala e
o aluno escuta. Alguns professores iniciam e terminam as aulas sem promover nenhum
dialogo com os jovens. E o caso de Historia: a professora baseia suas aulas num resumo que é

projetado no quadro. Tomamos um exemplo dessa aula. A cadmera focaliza o resumo no

quadro. A fala da professora se limita a este resumo (historia dos Estados Nacionais):

Voz da professora: Durante o século XVI em diversos paises da Europa Ocidental comegou o processo
das monarquias nacionais. Ai 0 que comegou a acontecer ¢ que os reis comecaram a ter interesses nas
atividades comerciais manufatureiras, porque sabiam que o progresso e o poder real das nagdes trariam
riqueza®.

Outros professores suscitam a participagdo dos alunos propondo questdes ou os
desafiando com alguma atividade. Algumas aulas sdo consideradas cansativas (a aula de
educagao fisica) outras mais animadas (a aula de biologia). Podemos observar essas pequenas
variagdes no conjunto das falas abaixo. Na aula de inglés, a professora esta trabalhando com

adjetivos. Ela pede aos alunos para que repitam sua fala.

Professora (Bety): Ok, repitam: big, bigger, biggest.

Alunos: Big, bigger, biggest.

Professora (Bety): Small, smaller, smallest.

Todos: Small, smaller, smallest.

Professora: Very good. Agora eu quero que vocés construam uma frase, para cada um dos adjetivos no
quadro da pagina dezoito da nossa apostila. Vamos 14, entio!>

Esse modelo de aula ¢ base do conjunto de todas as aulas de inglés: a professora
fala e os alunos repetem. Nestas aulas, ndo observamos trabalho em grupo. Ha somente
atividades individuais sobre contetidos da apostila. Nas aulas de literatura também ndo ha uma
participagdo efetiva dos alunos. Mas, diferentemente da aula de inglés, a professora suscita a

fala dos alunos, dando espago para que complementem a sua fala.

33 Cena veiculada no capitulo do dia 25/01/2006.
3% Cena veiculada no capitulo do dia 06/03/2006
33 Cena veiculada no capitulo do dia 23/02/2006
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Professora: Gente, as figuras de linguagem sdo recursos usados com muita freqiiéncia pelos escritores.
Nos ja conhecemos alguns deles: metafora, comparagdo. Qué mais?

Jaqueline (aluna): Metonimia, ironia...

Professora: Isso!

Rafa (aluno): Eufemismo.

Roberta (aluna): Onomatopéia.

Professora: Ok, eu vou dar uma olhadinha em alguns poemas para vocés lerem em casa’®.

Em biologia, o professor faz perguntas aos alunos e elogia as respostas. Trabalha
de forma descontraida, dando exemplos mais cotidianos sobre os assuntos tratados na aula. O
professor propde alguns trabalhos em grupo. Ha toques de criatividades, como no dialogo
abaixo: o aluno Caua chega atrasado para a aula e pede licenga ao professor; este aproveita a

entrada do aluno para usa-lo como exemplo do contetudo trabalhado naquela aula:

Professor (ironizando): “Mil perddes pelo atraso: desculpe, desculpe, desculpe”. Temos muito o que
conversar. Vamos falar dos globulos brancos.

Caua: Desculpa professor!

Professor: Exemplo perfeito: quando um corpo estranho ataca o organismo, os globulos brancos entram
em ac¢do. Pode se sentar, ¢ claro! Vamos falar sobre os defensores do corpo, os herdis glébulos brancos.

Mesmo com essas pequenas variagcdes no modo de trabalhar o contetido, o formato
de grande parte das aulas demonstra uma expressdo simplificada da relacdo “ensinar e
aprender” no espaco da sala de aula — tomada como /ocus da transmissao do conhecimento,
uma relagao entre professor e aluno pelo vinculo da cognigdo. Por esse motivo, temos também

um olhar linear da relagao professor-aluno: um transmite conhecimento, o outro recebe.

¢) O “cotidiano” das aulas

Se, de um lado, a sala de aula expressa uma simples relacdo de transmissao de
conteudo entre professor e aluno, por outro lado o jogo “cotidiano” das relagdes entre os
personagens em sala de aula revela imagens que deslocam parte da simplificacdo da sala de
aula notada anteriormente. As aulas do colégio Multipla Escolha tinham dois momentos
fortes: a fala do professor e as conversas paralelas entre os alunos. Quando esses dois
momentos se encontram, da-se o registro de pequenos ruidos entre o curriculo institucional e
o conjunto de desejos, questdes e problemas que a histéria de cada jovem personagem traz
para o cotidiano da sala de aula.

No inicio de cada aula, a camera focaliza a imagem do professor que comeca a

explicar determinado contetido alguns alunos acompanham a aula, outros se demonstram

36 Cena veiculada no capitulo do dia 25/02/2006
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sonolentos, com a cabeca baixa na carteira, outros estdo fazendo alguma anotagao. A imagem
marcante ¢ a do professor que conduz a aula.

ApoOs esse primeiro conjunto de imagens, registra-se um novo campo de relagdes
dentro da sala de aula, marcado por um ruido: as conversas paralelas entre os alunos. As
imagens sdo do professor trabalhando o conteudo e dos alunos conversando entre eles
assuntos variados: relagdes amorosas, preocupagdes com os amigos, problemas familiares,
questdes de trabalho. O recurso de dudio deixa ao fundo as palavras do professor e destaca os
assuntos conversados pelos alunos. As vezes, se escutam as duas falas (do professor e do
aluno) ao mesmo tempo. Outras vezes, a voz do professor se cala ou permanece apenas como
um ruido, prevalecendo as conversas entre alunos. Esse movimento de camera focaliza
distanciamentos entre o que ¢ ensinado pelo professor € o que aparece paralelamente ao
contetdo instituido.

Na primeira aula de historia, a professora propds uma atividade em grupo sobre a
colonizacdo do Brasil. Registramos nessa cena, um ruido entre o proposto pelo professor e a
expectativa do primeiro dia. Assim que a professora termina a sua fala, a aluna Giovana faz
uma reclamagdo: “Pd! Professora. Mal comegou 0 ano e a senhora ja comega dando trabalho™.
Professora: “Pd! Gente. Mal comegou o0 ano ¢ ja tem aluno reclamando™’.

A medida que as historias vdo evoluindo, percebemos como os conteidos nio
atraem na totalidade os jovens personagens. Podemos visualizar essa questdo na forma de
construir as imagens na sala de aula. A camara aponta em primeira instancia ao professor que
inicia o conteudo: alguns alunos estdao atentos; outros, distraidos. Mas logo em seguida da-se
o enquadramento das imagens em torno de conversas paralelas entre os alunos, muito distante
daquilo que o professor propds.

Na aula de Biologia, por exemplo, os alunos estdo trabalhando em dupla. O
professor anda pela sala, observando o desenvolvimento da atividade. A partir desse
momento, a camera focaliza a dupla Jodo e Jaqueline. Eles estdo conversando sobre a loja de
skate e a possibilidade de Jaqueline trabalhar para Jodo (ambos sdo irmaos). Ela esta
precisando de uma grana para trocar o celular e a possibilidade de trabalhar na loja do irmao
poderia ajudar a levantar a grana. Os alunos nao fazem a atividade proposta pelo professor, a

conversa entre eles permanece até o final da aula.

Professor: Vamos gente, vocés estdo moles demais. Sdo trés questdes apenas, vamos terminar essas
questdes antes da aula terminar.
Jodo: Jaque, ¢ mais de 150 skates! Vai entrar uma grana boa.

37 Cena veiculada no capitulo do dia 25/01/2006
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Jaque: Nossa, se vai. Quem sabe assim, Jodo, ndo sobra um pouquinho para a sua mana... estava
querendo um celular novo.

Jodo: A grana ndo entrou ainda, mas quando entrar eu posso emprestar.

Jaque: Olha, eu ndo vou demorar de pagar.

Joao: Qual ¢ maninha, bem que vocé poderia descolar essa grana ralando.

Jaque: Como assim, ralando?

Joao: Trabalhar, cara! Eu e o Kiko estamos atolados 14 no trailer precisando de uma ajudinha. A grana ¢
pouco, o trabalho é muito, mas da pra vocé descolar o seu celular.

Jaque: Claro, aceito! Quando € que eu posso comegar?

Jodo: Hoje maninha, o bicho ta pegando 1a no Largaddo™.

Essas conversas paralelas entre alunos demarcam os “ditos” das ‘historias
cotidianas” dos jovens personagens (sobre namoro, amizades, trabalho, familia), que se cruzam
com o que ¢ proposto pelo professor. Sio mundos paralelos, e o “mundo da vida” parece ser
bem mais atraente. Na aula de literatura, enquanto a professora fala de figuras de linguagem, os

jovens estdo falando da organizacdo de uma festa no Casarao (Clube de Skatistas):

Marcio (aluno): E, a idéia foi toda do Kiko.

Joao (aluno): Festdo, Caud! Inesquecivel, imperdivel: inaugura¢do do Largaddo no Casardo, até rimou,
Sirizinho.

Caua: Galera, se a gente mandar bem na divulgacao vai arrebentar.

Siri: Ah, pena que seu pai ndo trabalha mais 14 no jornal.

Caua: Nao trabalha, mas tem um monte de amigos que trabalha. Mas ai a festa tem que ser profissa, se
ndo a gente queima nosso filme.

Jodo: Claro, Brother!Vamos ter uma reunidio no trailer para organizar a divulgagio da festa™.

Esse cruzamento de “cotidianos” parece ndo ser notado pelos sujeitos “professores
e alunos”™; ele se justapdoem sem conflito. S3o poucos os momentos em que os professores
interferem nas conversas paralelas dos alunos: geralmente, a aula comega e termina sem um
ou outro interferir nos papéis dados de “ensinante e de aprendiz”. Os jovens que conversam
seguem conversando; os jovens que cochilam oscilam entre olhar para o professor e fechar os
olhos. Neste sentido, a imagens parecem revelar que cotidianos e desejos diferentes habitam a
sala de aula e poucas vezes se tocam.

Mas o jogo de imagens durante o desenvolvimento das aulas revela-nos uma
possivel complexidade daquele espaco que a principio nos pareceria tdo simples. Mesmo os
“cotidianos” (do colégio e dos personagens jovens) nao se tocando de forma intensa, as
imagens revelam ruidos: a sala de aula nao se resume apenas ao conteido que o professor
transmite, outras falas compdem aquele cendrio. Nesse sentido, a compreensdo da sala de aula

passa pelo entendimento dos “cotidianos” que ali se cruzam, das historias que ali se revelam.

3% Cena veiculada no capitulo do dia 07/03/2006
3% Cena veiculada no capitulo do dia 09/03/2006.
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d) Papéis: o bom e 0 mau aluno

A sala de aula ¢ o espago cotidiano das relagdes entre o professor e o aluno e, por
1sso, ¢ também um lugar marcado pela definicdo de um conjunto de imagens que vao
revelando e caracterizando o “ser professor” e o “ser aluno”. Essas imagens geralmente estao
marcadas por um conjunto de estereotipos. Na maioria dos casos, segundo Dayrell (1996),
essas imagens tao ligadas aos aspectos cognitivos: o bom e o mau aluno, o responsavel e o
irresponsavel, o CDF e o malandro. Geralmente os bons alunos, os CDFs e os responsaveis,
sdo aqueles que cumprem corretamente as tarefas demarcadas pelos professores ou mesmo
pela escola: alunos que entregam todos os trabalhos no dia marcado, que nao faltam as aulas,
que estudam para as provas, que ndo dormem na aula e sentam na frente da sala. J4 os maus
alunos, ndo fazem ou ndo entregam as atividades no dia marcado ou simplesmente copiam ou
roubam o trabalho dos colegas de classe, matam aula, sdo irresponsaveis. A conseqiiéncia no
final do ano ¢ a reprovagao, enquanto os bons alunos passam no vestibular.

Na aula de literatura notamos como vai se definindo a imagem do bom e do mau
aluno. A professora Vitodria, de literatura, chama a ateng¢ao dos alunos dizendo que as notas do
ultimo trabalho foram muito baixas. Ela resolveu dar uma segunda chance para os alunos
recuperarem as notas do semestre: “Meninos, antes da aula acabar, a gente precisa ter uma
conversa. Tirando algumas excecdes, as notas do ultimo trabalho foram péssimas™’. A
professora propde um trabalho individual (para que as notas fossem recuperadas). O trabalho
deveria ser feito em dez laudas e entregue no dia seguinte. O prazo de entrega provoca a
reagdo dos alunos, que reclamam com a professora. Mas a professora explica que ela ja
atrasou as notas para o diretor. Aquilo que no inicio se mostrava apenas como ruido, um
cruzamento de falas distantes, no didlogo abaixo indica pequenos conflitos: novamente o
“mundo da vida” se apresenta mais atraente. A aluna Priscila ndo faz parte da excecao (alunos
que tiraram boa nota no trabalho). Pelo contrario, ¢ a aluna que tem a menor nota. Mas ela
parece ndo estd ligando muito, a preocupacdo ¢ a festa. A possibilidade de o trabalho

atrapalhar a ida a festa ¢ motivo de conflito com a professora. Acompanhemos o dialogo:

Vitoria: como eu sou muito boazinha, bacana, eu vou dar a ultima chance de salvar a pratica, trabalho
individual, valendo parte para a média do bimestre. O assunto ¢ a influéncia do momento de vanguarda
europeu do inicio do século XX: Dadaismo, Impressionismo, Futurismo, Cubismo no Modernismo
brasileiro, especialmente a Semana de Arte Moderna. Dez laudas para amanha.

Alunos: Pra manha nao, professora...

Priscila (aluna): Professora, por favor! Deixa para semana que vem.

Vitoria: Gente, eu ja atrasei as notas para ndo prejudicar vocés. E vocé, Priscila, deveria se esfor¢ar mais
que o resto, a sua nota ¢ uma das piores da turma.

% Cena veiculada no capitulo do dia 13/03/2006.
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Priscila: Ndo d4, ndo da professora. Eu tenho uma festa para ir.
Professora: Festa! Vocé tem uma festa para ir. Bom, vocé ¢ que escolhe. S0 quero lembrar que literatura
também reprova®'.

Esse didlogo constroi o inicio da imagem da aluna irresponsavel diante das
obrigagdes escolares, sendo essa uma das caracteristicas do mau aluno. Diante da
possibilidade de perder a festa, a aluna sai muito irritada da sala de aula: “Que 6dio! Que
odio! Eu odeio literatura”. Pressionada pela fala da professora, Priscila quase desiste da festa.
Mas arruma um jeito de burlar as normas da escola, inscrevendo uma outra caracteristica do

mau aluno — a transgressao.

Priscila: Roberta, eu estava mesmo te procurando, ndo vai dar mais para a gente ir a festa.

Roberta: Porque, vocé perdeu os convites.

Priscila: Nao, ndo, ndo ¢ nada disso. A professora Vitoria passou um trabalho enorme para amanha. Ai se
eu for a festa, ndo vou ter tempo de fazer.

Roberta: Ai, eu nao acredito, eu estava doida para ir.

Priscila: Nem me fala, eu também. Se eu tivesse tempo, eu pagaria alguém para fazer esse trabalho para
mim. Mas sdo dez laudas, dez laudas, me diz Roberta aonde eu vou conseguir alguém que faz isso tdo em
cima da hora.

Roberta: ‘Pera ai! Eu acho que eu sei de alguém que pode fazer isso para vocé e de graca.

Priscila: Quem?

Roberta: A Manuela! Ela ¢ 6tima em literatura e estuda na sua sala e poderia fazer isso.

Priscila: Roberta, vocé ndo esta pensando...?

Roberta: Estou, estou pensando em roubar o trabalho da Manu e passar ele para voc€. Qué que vocé
acha?

Priscila: Espera, espera ai. Deixa eu ver se eu entendi: vocé quer roubar o trabalho da Manuela e entregar
como se fosse meu!

Roberta: Gostou da idéia?

Priscila: Nao gostei ndo, eu amei! Eu vou poder aproveitar a festa e ainda disputar com a molequinha. Ai,
vocé esta ficando espertinha de tanto andar comigo**.

O mau aluno nao se importa com a aprendizagem: o cumprimento das tarefas escolares ¢
apenas uma obrigacdo. Assim, roubar o trabalho da colega ¢ um meio de nao perder os pontos
que garantem a nota. Priscila até cogitou no inicio pagar alguém para fazer o trabalho para
ela, mas Roberta deu uma solu¢cdo melhor: roubar o trabalho de Manuela, a melhor aluna da
turma. Inclusive as alunas nao cogitaram, em nenhum momento, a possibilidade de Manuela
ndo fazer o trabalho (pois ela ndo precisava dos pontos). Mesmo assim, a boa aluna ndo deixa
de cumprir as tarefas escolares. A ma aluna, ao contrario, preocupa-se com a festa, mesmo
precisando da nota.

No dia seguinte, Priscila entrega o trabalho a professora, dizendo que tinha se
esforcado bastante e que a professora ia gostar muito. Os esteredtipos (de bom e de mau
aluno) parecem tdo incutidos nas relagdes em sala de aula que os préprios alunos ja os tomam

como referenciais dados. Por exemplo, no didlogo abaixo observamos que a dedicagdo, o

* Cena veiculada no capitulo do dia 13/03/2006.
*2 Cena veiculada no capitulo do dia 13/03/2006.
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esfor¢o para com os trabalhos escolares ¢ uma marca do bom aluno. A propria aluna Priscila
(mé aluna) reconhece essa caracteristica ao entregar o trabalho (roubado da aluna Manuela)
para a professora, dizendo que havia se esfor¢ado muito. Ao contrario do mau aluno que
registra no seu curriculo escolar, puni¢des, san¢des, o bom aluno coleciona elogios, boas

notas, deixa sempre o professor orgulhoso, feliz.

Priscila: T4 aqui, Vitoria, o meu trabalho. Acho que vocé vai gostar, eu me esforcei muito.

Professora: Que bom, Priscila.

Manuela: Vitéria, eu ndo estou entendendo. Eu fiz o seu trabalho, coloquei na Mochila ontem, ele sumiu.
Vitéria: Como assim, Manuela? Vocé sempre foi tdo responsavel!

Manuela: Pois é, eu também nao sei; eu devo ter deixado na minha casa. Vitoria, serd que eu posso
imprimir outro e entregar amanha?

Professora: Manuela, eu ndo posso fazer isso, porque se eu abrir exce¢ao, eu tenho que abrir para a turma
toda...

Manuela: Vitéria, eu juro que eu fiz o trabalho.

Professora: Manuela, nada feito. Infelizmente vocé vai ficar com zero.

Manuela: Eu nfo estou acreditando que isso esta acontecendo comigo.

Professora: Priscila, eu queria lhe dar os parabéns pelo seu trabalho.

Priscila: Obrigado teacher, agora eu tenho que ir.

Professora: Imagina Priscila, vocé nao sabe como o professor fica feliz, quando pega um trabalho como o
seu. Fiquei tio orgulhosa™.

Este caso continua até a professora desmascarar a aluna irresponsavel que havia
roubado o trabalho de Manuela. A professora fica indignada com Priscila e a pune: ela
perderd o dobro dos pontos no préximo semestre. Diante desse fato, a aluna Manuela volta
como a responsavel. Portanto, responsabilidade com as tarefas escolares, pontualidade e
inteligéncia sdo caracteristicas do bom aluno. Ja o mau aluno ¢ sempre irresponsavel: falta as
aulas, “cola” nas provas, foge do colégio. Assim, a puni¢do ¢ um dos registros que marcam a
sua vida escolar. Dois casos exemplificam bem essas caracteristicas do mau aluno.

O primeiro ¢é o caso de Jonas*, aluno do primeiro ano do ensino médio, tipico
“matador” de aula. O diretor ja expds a situagdo para a mae dele. Apds muitas tentativas, o
diretor decide expulsar o aluno do colégio, pois as conversas com o aluno e sua mae nao

foram suficientes para que o mesmo voltasse a participar das aulas.

Adriano: Seu filho esta me desafiando, dona Gléria. Ele tinha me prometido que ndo ia mais matar aula.
Aliés, a senhora também tinha me dito que ia dar um jeito no garoto. A senhora tomou alguma atitude
depois que nds conversamos?

Gloria (mae de Jonas): Claro! Eu dei um celular lindo para ele. Assim eu posso ligar pra saber se ele esta
ou ndo no colégio.

Adriano: Mas, dona Gloria, a senhora tinha que ter punido o garoto e ndo presenteado. E logico que ele
nunca vai dizer para a senhora se ele estda matando aula ou ndo. A senhora me desculpe, mas eu vou ter
que expulsar o seu filho do colégio™®.

# Cena veiculada no capitulo do dia 14/03/2006.

*Caso citado, mas que ndo apresenta o personagem. Jonas ndo aparece como um dos personagens da trama ¢é
apenas uma referéncia que vem reforgar a caracteristica do mau aluno na escola.

* Cena veiculada no capitulo do dia 15/03/2006.
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O dialogo refor¢a algumas caracteristicas do mau aluno: o “assassino” de aula, o
desafiador das regras da escola e do poder do diretor. Novamente, a puni¢do marca o carimbo
escolar desse tipo de aluno, com acréscimo da seguinte marca: aluno expulso. Observamos
aqui, como parte do didlogo dos adultos (aqui o diretor € a mae do aluno) com os jovens esta
centrada na questdo da puni¢do. O jovem comete um erro e o adulto corrige.

O segundo caso ¢ o do aluno Rafa: ele ndo levou os estudos a sério, ndo cumpriu
tarefas escolares (como as provas) e também faltou as aulas. Sua ficha marca a imagem de
mau aluno: pegou recuperacdo em mais de trés disciplinas, ultrapassando o limite permitido

de trés recuperacdes. Tudo isso levou o aluno a ser reprovado e perder o vestibular.

Rafa: Todo mundo 14 fora se despedindo das aulas e eu aqui sendo reprovado.

Pasqualete: Olha Rafael, nos lamentamos muito. Mas vocé perdeu todas as provas, vocé faltou muito as
aulas.

Adriano (novo diretor): Olhando a sua ficha aqui, vocé ficou em recuperagdo em todas as matérias e,
segundo normas da escola, o aluno s6 pode ficar em recuperagdo em no maximo trés disciplinas.

Rafa: Isto quer dizer que eu vou ter que ficar aqui no Multipla Escolha mais um ano?

Adriano: Vai, vai ter que ficar. E ai? Esta arrependido de ndo ter estudado o bastante?

Rafa: Claro, né! Perdi o ano, perdi o vestibular e, ainda por cima, vou levar a maior bronca dos meus pais
e, ainda por cima, continuo BV.

Adriano: “B” o qué?

Pasqualete: Nao, ndo repare ndo professor Adriano: os alunos aqui do Multipla Escolha inventam cada
giria maluca®.

Outros didlogos vao reforcando esses esteredtipos como no exemplo do didlogo
abaixo. Fred, aluno do terceiro ano, namora Jaqueline, sua colega de classe. Chega a sala,
beija a namorada e a convida para sentar ao fundo, junto com ele. Jaque ndo aceita: fisica ¢ a
matéria em que ela tinha mais dificuldade. Fred diz que a namorada ¢ muito CDF e a beija,
dizendo que vai ficar 14 trds com o amigo Edu. A namorada pede-lhe que ndo converse
durante a aula. Uma caracteristica que marca este aluno CDF (o bom aluno) ¢ sua posi¢dao em
sala de aula: prefere sentar nas primeiras carteiras, presta aten¢ao aos conteudos € nao se
dispersa com conversas paralelas. Ao contrario, os maus alunos — largados, menos
preocupados com as aulas — sdo destacados como a “turma do fundo”: sentam-se nas ultimas

carteiras, posicao que lhes permite ficar longe do professor, planejando atos transgressores.

Fred: Bom dia pra gata mais linda do mundo.

Jaque: Bom dia.

Fred: Nao acredito que vocé vai sentar aqui na frente. Vamos sentar 14 tras, pertinho de mim.
Jaque: Nao Fred, até porque no primeiro tempo, hoje, ¢ fisica e eu fico boiando na matéria.
Fred: Minha gatinha CDF, fica ai entdo, que eu vou ficar 14 tras com o Edu. 7 love You!
Jaque: Ta. Mas olha s6: nada de papo com a galera no meio da aula.

Fred: Eu vou pensar no seu caso” .

% Cena veiculada no capitulo do dia 25/01/2006.
*7 Cena veiculada no capitulo do dia 21/03/2006.
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O antropdlogo Carlos Rodrigues Brandao (1986) tem um trabalho intitulado “A
turma de tras”, no qual analisa a criagdo desses esteredtipos dentro da sala de aula. Segundo o
antropo6logo, temos uma idéia muito hegemonica do que venha a ser a sala de aula: “a mesa
do professor versus o coletivo dos alunos” (Brandao, 1986, p.105). Com este olhar
simplificado das relagdes em sala de aula, a possibilidade de criarmos esteredtipos dos
sujeitos que ali se encontram ¢ maior. Um desses estereotipos, na visdo do socidlogo, forma-
se em relagdo a turma de tras. A “turma de tras” identifica aqueles alunos cujo registro
escolar cita expulsdoes de classe, suspensdo, adverténcias do diretor, segunda época e
eventuais reprovacgdes. Sao os habitantes das ultimas carteiras da classe que adoram os
momentos da saida e do recreio. Para esses alunos, pior que a “entrada no colégio” ¢ a entrada

na “sala de aula”.

Aqueles que a vocacdo do prazer costumava ser maior do que o desejo do estudo,
reuniam-se pelas ultimas carteiras, as vezes individuais, outras vezes duplas.
Ficavam entdo as “primeiras” para os alunos “sérios” e estudiosos, a quem a
proximidade sagrada do professor e do quadro negro era absolutamente
indispensavel. (...) Enquanto os das filas da frente abriam livros e cadernos, os de
trds comegavam a praticar as artimanhas do prazer: bagunca, conversa, jogos,
transgressOes intelectuais (levantar a mao e fazer uma pergunta imbecil ao
professor). (Brandao, 1986, 114, 115).

A caracterizacdo que Branddo (1986) faz dos estereotipos da “turma de tras” ¢
bastante evidente nas aulas de Malha¢do. Os alunos que mais brincam na sala sdo os que
sentam nas ultimas carteiras. S3ao eles que mais conversam durante as aulas, e,
freqiientemente, caem na reprovacao escolar. Para Brandao (1986), este olhar simples das
relacdes em sala de aula merece criticas. Na perspectiva do autor, a sala de aula deve ser
pensada como um espaco multiplo que sempre comportou outras relacdes e oposicdes

importantes, porém esquecidas por ndo serem tao visiveis do ponto de vista pedagogico.

e) imagens do professor

As imagens dos alunos identificadas anteriormente situam-se, nas suas relagdes em
sala de aula, ao lado de trés imagens (ou estereotipos) de professores: o professor
significativo, o professor conteudista e o professor autoritario. O professor significativo €
aquele que domina o contetdo, trabalha de forma mais criativa, estabelece uma relagdo de
camaradagem com os alunos, tornando-se para eles um sujeito de referéncia nas suas vidas.
Esta ¢ a imagem criada em torno do personagem Afranio (professor de biologia). Destacado

como o professor que melhor dinamiza as aulas, ele ama a disciplina que leciona, ¢ afetivo no

79



relacionar-se com os alunos e transmite valores que incidem na historia dos jovens
personagens, além de ser o professor que os jovens personagens demonstram gostar mais.
Tais caracteristicas do professor significativo Afranio se notam em varios momentos da
narrativa. No final da temporada de 2005, o ultimo dia de aula foi comemorado justamente na
aula de biologia: os alunos jogando papel para o alto e se abracando. No meio deles esta o
professor de Biologia que, emocionado, também vai abracando os alunos. Foi o unico
professor presente na festa de despedida dos alunos.

Outra cena que elabora esta imagem se passa na lanchonete Gigabyte: o professor
estd sentado a mesa, tomando sucos; o diretor se aproxima e comega a conversar com ele. Na
conversa entre os dois (diretor e professor), notamos que a idéia do professor significativo esta
ligada a um maior conhecimento que esse teria dos seus alunos. O professor tem uma relagdo de
proximidade, uma ligacao, um canal com os alunos. E principalmente, o professor se aproxima

do cotidiano dos alunos através da linguagem; ele fala a lingua dos jovens alunos.

Afranio: Laranja com cenoura, pra enfeitigar aquela loira. Berinjela com laranja pra morena entrar na
canja. Agai com caqui, pra ruiva comer aqui.

Diretor: Professor Afranio! Pelo visto o senhor estd animado para o inicio das aulas, amanha.

Afranio: Animado, engajado e preparado.

Diretor: Vocé ¢ mesmo uma figura e tanto! Por isso, os alunos te adoram.

Afranio: Me adoram! Claro que me adoram. Falando nisto, eu acho que eu tenho uma teoria: eu acho que
eu tenho o canal com eles, eu falo a mesma lingua, eu entendo a alma™®.

A chegada do professor de biologia em sala ¢ sempre revestida de humor e
brincadeira com os alunos. Observemos uma dessas chegadas, no didlogo abaixo: “Gente, eu
tenho uma novidade: chega mais, galera; chega mais; vem, vem, eu tenho uma novidade. E a
novidade ¢ que minha mama mandou um ténis novo para mim” (coloca o pé sobre a mesa e
mostra o ténis aos alunos). Os alunos riem e aplaudem o professor Afranio. Outra cena que

evidencia este vinculo direto, descontraido e afetivo com os alunos se destaca na seguinte fala:

Manuela: Que aula que ¢ essa aqui?

Afranio (professor de biologia): O qué? Eu ouvi alguém dizer “que aula ¢ essa aqui”? Existe alguma
davida?! E ou ndo é a aula mais divertida do Multipla Escolha, é ou nio é, galera?

Alunos: E,E!

Professor: I love you, galera. Vamos comegar...*

E valido evidenciar que as marcas do professor Afrdnio como brincalhdo,
descontraido, divertido, criativo acabam criando o estereotipo: do professor “gente boa”.
Aquelas caracteristicas significativas do professor que conduz a valores, que domina o

conteudo, que participa ativamente do cotidiano do aluno vao se desfazendo. Cria-se quase

* Cena veiculada no capitulo do dia 26/01/2006.
* Cena veiculada no capitulo do dia 03/04/2006.
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um modelo do professor “humorista”: criatividade ¢ a capacidade desse tipo de professor
descontrair os alunos, quase que vulgarizando ou perdendo o sentido do lidico no contexto da
sala de aula. O ludico perde o seu carater pedagogico, ou seja, tornar as atividades escolares
instigantes e prazerosas, fazendo da aprendizagem uma pratica coletiva, mesmo que o
conjunto de imagens revele a presenca do professor no meio dos alunos, preocupado com as
aulas e com a formagao de valores. A idéia de significativo acaba se transformando em humor
no seu sentido mais puro, ou seja, ao carregar demasiadamente a figura de “gente boa”
(brincalhdao), o professor Afranio pode deixar de ser um professor pedagogicamente
significativo.

J& o professor conteudista é aquele que cumpre a fun¢do de transmitir o conteudo
da sua matéria especifica: sua funcdo comeca e termina com o cumprimento dessa atividade.
Este professor ndo esta envolvido em situagdes mais descontraidas; ndo demonstra vinculos
afetivos na relagdo com os alunos. Sua presenca se limita ao ambiente da sala de aula, sem
grandes repercussoes fora dela: ele ndo comparece a nenhuma outra atividade com os alunos.
A professora de inglés se encaixa nesse esteredtipo. Toda a sua relacdo com os alunos ¢
significada pelo conteudo. Tanto que suas aulas sdo sempre baseadas na repeticao de frases
pelos alunos, ou por atividades da apostila. A professora ndo promove nenhum didlogo com
os alunos: o seu valor limita-se ao dominio manifesto do conteddo ministrado. E um docente
funcional, mas ndo significativo para a vida dos jovens alunos.

Outro tipo — o professor autoritario — ¢ aquele que mantém uma relagdo de distancia
com os alunos e demonstra dificuldade em dialogar com eles. Quase sempre de mau humor,
inicia as aulas sem saudar os alunos. Suas falas insistem na disciplina (tipo militar), no bom
comportamento € no exemplo a seguir sem, contudo, interagir eficazmente com os alunos.

Podemos observar este modelo na aula do professor Peixotdo. Os alunos o
aguardam na quadra do colégio: ele chega, ja brigando com eles; diz que estdo sempre
“curtindo a moleza” e fala: “Vamos, gente! Todo santo dia essa moleza! Vamos, vamos”. A
aluna Amanda reclama com o professor, dizendo que ele poderia pelo menos dar um “bom
dia” para a turma: “Af professor: vocé poderia dar bom dia, pelo menos, né!?°”” A resposta do
professor ¢ curta: “O meu bom dia vai ser agora: eu vou comegar a fazer a chamada e quem
tiver atrasado vai ganhar falta. Respondam em voz alta!”.

Os alunos demonstram ndo apreciar o professor Peixotdo. Inclusive recorrem a

chantagem: ao encontrar um caderno de poesia que pertence ao professor, passam a chantagia-
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lo quando descobrem que ele tem vergonha de revelar seus poemas dedicados ao amor, a
vaidade e ao romance. A chantagem baseia-se na vergonha prevista: no caso do professor
Peixotdo, os poemas melodramaticos ndo combinam muito com seu tipo exigente, quase militar.
Entdo, os alunos enviam bilhetes ao professor dizendo que ““se ele ndo pegar leve nas aulas” eles
espalhardo copias de suas poesias por todo o colégio. Contudo, o professor ndo se rende a
ameaca ¢ decide ser ainda mais rigoroso com a disciplina e com as aulas. Esta cena reforca a
nao dinamicidade, a ndo referencialidade da relacdo professor e aluno. As proprias atitudes do
professor ndo ajudam a construir uma relagdo de maior maturidade dele com os alunos. Este
professor deixa assim de ser referéncia significativa na “vida” dos alunos personagens,

tornando-se um adulto quase indiferente para os jovens alunos.

Professor: Eu acabo de receber um bilhetinho de algum aluno, por sinal muito mal escrito, querendo me
chantagiar.

Manuela (aluna): Nossa, mas que absurdo professor. Deixa eu ver.

Professor: Hei, hei, hei! Ninguém vai ver nada. Eu ndo quero saber, por enquanto; eu ndo quero saber
quem teve a coragem de pedir para eu pegar mais leve nas aulas. Eu s6 quero que o culpado saiba de uma
coisa.

Manuela: Espera ai, vocé ndo estd achando que fomos nos?

Professor: Por enquanto eu ndo t6 achando nada. Eu s6 quero deixar um recado para esse engracadinho.
Ninguém, jamais, em tempo algum, conseguiu amedrontar o professor Peixotdo. E nao vai ser hoje.
Agora, que isso vai acontecer e a partir de agora eu vou pegar muito mais pesado.

Manuela: Nao, professor, a gente vai ficar pagando por uma coisa que ndo tem nada a ver com a gente.
Professor: Segundo ano, vinte voltas na quadra: acelerando vai!

Mulambo: O professor, a Manuela esté certa: alguém aprontou com vocé, todo mundo tem que pagar?
(Os alunos reclamam)

Professor: Vinte voltas. Vamos”'.

Em sintese, podemos dizer que no espago da sala de aula do colégio Multipla
Escolha, o ensinar e aprender estd muito direcionado para a questdo cognitiva. Destaca-se uma
relacdo mais transmissiva do conhecimento — o professor ensina ¢ o aluno aprende. Este
primeiro olhar vai se complexificando na medida em que as cdmaras vao fazendo interagir a
imagem do professor e as imagens dos alunos. Neste momento, percebemos pequenos ruidos
onde o som e as imagens apresentam alunos em intensas conversas; conversas estas que se
fazem paralelas aos ditos dos professores. Estes pequenos ruidos revelam como o cotidiano do
aluno habita o cotidiano da sala de aula. O desenho das relagdes em sala de aula, no programa
Malhagdo, revela que estes ruidos pouco se tocam. A sala de aula revela também relagdes
frageis entre o conteudo ensinado e o interesse dos personagens jovens (alunos), tanto que as
conversas paralelas dos alunos estdo quase sempre perpassando as falas dos professores, mas
ndo mudam o “correr” das aulas. As relagdes s@o inscritas por imagens de professores e alunos

que fragilizam as intera¢des. Porém, mesmo que a base das aulas do colégio Multipla Escolha
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se faga pela questdo cognitiva, a jungdo da linguagem audiovisual (som, imagem), os textos e
histdrias criadas, a superposicao de cenas e enquadramentos vai delineando a sala de aula como

um espago complexo.

3.3.3. Escola, intervencao e o caso dengue

A histéria da dengue narrada no colégio Multipla Escolha se insere no campo
discursivo da area de saude publica. A dengue ¢ uma doencga infecciosa transmitida por duas
espécies de mosquitos: Aedes aegyptii (ou Aedes albopictus) e Culex. Esses transmissores se
proliferam dentro ou nas proximidades de habitacdes, em qualquer acumulo de agua
relativamente limpa, como caixas d’agua, piscinas, latas, pneus, vasos e outros. O unico modo
de evitar a ocorréncia de epidemias ¢ através do controle dos transmissores. No ano de 2006,
at¢é o momento desta pesquisa, foram identificados 4.562 casos da doenca, com 61
notificacdes de morte. O Ministério da Saude intensificou sua assisténcia aos municipios com
maior risco de surtos, tentando reduzir sua incidéncia. Institui¢des, populacdo e midia
debatem o problema, com campanhas, visitas dos agentes de saude as casas e as reparticdes
publicas e privadas, debates nas escolas, pecas publicitarias veiculadas pela televisdo e
matérias jornalisticas.

Malhagdo participa desse debate ao trazer para suas historias a tematizacao da
dengue: os episodios incentivam a participagdo dos jovens e propdem este debate no ambito
da escola. O programa dialoga com as duas principais discussdes que evocam as falas em
torno da doenga: a compreensao/educacdo sobre a transmissao da doenca e a importancia da
vigilancia/participacdo das pessoas no combate aos focos do mosquito.

Na abordagem dessa questdo, observamos que o tratamento do programa tece a
seguinte estrutura: o problema da dengue e a escola; a participagdo dos alunos; a radio como

meio de informagdo e combate a doenga; a acdo dos jovens na comunidade local (mutirdo).
a) O problema da dengue

A dengue ¢ a primeira tematica trabalhada no colégio Multipla Escolha na
temporada de 2006. O diretor Adriano, preocupado com o surto da doenga no bairro onde se

localiza o colégio, conversa com os professores sobre a necessidade de alertar os alunos para

o problema. Em reunido com os professores, no primeiro dia de aula, o diretor faz a
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apresentacdo de todos e, em seguida, expde o problema da dengue. O surto da doenca nas

proximidades da escola quase o levou a suspender as aulas:

Adriano (diretor): Bem, eu acho que nés todos ja fomos devidamente apresentados, ndo ¢ mesmo!?
Entdo, podemos passar para um outro tema: a dengue. Professores, o nosso bairro ¢ um dos mais
atingidos! Eu cheguei a cogitar suspender o inicio das aulas. Bem, eu quero fazer uma campanha aqui no
Multipla Escolha. >

O modo como Malhagdo trata o problema da dengue e seus ecos na escola
merecem uma analise. O programa ndo aborda o fato a partir de debate prévio entre docentes
e discentes. Nem mesmo os professores, hipoteticamente habituados a discursos preventivos,
tém participacdo fundamental. Por ocasido da imediata comunica¢do do problema, o
protagonismo vai do diretor (emissdo de proposta basica) aos jovens alunos (incremento
criativo da proposta). Assim, a noticia do surto e sugestao de combate a dengue ndo emerge
como acdo coletiva dos sujeitos da escola, mas se d4 a partir de uma preocupagao que o
diretor socializa; de modo semelhante, a participacdo dos professores se da por convocacao do
diretor e ndo por uma mobilizacdo de sua propria iniciativa. A propoésito, a participagdo dos
professores nao recorre sequer a oralidade, limitando-se a expressoes faciais e agdes gestuais:
rosto de espanto quando o diretor comunica que a regido do colégio ¢ a mais infestada, gesto
de aprovagdo quando o diretor propde a campanha e outros. Apds esta comunicagdo, o
envolvimento dos professores praticamente desaparece, dando lugar a fala e ag¢do dos jovens
alunos. Aliés, o proprio diretor sai de cena, depois de visitar as classes, convidar os alunos a
mobilizagcdo e comprar materiais para a montagem da radio escolar. O que se destaca, a partir
dai, ¢ a atuacdo dos alunos: eles acolhem a comunicagdo do diretor, discutem alternativas,
refletem sobre a questdo, propdem a radio escolar e partem para o mutirdo nas ruas. Para além
do tratamento/e informagdo sobre a dengue, o que se revela ¢ a participagdo dos jovens

personagens no caso: debates, propostas e atividades praticas foram realizados pelos alunos.

b) Participacio dos alunos

Terminada a reunido com professores, comega a conscientizagao € mobilizagdo junto
aos alunos. O diretor (Adriano) vai as salas de aula e incentiva a participagdo de todos na

campanha:

Diretor Adriano: Com licenga, professora Beth. Eu posso falar com a sua turma um instante?
Beth: Claro, diretor; fique a vontade.
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Adriano: Bom dia! Bom dia, 3° ano! Eu sou o Adriano, novo diretor do Multipla Escolha e serei o
professor de fisica. Além de me apresentar, eu vim aqui para falar, alertar, sobre o surto de dengue na
cidade.

Siri: Professor, eu li nos jornais que esse ¢ um dos bairros mais infestados aqui.

Adriano: Exatamente! Por isso que eu quero fazer uma campanha aqui no colégio. Qualquer idéia que
vocés tenham de como deter a proliferacdo do mosquito da dengue, por favor, falem comigo™.

A partir desse momento, os alunos passam a ser os atores principais da discussao e
viabilizagdo dos procedimentos, caracterizando-se desde ja como promotores da campanha.
Se a participacdo dos professores se restringiu a conversa com o diretor no primeiro dia de
aula, a participag@o do diretor, por sua vez, se limitou & mobilizagdo dos alunos: no que toca o
combate a dengue, ndo se observam didlogos posteriores entre estes personagens.

Sobre essa abordagem, fazemos duas observagoes. 1) Ndo se aprofunda a questdo
da dengue como proposta pedagogica da escola. Malha¢do nao contempla, nesse sentido,
uma discussdo mais elaborada sobre a dengue no ambito da satde publica, ndo detalha
procedimentos nas instancias de gestdo escolar, nem amplia o debate com os sujeitos da
escola, o que requereria um dialogo mais articulado entre diretor, professores e jovens alunos.
2) A abordagem ¢ outra: o problema da dengue vai estruturando e sugerindo uma visdo sobre
a participagdo do jovem em questoes de cunho social. O programa apresenta os jovens alunos
como sensiveis a certos problemas sociais — no caso, o surto de dengue — capazes de reflexao
e mobilizagdo. Contudo, as diferencas de época sdo perceptiveis: ndo se trata da juventude a
maneira dos anos sessenta ou setenta, cujo marco referencial era a militancia de médio e
longo prazo, centrada em processos politico-sociais estruturais mais amplos. Em Malhagao,
este marco deu lugar a mobilizacdo local, com engajamento de curto prazo, centrado em
processos topicos e de rapida eficacia. Os episodios apontam que os jovens mudam seus

marcos referenciais, mas nem por isso podem ser caracterizados como apaticos e

descomprometidos no seu todo. De modo empirico, mas criativo, os alunos partem a agao:

Caua: Eu acho que a gente poderia ir de casa em casa, alertando as pessoas € também procurando os
focos. Claro, se identificando como aluno do colégio.

Adriano: Olha! Gostei da idéia: qual é o seu nome?

Caua: Caua.

Adriano: Se vocé conseguir organizar esse mutirdo, pode contar comigo.

Caui: Pode contar comigo também professor. >*

Nesta cena, o aluno Caua sugere a realizacgdo de um mutirdo, seja para
conscientizar as pessoas, seja para localizar os focos do mosquito. Assim, se refor¢a a visao

dos jovens alunos como mobilizadores da campanha proposta pelo diretor. A partir desse
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momento, os alunos passam a discutir o tema. Nas conversas entre 0s personagens jovens
destacam-se varias questdes: o perigo da doenca; a necessidade de conscientizacdo e

participagdo de todos; os cuidados que se devem ter em casa:

Marcao: Po, sinistro mesmo essa parada de dengue.

Joao: Nem me fale, Marcdo. L4 no trailer onde eu moro ta cheio de lixo ao redor, pneus, garrafas que vao
acumulando agua e dai o mosquito s6 fica voando por 1a.

Marcao: Nossa! Pegar dengue agora no inicio das aulas seria muito ruim.

Jodo: E... O caso ¢ sério. A dengue mata! O mosquito ndo tem preconceito, ndo: pega branquinho,
pretinho, rico, pobre™.

O dialogo acima tem um cunho informativo e de alerta. Enquanto informacao, os
jovens comentam sobre a causa da proliferagao da doenga: o lixo e materiais que acumulam
agua, principais focos da doen¢a (quintais das casas, lotes abandonados). Ja4 como alerta, a
discussdo aponta para os riscos da doenga, inclusive a morte. A dengue ¢ enfatizada como
problema de satide publica, portanto de todos. Por esse motivo, a participagdo das pessoas na
sua eliminacao ¢ algo central nos didlogos dos personagens. O recurso utilizado para isso, €
inserir os jovens em dois campos de a¢do: o mutirdo e a producdo de informacdo (projeto da

radio escolar).

¢) A radio: meio de informacgao e combate a dengue

Uma das propostas dos alunos para a execucdo da campanha contra dengue foi
criar no colégio uma radio, pela qual pudessem ser informados e convocados a campanha. As
alunas Manuela e Mariana, idealizadoras do projeto, apontavam a importancia que a radio
teria dentro da campanha: os alunos poderiam obter informagdes de um jeito criativo e
agradavel. Era o modo de fazer com que a campanha fosse atraente para os estudantes. Mais

uma vez, a midia tem um papel de informacao e aparece como fonte de mobilizacdo criativa:

Manuela: E muito ruim, sinistro mesmo essa parada de dengue. Fiquei até a fim de participar dessa
campanha.

Marina: Mas, participar como?

Manuela: Ah, ndo sei... P6, a gente podia dar um toque na galera, para cada um tomar conta de casa.
Marina: E... J4 é um comego cada um se conscientizar do seu papel e fazer sua parte.

Manuela: E, mas tem que ser de uma maneira divertida, sendo vai ficar chato. Imagina s6, uma radio so
pros alunos! Além de colocar curti¢do, divulgar a campanha, a gente poderia colocar musica, dar
informagao.

Marina: Arrasou Manuela! Os alunos iriam se amarrar!

Manuela: Entdo amanha, vamos falar com o diretor.

(no outro dia, com o diretor:)

Manuela: Eu sou Manu e essa ¢ minha amiga Marina: n6s somos alunas do segundo ano.

Adriano: Ah, prazer. Vocés estdo bem? Sentem-se. Em que eu posso ajudar?
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Manuela: Na verdade, somos nos que queremos ajudar. E que a gente ficou muito a fim de ajudar na
campanha contra a dengue. A gente andou pensando e chegamos a conclusdo de que o que falta na galera
¢ informagdo. Ai eu fiquei pensando num jeito de passar informagao, s6 que de um jeito legal que a galera
curtisse também.

Adriano: Fale, por favor. Estou curioso pra saber que idéia ¢ essa.

Manuela: Eu acho que seria incrivel se a gente criasse uma radio no Multipla Escolha. No meio da

~ ;o 56
programacao, a gente pode dar um monte de noticias importantes.

Esse didlogo propde dois tipos de participagdo. A primeira, através da atitude
individual: cada um deve fazer a sua parte. A segunda, a produgdo de informagdo sobre o caso
através da radio. Essa relagdo dos jovens com os dispositivos midiaticos (celular, radio,

internet, televisdo) esta presente nas interagdes dos jovens no espago do Multipla Escolha.

d) O mutirdo: acio dos jovens na comunidade local

A partir das varias discussdes entabuladas no ambiente escolar, os alunos
comecam 0s preparativos para a realizagdo do mutirdo. O didlogo passa a ser feito com a

comunidade local. A idéia da a¢ao mais imediata, do referencial comunitario para a pratica

4

social do jovem ¢ uma perspectiva bem marcada no programa. Nesse caso especifico, os
alunos vao buscar, num primeiro momento, a participacdo de outros jovens no mutirdo. Um

dos convidados ¢ o personagem Kiko, ex-aluno do colégio.

Jodo: E o seguinte: 0 Caud t4 organizando um mutirdo para acabar com os mosquitos aqui da 4rea.
Caua: Ta perigando a dengue vira uma epidemia aqui na area, se a gente ndo se organizar.

Jodo: A mosquitada pega rapaz, cumpade.

Kiko: Eu t6 dentro! S6 vou pegar a minha carteira.”’

Em seguida, o didlogo ¢ com os vizinhos do colégio. Contudo, ndo se individua
um personagem da comunidade: os interlocutores sao imaginarios, representados nas falas dos
jovens. O objetivo, aqui, € destacar a precaugdo que se deve ter com os focos do mosquito, um
risco real, pois podem estar proximos, como na casa de algum vizinho. A vigilancia de todos ¢

imprescindivel. A partir daqui se aciona o didlogo com a comunidade:

Marcao: Ai! Fiquei feliz com a nossa disposi¢do, mas eu to6 cansadao.

Kiko: Claro! A gente andou o dia inteiro.

Jodo: P! Mas valeu, bicho. Deu para alertar muita gente! Olha, galera: a casa abandonada que a vizinha
estava falando parece ser essa aqui. Olha a piscina 14!

Jodo: E isso mesmo, meu irmio. Agora, “piscina” é bondade sua. A galera falou que ali tem tanta agua
que ja deve ter virado fabrica de mosquito.

Siri: P6, eu tenho certeza que o maior foco da dengue ta aqui.

Caua: Gente! S6 tem um problema: esta fechada.

Marcao: Entdo, a gente ndo vai poder entrar.

Kiko: Nao vai adiantar nada conscientizar a vizinhanga inteira ¢ deixar essa piscina ai, largada.
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Caui: Vamos pular!™®

Caua: Bem, eu odeio ser estraga prazer, mas vamos acabar com a festa deles. Vamos comegar o trabalho.
Marcao: De preferéncia, antes que alguém chegue.

Kiko: Temos que comegar esvaziando a piscina.

Jodo: E, irmdo. Vamos arrumar um balde ai, o que tiver, e maos a obra.

Siri: Ai, galera: ficou show!

Kiko: E. Acabamos com o esporte da mosquitada. Missdo cumprida, galera. 5

Nessas falas observamos a presenca imaginaria da comunidade na voz dos jovens:
“A casa abandonada que a vizinha estava falando parece ser essa aqui”. Além da participagdo
dos jovens no processo de conscientizagdo da comunidade, a cena os mostra em plena agao,
realizando algo concreto: a eliminagdo de possiveis focos do mosquito.

Outro ponto a observar, no didlogo, ¢ a idéia da “invasdo” da casa abandonada. Os
portdes estao fechados e os jovens resolvem pular. Sabe-se que esse ¢ um dos problemas,
hoje, no combate a dengue no Brasil: a dificuldade dos agentes de saide com os focos do
mosquito em propriedades fechadas. Para resolver a situacdo, os agentes de saude publica
junto aos 6rgdos competentes notificam-se os proprietarios ou aciona-se o poder judicidrio
para emitir liminar que autorize os agentes entrarem na propriedade, aparentemente ou de fato
abandonada. No caso da acdo juvenil, eles decidem pular os muros. A intengdo ¢ positiva:
limpar a piscina. Mas o procedimento indica um ato, pelo menos, inconseqiiente. Em alguns
casos, este elemento remete a idéia do jovem aprendiz, que vive entre acertos e desacertos;
motivado, mas, por vezes, imaturo. Exemplo disso ¢ a cena em que o dono da casa
abandonada vai até a escola, para reclamar ao diretor a invasao dos alunos na sua propriedade.
O diretor manda chamar um dos alunos, para esclarecer a situacdo. O aluno explica que eles
tinham invadido a casa porque a piscina era um dos maiores criadouros do mosquito. Irritado,

o diretor pergunta ao aluno se ele conhece as conseqiiéncias daquele ato.

Adriano (diretor): E ai Caui: vocé€ invadiu a propriedade do doutor Otto?

Caua: Invadi, senhor diretor.

Adriano: Isso ¢ um absurdo! Vocé sabe as conseqiiéncias disso?

Caua: Sei sim, mas na verdade eu estava querendo ajudar.

Adriano: Nao comeca com ironia, sendo as coisas vao so piorar para o seu lado.

Caui: Sério! E que eu e meus camaradas estamos fazendo uma campanha contra o mosquito da dengue.
Agora vocé vai dar licenga, senhor Otto: ndo ¢ verdade que a sua casa estava abandonada? Entdo eu e
meus camaradas resolvemos pular o muro e dar uma faxina.

Adriano: Vocé me desculpe, doutor Otto... Tenho certeza que o Caud e os amigos dele vdo ser punidos
por essa atitude®.

Mas o proprietario acaba relevando o caso, dizendo ao diretor que, apesar dos
alunos terem errado, foram movidos de boas intenc¢des. O diretor, porém, ndo concorda e diz

que mesmo com boas intengdes os alunos ndo podem invadir propriedades particulares. O
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proprietario da casa pede ao diretor para ser menos rigoroso com os alunos, recordando que
eles mesmos (diretor e proprietario) também foram jovens e que, com certeza, ja aprontaram
muito. O aluno agradece ao dono da casa e pede desculpas. Aqui a relagdo adulto/jovem
aparece num foco educativo, mas de forma simplificada — o adulto ¢ alguém que corrige os
“erros” juvenis. Nesse sentido, alguns discursos em Malhagdo se deixam atravessar por certos
adjetivos estereotipados dos jovens, como o manifestado no didlogo abaixo: jovem

inconseqiiente/imaturo.

Otto: Vocé me da um instantinho, professor: eu acho que esses alunos ndo merecem punicao alguma.
Adriano: Doutor Otto desculpe, mas eu ndo estou entendendo: eles invadiram a sua casa.

Otto: Mas foi o que eu disse ao senhor: eu passo a maior parte do ano na Alemanha... A casa fica
realmente abandonada. Realmente, vira foco para o mosquito da dengue, vira abrigo para mendigo e sabe
mais sei 14 o qué.

Adriano: Doutor Otto, vocé me desculpa, mas eu ndo concordo. Mesmo que vocé ndo queira, eu vou
passar adverténcia para os rapazes envolvidos nesse incidente. Nao interessa os motivos. Eu ndo posso ter
os meus alunos invadindo casas por ai.

Caui: E verdade. T4 certo. A gente mandou muito mal mesmo.

Adriano: Muito mal mesmo.

Otto: Professor, professor... Nos ja fomos jovens. Eu mesmo ja aprontei das minhas. Eles agiram de uma
maneira errada. Tém que pagar por isso. Mas, por favor, ndo seja tdo severo com os meninos. Afinal de
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contas, mesmo agindo de uma maneira errada eles me fizeram um grande favor.

A principio a discussdo da dengue se apresentou de forma fragmentada e simples
no espaco do colégio Multipla Escolha. Por outro lado, o caso da dengue revelou um olhar
especifico sobre os jovens, apresentados como capazes de reflexdao, adesdo e mobilizagdo.
Apesar, do personagem jovem se inserir na busca de solugdes individualmente sem contar
com a participacdo efetiva dos adultos (docente). Ainda assim sdo significativos os avangos
na forma de representar os jovens (sujeitos sensiveis, solidarios). A estrutura narrativa do caso
dengue nos leva as seguintes pontuagdes: a escola aparece como espago propicio para a
sensibilizacdao e mobilizacao dos jovens diante do problema da dengue. Amplia-se, neste caso,
a caracterizagdo do jovem como sujeito proativo € ndo apenas receptivo: sensivel aos

problemas e capaz de certo grau de envolvimento na busca de solugdes.

3.4. Diferencas e inclusao

A questdo da inclusdo ¢ tratada em um caso especifico no colégio Multipla
Escolha. A narrativa nos leva a historia de Vitoria, uma professora paraplégica. A discussao
estd diretamente ligada ao debate da inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade

contemporanea. O caso enfatiza, sobretudo, as dificuldades do processo de inclusdo das

6! Cena veiculada no capitulo do dia 09/02/2006.
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pessoas com deficiéncia fisica na escola. Antes de tratar especificamente desta historia, faz-se
necessario algumas pontuagdes sobre o discurso das diferencas.

Pelo censo demografico do IBGE do ano 2000, as pessoas com deficiéncia no
Brasil ultrapassam os 27 milhdes, chegando a 14,5% da populagdo ®*. Esta realidade social
tem sido tratada e mostrada pela mobilizagdo dos proprios portadores de deficiéncia, com
apoio de seus familiares e outros movimentos. Recentemente, também os meios de
comunicacdo, a regulamentagdo de leis e as politicas publicas t€ém abordado a questdo. Neste
contexto, o grande desafio ¢ a inclusdao das pessoas com deficiéncia, nas suas variadas formas:
inclusdo familiar, escolar, cultural e no mercado de trabalho.

No universo discursivo e mobilizador dos portadores de deficiéncia, a
nomenclatura tem provocado muitos debates. A lista de nomes usados ao longo da histéria
para se referir a questdo da deficiéncia humana ¢ grande. Como chama-los? Pessoas com
deficiéncia, portadores de deficiéncia ou simplesmente deficientes? Muitas vezes, as
expressoes denotavam preconceito, desprezo e até exclusdo dessas pessoas. A histdria registra
abordagens que associam a deficiéncia com a anormalidade, castigos dos deuses,
enfermidades, mau agouro e outros.

Segundo Rodrigues (2005), na Antigiiidade, como agora, as representacdes da
deficiéncia constroem imagens e esteredtipos que influenciam nosso modo de olhar. Nas
sociedades grega e romana, diz a autora, os deficientes eram eliminados: sua morte era parte
do comportamento licito. Na sociedade medieval, as crendices, bruxarias e misticismos
caracterizavam os deficientes — olhar que sofreu paulatina transformagdo com os estudos
objetivos focados na cura. Mas, enquanto considerados “doentes”, os individuos com
deficiéncia eram isolados da convivéncia, ocultados em asilos, hospitais ou no interno
obscuro da casa, ja que o perigo de contadgio punha em risco a populagdo — como se pensava.
Na Europa do século XVIII, a “internagao” dos deficientes marca um periodo de segregacao e
categorizacdo dos individuos: alienados, indigentes, vagabundos e mendigos, prisioneiros;
“pessoas ordinarias; mulheres caducas; velhas senis ou enfermas; velhas infantis; pessoas
epiléticas; inocentes malformados e disformes; mocgas incorrigiveis” (Foucault apud
Rodrigues, 2005). Ao longo do século XIX, enquanto ainda perdura a hegemonia médica,

emerge aos poucos a questao da educacao (Rodrigues, 2005).

62 Dados disponiveis em: www.ibge.org.br. Acesso em: 03/02/2007.
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Hoje, diversas organizaces das pessoas com deficiéncia® preferem a
denominacdo “pessoa com deficiéncia”, podendo-se explicitar qual deficiéncia: “pessoa com
deficiéncia visual”, ou mental, motora, auditiva, etc. A expressdo “pessoa com deficiéncia”
valoriza o sujeito. Evita-se sua reducao a deficiéncia, ¢ certo. Mas, a0 mesmo tempo, nao se
pode fechar os olhos a sua condicdo: trata-se de um sujeito com suas especificidades e
necessidades®.

Segundo Pereira (2005), a primeira Conferéncia da Rede lbero-Americana de
Organizag¢oes ndo-governamentais de Pessoas com Deficiéncia e suas Familias (Caracas,
2002) enfatizou a importancia da coesdo, participacdo e envolvimento de todos, para melhorar
a qualidade de vida das pessoas com deficiéncia e suas familias no que se refere a saude,
educagdo, moradia e locomocgao. Os representantes da Conferéncia declararam 2004 o ano das
pessoas com deficiéncia e suas familias. Almejavam, assim, a vigéncia efetiva das normas
sobre a equiparacdo de oportunidades para as pessoas com deficiéncias € o cumprimento dos
acordos estabelecidos na Convencdo Interamericana para eliminagdo de todas as formas de
discriminacao contra as mesmas (Convengao da Guatemala 2001).

Seguindo esses mesmos pressupostos, 2005 foi um ano significativo para o debate
sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia. Entre tantas iniciativas, destacamos uma, (em
termos nacionais): a Campanha da Fraternidade, promovida pela CNBB (Conferéncia
Nacional dos Bispos no Brasil), com o tema Fraternidade e Pessoas com Deficiéncia, € o
lema “Levanta-te, vem para o meio”. Os técnicos, 0s peritos € 0s assessores que organizaram
a Campanha, sediada em Brasilia, fizeram ampla diagnose da situagdo e propuseram acgoes,
em varios niveis: superacdo de preconceitos, educacdo, legislagdo, comportamentos das
igrejas e outras instituicdes da sociedade. O objetivo foi dar atencdo as pessoas com
deficiéncia: tomar consciéncia de sua existéncia, das condi¢cdes em que vivem e de suas
necessidades, fomentando sua inclusao, como indica o lema acima. Além disso, pessoas com
deficiéncia participaram da propria Campanha, denunciando preconceitos e discriminagdes

que elas mesmas vivenciam. A proposta ativou iniciativas que fizessem avancgar politicas

 Fraternidade Cristd das Pessoas com Deficiéncia (FCD), Organiza¢do Nacional de Entidades de Deficiéncia
Fisica (Onedef), Federacdo Brasileira de Entidades de Cegos (Febec), Federagdo Nacional de Educacdo e
Integragdo de Surdos (Feneis), Movimento de Reintegra¢do dos Hansenianos (Morham), Associa¢do de
Paralisia Cerebral do Brasil (APCB). Em nivel municipal, podemos citar o Centro de Reabilita¢do, a APAE ¢
outras.

%Calcula-se que no mundo inteiro haja mais de 500 milhdes de pessoas com alguma deficiéncia. Segundo a
Organizacdo Mundial da Saude, nos paises em via de desenvolvimento, cerca de 50% dessas pessoas sdo
afetadas por algum tipo de deficiéncia mental. Na América Latina, segundo dados do Banco Mundial, cerca de
10% das pessoas sao afetadas por alguma deficiéncia”. Informagdes disponiveis em: www.Cnbb.org.br. Acesso
em: 09/03/2006
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publicas voltadas para a efetiva inclusdo das pessoas com deficiéncia em todos os ambitos da
A . . 165
convivéncia social™”.

O programa Malhag¢do inscreve essa discussao ao construir, na temporada de 2006,

a historia de Vitoria: professora de literatura que ficou paraplégica apds sofrer acidente de

automovel. A historia nos remete a trés pontos fundamentais da discussdo sobre a inclusao

das pessoas com deficiéncias: a adaptagdo do espaco fisico; a invisibilidade e a capacidade

dos deficientes; e os preconceitos ¢ a solidariedade para com a pessoa com deficiéncia.

a) O espaco fisico: as dificuldades por vias publicas

A movimentagdo/locomo¢do nos espacos publicos ¢ um dos problemas
enfrentados pelas pessoas com deficiéncia. O que, a principio, parece ser uma atividade
simples, como usar o telefone publico, atravessar uma rua ou andar pela calgada, para as
pessoas com deficiéncia ¢ um grande transtorno; as vezes, at¢ mesmo uma impossibilidade
diante dos obstaculos. Na maioria das cidades, o espaco ndo esta adaptado para essas
necessidades especificas: faltam rampas para o movimento das cadeiras de rodas, as ruas nao
sdo planejadas, os transportes ndo estdo adaptados, alguns 6rgdos publicos ndo legitimam o
direito de atendimento preferencial as pessoas com deficiéncia, além de outros fatores.

Em Malhagdo essa discussdo foi levada para dentro do colégio Multipla Escolha.
No primeiro dia de aula, a professora Vitoria chega a escola com sua irma Marina. A
professora se demonstra satisfeita: a escola instalou rampas que facilitaram sua locomog¢do em
quase todo o espacgo; apenas um lugar precisava ainda desta adaptacdo, mas ela recebeu ajuda
de um dos alunos para vencer aquele primeiro obstaculo. Esse momento ja destaca o quanto
situagdes que, aos nossos olhos, parecem simples, tornam-se fundamentais para a pessoa com
deficiéncia. Por exemplo: a questdo aqui tratada ¢ a da locomogao. Neste caso, adaptacdo dos
espacos publicos para tais pessoas ndo ¢ simplesmente uma questdo de direito, mas também
de segurancga, autonomia e sobrevivéncia. No caso da professora Vitoria, um s6 lugar que nao

tinha sido adaptado foi um transtorno para ela.

Professora Vitéria: Que bom: rampa! Eu tava achando que ia ter que enfrentar uma escadaria, ser amiga
do porteiro.

Marina: Pra vocé ndo seria nem um pouco dificil, né!? Conversa com as pessoas cinco minutos e parece
amiga de infancia.

Vitéria: Gracas a Deus! Amigo ¢ a melhor coisa da vida. Ai, Marina, eu t6 tdo nervosa para a reunido dos
professores, com o diretor. Ainda ninguém me conhece. Opa! Obstaculo a frente do veiculo, dona Marina.
Jodo (aluno): Opa! Opa! Deixa que eu ajudo.

Vitéria: Vocé é muito gentil. Eu sou Vitoria, professora de literatura e essa aqui ¢ minha irma, Marina®.

% Campanha da Fraternidade disponivel em: www.cnbb.org.br. Acesso em: 09/03/2007.
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A locomocgdo seria, portanto, um dos problemas enfrentados pelas pessoas com
deficiéncia: uma simples rampa pode significar independéncia, superagdo, auto-estima. Mas
quando isso ndo acontece, essas pessoas acabam enfrentando uma batalha cotidiana para se
movimentar. Na maioria dos casos, tais pessoas ficam totalmente dependentes da ajuda dos
outros. Na cena de Vitoria, ela prevé possiveis solugdes: ser amiga do porteiro ou contar com
a ajuda dos alunos. Nao basta crer que a sensibilidade para com as necessidades dos outros
deva ser uma pratica cotidiana, como demonstrou o aluno Jodo ao ajudar a professora: ¢
preciso articular mudangas e educar-se para isso, por isso, o cuidado que possamos ter para
com as necessidades dessas pessoas, em nossas relagdes com elas, ndo substitui as mudangas
necessarias para a promog¢ao de sua independéncia, principalmente, as mudangas no campo
das politicas publicas. A partir da questdo do espago fisico, a discussdo se amplia e atinge
outras dimensdes, como a questdo da invisibilidade e da habilidade/capacidade das pessoas

com deficiéncia.

b) Invisibilidade e capacidades

Um outro problema enfrentado pelas pessoas com deficiéncia € a questao da falta de
atencdo a elas, como se a sociedade ndo as visse. A professora Vitdria ¢ freqiientemente
“atropelada” pela desatencdo dos demais personagens, seja o diretor, alunos ou professores. Um
exemplo dessa invisibilidade pode ser notado na sala dos professores: o diretor entra na sala e,
sem perceber, tropeca na cadeira de rodas de Vitoria e acaba jogando papéis e pastas em cima
dela. O dialogo, nessa cena, demarca um ponto importante: como a nossa falta de atencao

provoca o problema da invisibilidade das pessoas com deficiéncia em nossas praticas didrias.

Adriano Diretor: Desculpe, professora Vitdria, eu ndo vi vocé ai.

Professora: Nao tem problema, sentada nesta cadeira eu as vezes me sinto invisivel mesmo.

Diretor: E. Nao, ndo, ndo: desculpe, ndo foi isso que eu quis dizer.

Professora: Nio se preocupe professor, eu ja entendi®’.

Outro ponto tratado ¢ a questdo das habilidades ou capacidades que as pessoas

com deficiéncia podem desenvolver. A professora Vitdria, apesar de ser paraplégica, pratica
basquete: levanta cedo e treina antes de ir ao trabalho. Um dia, ela chegou a escola dizendo

que estava animada para as aulas, apesar do treino de basquete daquele dia ter sido exigente.

Sua conversa com as colegas de trabalho enfatizou o seguinte ponto: diante do limite da

% Cena veiculada no capitulo do dia 25/01/2006.
67 Cena veiculada no capitulo do dia 10/04/2006
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deficiéncia, quais capacidades ou habilidades sdo possiveis no caso de uma pessoa
paraplégica? Uma habilidade destacada ¢ a pratica do esporte:

Vitéria: Gente, hoje o meu treinador de basquete acabou comigo.

Barbara (secretaria): Vocé joga Basquete?

Vitéria: Por que a surpresa? Tém muitos esportes ja adaptados para os portadores de deficiéncia fisica.

Barbara: Nio, ndo; eu estou surpresa ¢ com sua animagao para levantar tdo cedo para os treinos®.

Percebe-se que tanto a invisibilidade quanto a surpresa em torno das habilidades e

capacidades das pessoas com deficiéncia estdo muito ligadas ao pouco conhecimento da
situagdo por grande parte das pessoas. Uma das questdes dos movimentos das pessoas com
deficiéncia ¢ justamente como fazer com que suas lutas toquem/sejam compreendidas pelas
pessoas que ndo fazem parte dos seus universos de relagdes mais proximas. Pois o
desconhecimento pode dar margem a preconceitos, a falta de sensibilidade e a indiferenga. O

programa nao enfatiza, ndo elabora discursos maiores sobre a “invisibilidade”, mas os torna

publicos na construgao da historia de Vitoria.

¢) Atuacao valorativa dos jovens

A professora Vitoria sugere que Peixotdo, professor de educacgdo fisica, organize
um campeonato para deixar suas aulas mais animadas. O Professor procura, entdo, o diretor
Adriano e diz que quer formar dois times de basquete com os alunos, para um torneio. A
professora Vitoria se oferece para treinar um dos times de basquete, mas Peixotdo nado aceita,
pois achava que ela ndo seria capaz de ser técnica, por estar numa cadeira de rodas. No caso
do professor Peixotdo, era de se esperar que alguém formado em educagdo fisica fosse
conhecedor direto das possiveis habilidades que possam ser desenvolvidas por aqueles que
tém alguma limitagdo, ou que pelo menos as estimulassem. A partir deste momento, a
discussdo vai tocar questdes sobre habilidades, direitos, sensibilidades, solidariedade, a
inclusdo nos espagos publicos.

Essa idéia da solidariedade, aliada a sensibilidade, ganha volume com a
participagdo dos alunos no caso. Diante da atitude do professor, os alunos resolvem assumir a
causa da professora Vitoria. O aluno Marcao sugere a Marina que eles fagam um abaixo-

assinado contra a decisdo de Peixotdo:

Marina: Nossa, Marcdo, a Vitdria esta arrasada: o professor Peixotdo ndo acredita que cla seja capaz de
treinar um dos times de basquete para o torneio.

Marcéio: Eu no acho isso certo ndo, Marina; o professor esta sendo preconceituoso, fazendo um pré-
julgamento da capacidade da professora, s6 porque ela anda de cadeira de rodas.

6% Cena veiculada no capitulo do dia 12/04/2006.
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Marina: E... mas fazer o qué?

Marcao: Convocar a galera para o problema. Vamos fazer um abaixo-assinado pedindo que a professora
Vitoria treine um dos times.

Marina: Otima idéia, Marcdo!

Marcio: Todos os alunos adoram a professora Vitoria. O abaixo-assinado vai ser um sucesso®.

Marcao e Marina distribuem panfletos explicando para os alunos que Peixotao fez
um pré-julgamento sobre as capacidades de Vitoria. Todos os alunos do Multipla Escolha
manifestam o desejo de que Vitodria seja a técnica do time. Marcao e Marina vao até a sala dos
professores e entregam o abaixo-assinado, em nome de todos os alunos. Peixotdo se sente
constrangido e se vé obrigado a aceitar. Temos novamente destacado o envolvimento dos
personagens jovens com questdes ligadas a solidariedade, ligadas a preocupag@o com o outro.
Tem sido uma constante no programa o envolvimento dos jovens personagens em historias
que destacam valores e questdes mais universalistas (diferencas, amor, solidariedade, ética). A

atitude dos jovens muda o posicionamento do professor Peixotao.

Marcio: Licenga, professores! Eu e a Mariana viemos aqui, em nome de todos os alunos, entregar esse
abaixo-assinado.

Diretor: Mas, contra o que vocés estdo fazendo um abaixo-assinado?

Alunos: Nao € contra; ¢ a favor. Nos queremos que a professora Vitoria treine o nosso time de basquete
para o campeonato. Vitoria, aceite o nosso pedido.

Vitoria: Ai Raquel, eu fiquei tdo emocionada com a atitude dos alunos; eu ja me sinto uma vencedora.
Mas, eu estou nervosa para o campeonato.

Ragquel (professora de histéria): Vocé merece, Vitéria. Vai dar tudo certo™.

Vitéria comeca a treinar o time dos alunos do segundo ano. O campeonato ¢
ocasido de destaque, pois comemora o oitavo aniversario do colégio Multipla Escolha.
Encerrado, o time da professora Vitéria ¢ o campedo! O professor de Educagdo fisica pede
desculpas a professora, dizendo que — apesar do time da professora ter sido o campedo — ele

também se sentia vitorioso, pelo quanto aprendeu com a situacao:

Adriano (diretor): Ald! Som, som, som, brincadeira. Ol4, pessoal! Ok! Gente, atencao, pessoal! Hoje eu
estou muito feliz; hoje ¢ um dia muito especial. Nos estamos comemorando, neste dia espetacular, oito
anos de sucesso do colégio Multipla Escolha. Maravilha, maravilha! Gragas a vocés, professores, alunos e
pais, esse colégio tem tido um éxito maravilhoso. Eu me sinto muito honrado em dirigir esse colégio.
Bom, mas vamos deixar de papo, porque hoje a festa ¢ de vocés. Vamos comegar as comemoragdes, com
um jogo empolgante de basquete entre os times do segundo ano, treinado pela professora Vitoria, ¢ o time
do terceiro ano, treinado pelo professor Peixotdo. Ok! Que maravilha! Que o jogo comece.

Professor Peixotao: Parabéns, Vitoria! O seu time jogou muito bem.

Vitoria: Obrigado, Peixotdo.

Peixotdo: Espera... eu preciso dizer que, ao contrario do que eu falei antes, vocé ¢ uma o6tima treinadora.
Eu lhe devo desculpa: eu fui preconceituoso e injusto com vocé.

Vitoria: Que bom que vocé percebeu isso.

Peixotio: E, eu aprendi muito com essa historia. Apesar de vocé ter ganhado o campeonato, no fim das
contas, eu acabei ganhando também. Mais uma vez meus parabéns: seu time mereceu ganhar”.

% Cena veiculada no capitulo do dia 12/03/2006.
70 Cena veiculada no capitulo do dia 13/03/2006.
! Cena veiculada no capitulo do dia 14/03/2006.
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Neste didlogo se evidencia a falta de preparagdo e o pouco conhecimento sobre a
realidade das pessoas com deficiéncia. O despreparo acaba levando a simplificagdo do olhar
sobre tais pessoas e suas necessidades. No caso do professor Peixotdo, mesmo sendo
professor de educagdo fisica, ele desconhecia a possibilidade de Vitoria ser treinadora de
basquete, na verdade o caso da professora ndo fazia parte até aquele momento do universo de
relagdes do professor. Se considerarmos as regras oficiais de basquete, torna-se impossivel
mesmo pensar como uma pessoa na cadeira de rodas seria capaz de praticar ou treinar um
time de basquete. O jogo exige velocidade, altura, mobilidade, caracteristicas descartadas para
uma pessoa paraplégica. Porém, o caso reflete justamente a questdo da adaptabilidade do
oficial para o pratico, do normativo para o alternativo, do que ¢ fixado para a nova
possibilidade. As regras oficiais devem sofrer uma série de modificagdes para que possam
contemplar as necessidades especiais dessas pessoas. Além disso, a questdo da sensibilidade,
do olhar atento, ¢ outra mudanca que afetara a qualidade de vida dessas pessoas. Inclusive os
movimentos de luta pela inclusdo das pessoas com deficiéncia destacam que, para além dos
direitos e da regulamentagdo das leis, € preciso criar uma cultura de solidariedade.

Mas ¢ preciso notar que as historias de Malhagdo estdo inscritas no “politicamente
correto”. Nao hd, portanto, marcas conflituais, divergéncias de posicionamentos que o debate
tematico (no caso especifico, das diferencas) pede. Inclusive os debates mais polémicos
(homossexualidade, inclusdo de pessoas com deficiéncia) se fazem sempre colocando uma
questdo central (A professora Vitoria deve treinar o time de basquete?) que abre apenas dois
polos de visdes: os a favores/ os contras, os sensibilizados/ ndo sensibilizados, os atuantes/nao
atuantes. Na verdade, sensibilizar, educar os jovens para tematicas e valores universais parece
ser o tom das varias histdrias e a principal énfase do programa.

Mas diante do quadro apresentado acima, percebemos que o caso Vitoria marca,
na tematica jovem e escola, algumas questdes fundamentais. Primeiramente, que a acolhida
das pessoas com deficiéncia € um momento oportuno para a escola se colocar como espago de
inclusdo numa sociedade onde as diferencas compdem cenarios conflituosos e exigentes.
Além disso, tomando o espaco escolar como fruto das relagdes que ali se estabelecem, a
escola pode se apresentar como um lugar privilegiado para a convivéncia com as diferencas.
Lugar de aprendizagem: a escola pode tocar/mudar nossas posturas, nossos preconceitos,
nossos limites diante do outro, a exemplo do professor Peixotao.

O caso também chama nossa atencao para outro ponto: o papel dos jovens nesse

conflito com a diferenga. Sdo os jovens que realizam o abaixo-assinado: atitude que provoca
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mudan¢a na postura do professor. Assim, o programa tanto abre este discurso do jovem
sensivel, quanto marca a importancia dos valores na relacdo mundo juvenil e mundo adulto.
Realmente, nota-se que nas historias criadas pela producao, os conflitos entre os jovens e os
adultos perpassam muito pelas questdes dos valores que tocam a presenga de um na afetagao
do outro. Mas o programa enfatiza mais os posicionamentos e atitudes valorativas dos jovens
do que dos adultos. Inclusive em muitos casos sdo os adultos que repensam seus
posicionamentos frente as atitudes mais positivas, mais solidarias dos jovens. Em outros
didlogos, os personagens jovens vao exigindo dos adultos estas referéncias mais positivas. O
programa parece acenar que os jovens esperam dos adultos a¢des mais concretas, exemplos

mais vivos, posicionamentos mais claros.
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Capitulo 4

O que os jovens tém a dizer?

s

Aprendemos porque somos seres inacabados. Por isso, aprendemos “com’
porque precisamos do outro, fazemos-nos na relagdo com o outro,
mediados pelo mundo, pela realidade em que vivemos.

Moacir Gadotti

Ao formularmos este capitulo de andlise, recortamos as falas dos quinze jovens
que compdem o corpus da nossa pesquisa, buscando compreender a intervencao cotidiana —
também discursivamente construida — desses sujeitos que exprimem sua inser¢do propria e
singular no mundo. Essas falas foram pensadas tanto como referéncia as situagdes vividas por
esses sujeitos quanto como referéncia as falas institucionais, autorizadas.

Os sujeitos estdo imersos em um meio histérico social onde sdao interpelados,
“chamados”, pelos discursos a ocupar um lugar, a assumir posi¢cdes. Mas eles vao criando
leituras e modo proprios de apropriar-se desses discursos que os interpelam, negociando
sentidos, reinventando significados, construindo identidades e formas diferenciadas de viver.
Acreditamos que Certeau (1994) complementa esse debate ao destacar que, paralelamente aos
discursos institucionais, ha que se perguntar pelas operagdes (usos, leituras e agdes)
produzidas pelos sujeitos ordinarios em torno dessa produgao discursiva.

Nosso posicionamento neste capitulo ¢ o de analisar as falas dos jovens enquanto
produgdo de pessoas “vivas” — sujeitos ndo sO rodeados pelo mundo, como também
constituintes dele. Tratar os jovens enquanto sujeitos significa considera-los capazes de ler o
mundo a sua maneira, ¢ dizer ndo s6 dos conteudos apreendidos, mas também de suas
experiéncias de ser e estar no mundo. Buscando empreender esse tipo de tratamento (os jovens
como sujeitos, € mais especificamente, como sujeitos em comunicagdo), nossa analise das falas
juvenis tenta resgatar a compreensdao e avaliagdo que os jovens tém dos discursos sobre a
juventude, narrados e discursados em dois campos especificos: a midia e a escola. Mas 0 nosso
maior interesse € perceber o que os jovens apropriam, compreendem e produzem ao falarem de
si proprios em meio as representacdes sobre a juventude que circulam na nossa sociedade hoje.
Falamos de apropriagdo e producdo como movimentos que revelam tanto a forca das
institui¢cdes sociais em disseminar discursos sobre os jovens quanto a capacidade dos sujeitos de
perceber e organizar diferentemente os elementos constituintes desses discursos.

Apropriar, segundo Certeau, ¢ assimilar as praticas e produgdes -culturais,

tornando-as proximas/semelhantes as que os sujeitos ja experimentam cotidianamente. Esses
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movimentos de apropriacdo se fazem tanto por apreensdes conscientes e articuladas de outros
discursos, quanto por apreensdes inconscientes que sdo formadoras de nossa condicdo de
sujeitos sociais. Neste sentido, todo ato de apropriagdo esta intrinsecamente ligado a nossa
experiéncia, ao nosso modo de conhecer o mundo, de encaixa-lo nas nossas vivéncias diarias.
A experiéncia ¢ um processo de interagdo em que 0s sujeitos se constituem, atribuem
significados e classificam os dados do mundo. Esse ¢ um processo constante de

tensionamento e atualizag¢ao da vida.

4.1. Grupos de discussao

Segundo Marques & Rocha (2006), os grupos de discussdo, mais conhecidos como
grupos focais (focus groups)’ sdo uma “metodologia que busca explorar qualitativamente nio s6
as opinides dos grupos e a formacao de sentidos e quadros de entendimento surgidos e acionados
no contexto do grupo, mas, sobretudo a dindmica das interagdes, da troca de pontos de vista, a
indagacdo reciproca” (Marques & Rocha, 2006, p.39). Assim, o grupo de discussdo ¢ uma
situagcdo de interacdo onde se processa o debate de questdes ou tematicas especificas (no caso
deste trabalho: a relagao “jovem e escola”). Ainda segundo Marques & Rocha (2006), “o contexto
dos grupos de discussdo permite que os participantes articulem experiéncias e dramas privados a
questdes de natureza coletiva, ou seja, problemas relacionados a politicas sociais, a leis, aos
direitos e a propria politica institucional” (idem, p.40).

Segundo Kitzinger (1994), os grupos de discussao sdo organizados para explorar um
cendrio especifico de questdes, como pontos de vista e experiéncias dos participantes. Esta
dindmica de grupo se difere de categorias abertas de entrevistas em grupo pelo uso explicito
da interacdo em grupo como uma busca de dados. Para Kitzinger, os grupos focais foram
mencionados primeiramente como uma técnica de pesquisa de marketing nos anos 1920 e
foram usados por Merton nos anos 1950 para examinar a reagdo das pessoas as propagandas
nos tempos de guerra. Grupos de discussdo em seu sentido mais amplo continuaram a ser
populares como um método de coleta de dados através dos anos 1970 e 1980 em nichos
particulares, como no estudo de recepgao de filmes e televisao.

De forma mais geral, o debate em grupo ¢ um momento de interacdo onde os varios

participantes t€ém a oportunidade de se envolverem no processo de discussdo, momento propicio

2 Para Morgan (1996), a discussdo em grupos focais mais do que a soma de entrevistas individuais ¢ o fato de
que os participantes questionam uns aos outros € se explicam uns para os outros. A qualidade dos dados ¢ o
resultado de varios fatores, incluindo o nimero de participantes envolvidos, a selecdo apropriada da amostra, a
escolha de questdes relevantes, a qualificacdo do moderador e o uso de uma analise efetiva.
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para a exposicao de idéias, de opinides, de indagac¢des, de concordancia e de discordancia entre os
varios participantes. A interagdo ¢ um momento para expandirmos e aprimorarmos o
conhecimento de determinadas questoes, que se torna mais dificil de tratar individualmente. Por
1ss0, 0 espacgo do grupo € um incentivador a mais para a promog¢ao do debate. Além disso, ¢ um
momento de compartilhamento de opinides, de descobertas, do desenvolvimento de posturas
criticas e analiticas”.

Para a configuragdo dos grupos de discussao nos apoiamos ainda em alguns
instrumentos metodoldgicos dos grupos de didlogos, metodologia utilizada pela pesquisa
Juventude Brasileira e democracia: participacdo, esferas e politicas publicas, um estudo
qualitativo sobre os jovens no Brasil”. Como nos grupos de discussdo, o pressuposto dos
grupos de dialogo ¢ o de que a opinido nao ¢ formada individualmente, mas na interagao. O
pressuposto desses métodos € que as pessoas sejam incentivadas a interagirem entre si, tanto
emitindo suas opinides quanto sendo capazes de ouvir os outros participantes. Ao longo do
didlogo, da discussdo, as pessoas sdo convidadas a participar de dindmicas (em pequenos
grupos e reunides em sessdes plenarias) tendo como ponto central o debate. Fizemos uma
apropriacao parcial dos instrumentos metodologicos dos grupos de didlogo da Pesquisa
Juventude Brasileira e democracia: participagdo, esferas e politicas publicas. Além da
preocupacdo com o processo de interacdo com os sujeitos, utilizamos alguns instrumentos

como.

&> Ficha pré-diadlogo: os jovens preenchiam uma ficha respondendo algumas perguntas mais
introdutorias sobre o tema do dia. O nimero de perguntas variava conforme a necessidade que
a tematica impunha.

<> Iniciacdo a temadtica: uso de dinamicas para introduzir o debate tematico com os jovens.

< Divisdo em pequenos grupos: para a realizacdo dos grupos de discussdo, os quinze jovens

eram divididos em trés grupos (grupo de cinco componentes).

<> Roteiro de discussdo: os grupos recebiam um roteiro para orientar a discussao.

&> Sessdo plendria: os quinze jovens debatem entre si as discussdes realizadas anteriormente

nos grupos.

B0s grupos de discussio “Ser jovem”, “Jovens e escola” e “Histérias juvenis narradas em Malha¢do” foram
realizados no Recanto Santa Clara (Bairro Lagoa), onde passavamos o final de semana (sabado ¢ domingo) com
os jovens. Dividiamos a discussdo entre debates e atividades de lazer (conversa mais informal). No sédbado a
noite havia alguns momentos de sociabilidade que favoreciam a convivéncia e a discussdo com os jovens. Ja os
grupos “Jovem e atividade cultural”; “Jovem e Familia” foram realizados no Espaco do Projeto Social
Reflorescer.

7 Essa pesquisa se baseou na metodologia Choice Work Dialogue Methodology — Grupos de Dialogo. Relatdrio
final de pesquisa disponivel: em www.ibase.com.br. Acesso em: 20/05/2006.
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Em seguida, fizemos a escolha do grupo com os quais iriamos trabalhar. O contato
com os jovens foi feito pessoalmente, uma vez que eu ja havia trabalhado anteriormente com
eles no projeto Fraternidade Marista”. Essa experiéncia facilitou a sele¢io dos jovens com
os quais dialogamos nesta pesquisa. Marcamos uma primeira reunido para apresentarmos 0s
nossos objetivos e selecionarmos aqueles interessados em participar da pesquisa. Dentre vinte
jovens contactados, quinze aceitaram dialogar com o nosso trabalho. Nosso interesse era
identificar um grupo mais heterogéneo em varias caracteristicas: rapazes € mogas, faixa etaria
diversificada, diferencas quanto a escolaridade, situacdo de emprego e estudo. Pelas
informagdes levantadas nesse momento, fizemos nossa primeira aproximagao com o universo
dos jovens:

& Sexo: 8 rapazes e 7 mogas;

<> Idade: entre 16 € 24 anos;

<> Residéncia: vila Santa Fé em Ribeirdo das Neves;

<> Trabalho: dentre os 15 jovens, 6 estavam trabalhando naquele momento - servente,
recepcionista, empregada doméstica, balconista, assistente de administragdo, frentista;

< Escolaridade: 9 jovens com ensino fundamental incompleto; 3 com ensino médio
incompleto e 3 com ensino médio completo;

& Paternidade/maternidade: 2 jovens maes e 1 jovem pai;

Realizamos cinco grupos de discussao com os jovens durante o més de julho e
agosto de 2006:

<> Primeiro grupo “Ser jovem na vila” (09/07/2006)

& Segundo grupo “Jovem e Atividade Cultural” (16/07/2006)

& Terceiro grupo “Jovem e familia” (29/07/2006)

<> Quarto grupo “Jovem e escola” (30/07/2006)

<> Quinto grupo “histérias juvenis narradas em Malhagdo ” (12-13/08/2006)

" Fraternidade Marista foi um projeto ligado a Congregagio dos Irmios Marista. O objetivo inicial foi construir
um espago de didlogo com os jovens da vila Santa Fé. Nesse espaco, os jovens se encontravam para falar de suas
vidas e construir projetos. Aos poucos a Fraternidade foi conquistando espaco de didlogo com a comunidade
local. Hoje o projeto inicial se desfez e no lugar temos o projeto Reflorescer (Institui¢do Social Marista), onde os
jovens tém acesso a atividades culturais e a educagdo formal.
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No primeiro grupo de discussdo Ser jovem na vila, participaram os quinze jovens

selecionados para o debate, a pedagoga convidada Rose’® e a mestranda Cirlene. A proposta
dessa tematica foi compreender a conceituagao/condi¢ao e situagdo dessa juventude de
periferia (opinido de cada um dos jovens) e a singularidade de suas vidas. A seguir,
apontamos os procedimentos adotados para a realizagdo desse grupo de discussdo:

1° momento: iniciamos a discussdo com uma dindmica na qual cada um dos jovens recebia
uma folha tamanho oficio e foram convidados a colocar no centro do papel uma palavra que
tivesse relacao direta com o tema do dia “ser jovem”. A folha de cada um dos jovens
circulava nas maos dos outros jovens que registravam nela outras palavras. Dentre as palavras
escolhidas tivemos: vida (duas), noite, solidario, amizade, zuagdo, curtir (duas), unido,
liberdade, alegria, sonhar, ser voc€ e aprender. Abaixo temos o resultado de uma das folhas
preenchidas.

(Ficha individual)
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2° momento: preenchimento da ficha individual com as seguintes questdes: O que vocé
considera que seja assunto de jovem? Qual o assunto que mais lhe interessa hoje? Ha mais
coisas boas ou ruins em ser jovem? Ser jovem ¢&...7

3° momento: os jovens foram divididos em trés grupos (grupos de cinco componentes)
orientados pelo seguinte roteiro: Quais as melhores coisas de ser jovem? Quais as piores
coisas de ser jovem? Quais assuntos que mais interessam aos jovens do Santa Fé? Quais os
problemas que mais preocupam voces jovens no Santa Fé? Ser jovem €....7

Fechamento da discussdo: para a finalizagcdo deste grupo foi realizada uma sessdo plenaria na

qual os jovens debatiam entre si os pontos levantados na discussdo dos grupos.

76 Roselita ¢ pedagoga na Prefeitura de Belo Horizonte. Atua na area de Educag@o de Jovens e Adultos e ¢
professora de Arte e Educacdo no Projeto Reflorescer.

" Esse Grupo de Discussdo se baseou nas questdes propostas no item /7 — Ser Jovem da pesquisa Nacional sobre
os jovens no Brasil. ABRAMO, Helena Wendel; BRANCO, Paulo, Martoni. Retratos da Juventude Brasileira:
Analises de uma Pesquisa Nacional. Editora Fundagao Perseu Abramo: Sao Paulo, 2005.
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No segundo grupo de discussdo Jovem e Atividade Cultural’®, participaram os
jovens, a pedagoga Rose e a mestranda Cirlene. Tomamos aqui cultura no sentido dado pelo
pensador Stuart Hall — conhecido por sua vasta producdo no campo dos Estudos Culturais.
Segundo Hall (1997), vivemos hoje uma verdadeira “revolucdo cultural”, porque cada vez
mais se tornam fundamentais aquelas atividades relacionadas a expressdo ou a comunicagao
de sentidos, a producdo de significados. Assim, num sentido bem amplo, a cultura ¢ “o
conjunto complexo e diferenciado de significacdes relativas aos varios setores da vida dos
grupos sociais e das sociedades e por eles historicamente produzidos (as linguagens, a
literatura, as artes, o cinema, a TV, o sistema de crengas, a filosofia, os sentidos dados as
diferentes a¢des humanas)”. (Hall apud Fischer, 2006, p.25). A proposta dessa tematica foi
dar énfase a relacao cultura e lazer na vida dos jovens.
1° momento: 5 jovens apresentaram 2 numeros de percussao e dialogaram com os outros
jovens sobre a experiéncia dessa atividade cultural na vida de cada um deles.
2° momento: preenchimento de uma ficha individual com as seguintes questdes: Cite uma
atividade que vocé gosta de fazer quando ndo estd na escola ou no trabalho? Qual atividade
abaixo: ( )Teatro ( ) Musica ( ) Danga ( ) Leitura ( ) Artesanato ( ) Esporte ( ) outros, vocé
pratica? Qual a importancia dessa atividade para a sua vida?
3° momento: a mestranda Cirlene conduziu o debate com os jovens sobre o tema da atividade
cultural, a partir do seguinte roteiro: Quais sdo as atividades culturais mais desenvolvidas pela
juventude da vila? O que vocés mais gostam de fazer, por qué? Quais os problemas
enfrentados pelos jovens em termos de acesso a cultura?

No terceiro grupo de discussdo Jovem e familia, participaram os jovens € a

mestranda Cirlene. A proposta dessa tematica foi dar énfase aos seguintes pontos: o sentido da
familia na vila, o relacionamento dos jovens com suas familias e como eles caracterizam a
vida familiar na vila Santa Fé.

1° momento: os jovens preencheram uma ficha individual com as seguintes questdes: Quem
faz parte da sua familia? Como se constr6éi uma familia?

2° momento a mestranda Cirlene orientou o debate sobre a familia entre os quinze jovens a
partir do seguinte roteiro: Qual a importancia da sua familia? Como vivem as familias na vila

Santa Fé? Qual a importancia da vida familiar para o jovem na vila Santa F¢?

78 Este grupo (sobre cultura) e o seguinte (de familia) ndo seguiram os mesmos procedimentos dos outros grupos.
Nosso objetivo com essas duas tematicas era coletar dados para a obtengdo de mais informagdes sobre o
cotidiano dos jovens na vila. Nos documentos oficiais (IBGE), encontramos apenas os numeros gerais dos
habitantes que compdem o municipio de Ribeirdo da Neves, onde se localiza a vila Santa Fé. Com a discussao
dos temas da cultura e da familia buscamos entender um pouco melhor a vida destes jovens
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No quarto grupo de discussdo jovem e escola, participaram do debate os jovens, a
pedagoga Rose e a mestranda Cirlene. A proposta dessa temdtica foi dar énfase aos seguintes
pontos: os jovens gostam de estar na escola; a relacdo deles com a escola; participagao nas
atividades escolares; lembrancas que marcam a vida escolar de cada jovem presente naquele
debate.
1° momento: preenchimento da ficha individual com as seguintes questdes: A escola existe
para...? A escola ¢ importante para mim por qué?
2° momento: A pedagoga Rose iniciou uma conversa com os jovens propondo a seguinte
questdo: Se ndo houvesse escola como seria a nossa vida?
3° momento: os jovens foram divididos em trés grupos (grupos de cinco componentes). O
debate foi orientado pelo seguinte roteiro: O que o jovem busca na escola? Quais sdo as
dificuldades que o jovem enfrenta na escola? A escola atende bem (ou nao) aos jovens, por
qué? Quais os maiores problemas enfrentados pela escola? Quais sdo os assuntos que mais

deveriam ser trabalhados pela escola? Qual ¢ a importancia da escola para a vida dos jovens?

Fechamento da discussao: para a finalizagdo desse trabalho foi realizada uma sessao plenaria
onde os jovens debatiam entre si os pontos levantados na discussao dos grupos.

Do quinto e ultimo grupo de discussdo Historias juvenis narradas em Malhacdo,

participaram os jovens, a pedagoga Rose, dois estudantes de comunica¢do da UFMG, Roberto
e Vanessa, ¢ a mestranda Cirlene. A proposta dessa tematica em discussdo foi: captar a
opinido dos jovens sobre o programa Malhagdo, a fala sobre as representacdes da juventude
no programa; ¢ a identificagdo com alguma proposta e/ou com personagens de Malhagdo.

1° momento: os jovens preencheram a ficha individual com as seguintes perguntas: Vocé
gosta de televisdo? Quantas horas vocé vé televisdo por dia? Cite 3 programas de televisao
que vocé mais gosta. Cite um programa televisivo que vocé acha que fala da vida do jovem.
Faga um pequeno comentario sobre ele.

2° momento: a mestranda Cirlene iniciou um bate-papo com o0s jovens sobre o programa, com
0 objetivo de mapear os primeiros olhares dos jovens sobre Malhag¢do. Em seguida eles
assistiram a cenas dos capitulos gravados de Malhagdo, relativos ao tema em discussdo:
jovem e escola.

3° momento: os jovens foram divididos em 3 grupos (grupos de 5 componentes). O debate foi
orientado por um roteiro com as seguintes questoes: O que vocés acham de Malhagdo? Quais
os temas e idéias foram tratados nos capitulos que vocés assistiram de Malha¢do? O que
vocés mais gostaram no conjunto do programa: situagdes, cenas, assuntos? Qual personagem

mais marcou vocés, por qué? O que voc€s menos gostaram: situagdes, cenas, personagens
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apresentados? Pensando as historias tratadas em Malhagdo, o que vocés acham que deveria
ser acrescentado: falas, personagens, cenas e outros?

Fechamento da discussao: para a finalizagdo desse trabalho foi realizada uma sessao plenaria

onde os jovens debatiam entre si os pontos levantados na discussao dos grupos.

4.2. Sintese dos Grupos de Discussao

Dos cinco grupos de discussao realizados, centramos nossa analise em trés destes:
“Ser jovem na Vila”; “Jovem e escola”; “Historias juvenis narradas em Malhagao”. Os outros
dois relacionados com a questdo cultural e familiar nos serviram mais como elementos de

caracterizacdo da vida dos jovens.

= 1° Grupo de discussdo: Ser jovem na vila

Nesse primeiro grupo de discussdo, buscamos compreender como 0s jovens
apreendem e expressam a sua condi¢@o juvenil, a partir de olhares, escritas e representagdes
que circulam na vida social”’. Para analisar as falas dos jovens, consideramos os principais
topicos da discussdao: melhores e piores coisas do ser jovem; assuntos que mais os interessam;
problemas que atualmente lhes preocupam. Ao mesmo tempo em que suas falas se afinam, em
certa medida, com sentidos e nogdes partilhados na vida social, os jovens manifestam também
um peculiar modo de ver, que os caracteriza como sujeitos.

Em relagdo as “melhores coisas do ser jovem”, as atividades de lazer e
entretenimento tém grau elevado de importancia para os jovens da vila Santa Fé. Citam as
saidas a noite, o contato com bebidas, o namoro, as baladas. Por sua dimensdo de diversao,
entretenimento e ‘“curti¢do” (como dizem), o cotidiano juvenil teria um trago singular: a
alegria de viver. “A gente gosta da curti¢cdo da noite, de sair para se divertir com os amigos”;
“A gente curte também namorar muito”; “A gente curte uma vida mais /ight”. De fato, como

se constata pela pesquisa nacional sobre os jovens no Brasil (citada anteriormente), essas

” Para concretizar essa problematica da condigio e da situagdo juvenil na Vila Santa Fé, recorremos as
questdes/dados colocados e analisados na pesquisa: Retratos da Juventude no Brasil ja citada anteriormente.
Nosso objetivo era o de compreender a fala dos jovens da vila neste universo maior da juventude brasileira
(apresentado no resultado desta pesquisa). Nao tivemos aqui pretensdo de comparacdo, até porque este nio ¢é
objetivo da nossa pesquisa, mas as apropriacdes de questdes, de dados apresentados pela pesquisa nacional, nos
serviram como uma fonte metodologica. Quando fazemos referéncia a alguns resultados desta pesquisa nacional
a inten¢do ¢ mesmo mostrar como a juventude ¢ uma constru¢ao e uma representacdo (ja discutido no primeiro
capitulo).
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atividades ocupam parte consideravel do tempo livre da nova geragdo e, portanto, devem ser
consideradas quando se trata de sociabilidade™.

Outra variavel destacada foi a relagdo com os amigos, com a familia e com a
escola. Os amigos, além de companheiros de baladas e festas, sdo também aqueles que
influenciam e contribuem para a identidade juvenil: “Tem a questdo das amizades também. O
jovem comega a querer estar mais com as pessoas, comega a querer escolher os lugares onde
vai freqiientar”. A familia aparece como espago de seguranga, protecdo e afetividade. A
escola, por sua vez, ¢ considerada necessaria para ascender a vida profissional, transmissora
de conhecimento e espaco de relagdes®’.

A liberdade ¢ uma questdo muito discutida pelos jovens, que ndo a definem através
de categorias precisas, mas apresentam-na ligada a experiéncia: liberdade ligada ao prazer, a
emocao de viver; liberdade ligada a expressividade e identidade; liberdade ligada ao limite e
ao respeito pelo outro. Em muitas falas, a liberdade se expressa como autonomia em relagao
aos adultos: “Ser livre, lutar contra o autoritarismo do mundo dos adultos”. A liberdade
aparece também como processo de individuag¢do, pelo cultivo da singularidade e da
identidade: “A melhor coisa de ser jovem ¢ o cultivo da liberdade, da gente querer ser a gente
mesmo”. Enfim, temos a no¢do de liberdade associada aos limites decorrentes das
responsabilidades e do respeito pelo outro. Limites considerados como elementos intrinsecos
do ser livre: “Liberdade ¢ meu modo de ser, mas também minhas responsabilidades, meus
limites; meu respeito pelas pessoas diferentes de mim”. O respeito pelo outro se liga, de um
lado, as escolhas pessoais feitas; e, de outro, a permissdo de escolhas distintas: “A gente
sempre acha que a gente ta certo em tudo. E igual o caso do gay. Eu falo assim: eu ndo sou
gay e pouco consigo entender, mas respeito!”.

A questdo dos sonhos ¢ também destacada como ponto positivo do viver juvenil.
Apesar das adversidades, o jovem persiste como sujeito de esperanga, pois os sonhos ampliam
o horizonte de tempo/espago, tornando possivel o futuro: “Eu acho que o jovem ¢ também
uma pessoa que sonha muito com o futuro, o que ele vai ser, o que ele vai conseguir, o que a

vida espera dele. O jovem ¢ esperangoso, quer alcangar seus objetivos”.

% Na pesquisa Retratos da Juventude Brasileira: “Aproveitar a vida, viver com alegria ¢é citado por 40% do total
da amostra (de jovens), a principal categoria que compdem esse bloco, “curtir/se divertir/brincar” é aquela
citada, isoladamente, pelo maior nimero de jovens, o que indica a forca desse elemento (o aproveitamento
prazeroso do lado ludico da vida) na valorizacdo da condigao juvenil” (Relatério Final de Pesquisa, 2005, p.57).
81Na pesquisa nacional, destacou-se: “As amizades, ter amigos, e sair/e se divertir com eles, estdo entre as
melhores coisas de ser jovem (saude, familia, lutar por seus objetivos, religido, independéncia financeira)”.
(idem, p. 58).
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Questionados sobre “as piores coisas do ser jovem”, citam antes de tudo a falta de
liberdade: “Pra mim, a pior coisa ¢ ndo poder sair. Eu quero sair € os meus pais ndo deixam”.
As jovens sdo as que mais enfrentam este limite: “As meninas sdo mais presas”. A maioria
dos jovens opina que esta restricdo se deve a pouca confianca que os pais tém nos filhos
jovens, principalmente nas filhas®*. A isto se aliam os riscos do ambiente urbano: os perigos a
que s30 expostos aparecem entre “as piores coisas do ser jovem”. H4d também um componente
que oscila entre ter e perder, quando consideram o fato de deixar de ser jovem (transi¢ao para
a vida adulta) como ponto negativo, embora incontornavel, da sua condigdo: “Pior coisa de
ser jovem ¢ saber que a juventude estd acabando e vocé tem que assumir a vida adulta. Mas
isso € proprio do ser humano, ndo tem como fugir”.

A auséncia ou insuficiente escolaridade também se destaca como elemento
negativo, vinculada a um conjunto de aspectos: o pouco incentivo por parte da familia (pais
geralmente analfabetos ou de baixa escolaridade); a relacdo pouco direta entre escolaridade e
emprego; a pouca qualidade dos estudos oferecidos na escola; a discrepancia entre cotidiano
escolar e cotidiano juvenil. “Pra mim ¢ a falta de estudo: a gente nao ta tendo escolaridade e
nem trabalho” — manifesta-se um jovem.

O grupo de discussdo apontou como negativas as imagens estereotipadas do
comportamento juvenil, especialmente relacionadas com situagdes-problema: marginalidade,
violéncia, vandalismo e irresponsabilidade. “Muitos adultos acham que falar jovem ¢ falar
confusdo”; “Na escola, eu sempre fui visto como problema; eu era considerado o bagunceiro,
até delinqgiiente. Até que bagunceiro eu era mesmo, mas delinqiiente eu nao sou nao”; “Eu
queria que os adultos olhassem para os jovens com outro olhar, para além da delingiiéncia”.
Para os jovens, estes esteredtipos sdo redutores e estdo ligados ao olhar do mundo adulto,
familiar e escolar.

As discussdes sobre “as piores coisas do ser jovem” refletem ainda a situagdo de
pobreza em que vivem: desigualdade social; falta de trabalho®, de lazer e de escola de
qualidade; depreciagdo étnica (racismo); dificuldades materiais e psicologicas com
maternidade/paternidade precoce. Uma abordagem sociologica verifica o quanto esses
elementos se remetem mutuamente, numa cadeia de causa-efeito. Por exemplo, a falta de

trabalho provoca uma situacdo precéria de consumo, com pouca possibilidade de programar

82 Pior coisa de ser jovem? “Conviver com riscos, falta de liberdade e falta de trabalho e/ou renda; os outros
agrupamentos sdo imaturidade, irresponsabilidade. E também desrespeito/incompreensdo, confianca e respeito
de adultos pelo jovem”. (idem, p.59).

$3«A falta de trabalho como a pior da condi¢do juvenil. Avaliacio feita sobretudo pela referéncia a falta de
experiéncia para conseguir trabalho” (idem, p. 59).
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atividades de lazer: “Cara, a falta do trabalho ¢ foda: ndo da pra curtir um programa de lazer”.
Além disso, a chegada dos filhos na juventude ¢ um problema grave: “Uma das piores coisas
de ser jovem também ¢ ter um filho que nao € esperado, sabe, no momento. Pra mim ¢ o pior,
pior mesmo, ser mae solteira na favela, onde as mulheres nao sao valorizadas™.

Em resposta as perguntas “quais os assuntos que mais interessam aos jovens” e
“quais os problemas que mais os preocupam”, obtivemos um conjunto de questdes que vao
desde situagdes ligadas a sociabilidade até situacdes mais complexas, como a escola, a
politica e as agdes solidarias. Vale ressaltar que os elementos citados entre os assuntos de
interesse € as preocupacdes mantém estreita relacdo com as respostas sobre o que € positivo
ou negativo do ser jovem: ha mais coeréncias que discrepancias.

Segundo os grupos de discussdo, os assuntos que mais interessam aos jovens sao:
drogas, esporte, solidariedade, trabalho, violéncia, sexualidade, futuro, estudos, morte e
amizade. Os problemas sdo: drogas, inseguranca, comunicagdo/consumo, estudos, morte,
esteredtipos, trabalho, futuro. Constatamos que os assuntos que lhes interessam sdo
praticamente os mesmos que os preocupam, com exce¢do da solidariedade e da amizade
(indicadas entre os assuntos de interesse), e da comunicagao (indicada entre os problemas).

As respostas sobre assuntos de interesse € problemas resultaram na seguinte
classificagdo, conforme sua proximidade ou inter-relagao:
a) Riscos: os jovens citam especialmente a violéncia, a falta de seguranca, as drogas e as
doencas sexualmente transmissiveis: “Violéncia ¢ em primeiro lugar, depois as drogas”; “A
seguranca ¢ um problema muito grave aqui”.

b) Comunicacdo/consumo: os jovens manifestam preocupag¢do com a falta de informagao; o

pouco acesso aos dispositivos mididticos ndo favorece sua inclusdo nas “conversacdes” proprias
da sociedade da comunicagéo: “E, po! Nao tem um Orkut, ndo tem um computador em casa por
causa da situacdo financeira. Eu acho que isso influencia muito a vida do jovem hoje”. Para os
jovens, a dificuldade de comunicacdo liga-se também a falta de estudos: a escola despertaria
pouco interesse pela leitura e pelos novos dispositivos midiaticos como internet, MSN, uso de
DVDs. A preocupacdo com a comunica¢ao vincula-se a habilidades primarias como falar e
escrever corretamente em lingua portuguesa, visto que muitos jovens nao conseguem perfazer o
curriculo escolar basico: “Um problema que leva a isso (falta de comunicagdo) ¢ a falta de
estudos, muitos jovens ndo estudam”; “A escola também ndo se interessa por essas coisas de
comunicagdo; a televisdo parece um monstro para os professores”.

¢) Morte: diante da falta de seguranca e da violéncia, a morte ja preocupa o presente dos

jovens. As falas mostram que o crescimento da violéncia ameaca dramaticamente a
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perspectiva de vida dos jovens. Eles proprios tém consciéncia do fato, que lhes causa
sentimentos de medo, tristeza, perda e soliddo. A morte faz parte do seu cotidiano, tida quase
como marca da hodierna condi¢do juvenil: enquanto a imprensa geralmente noticia que “o
jovem mata”, as falas revelam o sentimento de que “o jovem morre®*”: “Para mim, o que mais
tem me preocupado ¢ a morte: os jovens estdo morrendo muito cedo”; “O que me preocupa
hoje sdo os meus filhos: eu ndo quero morrer agora e deixar eles pequenos ai, nao”; “Cara, eu
fico numa tristeza com a morte dos meus amigos”; “Me da um aperto no peito quando eu vejo
os jovens morrendo, a vida comeca e termina de forma tragica para o jovem hoje, € triste
mesmo”. Na mesma linha estd a preocupacdo com as doencas sexualmente transmissiveis,
causadoras potenciais da morte prematura. “O indice das doengas também estd crescendo
entre os jovens: morrer jovem com doencga era raro; agora nao hd mais a preocupacdo com a
prevengdo, com a informacao tanto no uso de drogas, quanto na vida sexual”.

d) Trabalho: por sua condi¢do cultural-financeiro-social, os jovens pobres tém menos
oportunidades no mundo do trabalho, cuja falta lhes causa grandes transtornos. Incluem-se
aqui os problemas de escolaridade e experiéncia pratica exigidas pelo mercado de trabalho:
“A falta de trabalho esta diretamente (ligada) a nossa baixa escolaridade”; “Na maioria dos
jovens que vao trabalhar pela primeira vez, eles pedem experiéncia”. A reclamacdo ¢: como

poderiam comprovar experiéncia, tratando-se do primeiro emprego?
= 2° Grupo de discussao: jovem e escola

O primeiro momento de discussao foi motivado pela indagagdo “se nao existisse a
escola, como seria a vida?”. Nas falas, os jovens associam a escola com o desenvolvimento
cognitivo: “A escola ajuda o raciocinio. Sem o raciocinio ¢ dificil a aprendizagem... ndo teria
o desenvolvimento da inteligéncia”; “E nem a nossa prontncia seria direita. Seria como se a
gente estivesse num lugar que vocé nao conhece nada e se perde”. Os jovens entendem a
escola como fator de diferenciacdo entre as pessoas: “(Se ndo existisse a escola!) ndo ia ter
diferenca de escolaridade. A escola diferencia as pessoas, quer dizer a escolaridade”. Além
disso, relacionam a escola com os niveis de complicagdo dos problemas sociais e suas
eventuais solucgdes: “a escola ¢ o lugar para aprender a lidar com o crescimento da violéncia,

14 os jovens podem debater este problema”. Outro ponto destacado € a relacdo escola/mundo

$ Acompanhamos com a morte do menino Jodo Hélio (Margo de 2007) o debate sobre o envolvimento de jovens
em crimes barbaros. Diversas opinides se formaram em torno desse problema. Uma das questdes mais
discutidas: a reducdo da menoridade penal no Brasil. A maior parte dos debates acenava mais para o cenario do
“jovem que mata”.
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do trabalho: “A escola ¢ fundamental. Por exemplo, para vocé arrumar um bom emprego,
voce precisa da escola; e para as relagdes vocé precisa da escola”.

Contudo, o maior debate se concentra no processo de aprendizagem oferecido pela
escola. As falas remetem ao sentido de aprender ¢ a dificuldade em aprender, denotando o
quanto a aprendizagem escolar ¢ complexa, pois vai além da dimensdo cognitiva. Para além
da grade de disciplinas, os jovens consideram a escola espaco de sociabilidade, no qual se
aprende a ser alguém e a conviver: “Eu acho que, sem a escola, eu ndo seria capaz de ser
alguém, de ter algo”; “Na escola a gente aprende conviver com as diferencas, com as outras
pessoas”; “A escola foi bom existir, porque 14 a gente discute os problemas e as questdes da
sociedade”. Simultaneamente, emergem as dificuldades em aprender: “Mesmo que eu tento,
eu ndo consigo aprender na escola”; “Pelos assuntos da escola eu ndo tenho o menor interesse:
¢ muito distante de mim”; “Aprendo, mas nao ¢ o bastante. Eu me esfor¢o, mas nao consigo”.
Contudo, esta dificuldade cognitiva ndo se restringe a intelectualidade, mas inclui o
relacionamento com os docentes.

Os jovens falam da relacdao de parceria ou conflito com os professores. Reclamam
dos professores que nao se comprometem com o processo de aprendizagem, que se restringem
ao repasse dos contetidos minimos, que ndo dialogam: “O professor ja cansou de dizer assim:
Eu posso vir aqui e encher o quadro e sentar, porque eu vou ganhar o meu dinheiro do mesmo
jeito; vocés € que devem ter interesse em aprender; ai € s6 me perguntar”.

Os alunos referem-se ainda aos esteredtipos simplistas que povoam o espago
escolar: bons e maus alunos (bagunceiros, baderneiros, marginais, indisciplinados), bons e
maus professores (docente significativo ou indiferente): “A minha fama ndo ¢ boa na escola e
a cada ano era pior. Pois os professores novatos nem me conheciam e ja vinham com aquela
imagem, aquele preconceito, aquela imagem de baderneiro”. Outro aspecto toca as
motivacdes: os jovens desejam freqiientar a escola para encontrarem outros jovens, em vista
de possiveis amizades ou namoros: “Eu gosto ¢ das amizades, de namoro, de bater papo, de
trocar idéias, do recreio”.

Esta gama de questdes presente na primeira conversa (aprendizagem, relagdo com
docentes, sociabilidade) retornam, com maior profundidade, nos grupos de discussao
divididos por perguntas especificas, como segue.

As respostas a pergunta “o que os jovens buscam na escola” estdo diretamente
relacionadas ao que os jovens consideram proprio de sua identidade. Em primeiro lugar,
apontam a sociabilidade: buscam na escola alegria, diversdo e namoro. Assim, a

aprendizagem articula as dimensdes cognitiva e relacional: “Nao ¢ s6 aprender as matérias,
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portugués, matemadtica; ¢ também aprender a ser amigo, a respeitar os outros”; “Eu busco
conhecer gente e também aprender”.

Na questao, “a escola atende bem os jovens?”, os jovens indicam limites: a escola
ainda ndo os atende como deveria. Ha conflitos entre alunos e professores, incluindo casos de
desrespeito: “Na nossa escola achamos que isso ainda ndo ¢ completo; ha muitos conflitos
entre professores e alunos, ha muita falta de respeito entre professores e alunos; e muitos
professores se sentem superiores aos alunos”. A discussdo remete a pouca conexao entre
escola e identidade juvenil: “Eu acho que nos jovens nao nos identificamos com a escola que
estd ai”. A precariedade logistica e arquitetonica da escola prejudica o bom atendimento:
“Ainda falta muita coisa para a escola atender o jovem; falta material mais atual de ensino;
nossas salas de aula s3o muito precarias”. Este quadro provoca certa estranheza e desconforto:
“Muitos falam assim: essa escola nao ¢ nossa mesmo”; “Falta o dito dialogo, falta
reconhecimento de lugar, de se sentir bem”; “Eu acho que falta educar a gente para se sentir
no nosso lugar; falta consciéncia dos alunos”. Para os jovens, ndo basta ter acesso a escola; ¢
preciso investir na sua qualidade: “Na escola publica vocé se matricula e acabou ali; a escola
nao te oferece mais nada”; “Parece que € assim: vocé se matricula e vai para a sala; chegou na
sala, acabou; a escola ¢ aquilo ali”. O bom atendimento solicita mais dialogo com a cultura
juvenil: “A escola ndo faz um evento, um lazer”; “Nao tem nada de cultura do jovem, uma
percussao, um hip-hop e outras coisas”.

Perguntados sobre quais os problemas enfrentados pela escola, o mais citado ¢ a
violéncia. Muitos jovens estudantes estariam envolvidos com gangues e comercializacdo de
drogas, levando para o espago escolar as conseqiiéncias disso, como, por exemplo, os
conflitos e acertos de conta: “Tem muita rivalidade de gangues”; “Os caras, um querendo
matar o outro”; “Também a questdio de droga, tem muita escola que ¢ ponto de
comercializacao de droga”; “Violéncia ¢ muito forte, que parte dos proprios alunos”.

A escola ¢ atingida pelo vandalismo: “As escolas sofrem com o vandalismo.
Coitado dos professores, eles tentam corrigir. As pessoas sd3o muito ignorantes e ja partem
para cima”. Ha também falta de verba, mé conservagdo da estrutura fisica, falta de material e
de merenda: “Esse papo de que chega dinheiro nas escolas, da nossa ele passou bem distante”;
“Uma chuva e o muro caiu; sala de aula com paredes quebradas, quadros arrancados, vidros
quebrados. A unica coisa que eles fizeram foi pintar os vidros para eles ficarem escuros e os
alunos nao olharem a rua”; “Tem a questdo dos materiais também: muitos alunos levam os

materiais, como o livro, € ndo devolvem”.
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Sobre quais temas deveriam ser tratados pela escola, foram considerados
importantes para discussdo em ambiente escolar: a sexualidade (incluindo a gravidez), a
afetividade e a promog¢do da cultura juvenil: “Percussdo, teatro, espaco para os grupos
musicais, poesia, leitura”. Reivindicam maior recurso a informatica. Sugerem que a escola
trate de politica: “A gente sabe que a questdo politica ¢ importante, mas a gente ndo sabe
como discuti-la”; “A gente deveria estar mais preparado para essa discussdo”; “Eu ndo sei
nada de politica, eu ndo sei falar sobre politica”; “E explicado pra gente o que nds vemos no
jornal, na televisdo. Mas, a gente sabe que ali ttm muitos interesses por tras”. Ao lado da
politica vém as boas maneiras, a cidadania, o respeito pelos idosos e a disciplina (regras),
vista como util a preparacdo dos jovens para os desafios cotidianos: “Nos ndo temos nenhuma
regra dentro da escola, antes a gente tinha. Depois, quando a gente sai para trabalhar, a gente
nao tem disciplina para nada, porque a escola ndo passou nada pra gente a esse respeito”.

Na questdo sobre a importancia da escola para a vida dos jovens, assim como na
anterior, as respostas remetem aos temas de interesse e aos problemas vividos. Os jovens
reconhecem a funcionalidade da escola para a vida profissional: “Hoje, sem estudo vocé nao ¢

2

nada; até a profissao de lixeiro pede segundo grau”; “A escola ¢ o lugar que orienta para o
trabalho”. Apesar das poucas garantias advindas da escolaridade, o ensino ainda preserva sua
utilidade para se conseguir um melhor emprego, em vista de melhor qualidade de vida: “A
importancia da escola para mim hoje ¢ que o estudo ajuda a gente a ter um servico melhor,
uma vida melhor. Eu ja bati muito carimbo, agora eu ja estou num outro posto com o estudo.
Foi a escola que me ajudou. Eu tenho marca até¢ hoje de carimbo na minha mao. Além das
picaretas quebrando pedra que eu ja fiz, tremia o corpo todo. Eu s6 mudei de posto depois que
me formei”; “Mas hoje em dia a escola ndo ¢ garantia de emprego ndo. O meu primo, ele nao
tem nem a quinta série, e tem emprego melhor do que o meu, que tenho ensino médio”.

Os jovens acreditam que a escola favorega a consciéncia dos limites, considerada
importante na educag¢do da pessoa para a vida social: “A escola prepara a pessoa para a vida
em sociedade, para a cidadania”; “A escola trabalha também com a questdo dos limites”;
“Nos alerta para o nosso dia-a-dia: essa coisa de viver em sociedade, de viver com outros, de

viver com limites”.

= 3° Grupo de discussao: Historias juvenis narradas em Malhagdo

No primeiro momento das atividades, os jovens preencheram a ficha pré-didlogo. Os

dados revelaram que assistir televisdo aparece como atividade diaria: em média, eles passam
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de quatro a seis horas por dia em frente a televisdo. Quanto aos programas assistidos, ha
géneros variados: juvenis, filmes, novelas, programas de auditorio, esporte, desenho e
musicais. Destes, os quatro mais destacados sdao: novelas, esportes, filmes e programas
juvenis. A maioria inclui-se na programacao da Rede Globo de Televisao, pois os jovens nao
tém acesso a TV por assinatura. Dos quinze jovens pesquisados, treze assistem diariamente ao
programa Malhag¢do. Eles o consideram um programa juvenil, pelos seguintes motivos:
“Porque ¢ um programa que fala de coisas que passam na cabeca dos jovens”; “Fala da

2

realidade, hoje, dos problemas que o jovem enfrenta, o preconceito...”; “Fala muito sobre a
vida do jovem, mostra muito o que acontece no dia-a-dia”; “Ensina da escola e do esporte
muita coisa boa”; “Reflete as dificuldades que os jovens tém enfrentado e a mordomia que os
jovens de classe alta tém”; “E um programa que certamente fala sobre os jovens e amizades,
intrigas, festas, esporte, moda, responsabilidade de ser jovem, ndo pegar doenga”; “Malhagdo
aborda muitos assuntos que os jovens tém dificuldade em entender, em perguntar; no decorrer
desses anos de Malhag¢do ja vi muitos temas interessantes: aids, gravidez, cleptomania,
violéncia doméstica, diferenca de racas e classes”.

Nestes comentarios individuais, percebemos um vinculo direto com a discussao
anterior sobre o “ser jovem” (elementos positivos, elementos negativos, assuntos de interesse
e problemas). O grau de positividade dado ao programa Malhagdo se traduz pelo tratamento
de assuntos e preocupacdes que eles consideravam importante: violéncia, doencas
sexualmente transmissiveis, amizades, cultura, cotidiano escolar, racismo, diferencas de
classe. Em algumas falas, ddo indicios de que o programa privilegie a histéria cotidiana dos
jovens de classe média: “A mordomia que tém os jovens de classe alta, festas, baladas” —
contrastando com sua realidade de jovens pobres.

No segundo momento, iniciamos com um brainstorming® sobre as principais
discussoes e abordagens presentes em Malhagdo, em vista da discussdo grupal. Nas reagdes se
evidencia o envolvimento deles com as historias tratadas: retinham informagdes precisas das
historias, falavam dos personagens como se fossem pessoas de sua esfera de relacionamento,
descreviam detalhadamente os cenarios, rememoravam cenas de temporadas anteriores,
comentavam as tematicas apresentadas. Ao fim deste brainstorming, os jovens assistiram a 40

) . S 86
minutos do programa e anotaram o que consideravam relevante para discutir nos grupos’ .

8 Brainstorming, ou tempestade de idéias, ¢ uma técnica de dinamica de grupo usada quando um problema tem
muitas solugdes possiveis. Com ela, consegue-se cultivar o potencial criativo dos sujeitos ao suspender a critica e
permitir que os sujeitos falem mais livremente.

% Estes 40 minutos correspondem as cenas apresentadas nos 34 capitulos recortados para nossa analise. O
recorte se fez necessario devido a amplitude do quadro de cada capitulo. E preciso dizer que esta escolha
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No dia seguinte, divididos em trés grupos, passaram a debater as cenas assistidas.
Considerando suas anotagdes, eles seguiram o roteiro metodologico proposto. O debate nos
grupos durou cerca de duas horas, seguido de uma hora de sessao plenaria. A discussao indica
dois olhares analiticos sobre programa: a capacidade de informar, e a capacidade de dialogar
com o cotidiano dos jovens.

Quanto a capacidade de informar (primeiro olhar), os jovens dizem que o programa
transmitiu informagdes gerais sobre racismo, pratica de esporte, doengas sexualmente
transmissiveis, musica, cultura: “Eu acho que Malha¢do nao deveria parar com essas
informagoes, eu acho que deveria ¢ colocar mais informagdes, a gente fica muito atualizados”;
“Informagdes gerais como, por exemplo, a cultura; fala sobre o racismo”; “Ah, cara! Malhagdo
fala sobre tudo”. Dizem ainda que o programa conseguiu envolver o publico jovem: “O bom da
Malhagdo € que eles estao envolvendo o jovem, envolvendo o mundo social”.

Quanto ao didlogo com o cotidiano juvenil (segundo olhar), os jovens destacam
que Malhag¢do consegue dialogar com cultura e as questdes emergentes do seu cotidiano. Este
dado tem peculiar importancia, ja que a interlocu¢ao com o programa por parte desses jovens
significa a acolhida de elementos que compdem sua identidade. Incluem-se entre tais
elementos, tanto os recursos de expressdo (linguagem, héabitos e indumentéria), quanto as
vivéncias e valores que lhes sdo caros (amizades, praticas de entre-ajuda, relagdo com os pais,
namoro, valorizacdo do corpo e lazer). “Eu acho que se ndo fosse a Malhagdo, eu ndo tinha a
cabega que eu tenho hoje ndo, das coisas, do respeito pelo outro”; “As vezes, tém pessoas que
até imitam o lance das amizades de Malhagdo, os lances em que os amigos ajudam um ao
outro, a idéia de ndo deixar o grupo morrer”; “Tem até falas que a gente usa que vem de
Malhagdo”; “Tem o lance da conscientizacdo diante dos fatos da vida, a questdo da dengue”;
“Eles (produg¢do do programa) sabem trabalhar bem com a nossa realidade, a escola devia
aprender com eles”. Os recursos de expressdo, as vivéncias € os valores recebidos pela
interlocu¢do ganham corpo e voz nos personagens do programa, com muitos dos quais 0s
jovens se identificam significativamente: “Eu acho que a marca que eles (produgdo do
programa) dao pra cada personagem ¢ expressao do nosso mundo”; “(...) para eles dialogarem
com os jovens de forma que nos agrada, através do jeito dos jovens, dos gestos que os
camaradas comunicam, eles devem pesquisar a vida do jovem e ai aproxima mais do real. Eu

acho que a produgdo deve conviver com pessoas jovens, conversar, observar”.

antecedeu a criacdo de categorias com as quais trabalhamos na analise do programa. Tomamos como referéncia
os temas centrais dos capitulos.
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Por outro lado, os jovens destacam alguns limites do programa. A primeira critica
se da em relacdo a velha estrutura maniqueista: a constru¢do dos personagens do bem e do
mal: “Eu ndo agiiento aquele negocio do cara bom e do cara mau... todo ano essa coisa se
repete, deveria virar o disco, né¢!?”. Outra critica ¢ em relagdo a profundidade dos temas. Os
jovens admitem que o programa oferece informagdes gerais sobre questdes emergentes (cf.
acima), mas consideram a abordagem superficial. Ponderam se isto se deve a duragdo das
tematicas centrais, geralmente abordadas no prazo de uma semana: “Eu acho que (o
programa) aprofunda pouco os temas mais importantes; quando a gente comeca a se
interessar pelo assunto, eles ja iniciam outro”; “Isso € o tempo que eles fazem as historias: o
tema s6 fica uma semana”. Em seus comentarios, os jovens chegam a sugerir alternativas: o
programa deveria dar mais atencdo ao problema das drogas; incrementar a participacao dos
jovens negros; tratar mais sobre a violéncia juvenil: “De repente, trazer alguma coisa sobre a
violéncia entre gangues”; “Falta rolar 14 o lance da droga... ainda nao rolou”; “Eu acho que

deveria cada vez mais colocar os jovens negros no Malha¢do™.

4.3. Analise dos grupos

Apos este olhar geral sobre estes grupos, observamos que era possivel resgatar das
discussoes categorias semelhantes as que haviamos identificado para a analise do programa
Malhagdo: a escola como espago de encontro; o ensinar e aprender na escola; Escola,
intervengdo e cultura juvenil; diferencas e inclusdo. A Unica categoria que acrescentamos
neste capitulo foi: Juventude, midia e escola, devido a grande énfase da mesma nas

discussdes®’. A seguir, passamos ao trabalho de analise destas categorias.

4.3.1. A escola: espaco de encontro e sociabilidade

O valor dado a dimensdo do encontro na escola se aproxima do tratamento que a
mesma categoria recebeu no capitulo anterior, sobre o programa Malhagdo: ir a escola para

conversar com os amigos, fazer do espago escolar um ponto de sociabilidade, oportunizar

%7 Na verdade, as categorias aqui analisadas foram sendo estabelecidas ao longo do processo de sistematizagio
dos dados colhidos no programa Malha¢do e nos Grupos de discuss@o. O manuseio, a catalogacdo de todo o
material ¢ que foi nos conduzindo para o tratamento e escolha das categorias. Ora um destaque muito forte nas
representacdes de Malhagdo nos levava a observar como esta se manifestava nas discussdes com os jovens, ou
ao contrario, uma fala muito marcada nos didlogos dos grupos nos levava para as historias de Malhagdo. Essa
forma de construir as categorias foi importante devido as varidveis que ressaltam do nosso corpus de pesquisa e
que poderiam fragilizar nosso trabalho. Assim, o fato de escolhemos categorias semelhantes para os dois objetos
empiricos (Malhagdo e Grupos de discussao) facilitou a nossa analise.
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relacdes afetivas. Como dissemos anteriormente, assumir o encontro como dimensdo da
escola significa perceber a diversidade de seu contexto educativo, focando-a como espago
socio-cultural que leva em conta a dimensdao do dinamismo e do fazer cotidiano — um
cotidiano que se constroi nas multiplas relacdes que ali ocorrem (cf. Dayrell, 1996, p.136).
Assim apreendemos que nas relacdes cotidianas da escola “os sujeitos ndo sdo apenas agentes
passivos diante da estrutura. Ao contrario, trata-se de uma relacdo em continua construcao, de

conflito e negociagdes em funcao de circunstancias determinadas” (Dayrell, 1996, p.137).

a) O encontro na escola: “troca de idéias”

O encontro na escola se distingue daquele dado nas ruas ou, ocasionalmente, em
outros contextos. O ambiente escolar ¢ visto pelos jovens como favoravel ao cultivo de
amizades, especialmente através da conversa proxima e gratuita, na qual se da a troca de idéias
com outros jovens: “Momento de diversdo, de alegria, de falar de tudo”. A condi¢do do encontro
(similarmente ao que vimos ao analisar o programa Malha¢do) reaparece na fala dos jovens com
notavel intensidade. Os jovens avaliam, inclusive, que as amizades cultivadas na escola diferem
das amizades da rua: a rua oferece muitos riscos, dependendo do “tipo” de amizade que ali se
constroi, enquanto a escola ¢ vista como espago de menor risco. O menor risco, a assiduidade
dos contatos, a gratuidade dos didlogos e a intensidade afetiva das relagdes conferem a escola um
papel fundamental na formagao identitaria dos jovens. Aquilo que, na sua simplicidade verbal, os
jovens qualificam como “troca de idéias”, trata-se, na verdade, de um complexo dinamismo
ritmado pelas relagdes — em que se mesclam aspectos cognitivos, afetivos, valorativos e
conflitivos — nas quais os sujeitos interagem e se constroem. Encontrar-se, confiar e poder falar
da vida, das dificuldades e das conquistas desenvolve a capacidade de ouvir os ‘“chegados”

(como dizem). A “troca de idéias” liga-se, portanto, ao compartilhar com o outro — seja amigo,

colega de sala ou, por vezes, o professor — os sentimentos e historias de cada um:

Milena: Quando a gente fez o grupo de discussdo sobre escola, eu lembro que todo mundo falou da escola
como um ponto de encontro. Todo mundo falou. Se ndo colocou como um ponto de encontro diretamente,
deixou claro que iam para a escola para fazer amigos, para criar novos ambientes para a vida, deixando
claro que a escola ¢ um ponto de troca de idéias.

Filipe: Eu gosto ¢ das amizades, de bater papo, de trocar idéias, do recreio. Hoje a maioria de nos vai a
escola porque a gente fica pensando: Nossa! Eu vou encontrar fulano 14! Hoje a gente vai disputar aquele
campeonato! Eu acho que nés buscamos na escola um lugar para encontrar com as pessoas, com pessoas
novas e com os amigos, trocar idéias com os chegados.

Marquinho: As amizades da escola ¢ diferente, 14 a gente ndo corre tanto risco como nas amizades da
rua. A gente bate papo sobre nosso dia-a-dia, fala do que gosta, do que t4 buscando, ouve também o que o
amigo, o chegado tem pra falar.
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Nesse sentido, os jovens revelam que o encontro — diretamente relacionado

[ooR

sociabilidade — ¢ um valor educativo em si mesmo, que confere um significado préprio
escola, distinto ou até mesmo autonomo da sua eficacia em transmitir conhecimentos e treinar
habilidades. Para os jovens, ouvir e ser ouvido, partilhar historias comuns e diferentes, estar
com pessoas novas e ja conhecidas, significa inserir o seu cotidiano no cotidiano escolar.

Esta insercdo favorece o ‘“ser sujeito”, narrando e interpretando vivéncias,
assumindo e confrontando sentimentos, concordando e discordando em franco didlogo.
Assim, fazem interagir a sua vida e a vida escolar. Este processo de interagao (ou troca, como
dizem) possibilita o confrontar de vasto conjunto de experiéncias. Os jovens chegam a escola
carregando historias singulares, repletas de expectativas, desejos e sonhos. Todas essas
questdes vao, aos poucos, se confrontando com a dimensao institucional da escola. A partir
deste momento, o institucional vai transformando e sendo transformado pelo conjunto das
identidades, conflitos e tramas que ali se constroem. Como destaca Dayrell, a escola como

espaco socio-cultural proprio teria uma dupla dimensao, marcada

institucionalmente, por um conjunto de normas e regras, que buscam unificar e
delimitar a agdo dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa trama de
relagdes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem aliangas e conflitos,
imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de transgressdo e de
acordos. Um processo de apropriagdo constante dos espacos, das normas, das
praticas e dos saberes que ddo forma a vida escolar (Dayrell, 1996, p. 137).

Constatamos que a propria escola ¢ uma constru¢do mobilizada pelo conjunto de
relagdes cotidianamente vividas em seu ambito. Diante disso, ndo se pode pensar a
perspectiva educacional da escola, sobretudo hoje, apenas nos termos oficialmente prescritos
(ainda que a dimensdo institucional inclua ou favoreca as relacdes). Recordando que as
relagdes educam, sdo os sujeitos implicados na escola aqueles que a reescrevem
continuamente. Portanto, compreender o encontro como dimensdo constitutiva da educagao
escolar significa repensar a propria escola, concebendo modelos que ja incluam a
sociabilidade (encontro, troca, didlogo, interacao) como questao pedagogica fundamental para
os demais elementos e papéis da instituicao (curriculo, disciplina, definicdo de competéncias e

modos de avaliacao).

b) A escola viva: alegria

Convém iniciarmos com uma nota semantica. A palavra “alegria” vem do latim

classico alacre (esperto, vivaz, ardente, bem disposto). Posteriormente, assumiu a forma
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alecre no latim vulgar. No séc. XV aparece a palavra alegre (com g no lugar da c¢). S6 entdo
se consolidou a palavra alegria: qualidade do alegre, com o sentido de esperteza, vivacidade,
ardor e boa disposi¢do. O latim cléassico dizia laetitia para “alegria”, donde o nome proprio
Leticia. Em italiano temos letizia ou allegria (alegria), acompanhadas de lieto e allegro
(alegre). Em portugués temos alegria (popular) ou leticia (poético), acompanhadas de alegre
e ledo. Em espanhol temos também alegria e alegre.

A questdo da alegria na escola ¢ objeto de discussdo entre educadores, ensaistas e
pesquisadores. Um desses nomes ¢ Paulo Freire (1997): o educador destaca que so
aprendemos quando colocamos emocdo no que aprendemos. Por isso, considera necessario
ensinar com alegria. A alegria na escola, para este educador, deve ser pensada em conjunto
com a pratica pedagogica: o que se ensina, como se aprende e porque se aprende. Também
Rubem Alves se ocupa do tema, publicando inclusive o livro 4 alegria de ensinar (2000). Na
obra, o autor diz que ensinar com alegria é nunca aposentar o gozo pelo ensino,
experimentando prazer em ensinar e pelo que se ensina. Portanto, ¢ preciso que aqueles que
“recebem” o ensinado pelo professor (os seus alunos) sintam prazer similar ao que os proprios
professores deveriam sentir ao ensinar.

A ligagdo entre escola e alegria ¢ um dos pontos destacados pelos jovens ao falar
das vivéncias de encontro no espago escolar. Para tais jovens, a escola devia ser um espago
alegre. Afinal, a qualidade do alegre (etimologicamente esperto, vivaz, ardente, bem disposto)
caracterizaria singularmente a juventude: “Eu busco na escola, alegria, diversdao, namorada”.
“Eu acho que o espaco da escola deveria ser um espago alegre”. “A alegria para o jovem ¢
algo fundamental; muitas vezes, esse espago ¢ a escola”.

Este sentido dado a alegria aqui esta diretamente em consonancia com pesquisas
nacionais sobre as juventudes brasileiras, nas quais a varidvel “alegria” ¢ apontada como
caracteristica valorizada pelos jovens como propria do seu momento de vida. Alias,
observamos o mesmo nas discussdes sobre o “ser jovem”, apresentadas anteriormente. Nota-

se esta questdo na fala abaixo:

Julio: A gente vai para a escola buscar alegria, felicidade, mas para estudar do jeito que € ndo da, eu
detesto escola. Tem também a questdo do uso do espago da escola, o jovem faz da escola um lugar mais
alegre. As vezes a escola ¢ s6 um ponto de encontro, a gente nio tem outro momento para encontrar os
amigos; chega 14, a gente que falar tudo, quer falar da nossa vida, do nosso cotidiano. Eu tenho certeza se
casar a alegria com a escola, a escola vai ficar mais viva.

A fala de Julio aponta para a importancia da alegria na educagao escolar. Alegria ¢
uma das coisas que os jovens desejam encontrar na escola e, a0 mesmo tempo, ¢ parte do que

eles proprios trazem a escola. Considerando que uma das perguntas fundamentais da
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metodologia escolar ¢ como se deve ensinar, a alegria deveria estar contida em sua resposta.
Quando a alegria falta, o prazer, o gozo, a emog¢do tendem a diminuir, o que afeta a
curiosidade, o estimulo e, enfim, a vontade de aprender.

Se a escola ¢ também um lugar para encontrar amigos, trocar idéias e partilhar a

3

vida cotidiana, a relacdo alegria/escola ¢ sinonimo de escola mais “viva” — no dizer dos
jovens. Em suas falas, a alegria ndo aparece como romantismo que abstrai o sentido proprio
do que seria a escola. Mas nos parece trazer um sentido bastante pedagdgico, ao propor que se
pense a alegria como forma de inserir a busca propria do jovem no espaco institucional da
escola. Assim, a alegria faz interagir expectativas juvenis e vida escolar. Os jovens
transportam para a escola algumas emocdes e expectativas alegres — como lazer — que,
contudo, estdo muitas vezes ausentes do seu dia-a-dia social. Como ja observamos
anteriormente, as opgdes de lazer para o jovem pobre sdo escassas. No bairro, encontram
pouco lazer; nos centros urbanos, o que ¢ oferecido ndo lhes ¢ acessivel. Neste sentido, a
escola acaba recebendo um sujeito com déficit de “inclusdes” sociais. Este problema
sobrecarrega as funcdes que a escola normalmente comporta.

Mas quando os jovens reivindicam que a escola seja mais “alegre”, nao se
restringem ao aspecto ludico, mas se remetem ao relacional: desejam trazer para a escola — e,
portanto, desejam que a escola acolha — esta esperteza, vivacidade e boa disposi¢do que os faz
sujeitos em relagdo de encontro. Abre-se, entdo, uma oportunidade de construcio e inclusdo
da qual sdo protagonistas, superando ao menos em parte seus déficits sociais. Assim, a alegria
propria da juventude estaria diretamente implicada na pedagogia, enquanto participante do
didlogo entre os jovens e a escola. Afinal, tais sujeitos sdo antes de tudo jovens alunos — e ndo
simplesmente alunos jovens. E preciso notar que a idéia de uma “escola alegre” ¢ trazida na
fala dos jovens mais como um desejo € menos como uma experiéncia pratica. Percebemos em
varios momentos, muito descontentamento com suas vivéncias escolares. O ir para a escola se
resume a uma busca pelo diploma, falam da monotonia da escola, da chatura das aulas, do
desrespeito entre educadores e educandos. Os jovens demonstraram também pouco
entusiasmo pela vida escolar. Assim, a fala da escola alegre estd em constante contraste com a
experiéncia real do que eles t€ém vivido. Como diz a jovem Milena: “a nossa escola as vezes €
triste, ninguém respeita ninguém, ninguém se envolve com ninguém. Credo! Parece cada um

por si e s6 Deus por todos”.

¢) Forma, cor e movimento: a arquitetura escolar
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Segundo Paulo Freire: “E incrivel ndo imaginar o significado do discurso
formador que faz uma escola respeitada em seu espaco, na e pela limpeza do chio, na
boniteza das salas, na higiene dos sanitarios, nas flores que adornam” (1997, p.50). Nas

palavras de Dayrell (1996),

a arquitetura e a ocupacgdo do espago fisico ndo sdo neutras. A arquitetura
escolar interfere na forma da circulagdo das pessoas, na definicdo das fungdes
para cada local. Salas, corredores, cantina, patio, sala dos professores, cada um
destes locais tem uma fungdo definida a priori. O espaco arquitetonico da
escola expressa uma determinada concepgdo educativa (Dayrell, 1996, p. 147)

Ao apontarem diferengas entre a escola publica e a escola particular, os jovens
alertam para o sentido pedagogico da arquitetura, ja que um elemento de debate entre eles foi a
relacdo entre estética e afetividade no conjunto fisico dos ambientes escolares. Isto se refere
tanto a0 movimentar-se no espago escolar, quanto a questdo estético-visual da escola, cenario de
seus encontros interpessoais. De um lado, esta a escola particular, vista como “outro mundo” —
ambiente diferente e agradavel — percebido pelo olfato (odor do ambiente), pelo cuidado
(higiene a limpeza); pela valorizagdo da comunicagao estético-visual (cores, cartazes, imagens);
pela oferta de espacos convidativos (ambientes aconchegantes e ajardinados). Do outro lado, a
escola que eles estudam ja ndo apresenta arquitetura tdo acolhedora e agradavel. Segundo os
jovens, o que se v€ na periferia ¢ destruigdo, migalhas, rudeza — “tudo muito feio” na conclusao
deles. A estrutura fisica desgastou-se e encontra-se muito abandonada: as cores se desbotaram,
falta limpeza, as salas de aula tém carteiras quebradas ou simplesmente ndo as tém. Esta
caréncia de beleza (descontados detalhes estilisticos) deve-se ao descaso dos governos, ao

vandalismo de certos alunos, ao descuido da administracao e pedagogia escolares.

Taimara: Eu fui fazer uma apresentagcdo de percussdo no Dom Silvério, eu vi outro mundo. Pra comegar
pela limpeza, o cheiro da escola ¢ diferente. As pessoas sdo diferentes, as conversas deles sdo diferentes.
Eles sabem falar. Até a pele deles ¢ diferente, cara. Agora, quando a gente chega no Menino Jesus, vocé
v€ os muros pichados, os colegas no cigarro, o outro na maconha: essa ¢ a marca da nossa escola. Esse
mundo escolar que nos rodeia ¢ triste.

Filipe: E, eu também reparei isso. La no Dom Silvério tinha uns cartazes muito maneiros nas paredes,
cada um mais bonito que o outro. Tinha muitos que falavam especialmente para o jovem.

Marquinho: O jardim entdo, era lindo. Os alunos sentados no banco, conversando na maior alegria. Ndo
tinha aquela tia ali pegando no pé. Eu perguntei pro boy 1a se o pessoal ndo briga d’eles ficar ali batendo
papo. Ele me disse que se tem buraco de aula, ou intervalo, eles podem transitar onde eles querem na
escola. Me deu uma inveja. Ndo assim, que eu queria estudar 14, mas eu queria que no Menino Jesus
pudesse ter um pouco daquela beleza.

Julio: Pra nés sobram as migalhas. Nossas escolas estdo destruidas. Na porta s6 da malandragem:
ninguém quer vir para cd; ndo da gosto de entrar na escola. Tudo muito feio.

Paulinha: Tem a questao da limpeza também. Nossa escola € muito suja.

Charles: Tem a questdo financeira das nossas escolas, também. O or¢camento de uma escola particular
para uma escola publica marca a diferenga. O governo vive falando que chegou verba para as escolas... Da
nossa ela passou bem longe. Nao temos nem uma quadra direito. Outros espagos em que a gente pode
conversar sdo minimos. Acaba sé ficando naquilo mesmo: quadro e giz. Ndo da nem para comparar desse
jeito que vocés estdo fazendo.
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Rogério: E, mas noés também fomos culpados por essa imagem feia da escola. A gente mesmo destréi a
escola. Os caras ndo param de pichar os banheiros, as carteiras.

Taimara: Eu acho que mais do que culpa, o problema ¢ que muitos jovens ndo sentem que o espaco €
deles. Por isso eles ndo cuidam.

Rogério: Mas eu ndo concordo com isso, ndo. A gente ndo tem que destruir as coisas porque elas ndo sdo
da gente. Agora, eu concordo que se a escola pertencesse a gente... Aquele lance de a gente se sentir bem
no lugar que é nosso. Eu acho que o cuidado ia ser maior, com certeza.

Gisele: E, eu acho que ¢ igual a uma coisa que a gente gosta muito, uma coisa que uma pessoa especial te
deu: ‘cé€ ndo quer se desfazer dela, ndo.

Neste didlogo, os jovens partem do contraste estético entre escola particular
(Colégio Dom Silvério) e escola publica na periferia (Escola Estadual Menino Jesus). Nao
estacionam em analises de estilo, mas fazem uma hermenéutica da beleza da escola,
interpretada como cendrio favoravel ou ndo a presenca e as relagdes — sem as quais seria
impossivel que a escola existisse e que alguém, ali, aprendesse. Embora ndo tratem da
pedagogia em sentido estrito, suas observagdes sdao altamente significativas para a mesma,
pois a ambiéncia (limpeza, cheiro, jardim) propicia relagdes (alunos sentados no banco,
conversando) e transmissdo de conteudos (cartazes maneiros que falavam para o jovem).

Assim, ressalta-se do dialogo a constatagdo do quanto “alegria” e “beleza”
ambientam os encontros interpessoais, os processos identitarios e a aprendizagem em geral,
na medida em que elas atraem, convidam e proclamam a dignidade dos que ocupam aquele
ambiente. Em outros termos, os jovens percebem, no seu dizer existencial, o que se tem
proclamado no dizer filosofico: alegria e beleza se ligam a dignidade da pessoa e, assim,
propiciam a vida virtuosa. Como pretender que as virtudes eduquem (eles sabem falar) e
suplantem os vicios (colegas no cigarro, o outro na maconha) quando “o mundo escolar que
nos rodeia ¢ triste®*?

Outro elemento que ressaltamos no didlogo ¢ a relagdo entre pertencimento e
cuidado. Os jovens se mostram conscientes do limite or¢amentario e assumem o fato de que,
entre eles, ha quem agrida o ambiente escolar. Contudo, demarcam sua reflexdo além da

questdo orcamentaria ¢ da depredacdo da escola. Sugerem que o pouco caso dos jovens pelo

% Na obra Timeu, Platio associa beleza e bondade, virtude e saude, sob a égide da temperanga (justa medida). A
temperancga cura os excessos e favorece o estado humano de arefe — satde, alegria, equilibrio ¢ disposi¢do, que
caracterizam a vida virtuosa. Para Platéo e a escola filosofica que o seguiu, conduzir a pessoa ao estado de arete
¢ missdo da educagdo (cf. REALE, Giovanni. Corpo, alma e saude — o conceito de homem, de Homero a Platdo.
Sdo Paulo: Paulus, 2002, p. 214-228). Vale observar, porém, que os valores da temperanga ¢ do equilibrio, da
ética e da estética (propiciadores seja da saude, seja da virtude) ndo se restringem a escola platonica, mas
assumem sua relevincia pedagodgica na proposta recente da “educagdo integral” (cf. CENPEC. Educacgdo
integral — Cadernos Cenpec 2/2005, Sao Paulo).

* UNICEF e CENPEC promoveram, de 15 a 17 de agosto de 2006, o seminario nacional “Tecendo redes para a
educagdo integral”, em Sdo Paulo.
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espago escolar estaria ligado ao sentimento de ndo-pertencimento. Assim, os jovens indicam
em suas falas um caminho que poderia motivar a sua relagdo com a escola: o sentir-se parte,
sentir-se pertencente, sentir-se bem naquele espaco. Isto marcaria um maior cuidado e zelo
pela escola.

Os jovens, inclusive, associam cuidado com o significado que se constroi diante
daquilo que ¢ apreciado, com o que se tem apego. Assim, a arquitetura e o zelo pelo espaco
interferem no modo de pensar a relacdo com o conhecimento ministrado na escola. Ambientes
limpos, bem distribuidos e agradaveis declaram a dignidade de quem os freqilienta, atraem e
convidam a que ali se esteja e se conviva. A alegria e beleza do meio dizem da alegria e
beleza do contetido, do conhecimento. Pois conhecer pede curiosidade, seducdo e relagdo.
Para Gadotti (2003), a seducao passa pelo sentido do encantamento pela beleza, pelo aprender
com gosto. Ainda que o autor reflita sobre a relacdo professor e aluno em torno do
conhecimento, o mesmo critério pode ser aplicado a relacdo entre espaco e aprendizagem: o
modo de se relacionar com a estrutura espacial da escola diz também do modo de educar, de
conceber e ministrar o conhecimento neste mesmo espaco. Portanto, a arquitetura e o cuidado
pelos ambientes da escola trazem elementos de um “curriculo oculto”: dizem o que a escola
pretende ser (ou denunciam o que ela ndo ¢€); convidam a assiduidade (ou repelem);
favorecem relacdes interpessoais (ou as impedem); propiciam o aprendizado (ou o estorvam).
Em outras palavras, o espaco fisico ¢ um significativo indicador da concepg¢do pedagogica, do
modelo de educacao que se pretende e que se constréi (cf. Dayrell, 1996).

Outra discussao ligada ao espago fisico da escola ¢ sobre a mobilidade: na maioria
das vezes, o aproveitamento do espaco se restringe ao ensino em salas de aula. O descuido do
ambiente, de um lado, e o recurso predominante a sala, de outro, fazem com que a escola
aparega, aos olhos dos jovens, como espago fisico pouco dindmico: seria a sala de aula o
unico recinto do pedagdgico? O peso pedagodgico dado a sala de aula a torna o ambiente da
“chatura” e do “engessamento” (pouca criatividade e repeti¢do). Constatam que a escola
pouco utiliza os seus espacos. A fun¢do educativa da quadra, da biblioteca e do patio ¢

preterida:

Julio: Na escola, nossa, ¢ s6 aquilo: bate o sinal de um horario para o outro e mais nada. Sala de aula, sala
de aula, sala de aula. Uma chuva, o murro caiu; sala de aula com paredes quebradas, quadros arrancados,
vidros quebrados. A Unica coisa que eles fizeram ¢ pintar os vidros para eles ficarem escuros e a gente nao
olhar a rua. As vezes, fica parecendo uma prisdo.

Jéssica: E, ficar ali olhando cingiienta minutos para a cara do professor... ¢ muito chato.

Taimara: Eu aprendo sim, na sala de aula. O problema ¢ que a escola ‘ta muito chata. O professor vai la e
enche o quadro, enche o quadro... A gente fica quase sempre enfurnado na sala de aula. Eu estudo no
Menino Jesus ha anos e s6 ha pouco tempo eu comecei a freqiientar a biblioteca. Tem amigos meus que
nunca “foi” na biblioteca.
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Esta pouca mobilidade espacial provocaria desinteresse pela aprendizagem escolar.
Os jovens alunos ampliam a pedagogia para outros espacos. Eles valorizam o estar na quadra,
o caminhar pelo patio, o encontrar-se nos corredores. Ao buscarem alternativas, os jovens re-
significam o espago escolar (cf. Dayrell 1996). Neste caso, re-significar vai além da
mobilidade em sentido mecanico: ¢ também mobilidade afetiva, cognitiva e psicoldgica, pela
ampliacdo dos vinculos relacionais. Assim as amizades, a “troca de idéias” e o namoro
literalmente ganham espago na escola. Portanto, quebrar a monotonia espacial da escola ¢ dar
brecha ou visibilidade para um conjunto de relagdes nao comumente fixadas na organizagao

arquitetonica da instituicdo, mas que vao se construindo cotidianamente no seu espago:

Teide: Eu, ¢ mais falta de interesse meu: eu odeio escola. Eu nunca consegui aprender nada. Eu ndo gosto,
nunca bati com escola. Para mim, escola € gesso. O unico momento bom era a quadra.

Charles: A gente s6 consegue sair da sala de aula se for matando aula. Os caras vao para o banheiro, para
outros cantos namorar. Um fica vigiando pro outro se vem alguém.

Outra forma de dinamizar e re-significar os espacos da escola € o investimento na
cultura dos proprios jovens, num processo de transformagao da rotina escolar, convertendo os
varios espagos escolares em lugares que dinamizam a aprendizagem. Um exemplo citado foi
quando jovens percussionistas da vila Santa Fé — alunos do Menino Jesus — resolveram levar
sua musica para dentro da escola. A idéia era propiciar lazer, acesso a cultura musical e danca
para os demais jovens da escola. Na visdo dos jovens, esta experiéncia teve dois resultados
imediatos: provocou quebra da rotina e nutriu a auto-estima dos jovens instrumentistas que ali
apresentavam “suas batidas”. Outras vezes, o corpo docente também re-significa o cotidiano e

os espacos escolares (cf. Dayrell 1996), como constatamos no didlogo abaixo:

Rogério: Da questdo do lazer, nés falamos foi o que falta na nossa escola. Muitos alunos matam aula, mas
se tivesse um show, uma coisa que chamasse mais a atencdo, a gente ia ficar mais na escola. Se eles
fizesse como no Multipla Escolha: criatividade, lazer na cultura.

Flavio: Nos saimos da vila, combinamos tudo direitinho. Gente! Vamos tocar no Menino Jesus. Entao
vamos. E conseguimos quebrar um pouco o gelo de ficar s6 na sala de aula. A quadra nio parecia mais
aquele piso morto em que as vezes se joga futebol ou queimada.

Filipe: Todo mundo ficou doido, todo mundo comegou a dangar. Naquele dia a escola se transformou.
Luana: A escola ndo trabalha com a questdo da cultura. Na escola, por exemplo, esporte ¢ s futebol e
queimada. Tanta coisa que a gente pode fazer naquela quadra! Olha o caso dos meninos (percussionistas).
Taimara: No dia do estudante, nossa escola tava pegando fogo. Tinha um painel enorme falando do dia
do estudante, a merenda foi especial, tinha som no recreio. Os professores estavam mais alegres. Um
clima bem agradavel. Pena que isso € raro na escola.

Diante das alternativas que re-significaram o espago escolar, a critica dos jovens
ndo se fixa na pouca mobilidade espacial, mas apontam para a mobilidade relacional que
permite uma compreensao mais profunda da escola enquanto lugar de relagdes cotidianas. A
complexidade educativa da escola vai se estabelecendo cotidianamente. Inclusive o curriculo

oficial ¢ re-significado ao ritmo das relagdes cotidianas. Como observa Dayrell (1996) a
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respeito, a escola ¢ um espaco dinamico de relagdes cotidianamente vivido e re-significado. O
mesmo autor acrescenta que tal encontro ¢ diversificado conforme as idades, os saberes e
culturas que cada sujeito traz para aquele espago, fazendo-se notar nos projetos variados que

ali vdo se estruturando.

4.3.2. Ensinar e aprender

Similarmente ao que fizemos na andlise do programa Malhag¢do, com o bindmio
ensinar e aprender destacamos certos aspectos da complexa vida escolar, a saber: a relagdo
aluno/ensino, a relacdo professor/aluno, o sentido da sala de aula. Todos estes aspectos
caracterizam o processo relacional entre a vida juvenil e a aprendizagem escolar.

Segundo Gadotti (2003), um dos pontos fundamentais para se pensar o bindmio
aprender e ensinar € perguntar pelo seu sentido. Aprender e ensinar com sentido quer dizer
aprender e ensinar com um sonho na mente: “a pedagogia serve de guia para realizar esse
sonho” (2003, p. 3). Ainda segundo Gadotti (2003), no que concerne a aprendizagem, a
competéncia do professor “ndo se mede pela sua capacidade de ensinar — muito menos
‘lecionar’ — mas pelas possibilidades que constrdi para que as pessoas possam aprender,
conviver e viverem melhor” (idem, p.16).

A perspectiva apontada por Gadotti se aproxima do pensamento de Paulo Freire,
em cujas obras®’ tematiza a questdo do didlogo como fundamento da educagdo. No sentido
freireano, a dialogicidade ¢ a razao de ser do trabalho de ensinar e aprender. Assim, educador
e educando se afetam mutuamente ao partilhar saberes, sonhos e valores. E nessa afetacdo, o
dialogo ¢ a constru¢@o do processo de conscientizagdo humana.

No ensaio Extensdo ou comunica¢do? (1983), pensado a partir da diferenciagdo
entre o sentido de educacao por extensdao e da educagcdo por comunicacao, Paulo Freire nos

ajuda a compreender a relacdo ensino/aprendizagem do processo educacional:

A aprendizagem sé acontece quando aquele que se apropria do aprendido,
transforma-o em apreendido, reinventando-o, aplicando o aprendido-apreendido a
situacdes existenciais concretas. Ao contrario, aquele que € “enchido” por outros de
conteudos cuja inteligéncia nao percebe, de contetdos que contradizem a propria
forma de estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende. (Freire, 1983,

p. 12)

Diferenciando extensdo e comunicacdo, o autor destaca que num sentido

extensivo, a educagdo seria apenas uma pratica da “domesticagdo” — “estender algo desde a

% Paulo Freire, Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa. Sdo Paulo, Paz e Terra,
1997; Paulo Freire, Educag¢do e mudanga. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979. FREIRE, Paulo. Pedagogia da
esperanca. um reencontro com a pedagogia do oprimido. 11. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2003.
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sede do saber, até a sede da ignordncia para salvar, com este saber, os que habitam nesta”
(Freire, 1983, p. 25, grifos do autor). Portanto, no sentido de extensdo esta implicita a acdo de
levar, de transferir, de depositar algo em alguém: trata-se de uma conotacao indiscutivelmente
mecanicista do conhecimento escolar. Aqui se questiona este mecaniciSmo uma vez que
somente enquanto sujeito, o ser humano pode realmente conhecer. Para Paulo Freire, ¢
necessario que, na situacdo educativa, educador e educando assumam o papel de sujeitos
cognoscentes, mediados pelo objeto cognoscivel que buscam conhecer.

Além disso, os objetos, fatos ou acontecimentos nao sao presencas isoladas: “na
percepcao da presenca de um fato estd incluida a percep¢do de suas relacdes com outros,
encontrando-se condicionadas pela realidade concreta, cultural, em que se acham os homens”
(Freire, 1983, p. 29). A pessoa humana ¢ um ser de relagdes num mundo de relagdes: “o estar

com, compreende um permanente defrontar-se com ele”. (idem, p. 39).

a) A aprendizagem escolar e o jovem

A falta do fundamento dialdgico da educacao esta na base das primeiras falas dos
jovens pesquisados em relagdo a experiéncia que eles tém da escola. Segundo eles, a escola
estaria construida sobre um padrao fixo, pouco dialogico. Na falta de didlogo com o sujeito
jovem, a educacao corre o risco de centrar-se na eficiéncia dos recursos, priorizando o aspecto
cognitivo. Na visao de Paulo Freire (1983), isto seria circunscrever o conhecimento na esfera
dos objetos de amostra. Diante disso, o jovem aluno — portador de déficits sociais, mas ao
mesmo tempo habitado de desejos — pode até assimilar informagdes, mas tais “amostras” nao
garantem um sentido significativo a educacdo que lhe ¢ oferecida. Mais que amostras
assimiladas, o jovem busca relagdo: relacao interpessoal com os demais, relagdo entre seu
cotidiano e o cotidiano escolar. Como vimos, esta relagdo re-significa o processo de
aprendizagem, como também re-significa a propria escola. Percebemos, entdo, que quando o
jovem diz “ndo gosto da escola” pode revelar muito mais do que apenas “gostar” — como

parece sugerir sua simplicidade verbal:

Marquinho: Mesmo que eu tento, eu ndo consigo aprender na escola. Eu ndo agiliento ficar dentro
daquele padrao, ficar quieto, aprender. Aprendo, mas ndo € o bastante. Eu me esfor¢o, mas ndo consigo.
Luana: Para mim, eu também nao busco nada, eu ndo consigo aprender. Eu ja tentei, mas nao consigo
encontrar, apesar de a gente fazer umas amizades: a gente tenta cultivar isso. Mas no meu caso, nao
busco porque eu ndo me adaptei, e ndo tenho tesdo, alegria, paixao.

Teide: A escola ¢ muito distante do meu mundo. Aquilo que a Luana falou: falta paixdo, amor mesmo,
cara. Por que a gente ndo pode falar de amor pela escola? Falta é isso mesmo: uma relagdo amorosa.
Flavio: Eu nunca busquei nada na escola. Eu sai fora. A escola ¢ um bicho muito feio para mim. Hoje
eu falo: mée, infelizmente eu nio consigo aprender, eu até tento. E muito distante do meu mundo. O
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meu mundo é a minha molecagem, meu jeito alegre de ser. Eu sou responsavel. Mas para mim, tudo
devia ter um pouco de circo, entendeu? Diversdo”.

Pelo diadlogo acima, notamos que a aprendizagem, na visdo dos jovens, tem uma
ligacdo direta com identificagdo. O didlogo entre os interesses jovens € a escola se mostra
fragil quando o vinculo ¢ apenas cognitivo. Embora o que se aprende exija esfor¢o, ndo ¢ um
esfor¢o indicador de um processo envolvente de conhecimento (dialdgico, portanto), mas um
esfor¢co pago pelo desagrado com o ensino: custa, porque ndo se gosta; ndo se gosta, porque
ndo se encontra sentido; ndo se encontra sentido, porque “amostras” nao constroem relagdo. A
referéncia dos jovens a “alegria”, “paixdo” e “amor pela escola” sinalizam a busca por uma
escola que seja prazerosa, nao apenas pelo recurso ao ludico, mas pela “relacdo amorosa” com
a escola. Tais expressoes seriam demagogicas ou vazias, nao fosse o realismo cotidiano dos

jovens pesquisados e sua precaria condi¢do escolar. O didlogo que segue, entre o jovem

Flavio e a pedagoga Rose, caracteriza o que acabamos de dizer:

Rose: Mas como que la no Reflorescer vocé aprende as coisas e na escola nao?

Flavio: Mas sdo duas escolas diferentes. La no Reflorescer, eu tenho o maior interesse em aprender. Pelos
assuntos da escola, eu ndo tenho o menor interesse: € muito distante de mim.

Rose: Mas, vocé gosta da escola?

Flavio: Nao, eu gosto ¢ das amizades, de bater papo, de trocar idéias, do recreio. Mas, o ensino eu ndo
gosto. Ndo que n3o goste de estudar: ndo gosto do ensino. Agora, para mim que fago percussio no
Reflorescer ¢ diferente: eu consigo aprender; ¢ uma coisa que eu tenho muito interesse, gosto de fazer, me
identifico. Eu gosto mesmo. Ali eu sou eu mesmo. Mas, infelizmente, na escola eu ndo sou. Bem que eu
queria conseguir aprender. As vezes, eu fico pensando, assim, que eu queria. Pelo menos, mesmo que nio
conseguisse aprender muito, consegui ficar ali na manha... Mas infelizmente, para mim, escola...

A resposta do jovem a pergunta “porque vocé aprende no Reflorescer e na escola
ndo?” ¢ direta: sdo duas escolas diferentes. A aprendizagem no Reflorescer traduz algo do seu
interesse, do gostar, do identificar-se com o objeto que se coloca na relacdao de aprendizagem.
Neste sentido, a grande questao apontada nessa relacdo com a escola ¢ como a aprendizagem
dialoga com o jovem aluno. Em outras palavras, a questao ¢ que a condi¢dao de aluno nao se
resume a um sujeito cognitivo, mas implica uma identidade especifica e complexa: o ser
jovem, alegre e expressivo, inquieto € amoroso, curioso ¢ dindmico, seguro e inseguro. Esta
condi¢do — o ser jovem — solicita relacdes capazes de conferir sentido e identidade: “(...) para
mim que faco percussao no Reflorescer, ¢ diferente: eu consigo aprender; ¢ uma coisa que eu
tenho muito interesse, gosto de fazer, me identifico. Eu gosto mesmo, ali eu sou eu mesmo”.

O conhecimento/habilidade adquirido (percussionista) liga trés fatores basicos:
interesse, gosto ¢ identificagdo. Esses elementos reafirmam a perspectiva que temos elaborado

neste estudo: a aprendizagem como processo dialogico. Com efeito, enquanto dialogicidade, a
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aprendizagem ndo toca apenas o ambito cognitivo, mas também afetivo, estético, ludico,

relacional e identitario.

b) A relacio ensinar/aprender na fala dos jovens

Nas falas, os jovens manifestam apreco pela aprendizagem quando esta se traduz na
pratica conjunta deles com seus professores, aproximando-se da proposta de Paulo Freire
(1983), para quem o ato de aprender ¢ uma pratica dialogal. Contudo, isto nem sempre tem se
verificado no cotidiano escolar deles. Comentam que, muitas vezes, a escola os coloca na
posicdo de aprendizes pura e simplesmente. Mesmo considerando que seus professores tenham

algo a ensinar, os jovens criticam a polarizagao da relagdo: professor ensina e o aluno aprende.

Luana: Na nossa escola, muitas vezes, os professores querem que a gente seja coisas que a gente nao é.
Por isso, o convivio, na maior parte com os nossos professores hoje, € péssimo. Nossos professores acham
que, por eles serem professores, eles sdo mais que os alunos. Eles tém o saber deles; a gente sabe. Mas,
como a gente ja destacou varias vezes, tem que acabar com essa coisa de que o professor esta ali s6 para
ensinar, ¢ o aluno sé para aprender.

Filipe: Eu acho que os professores e os alunos aprendem juntos. Eu acho que o professor tem que saber se
abrir com os alunos; com a amizade com os alunos fica mais facil de aprender.

Hé descontentamento com a relagdo ensinar/aprender de tipo unidirecional: um
transmite saber (docente) e outro o recebe (discente). No inverso dessa relagao unidirecional,
0s jovens acenam para a aprendizagem dialogica (professores e os alunos aprendem juntos)
que inclua aspectos cognitivos (eles tém o saber deles) e afetivos (com a amizade com os
alunos fica mais facil de aprender). Perceber que uma relacdo de amizade e parceria entre
alunos e professores € possivel tem grande efeito motivacional nos jovens. Na escala do que
consideram significativo na escola, antepdem o relacionamento aos contetidos. Consideram
que, para aprender, ¢ preciso que os sujeitos tenham confianga mutua: “tem que acabar com
essa coisa de que o professor estéd ali s6 para ensinar, e o aluno sé para aprender” (...); “acho
que o professor tem que saber se abrir com os alunos; com a amizade com os alunos fica mais
facil de aprender” (falas acima).

Quando esta parceria ndo acontece, surgem dois problemas, segundo eles: o
desanimo, para o professor, pois este perde o principio fundamental da sua profissdo, que ¢
problematizar o conhecimento; e a desisténcia para o aluno que, provando dificuldades

cognitivas e sentindo-se distante do professor, ndo vé sentido na aprendizagem escolar:

Luana: Por isso que, as vezes, os professores chegam sempre e diz que estdo cansados. A gente quer ter o
direito de aprender. E eu acho que, enquanto profissdo, ele tem o dever de ensinar. Pode até ter muitos
alunos que ndo querem nada. Mas muitos estdo ali para tentar aprender. Querem muito. Eu conheco
muitos alunos que desistem da escola por causa de professor mesmo.
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Rogério: Vocés me desculpem. Mas o cara chega 14 a fim de dar a aula, os caras s6 querem zuar. Eu acho
que o dia que eu estou mal, que eu ndo estou a fim de estudar, eu fico em casa, cara. Se vocé ndo esta a
fim de estudar, pelo menos deixa os outros.

Felipe: Ta certo, cara. Mas isso mostra um problema: pois quando a gente gosta de uma coisa, a gente
marca presenga positiva. Os caras avacalham porque nio sentem prazer.

Taimara: A gente ataca muito os professores. Mas a gente nao pode deixar de falar que ¢ os professores
que estdo mais com a gente. Tém alguns que sao nossos camaradas.

Ernei: E, tem professor camarada. Mas hoje ta muito diferente: no meu primeiro grau o professor chegava
e conversava com a gente. Hoje em dia, ndo: eles vdo 14 ¢ passa a matéria dele e ndo estdo nem ai. Nao
ddo “boa noite”. Os caras ndo olha pra gente. Eu s6 ouco o professor falar o meu nome na hora da
chamada.

Paulinha: Também, hoje ndo ¢ s6 na escola que a gente aprende as coisas ndo. Um lugar que eu aprendo
muita € no grupo de jovens, no Reflorescer, com meus amigos.

O didlogo acima mostra o quanto a motivagdo/desmotivagdo deve ser levada em
conta quando se considera a aprendizagem escolar. Quando ndo esta motivado, o jovem perde
o interesse pelo ensino. Alguns, inclusive, tendem a atrapalhar as aulas. O desconforto que
surge afeta a alunos e professores, a ponto de criar sérios obstaculos ao processo de
aprendizagem. Tal situacdo poderia nos remeter a adequacdo dos recursos didaticos ou a
habilidade docente em manter a disciplina. Contudo, a fala dos jovens remete a algo ainda
mais fundamental: a falta de dialogicidade e contextualidade na pratica educativa. Segundo os
jovens, ha professores que “ndao dao boa noite, ndo olham pra gente”. Esta falta de relagao
causa distancia, destitui o professor do seu significado e implanta um regime tacito de
anonimato: “Eu s6 ouco o professor falar o meu nome na hora da chamada”.

A falta de didlogo acarreta uma série de conseqiiéncias: os sujeitos desaparecem; a
possibilidade de relagdo se fragiliza; o professor se resume a passar contetido; o aluno se
limita a recebé-lo. E tudo isto atravessado pelas linhas subjetivas da motivagao/
desmotivacdo, interesse/desinteresse, competéncia/incompeténcia. Assim, ndo ha uma
transformagdo da aprendizagem, mas uma extensdo de conteidos que nao afetam
significativamente a vida dos jovens. Por outro lado, o didlogo entre professor e aluno —
reclamado pelos jovens — criaria uma relagdo de mutua afetacdo (confianga, amizade,
parceria) propicia ao aprendizado. Ambientado no didlogo, o ensino retomaria seu sentido nao
so pela importancia do capital cultural, mas também pela significancia do capital humano que

0 acompanha, veiculado na relagdo interpessoal.

¢) Representacoes: bons e maus alunos

Outro desafio da relacdo ensinar e aprender refere-se as representacoes

estereotipadas de alunos e de professores, que simplificam o processo de interagdo e de
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afetacdo entre os sujeitos no espago escolar. Esta problematica (os esteredtipos) impossibilita
novos olhares, novos sentidos na identidade de aluno e professor na escola hoje. Captamos o
mesmo problema ao analisar a constru¢do dos papéis de aluno e professor demarcados,
anteriormente, no colégio Multipla Escolha (programa Malhag¢do): principalmente dentro da
sala de aula, os alunos/personagens se limitavam, por vezes, a meros receptores de
informacdo. As representagdes localizadas do ficticio colégio Multipla Escolha sao marcagdes
ja rotuladas: inteligentes e burros; os da frente (CDFs) e os do fundo (baderneiros); os
melhores (que copiam a matéria e cumprem as tarefas) e os piores (que ndo copiam a matéria,
nem cumprem os exercicios). Na discussdo sobre representagdes/esteredtipos, os jovens

pesquisados descrevem este quadro nos seguintes termos:

Milena: Eu acho que a escola enfrenta também a questdo daquelas velhas marcagdes: se vocé € bonitinho,
tem cara e pode ser inteligente; se vocé for feio, ¢ aquele burrinho. Se sentar 14 atrds, ¢ a turma da
cozinha, do fundo, os bagunceiros. Se vocé senta na frente, ¢ os CDFs. Isso parece uma regra tanto para os
professores como para os alunos. As vezes, quando o cara ta quase bombando ele logo da um jeito de ir
para a frente. Ou a gente escuta o professor dizer: acho melhor vocé sentar aqui na frente, sendo depois ¢
tarde. Até quando o professor ta explicando a matéria, ele dirige o olhar s6 para quem esta 14 na frente:
parece até que a sala de aula termina ali. La no fundo, o que a gente escuta ¢é: Fulano! Pra fora agora!
Rogério: O professor gosta dos caras que senta na frente, porque pelo menos eles copiam a matéria.
Assim, os professores acham eles melhores.

Dani: A gente sofre ainda muitos preconceitos com escolas que, as vezes, fazem a diferenca de pessoas:
os melhores e os piores; os feios e os bonitos; os inteligentes e os burros; os do fundo e os da frente. Mas
¢ culpa de todo mundo: professor, diretor e alunos.

Como ja analisados no capitulo anterior, os esteredtipos pelos quais se constroem
imagens dos alunos jovens estdo ligados ao aspecto cognitivo da aprendizagem: bom
(inteligente, CDF e outros) ou mau aluno (burro, baderneiro). Mas na discussdo dos jovens
(abaixo) aparecem outras trés varidveis no conjunto de estereotipos: a questdo étnico-racial; o
olhar do jovem como problema, e a dimensao estética do bonito/feio. Alguns jovens sugerem
que os estereotipos vinculam identidade étnica como capacidade cognitiva: se o jovem ¢

branco ¢ inteligente, se for negro ¢ burro ou baderneiro:

Luana: No Menino Jesus, quando o professor olhava para a Jéssica, tudo bem. Mas se eles olhassem para
mim, pela minha aparéncia negra, o professor sempre falava: “essa menina ndo vem para a escola para
estudar, ndo”.

Flavio: A minha fama ndo ¢ boa na escola; ¢ a cada ano era pior. Pois os professores novatos nem me
conheciam e ja vinham com aquela imagem, aquele preconceito, aquela imagem de baderneiro. Também:
eu sou negro, né !?

Pedagoga Rose: Eu nio acredito nisso que vocés estdo falando! Nao ¢ possivel que os professores fazem
esse tipo de nomeagdo e diferenciagao.

Julio: Fazem sim. Eu nem me assusto com isso. Eu desisti da escola por isso. Chegava 14, os alunos
brancos s6 ficava zuando: “Hei, pretinho!”.

Luana: Tem o lance também que eu aprontava muito na escola. Eu sofria muito de preconceito de ser
burra, porque eu era negra. Eu até ja bati na diretora.

Dos trés jovens do didlogo, dois desistiram da escola: Julio e Luana. Se a

motivacdo crucial ¢ mesmo a depreciacdo racial apontada no didlogo, ndo poderiamos
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responder. Mas certamente podemos dizer, pelas falas, que a questdo étnico-racial ¢ uma
variavel que marca as interagdes dos jovens no ambiente escolar, indicativo de uma relagao
problematica do jovem negro com a escola.

Os esteredtipos de bom e mau aluno estdo ligados, ainda, a outro qualitativo
historico no tratamento do jovem no Brasil. A apreciacdo dos jovens como “maus elementos”
(baderneiros, malandros, inconseqiientes) deriva do olhar histoérico que perdurou desde os
anos 20 (estudos da sociologia funcionalista, ja discutidos no capitulo 2). Dai, o tratamento do

jovem como “problema social” que ainda vigora no ambiente escolar contemporaneo:

Luana: Eu ndo tive uma experiéncia boa de escola, ndo. Eu s6 lembro dos professores me chamando de
“mau elemento”. Eu ja briguei com professor de cadeirada.

Ernei: Ja aconteceu comigo, de professor ndo me aceitar na sala dele porque eu era bagunceiro, mau
aluno.

Milena: Eu era o centro dos problemas na escola. A tipica mau aluna. Ja recebi todos os apelidos:
bagunceira, baderneira, mau elemento, perigosa. Os professores diziam que eu era o foco das confusdes.
Taimara: Teve um tempo também que eu vivia na sala da diretoria. A diretora sempre dizia: “Mais
problema pra mim, Taimara. Vocé aqui ¢ confusdo na certa, eu ndo agliento mais os problemas trazidos
por maus alunos como voce”.

Flavio: Mas ninguém ganhava de mim: os professores novatos ja sabiam o meu nome antes de me
conhecer. Um dia teve um professor novato que chegou na sala no primeiro dia de aula e disse: “Flavio eu
quero depois conversar com vocé”. Sabe o que ele falou? “Olha, ja sei da sua fama de malandragem. S6
quero deixar claro que, comigo, mau aluno entra no corretivo”. Eu fiquei com 6dio mortal deste professor.

Ha também um critério estético aplicado inapropriadamente a diferenciacdo entre
bom e mau aluno, vinculado ao bonito e ao feio. Em geral, alunos reconhecidos como bonitos
sdo vistos como inteligentes; alunos qualificados como feios sdo definidos como burros: “Os
professores e os alunos nomeiam muito. Se vocé ¢ bonitinho, vocé ¢ inteligente; se vocé ¢é
feio, vocé ¢ menos inteligente”. Nao cabe aqui precisar as qualidades de bonito e feio. O que
colhemos de importante dessas falas € o quanto os esteredtipos sdo causa de dificuldades na
aprendizagem escolar, por atingirem a estima, as motivagdes e a qualidade das relagdes. Ser
chamado de “burro” — associando, ainda, este apelativo ao fato de ser negro — interfere para
além de um problema étnico-cultural na auto-estima do jovem, leva-o a odiar a escola e
desmotiva a aprendizagem: “Para mim e para a maior parte dos meus amigos, a maior
dificuldade na escola ¢ o ensino. A gente tem que parar de ser chamado de burro: a gente fica
ainda mais com dificuldade”.

Essa questdo est4 refletida no posicionamento de Gadotti (2003), ao tratar do sentido
da aprendizagem na escola. Para o autor, o aluno sé vai aprender quando ele consegue ver na
aprendizagem algum sentido: “Ele nao aprende porque ¢ ‘burrinho’. Ao contrario, as vezes, a

maior prova de inteligéncia encontra-se na recusa de aprender”. (Gadotti, 2003, p. 28).

d) As representacoes do professor: o significativo e o ndo-significativo
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Os esteredtipos também sdo perceptiveis na via oposta, no tratamento que 0s
alunos dao ao professor. Tal andlise mantém sua consonancia com a avaliagdo feita das
imagens de professor representadas no colégio Multipla Escolha (programa Malhag¢do). A
fala dos jovens perfila dois modelos de professores: o professor significativo (presente e
aberto as relacdes: confere sentido ao aprender) e o professor ndo-significativo (ausente e
pouco expressivo: ndo confere sentido ao aprender).

O professor significativo mostra capacidade de abrir-se a relagdo com os alunos.
Estabelece um “canal” de didlogo com os jovens, tendo presenca ativa e interativa no meio
deles. Procura ser amigo, respeita os jovens alunos e o demonstra em atitudes emblematicas,
como lhes desejar “boa noite” ou “bom dia” com expressoes de sinceridade. Além dessas
caracteristicas, este professor ¢ didaticamente criativo: recorre a linguagem juvenil, inova a
metodologia, usa do ludico, torna as aulas atrativas e agradaveis. E, sobretudo, alguém com
um olhar especial sobre os alunos: olhar que acolhe as experiéncias individuais, disposto a
aprecia-las sem homogeneizar. Ao localizar problemas, ele recebe e reenvia responsabilidades
e se faz proximo. Este professor confere sentido ao ensino e tem a capacidade de interferir na
realidade vivida pelo aluno, a partir da sala de aula. E, portanto, um professor que angaria
autoridade devido ao cuidado e empenho sinceramente demonstrados nos relacionamentos e
no cumprimento de sua tarefa de problematizar o conhecimento. A relagdo com este professor

ultrapassa o horizonte cognitivo, por ser atravessada por vinculos afetivos e gratuitos:

Ludmila: Eu acho que para vocé ser professor, vocé tem que ter o dom do relacionamento. O professor
tem que saber construir um canal com os jovens. Tem que dialogar.

Taimara: Nos levantamos também a questdo da relagcdo dos professores com os alunos, que tém algo da
amizade, do respeito. Tem o professor que ¢ muito camarada, que enxerga os alunos na sala de aula, da
boa noite ou bom dia.

Paulinha: Eu sinto que a unica professora que gosta de ensinar, que tenta fazer diferente, que inova a
matéria, ¢ a Graga. Ele joga algo de brincadeira, mas passando algo da Historia que ¢ a matéria dela.
Taimara: Eu acho que o bom professor é que ensina a aprender. Mas ¢é o aprender a aprender, de aprender
a buscar, de ter interesse em buscar.

Flavio: Tem o professor Odilon, que ¢ muito bom. A gente conversa sobre varias coisas. Ele da uma aula
legal. O cara foi que me deu o canal para ndo entrar nas drogas.

Charles: A professora de Historia: eu lembro que ela tentava compreender todo mundo. Por isso o pessoal
respeitava ela. E ela falava giria pra danar, mas ndo era porque ela estava desrespeitando a gente ndo: era
palavrao no bom sentido. Ela brincava, chamava a aten¢do da gente. Ela fez um projeto 1a muito legal —
Prazer pela vida e pela paz. Ela soube trabalhar com brincadeira e conseguiu impor respeito: todo
neguinho gostava dela.

E oportuno salientar que a questdo da afetividade na relagdo professor/aluno
confere a escola certa positividade. Inclusive a fala do jovem Charles (que conseguiu concluir
o Ensino Médio) nos remete a este olhar positivo. A lembranca de Charles da escola esta

diretamente relacionada aquele professor significativo que marcou sua trajetoria escolar.
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O professor ndo significativo, por sua vez, ndo se relaciona de forma dialdgica
com os alunos. Seu estar no meio destes se abstrai de qualquer vinculo relacional/afetivo. Este
anonimato reduz a fun¢io do professor a mero transmissor de conhecimento. E um
profissional que tende a restringir suas aulas ao conhecimento do livro didatico. Portanto, nao
problematiza o aprender, nem acolhe a individualidade dos seus alunos: estes se tornam meros
receptaculos; e o aprender se torna mecanicista e pouco significativo. Inclusive o olhar desse
professor se faz estreito, mirando apenas duas direcdes: ao quadro negro (lugar do resumo) e

ao diario (fazendo a chamada).

Ernei: Teve uma vez que a professora de portugués tava passando matéria no quadro. Ai tava a sala toda
conversando. A professora virou e falou que nio sabia por que ela estava passando aquilo. Ai, teve
neguinho que falou que ela tava perdendo tempo mesmo.

Julio: Chegar e da aula de costa para a gente, enchendo o quadro. Desanima a gente, ndo prende a nossa
atencdo, ¢ um porre.

Ludimila: Tem a dificuldade com os trabalhos. De manha, as pessoas geralmente ndo trabalham agora a
noite a maioria trabalha. Os professores pensam que a situagdo ¢ a mesma e tacam 14 trabalho em grupo,
trabalhos enormes. Como se todos os alunos tivessem o mesmo tempo para fazer as atividades da escola.
Taimara: O professor ja cansou de dizer: eu posso encher o quadro e sentar, porque eu vou ganhar o meu
dinheiro do mesmo jeito. Vocés ¢ que tem que ter interesse em aprender, ai € s6 me perguntar.

Flavio: Pra mim essa questdo (a imposi¢do do saber dos professores sobre os alunos) ¢ algo muito forte
nas nossas escolas. A nossa idéia ¢ diferente disso: a gente acha que ndo precisa tanto dessa distingdo
entre professor e aluno.

O diadlogo dos jovens define bem o que seria a figura do professor ndo
significativo: ndo compreende a aprendizagem como uma relacdo de afetagcdo entre os sujeitos
aprendizes (professor e aluno). O professor ¢ o sujeito cognoscente; sua postura em sala de
aula (virado de costas para os alunos) indica a sua compreensdo do que seja o “aprender”: ndo
contextualiza o objeto cognoscivel, ndo conferindo a este sentido algum.

As representagdes do professor significativo e do professor ndo significativo sao
indicadoras de parte da experiéncia escolar dos jovens. Acenando para o fato de que a
experiéncia humana ¢ sempre situada e afetada pelo convivio com o outro, os jovens
apresentam alguns componentes da sua relacdo com professores significativos: o olhar
sensivel do professor, o toque mais afetivo na relacdo de ambos e o procedimento de ensinar
que leva em conta o modo de ser do jovem. Assim, tal relacdo faz da vida escolar dos jovens
uma experiéncia significativa/positiva. Na direcao oposta, poderiamos caracterizar a relagao
com o professor ndo significativo: pouco expressivo, objeto cognoscivel ndo problematizada e
o quadro e livro de chamada como mediadores da relacdo em sala de aula. Estes componentes
vao definir a trajetoria escolar do jovem apenas como passagem, pouco significativa.

Conforme dizem os jovens nas discussdes, professores significativos € nado significativos —
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com os componentes relacionais indicados — convivem lado a lado no cotidiano escolar.

Porém, ¢ manifesto nas falas deles um olhar mais negativo sobre suas vidas escolares.

e) A sala de aula

Como ja observamos no programa Malhagdo, sdo vérias as realidades que compde
o conjunto das relagdes em sala de aula, as vezes simplificadas pela propria institui¢ao
escolar. A partir da andlise de Morais (1986) e Dayrell (1996), acrescentamos algumas
reflexdes a discussdo, especialmente sobre o sentido da sala de aula (cf. capitulo anterior).
Segundo Morais (1986), a sala de aula ¢ uma realidade que, em si mesma, contém muitas
outras realidades. Enganam-se aqueles que pensam que educadores e professores conhecem
com total clareza o sentido e a complexidade da sala de aula. Para Morais, estamos sempre
nos perguntando: “a sala de aula pode ser um espago politico portador de uma histéria? Pode
ser um espago de encontro? Um espaco de belas palavras que esconde os conflitos? Pode ser
muitas dessas coisas a0 mesmo tempo?” (Morais, 1986, p. 8). Enfim, para Morais, resta-nos
perguntar: que lugar ¢ esse?

Para os jovens pesquisados, a sala de aula aparece, num primeiro momento, como
espaco redutor do processo de aprendizagem escolar. Os jovens apresentam trés elementos
basicos de critica: os conteudos (referentes ao objeto cognoscivel) ndo traduzem sentidos, as
buscas dos jovens sdo maiores do que aquilo que ¢ oferecido pela escola e as aulas sdo
consideradas pouco significativas. Os jovens valorizam a questdo cognitiva, mas destacam
que a busca deles pela escola ndo se resume a este aspecto. O desenvolvimento cognitivo €
pouco diante do que estes jovens pretendem encontrar na escola. Eles enfrentam dificuldades
para aprender: ora demarcadas como limite pessoal, ora como limite da
pedagogia/metodologia escolar. Notamos isto no dizer do jovem Teide (abaixo), que
abandonou a escola na quinta série do ensino fundamental. Se suas primeiras palavras
indicam que este abandono se devia a falta de interesse pessoal (o ndo gostar da escola),
notamos em seguida que o desinteresse pela escola ¢ menos questdo de gosto e mais de
identificacao (“Eu ficava na sala de aula pensando nos ensaios do hip-hop”). Os jovens dizem
ter dificuldades de aprender dentro do padrao fixado pela escola, que, segundo eles, esta longe
dos interesses e da cultura juvenil. Este distanciamento fragiliza a relagdo do jovem com a
escola e diminui o interesse pelas “coisas” da escola. Evidencia-se, assim, o desencontro entre

a proposta escolar e a busca do jovem:
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Teide: Eu nunca consegui aprender nada na sala de aula. E mais falta de interesse meu, eu odeio escola.
Eu ndo gosto, nunca bati com escola. Para mim, escola ¢ gesso. O inico momento bom era a quadra. Para
mim, a escola € s6 para a zuagdo, pra mim a escola ndo valeu para nada. Eu ficava na sala de aula
pensando nos ensaios do hip-hop.

Felipe: A maior dificuldade do jovem na sala de aula é com a aprendizagem. Nossa, cara! Eu acho
aquelas coisas que sdo ensinadas muito complicadas, um saco. Mas ¢ pela minha dificuldade de aprender
aquilo. Eu acho que eu sou meio burro.

Taimara: A escola ajuda o raciocinio. Sem o raciocino ¢ dificil aprender. Mas isso ¢ muito pouco pelo
que eu busco.

Paulinha: Eu procuro o conhecimento. Eu vou com aquela sede de buscar coisas novas. E s6 vejo
repeticdo: € a mesma coisa, entra ano e sai ano.

A maioria das aulas se resume ao conteido do livro, sdo pouco criativas e
repetitivas, caracterizando a sala de aula como lugar da rotina e do estatico — como expressa o
jovem Filipe:

Na escola Menino Jesus, as aulas que os professores dao, até eles mesmos nao estdo interessados. A cara
ja demonstra. Os caras chegam, passam aquele resumo do livro no quadro; ndo muda uma palavra: sé
repetem o texto do livro. Depois, passa aqueles questionarios enormes. A gente responde, repetindo o que
ta no texto. Cara, se vocé pergunta o que vocé€ aprendeu com isso... Eu te falo: nada.

Como assinala Dayrell (1996), a sala de aula ambienta um conjunto de relagdes
que vao se estruturando cotidianamente, com destaque para a relacdo professor/aluno. Um
primeiro olhar para esse lugar (como o percebido na fala de Filipe) marca um quadro simples
de relagdes, onde professor e aluno assumem papéis que sdo dados pela propria instituicao
escolar. Tais papéis geralmente estabelecem um conjunto de imagens que, na maioria das
vezes, sdo construidos apenas sob o aspecto cognitivo que liga o professor ¢ o aluno: o
professor passa o resumo; o aluno responde ao questionario. Este olhar simplifica as relagdes
entre professor e aluno. O professor assume a tarefa de ensinar, transmitir conteidos, nao
dando significado a trama de relagoes e sentidos existente na sala de aula (sentido extensivo

do conhecimento). Essa reducao sera ainda mais complexificada na fala da jovem Ludmila:

Ludmila: Os adultos falam um monte de coisas que ndo vivem. Na escola, eu vejo pelas greves dos
professores: muitos entram em greve sO pra ficar em casa; nada daquela coisa de lutar de verdade. Fala
que o jovem ndo gosta de politica, mas também anulam seus votos; ndo participa. Eu acho que por isso
ndo ha didlogo, principalmente na escola. Poucos professores sdo exemplos para os alunos. A maioria ndo
vive o que fala. E grosso, ndo respeita a gente. Eles falam do respeito pelas diferencas, mas nio nos
respeitam. A gente v€ isso mais na sala de aula, onde os professores se acham os donos do saber. Acho
que eles pensam que o jovem nao pode acrescentar nada ao que eles pensam. Também! Eles ndo falam as
coisas com aquela verdade, sabe, aquela coisa de convic¢do, como a maioria dos adultos.

Ludmila aponta para o distanciamento que os adultos (aqui os professores) assumem
em relagdo as experiéncias reais dos jovens. As reais vivéncias dos adultos — incoerentes, muitas
vezes — nem sempre sdao admitidas ou comunicadas na relacio de aprendizagem. Os
adultos/professores insistem tanto nos parametros ideais, no intento de proporem modelos, que

sua real experiéncia se dilui e eles mesmos se tornam pouco significativos perante os jovens.
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Deixam de ser, assim, referéncia eficaz para o aprendizado, a transmissdo de valores e a
consolidacdo de identidades. O que sobra ¢ a impressao de incoeréncia e a falta de legitimidade
de um discurso pouco configurado a conduta. A jovem Ludmila retrata bem esta situagdo:
“Muitos (professores) entram em greve so pra ficar em casa; nada daquela coisa de lutar de
verdade. Fala que o jovem ndo gosta de politica, mas também anulam seus votos, nao
participam. (...) Falam do respeito pelas diferengas, mas ndo nos respeitam”.

Com sua linguagem espontanea, os jovens reclamam de uma situagdo altamente
problematica, do ponto de vista das relagdes de aprendizagem. Pois nunca, em tempos passados,
tantos jovens conviveram tantas horas ao lado de tantos adultos, como ocorre hoje em
decorréncia da qualidade de vida e da longevidade. E, contudo, este dado estatisticamente denso
nao encontra uma correspondente densidade nos relacionamentos. Além disso, o processo de
constru¢ao da identidade juvenil significa participar de um capital de humanidade de dificil
acesso, principalmente no ambito de relagdes com os adultos. Pois estes (adultos) discursam
mais sobre o que se deva ser, do que como eles mesmos tém sido; mais sobre os valores a
seguir, do que como eles t€m efetivamente seguido tais valores. A nosso ver, a fala dos jovens,
quando aponta para as incoeréncias dos adultos, manifesta o desejo e a necessidade de encontrar
adultos “espelho”: sdbios e mestres de vida, para além da profissionalizacdo do docente, qual

transmissor de saberes livrescos. Bem observam Fabbrini e Melucci:

Para serem ajudados a mudar, a crescer, a compreender os mistérios, buscam os
especialistas, os psic6logos, os técnicos, a quem se paga os préstimos. A moeda vai
ocupando o espago do reconhecimento, tornando supérflua a gratiddo.
Simplesmente paga-se a conta. Ainda que esses tipos de ajuda sdo apropriados e
comportam certa carga afetiva, ¢ inegavel que se dilui cada vez mais aquele vinculo
com os adultos fundado no reconhecimento da competéncia experiencial, nascida
da dedicacdo reciproca, construida sobre elos de gratuidade que, por sua vez,
encadeiam o reconhecimento e estabelecem o sentido permanente de um débito de
vida. (Fabbrini & Melucci, p. 126-127).%°

Vindo ao encontro da fala dos jovens (relatada acima), o autor conclui com esta

consideragao:

Vitimas de um equivoco permanente, os adultos imaginam que a possibilidade de
ensinar a vida se alicer¢a essencialmente sobre o saber das certezas, sobre o
conhecimento do exato modo de ndo errar. Entretanto, como cada qual € incerto e
ndo detém o segredo, a alternativa oscila entre o siléncio e a imposigdo arrogante de
esquemas abstratos e ideais, jamais vividos por ninguém, e, portanto, realmente
inuteis. Poucos consideram que seja util a alguém falar dos proprios receios, do

%0 “per essere aiutati a cambiare, a crescere, a comprendere i misteri, si fa riferimento agli esperti, agli psicologi,
agli operatori e si paga la prestazione. Il denaro va ad occupare lo spazio della riconoscenza, rende superflua la
gratitudine. Appunto salda il conto. Certamente questi aiuti sono appropriati ed anch’essi carichi di affettivita,
ma ¢ innegabile il venir meno di um tipo di legame con gli adulti fondato sul riconoscimento della competenza
esperienziale, che nasca dalla dedizione reciproca, che si fondi su di um legame di gratuita e che instauri la
catena della riconoscenza, che sostiene il senso permanente di un debito di vita” (Fabbini; Melucci, 2004, p. 126-
127). (Tradugao nossa).
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quanto se sentiram sozinhos em certas situagdes, do quanto custa errar ¢ depois
remediar o erro. Nao créem que sirva para alguma coisa o mostrar-se fragil, o falar
dos esforgos feitos e das incompreensdes vividas. Renunciam com muita facilidade
a palavra de ensino que poderiam proferir. Pensam que ela ndo seja audivel. Ou
entdo, do lado oposto, se tornam presungosos e arrogantes: falam do “dever ser”,
em vez de falarem do que realmente sdo; fabricam uma verdade que nao existe, que
ndo ¢ outra coisa que um modo facil de distanciar-se da propria verdade feita de
contradi¢des. Assim, eliminam qualquer possibilidade de serem “espelho” e, sem
perceber, ensinam o medo e a desilusdo. E justamente disto que os jovens querem
distancia. (Fabbrini & Melucci, 2004, p. 127-128).”

4.3.3. Escola, intervencao e cultura juvenil

Segundo Frigotto (2001), tanto do ponto de vista filoséfico, quanto
especificamente técnico-pedagdgico, a escola se questiona e ¢ questionada sobre qual
paradigma de organizagdo, conteudo e horizonte educativo favorecem o desenvolvimento de
sujeitos autdbnomos e proativos, capazes de atuar na sociedade e de contribuir para a
efetivacdo da democracia; enfim, sujeitos de cidadania ativa. Tal questdo toca diretamente a
proposta pedagogica. Para Frigotto, uma educagdo que assuma o horizonte da cidadania ativa
nao podera ser uma educacao fragmentada, nem tampouco unidimensional, assentada apenas
no desempenho das capacidades cognitivas. Tera que desenvolver o conjunto de capacidades
do sujeito, integrando-o, mediante a escola, na sociedade. Sem cair na estreiteza ideoldgica
dos moralismos e civismos positivistas, a educacdo para a cidadania (o “formar bons
cidaddaos” como se costuma dizer) ainda cabe na agenda escolar. Alids, esta ¢ uma das
questdes apontadas pelos jovens em relagdo a escola, seja na sua recepcao dos personagens de
Malhagdo, seja nas suas discussdes de grupo, mais voltadas a interagdo deles com o meio.
Para os jovens pesquisados, a escola teria um papel importante no desenvolvimento da
“mobilizacao” cidada da juventude.

Para tratar desse papel da escola, os jovens discutem um ponto bésico: o elo entre

cultura juvenil e escola. Em suas falas, indicam que a cultura incentiva a participacdo do

*! “Vittime di un equivoco permanente, gli adulti fantasticano a loro volta che la possibilita di insegnare la vita si
fondi essenzialmente sul sapere di certezze, sulla conoscenza del modo giusto per non sbagliare. E poiché
ognuno ¢ incerto e nessuno detiene il segreto, I’alternativa oscilla tra il silenzio e ’arrogante imposizione di
schemi astratti ed ideali, mai vissuti da nessuno, dunque realmente inutili. Pocchi ritengono utile a qualcuno
parlare delle proprie paure, di come ci si ¢ sentiti a volte molto soli, di come si fatica a sbagliare e poi a
rimediare. Nessuno crede che serva a qualcuno mostrarsi fragili, parlare della fatica fatta e delle incomprensioni
vissute. Rinunciano troppo facilmente alla parola di insegnamento che hanno da dire. Pensano che non sia
ascoltabile. Oppure, all’opposto, diventano presuntuosi ed arroganti: allora parlano del dover essere, non di
quello che sono, fabbricano una verita inesistente, che non ¢ altro che un modo facile per tenersi lontani dalla
propria verita fatta di contradizioni. Ed eliminando cosi ogni possibilita di rispecchiamento, insegnano a loro
insaputa solo la paura e la delusione. Da questo i ragazzi, giustamente, vogliono tenersi lontani ” (Idem, p. 127-
128). (Tradugao nossa).
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jovem na escola e nas causas sociais. Com a ligacdo escola e cultura, os jovens teriam um
papel mais ativo no ambiente escolar, nas agdes comunitérias ou de cunho mais amplo.

Esta perspectiva de mobilizagdo da escola — e, por conseqiiéncia, a abertura para um
entendimento do jovem como sujeito proativo, autonomo e solidario — foi um dos pontos
apresentados no programa Malhacdo, na histéria da dengue e em elementos das outras
categorias. O modo como Malhagdo tratou o problema da dengue abre espaco para a discussao
sobre o envolvimento juvenil nas questdes e praticas sociais. O que se destaca na historia ¢ a
atuacdo dos alunos: eles acolhem a comunicagdo do diretor, discutem alternativas, refletem
sobre a questdo, propdem a radio escolar e partem para o mutirdo nas ruas. Embora o programa
divulgue informagdes sobre a dengue, a énfase nio estad na prevencdo da epidemia, mas na
participagdo dos jovens personagens: debates, propostas e atividades praticas foram elaborados
e executados pelos alunos. O caso dengue foi bastante comentado pelos jovens nos grupos de
discussdo. A participagdo e envolvimento dos jovens personagens nas acdes contra dengue
foram avaliados positivamente pelos jovens da vila Santa Fé: “Nossa! Eu gostei do caso da
dengue. Mostra que o jovem sabe fazer ¢ atuante”, nota um jovem durante a discussao.

O discurso da solidariedade e da participagdao do jovem como sujeito ativo recebeu
bastante énfase nas discussdes dos grupos. Alids, esta representacdo ou reivindicagdo do
jovem como sujeito solidario ativo ¢ uma constante nas discussdes registradas pela nossa
pesquisa. Podemos compreender mais sistematicamente esta questdo, a partir da relagdo que

os jovens fazem entre cultura, escola e mobilizagdo juvenil.

a) A cultura juvenil

Na fala dos jovens, colaborar no processo da construcdo cidada dos jovens,
ajudando-os a ter vinculos mais efetivos e consistentes com a sociedade em geral ¢ notado como
um possivel papel da escola. Segundo os jovens, esta mobilizagdo deveria estar assentada na
questdo da solidariedade, da participagdo social: “Eu acho que a escola deveria incentivar a
solidariedade. Mobilizar o jovem pra pratica da rua, sair dos muros da escola e ir para a vida”.

Um caminho para que esta mobilizagao se efetive € o do elo entre cultura juvenil e
escola: “Com a cultura, o jovem acaba encontrando uma forma de se expressar, de mostrar o
seu desejo de discutir os problemas da sociedade. Sabe por qué? Porque a cultura cria vinculo,
raiz”. Este elo entre cultura juvenil e escola tocaria em alguns aspectos importantes: fortalece
o poder de expressao e de opinido dos jovens e os sensibiliza para a solidariedade diante dos

problemas sociais do seu cotidiano.
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b) Cultura juvenil na rua

A partir da pratica cultural e da participagdo em um grupo de referéncia, o jovem
amplia o seu universo de relacdes e constroi um olhar mais critico sobre o seu proprio
cotidiano. A atividade com musica, por exemplo — a mais citada pelos jovens — pode se
transformar, para além do prazer e da criatividade, numa atividade também de cunho
social/politico. Os jovens vinculam musica e denuncia: ao criar uma musica, eles podem
expressar uma denincia ou uma critica do olhar dos adultos, das instituicdes sociais em
relagdo a condicdo juvenil e do modo de agir dos proprios jovens. Notamos isto na fala de
Teide: “Com o Hip-Hop a gente fazia um monte de musica criticando os padres pedofilos,
criticando a escola, criticando os pais. A gente criticava ou mandava uma idéia legal para o
proprio jovem na questdo da violéncia, o trafico, para respeitar mais as pessoas, as minas
(garotas, mogas)”. Tudo isto ¢ uma forma de se posicionar frente aos problemas. Observa-se
esta relagdo jovem-musica-critica social nas letras de musicas de varios cantores e bandas que
sdo prestigiadas pelos jovens. No caso de movimentos como o hip-hop, os jovens pobres
tocam nas suas concretas condi¢des de vida: denunciam a violéncia na periferia, o insuficiente
incentivo governamental para suas praticas culturais, os problemas familiares, o trafico de
drogas e a necessidade de respeito pelas diferencas.

A cultura enquanto producao de sentido leva a voz do jovem para a “rua”, para a
sociedade. Além disso, a pratica cultural/musical amplia os contatos dos jovens com os outros
movimentos sociais, instituigdes governamentais e formas de mobilizagdo. A cultura promove
um didlogo maior do jovem com o mundo adulto. Podemos perceber estes elementos nas falas

abaixo:

Ludmila: A cultura juvenil ¢ uma forma de critica. Um grupo que me chama ateng@o ¢ o Rappa, a letra
das musicas fala muito das questdes sociais, te passa questdes sociais, faz algumas criticas sobre a
sociedade. Eu acho que essas coisas influenciam a gente, mais para chamar ateng@o, para mostrar nossas
opinides, expressar o que a pessoa sente. As musicas falam sobre o sentimento das pessoas ¢ a forma
como o autor ou o cantor expressa o que sente.

Taymara: Eu posso falar do BID do qual eu participei. Foi o maior evento que eu ja participei. Foi super
tremendo para a gente. Nos fomos ao BID apresentar uma danga que se chamava a Cor da Esperanga ¢
criticando o governo. Mas na apresentacgdo, a gente sentia uma coisa no peito que parecia que atingia todo
mundo. Porque tinha uma parte da musica que a gente manifestava que o jovem tinha também direito:
direito de expressdo, de agdo, de autonomia. Nosso grupo sentiu assim que a arte, a cultura ¢ uma forma
do jovem se expressar, no sentido de arte revolugdo mesmo, onde o jovem € protagonista.

Ludimila: No Grito dos Excluidos, quando a gente chegou 14, vocés ndo tém nog¢do! Muita gente com a
cara pintada, muita gente com placa levantada. Nos fomos pra tocar; e outros (para) manifestar de outras
formas. Tem gente que vé manifestagdo como baderna, revolta. Mas naquele momento as coisas pareciam
diferentes. Eu acho que quando vocé manifesta alguma coisa dando a sua opinido, vocé estd em busca dos
seus direitos. A gente chegou 14 de 6nibus com os instrumentos e eu pensando que a gente ia apresentar
num palco. Menino! Quando a gente chegou, estava a multiddo caminhando, tinha um povo gritando. No

138



inicio, eu fiquei com um pouco de vergonha. Mas depois, a gente viu que tinha mais grupos de jovens la
também, grupos de teatro. Vimos tanto jovens! Depois ainda fala que o jovem ndo ¢ consciente, ndo ¢
solidario, ndo ¢ ativo. Ta ai demonstrado.

O relevo dado pelos jovens as atividades de danca e teatro, no contexto de uma
manifestagdo, levanta duas observagdes. Primeira: através da cultura os jovens expressam
sentimentos, prazeres, motivacdes e valores. Segunda: pela cultura o jovem se posiciona como
sujeito de direitos e proativo. Percebemos que a cultura — além de tocar a sensibilidade
propria das pessoas humanas (aqui os jovens) e influenciar seus processos de construcao
identitaria — tem o poder de mobilizar coletividades, grupos. A partir de determinada pratica
cultural, o jovem se coloca com mais entusiasmo frente as mobilizagdes, as lutas sociais. Os
jovens destacam que seus envolvimentos com o teatro e a musica no Projeto Reflorescer,
possibilitaram suas participacdes em agdes sociais promovidas por entidades, movimentos
sociais e outros. Como atores € como percussionistas, os jovens participaram do encontro do
BID*’, no Grito dos Excluidos®. Como membros do Hip Hop, eles se posicionaram frente a

desigualdade de classe, ao racismo, a pedofilia e a violéncia.

¢) a cultura juvenil na escola

Com seu poder mobilizador, a cultura contribui também para a construgdao de
identidades e significados. O grande obstaculo ¢ justamente o pouco incentivo a cultura
juvenil, principalmente da camada popular. Ou mesmo o acesso desses jovens a outros
espacos culturais. Percebemos, nas falas, o quanto a formag¢dao dos grupos culturais, das
manifestagdes culturais, da vivéncia cultural ¢ algo ainda fragmentado na vida dos jovens.
Tanto pessoalmente, quanto coletivamente, os jovens ndo encontram muitos incentivos para
seus proprios modos de expressdo e criatividade. Tudo isto estd diretamente ligado, por vezes,
a nao-legitimagcdo das praticas culturais juvenis por parte de muitas instituicdes
governamentais. Além disso, muitas das agdes institucionais ou de entidades nao-

governamentais (ONGs) voltadas para a cultura juvenil dialogam pouco (ou ndo dialogam)

%20 Banco Interamericano de Desenvolvimento ou BID (em inglés Inter-American Development Bank, IDB) ¢
uma organizagdo financeira internacional com sede na cidade de Washington, E.U.A, criada no ano de 1959 com
o proposito de financiar projetos viaveis de desenvolvimento econdémico, social e institucional e promover a
integracdo comercial regional na area da América Latina e o Caribe”. Disponivel em: wikipedia.org/wiki/BID.
Acesso em: 20/01/2007.

3“E uma grande manifesta¢io popular para denunciar todas as formas de exclusio e assinalar as possiveis saidas
e alternativas. O Grito do excluido quer ser uma instancia articuladora e interpeladora dos movimentos sociais no
continente da América Latina”. Disponivel em: http://www.gritodosexcluidos.com.br. Acesso em: 10/02/2007.
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com jovem. O processo de elaboragdo, desenvolvimento e avaliagdo dos projetos culturais a
eles ofertados ndo passa por suas opinides, por suas apreciacdes. Estas iniciativas ligadas a
cultura juvenil sdo manifestacdes de cunho assistencialistas, ou mesmo de “boa acao” destas
institui¢des. E, assim, contribuem pouco para a efetivacdo do jovem como sujeito de direitos,
participativo e protagonista.

A partir do levantamento desses problemas, os jovens passam a discutir a relagdo
entre cultura juvenil e escola. Enfatizam que a abertura da escola a cultura juvenil contribui
para que se sintam “sujeitos”, € ndo apenas alunos. Pois a cultura juvenil seria um modo
proprio de expressdo e de identificagdo: “Uma coisa propria do jovem”. Assim, o encontro da
cultura juvenil com a escola abre novos campos de didlogos entre o viver cotidiano dos jovens

e a institui¢ado escolar.

Taimara: Eu fiquei pensando como a cultura pode ser o motor, hoje, para o jovem estar e participar das
coisas sociais. Acho que aqui esta a chave para a relacdo do jovem com a escola: a cultura. Trazendo a
cultura do jovem para dentro da escola, o jovem vai se sentir sujeito € ndo apenas um mero aluno. Porque
quando ativa alguma coisa que toca a identidade o jovem reage, sente prazer. E ndo ¢ s6 cultura como esta
coisa de arte ndo, é cultura como expressao, coisa do proprio lugar do jovem.

Julho: E ai que a gente vé o problema da escola. Por que as nossas escolas nio fazem isso? Nao fazem um
samba de raiz? Por que a escola ndo faz um encontro de rock? Eu acho que seria uma parada legal e teria
mais a ver com a gente. Se investir nisso, o jovem participa mais: ele se torna ator ¢ ele ali, fazendo. Faz,
por exemplo, um show de rock na escola: ndo precisa nem preocupar; pode deixar tudo por nossa conta; a
galera vai investir pesado.

A cultura se destaca como elo que interfere no dialogo entre cotidiano escolar e
cotidiano juvenil; abre espago para o proprio agir do jovem no espaco escolar; contribui para
uma maior identificagdo do jovem com a escola. Um outro ponto relevante € a constatagcdo de
que, ao abrir espago para a cultura juvenil, a escola estaria pedagogicamente abrindo espago
para o entendimento mais complexo da identidade juvenil: o jovem deixaria de ser mero
aluno, tornando-se um sujeito criativo, culturalmente sensivel e habilidoso; um sujeito alegre

e divertido.

Filipe: Eu acho que um dos momentos mais felizes no Menino Jesus foi quando a gente levou nossa
musica pra dentro da escola mesmo. Fizemos uma apresentagdo de percussdo. Programamos tudo.
Levamos os instrumentos, tocamos, fizemos os outros alunos dangarem, curtirem. Foi legal, parecia que
naquele momento eu era o Filipe percursionista, ndo apenas aluno. Eu fiz a musica acontecer, eu fiz o
show explodir. O Flavio seria o cara que escreve as letras da musica. A gente seria sujeito, sabe! Essa
coisa de acdo, de fazer. Eu acho o jovem muito sensivel; mas pra isso ele tem que ter incentivo. Dai eu
pergunto: cabe ao adulto que tanto nos critica, nos incentivar, acolher o nosso jeito de ser? Nada, cara. S6
sabe criticar, ndo d4 exemplo, fica s6 na ligdo de moral. Na escola ¢ isso: chegou, vocé ¢ aluno de
matérias e acabou.

Mais: além de aluno, Filipe passa a ser o aluno percussionista; Flavio o aluno que
faz musica, que toca. Eles destacam ainda que se os adultos (aqui os docentes) tiverem um
olhar mais atento para este “saber fazer” juvenil, os adultos seriam mais significativos na

experiéncia deles de jovens.
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Ainda na fala dos jovens, ha um entrelacamento entre cultura e solidariedade. A
cultura seria uma ponte para a escola incentivar e despertar os jovens para acdes solidarias. Se
a cultura ¢ fonte de mobilizagdo e se a escola tem como uma de suas fungdes fazer

movimentar” a cidadania juvenil, o didlogo entre cultura jovem e escola ¢ uma oportunidade

da escola promover este vinculo entre vida juvenil e praticas solidarias.

Taimara: A gente fala de percussdo ndo ¢ s6 no sentido de tocar, ndo. Mas ¢ no sentido de a escola olhar
para a cultura do jovem e ver que, com o investimento na cultura, a escola pode tocar na sensibilidade do
jovem. O jovem pode ser solidario, ele pode participar das lutas da vida, como no Grito dos excluidos. Eu
acho que a escola tem também esta fung@o: mover o jovem para a participag@o na sociedade, e a cultura ¢
um prato cheio para realizar esta questao.

d) Cultura juvenil e a ampliacdo educativa da escola

Ao falarem da interagdo entre cultura juvenil e escola, os jovens alargam ou dao a
ver um sentido mais amplo da educagao escolar. A escola ¢ um espago para projetos de cunho
ético e politico-social: a mobilizagdo pela paz no Menino Jesus ativou a presenga dos jovens
na comunidade local (os alunos na rua distribuindo panfletos, fazendo apresentacdo de
percussao); a mobilizagdo mostrou o jovem solidario. Dessa forma, o elo entre cultura juvenil
e escola desperta o sujeito para a conscientizagdo, para a vida coletiva, para praticas

EE AN TY bR TY

solidarias. Emerge, assim, o jovem com “atitude”, “agente”, “sensivel” e “ativo”, desperto ao
viver com os outros € mais atento aos limites:

Pamela: Naquele projeto sobre Paz no Menino Jesus, ndés também promovemos uma caminhada na
comunidade. Saimos tocando nossos instrumentos, entregando panfletos para as pessoas. Muitos alunos
participaram. E legal esses projetos, porque é o momento em que a gente participa de verdade das coisas.
E momento que o jovem se mostra solidario com as pessoas. Mostra que ele ndo ¢ apatico como se pensa.

Com este olhar educativo ampliado, a escola colaboraria para a transformagao do
olhar jovem e, consequentemente, para a sua cidadania. Para isto, como ja constatamos em
varios momentos da nossa analise, os jovens apontam a necessidade de o adulto ser

referencial nesta tafera da escola tentar educar, mobilizar o jovem cidadao.

Filipe: O jovem ¢ muito solidario. Se ele (o jovem) for incentivado pelos professores, se a escola mostra
como a gente pode agir, como se faz mobilizagdo, nossa! Se a gente faz uma campanha contra o racismo
na escola. Todos os alunos participando da campanha, ativa essa questdo da diferenca, ajuda nesta
convivéncia. E também mostra que o jovem sabe agir, ser solidario.

Charles: Os professores t€m que incentivar os caras. Eu acho que ajudar nas escolhas dos jovens, nas
acdes. Sendo, depois fica ai os caras tudo maluco, sem dire¢do, tudo perdido. E a culpa ¢ sempre do
jovem.

Em sintese, o que se descortina nesta categoria — escola intervencdo e cultura
juvenil — ¢ a compreensdo, por parte da instituicdo escolar, do aluno como um sujeito
sensivel, criativo, ativo e solidario. As falas dos jovens revelam que, quando isso acontece,
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alunos e professores, jovens e escola, fortalecem seus relacionamentos e passam a entender a
relag@o escola-jovem-cidadania de modo mais complexo e otimizado. Eles sinalizam que seria
interessante se a escola abrisse espago para a participagdo mais efetiva dos jovens, por
exemplo, através da musica, e estimulasse o envolvimento deles com a comunidade local,
proporcionando mais conhecimento sobre sua realidade.

Enfim, os jovens acenam para a necessidade deles de, juntamente com a escola,
entender a realidade e atuar para transforma-la. Aqui, uma questdo se torna primordial: o
sentido do aprender. O reconhecimento de que as aprendizagens sdo constituidas pela
interagdo conjugada com as diversas experiéncias de vida de alunos, professores e demais
participantes do ambiente escolar contribui de maneira especial para a constituicao de sujeitos
capazes de protagonizar agdes autonomas e solidarias em relagdo a conhecimentos e valores
indispensaveis a vida cidada.

Constituem-se, aqui, os pilares basicos da educacdo para o século XXI: 1)
Aprender a ser: “a escola prepara a pessoa para a vida em sociedade, com a cultura o jovem
age com mais atitude”. 2) Aprender a conviver: “Eu acho que a importancia da escola ¢ a
aprendizagem para o nosso dia-a-dia, essa coisa de viver em sociedade, de viver com outros,
de viver com os limites”. 3) Aprender a fazer: “Eu acho que, na escola, a gente pode ativar
essa aprendizagem de um olhar mais sensivel para as coisas. Ai o jovem vai fazer acontecer,
vai agir”. 4) Aprender a conhecer: “Eu acho que a importancia da escola na vida do jovem ¢
que a escola pode ensinar o jovem a buscar, a correr atras de uma vida mais digna. Na

verdade, ensinar o jovem a descobrir um pouco mais sobre a vida™*.

4.3.4. Diferencas e Inclusdo

No prefacio do livro Multiplos olhares sobre a educagdo e a cultura, Miguel
Arroyo destaca que o objetivo da educacao tem sido ajudar “o ser humano em seu processo de
humaniza¢do” (1996: 7). Grande desafio, segundo este autor, uma vez que a interacio
educacdo-formagdo humana tem percorrido um caminho &4rduo, com encontros e
desencontros. Para Arroyo, os olhares dos educadores vém se alargando, reencontrando os
vinculos perdidos entre educacdo e humanizacdo: percebe-se uma maior

sensibilidade/reconhecimento de que a historia da educacdo humana se faz em meio a historia

*Estes pilares resultam da proposta feita pela Unesco no relatério da Comissio Internacional sobre Educagio
para o Século XXI, intitulado Educac¢do, um tesouro a descobrir (Relatério Jacques Delors, 1998). “Aprender a
ser” (competéncia pessoal), “aprender a conviver” (competéncia social), “aprender a fazer” (competéncia
produtiva) e “aprender a conhecer” (competéncia cognitiva).
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social e cultural; que o educar pessoas perfaz também a dindmica e o desenvolvimento do
processo civilizatorio da humanidade; e que a educagdo escolar tende a retomar e reproduzir a
experiéncia humana do nosso momento historico (Arroyo, 1996, p.7).

Esse processo de encontro entre educa¢do e humanizag¢do se expressa bem na
relagdo dos jovens com a questdo das diferencas, como a homossexualidade e a questdo
étnico-racial, provocadoras de muitos desafios para a juventude e a escola. Pois o processo
identitario juvenil se perfaz em meio ao conjunto dos valores culturais, sociais e
cotidianamente vividos. Assim, num momento em que essas diferengcas vém ganhando énfase
nos dispositivos midiaticos, na organizacdo dos movimentos sociais, no universo escolar, o
jovem vivencia de forma especifica esta experiéncia de convivio com as diferengas, tdo
presentes nos seus espagos de sociabilidade cotidianos. Na verdade, este desafio ¢ proprio da
sociedade contemporanea que promove debates em torno da democratizagdo, da mobilizagado
dos direitos humanos, dos foruns econOmicos e sociais pela igualdade, inclusdo e
solidariedade.

A instituicdo escolar se insere neste horizonte de mudancgas, organizagdo, re-
valorizacdo da vida, promog¢do da justica e da paz (temas inquietos na agenda das politicas
publicas). A escola ¢ foco de didlogo com estas varias perspectivas de humanizacao da vida.
Assim, repensar suas funcdes, reavaliar suas praticas pedagdgicas se colocar no debate, vem
suscitando mudangas significativas no cotidiano das escolas.

Tais mudangas funcionais/relacionais da escola estao marcadas na fala dos jovens.
Estes apontam a escola tanto como institui¢ao na qual eles vivenciam com mais intensidade a
experiéncia do “estar com o outro”, “conviver com o diferente” e relacionar-se; quanto como
espaco promissor (ou ndo) para refletir, repensar e promover agdes em torno das diferencas.
Os jovens discutem sobre o modo como as diferencas se colocam no ambiente escolar;
desafiam e reconhecem a escola como parceira de dialogo e reflexdo, consideram os adultos
(professores) como referéncia importante para a problematizagao do debate e citam, por fim, a

questdo da inclusdo do jovem negro neste encontro entre educagdo e humanizagao.

a) As diferencas no cotidiano escolar

O papel da escola em torno da questdo das diferencas ¢ um dos fios que tecem o
debate desta situacdo emergencial na fala dos jovens. Estes sinalizam que, cotidianamente,
eles convivem com o desafio de pensar e conviver com esta complexa questao das diferencas.

A homossexualidade e a questdo étnico-racial sdo as diferencas mais debatidas entre os
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jovens. Os primeiros discursos apresentaram o quanto ¢ desafiador para estes jovens pensarem
as diferencas. Eles sinalizam para as dificuldades: primeiro por viver uma diferenca
significativa (ser jovem negro, a grande maioria deles) e segundo por portar um sentimento de
falta de maturidade e formagdo para a convivéncia com o diferente. Apresentam ainda um
desafio para a escola: “Eu acho que a escola ndo deveria aceitar isso (a discriminagdo pelo
diferente)”. Os jovens se sentem despreparados para dialogar com estas tematicas mais
emergenciais. Parte do didlogo abaixo, onde eles discutem o tratamento da homossexualidade

em Malhagdo, apresenta bem esta dificuldade.

Rogério: Mas a gente vive rodeado pelo preconceito de todas as formas: negro, gay e outros. Eu fico
perdido, eu ndo sei lidar com isso. As vezes, eu fico de baixo astral: porque tratar os outros mal? Porque
sdo diferentes? Sdo negros? Eu mesmo sou negro, mas ndo me sinto menos do que um cara que ¢ branco.
Mas, o racismo me acompanha sempre.

Jéssica: Eu ndo sei como lidar com a questao do homossexualismo.

Dani: Eu acho que os gays sdo muito discriminados; também a pessoa por ser negra. Eu acho que a escola
ndo deveria aceitar isso.

Julio: Eu acho essa coisa complicada. Eu acho que ndo deve mostrar nada dessa coisa de 1ésbica, de gay
em Malhagdo, néo.

Flavio: Eu acho que eles ndo deveriam mostrar mesmo.

Rose (pedagoga): Por qué?

Julio: Porque ¢ complicado, ndo da pra discutir.

Jéssica: Eu discordo de vocé.

Flavio: Nao, eu acho que o que deu a entender ali, a gente ndo tem nada contra.

Luana: Vocés s6 acham que nao deveriam mostrar, por causa de certas criangas.

Flavio: E isso!

Jéssica: Nio, ndo é isso nio! E preconceito nosso, ¢ falta de conhecimento da questdo. Gente! Isso é
proprio na vida das pessoas hoje.

Flavio: Ndo é normal, isso ta virando rotina, s6 ta crescendo cara.

Dani: Eu ndo disse normal, eu disse “proprio”.

Flavio: E a mesma coisa.

Dani: Nao, Flavio. Se a gente fala “normal”, da a entender que a alguém € anormal: parece mais com
coisa de doenga. Vocé ta doente, ta anormal. Ja quando eu falei “proprio”, eu falei que é coisa da nossa
vida hoje. Sei 14: alguma coisa mais de tempo, de mudanga.

Rose (pedagoga): Mas, entdo como pensar a questao?

Dani: Primeiro passo ¢ compreender do que estamos falando. Falar que a pessoa ¢ diferente é muito facil.
O negobcio € compreender porque falamos diferengas e de qué diferencas estamos falando. A gente ndo
pode falar de uma coisa sem estar sensibilizado para a coisa, para o didlogo.

Julio: P6, Dani! Mandou benzéo!

A seqiiéncia do didlogo coloca alguns pontos importantes. A midia ¢ uma das
portadoras deste debate sobre as diferencas. Os dispositivos midiaticos vao configurando,
dando forma e publicizando a questdo das diferencas. Fazendo-as, em certo sentido, permear,
confrontar e tocar o cotidiano dos jovens. Estes se mostram desconfortaveis e inseguros ao
pensar a questao da homossexualidade.

Mesmo convivendo com a homossexualidade cotidianamente, os jovens nao
conseguem produzir de forma mais intensa suas dificuldades nesta situacdo. O desconforto
aparece mediante justificativas: “E assunto muito complicado”; “N&o deve ser tratado em

Malhagdo por causa das criancas”; “A gente nao tem nada contra”. Passam pelo discurso do
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preconceito: “Nao: ¢ preconceito da gente mesmo”. E atinge um momento singular, na
opinido da jovem Dani, quando compreender as diferencas exige entender as singularidades
das proprias diferencas: “Devemos compreender porque falamos diferengas e de qué
diferencas estamos falando”. Exige o sensibilizar-se para que o dialogo acontega: “A gente
ndo pode falar de uma coisa sem estar sensibilizado”.

Se, por um lado, a questdo da homossexualidade provocou o desconforto visto na
fala dos jovens, por outro, eles t€m um olhar mais positivo para o tratamento dado a um outro
caso especifico: caso da personagem Clara (menina com Sindrome de Down) tratado na
ultima novela das oito da Rede Globo: Pdginas da Vida (2006-2007). A discussdo da novela
acabou entrando na fala dos jovens quando eles discutiam o programa Malhagdo. Ao abrirem
debate sobre o tratamento relevante de certos temas na televisao, a historia da personagem
Clara ganha certa relevancia. Os jovens demonstram maior conforto no tratamento desta
diferenga (“eu t6 ficando doido” com a Clara); mostram sensibilizados (“td mexendo
comigo”); fala de mudanca de postura (“antes eu ficava s6 reparando na diferencas, hoje eu

sinto vontade de conversar com essas pessoas”).

Filipe: Eu t6 ficando doido com aquela questdo que a novela Pdginas da Vida: a questdo das pessoas com
Sindrome. Nossa, ta mexendo comigo, Nossa Senhora! E uma coisa que ta ai ¢ eu nem dava bola. Eu
ficava era reparando na diferenca das pessoas que tem essa doenga. Mas sei 14, agora parece que me tocou
de outro jeito, da vontade de quanto eu vejo conversar com a pessoa.

Teide: E! Tem muitas pessoas que discrimina; eu acho que nio deveria ser assim nao.

Filipe: No capitulo que eu estava assistindo, o depoimento de uma jovem com Sindrome, ela falou que
ndo queria que as pessoas tivessem vergonha dela e foi um depoimento real. Eu fiquei s6 pensando
naquilo. Mexeu comigo.

Parece-nos que o desconforto com a homossexualidade e a maior aceitagcdo da
personagem Clara revela duas situagdes contextuais basicas. De um lado, a dificuldade da
homossexualidade esta diretamente ligada a circulagdo do discurso da sexualidade ocidental
(ainda marcada pela questdo da normalidade/anormalidade), além de ser uma situacdo que
mexe diretamente com a identidade dos jovens: € neste percurso da vida que os tragos da
identidade sexual comegam a se fazer com mais intensidade, sendo uma situagdo que desafia
os jovens. De outro lado, a questdo da Sindrome estd ligada a um discurso da inclusao que
tem circulado mais intensamente no cotidiano dos jovens: a questdo da inclusdo das pessoas
com deficiéncia na escola tem aumentado; a Campanha da Fraternidade (2005) que
tematizou a questdo das Pessoas com deficiéncia (atingindo de certa forma os jovens da vila,
uma vez que eles t€m uma participacao na igreja local). Também a personagem ¢ vivida por
uma menina de seis anos, portanto, nao atinge de forma mais intensa o conflito identitario

geracional dos jovens.
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Tudo isto nos leva a considerar que a postura dos jovens frente as questdes sociais,
culturais, valorativas e ¢éticas nunca deve estar desvinculada dos seus contextos socio-
histéricos e, principalmente, de suas experiéncias vividas. Nao tem como perceber como se da
o processo de afetacdo dos discursos nos sujeitos se ndao compreendermos a propria
experiéncia de afetar e ser afetado por estes mesmos sujeitos. Mais especificamente, a

experiéncia € um processo que s pode ser desvelado nas suas multiplas escritas.

b) Escola: desafio e parceria frente as diferencas

O desafio da sensibilizagdo e do didlogo frente as diferengas ¢ posto na fala dos
jovens como um dos fundamentos da vida escolar hoje. A escola aparece tanto como uma
instituicao que pode e deve promover com mais intensidade este didlogo com os jovens, como
também a escola deve fazer acontecer a convivéncia com o outro no seu proprio cotidiano
(permeado pelo encontro de muitas diferencgas). Encontro permanentemente desafiado pelos
desencontros: piadas preconceituosas, situagdes de desrespeito, de humilhagdo. Questdes que

desafiam tanto alunos como professores.

Pamela: Tem o preconceito de aluno com aluno; a gente nio respeita as diferengas.

Charles: Eu acho que a escola deveria ser uma escola de encaixe, que sempre pode ser refeita e que vai se
construindo a cada novo dia. E a questdo das diferencas ¢ um desses encaixes. Na escola a gente vive
rodeado por diferencas: negro, branco, japonés; homem/gay e lésbica. E muitos sdo humilhados por isso.
Inclusive, com as muitas piadinhas. Quando um cara negro da algum problema, o cara fala: “Sé podia ser
negro”. O cara fala brincando, mas eu acho péssimo.

Ludmila: Eu acho que o conhecimento, assim, de forma geral: o portugués, a matematica. Porque tudo
hoje, vocé usa esses conhecimento é importante na escola. Esse ¢ o conhecimento formal, mas a escola
ndo pode deixar de olhar pelo preconceito, pelo racismo que a gente vive na escola. Imagina se a escola ¢
um lugar para a gente conscientizar, ndo olhar para isso (as diferengas), como a gente vai amadurecer
nisso.

Pamela: Dificuldade de aprender, humilhagdo, preconceito.

Jéssica: Eu acho que ¢ a questdo de aceitar as pessoas. Tem muita diferenca hoje. Falta tratar isso na
escola.

Taimara: Aprender a lidar com as diferentes pessoas na escola.

Dani: Eu acho que essa ¢ hoje a principal coisa da escola: ajudar o jovem a conviver com as diferencgas.
Milena: A escola deveria falar mais sobre a vida, sobre o mundo de hoje.

Esses encontros e desencontros com o processo de humanizagdo na escola
conduzem, ainda, para uma outra questdo: o desafio curricular e, incluido neste, o sentido do
aprender. A questdo das diferencas no espago escolar coloca a necessidade de ampliagcdo do
conhecimento disciplinar (matematica, portugués, histéria, o que eles chamam de
conhecimento oficial), que deve se abrir para o conhecimento humanizante: o respeito e a
aceitagdo das diferencas, uma compreensao maior da vida. Assim, a escola como espaco de

reflexdo, de conscientizacdao, de contato com o outro, seria um ambiente privilegiado para a
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promogao das diferencas humanas e para o processo de maturidade dos jovens frente a esse

desafio cotidiano (conviver com as diferengas).

¢) O desafio de ser professor

O papel do professor nesta situagdo especifica traz novamente a questdo: como 0s
adultos tem sido (ou nao) promotores de valores, de virtudes, de posicionamento ético para os
jovens? O processo de construcao identitaria do jovem significa de certo modo participar de um
capital de humanidade de dificil acesso diante da complexidade da vida contemporanea. Este
acesso torna-se ainda mais fragil quando os adultos (aqui, os professores) discursam mais sobre
o que se deva ser (os jovens), do que o como eles mesmos tém sido (professores); mais sobre o
que se deve crer (os jovens), do que como eles tém crido (professores). Aqui hd um
distanciamento do mundo adulto em relacdo as suas experiéncias reais — quase sempre
suplantadas pela proposta de parametros ideais — o0 que os torna pouco significativos perante os
jovens. Os adultos deixam de ser, assim, referéncia significativa para o aprendizado (aqui das
diferengas), a transmissao de valores e a consolidacao de identidades. Por outro lado, quando se
preocupam com a experiéncia vivida, com a situagdo presente, agindo de forma exemplar — no
sentido de referéncia, de ser exemplo, da forma como agem — os professores ativam a

sensibilidade e a solidariedade no jovem.

Ernei: Na escola tem muito aquela coisa da ligdo de moral. Pois se o cara fala do respeito pelo outro, ele
devia primeiro respeitar o que td mais proximo. Quantos professores desrespeitam a gente. Coisas
minimas: ndo falam boa noite, ndo sabe nem o nome da gente. O cara faz todo aquele discurso.... Porque,
se ali na sala de aula que ¢ a nossa convivéncia maxima, o cara nao respeita, imagina nessas coisas mais
sérias como a questdo do racismo. Eu acho que quando a pessoa ¢ adulta, ela tem que ser exemplo. Néo,
assim, que ela ndo pode errar, mas deve ser exemplo.

Rogério: Mas, tinha o Odilon 14 que ele era fino com alguns alunos. Mas eu ja vi ele brigando com muitos
alunos por causa dessa coisa do desrespeito. Quando os caras chamam o outro de “pretinho” entdo, ele
ficava furioso. Parava a aula e tinha conversa com todo mundo. Mas o legal ¢ que ele ndo ficava nessa de
licdo de moral ndo. Mas falava o que ele pensava da questdo: ele tinha atitude. O cara era sincero, bicho!
Ele deslocava o argumento dos caras; neguinho até pedia desculpa.

Nesse mesmo sentido a escola ¢ também chamada a responsabilidade frente ao
debate das diferencas. Os jovens desafiam a escola como parceira: “Eu acho que a gente junto
com a escola pode superar isso”; como lugar privilegiado para a promogdo das diferencas:
“p . . .

u acho que a escola deveria ser o ber¢o para a gente aprender a lidar com os preconceitos,
com as diferencas”, “Se a escola for bem estruturada, tiver professores atentos, nés vamos
para frente, se nao o jovem fica perdido diante dessas questdes”, “E hoje ¢ o que ta

acontecendo — a inseguranca do jovem”.
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Na fala dos jovens, ¢ perceptivel o quanto reivindicam do mundo adulto
(professores) um olhar mais sensivel para as experiéncias vividas. A convivéncia com as
diferencas na escola pode ser um momento transformador das experiéncias tanto dos jovens
quanto dos adultos professores. Para isso, a escola deve estar imbuida da vida narrada, da vida

vivida pelos sujeitos ali envolvidos.

d) Inclusao do jovem negro

Segundo Gomes, o Movimento Negro, os profissionais e pesquisadores
comprometidos com a questdo racial demonstram a necessidade de abordagens educacionais
novas, que contemplem o processo de luta e resisténcia do povo negro. Ainda segundo esta
autora, o reconhecimento da importancia da diversidade étnica nao resolve todos os
problemas, mais de fundo. Antes, este reconhecimento demonstra os desafios a percorrer.
Inclusive, demarca a necessidade de colocar/marcar a luta na conquista da legitimidade dessa
discussdao dentro do proprio meio académico educacional. Este desafio se torna ainda mais
relevante como se percebe na fala dos jovens: que a questdo da raga ¢ ainda motivo de
discriminacdo e diferenciacdo no espaco escolar. O desafio de fazer con-viver as diferencias
no ambiente escolar passa impreterivelmente pelo didlogo com a questdo étnico-racial. Fazer
reconhecer no cotidiano escolar a presenca dos jovens negros que taticamente tentam romper
com as discriminagoes, com as diferenciagdes.

Taimara: E, a escola tem que ensinar a conviver com as diferengas, principalmente em relagio a nossa
cor, 0 jovem negro ¢ muito discriminado.

Paulinha: Tem a discriminagdo também dos professores: quando a gente é negro parece que o tratamento
¢ diferente. E uma luta diaria conquistar nosso lugar, nossa positividade.

Um ponto da fala dos jovens que ainda vem comungar com a analise de Gomes
(1996) se deu em relagdo a necessidade de uma maior atencao sobre “as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores diante dessa diversidade e um posicionamento da escola ante

a superacao do racismo e da discriminag¢ao racial”. (Gomes, 1996, p. 87).

Luana: Eu acho que rolava a questdo da cor também. Sempre em histéria a gente nunca chega a estudar a
questdo da negritude mesmo, assim: essa questdo de cultura. A gente sempre fica na escraviddo. Os
brancos sempre bem vestidos; e os negros sempre apanhando, trabalhando de escravos.

Charles: O proprio livro de historia discrimina o negro, ele ¢ sempre escravo e nada mais.

Flavio: Eu acho que um jeito de resolver isso ¢ tratar da questdo da cultura, a gente ndo trabalha a questdo
da cultura do negro na escola.

Taimara: Eu ndo sei por que ndo tratar a questdo da cultura negra na escola, a maioria de nds € negro
mesmo. Tinha € que levantar a nossa auto-estima. Falar “sou negro” com orgulho. Mostrar o jovem negro
na escola. Se a escola ndo mobilizar isso enquanto o jovem ta ali se formando, depois ¢ muito mais dificil.
Milena: Hoje, eu acho que o negro vem conquistando o seu espaco no Brasil. Mas eu sinto ¢ falta disso
mesmo, a cultura. Eu acho chique, como aquelas mulheres negras usam o cabelo afro.
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Podemos notar pelas falas acima, o quanto o cuidado com os recursos didatico-
pedagogicos sdo elementos importantes para a convivéncia e educagdo dos jovens em torno da
questdo étnico-racial na escola. Se notarmos na fala dos jovens, hd uma observagdo
importante sobre o tratamento do negro na historia brasileira. Os jovens apontam para a forma
como estd representado o negro no livro didatico de historia: uma repeti¢do/valorizacdo da
“histdria oficial”. O negro ainda visto como o trabalhador escravo. Branco vestido e o negro
despojado dos seus corpos, da sua identidade. Esta representagdo tende a apagar todo o
processo de mobilizagdo e de legitimagao da luta do povo negro no nosso pais. Aqui o papel
do professor parece ser primordial. Primeiro porque a escolha do livro didatico nas escolas ¢
feita pelo proprio professor (dentro de uma lista de indicacdo do MEC). Assim, hd uma
responsabilidade do professor para o cuidado e a sele¢ao do livro: ja que vivemos no mundo
da pluralidade, o livro, no minimo, deveria acolher em parte esta pluralidade. Além disso, o
livro deve ser fonte de critica do professor junto com aos alunos, para que, assim, o livro nao
se torne apenas uma cartilha sem contexto.

Outro elemento para o qual os jovens chamam nossa atengdo e que também
termina na responsabilidade propria do professor € sobre qual a histéria do negro estd sendo
privilegiada em sala de aula. Para os jovens as aulas tém privilegiado a historia da escravidao.

Estas questdes apontadas pelos jovens demarcam alguns elementos importantes: o
olhar juvenil contemporaneo estd bem marcado pelo visual: as imagens dizem muito para os
jovens. Portanto, se a imagem ndo ¢ vista como um recurso educativo e tratada como tal,
limita-se a propria aprendizagem.

Ao criticar o limite do livro didéatico, os jovens apontam alguns recursos
importantes que a escola poderia resgatar para complexificar o debate da questdo étnico-racial
no ensino. Eles sugerem que seja mobilizado, trazido para o espago escolar, a cultura negra.
Segundo os jovens, a énfase na cultura negra daria maior visibilidade ao jovem negro no
espaco escolar (“A questdo da cultura negra na escola...mostra 0o jovem negro na escola”)
aponta também para o envolvimento identitdrio (“A questdo da cultura negra na
escola....levanta a auto-estima... dizer sou negro com orgulho”). O regate da cultura traz

envolvimento dos outros jovens, educando para as diferencas.

4.3.4. Juventude, midia e escola

Ainda que a triade juventude, midia e escola seja tema emergente, carente de

maior avango nas pesquisas académicas, ja aparece destacado pelos jovens nos grupos de

149



discussdo. Na categoria anterior, demos um passo nesta direcdo ao tratar do debate das
diferengas. Agora, abordamos especificamente a relacao juventude, midia e escola.

Essa tematica, como salientou Sposito (2002), traduz o aparecimento de novas
questdes sociais, produtoras de certo impacto sobre a escola. Os dispositivos midiaticos
atingem a a¢do socializadora da escola: interferem nas conversas didrias; nos modos de estar
com as outras pessoas € no modo de olhar, de ver as “coisas” no mundo. A midia participa de
nossa experiéncia de ser, de estar e de viver o cotidiano. Neste cenario, ndo ha como negar a
imbricacao entre vida juvenil e midia. Verifica-se uma seducao/atracdo dos jovens pela
producdo e pelas linguagens audiovisuais, com as quais se processam um conjunto de
negociacdes e apropriagdes de sentidos por parte dos jovens. Nas suas conversas, se destacam
dois dispositivos mididticos: a televisdo e o computador (Internet). Os jovens sdo tocados
tanto pela linguagem (enquadramento, movimento, som e luz), quanto pela capacidade dos
dispositivos mididticos em promover conversacao e estimular interagdes cotidianas.

Nas discussdes com os jovens, percebemos que hd uma “glamourizagdo” dos
dispositivos midiaticos. Eles ampliam o cotidiano com sua vasta oferta de possibilidades,
causando atragao e deslumbramento. Frente ao charme da midia, a institui¢ao escolar acaba
sendo alvo de muitas criticas. Por vezes, ocorre até uma descaracterizagcdo do papel da escola
frente as promessas, contratos, ou mesmo as interagdes do jovem com a midia, pois 0s
dispositivos mididticos se sustentam de aparatos econdmicos € politicos que permitem a sua
dinamicidade, sua capacidade de renovagao, de magia, de sedugdo. A escola sobrevive com
orgamentos precarios e se desgasta na burocracia, além de enfrentar os problemas politico-

pedagogicos e cotidiano-sociais continuamente presentes no seu espaco.

a) Uma galaxia colorida: o glamour da midia e o papel da escola

“Nos estamos em outra galaxia, muito mais colorida” — nota um jovem. Esta
afirmacdo registra o debate sobre relacdo jovem, midia e escola nos grupos de discussdo. Os
jovens quase sempre expressam sua relagdo com a midia assinalando o contraste desta com as
experiéncias escolares. H4 mesmo um sentido dicotdmico: de um lado, os dispositivos
midiaticos abrem um horizonte colorido de movimento; de outro, a escola ¢ vista como lugar
do padrao, do fixado, do “gesso” — como dizem.

Os jovens demonstram certo fascinio pela linguagem audiovisual: som/ritmo,
colorido/visual. A televisdo e¢ o computador sdo os dispositivos mais destacados nas

conversas: “Vocé liga a televisdo e tudo ¢ colorido, € vivo, ¢ atraente”; “Eu adoro mexer no
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computador do meu servigo™>. O cotidiano juvenil permeado pelo ritmo e pelo colorido das
produgdes midiaticas se traduz em conflito com o cotidiano e o ritmo da escola: falta cor (giz
branco); falta movimento (coisa parada); falta entusiasmo (uma chatura; aulas desanimadas,
sem criatividade). Esta situacdo interfere diretamente no processo de aprendizagem da nova

geracdo de jovens, como expressam as falas:

Ludmila: A escola ¢ aquela coisa de ficar em frente ao quadro, vendo aquele giz branco. Eu t6 em outra
galaxia muito mais colorida. Eu ndo consigo; mas para quem que ta agora, tem que se dedicar mesmo.
Tem que dar o melhor de si, porque daqui a pouco o ensino médio ndo vai ser nada.

Marquinho: E, mas enquanto o mundo aqui fora té virando, se movimentando, a escola parece que parou
no tempo. A escola estd muito chata. A gente ndo se sente bem naquela coisa parada. O jovem curte o
som, sabe! O ritmo! Acho que esta ¢ a idéia sua, né Ludmila!? Galaxia colorida, mais movimento, mais
colorido.

Jéssica: Até a nossa casa: vocé liga a televisdo e tudo ¢ colorido, é vivo, ¢ atraente. O mundo ta
movimentando, menos a escola.

Milena: Eu nao sei pra qué aquelas coisas que a escola ensina. Um monte de coisa “nada a ver”; uma
chatura. Aquelas aulas desanimadas, sem criatividade. Até na aula de artes é tudo parado. Parece que
quando a gente entra na sala de aula, o mundo para. Nada a ver! Sou mais ficar em casa vendo televisao
mesmo.

No didlogo, registra-se a tessitura dos dispositivos midiaticos na experiéncia dos
jovens, configurando modos de ver, de sentir e de se relacionar com a vida cotidiana. Como
observa Silverstone, “a midia estd no cerne da experiéncia, no coragao de nossa capacidade ou
incapacidade de compreender o mundo em que vivemos” (2002, p. 9). Nesta perspectiva, a
midia goza de uma onipresen¢ca como dimensdo didria e constitutiva de nossa experiéncia
contemporanea. Para Silverstone (2002), ¢ impossivel escapar a presenca e a representagao da
midia. Dependemos dela para entretenimento, informacao, conforto e seguranca; para “ver
algum sentido nas continuidades da experiéncia e também, de quando em quando, para as
intensidades das experiéncias”. (idem, p.12). Ao mesmo tempo em que ela € onipresente, ¢
também complexa: compde o nosso modo de olhar, nossa capacidade de compreender o
mundo, de produzir e partilhar seus significados.

As falas dos jovens demonstram bem esta participacdo da midia na configuragdo
de suas experiéncias cotidianas. A televisdo, de modo especial, tem tido presenga consideravel
(no lar), ocupando parte da vida privada desses jovens: “Até na nossa casa, vocé€ liga a
televisdo e tudo é colorido, é vivo, € atraente”. Assim, o lar é o cenario doméstico natural da
TV. De fato, a interacdo dos jovens com a TV comega em casa. E, a partir do lar, a televisao

passa a tocar outros ambitos da experiéncia juvenil. Na analise do programa Malhagdo ja

» A televisido ¢ o veiculo mais popular entre os jovens. Em todas as casas tem pelo menos um aparelho de
televisdo. O computador ja ndo ¢é tdo acessivel: apenas dois jovens tinham computador em casa. Porém, eles
acessavam a internet, jogos no computador na Lan hause, no servigo, ou na casa dos amigos. Mesmo tendo uma
inclusdo precéria no campo das novas tecnologias, as “taticas cotidianas” (Certeau, 1994, p.47) dos jovens lhes
permitem um minimo de acesso.
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vimos o quanto o encontro dos jovens na escola estava marcado por interse¢des com 0s
dispositivos midiaticos: tanto no sentido de uso (celular como recurso para seduzir uma
garota’®), quanto no sentido de producio, quando os jovens utilizavam a linguagem midiatica
para promover interacdes no ambiente escolar. No caso dos jovens da vila, a midia articula
suas relagdes também fora de casa: lan house, casa dos amigos, servigo e outros. Para além do
seu uso doméstico, a midia tece parte da vida social, promovendo vinculos relacionais
cotidianos.

Desta forma, podemos dizer que a capacidade da midia de se adentrar na
experiéncia juvenil ¢ que provoca, por um lado, a glamourizagdo da televisdo, do computador
ou do celular; e, por outro, a depreciacdo da escola: “chatura”, “padrao”, “gesso”. A referida
glamourizacdo se deve, em parte, a propria capacidade da midia em mobilizar sentimentos,
olhares, relagdes. Tudo isto traduzido num processo de seducdo, envolvimento e mobilizagao
dos sujeitos.

Tal impacto da midia na vida juvenil propde a escola uma questdo desafiadora:
como educar, numa sociedade em que os dispositivos midiaticos abrem campos de
possibilidades e de novas aprendizagens para os jovens. A escola recebe um “sujeito”
atravessado por estas possibilidades multiplas que, a seu turno, sofrem a remodelagem da
instituicdo escolar. O conflito/impacto se registra justamente porque os dispositivos
mididticos — principalmente no caso da televisdo — sdo vias de acesso aos bens culturais, ao
lazer e ao entretenimento, além de massificadores de gostos, desejos, costumes, valores,
modos de ver e de sentir.

A midia (especialmente TV e Internet) amplia o tempo e o espaco juvenil e
permite, ja no cotidiano imediato, uma variedade de interagdes. Assim, o tempo do jovem vai
além da cronologia e da geografia: envolve desejo, afeto e relacdes; se faz cenario de
promessas. O tempo e o espaco se dilatam de tal forma que o sonho se aproxima da realidade,
o futuro do cotidiano, o virtual do material. E o que Fabbrini & Melucci denominam “tempo
do possivel” (Fabbrini; Melucci, 2004, p. 67-73).

O impacto ¢ tamanho que o acesso dos jovens a midia e a experiéncia dai
decorrente configura um moderno rito de passagem, que inicia os jovens na sociedade e

cultura contemporaneas. Como se d4 em todo rito iniciatico, também este tem sua prova: a

% Os quinze jovens que participaram da nossa pesquisa, todos possuiam celular. Alguns eram celulares de tltima
geracdo. Nos dias em que ficamos com os jovens no Recanto Santa Clara para a realizagdo dos Grupos de
Discussao, acompanhei de perto a atragdo deles pelo celular. Inclusive, ouvia-se pelas madrugadas os sons dos
jogos que eles acessam pelo celular. Numa noite resolvi conferir mais de perto o que do celular promovia tanto
encantamento. Nesse dia, a atragdo eram varios Clipes de bandas de rock internacionais.
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prova do limite, advindo das escolhas feitas em meio as possibilidades abertas pela midia no
cotidiano. Movendo-se no “tempo do possivel”, o sujeito arrisca perder-se se ndo souber
navegar, definindo destinos e tracando rotas para alcanga-los. Afinal, possibilidades implicam
escolhas; escolhas implicam limites; limites implicam adequagdo; e tudo isto requer
adequacdo dos sujeitos (cf. Fabbrini; Melucci, 2004, p. 131-134).

Assim, consideramos que o papel educativo da escola (mais do que utilizar a midia
como recurso didatico) se traduz em assumir e desenvolver a capacidade docente de “nortear”
a navegacao dos jovens neste oceano de possibilidades, referenciando suas rotas e escolhas.
Para isto, voltamo-nos novamente as relacdes de reciprocidade dos professores significativos,

em condig¢des de interagir com os jovens alunos e reenviar-lhes responsabilidades.

b) Midia e escola: novo sentido do aprender

Com o “tempo do possivel” inaugurado pela amplia¢do de alternativas, interagdes
e promessas de sentido, o acesso as novas formas de conhecimento e aprendizagem nao mais
se limitam a pratica escolar. At¢ mesmo o aspecto cognitivo do aprender tem suas fronteiras
revistas pelos jovens, sendo alcancado em outros campos, acessadas pelos dispositivos
mididticos: “Um outro lugar que a gente aprende também muito de histdria é naqueles filmes
da Globo”; “Eu acho a Internet muito legal. Eu conheco, fico sabendo de um monte de

coisas”. Ougamos o0s jovens:

Ludmila: A professora ensina pré-historia como se ela estivesse na pré-histéria. Gente! Na Lagoa Santa,
diz que 14 tem um sitio desses que tem restos de animais. Tai a ligacdo com a pré-historia. Eu gosto muito
de histéria. Meu irmdo tem um jogo de video-game que ¢ sé sobre historia. A gente fica jogando e
aprende também. Tem um que é a batalha naval, aquela coisa do descobrimento dos mares. Vocé vé a
construcao da tatica naval, os navios antigos.

Luana: Eu odeio escola. Eu nunca consegui aprender nada. E copiar a matéria do quadro e responder
questionario. Ndo tem uma novidade, nunca. A Ludmila falou que ela aprende historia no video-game,
mas um outro lugar que aprende muito de historia é naqueles filmes da Globo da historia do Brasil.

Filipe: Bicho! Na escola parece tudo morto. Nada muda na escola: vai para a sala, I&€ aqueles livros ou
copia a matéria do quadro, muito parado. E eu ndo consigo entender pra qué copiar do quadro o mesmo
texto que ta no livro! Nao muda nada; ai aquela decoreba. Este ritmo ndo tem nada a ver comigo; muito
monotono.

Ernei: Eu mexo no computador 14 no meu servico. Nossa! Eu acho a Internet muito legal. Eu fico
sabendo um monte de coisas. Eu acho muita coisa bonita; interessante. Sabe, a Holanda que ta passando
em Paginas da Vida? Eu vi tudo na Internet. O lugar ¢ mesmo lindo.

Os jovens criticam o formato linear da aprendizagem escolar, resumida em ir para
a sala, ler, copiar o que foi lido e responder a questionarios. As falas sdo evidentes: “A
professora ensina pré-historia como se ela tivesse na pré-historia”; “Copiar matéria do quadro

e responder questiondrio: ndo tem uma novidade, nunca”; “Vai pra sala, 1€ aqueles livros;
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muito parado”. Eles apontam também a descontextualizagdo da aprendizagem escolar:
enquanto a vida cotidiana ¢ ritmada pela “nova gramatica” da midia (novidade, atualidade,
ritmo, cor), a gramatica escolar lhes parece monotona e cumprida com ligdes decoradas.

Segundo Martin-Barbero — em consonancia com os estudos de Fabbrini & Melucci
— 0 novo contexto hodierno sofreu uma transformacdo significativa, que ¢ a mudanca de
olhar: “a relagdo dos seres humanos com o real se modifica pelo efeito de representagdes
associadas com as tecnologias, com a globalizacdo e com a aceleragao da historia” (Martin-
Barbero, 2001, p. 10). O nosso olhar ou modo de ver mudou, gragas aos atrativos das novas
tecnologias (o atrativo visual/colorido, com suas técnicas, indica um avango do que entra
pelos nossos olhos). De fato, nas falas os jovens registra-se este tipo de experiéncia: “Galaxia
colorida, mais movimento, mais colorido”. A atracao pelo visual, pelo colorido, ¢ muito
destacada nas discussdes em grupo.

Assim, 0s jovens expressam sua empatia cognitiva e expressiva com as linguagens
do video e do computador. Nao encontrando respaldo na escola, colocam-se na posi¢do dos
descontentes com suas experiéncias escolares € acenam para 0 motivo: em momentos
significativos para sua condicao juvenil, a escola tem deixado de fora os processos complexos
de comunicagio da sociedade atual’’ sobre os quais os jovens constroem uma importante
parcela de suas conversas e interagdes. Quando o jovem discorre sobre a “chatura” da escola
(repeticdo, padrao fixo, imobilidade), ele utiliza a gramatica da midia (assimilada no cotidiano)
que resulta em novos modos de saber, novos modos de ler, novos modos de ver e olhar o
mundo. Isto se choca claramente com o modo da escola processar a constru¢do do
conhecimento escolar (quadro, giz, livro, copia do livro e questiondrio) agravado pela caréncia
de relagdes proximas e significativas com os professores, em sala de aula e além dela.

Levando em conta as questdes aqui apresentadas, podemos afirmar que a relagao
dos jovens com o audiovisual — donde deriva a glamourizagao que os leva a questionar o
ritmo da aprendizagem escolar — desafia a escola a compreender esta cultura, com a qual esta
geracdo de jovens mantém vinculos relacionais. Como sugere Martin-Barbero (2001), isto
exige um olhar atento sobre esta cultura modificada; exige um minimo de entendimento ou

didlogo com estes novos modos de ver, de ler, de pensar e de aprender que tanto marcam a

7 E preciso cuidado nesta analise; a escola continua sendo um lugar primordial de aprendizagem. Para muitos
jovens, inclusive, a escola é o lugar da primeira alfabetizagdo, das primeiras letras. Unico lugar de contato com
os livros. Além do que os contatos com as novas tecnologias de informacao estdo pouco acessiveis ao cotidiano
dos jovens pobres. Porém, isto ndo significa que eles ndo sejam tocados por estas mudancas, eles utilizam de
taticas cotidianas para ter o minimo de acesso: se reunem na casa do colega que tem computador; utilizam a
internet no servico, vao Lan Hauses. Além da linguagem audiovisual da televisdo que ¢ um acesso garantido —
“todo mundo aqui na favela tem televisdo”.
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cultura contemporanea das novas geragdes. Jobim Sousa & Gamba Junior (2002) opinam — na
linha do que dissemos acima — que ndo se trata do uso da tecnologia como modo de expansao
das antigas formas de ensino-aprendizagem, nem de remediar o tédio das aulas com a midia,
mas de um modo radicalmente novo de insercdo da educagdao nos complexos processos de
comunicagdo da sociedade atual. Entretanto, reivindicar a presenca da cultura do audiovisual
ndo significa descartar o saber escolar ou a cultura letrada, “mas integra-la, incentivando o
didlogo proficuo entre variados modos de construcao do saber que circulam entre nos, quer
seja em diferentes espagos sociais ou em um mesmo contexto espago-temporal” (Jobim Sousa
& Gamba Junior, 2002, p.110). O proprio livro, em vez de segregar ou de se fechar em si,
deve se integrar neste novo processo de aprendizagem, abrindo espago para a realizagdo das
multiplas escrituras.

Para Martin-Barbero (2000, 2001), o que os adultos em geral, e a escola em
particular, deveriam compreender ¢ que estamos diante de uma transformacao dos processos
de leitura, escrita e produgdo de conhecimento, que aponta para um redimensionamento da
cultura e da subjetividade: um desafio para quantos enfrentam e compartilham este momento
histérico. Os jovens mesmos apresentam este desafio em suas falas, ao questionarem o padrao
imoével, a relacdo ndo-interativa com o objeto de conhecimento, em que aprender ¢ abrir o
livro, ler, copiar o que foi lido e sabé-lo de cor. Eles declaram viver num mundo em
movimento, colorido e dindmico. Marcam, por contraste, o quanto a escola precisa dialogar
com as novas linguagens e escritas que compodem a vida desta nova geragao. Nas palavras de

Jobim Sousa & Gamba Junior,

hoje ¢ imprescindivel levarmos em conta a pluralidade e a heterogeneidade de
textos, relatos e escrituras (orais, visuais, musicais, audiovisuais, telematicos) que
circulam entre nds. Esta atitude tem implicagdes politicas graves, na medida em que
a exclusdo social na contemporaneidade passa, necessariamente, pelo acesso das
populacdes marginalizadas aos novos modos de obter e gerar conhecimento. Na
medida em que as criangas (acrescentamos jovens) mais abastadas entram em
contato com as mediagdes tecnoldgicas no contexto da familia, a escola se constitui
em nossa realidade social, especialmente para as criangas (acrescentamos jovens)
pobres, o espago privilegiado de acesso as novas formas de conhecimento que a
tecnologia prefigura. (Jobim Sousa & Gamba Junior, 2002, p. 111).

Esta reivindicacao de inclusdo estd presente no debate dos jovens. Eles discutem o
quanto suas vidas estdo envoltas pelas novas escritas, pelas novas linguagens, nas suas
relagdes com amigos, familia, colegas de trabalho e de escola. Apesar das limitagdes
financeiras, recorrem a taticas para obter um minimo de acesso as novas tecnologias. Além
disso, apontam as agdes governamentais e institucionais (inclusive escolar) como pontes que

poderiam promover tal acesso. Observemos, a proposito, o didlogo abaixo:
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Filipe: Bicho! Nossa vida se movimenta por estas coisas de computador, de musica, de televisdo, de
MSN, de Orkut. Televisao todo mundo tem em casa. Mas o problema ¢ o computador: quase ninguém
tem. Eu acesso o Orkut na casa da Ludmila.

Ludmila: Muita gente aqui j& acessou o Orkut 14 em casa.

Taimara: Eu acho que o jovem da favela sé vai ter acesso ao computador quando o governo parar de falar
e fazer. O governo vive falando que mandou computador pra nossa escola. La no Menino Jesus nao
chegou. Eu acho que a escola deveria cobrar do governo isso. Afinal ¢ na escola que o jovem deveria ter
acesso a novidade, a cultura.

Pamela: Realmente, eu acho que ¢ na escola que a gente poderia ter aula de computagdo, usar o
computador, entrar na Internet.

Ernei: Eu entro todo dia 14 no meu servigo, mas tem que ser escondido. Agora, no final de semana eu e os
caras vamos a lan house jogar, fazer trabalho, pesquisa.

E visivel a inconformidade dos jovens diante da sua no inclusio, no terreno das
novas tecnologias de informagao. Mesmo nao estando incluidos, eles vao criando mecanismos
minusculos de indisciplina (como diria Certeau, 1994) frente aos mecanismos de uma
disciplina que ndo os inclui nos novos processos de comunicacdo. Assim, os jovens pobres
vao criando maneiras de fazer em contrapartida aos processos mudos que organizam a
ordenacao dos acessados. Criatividade tatica ¢ o que marca esses sujeitos jovens nas suas
praticas e relagdes cotidianas com os dispositivos midiaticos. Tais taticas, segundo Certeau,
sdo “pequenos sucessos, arte de dar golpes” (1994, p. 48).

No registro destas pequenas taticas, os jovens ndo deixam de reivindicar o direito a
inclusdo. Para eles este direito deve passar pelas politicas governamentais e, principalmente,
pela politica educacional. Embora sob criticas, a escola aparece como parceira,
potencialmente capaz de reclamar esta nao inclusdo dos jovens junto a sociedade: “Eu acho
que a escola deveria cobrar do governo isso, afinal ¢ na escola que o jovem pobre deveria ter

acesso as novidades, a cultura”.

¢) Tempo presente: o sentido do educar

Em face do quadro apresentado acima (topicos a e b), percebemos que — mais do
que detectar a dicotomia entre chatura/padrao e novidade/colorido no ambito escolar — nossa
analise toca o exercicio das relacdes, na sua complexidade. A triade juventude, midia e escola
remete a um debate que vise uma maior compreensdao da forma como vem se processando a
experiéncia juvenil na sociedade presente, uma vez que esta se abre a um conjunto novo de
possibilidades, perspectivas e interacdes entre jovens. Nas palavras de Melucci, “a juventude
que se situa, biologica e culturalmente, em uma intima relacdo com o tempo, representa um
ator crucial, interpretando e traduzindo para o resto da sociedade um dos seus dilemas

conflituais basicos” (Melucci, 1997, p. 7).
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Como acenamos antes, o tempo vivido pela juventude contemporanea’™ se
distancia do tempo linear/finalista do inicio da modernidade. A relacdo com o presente da
significados particulares ao viver juvenil. E o tempo da experiéncia, vinculado ao social, ao
cultural e seus varios conflitos. Assim, o que entra em jogo € justamente o significado dessa
experiéncia temporal, que vai depender de fatores cognitivos, emocionais e motivacionais que
organizam os modos de viver do jovem na sociedade do presente. Nesta organizacdo, fica
claro o poder da midia em administrar parte da cognicao, das emogdes € motivacdes. Assim,

na sociedade contemporanea,

a vida social ¢ hoje dividida em multiplas zonas de experiéncia, cada qual
caracterizada por formas especificas de relacionamento, linguagem e regras.
Complexidade e diferenciacdo parecem abrir o campo do possivel a tal ponto que a
capacidade individual para empreender agdes ndo se mostra a altura das
potencialidades da situagdo. Esse excesso de possibilidades, que nossa cultura
engendra, amplia o limite do imaginario e incorpora ao horizonte simbdlico regioes
inteiras de experiéncia que foram previamente determinadas por fatores biolégicos,
fisicos ou materiais. Nesse sentido, a experiéncia ¢ cada vez mais uma realidade
construida com representagdes e relacionamentos: menos algo para se “ter” e mais
algo para se ‘fazer’. (Melucci, 1997, p. 9).

O campo de possibilidades destacado por Melucci ¢ o terceiro ponto levantado nas
conversas dos jovens sobre a relagdo midia e escola. Eles demonstram o quanto suas vidas
sdo, hoje mais que nunca, atravessadas por um conjunto de possibilidades e escolhas
engendradas principalmente pela midia: “A televisdo também influencia muito nas nossas
escolhas. A televisdo todo mundo tem; na favela toda tem televisdo. Ai € a Unica, as vezes,
opcdo de lazer que o jovem tem. A gente v€ outros mundos na televisdo”. Ou: “Tudo hoje se
move por essas coisas, computador, televisdo, jornal. A gente recebe muita coisa dai; muita

informacao; o cara fica até perdido”. E o que dizem os jovens:

Jéssica: A televisdo joga um monte de coisa. Al fica ali, s6 naquilo ali, ndo vai mais longe. Ai até entra o
lance da escola. La se devia discutir alguns lances que passa na televisdo, pra gente aprofundar mais nas
coisas. E muita informagao: a gente fica perdido, sem diregio.

Rogério: Fica ai uma idéia boba: que o video-game faz o jovem querer matar o outro, ficar violento. Eu
acho que ndo ¢ assim ndo. O jovem pode ficar muito mais revoltado porque o pai chega em casa e regaga
todo mundo na porrada. A gente fica revoltado de ver que pai bate na mae. Meu pai acha que criar filho ¢
s6 dar comida mal-mal. N3o tem uma conversa, um carinho, um respeito. Eu acho que ¢ isso que
preocupa: € o jovem ndo ter exemplo. Ndo vai aprender a lidar com seus limites. A vida oferece muita
coisa, mas no que acreditar? No que fixar a idéia?

Luana: Fora que vocé fica sem saber o que € certo e o que ¢é errado, em certos momentos. Por exemplo,
na questdo da professora lésbica em Malhagdo: nds ndo conseguimos muito discutir a historia. Ficou s
aquilo: deve passar ou ndo deve passar. Eu acho que, por isso, a escola deveria orientar mais esta
discussdo. Ensinar o jovem a ter limites para escolher.

Alguns aspectos no didlogo acima apresentam elementos interessantes para a

discussdo da relagdo dos jovens com o tempo presente — percebido por eles como “tempo de

% Cf. a discussdo sobre “tempo” que fizemos no primeiro capitulo.
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possibilidades”. Situados neste horizonte aberto pela midia, os jovens aceitam e expressam a
importancia da escola e dos adultos, na linha do que dissemos antes (cf. topico a). E notavel a
repeticdo de que viver o presente ¢ construir identidades marcadas, atravessadas pelos
discursos, pelas representagdes midiaticas. Portanto, a relacdo do jovem com a midia ¢ uma
realidade dada, mesmo para os jovens pobres que tem uma inclusdo precaria diante das
novidades do mundo moderno/contemporaneo.

Os dispositivos midiaticos tém sido responsaveis pela abertura de um amplo
quadro de possibilidades, de criacdo de imaginarios, de informagdes. Na fala dos jovens, esta
abertura se apresenta como importante, mas cria uma preocupacdo: como lidar com estes
quadros de possibilidades que interferem nas escolhas, nas emogdes e nas motivacdes da
juventude. Melucci discute esta questao mostrando que a relativa incerteza da idade juvenil ¢
hoje multiplicada por outros tipos de incertezas ligadas a esta multiplicidade de perspectivas,
especialmente “a disponibilidade de possibilidades sociais, a variedade de cenarios nos quais
as escolhas podem ser situadas™ (Melucci, 1997, p. 9).

O questionamento dos jovens em relacio a como lidar com este campo de
possibilidades, cendrios de multiplas alternativas, se vincula primeiramente a questao dos
limites. O lidar com limites passa a ser uma situacdo cotidiana para esses jovens: sem
compreender os limites, correm o risco de frustracdo, decep¢do e inseguranga, provando
dificuldades de direcionamento e envolvimento com as proprias escolhas. Os jovens acenam
também para a importancia da participacdo dos adultos neste processo de abertura,
discernimento e escolha, ante as variadas possibilidades.

Contudo, a interven¢do dos adultos ndo ¢ vista, aqui, como ‘“moralizante”
(proposta unilateral de modelos ideais fixos), mas como intervencdo dialogal, referencial,
exemplar e valorativa, préxima da fun¢do de “espelho” (rispecchiamento) usada por Fabbrini
& Melucci: intervengdo que educa pela reciprocidade, oferecendo referenciais e reenviando
responsabilidade (cf. Fabbrini; Melucci, op. cit., p. 128).

A fala do jovem Rogério acentua esta questdo. Para ele, avaliar a relagdo do jovem
com os dispositivos midiaticos como algo mecanico seria um reducionismo: o sujeito nao se
torna violento, sai por ai matando, pelo simples fato de jogar video-game — como ponderam
simplisticamente muitas pesquisas. O jovem traz a questdo para o campo dos valores,
questionando como suas relagcdes com os adultos deveriam estar assentadas pelo respeito, pelo
amor, pelo didlogo. Estes seriam elementos primordiais para os jovens acessarem O Novo

campo de possibilidades abertos na sociedade contemporanea, cheio de incertezas, mobilidade
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e transitoriedade. Os adultos deveriam partilhar estes valores com os jovens, sendo e
oferecendo referéncias.

A escola também ¢ vista como importante na tarefa de ajudar os jovens no
estabelecimento de limites dentro do campo de possibilidades que se abre. Jobim Sousa &
Gamba Junior (2002), refletem sobre isto e insistem na necessidade contemporanea de se
romper com as barreiras intransponiveis entre as geragdes, evitando que jovens se isolem da
cultura dos mais velhos. Os adultos, pais e professores ajudam os jovens a se “nortear” a
medida que se aproximam deles como canal interativo de valores e experiéncias
significativas, numa relacdo dialética entre antigas e novas geragdes. De acordo com Pasolini

(1990),

so através de tal relacdo dialética, ainda que dramatica e exacerbada — é que os
filhos podem tomar uma real consciéncia historica de si mesmos, seguir adiante e
“superar” os pais. Em contrapartida, os isolamentos nos quais os jovens e os adultos
se fecham os mantém resistentes & sua propria e inescapavel realidade historica.
Isso implica fatalmente em retrocesso. Nem a palavra isolada do adulto, nem a
palavra isolada do jovem poderdo encontrar solugdo de continuidade para o futuro.
(Pasolini, 1990 apud Jobim Sousa & Gamba Junior, 2002, p.113).
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APONTAMENTOS FINAIS

Em resposta a nossa pergunta inicial — a saber, como a experiéncia de “ser jovem”
na vila Santa Fé pode ser problematizada como um processo de interse¢do atravessado por
discursos e representacdes (no caso, o programa Malhagao) e pelas singularidades dessas
experiéncias vividas cotidianamente — resgatamos varias questdes evidenciadas por nosso
estudo.

Ao construir suas narrativas, o programa Malha¢do inscreve nas histdrias
imaginarias sobre o viver cotidiano do jovem, com seus temas e conflitos, um conjunto de
sentidos que toca as experiéncias dos sujeitos ordinarios. Desta forma e a partir dai, o
programa cria um especial envolvimento do jovem com a propria narrativa. Eco ilustra esse
envolvimento ao propor a ficgdo como um “bosque” onde o leitor deve “passear”. Os
bosques, como a ficcdo, ndo se permitem conhecer por um olhar distanciado. Assim “a obra
de fic¢dao nos encerra nas fronteiras de seu mundo ¢, de uma forma ou de outra, nos faz leva-la
a sério” (Eco, 1999, p. 84). Para Eco, “as afirmagdes ficcionais sao verdadeiras dentro da
estrutura do mundo possivel de determinada historia” (Eco, 1999, p. 94).

A ficcdo seriada Malhagdo colocou-se como um lugar rico de anélise para nossa
pesquisa. O imaginario escolar do programa carrega em si mesmo elementos das relagdes
diarias dos jovens com a escola. A escola ¢ apresentada como espaco de encontro, onde os
personagens jovens vivenciam parte de suas historias e de suas experiéncias juvenis. Espaco
de relagdes coletivas no qual os jovens se encontram com seus pares, com seu grupo, com
seus amigos. H4 uma criagdo arquitetonica que promove a interagdo destes mesmos
personagens com a escola, dando visibilidade a um conjunto de relagdes ali construidas.
Nestas relagdes, incluem-se a sala de aula, ora apontada como lugar do ensinar e aprender -
onde o vinculo cognitivo ¢ base da relagdo professor aluno-, ora construida sobre ruidos em
que as historias dos personagens jovens e o cotidiano do colégio Multipla Escolha vao se
entrelacando. Simultaneamente a tais elementos de relagdo entre as historias dos personagens
jovens e o colégio Multipla Escolha, o programa abre o entendimento da escola como um
espaco propicio para a discussdo de temadticas emergentes, como a questdo da inclusdo das
pessoas com deficiéncia.

Tomando o conjunto destas consideragdes, foi possivel perceber o colégio
Multipla Escolha como ambiéncia escolar plural. Apontamos tanto esta representacao plural

do colégio, quanto a apresentacdo do personagem jovem como interlocutor ativo neste espaco
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escolar: uma estratégica de produgdo, pela qual o programa ¢ avaliado positivamente pelos
jovens. O modo de contar e fazer imaginar as suas historias, bem como o modo de integrar
nestas historias os elementos do cotidiano juvenil, fazem com que os mundos possiveis da
ficcdo Malhagdo sejam levados a sério pelos jovens e criem tanto projecao como identificagdo
com as historias, com os personagens € com 0s cenarios criados.

No conjunto das quatro categorias analisadas, podemos observar que o discurso
que mais ressalta das historias criadas sdo as representagdes do jovem como um sujeito
sensivel e disponivel, solidario e proativo. Estes quatro qualificativos se repetem em todas as
historias narradas no programa. Observamos, inclusive, que a propria escrita das histdrias, o
modo de narrar e a seqiiéncia das cenas evidenciam tais representacdes. As historias sempre
se iniciam com uma situagdo problema. Esta situacdo, por sua vez, chega até a sala de aula e
convoca 0s jovens personagens a participarem da discussdo. A partir deste momento, os
personagens debatem as questdes, propdem solucdes e configuram uma forma de agir,
resultando numa agdo pratica. No caso dengue, por exemplo, 0s personagens jovens
promoveram discursos de informacao; sugeriram e executaram o mutirdo contra a doenca;
criaram e assumiram a Radio Multipla Escolha.

E preciso registrar também que esta escrita, configuragdo, representacio do
colégio Multipla Escolha se distancia em muitos aspectos da vivéncia escolar dos jovens da
vila Santa Fé, uma vez que a experiéncia escolar destes jovens ¢ composta de um conjunto de
contrastes, conflitos que se distanciam da escola ideal visualizada em Malha¢do. Além disso,
nao visualizamos no tratamento das tematicas uma preocupagao em mobilizar discussdes mais
aprofundadas em torno dos debates propostos, o que exigiria, por exemplo, no caso da
professora Vitdria, a ampliacdo das vozes necessarias para o debate: personagens afetados
pela deficiéncia, 6rgdos promotores dos direitos das pessoas com deficiéncia, familiares,
politicas educacionais, propostas pedagdgicas e outros. Ao contrario, as tematicas se
concentram em informagdes simples, sem muito detalhamento nem abordagem mais ampla
das suas complexidades. Além disso, os temas sdo tratados na perspectiva do “politicamente
correto”, que visam responder a pequenos conflitos surgidos no cotidiano do colégio, como: a
professora Vitoria pode treinar o time de basquete? O professor Peixotdo foi preconceituoso?
Neste momento, sempre ¢ aberto um bindmio de opinides: os que sdo contra, 0s que sao
favoraveis; os sensiveis, os ndo sensiveis; os solidarios, os ndo solidérios. O que se percebe na
criacdo das histérias ¢ a preocupagdo em mobilizar discursos sobre a pratica juvenil: tanto a
participagdo do personagem jovem no processo de aprendizagem, quanto o seu envolvimento

com temadticas emergenciais. O grande foco das historias € colocar os jovens personagens em
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plena acdo, delineando os qualificativos do jovem atuante, solidario e sensivel. A isto se soma
o viés educativo, énfase que o programa assume na criacao de suas historias.

Para os jovens da vila Santa Fé, a escola teria (ou ndo) um papel importante no
desenvolvimento da cidadania juvenil e na formagdo dos jovens como sujeitos autdonomos?
Ao olharem para as histérias narradas no programa Malhagdo e ao construirem
discursivamente suas experiéncias escolares, a grande preocupacgao dos jovens foi delinear um
olhar positivo sobre o “ser jovem”. Esta positividade veio a afirmar os qualificativos de
sujeito proativo, solidario e disponivel representados nas historias de Malha¢do, mas ao
mesmo tempo pontua uma série de conflitos da relagdo jovem e escola que ndo estavam
presentes nas historias do colégio Multipla Escolha. Por exemplo, no programa Malhagdo as
imagens do bom e mau aluno estdo fixadas sobre questdes mais cognitivas. O bom aluno ¢ o
que faz todas as atividades do colégio e ¢ aprovado, o mau aluno ndo tem responsabilidade
com as tarefas escolares e ¢ quase sempre reprovado. Ao dialogarem com estes estereotipos,
os jovens sinalizam para além da questdo da cognicdo, uma experiéncia escolar em que a
questdo étnico-racial ¢ um ponto de distingdo entre o bom e o mau aluno. Na fala deles, o
jovem negro € muitas vezes considerado mau aluno.

Outros conflitos pontuam a singularidade da experiéncia destes jovens com a
escola: falta de didlogo com a cultura juvenil, falta de uma relagdo mais afetiva entre eles e a
escola, a ndo identificacdo de muitos deles com a vida escolar, a deslegitimacao do papel do
professor. Estes pontos sinalizam para a especificidade da experiéncia escolar deles em
comparag¢do com a vida escolar configurada no programa Malhagdo. Os jovens marcam um
conjunto de contradi¢des e de conflitos entre suas vidas cotidianas e a escola. Sdo estas
contradigdes e conflitos que vao delineando diferencas das historias juvenis narradas no
colégio Multipla Escolha e a real experiéncia vivida pelos jovens pobres nas suas escolas. No
caso de Malhagdo, a passagem dos personagens jovens pelo colégio nao apresenta conflitos
ou contradi¢cdes, no maximo alguns ruidos. Os jovens personagens estdo satisfeitos com seus
professores, ndo reclamam do curriculo escolar, passeiam pelos varios ambientes da escola
sem sofrerem nenhum tipo de sancdo. Enfim, sdo relacdes sem embates cotidianos entre as
histérias juvenis e o cotidiano do colégio Multipla Escolha. Além disso, a dedicagdo aos
estudos ndo ¢ atravessada por outras responsabilidades, a maior preocupacgdo dos alunos do
Multipla Escolha se volta para o vestibular.

Ao contrario, as experiéncias dos jovens da vila Santa Fé indicam outras variaveis
das suas relacdes com a escola. As interacdes dos jovens com a escola estdo revestidas por

muitos conflitos. Estes conflitos passam por sentimentos de insatisfagdo com o curriculo
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escolar, com a construcdo arquitetonica da escola, com a experiéncia de anonimato dentro da
sala de aula, com a falta de didlogo entre o cotidiano juvenil e o cotidiano escolar, a constante
relacdo de conflitos entre eles e seus professores. Tudo isto vai se complexificando devido a
propria situacdo do jovem aluno que a escola publica recebe: alunos marcados por grandes
déficits social-econdmicos, por falta de inclusdes minimas ao mundo da cultura, do trabalho,
da modernidade. Historias de vidas marcadas por frageis vinculos humanitarios. Porém, ao
apresentarem estes conflitos, os jovens nao estacionam em reclamacdes sobre suas vidas
escolares, mas vao pontuando os varios encontros e desencontros entre juventude e escola na
contemporaneidade.

Os discursos juvenis acenam tanto para o que eles tém vivido na escola como para
o que eles esperam da escola. Nesses discursos, os qualificativos do jovem atuante, sensivel e
solidario projetado nas historias do programa Malha¢do ganharam um tom bastante
complexo. Na maior parte dos debates, eles manifestam a necessidade da escola se abrir para
o didlogo com os jovens. Este didlogo promoveria a interlocu¢do do cotidiano juvenil com o
cotidiano escolar, permitindo que o jovem traga para aquele espaco oficial a sua propria
histéria, o seu modo de ver, de sentir, de dizer. Neste dialogo, entraria a dimensao educativa
do encontro: o encontro como forma de fazer significar a diversidade educativa da escola,
desenhando um cotidiano que se constroi nas multiplas relagdes que ali ocorrem (cf. Dayrell,
1996). Aqui os jovens ndo seriam apenas sujeitos passivos nas relacdes com a escola. Ao
contrario, este primeiro momento de encontro abre a relacdo entre jovens e escola aos
elementos significativos do cotidiano deles, configurando uma continua rede de conflitos e
negociacdes diariamente construidas, na qual os jovens sdo sujeitos atuantes; pois estas
relacdes exigem a “troca de idéias” que dinamiza o jogo das interagdes. Mediante a chamada
“troca de idéias”, os jovens se inserem de modo ativo no espaco escolar, estabelecendo
relagdes complexas que mesclam aspectos cognitivos, afetivos e valorativos, pelas quais os
sujeitos interagem e se constroem. E esta inser¢do de cunho mais complexo que favorece o
“ser sujeitos”, narrando e interpretando vivéncias, assumindo e confrontando sentimentos e
opinides.

Constitutiva deste espaco de interlocugdo, a arquitetura revelou um sentido
importante: o “ser sujeito” na escola reflete-se também no modo como o jovem se relaciona
com o0s espagos concretos (entrada, patio, sala de aula, quadra de esportes). Se a arquitetura
escolar ndo d& a ver ou ndo possibilita as relacdes, torna-se um espaco pouco significativo,
onde os sujeitos estdo em anonimato. Ao contrario, o desenho dos ambientes, a estética da

sala de aula, a higiene e mesmo os adornos apontam para um olhar pedagdgico mais sensivel
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aos sujeitos que ali se encontram. Quando a arquitetura ¢ planejada, tendo como foco os
sujeitos que por ela vao transitar, esta contribui para os encontros interpessoais atraindo,
convidando e motivando. Quando bem cuidado, o espaco escolar proclama a dignidade
daqueles que ali se encontram. Nas suas falas, os jovens interpretam os sinais contidos no
espago escolar, quando este reprime e intimida, ou quando acolhe e abriga relagdes. Afinal, ¢
ali que os jovens agem e interagem. Portanto, quando ha uma “pedagogia” inscrita na
arquitetura escolar - a limpeza, o decoro e a estética do ambiente-, ela intensifica a mobilidade
relacional entre jovem e escola, promovendo também a agdo protagonista dos jovens. A partir
dai, o sentido de pertencimento a escola se abre para o sentido do cuidado pela escola,
ampliando o didlogo do jovem com a institui¢do escolar.

Neste quadro, percebemos que ¢ a questao da dialogicidade que da sentido maior
para o papel interativo e proativo do jovem. A falta de didlogo, na visao deles, acarreta uma
série de conseqiliéncias: os sujeitos se anulam; o professor se resume a passar contetido; o
aluno se limita a recebé-lo. Estas simplificagdes das relacdes no ambiente escolar
impossibilitam olhares mais abrangentes a respeito das identidades ali construidas. Em varios
momentos, nos grupos de discussao, os jovens tentam desfazer o olhar simplificado do aluno
apenas como sujeito cognitivo, acrescentando a este o ser jovem alegre e expressivo, ativo e
bem disposto, sensivel e solidario.

A interface entre comunicagdo e educacdo ¢ outro ponto-forte de intersec¢do entre
os modos de representar o ser jovem no programa Malhag¢do e o viver juvenil na vila Santa
Fé. Como ja demarcado em nossa pesquisa, a interface entre estes dois campos do
conhecimento tem sido fruto de debate de varios autores. A agdo dos dispositivos midiaticos
sobre a conversagao dos jovens, sobre o seu modo de ser e estar com as outras pessoas, sobre
sua linguagem e, sobretudo, sobre o seu modo de olhar e de ver as “coisas” no mundo, veio
enfatizar o quanto a experiéncia de ser jovem no mundo contemporaneo sofre afetacdo destes
mesmos dispositivos. O processo de seducdo, de negociagdes e apropriacdes de sentidos
experimentados pelos jovens diante dos produtos midiaticos interfere de forma significativa
nos seus modos de ser jovem.

Tanto o envolvimento dos personagens jovens de Malhag¢do quanto a relagdo
cotidiana dos jovens da vila Santa Fé com os dispositivos midiaticos diz de um cruzamento
entre midia e vida juvenil. De um lado, no programa, visualizamos a relagdo jovem e midia
“invadindo” o espaco da escola: conversas ao telefone celular; interagao por meio de e-mails;

troca de recados pela radio do colégio. Por outro, na vila Santa Fé, os jovens se encontram na
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casa dos amigos para navegarem na internet, indo a /an houses para se divertir com 0s jogos
ou usando o celular como meio de conversagao.

O impacto da midia na vida juvenil faz com que a escola receba um “sujeito”
atravessado por estas possibilidades multiplas de aprender, de conviver, de olhar e de sentir.
Aqui também ¢ preciso demarcar a diferenca que se apresenta entre os jovens personagens de
Malhagdo e os jovens da vila Santa Fé. Na representacdo dos jovens e midia no programa
Malhagao, o acesso dos jovens as novas tecnologias nao apresenta nenhum conflito, os jovens
tém acesso garantido as novas tecnologias. Para os jovens da vila este acesso € escasso, o
contato deles com estas novas tecnologias se da na maioria das vezes pelas taticas cotidianas
que eles proprios vao construindo. Isto demarca, novamente, o quanto a vida juvenil
apresentada no programa Malhagdo privilegia a historia dos jovens de classe média.

Outro fator que toca nos modos de ser jovem na vida contemporanea ¢ o fato da
midia ampliar os espacos de interacdo dos jovens. Vimos que, para além do tempo
cronologico e do limite geografico, a experiéncia de ser jovem se faz pela relacdo direta entre
o tempo presente (experiéncia do aqui e agora) e o tempo do possivel (experiéncias
potenciais, prometidas pela ampliagdo midiatica). Abrindo novas formas de interagdes
virtuais, a midia cria este “tempo do possivel” que envolve desejos, afetos, relacdes e
promessas. Neste quadro a experiéncia da juventude na sociedade contemporanea ¢ “sempre
menos um dado e sempre mais uma realidade construida através de representacdes e
relacionamentos; cada vez menos um jd feito e cada vez mais um fazer-se” (Fabbrini;
Melucci, 2004, p. 69).

Ante o largo horizonte aberto pelo “possivel”, os jovens voltam a discutir o papel
da escola e dos adultos neste cendrio complexo de possibilidades, no qual as escolhas
deverdo, de algum modo, situar-se. Ao questionarem o padrao imovel das suas aulas e a pouca
interacdo entre vida juvenil e vida escolar, os jovens questionam também a aprendizagem
baseada no livro, no ler-copiar-decorar conteudos do quadro, trazendo a experiéncia do viver
em um mundo em movimento, dindmico e colorido. Neste sentido, o papel educativo da
escola ndo se limitaria ao incremento da didatica com recursos midiaticos, mas se traduziria
especialmente na fungdo de “nortear” a navegacao dos jovens neste oceano de possibilidades,
referenciando suas rotas e escolhas. Eles acenam a importancia da participacdo dos adultos
(aqui o professor) para a efetivacdo das suas escolhas e discernimentos no presente da vida
cotidiana. Para isto, apontam para a necessidade de os adultos serem uma presenca
significativa e um canal interativo de valores, de forma a estabelecer uma relagdo dialética

entre as antigas e as novas geragdes, pois, muitas vezes, os jovens ficam abandonados a
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propria juventude, devido a propria incapacidade dos adultos interpretarem o “ja vivido”
(pensar a vida como processo), preferindo repropor modelos aparentemente mais seguros e
fixos que — destituidos do ritmo cotidiano — perdem humanidade e significado para os jovens
“aprendizes”. Fabbrini e Melucci sugerem duas coordenadas para se aproveitar o capital
humano das gera¢des na tarefa educativa: 1) propor a narrativa das vivéncias, e ndo o
emblema dos modelos: em vez de ensinar no que se deva crer, pais e mestres deveriam narrar
aos jovens como eles, de fato, tém crido; em vez de enunciar como se deva viver, pais €
mestres deveriam narrar aos jovens como eles, de fato, tém vivido. 2) reenviar as
responsabilidades, em vez de fazer propostas unilaterais: as vivéncias narradas propiciam
uma relacdo de crescente reciprocidade entre jovens e adultos (pois partilham a mesma
humanidade); a partir dai, quem ensina reenvia a responsabilidade ao aprendiz, devolvendo as
mesmas questdes sob nova luz, sem com isto cair em enunciados unilaterais — ja que o proprio
ensinante exp0s sua real condi¢do ao narrar as vivéncias (cf. Fabbrini; Melucci, 2004, p. 127-
134).

Em sintese, as interse¢des entre os discursos de Malhagdo e as praticas de ser
jovem na vila Santa Fé — no que se refere as relagcdes dos jovens com a escola — apontam, com
seus conflitos e limites, para a tarefa de educar no sentido dialdgico. Na perspectiva dialogica
ndo haveria, nem ator no singular, nem atores no plural, mas sim sujeitos em comunicagdo.
Mais uma vez nos aproximamos de Paulo Freire (1983) ao enfatizar que, se ndo ha dialogo, a
educagdo fica vazia de criticidade, devido a passividade e condicionamento de ambos os
sujeitos do processo. Ja que ndao ha conhecimento desprovido de significacdo, a compreensao
da realidade ndo é uma relagio mecanica de signo-coisa. E a interagdo entre sujeitos-
realidade-sujeitos que estabelece significados para e no mundo. A complexidade desta
interacao esta exatamente no conjunto relacional das vidas que ali se encontram.

Com estas consideragdes, podemos dizer que a relagao jovem-escola pede uma co-
participagdo dos sujeitos envolvidos nessa pratica educativa. E esta co-participacdo dos
sujeitos no ato de pensar, por sua vez, se dd na comunicacdo. Desta forma, na comunicagdo
nao ha sujeitos passivos. O que caracteriza a comunicacao enquanto comunicar comunicando-
se ¢ sua dialogicidade. Portanto, a relagdo entre jovem e escola se faz a partir do encontro de
sujeitos interlocutores que buscam a significagdo dos significados. Nesta comunicagdo o
jovem ¢ um ser de interacio com a realidade, que sente, percebe, sofre e reage. E nesta
interacdo com a realidade que ele se faz um “ser sujeito”: proativo, sensivel, solidario e
disponivel. Este ¢ o dizer dos jovens sobre a temética jovem e escola. Trata-se de uma relagao

que mobiliza o jovem como “pessoa viva”: sujeitos ndo s6 rodeados pelo mundo, como
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também constituintes dele. E ¢ como este sujeito vivo que os jovens se posicionaram, de
forma singular, frente a complexa trama das representacdes pelas quais geralmente eles sao
apresentados na vida social. As vozes juvenis aparecem de forma contraditoria em varios

momentos, mas nao deixam de ser singulares.
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