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RESUMO 

 

A tese apresentada construiu-se ao longo de curso de Doutorado em 
Educa­«o e intitula-se ñEscolas ocupadas no Paran§: juventudes na resist°ncia 
pol²tica ¨ reforma do Ensino M®dio (Medida Provis·ria 746/2016)ò. O movimento de 
ocupa­«o das escolas estaduais paranaenses ocorrido no ano de 2016 se inseriu num 
contexto de transforma­«o pol²tica que se fez aparente por epifen¹menos tais como: 
crise econ¹mica evidenciada pela queda nas taxas de crescimento do PIB e de 
arrecada­«o de tributos, pelo aumento da infla­«o e dos n¼meros de desempregados, 
etc.; grandes manifesta­»es de protesto ocorridas, sobretudo, em 2013, 2015 e 2016; 
a mais acirrada elei­«o presidencial do per²odo de redemocratiza­«o em 2014; e o 
processo de impeachment de Dilma Rousseff reeleita em 2014. Tirados da dispers«o, 
esses fatos confluem para a reorganiza­«o da hegemonia pol²tica brasileira que, 
desrespeitando a democracia, reviu a frente policlassista instaurada sob os anos do 
lulismo (2003-2016), expurgando dela a presen­a das classes trabalhadoras a fim de 
garantir a preval°ncia do uso do fundo p¼blico aos interesses das fra­»es de classe 
burguesas hegem¹nicas e em detrimento dos direitos sociais previstos na 
Constitui­«o de 1988. Para tanto, ap·s a tomada plena do poder pela nova hegemonia 
que, politicamente, representava-se pela lideran­a do ent«o vice e agora presidente 
Michel Temer, puseram-se em andamento pol²ticas com vistas a garantir aquele 
objetivo: proposta de emenda constitucional que limitava os gastos p¼blicos por 20 
anos; reforma trabalhista; reforma previdenci§ria; reforma do Ensino M®dio, etc. Foi 
contra este contexto, seus art²fices, mas, principalmente, contra a Reforma do Ensino 
M®dio e contra a PEC do teto dos gastos p¼blicos que os jovens se insurgiram e 
ocuparam suas escolas. Sem perder de vista este contexto, a an§lise buscou 
compreender, mediante aprecia­«o do discurso dos sujeitos que ocuparam as 
escolas, o que eles queriam e pensavam em rela­«o ¨ reforma do Ensino M®dio 
empreendida pela Medida Provis·ria 746/2016. Para tanto, a investiga­«o realizou 
pesquisa de campo na qual foram entrevistados sujeitos que ocuparam escolas 
estaduais paranaenses em 2016. As entrevistas ocorreram a partir da organiza­«o de 
quatro grupos focais. Tamb®m foram aplicados question§rios socioecon¹micos aos 
sujeitos participantes da pesquisa. Os dados foram coligidos em categorias que 
tiveram a inten­«o de estabelecer os padr»es discursivos. A partir da formula­«o 
desses padr»es, transcorreu-se a an§lise a partir das categorias te·ricas ñjuventudesò, 
ñdireito ¨ educa­«oò e ñEstadoò. Desta an§lise, constatou-se que foi um movimento de 
juventudes que resistiu ¨ reorganiza­«o da hegemonia estatal e ao contexto de 
supress«o de direitos institu²do por ela, desejando, antes de mais nada, ter espa­o na 
pol²tica e querendo ser ouvidos para que pudessem expor, especificamente no que 
concerne ¨ reforma do Ensino M®dio, sua realidade concreta, trazendo os problemas 
dela para o centro do debate. Para tanto, lan­aram m«o de organiza­«o horizontal, 
contrapondo-se ao formato tradicional de atua­«o de outras for­as contra-
hegem¹nicas e tiveram que resistir ¨ repress«o estatal. Ao fazerem isso, resistiram no 
movimento da pol²tica para tentar construir resist°ncia posicional dentro do Estado, 
atuando como educadores dos jovens, tentando formar uma nova consci°ncia contra-
hegem¹nica. 
 
Palavras-chave: Juventude; Pol²tica; Ensino M®dio; Resist°ncia; e Ocupa­«o de 
escola. 
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ABSTRACT 

 

The presented thesis has been written throughout the doctorate in education 
course, and is entitled Occupied schools in Paran§: the youth in the political resistance 
against the high school reform (Provisional Measure 746/2016)ò. The schoolsô 
occupation movement of 2016 was set in a context of political transformation, which 
was evident by epiphenomena such as: economic crisis made clear by the decline in 
GDP growth and taxes collection, an increase in inflation and unemployment rates, 
etc.; great protests occurred, above all, in 2013, 2015 and 2016; the fiercest 
presidential election during the redemocratization period in 2014; and the 
impeachment process of Dilma Roussef reelected in 2014. Taken from dispersion, 
these facts converge to the Brazilian political hegemony reorganization which, 
disrespecting democracy, revisited the polyclassist front established by the lulismo 
(2003-2016), purging from it the working classes, seeking to insure prevalence of the 
public fund use to the hegemonic bourgeois class fraction, in detriment of the social 
rights seen in the Constitution of 1988. For such, after the full power takeover by the 
new hegemony which, politically, was represented by the leadership of the then vice 
president and now president Michel Temer, policies seeking to guarantee that goal, 
were set in motion: proposed constitutional amendment that limited government 
spending for 20 years; labor reform; social security reform; high school reform, etc. It 
was against this conjecture, its creators, but mainly against the high school reform and 
the ceiling of public expenditure proposed constitutional amendment that the youth 
rose against and occupied their schools. Without losing sight of this context, the 
analysis has sought to understand, under the appraisal of the speech of subjects that 
occupied the schools, what they wanted and thought regarding the high school reform 
waged by the Provisional Measure 746/2016. For this purpose, the study has 
performed a survey in which subjects who occupied Paran§ state schools in 2016 were 
interviewed. The interviews occurred from the setting of four focus groups. 
Socioeconomic questionnaires were also proposed to the participant subjects. The 
data were codified in categories that intended to stablish the discursive patterns. From 
the formulation of these patterns, the analysis from theoretical categories ñyouthò, ñright 
to educationò and ñStateò has taken place. From this analysis, it was verified that it was 
a movement of the youth who resisted the state hegemony reorganization and the 
context of rights suppression established by it, hoping, above all, to have space in 
politics and to be heard so that they could expose, in particular regarding the high 
school reform, their tangible reality, bringing its problems to the core of the debate. In 
order to achieve it, they used horizontal organization, opposing the traditional 
performance format of other counter-hegemony forces and they had to resist State 
repression. By doing so, they resisted in the political movement to try to build positional 
resistance inside the State, acting as youth educators, trying to build a new counter-
hegemonic consciousness.  
 
Key words: Youth; Politics; High School; Resistance; and School Occupation. 
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1 INTRODU¢ëO 
 

Nossa caminhada na pesquisa com juventudes vem desde o tempo do 

mestrado realizado, tamb®m, no Programa de P·s-gradua­«o em Educa­«o da 

Universidade Federal do Paran§, mas na Linha que, ao momento de nossa entrada, 

era denominada Mudan­as no Mundo do Trabalho e Educa­«o. ê ®poca, nossa 

pesquisa intentava compreender a constru­«o de sentidos e significados que jovens, 

inseridos na Educa­«o Profissional T®cnica de N²vel M®dio, faziam do seu processo 

de escolariza­«o, e que rebatimentos essa subjetividade constru²da neles podia 

exercer na decis«o de permanecer ou abandonar a escola. 

Nossa pesquisa estava inserida em uma maior que era empreendida por 

diversos pesquisadores e denominava-se ñJuventude, Escola e Trabalho: sentidos e 

significados atribu²dos ¨ experi°ncia escolar por jovens que buscam a educa­«o 

profissional t®cnica de n²vel m®dioò. Durante sua exist°ncia, este grupo, sob 

coordena­«o da professora Monica Ribeiro da Silva, empreendeu pesquisas que, 

grosso modo, versavam, por um lado, sobre os sujeitos jovens inseridos no Ensino 

M®dio e na Educa­«o Profissional T®cnica de N²vel M®dio e, por outro lado, acerca 

das pol²ticas para esta etapa e esta modalidade da Educa­«o B§sica. Desde 

aquele tempo, contudo, havia um desejo no grupo de investigar algo que, de certo 

modo, estaria numa intersec­«o destes dois grandes conjuntos de pesquisa: a a­«o 

dos jovens na pol²tica educacional. Infelizmente, ¨ ®poca, esse desejo n«o foi 

realizado. 

Quando da passagem para o segundo ano do doutorado na Linha de Pol²ticas 

Educacionais, retornamos ¨ orienta­«o da professora Monica que sugeriu que 

empreend°ssemos pesquisa sobre aquele objeto outrora desejado, mas at® ent«o n«o 

realizado. Por isso, esta pesquisa se aventurou na seara da an§lise de um objeto 

pouco conhecido, qual seja, o da rela­«o dos jovens com a formula­«o de pol²ticas 

que garantam o direito ¨ educa­«o. Cabia-nos entender o querem os jovens e o 

que tem feito junto ao Estado para fazer valer suas aspira­»es. 

De in²cio, a inten­«o de pesquisa havia delimitado como recorte emp²rico, a 

atua­«o do Conselho Nacional de Juventude, sua rela­«o com a base social e com 

o Estado. O Conselho Nacional de Juventude ï CONJUVE foi criado pela Lei 

11.129/05 e ® composto por 1/3 de membros do poder p¼blico (das diversas esferas 

federativas, priorizando os poderes Executivo e Legislativo) e por 2/3 de membros da 
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sociedade civil (movimentos juvenis, ONG's, especialistas e outras personalidades)1. 

Como todo conselho deste tipo, o CONUUVE se configura como interessante ponto 

de intersec­«o entre a sociedade pol²tica e a sociedade civil, mostrando a porosidade 

destes elementos e do pr·prio Estado que cria, em sua ossatura, estruturas de 

intera­«o e media­«o com a sociedade. 

Contudo, como pesquisadores da sociedade, precisamos estar atentos para 

absorvermos as mudan­as de contexto, mesmo que estas se deem em velocidade, 

por vezes, pouco compat²vel com nossas for­as. Citamos o fato de o Brasil ter 

passado, recentemente, por um processo de ruptura institucional que, em linhas 

gerais: 

a) Destituiu Dilma Rousseff do cargo de presidente alegando um crime de 

responsabilidade; 

b) Al­ou ao poder o Vice-presidente da Rep¼blica, respeitando estritamente 

o texto constitucional e n«o os anseios da popula­«o; 

c) Ao chegar ¨ Presid°ncia, mesmo que interinamente,  Michel Temer fez uma 

reforma ministerial ampla, reduzindo o n¼mero de minist®rios, excluindo de 

cargos do primeiro escal«o partidos eleitos pela coaliz«o governista e 

trazendo para estes cargos partidos derrotados nas elei­»es (PSDB e DEM 

s«o os casos mais paradigm§ticos), subjugando a vontade majorit§ria que 

¨queles partidos negara o poder no pleito de 2014; 

 

Estes fatos, se pensados isoladamente, talvez, n«o revelem o processo maior 

do qual podem ser considerados epis·dios. Ocorre no Brasil um severo processo de 

reorganiza­«o hegem¹nica do Estado, que foi acelerado com a crise econ¹mica dos 

anos 2014-2016 e que visa rever a distribui­«o de poder na frente de classes 

estabelecida sob o per²odo do lulismo (BOITO JR, 2017). Esta frente aprofundou algo 

que se havia enunciado desde a Constitui­«o de 1988: uma certa coaliz«o de classes 

sociais (POCHMANN, 2017) que, se mantinha os privil®gios sociais das fra­»es de 

classe mais abastadas, propiciava a institui­«o, ainda que t²mida, de direitos sociais 

¨s camadas populares. Mesmo que de maneira insuficiente, viu-se no Brasil dos 

governos petistas uma efetiva­«o maior destes direitos sociais e o consequente 

                                                
1De acordo com a p§gina na Web do CONJUVE. Dispon²vel em http://juventude.gov.br/conjuve/o-que-
e#.V4JztpRb9Bc. Acessado em 10/07/2016. 

http://juventude.gov.br/conjuve/o-que-e#.V4JztpRb9Bc
http://juventude.gov.br/conjuve/o-que-e#.V4JztpRb9Bc
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alargamento daquela coaliz«o de classes. 

Com a crise econ¹mica, fra­»es de classe burguesas que compunham aquela 

frente, dela desertam com intuito ¼ltimo de que se acelerasse o processo de revis«o 

daquela coaliz«o de classes. Explicamos melhor: a escassez de recursos derivada da 

diminui­«o da arrecada­«o causada pela crise econ¹mica obrigaria o Estado a 

sacrificar suas a­»es a alguma parcela da sociedade, e as fra­»es burguesas n«o 

queriam ter para si tal sacrif²cio. Verificando o governo Dilma Rousseff como sendo 

incapaz de realizar tal revis«o, acelera-se o processo do impeachment, alegando 

suposto crime de responsabilidade praticado pela ent«o presidente, al­a-se o vice-

presidente ao cargo de presidente que, t«o logo assume, coloca em pr§tica reformas 

estruturais no Estado que fossem capazes de, efetivamente, rever aquele acordo de 

coaliz«o de classes impl²cito desde a Constitui­«o de 1988. Importante destacar, 

tamb®m (e ancoramos essa an§lise em preceitos gramscianos que utilizamos ao 

longo desta tese), que houve grandes manifesta­»es populares que, em forma de 

protestos, refor­aram, pela via da sociedade civil, os movimentos que ocorriam na 

sociedade pol²tica e que intentavam destituir a presidente eleita.     

Sempre foi muito mais do que trocar as figuras do poder aparente. Tratou-se 

de p¹r em curso um projeto de na­«o que, para manter os privil®gios das fra­»es 

burguesas dominantes, despreza a democracia e destr·i os parcos direitos sociais 

que foram sendo institu²dos p·s-1988. Isso ficou evidenciado com as a­»es que o 

rec®m-empossado governo tentou e ainda tenta tomar: reformas trabalhista e 

previdenci§ria que, no limite, quase encerram os direitos dos trabalhadores; recuos e 

retrocessos evidentes em pol²ticas culturais, ambientais ou naquelas que impactam a 

vida de grupos minorit§rios, como a popula­«o LGBT, por exemplo; reforma do Ensino 

M®dio, com vistas a atender demandas empresariais de forma­«o de nossos jovens; 

e a Emenda Constitucional 95/2016 (Proposta de Emenda Constitucional nÁ 241 

quando tramitou na C©mara dos Deputados e nÜ 55 quando tramitou no Senado 

Federal) que limitou os gastos p¼blicos sociais por 20 anos, sacrificando a­»es 

garantidoras dos direitos sociais (inclusive o direito ¨ educa­«o) ¨ popula­«o que dele 

mais precisa e garantindo, por outro lado, um Estado ñbom pagadorò ao capital 

especulativo. 

Tais medidas desenham uma reorganiza­«o do equil²brio de for­as que 

objetivou limitar a possibilidade de a­«o das for­as historicamente contra-
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hegem¹nicas e que, por essa raz«o, criou um ambiente de supress«o dos direitos 

sociais, inclusive do direito ¨ educa­«o. Mesmo assim, puderam ser verificadas 

rea­»es. Elas foram muitas: greves gerais, manifesta­»es de rua, ocupa­»es de 

espa­os p¼blicos, etc. Destacaram-se, por sua magnitude significativa, as ocupa­»es 

das escolas pelos estudantes secundaristas e superiores, ocorridas pr·ximas ao final 

do ano de 2016, especialmente (pela dimens«o tomada) aquelas que ocorreram nas 

escolas de n²vel m®dio da rede estadual paranaense. Desde a ocupa­«o do Col®gio 

Estadual Padre Arnaldo Jansen de S«o Jos® dos Pinhais, no in²cio de outubro de 

2016, o movimento de ocupa­»es cresceu e atingiu a marca expressiva de mais de 

800 escolas ocupadas (850 pelos dados do ñMovimento Ocupa Paran§ò e 831 pelos 

dados apresentados pela Secretaria de Estado da Educa­«o)2. Em todo o Brasil, 

somado o Estado do Paran§, as ocupa­»es chegaram a 1.108 escolas, ao mesmo 

tempo.3 

Notadamente, percebeu-se por breve e espont©nea imers«o nas ocupa­»es, 

o que seria depois confirmado por etapas da pesquisa, que as bandeiras de luta 

principais do movimento de ocupa­«o das escolas iam contra: 

¶ A PEC 241/2016 (55/2016) que congela os investimentos p¼blicos por 

20 anos; e 

¶ A reforma do Ensino M®dio (MP 746/2016). 

Por isso, voltemo-nos um pouco mais atentamente a essas pol²ticas. 

Atrav®s do novo mandat§rio do Poder Executivo, representante dessa nova 

hegemonia estabelecida, envia-se ao Congresso Nacional uma Proposta de Emenda 

Constitucional (que, rapidamente, se transformou na Emenda Constitucional 

95/2016), conseguindo, desse modo, criar regra que, durante um per²odo de duas 

d®cadas, limita os gastos da Uni«o, a cada ano, ao que foi gasto no ano anterior 

acrescido da infla­«o do mesmo per²odo. N«o se tratava, mesmo sob a l·gica 

neoliberal, de um simples ajuste fiscal. Muito mais complexa, esta a­«o fez rever a 

                                                
2Fontes: Jornal Gazeta do Povo. Reportagem dispon²vel em http://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-
cidadania/entenda-por-que-o-parana-virou-o-epicentro-das-ocupacoes-de-escolas-
a4txqg84gr41a8dt5xt4050gg. Acesso em 07/11/2016. P§gina no Facebook do Movimento Ocupa 
Paran§. Postagem dispon²vel em 
https://www.facebook.com/ocupasim/photos/a.1780725898868533.1073741828.17807210555356
84/1781752268765896/?type=3&theater Acesso em 07/11/2016. 

3Fonte: P§gina do Facebook do Movimento Ocupa Paran§. Postagem dispon²vel em 
https://www.facebook.com/ocupasim/photos/a.1780725898868533.1073741828.17807210555356
84/1783054631968993/?type=3&theater. Acesso em 07/11/2016. 

http://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-cidadania/entenda-por-que-o-parana-virou-o-epicentro-das-ocupacoes-de-escolas-a4txqg84gr41a8dt5xt4050gg
http://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-cidadania/entenda-por-que-o-parana-virou-o-epicentro-das-ocupacoes-de-escolas-a4txqg84gr41a8dt5xt4050gg
http://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-cidadania/entenda-por-que-o-parana-virou-o-epicentro-das-ocupacoes-de-escolas-a4txqg84gr41a8dt5xt4050gg
https://www.facebook.com/ocupasim/photos/a.1780725898868533.1073741828.1780721055535684/1781752268765896/?type=3&theater
https://www.facebook.com/ocupasim/photos/a.1780725898868533.1073741828.1780721055535684/1781752268765896/?type=3&theater
https://www.facebook.com/ocupasim/photos/a.1780725898868533.1073741828.1780721055535684/1783054631968993/?type=3&theater
https://www.facebook.com/ocupasim/photos/a.1780725898868533.1073741828.1780721055535684/1783054631968993/?type=3&theater
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pr·pria constitui­«o e, no limite, o pr·prio Estado e a quem ele serve, priorizando as 

parcelas mais ricas, especialmente, a fra­«o burguesa que representa o capital 

financeiro nacional e internacional e colocando os direitos sociais (necess§rios ¨ 

grande maioria da popula­«o brasileira) como realiz§veis apenas na ñreserva do 

poss²velò. 

Al®m de rever os papeis do Estado, com o contexto pol²tico dado, pode-se p¹r 

em curso acelerado, tamb®m, um projeto de forma­«o de sujeitos-cidad«os-

trabalhadores-consumidores que atendesse aos interesses de grandes grupos 

empresariais. £ por isso que, em conex«o com a proposta de emenda constitucional 

que limitava os gastos p¼blicos, o governo editou a Medida Provis·ria 746/2016 (que, 

ao findar sua tramita­«o congressual, transformou-se na Lei nÜ 13.415/2017) que 

reformava o Ensino M®dio em todo o Brasil. Ressalte-se que este pesquisador 

desconhece momento recente de nossa hist·ria em que uma Reforma de Ensino 

desta magnitude tenha sido feita ¨ revelia da popula­«o e do pr·prio Congresso 

Nacional j§ que, como Medida Provis·ria, teve validade imediata. Al®m desse car§ter 

pouco democr§tico que, como veremos, foi elemento motivador dessas ocupa­»es, 

destaque-se os dois grandes eixos desta reforma: (a) redesenho curricular do Ensino 

M®dio e de sua disposi­«o temporal e (b) pol²tica de fomento ao Ensino M®dio em 

tempo integral. 

No que concerne ao eixo das mudan­as curriculares e sua disposi­«o 

temporal, pela cr²tica que receberam, destacam-se, dentre os elementos que a 

reforma do Ensino M®dio propunha, os seguintes: (a) a divis«o do Ensino M®dio em 

duas etapas, fazendo, com isso, sucumbir a no­«o desta etapa como elemento de 

uma ñeduca­«o b§sicaò ï uma com at® 1200 horas (at® 1800, no texto final 

transformado em Lei) composto pela Base Nacional Comum Curricular, e outra, com 

o restante da carga hor§ria, em que haveria a op­«o entre cinco itiner§rios formativos 

(ci°ncias humanas e sociais aplicadas; ci°ncias da natureza; linguagens; matem§tica; 

e forma­«o t®cnica e profissional)4; (b) a supress«o da obrigatoriedade de disciplinas 

como Arte, Educa­«o F²sica, Filosofia e Sociologia, que causou grande repercuss«o, 

e fez o texto final contemplar a obrigatoriedade de ñestudos e pr§ticasò dentro dessas 

                                                
4A propaganda oficial do Governo Federal propagou a ideia de que esta op­«o seria feita pelo 
estudante. O que ® uma verdade parcial, tendo em vista o fato de que s«o os sistemas de ensino 
que determinar«o a oferta de quantos e quais itiner§rios formativos lhes convier. Por isso, no limite, 
a escolha n«o seria do sujeito. 
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§reas; (c) a progressiva amplia­«o da carga hor§ria at® que se chegassem ao tempo 

integral (7 horas di§rias / 1400 horas anuais); (d) a possibilidade de profissionais n«o-

licenciados atuarem no itiner§rio formativo da Educa­«o T®cnica e Profissional ï outro 

ponto pol°mico, pelo fato de flertar com a precariza­«o do trabalho docente; e (e) a 

possibilidade de certifica­«o de compet°ncias pr®vias ¨ escolariza­«o, com vistas ¨ 

conclus«o desta etapa de ensino.     

No que diz respeito ¨ quest«o do financiamento, a pol²tica incentiva que os 

sistemas de ensino criem programas de Ensino M®dio em tempo integral. Para tanto, 

promete uma pequena complementaridade financeira da Uni«o, mas estimula os 

conv°nios, permitindo, inclusive, o financiamento p¼blico, a partir de verbas do 

FUNDEB, de institui­»es privadas conveniadas.   

Foi, especialmente, contra essas duas pol²ticas ï a Reforma do Ensino M®dio 

e a Emenda Constitucional que estabelece teto para gastos p¼blicos, que ¨ ®poca 

estavam em tramita­«o congressual ï que os jovens que atuaram, ocupando suas 

escolas. Pol²ticas que, direta ou indiretamente, impactam no sistema educacional, 

impactam em suas vidas. Agiram, especialmente, contrariados com o formato pouco 

democr§tico com o qual tais pol²ticas foram levadas a cabo. N«o o fizeram de maneira 

isolada do contexto de outras rea­»es como as greves e manifesta­»es de rua 

empreendidas, pelo contr§rio, conforme verificaremos ao longo desta tese, os pr·prios 

ocupantes participaram de muitas destas outras formas de manifesta­«o. 

Se n«o foi um movimento isolado do contexto, tamb®m n«o foi isolado quanto 

¨ forma. Ocupa­»es de escola j§ vinham ocorrendo no Brasil e fora dele antes disso, 

com destaque para as ocupa­»es de escolas secund§rias paulistas no ano de 2015, 

para as que ocorreram no Rio de Janeiro e no Rio Grande do Sul no primeiro semestre 

de 2016, bem como para aquelas que, um pouco mais distantes no tempo hist·rico, 

ocorreram na chamada ñrevolta dos pinguinsò no Chile em 2006. O que queremos 

demarcar ® que os jovens que ocuparam as escolas estaduais paranaenses n«o o 

fizeram de maneira isolada, nem das lutas da classe trabalhadora dentro do atual 

contexto de destrui­«o dos direitos sociais, nem das lutas da pr·pria juventude 

brasileira e latino-americana por seus direitos. Al®m disso, salientamos estes fatos 

porque ® do car§ter de uma pesquisa cient²fica o recorte do objeto, mas n«o se pode 

perder de vista que, mesmo abstratamente pin­ado, este recorte somente ® 

plenamente compreendido se n«o retirado de seu contexto. 
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Em resumo, um novo e potente campo emp²rico se formou. Tamb®m, 

enfraqueceu-se o campo emp²rico anteriormente pensado. Atenta ¨ mudan­a, 

continuando com o mesmo objeto (a rela­«o dos jovens com a formula­«o de pol²ticas 

que garantam o direito ¨ educa­«o) esta pesquisa reformulou o recorte emp²rico 

para o movimento de ocupa­«o das escolas secundaristas da rede estadual do 

Paran§ de 2016. Mesmo sabendo que o movimento de ocupa­»es foi um movimento 

de envergadura nacional e que n«o se limitou ¨s escolas de redes estaduais (Institutos 

e Universidades federais, bem como Universidades Estaduais tamb®m foram 

ocupadas), a prim§ria delimita­«o empreendida quis dar relevo ¨ parte do campo 

emp²rico em que, justamente, o movimento obteve maior destaque ï as Escolas 

estaduais paranaenses. 

O avan­o da participa­«o na democracia ® fundamental para que os direitos, 

entre eles o direito ¨ educa­«o, sejam forjados levando-se em considera­«o as reais 

demandas da sociedade. Quando se nega esta participa­«o ¨ parcela da sociedade, 

cabe a ela a posi­«o de resist°ncia, mesmo que isso n«o implique em resultados 

imediatos. Por isso, mais do que mensurar resultados do movimento de ocupa­«o 

das escolas secund§rias em rela­«o a qualquer pol²tica espec²fica contra a qual 

lutavam, tentamos compreender, a partir dos pr·prios sujeitos envolvidos no 

movimento, os seus anseios, o que pensavam, o que queriam em rela­«o ¨s pol²ticas 

contra a qual lutavam, sem jamais perder de vista o contexto de reorganiza­«o da 

hegemonia que tentou excluir as for­as populares, tradicionalmente contra-

hegem¹nicas, do embate pol²tico. Focamos, por limite da pesquisa e por maior 

ader°ncia com o campo das pol²ticas educacionais, na Reforma do Ensino M®dio. Por 

isso, formulamos o seguinte problema de pesquisa: ñNo que tange ¨s pol²ticas 

para o Ensino M®dio, especialmente aquelas que estabelecem significativas 

mudan­as nesta etapa da Educa­«o B§sica, incluindo redesenhos curriculares 

profundos, como a proposta pela MP 746/2016, o que pensam e querem os 

jovens que participaram do movimento de ocupa­«o das escolas estaduais no 

Paran§ ocorrido em 2016?ò 

 

Para responder ao problema de pesquisa, e levando-se em considera­«o o 

fato de que quer²amos entender o pr·prio movimento de ocupa­«o delimitado, e que 

esta compreens«o se daria post festum, propusemos outras quest»es ¨ pesquisa: 
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1. Identifica­«o dos sujeitos e das motiva­»es 

Quem s«o estes sujeitos que ocuparam as escolas? Que raz»es os levaram 

a se organizarem de modo t«o extensivo, ocupando suas escolas? 

  

2. Organiza­«o do movimento 

Seja a n²vel intra-escolar, seja a n²vel estadual, como foi a organiza­«o deste 

movimento? 

Como ele dialogou com o Estado? Foi reprimido? Se sim, como resistiu? 

Qual foi o papel das organiza­»es estudantis junto aos jovens que ocuparam 

as escolas? Qual o papel destes jovens junto aos demais estudantes? 

 

3. Juventude e participa­«o pol²tica 

O que representou o movimento de ocupa­«o das escolas estaduais 

paranaenses, quando prismado pelo contexto pol²tico brasileiro? 

 

Escorra­adas as for­as populares da sociedade civil do contexto de 

formula­«o de pol²ticas, com vistas a confirmar nas a­»es implementadas, uma nova 

hegemonia pol²tica (conseguida, inclusive e no limite, com rearranjos do pr·prio 

ordenamento jur²dico Estado), n«o tem havido ¨quelas for­as outra solu­«o que n«o 

seja a de reagir. A rea­«o tem se dado nos poucos espa­os poss²veis que lhes 

restaram. Isso se fez ver no movimento de ocupa­«o das escolas secund§rias do 

estado do Paran§ ocorrido em 2016. Se, talvez, este movimento n«o tenha obtido 

grandes mudan­as no que concerne ao texto da pol²tica (MP 746/2016) ou mesmo ¨ 

sua implementa­«o, seu significado residiu na materializa­«o de forte resist°ncia ao 

rompimento do equil²brio democr§tico garantidor da participa­«o, mesmo que com 

diferentes pesos, de uma multiplicidade de atores na formula­«o de pol²ticas. Dito de 

outro modo, numa realidade de expuls«o de atores do contexto de formula­«o de 

pol²ticas, o maior resultado do movimento de ocupa­«o foi a sua pr·pria exist°ncia 

como elemento tensor, pois que recolocou no jogo, atores outrora desprezados. 

Assim, antes de mais nada, o que queriam os jovens que participaram das ocupa­»es 

era o espa­o-tempo necess§rio para serem ouvidos. Deste modo, mais do que 

escolas, eles ocuparam o Estado, fizeram pol²tica. Com esta hip·tese, guiamos toda 
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a condu­«o da pesquisa. 

 

Foram objetivos desta pesquisa: 

1. Geral: 

¶ Conhecer o que pensavam e o que queriam os jovens que 

participaram do movimento de ocupa­«o das escolas estaduais 

no Paran§ de 2016, no que concerne ¨s pol²ticas voltadas para 

a garantia do direito ¨ educa­«o, especialmente aquelas que 

estabelecem significativas mudan­as no Ensino M®dio, 

incluindo redesenhos curriculares profundos, como a proposta 

pela MP 746/2016. 

 

2. Espec²ficos: 

¶ Identificar os sujeitos que ocuparam as escolas, bem como as 

raz»es os levaram a se organizar de modo t«o extensivo, ocupando 

suas escolas; 

¶ Reconhecer como se deu a organiza­«o deste movimento, como ele 

se relacionou com o Estado; 

¶ Identificar qual foi o papel das organiza­»es estudantis junto aos 

jovens que ocupam as escolas; e 

¶ Compreender, ¨ luz do contexto pol²tico brasileiro, o que representou 

o movimento de ocupa­«o das escolas estaduais paranaenses para 

aqueles que, de algum modo, com ele se relacionaram. 

 

Respeitando a delimita­«o emp²rica, a pesquisa de campo tentou demonstrar 

o universo por meio de amostragem. Esta amostragem, contudo, n«o se preocupou 

com a representa­«o num®rica dos sujeitos a partir de categorias como sexo, 

dispers«o espacial, etc. A preocupa­«o estava em que a amostra representasse a 

diversidade do movimento, j§ que, mesmo ocorrendo em toda a extens«o do Paran§, 

n«o se pode afirmar que o movimento foi igual em todas as escolas ocupadas. Por 

isso mesmo, ® importante perceber que, mesmo tomando os cuidados de apreender 

a diversidade do movimento, esta pesquisa est§ delimitada, espacialmente, ¨ Regi«o 

Metropolitana de Curitiba. O conjunto das ocupa­»es espalhadas pelo estado 
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estabeleceu conex«o com as ocupa­»es da RMC e isso se evidenciou em eventos 

relatados pelos sujeitos pesquisados. Por isso que, se podemos, por um lado, tratar 

de ñescolas ocupadas no Paran§ò, pois entendemos que ® neste espa­o maior ï o 

Paran§ ï em que o movimento tomou a maior propor­«o, bem como foi onde se 

inseriram e se interconectaram as ocupa­»es que nos serviram de amostra, n«o 

podemos, por outro lado, afirmar, por falta de dados para isso, que em outras regi»es 

o movimento se processou como percebemos na capital paranaense e em seu 

entorno. Demonstrar esse limite da pesquisa se faz necess§rio. 

 Mas que caminhos trilhar para entender essa diversidade? A partir de 

informante privilegiado, foram-nos apresentados 6 (seis) alunos que participaram das 

ocupa­»es, tendo nelas papel preponderante. Atrav®s de contato inicial por meio do 

aplicativo de mensagem ñWhatsAppò, marcamos conversa em separado com cada um 

deles. Tais conversas foram agendadas para serem realizadas em sala do 

Observat·rio do Ensino M®dio da Universidade Federal do Paran§, j§ que o 

pesquisador teria acesso a este espa­o. 

Como procedimento ®tico foi enviado a cada sujeito um Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido ï TCLE (conforme Ap°ndice 6), no qual estava 

esbo­ada e explicada a pesquisa em quest«o, bem como a observ©ncia ®tica do sigilo 

e da liberdade que o sujeito possu²a de participar ou n«o daquela atividade. Este termo 

foi assinado em duas vias pelo pesquisador e por eles ou por seus respons§veis. 

Munidos deste documento, poder-se-ia realizar a entrevista individual, que foi 

realizada a partir de roteiro semiestruturado (conforme Ap°ndice 3). 

Do total de 6 (seis) para os quais se solicitou a entrevista individual, apenas 4 

(quatro) puderam comparecer5. Isso, de modo algum, prejudicou esta etapa da 

pesquisa, tendo em vista o fato de que, neste momento, o objetivo central era o de 

coletar dados end·genos ao movimento para que, ao fazermos um esbo­o dele, 

pud®ssemos melhor tra­§-lo e, por conseguinte, selecionarmos uma amostra de 

grupos focais consistente e potente para, ent«o, entender o movimento de ocupa­«o 

                                                
5NOTA METODOLčGICA: a coleta de dados emp²ricos com entrevistas e grupos focais foi realizada 
em mar­o de 2017. Neste per²odo, houve paralisa­«o e/ou greve de professores municipais, de 
professores estaduais e de motoristas e cobradores de ¹nibus, al®m de professores e servidores 
da pr·pria UFPR. Isso dificultou a presen­a dos sujeitos e a pr·pria realiza­«o de entrevistas. Essa 
® a raz«o para que dois dos sujeitos n«o pudessem comparecer ¨s entrevistas. Contudo, ressalte-
se que um deles ainda participou de um dos grupos focais realizados como segundo momento 
desta fase da coleta de dados. 
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e responder ao problema de pesquisa. 

De posse das informa­»es coletadas nessas entrevistas individuais, 

organizaram-se grupos focais que, a partir de crit®rios que atentassem ¨ percep­«o 

do movimento em sua diversidade6, foram entrevistados, tamb®m, a partir de roteiro 

semiestruturado (Ap°ndice 4). 

A sele­«o dos grupos focais, como dito, priorizou a diversidade. Houve 

escolas em que os jovens realizaram assembleia para discutir a pol²tica e decidir se 

ocupariam ou n«o. Houve escolas em que isso n«o ocorreu. Existiram ocupa­»es 

grandes, com muitos alunos, com participa­«o e envolvimento da comunidade, e 

outras que foram pequenas, fr§geis, que sofreram resist°ncia da pr·pria comunidade. 

Por sua dimens«o (mas n«o somente por isso), algumas ocupa­»es duraram mais de 

um m°s, outras, apenas alguns dias. A prolifera­«o das ocupa­»es se deu por todo o 

estado, desde as maiores at® as menores cidades. Do mesmo modo, surgiram nas 

cidades ocupa­»es em col®gios centrais, bem como nos col®gios perif®ricos. A partir 

dessa diversidade de realidades de ocupa­»es, delimitamos dois grupos focais que 

envolvessem jovens de duas ocupa­»es com caracter²sticas distintas, quase opostas. 

Num grupo, estavam jovens de uma ocupa­«o central, grande, promotora de outras 

ocupa­»es, com forte apoio da comunidade e que teve grande dura­«o. Noutro grupo, 

estavam jovens de uma ocupa­«o perif®rica, pequena, que, inclusive, foi influenciada 

por uma certa ñondaò de ocupa­»es, n«o realizou assembleia e, por isso, teve forte 

resist°ncia da pr·pria comunidade, sendo encerrada poucos dias ap·s o seu in²cio. 

Os grupos focais compostos por jovens destas duas ocupa­»es, respectivamente, 

denominamos, de modo fict²cio, de ñOCUPA¢ëO ALFAò e ñOCUPA¢ëO ĎMEGAò. 

A rea­«o contr§ria ao movimento tamb®m n«o foi igual em todas as 

ocupa­»es. Houve rea­«o das comunidades, de movimentos da sociedade civil 

organizada, do pr·prio aparato coator do Estado e, em alguns casos, uma articula­«o 

desses sujeitos citados para que a repress«o fosse ainda mais incisiva.   Muitos foram 

os relatos, inclusive, do uso de viol°ncia para reprimir os jovens que ocupavam as 

escolas. Entendendo que o elemento da repress«o, traz luz ao movimento na sua 

rela­«o com o Estado, selecionamos uma ocupa­«o que sofreu forte repress«o. O 

                                                
6No Primeiro Ap°ndice ao texto da tese, h§ um relat·rio completo com a cole­«o dos dados obtidos nas 
entrevistas individuais, de modo a explicitar, com cautela e zelo, a partir de que elementos foram 
configurados os grupos focais. Ao momento desta Introdu­«o, apenas sintetizamos os dados mais 
essenciais. 
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grupo focal formado por jovens desta ocupa­«o denominamos, ficticiamente, de 

ñOCUPA¢ëO FąNIXò7. 

Por fim, percebemos que o movimento, mesmo diverso n«o foi desarticulado. 

Dele, derivaram coletivos de organiza­«o estudantil que, ao momento da pesquisa, 

permaneciam militantes e que, durante a ocupa­«o, atuaram como elemento 

coadunador das ocupa­»es, fazendo frente, inclusive, ¨s tradicionais organiza­»es 

estudantis e juvenis. Por esse motivo e tamb®m com o intuito de superar poss²veis 

incompletudes com os tr°s grupos focais iniciais, entendemos que seria necess§rio 

um grupo focal que tivesse membros de mais de uma ocupa­«o, bem como 

representasse a continuidade do movimento de ocupa­«o. Assim, determinamos um 

quarto grupo que, a partir de convite nosso, foi formado por membros do CAOS ï 

Coletivo Aut¹nomo de Organiza­«o Secundarista. 

Daqueles quatro sujeitos que realizaram entrevistas individuais, tr°s puderam 

tamb®m participar dos grupos focais. Isso foi fundamental para que pesquisa pudesse 

se realizar. O primeiro grupo focal, realizado no dia 22 de mar­o de 2017, foi a 

ñOcupa­«o Alfaò e contou com 8 participantes. No dia 23 de mar­o de 2017, foi a vez 

de entrevistarmos a ñOcupa­«o Ďmegaò, com 4 participantes. No dia 24 de mar­o de 

2017, reunimos membros do CAOS (5 participantes) para realizar a entrevista. Por 

¼ltimo, entrevistamos a ñOcupa­«o F°nixò, que teve a participa­«o de  5 ocupantes. 

Salienta-se que, antes da entrevista em grupo, cada sujeito respondeu 

individualmente a um Question§rio socioecon¹mico (Ap°ndice 5). Tamb®m, observe-

se que todos os sujeitos para que participaram da entrevista em grupo, assinaram, 

individualmente, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ï TCLE (Ap°ndice 6). 

Foram 22 (vinte e dois) sujeitos que participaram das entrevistas com os 

grupos focais. Estes somados ao sujeito que participou da entrevista individual, mas 

que n«o pode participar de algum grupo, formam um total 23 (vinte e tr°s) sujeitos que 

serviram de amostra emp²rica para a pesquisa. Dos dados obtidos, construiu-se a 

no­«o de que os ocupantes eram jovens, em sua maioria na faixa dos 15 aos 17 anos, 

                                                
7NOTA METODOLčGICA: As indica­»es desta ocupa­«o e das duas anteriores foi feita pelos pr·prios 
entrevistados. Eles n«o citaram apenas as que foram selecionadas. Enquadrada no crit®rio, a 
ocupa­«o foi escolhida por fatores log²sticos que facilitassem a organiza­«o dos grupos focais. Por 
isso, priorizamos aquela em que tiv®ssemos um contato pr®vio com pelo menos um aluno 
que pudesse organizar os demais membros da ocupa­«o, j§ que, pela pr·pria l·gica do 
movimento, o contato e a organiza­«o dos grupos foi feito, exclusivamente, a partir dos 
pr·prios sujeitos jovens que pesquisamos. 
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com forte presen­a de sujeitos identificados com o g°nero feminino, filhos e filhas de 

trabalhadoras e trabalhadores, componentes de fam²lias que fogem do padr«o 

tradicional de fam²lia celular crist«, muitos deles j§ tendo experi°ncias com o trabalho 

(quase sempre precarizado) e todos sujeitos que necessitavam da escola estatal8. 

 Esses dados, mesmo aqui sendo apresentados de modo resumido, 

indubitavelmente, indicaram caminhos importantes a seguir com a an§lise da empiria. 

Se a sele­«o da amostra da pesquisa de campo n«o se preocupou com uma 

representa­«o fiel da totalidade dos sujeitos, mas com a diversidade do movimento, e 

cientes de que isso imp»e limita­»es, ainda assim, acreditamos que era poss²vel,  do 

perfil da amostra, extrair filtros de an§lise que potencializassem a objetividade do 

conhecimento que aqui tratamos. Eram jovens de camadas populares da popula­«o, 

filhos e filhas de trabalhadores e trabalhadoras, sujeitos que precisam da escola 

estatal. Esses elementos foram pass²veis de generaliza­«o e foram usados como 

prisma durante a toda a an§lise.   

A an§lise dos dados buscou categorias a partir do pr·prio movimento de 

ocupa­«o em quest«o. Algumas categorias foram pensadas antes da ida a campo, 

pois, o pesquisador se aproximou do campo emp²rico sem que, de fato, estivesse 

instrumentalizando a pesquisa. Com essa aproxima­«o, verificou-se a necessidade 

da pesquisa e, desta, surgiram o problema e a hip·tese iniciais. Deles, derivaram as 

primeiras categorias de an§lise para tentar entender aquilo a que a pesquisa se prop¹s 

originalmente, categorias estas que, nas constantes aproxima­»es com o campo 

emp²rico at® a pr·pria an§lise do conte¼do, foram sendo revistas, sofrendo 

acr®scimos ou supress»es. Foram configuradas quatro grandes categorias: (a) a 

ocupa­«o; (b) o movimento de ocupa­«o e a reforma do Ensino M®dio; (c) o 

movimento de ocupa­«o, o Estado e a pol²tica; e (d) o movimento de ocupa­«o e as 

juventudes. Cada uma dessas categorias foi subdividida em quantas subcategorias 

fossem necess§rias para dar conta de analisar a empiria: 

Å Categoria ñA ocupa­«oò: (a) motivos; (b) quest»es relativas ao in²cio; 

(c) atividades desenvolvidas; e (d) procedimentos de desocupa­«o; 

Å Categoria ñO movimento de ocupa­«o e a reforma do Ensino M®dioò: 

(a) o que eram contra; e (b) o que queriam; 

                                                
8Na subse­«o de ordem terci§ria, representada pelo n¼mero ñ3.2.2ò e intitulada ñQuais juventudes?ò, 
expomos de maneira mais detalhada estes dados. 
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Å Categoria ñO movimento de ocupa­«o, o Estado e a pol²ticaò: (a) a 

repress«o; (b) a resist°ncia; (c) organiza­«o pol²tica do movimento ï 

horizontalidade; e (d) limites da democracia e ocupa­«o de espa­os 

pol²ticos; e 

Å Categoria ñO movimento de ocupa­«o e as juventudesò: (a) o jovem 

como intelectual dos jovens; e (b) empoderamento juvenil.   

A an§lise de dados coletados a partir de entrevistas em grupos focais ® 

diferente daquela empreendida quando o formato da coleta ® aquele que utiliza 

entrevistas individuais (BARBOUR, 2009). N«o h§ como equivaler aritmeticamente os 

grupos, pois eles possuem diferen­as no que concerne ao n¼mero de participantes, ¨ 

sua composi­«o, ¨ forma como se d§ a intera­«o entre os participantes, etc.  Por esta 

raz«o, no caso desta pesquisa que possu²a quatro grupos focais, n«o se inicia a 

an§lise verificando se uma resposta aparece em nenhum dos quatro grupos, ou em 

um deles, ou nos quatro, por exemplo. Diferentemente dessa forma de coligir os 

dados, esta pesquisa empreendeu verifica­«o de recorr°ncia de falas nos grupos, em 

busca de perceber padr»es discursivos nas respostas exaradas pelos grupos focais. 

Para tanto, a primeira parte da an§lise foi feita por tabelas de contagem de falas que 

adaptamos de Barbour (2009). Para cada uma das 12 subcategorias foi criada uma 

tabela para a verifica­«o de respostas em cada um dos grupos focais9. Cada tabela 

continha respostas a priori, mas deixou espa­os òem brancoò para outras repostas que 

pudessem surgir ao momento da an§lise das falas transcritas. A partir da transcri­«o 

de todas as entrevistas junto aos grupos focais10, as falas foram sequenciadas com 

c·digos: G1P2F3, G1P2F4, G1P3F1, G2P3F2, por exemplo. Nestes c·digos, ñFò 

representa a fala, ñPò, a pergunta, e ñGò, o grupo focal. Desse modo, por exemplo, 

G1P2F3 ® o c·digo correspondente ¨ terceira fala (F3) dada ¨ segunda pergunta (P2) 

no primeiro grupo focal realizado (G1). Com as falas sequenciadas e codificadas, foi 

poss²vel cont§-las, enquadrando-as em determinadas respostas das subcategorias, 

ou, como exposto, criando nas subcategorias, novas respostas. A maior ou menor 

recorr°ncia de falas indicou o caminho do padr«o discursivo, nosso ponto de partida 

da an§lise.   

                                                
9 Ver Tabela 23. 
10O Segundo Ap°ndice ao texto de tese traz a completude das transcri­»es das entrevistas junto aos 
grupos focais. 
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Se a verifica­«o de padr»es discursivos configurou o in²cio da an§lise dos 

dados, nela n«o se limitou, porque tentou verificar incoer°ncias, complexidades, bem 

como elementos de intera­«o dos grupos que pudessem n«o ser percebidos nas 

falas.11 A partir disso, construiu-se um relat·rio de dados emp²ricos. Somente com 

essa cole­«o de dados em m«os ® que foi poss²vel passar para a parte final da an§lise, 

filtrando os dados coligidos pelas teorias que ancoram esta tese, buscando assim, 

respostas ao problema e ¨s perguntas de pesquisa. 

Para se chegar  ̈constru­«o das categorias te·ricas, a metodologia de 

pesquisa lan­ou m«o de revis«o n«o sistem§tica junto a fontes bibliogr§ficas, para 

aproxima­«o das seguintes categorias: Estado; juventude; e direito ¨ educa­«o e ao 

Ensino M®dio. Foram utilizados, como fontes priorit§rias, livros e artigos publicados 

em peri·dicos cient²ficos. No tocante, especificamente, ¨ delimita­«o do objeto de 

pesquisa no campo em que este se insere, realizou-se revis«o de literatura, ancorada 

em varredura em bancos de dados. Foram utilizados: o Banco de teses e disserta­»es 

da CAPES e a plataforma Scielo. Para esta pesquisa, priorizaram-se, com respeito ¨ 

ordem: teses, artigos cient²ficos publicados em revistas indexadas, disserta­»es e 

outros trabalhos. Os descritores utilizados foram: juventude e participa­«o; e 

juventude e pol²tica. 

Mas, quais categorias te·ricas? Entendendo a Educa­«o B§sica como um 

direito social enunciado pela Constitui­«o, reconhecendo que a enuncia­«o de um 

direito e sua efetiva­«o social s«o processos distintos, e compreendendo que, nem a 

enuncia­«o, nem a efetiva­«o daquele direito se d«o atrav®s de um Estado demiurgo, 

pois que este n«o o ®, mas sim atrav®s de um processo hist·rico contradit·rio de lutas 

e interesses que perpassam Estado e sociedade numa determinada conjuntura 

material, pesquisar o embate em torno de uma pol²tica como o que intentamos 

investigar nos colocou, justamente, diante da necessidade de entender o direito ¨ 

educa­«o, especialmente, naquela intersec­«o entre sua enuncia­«o e sua 

efetiva­«o, pois ® nela que se insere nosso objeto. Como no caso espec²fico deste 

nosso objeto os sujeitos sociais que sem p»em em torno do embate pol²tico s«o os 

jovens, fez-se necess§rio compreender, tamb®m, a juventude. 

Entendemos que alguns esclarecimentos pr®vios acerca destas categorias 

                                                
11Na Se­«o 6 desta tese ñPost Scriptum: trilhas metodol·gicasò, detalhamos com profundidade todo 
caminho metodol·gico desde a op­«o pela estrat®gia de utilizar grupos focais at® os procedimentos 
adotados para a an§lise dos dados coletados. 
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s«o necess§rios. 

No que diz respeito ¨ juventude, de in²cio e com todo o rigor, fugimos daquelas 

no­»es de juventude que pregam a essa parcela da popula­«o um car§ter 

eminentemente pol²tico, ou por suposta predisposi­«o ao engajamento pol²tico, ou, 

em outro extremo, por uma duvidosa nega­«o que os jovens, a priori, fariam da 

pol²tica. Na rela­«o do jovem com a pol²tica e com o Estado, preferimos entend°-lo 

como um sujeito social que, respeitadas suas especificidades, constr·i trajet·rias mais 

ou menos atuantes, de acordo com a sua pr·pria hist·ria de vida. 

Contudo, salientamos aqui algumas no­»es fundamentais que julgamos 

necess§rias para a compreens«o de juventude. Discordamos, desde cedo, com duas 

concep­»es, por suas limita­»es: aquela que atribui aos jovens um conjunto de 

comportamentos estereotipados, forjados numa suposta ñadolesc°nciaò, e 

caracterizados pela rebeldia; e outra que delimita aos jovens uma faixa et§ria 

espec²fica. Concordamos, entretanto, com o fato de que a juventude ® aquele 

momento da vida em que os dilemas da sa²da da inf©ncia e da entrada no mundo 

adulto se p»em, e que a dura­«o deles se dar§ de acordo com contextos distintos em 

que cada jovem ou grupo de jovens vive. Para al®m de comportamentos 

determinados, as formas com que os jovens ou grupos de jovens enfrentar«o essa 

travessia ser«o difusas, determinar«o culturas, modos de ser, rela­»es com o mundo 

do trabalho, territ·rios e territorialidades pr·prios, ao mesmo tempo que ser«o 

determinadas por todos esses elementos, numa incessante inter-rela­«o. Assim, 

preferimos utilizar a express«o juventudes, a fim de dar conta de toda essa 

pluralidade. 

Tendo em vista a assun­«o te·rica que fazemos acerca da categoria 

juventudes, e sendo esta ® uma pesquisa que se insere no campo da pol²tica, mas 

mais especificamente, no da rela­«o do jovem com a pol²tica, destinamos ao segundo 

cap²tulo deste texto de tese (Se­«o 3), subt²tulos que exp»em nossa constru­«o 

te·rica acerca da categoria juventude, mas que, antes de tudo, demarcam nosso 

campo de estudos, comentando, de modo breve, estudos empreendidos neste s®culo 

acerca da rela­«o do jovem com a pol²tica. Ao perfazer esse percurso, demarcamos 

nosso objeto naquele campo, bem como demonstramos, fundamentados naquela 

teoria, quem ® nossa amostra emp²rica. 

Historicamente exclu²dos do processo de escolariza­«o por uma estrutura 
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educacional criada para privilegiar poucos (pelo menos nos seus n²veis ulteriores em 

rela­«o ¨ base), jovens das camadas populares t°m se inserido cada vez mais na 

escola, t°m permanecido por mais tempo nela, t°m se estranhado com ela, revendo 

seus significados e, n«o obstante a tudo isso, t°m precisado dela. Esse conjunto de 

rela­»es com a escola, tem feito com que os jovens lutem pela sua garantia, pela sua 

garantia com qualidade e para que esta qualidade seja objetivada levando em conta 

as suas subjetividades. Os jovens t°m lutado por direito ¨ educa­«o. 

Por isso que a an§lise final empreendida neste segundo cap²tulo se 

estabelece a partir da an§lise cr²tica da pol²tica em quest«o ï a Reforma do Ensino 

M®dio empreendida pela Medida Provis·ria 746/2016 ï at® chegar aos 

posicionamentos dos sujeitos do nosso recorte emp²rico em torno dela. Como 

enunciamos, a an§lise deste embate foi prismada pela categoria do direito ¨ 

educa­«o. Justamente por essa raz«o, antes de melhor elucidarmos como a 

realizamos, algumas quest»es precisam ser previamente esclarecidas. 

A consolida­«o hist·rica do direito ¨ educa­«o depende da efetiva­«o de 

a­»es do Estado e se d§ de maneira deveras complexa. Tal complexidade deriva de 

diversas raz»es, a saber: a limita­«o da aplicabilidade do direito ¨ educa­«o a alguma 

etapa ou n²vel da escolariza­«o; a constru­«o, muitas vezes demorada, da no­«o de 

que a todos os sujeitos sociais se destina a instru­«o estatal; a aceita­«o social da 

obrigatoriedade do ensino e de sua compulsoriedade no formato escolar; a efetiva­«o 

de fundo p¼blico que garanta a implementa­«o de pol²ticas que efetivem tal direito; 

formata­»es pr·prias de cada Estado que, muitas vezes, acabam por n«o priorizar o 

direito ¨ educa­«o em rela­«o a outros direitos (ou mesmo por neg§-lo a parcelas da 

popula­«o); formas de organiza­«o pol²tica de Estados que, por limitarem a 

democracia, limitam a capacidade social de organiza­«o pr·pria e interfer°ncia junto 

ao Estado no tensionamento pela consolida­«o de direitos; entre outras. 

No caso brasileiro, o direito ¨ educa­«o, al®m dos problemas referidos 

anteriormente, teve e tem sua efetiva­«o dificultada por peculiaridades hist·ricas e 

estruturais12 do Estado  e da sociedade brasileiros. Ao proclamar sua independ°ncia 

de Portugal, o Estado brasileiro manteve o regime mon§rquico. Em tal regime, h§ um 

monarca que, por deriva­«o, possui s¼ditos e n«o cidad«os ï sujeitos de direitos13. 

                                                
12Os elementos estruturais do Estado moderno e do Estado brasileiro ser«o debatidos adiante nesta 
Introdu­«o e no texto da tese. 

13O Estado brasileiro enunciou direitos desde sua primeira Constitui­«o do Imp®rio de 1824, que 
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Ademais, em que pese o avan­o do capitalismo, o Brasil manteve a escravid«o por 

per²odo quase id°ntico ao da monarquia, o que negava ¨ parcela expressiva da 

popula­«o a condi­«o m²nima de sujeito livre - possuir seu pr·prio corpo, ser dono de 

sua vida. Nesse contexto extremo de forma­«o do nosso Estado, a configura­«o de 

espa­os para a consolida­«o de direitos foi tardia e limitada se compararmos o Brasil 

com outras na­»es dessa ®poca. Pouco muda com o advento da Rep¼blica. 

Entre avan­os e retrocessos ao longo dos s®culos XIX, XX e XXI, o Brasil vai 

formando sua democracia e seu Estado de direitos, com car§ter patrimonialista e de 

fundo autorit§rio.  Desse modo, o direito ¨ educa­«o, vai sendo constru²do lentamente, 

pautado por uma hegemonia que visou e visa atender a demandas das elites que 

comandam este Estado patrimonialista inserido num contexto globalizado. Desde a 

d®cada de 1930, leis, decretos, textos constitucionais e suas emendas, al®m de 

pol²ticas p¼blicas, desde as mais complexas ¨s mais simples, foram, num processo 

n«o linear, avan­ando e regulando a educa­«o nacional de modo a14: 

¶ praticamente universalizar o acesso ao Ensino Fundamental como um todo, 

atendendo, inclusive, a demandas de grupos segregados historicamente ï os 

dados de matr²cula em 2014 eram de 97,7% da popula­«o de 6 a 14 anos; 

¶ expandir a Educa­«o Infantil pr®-escolar de modo a atingir n²veis de oferta e 

atendimento pr·ximos aos 90% (89,6% em 2014); 

¶ mesmo com avan­os se comparado com d®cadas anteriores, deixar o Ensino 

M®dio numa situa­«o ainda preocupante, conforme demonstram Silva e 

Silveira (2017, p.83): ñ[em 2014,] a taxa de frequ°ncia escolar l²quida entre 15 

e 17 anos de idade totalizava 84,3%, e a taxa bruta de matr²culas somava 

55,2%. Com apenas um pouco mais da metade dos estudantes na idade 

adequada no Ensino M®dio, o IBGE (2014) revela que 26,7% dos jovens entre 

15 e 17 anos se encontravam no Ensino Fundamental, e 15,7% estavam fora 

da escolaò. 

                                                
inspirava-se em Constitui­»es europeias p·s-revolucion§rias. O que se quer evidenciar aqui ® a 
limita­«o, por assim dizer est®tica, de um Estado que, ao inv®s de configurar-se de acordo com a 
modernidade, forja-se em formatos arcaicos. Isso trar§ problemas severos ¨ configura­«o dos 
direitos em solo nacional. Debater-se-§ isso com mais profundidade nesta Tese. 

14Apresentamos dados que, basicamente, versam sobre a expans«o da oferta e da matr²cula ï 
elementos que consideramos prim§rios ao cumprimento do direito ¨ educa­«o. N«o elevamos 
discuss«o sobre o grau de gratuidade do ensino ofertado no servi­o p¼blico, pois, n«o dispomos de 
dados para tal. Com exce­«o do item concernente ao Ensino M®dio, para o qual utilizamos de fonte 
secund§ria, nossa fonte de dados ® o Relat·rio do 1Ü Ciclo de monitoramento de metas do PNE: 
Bi°nio 2014/2016 ï DIRED/INEP/MEC. 
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¶ garantir, nos termos legais, a gratuidade da instru­«o nos estabelecimentos 

oficiais, mesmo sabendo-se, de senso comum, de pr§ticas intra-escolares 

(quando n«o da gest«o p¼blica) que contradizem o princ²pio e que s«o 

justificadas por diversas raz»es, especialmente, pelo n«o fornecimento estatal 

de todos os insumos necess§rios ao funcionamento da escola; e 

¶ elevar a obrigatoriedade e a compulsoriedade do ensino ¨ popula­«o dos 4 aos 

17 anos, pela Emenda Constitucional 59/2009. 

Desde a enuncia­«o at® a efetiva­«o do direito ¨ educa­«o, h§ um longo 

caminho a se percorrer. Existe um dilema quanto ¨ compulsoriedade e ¨ 

obrigatoriedade prevista pela recente Emenda Constitucional nÜ 59 de 2009, porque 

ao mesmo tempo ela se refere ao n²vel da Educa­«o B§sica e suas etapas, por®m 

sua realiza­«o na rede regular de ensino pode n«o ocorrer, visto que, conclu²dos os 

17 anos o estudante poder§ ter a oferta da Educa­«o B§sica em outras modalidades 

como na Educa­«o de Jovens e Adultos, com base legal para tal. Isso traz problemas 

pr§ticos para a efetiva­«o do Ensino M®dio a todos. Some-se a isso o fato de que a 

Creche ï tamb®m etapa da Educa­«o B§sica, mesmo que n«o obrigat·ria ï tem sua 

oferta na baixa casa dos 33,3%15 da popula­«o da faixa et§ria de 0 a 3 anos. Tra­amos 

assim um panorama de limita­«o da extens«o a todos daquilo que, por lei, 

denominamos Educa­«o B§sica. A qualidade do processo educativo ® outra quest«o 

nesse caminho. Basta estar na escola para se efetivar o direito ¨ educa­«o? £ preciso 

elevar as condi­»es de qualidade ï estruturais, materiais, de gest«o, de forma­«o e 

valoriza­«o dos profissionais, etc. 

Todo o contexto de desafios acima descrito recebe contornos muito peculiares 

quando pensamos, especificamente, o Ensino M®dio. A especificidade de seu 

problema reside, antes de mais nada, no fato de que, se hoje entendido como etapa 

da Educa­«o B§sica, o Ensino M®dio tem sua hist·ria marcada pela elitiza­«o e, 

mesmo em tempos atuais, encontra-se longe da universaliza­«o. Portanto, os 

desafios a esta etapa come­am ainda na pr·pria amplia­«o da oferta de vagas e da 

cria­«o e/ou melhoria da infraestrutura de modo a permitir tal amplia­«o. Por outro 

lado, dentro da oferta j§ existente, os problemas como abandono escolar e reprova­«o 

s«o ainda muito expressivos derivados, em grande medida, da pr·pria condi­«o dos 

                                                
15Dados de 2014 ï Fonte: Relat·rio do 1Ü Ciclo de monitoramento de metas do PNE: Bi°nio 2014/2016 
ï DIRED/INEP/MEC. 
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sujeitos jovens que, j§ neste momento de suas vidas, podem precisar trabalhar e, 

independentemente disso, constroem sentidos e significados de sua experi°ncia 

escolar que podem, em ¼ltima inst©ncia, afast§-los da escola que, muitas vezes, 

pouco se preocupa em entender suas subjetividades. Dito de outro modo, pensar a 

problem§tica do Ensino M®dio como direito perpassa compreender a especificidade 

de seus sujeitos, construindo um curr²culo capaz de ofertar boa forma­«o a todos ï j§ 

que estamos tratando de ñEduca­«o B§sicaò - mas que ou­a suas vozes e os entenda 

em suas individualidades, sob pena de repetir os problemas que, historicamente, 

acometem esta etapa. (SILVA, 2015; STEIMBACH, 2012; SILVA, PELISSARI & 

STEIMBACH, 2012) 

Sem perder de vista que, grosso modo, esta ® a conjuntura do direito ¨ 

educa­«o e ao Ensino M®dio na realidade brasileira e que ® a partir dela que se gestou 

a pol²tica de Reforma do Ensino M®dio exarada pela MP 746/2016, nosso segundo 

cap²tulo ser§ conclu²do com a an§lise do conte¼do pol²tica contra a qual os jovens 

lutavam. A an§lise foi prismada pela grande categoria do ñdireito ¨ educa­«oò e ao 

Ensino M®dio, observando elementos: (a) gratuidade, (b) obrigatoriedade e 

compulsoriedade, e (c) qualidade. No que concerne, especificamente, aos 

elementos de gratuidade, obrigatoriedade e compulsoriedade, lan­amos m«o do 

pensamento cl§ssico de autores como Condorcet (2008) e Marshall (1967), bem como 

de autores brasileiros contempor©neos como Cury (2002; 2006) e Carvalho (2013). 

Para tratar da quest«o da qualidade e de suas condi­»es, comparou-se o conte¼do 

de texto pol²tico da Reforma do Ensino M®dio com o discurso dos jovens que 

participaram das ocupa­»es. Essa compara­«o foi realizada a partir de dimens»es e 

elementos dos deveres estatais pertinentes ¨ garantia do direito ¨ qualidade da 

educa­«o b§sica elaborados por Ximenes (2014a; 2014b). Quis-se evidenciar, 

tamb®m, neste ponto da an§lise, j§ que era contra a Reforma do Ensino m®dio que se 

lutava, o que os jovens sabiam desta pol²tica e o que queriam em seu lugar. 

Conforme entendimento j§ enunciado, compreender plenamente o embate em 

torno de uma pol²tica que efetive um direito como o direito ¨ educa­«o requer 

compreender o Estado, porque ® nele, em sua materialidade e conjuntura, que se 

efetivam tais direitos. 

A primazia da democracia como forma de governan­a do Estado Moderno, 

faz com que ele ñse abraò para a sociedade (organizada como sociedade civil) e com 
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ela dialogue na formula­«o de suas a­»es, fazendo a si pr·prio um Estado ampliado, 

conforme no­«o empreendida por Antonio Gramsci. Desde o ponto mais fundamental 

que ® a elei­«o de representantes, at® a cria­«o de mecanismos de participa­«o 

direta, a pol²tica n«o ® meramente uma a­«o diretiva da Sociedade pol²tica (Estado 

em sentido estrito). N«o nos iludimos, contudo, que esses mecanismos de 

participa­«o, formados na ossatura estatal, n«o sejam tamb®m marcados por 

domina­«o ou hegemonia. H§, contudo, for­as contr§rias, h§ contra-hegemonia! 

Assim, se a participa­«o pol²tica ® eivada de domina­«o, as for­as contr§rias existem 

e se fazem fundamentais na elabora­«o de pol²ticas, sobretudo, numa democracia. 

Por fim, n«o transpusemos essas concep­»es de Estado, de pol²tica e 

democracia, de modo total, ao caso brasileiro. Isso seria perder sua especificidade. 

Por isso, mesmo assumindo que o Estado brasileiro em muito se configura de acordo 

com os moldes do Estado capitalista moderno, aceitamos que ele possui 

caracter²sticas que lhes s«o pr·prias. Por isso que, a partir de di§logo que realizamos 

com o pensamento de Florestan Fernandes, Raymundo Faoro e Gilberto Freyre, por 

exemplo, concordamos com as seguintes caracter²sticas peculiares do Estado 

brasileiro: 

¶ Existe um Estado aos moldes do Estado burgu°s moderno prismado, contudo, 

pelo ran­o patrimonialista; e 

¶ Que este Estado esteve ancorado numa hegemonia em que fra­»es de classe 

burguesas nacionais e internacionais, bem como o elemento burocr§tico do 

Estado de car§ter estamental dialogam entre si, perpetuando seu mando social, 

limitando a exist°ncia da sociedade civil e pouco preocupados com a pr·pria 

democracia. 

Partindo dessas premissas te·ricas, constru²mos, no terceiro e ¼ltimo cap²tulo 

desta tese (Se­«o 4), an§lise do movimento de ocupa­«o das escolas secund§rias 

paranaenses a partir do prisma de uma teoria de Estado, coando-a pela materialidade 

do Estado brasileiro e utilizando-a para dar luz ¨ conjuntura investigada. 

Optamos pela teoria de Estado ampliado de Gramsci, porque 

compreendemos que, com ela, especialmente seus conceitos de sociedade pol²tica, 

sociedade civil, hegemonia, guerra de posi­«o, guerra de movimento e do papel 

dos intelectuais na composi­«o da hegemonia, ter²amos categorias te·ricas 

densas o suficiente para empreender an§lise mais aprofundada de elementos da 
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nossa empiria. Para dar conta de cumprir tal intento, utilizamos textos do pr·prio 

pensador italiano (GRAMSCI, 1982; 2016), relacionando-o, especialmente, com seus 

interlocutores no espectro marxista. Al®m destes, com a inten­«o de sanar 

incompreens»es, utilizamos quatro comentaristas do texto gramsciano, quais sejam, 

Coutinho (1981), Gruppi (1980), Nosella (2010) e Bobbio (1982). Ressalte-se que 

essas categorias foram, todo tempo, coadas pela materialidade do Estado brasileiro 

que absorvemos do pensamento de Fernandes (1979, 2005), Faoro (2001) e Freyre 

(2000). 

Toda esta teoria deveria responder ¨s incompreens»es da conjuntura dada. 

Dito de outro modo, o exerc²cio de pensar categorias abstratas, de co§-las por uma 

materialidade hist·rica espec²fica, serviram para entregar luz ¨ conjuntura. Mas esta 

conjuntura que se mostrava pelos rearranjos de poder pelos quais o Estado brasileiro 

passou nos anos de 2015 e 2016 tamb®m precisava ser investigada.  Assim, utilizando 

de fontes secund§rias, tentamos narrar os movimentos ocorridos na sociedade e no 

Estado brasileiros, dissertando, assim, sobre sua conjuntura. 

Os dois cap²tulos at® aqui apresentados s«o aqueles que analisam, por meio 

de categorias te·ricas, nosso campo emp²rico. S«o, portanto, aqueles que conduzir«o 

¨s ¼ltimas respostas ao problema de pesquisa. Contudo, esta ® uma pesquisa sobre 

um movimento com pessoas, um movimento de jovens. Muitas vezes, no af« de 

demonstrar profundidade e rigor te·rico, esquecemo-nos da import©ncia destas vozes 

e nos apressamos em converter o texto a um formato que seja mais ñpalat§velò ¨ 

academia. Tentando fugir disso, como metodologia de exposi­«o textual, optamos por, 

logo na sequ°ncia desta Introdu­«o, apresentar um cap²tulo que traz a cole­«o de 

dados emp²ricos sem que a mesma tenha sido ñfiltradaò pela teoria. Queremos com 

isso, mesmo cientes de que n«o s«o dados crus, mas j§ previamente categorizados, 

quantificados e analisados, deixar que a empiria se expresse, fazer com que o 

movimento de ocupa­«o das escolas estaduais paranaenses de 2016 se mostre sem 

que esteja j§ de in²cio prismado pela teoria. Somente a partir dessa pr®via exposi­«o, 

s«o feitas as an§lises mais densas e profundas, aquelas que j§ podem contar com o 

suporte da teoria. 

Esta forma de exposi­«o escolhida ® uma das raz»es para que lancemos m«o 

de um post scriptum para fazer a disserta­«o de m®todo e metodologia, que 

entendemos t«o necess§ria. 
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Antes deste item, contudo, na se­«o correspondente ¨s ¼ltimas 

considera­»es, objetivamos enunciar, humilde e definitivamente, nossa tese. 

Importante salientar que, antes disso, em cada um dos dois ¼ltimos cap²tulos, aqueles 

que possuem uma an§lise j§ mais densa e apurada, encerramos com uma se­«o em 

que recuperamos e evidenciamos dados que servir«o para aquele enunciado de tese. 

A nossa inten­«o, com isso, ® a de, ao longo do texto e n«o somente em seu final, ir 

evidenciando ao leitor, se n«o as nossas conclus»es, pelo menos, as respostas a que 

chegamos at® aquele momento. 
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2 O MOVIMENTO DE OCUPA¢ëO DAS ESCOLAS PARANAENSES OCORRIDO 

EM 2016 ï ANĆLISE PRELIMINAR DOS DADOS EMPĉRICOS 

 

Neste cap²tulo, sem lan­ar m«o neste momento de densos filtros te·ricos, 

apresentaremos a an§lise inicial dos dados coligidos a partir das transcri­»es dos 

quatro grupos focais que serviram, mesmo que n«o unicamente, de principal fonte 

dentro do campo emp²rico pesquisado, a saber o movimento de ocupa­«o das escolas 

da rede estadual paranaense ocorrido nos meses de outubro e novembro de 2016. 

Realizamos a exposi­«o textual sem revelarmos todo o caminho metodol·gico 

que empreendemos ao efetuar a coleta de dados, ao pensarmos as categorias 

prim§rias de an§lise, ao coligirmos aqueles dados por estas categoriais, ao prism§-

los j§ coligidos por categorias te·ricas e ao redigirmos o texto final. Essa explica­«o, 

bem como a justificativa para n«o a antecipar a esse momento do texto encontram-se 

num post scriptum que, dado o respeito que devemos ao leitor, indicamos como 

poss²vel leitura anterior, especialmente, para aqueles que necessitam conhecer a 

forma antes de apreender o conte¼do. 

 

2.1 A OCUPA¢ëO 

 

Cerca de 30 estudantes de diversas institui­»es ocupam, desde a noite desta 
segunda-feira (3), as instala­»es do Col®gio Padre Arnaldo Jansen, em S«o 
Jos® dos Pinhais. Os jovens protestam contra a proposta de reforma do 
ensino m®dio anunciada no ¼ltimo dia 22 de setembro pelo Minist®rio da 
Educa­«o que, caso seja aprovada pelo Congresso, ser§ implantada de 
forma gradual a partir de 2017. 16 

 

Sabe-se onde o movimento de ocupa­«o das escolas estaduais paranaenses 

se iniciou. Sabe-se, inclusive, que as ocupa­»es se proliferaram, ultrapassaram os 

limites de S«o Jos® dos Pinhais e da regi«o metropolitana de Curitiba, tomaram mais 

de 1000 escolas. Mas, como isso tudo come­ou? Quais as reais raz»es para essas 

ocupa­»es e como elas se efetivaram? Que atividades ocorriam dentro das 

ocupa­»es? Como se deu o fim do movimento? 

Todas essas perguntas, ao momento da ocupa­«o, tiveram respostas eivadas 

                                                
16Reportagem do Jornal ñGazeta do Povoò de 04 de outubro de 2016. Dispon²vel em 
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/alunos-ocupam-escola-em-sjp-em-protesto-contra-
reforma-do-ensino-medio-a1w3v5fr4edc1gpxcu9scixu8. Acessado em 01/10/2017 

http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/proposta-de-reforma-do-ensino-medio-divide-especialistas-saiba-o-que-muda-3sb7aagi3vo1mtks21zdwlr4w
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/alunos-ocupam-escola-em-sjp-em-protesto-contra-reforma-do-ensino-medio-a1w3v5fr4edc1gpxcu9scixu8
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/alunos-ocupam-escola-em-sjp-em-protesto-contra-reforma-do-ensino-medio-a1w3v5fr4edc1gpxcu9scixu8
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por narrativas contr§rias ou, pelo menos, pouco afeitas ao movimento. O que se quer, 

por isso, neste momento da an§lise, fugindo de manique²smos, ® objetivar os 

discursos de quem esteve dentro do movimento. 

Porquanto, esta grande categoria tentou entender o movimento de ocupa­«o 

em si, desde seus procedimentos de in²cio at® os de desocupa­«o, passando pelas 

atividades desenvolvidas durante a ocupa­«o. O que fazemos aqui ® um exerc²cio de 

abstra­«o que desloca a ocupa­«o de sua luta, da repress«o sofrida, da resist°ncia 

tentada e, inclusive, da pol²tica contra a qual se lutava. Somente num texto isso ® 

poss²vel, mas fazemos quest«o de deslocar esses elementos, mesmo certos das 

incompletudes que ser«o geradas, pois entendemos necess§rio criar uma narrativa 

do movimento a partir dele pr·prio. Muito se contou do movimento por quem o 

conheceu. O que tentamos aqui ®, mesmo com o prisma de um olhar externo, dar voz 

aos sujeitos para que narrem, eles pr·prios o movimento de ocupa­«o. 

Em p§ginas contr§rias ao movimento de ocupa­«o das escolas, percebia-se 

um argumento contr§rio ao movimento que era o de que, supostamente, os ocupantes 

nem sequer saberiam contra o que estavam lutando. Dito de outro modo, 

argumentava-se que se lutava contra uma pol²tica sem que a conhecessem. Pareceu-

nos, pelas respostas coligidas, o oposto. Desde a indica­«o de raz»es para o 

surgimento do movimento de ocupa­«o at® a descri­«o do conte¼do da pol²tica, os 

sujeitos pesquisados demonstraram ter largo conhecimento acerca da pol²tica de 

Reforma do Ensino M®dio (MP 746/2016) e, tamb®m, da Proposta de Emenda 

Constitucional que limitaria os gastos p¼blicos (PEC 55/2016). Trataremos adiante do 

conte¼do da pol²tica, especialmente da Reforma do Ensino M®dio. Aqui, como aux²lio 

¨ narrativa do movimento, apenas trazemos as pol²ticas quando indicadas pelos 

sujeitos como raz»es ou motivos para ocupar.     
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Percebamos que em todos os grupos h§ a indica­«o, tanto da Reforma do 

Ensino M®dio, quanto da PEC de limita­«o dos gastos p¼blicos. A frequ°ncia de 

respostas entre as duas tamb®m ® pequena, pois a pergunta feita era direta sobre as 

raz»es do movimento. No grupo da ñOcupa­«o F°nixò esta pergunta nem foi realizada 

j§ que se obteve a resposta sem precisar enunciar tal questionamento. Por isso, 

independentemente do tamanho do grupo focal, os sujeitos costumavam concordar a 

resposta inicial e, raramente, havia repeti­«o da informa­«o. Dito de outro modo, 

mesmo sendo poucas as respostas, os fatos de elas estarem presentes em todos os 

grupos e de haver um sil°ncio de consentimento por parte dos sujeitos que n«o 

responderam evidenciam que, sim, as escolas foram ocupadas por jovens que sabiam 

contra quais pol²ticas lutavam. 

   

A MP da reforma do Ensino M®dio, a MP 746, e depois entrou a PEC 55, que 
depois a galera foi estudar o que era a PEC, e entrou tamb®m nas 
reivindica­»es. (G1P1F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
N«o podemos esquecer, tamb®m, que ocupamos contra a PEC, tamb®m. 
[duas falas paralelas confirmamé ñ£!ò] A PEC 55 que retira os poucos 

                                                
17 NOTA METODOLčGICA: Para leitura das tabelas contidas neste cap²tulo, entenda-se que cada ñṉò 
refere-se ¨ ocorr°ncia de uma fala equivalente ¨quela resposta. Utilizando esta primeira tabela como 
exemplo, ao questionamento quanto aos motivos para que ocorressem as ocupa­»es, os sujeitos 
indicaram  ñReforma do Ensino M®dio (ou MP 746)ò num total de 7(sete) falas, sendo 2 (duas) falas no 
ñGrupo Focal Ocupa­«o Alfaò, 2 (duas) falas no ñGrupo Focal Ocupa­«o Ďmegaò, 2 (duas) falas no 
ñGrupo Focal CAOSò e 1 (uma) fala no ñGrupo Focal Ocupa­«o F°nixò. A op­«o pela manuten­«o do 

s²mbolo gr§fico ñṉò, ao inv®s da sua convers«o em n¼mero, foi utilizada para que o leitor se 
aproximasse, tamb®m, da forma com que o pesquisador realizou a cole­«o dos dados, buscando na 
totalidade da transcri­«o a ocorr°ncia de falas e as registrando, uma a uma, numa tabela com um 
s²mbolo gr§fico como o que se apresenta.   
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recursos que a educa­«o, n®, j§ tem. £ contra a MP e a PEC. (G2P2F5 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 

Houve, contudo, no grupo focal ñCAOSò uma solit§ria indica­«o de que as 

condi­»es dos col®gios tamb®m pudesse ter sido motivo de ocupa­«o. Essa 

indica­«o, tamb®m, j§ havia aparecido nas entrevistas individuais. Vejamos isso na 

fala abaixo, que, mesmo indicando essa condi­«o, refor­a ¨quelas pol²ticas 

anteriormente citadas como raz«o para a ocupa­«o: 

 

Outra coisa que levou tamb®m, foi as estruturas de col®gioé uns oito meses 
antes, o governo do estado do Paran§ queria fechar 28 col®gios [cita­«o de 
alguns nomes de col®gios]. Teve v§rios col®gios que eles queriam fechar. Os 
alunos j§ tavam com a consci°ncia dos ataques do governo, da², tipo, os 
ataques do governo federal foi s· o estopim mesmo. E da² a gente foi por 
causa da MP e da PEC, mas o que levou mais, eu acho que foi por causa do 
not·rio saber. (G4P2F2 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

A partir de dados das entrevistas individuais, j§ se havia percebido a 

import©ncia que o momento inicial da ocupa­«o teve para a sua realiza­«o posterior. 

Isso foi confirmado pelos grupos focais. Houve grande diversidade procedimentos 

iniciais para a ocupa­«o, que n«o foram repetidos ou espelhados em todas as 

ocupa­»es. O que tentamos aqui ® contar o in²cio da ocupa­«o, respeitando, 

justamente essa diversidade. 

A ñOcupa­«o Alfaò foi escolhida como amostra de pesquisa por ter sido uma 

das precursoras de todo o movimento, bem como por ter sido estruturada e por ter 

durado muito tempo. Os dados que o grupo focal trouxe confirmam que,  justamente, 

o zelo que os ocupantes tiveram com os procedimentos iniciais foram fundamentais 

para que essa realidade acontecesse. Antes do procedimento de ocupa­«o em si, os 

ocupantes realizaram uma esp®cie de audi°ncia p¼blica numa pra­a, envolvendo toda 

a comunidade, para que fosse debatido o conte¼do das pol²ticas em quest«o. 

 

A gente marcou um debate sobre a reforma do Ensino M®dio na pra­a [cita o 
nome e a localiza­«o], a gente marcou esse debate na pra­a para o dia 30 
de setembro, foi numa sexta-feira, foi numa sexta-feira o debateé tinha 
bastante gente no debate. A gente conseguiu juntar cerca de 900 estudantes 
nesse debate, assinando lista de presen­a [inaud²vel] mas, claro, foi em pra­a 
p¼blica ï a gente ligou a caixa de som, microfone e fez o debate. Todo mundo 
teve o direito de falar. Primeiro eu expliquei a MP, n®, pra galera e depois teve 
o debate de verdade. E da² quando acabou, isso era uma sete horas j§ da 
noite, tava escurecendo e a gente resolveu sair em um ato, pra finalizar o 
debate ï a gente saiu numa passeata. A² a gente foi pela XV, veio pelo 
Shopping, desceu a rua do terminal, a gente chegou no terminal e trancou a 
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sa²da dos ¹nibus, e da² n·s sa²mos do terminal j§. A² a gente subiu numa 
parte mais alta do terminal e falou assim - ña gente t§ pensando em ocupar, 
n«o sei o qu°, n«o sei o qu°, n«o sei o qu°ò. A², todo mundo (tinha cerca s· 
de quarenta estudantes nesse momento) - ñvamo ocupar, vamo ocupar, vamo 
ocupar!ò. (G1P2F1  ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 

 

 Somente depois disso, eles resolveram ocupar e, ainda assim, depois da voz 

de ocupa­«o, realizaram assembleia para ratificar a decis«o. 

 

A², a gente falou ñent«o, vamos esperar at® a entrada da segunda aula!ò, que 
era 7h50. E da² foi chegando e deu um total de umas trinta e cinco pessoas. 
A², a gente desceu pra frente do col®gio, a [cita­«o de nome] chegou e bateu 
no port«o - ñOh, tia, abre pra eu entrar!ò, porque a gente estudava de noite, 
chegamo atrasado, n®, ñabre o port«o pra entrar!ò. Na hora que a tia 
destrancou o port«o, a gente puxou o port«o e todo mundo entrou. A², a gente 
j§ foi nas salas, j§ fechou as c©meras, j§ tirou todo mundo da sala, e fez 
assembleia [ru²do de sinal sonoro] é a gente fez assembleia e foi deliberado, 
mesmo, que ia continuar ocupado e, assim, tinham tr°s turmas ï s· metade 
do terceiro ano foi contra a ocupa­«o, todo o resto foi a favor da ocupa­«o. 
(G1P2F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 

Percebamos, com base nos dados da Tabela 2 que esse procedimento de 

ocupa­«o pautado em discuss«o inicial com a comunidade foi relatado por todos os 

grupos focais. Reparemos, tamb®m, a forte frequ°ncia dos discursos quanto ¨ 

realiza­«o de assembleia. Isso se explica pela necessidade sentida pelos sujeitos de 

mostrar que o movimento se esfor­ou por ser abrangente e utilizar do expediente 

democr§tico de ouvir os envolvidos antes da ocupa­«o.   
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Ocupa­«o Alfa 
(8 participantes) 
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ṉṉ 

 

 
 

ṉ 

 
ṉ  

Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 

ṉṉ 
 

 
 

ṉ 
 

ṉṉ 
 

 
 

ṉ (n«o 
havia) 

 

Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 

ṉṉ 

 

ṉṉṉṉ 

 
ṉṉṉṉṉṉ 

ṉ 

 

 
 

ṉṉ  

CAOS 
(5 participantes) 
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ṉ 

 

 
 

 
 

ṉṉṉṉṉ  

 

Esses elementos de procedimento inicial ï discuss«o com a comunidade e 

realiza­«o de assembleia ï ficam percebidos, tamb®m, nas falas abaixo: 
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Bom, n«o eram todas, mas na maioria, na grande parte das ocupa­»es foi 
feito assembleia com os estudantes pra se ocupar. Ou seja, os estudantes 
concordaram em ocupar o col®gio. E se voc° for ver, na maioria dos casos, 
tamb®m, quem reclamava que n«o estava tendo aula, eram os pais dos 
alunos. Os alunos, a maioria das vezes, pelo menos aqui em [cita­«o de 
munic²pio], n«o vou dizer em outras cidades porque n«o convivi, a maioria 
das vezes, eram os pais dos alunos que faziam a reclama­«o de que n«o 
estava tendo aula.  (G1P8F1  ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
Pelo menos, eu pensei assim: eu queria que todo mundo se manifestasse pra 
gente poder fazer a ocupa­«o. Mesmo que a gente tivesse que fazer de 
qualquer forma, entendeu? Pra n«o... pra depois n«o ter esse discurso de 
que, tipo, ñvoc°s foram autorit§riosò. Mas, tamb®m, porque eu achei que fosse 
necess§rio, pelo menos pra promover o conhecimento que a gente tava 
tendo, tanto sobre a PEC, tanto sobre a MP. Que era coisa que a gente tava 
passando pros outros, n®!? (G3P2F32  ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
A gente at® fez aquela hist·ria ñquem quer ocupar vem pro meio da quadra e 
quem n«o quer vai pra arquibancadaò. Muito pouca gente foi pra 
arquibancada e muita gente que ficou no meio da quadra ficou ñah, quando 
que a gente vai ocupar? Quando que vai acontecer?ò. [FALA PARALELA: E 
tinha muita gente] Sim! Muita gente! [é] Nosso col®gio ® um col®gio que tem 
muita gente, muitas turmas. D§ mais de mil pessoas, tipo, na parte da manh«. 
Tipo, cada sala com, no m²nimo, trinta e cinco pessoas. Ent«o, era muita 
gente, a parcela que n«o tava concordando, que n«o estava nem a² pro que 
a gente tava falando era muito pequena. (G3P2F24 e G3P2F25 ï Grupo 
Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
Da², elas falaram assim ñvoc° acha certo os professores fazerem greve, 
passeata, essas coisas com todos os funcion§rios p¼blicos e conseguirem o 
direito de todo mundo?ò. Eu falei ñn«o, n«o acho!ò. ñEnt«o, porque tantos 
col®gios est«o lutando pelo nosso direito, e nosso col®gio n«o t§ ocupado 
ainda?ò. Eu levei um tapa bem levado. Da², eu falei ñcomo eu represento 
voc°s, eu tenho que fazer o que voc°s querem, porque eu represento todos 
os estudantes aquiò. A gente foi l§ e fez a assembleia estudantil. Primeiro, a 
gente fez com os representantes de turma no col®gio inteiro, pra n«o dar 
aquela confus«o. Da², os representantes de turma, foi bem dividido, mas 60% 
dos representantes de turma, concordaram, mas falaram ñisso tem que ser 
uma pauta levada pro col®gio inteiroò. A gente pegou o que era MP, o que era 
PEC, v²deo, um monte de coisa, e passou pro col®gio o que tava 
acontecendo. Isso foi em quest«o de 24 horas, assim. Um dia, eu recebi, no 
outro dia j§ tava ocupado o col®gio. A gente fez a assembleia e por mais de 
60% dos estudantes aderiram ¨ ocupa­«o e da² a gente ocupou, j§ com o 
trabalho de base, sabendo porque tava ocupando, pela PEC e pela MP.  
(G4P1F3 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

O exerc²cio de tentar elucidar as pol²ticas contra as quais se queria lutar, a 

pr§tica de conscientiza­«o da comunidade foi maior do que a exist°ncia de uma 

assembleia. Pareceu-nos que, quando realizaram assembleia, os estudantes j§ 

objetivavam deliberar pela ocupa­«o ou n«o, ou no caso de ela j§ ter ocorrido, pela 

sua manuten­«o ou n«o. O trabalho de conscientiza­«o acerca das pol²ticas em 

algumas ocupa­»es, por assim dizer, ñtransbordouò as assembleias e, por algumas 
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falas, pode-se perceber que isso pode ter sido decisivo, inclusive, para a rea­«o da 

comunidade ¨ ocupa­«o. Sobre o fato de que nem todas as ocupa­»es tomaram 

esses cuidados iniciais e que essa atitude pode ter ajudado a conduzir uma rea­«o 

mais forte da comunidade contra a ocupa­«o, observemos as falas abaixo: 

 

Quando a gente ocupou, como eu j§ falei pra voc°, a gente fez aquele debate 
pra todo mundo ficar sabendo o que era a Reforma do Ensino M®dio. Ent«o, 
quando a gente ocupou, pelo menos aqui no [cita­«o de nome de col®gio] - 
claro que teve muitos col®gios que ocuparam compulsoriamente porque 
tinha outros ocupando ï mas, quando a gente ocupou, a gente sabia o que 
era a reforma do Ensino M®dio. (G1P9F1  ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò - 
grifos nossos) 
 
Eu acho que os col®gios que tiveram assembleia, eu acho que facilitou, 
porque n«o teve repress«o da parte dos alunos e da comunidade, tanto! Foi 
mais da parte, assim, de MBL, essas coisas. Agora, os col®gios que eu 
percebi, assim, n«o s· os do bairro, que n«o tiveram assembleia, que 
chegaram com a cara e a coragem l§ ocupando, teve mais repress«o dos 
alunos. (G4P1F4  ï Grupo Focal ñOcupa­«o CAOSò) 
 
Ent«o, esses col®gios que n«o tiveram a assembleia foi muito mais dif²cil de 
manter a ocupa­«o. Todo dia, era muito estresse, porque todo dia ia aluno. E 
al®m de aluno, ia MBL, Gazeta do Povo que ia todo dia no port«o do col®gio, 
perguntando por que a gente tava fazendo aquilo. [inaud²vel ï 5 segundos]. 
Ah, eu n«o vejo a assembleia como solu­«o disso! Tipo, porque teve 
assembleia n«o teve repress«o dos alunos. Porque eu acho que a 
assembleia, ela por si pr·pria n«o vale de nada. O que faz a galera n«o querer 
reprimir ® o conhecimento. Tipo, eu acho que a falta de trabalho de base 
[inaud²vel] da galera que fez a repress«o. (G4P1F7 e G4P1F8  ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o CAOS) 

 

Destacamos este dado expresso por essas falas, tamb®m, porque essa 

necessidade de se conhecer as pol²ticas e de estud§-las perpassou fortemente as 

ocupa­»es, o que ficar§ melhor evidenciado ainda em outras categorias desta an§lise.   

Deriva-se, contudo, um dado de complexidade para a an§lise. A alta 

frequ°ncia de respostas sobre a assembleia em dois grupos focais e o n¼mero 

pr·ximo a zero em outros dois (na ñOcupa­«o Ďmegaò n«o h§ resposta, no ñCAOSò 

houve apenas uma cita­«o quanto ¨ assembleia). Explica-se: no primeiro caso, de 

fato, o movimento n«o realizou assembleia para ocupar. Esta foi a op­«o dos 

ocupantes. No segundo caso, os sujeitos eram de diferentes ocupa­»es e duas 

entrevistadas pertenciam a uma escola que, tamb®m, n«o fez assembleia, mas 

segundo seus relatos, n«o porque n«o quiseram, mas porque foram impedidos pelas 

amea­as da dire­«o da escola. 

Como a gente j§ tinha conversado em rela­«o a isso, deixamos bem claro 
pros pais que n«o era uma assembleia pra decidir sobre a ocupa­«o. 
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Ningu®m ali tava pra votar. A ocupa­«o ia acontecer e n·s s· est§vamos 
informando. A assembleia mesmo era s· em rela­«o ¨ greve dos professores, 
n®! N·s nos aproveitamos dessa reuni«o, dessa assembleia pra conversar 
um pouco sobre a ocupa­«o, pra avisar os pais que n·s ocupar²amos. Mas 
n«o era, n«o estava aberto pra discuss«o. Pra votar. N·s j§ t²nhamos 
decidido, porque assim, foi constitucional, a gente podia fazer essa ocupa­«o. 
Ent«o independente do que as pessoas falassem, era direito nosso e n·s 
optamos por ocupar. Ent«o, a gente n«o deu essa brecha. A gente n«o abriu 
pra que as pessoas discutissem e nos dissessem o que a gente podia fazer 
ou n«o. (G2P1F3 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
A gente come­ou a conversar e falar, a², t§é a gente combinou de ir na 
pedagogia, pra conversar com as pedagogas pra gente conseguir conversar 
com o resto do col®gio sobre isso, pra ver se eles concordavam com a 
ocupa­«o, se a gente fazia algum movimento, alguma coisa assim. Elas s· 
escracharam a gente, falaram que a MP e PEC eram boas e essas coisas 
assim e da² a gente n«o pode fazer nada, s· que da², nesse meio tempo j§ 
tinha uma turma da tarde que j§ tava querendo ocupar o col®gio, j§ tinham 
feito um grupo, eé quando viu o col®gio j§ tava ocupado. Eu fui tentar 
procurar ajuda no [cita­«o de nome de col®gio], porque tinha muitos alunos 
que tavam fazendo esse trabalho de base pra fazer no ato da ocupa­«o 
mesmo, e eu fui buscar ajuda l§. Nesse momento que eu tava l§, o col®gio foi 
ocupado. Mas, no nosso col®gio n«o teve assembleia com os alunos, por que 
n«o teveé nossa dire­«o amea­ou, falou que se tivesse ocupa­«o, a gente 
n«o teria diploma no final do ano, terceiro ano n«o teria diploma, nem quarto 
ano teria diploma, e falou que ia chamar guarda pra gente, um monte de 
coisas assim. (G4P1F2  ï Grupo Focal ñOcupa­«o CAOSò) 

 

O dado acima nos remete a outra quest«o: a tentativa de impedir que os 

alunos, de fato, ocupassem. Pela cole­«o de dados, isso ocorreu sempre, mas ® 

importante destacar da frequ°ncia das respostas que, na ñOcupa­«o Ďmegaò, que 

n«o aceitou fazer assembleia, a resist°ncia foi maior dos pais e dos alunos, enquanto 

na ñOcupa­«o Alfaò que tanto se preocupou com a conscientiza­«o inicial, pais e 

alunos n«o demostraram oposi­«o ao movimento, ou pelo menos n«o agiram para 

impedir o seu in²cio. Ademais, fica exposto, de modo claro, a forte resist°ncia que os 

profissionais da ñOcupa­«o F°nixò empreenderam, lan­ando m«o de muitas 

estrat®gias para impedir a ocupa­«o.    

 

A gente sabia que se deixasse pro final de semana, ela ia colocar policial, ela 
ia colocar o que ela quisesse l§ na frente, porque ela ® desse jeito. (G3P2F23 
ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò. ñElaò faz refer°ncia ¨ diretora) 
E assim, at® coisa que n«o foi a gente que fez, culparam a gente. Quando a 
gente ocupou, eles cortaram todos os fios de todas as c©meras de todas as 
coisasé todas, todasé eles que cortaram. [é] O port«o eletr¹nico, tamb®m, 
eles que cortaram o fio. (G3P5F7 e G3P5F8 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
£ porque a gente tinha espi»es. Tinha professores que moram no pr®dio 
lateral da escola. Tanto que eles tiravam foto da gente. ês vezes, a gente 
tava, sei l§, em um momento de lazer (claro que n«o era pra brincar l§), da² 
tinha que distrair, porque sen«o todo mundo ficava sobrecarregadoé a² tinha 
pessoas que ficavam andando de bicicleta ali no estacionamento, tiravam 
foto. Tinha um policial dentro da escola, tamb®mé (G3P2F38 ï Grupo Focal 
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ñOcupa­«o F°nixò) 
 

 
Isso se refletir§ ï veremos melhor adiante ï na forte repress«o que esta 

ocupa­«o sofreu durante o movimento. 

Outro fato que chamou a aten­«o sobre este momento inicial das ocupa­»es 

foi o papel do Gr°mio Estudantil. Pode-se afirmar, sem medo de errar, que, na amostra 

pesquisada, nenhum18! Ou, pelo menos, nenhum papel decisivo. Numa das escolas 

sequer havia Gr°mio constitu²do ao momento da ocupa­«o. Nas demais, frisou-se que 

este ·rg«o, mesmo atuando na escola, n«o foi o promotor das ocupa­»es. 

 

Eu puxei a ocupa­«o junto com uma galera, a², mas eu puxei a ocupa­«o sem 
o Gr°mio. O Gr°mio nem sonhava que a gente ia ocupar. Claro, tinha mais 
duas ou tr°s pessoas do Gr°mio que sabiam que a gente ia ocupar, porque ® 
a galera que, realmente, fazia o movimento estudantil. J§ o nosso Gr°mio, 
hoje, pelo menos, hoje n«oé mas at® o ano passado, at® o momento da 
ocupa­«o, ele era um Gr°mio de festa, que faz festa no final do ano, faz festa 
n«o sei o qu°, faz l§ os jogos do futebol e n«o sei o qu°é s· faz isso. 
(G1P4F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
A maioria dos col®gios n«o teve a participa­«o do Gr°mio. O Gr°mio era, tipo, 
contr§rio. Na nossa escola nem gr°mio tinha. Ent«o, o Gr°mio era tipo um 
pombo dentro das ocupa­»es. (G4P3F4 ï Grupo Focal ñCAOSò) 
 
Como a gente n«o tinha Gr°mio, n«o tinha nada, eu e ele come­amosé tinha 
uma escola perto da nossa que tinha sido ocupada fazia um dia, fazia nem 
24 horas. Eu falei assim ñviu, vai l§ trocar uma ideia no migu®, e dando migu® 
nos outros pra descobrir como que ® a ocupa­«o, como que funciona, na real, 
pra ocupar. Quando n·s chegou l§, n·s falou ñn·s ® de tal escolaò. A menina 
ñah, s·, c°s s«o do Gr°mio!?ò. Eu olhei pra ele ñmano, que ® isso!?ò, t§ 
ligado!? N·sé ñaham, ahamò. Eu falei ñque que voc° ® mesmo do Gr°mio!?ò 
Ela disse ñeu sou diretora de esportesò. Eu ñs·!ò. Da² veio uma outra menina 
que era do Gr°mio, e disse ñvoc°s s«o do Gr°mio?ò. Eu - ñaham, sou diretor 
de esportes!ò, porque a outra menina j§ tinha vazado. Ela ñs·! Ent«o, pode 
entrar!ò. A² n·s entrou e tal, m· zoeira. Essa mina ® do CAOS hoje em dia e, 
tipo, hoje n·s racha o bico disso. A² ela falou do Gr°mio e tal, e eu boiando, 
nem sabia que fita que era aquela. Comecei a fazer as perguntas que eu tinha 
sobre a ocupa, que a gente j§ tava afiad«o nessa fita, n«o tinha experi°ncia 
pr§tica, s· te·rica. [...] E da² n·s meteu o migu®, descobrimos tudo que n·s 
queria saber. Ent«o, tipo assim, pra chegar no estado de ocupar, pra essa 
conscientiza­«o nossa, foi tipo, por livre e espont©nea vontade de meter o 
migu® nas escolasé eu n«o vejo o Gr°mio como uma organiza­«o que 
ajudou porra nenhuma, porque quem voc° via dentro da ocupa­«o n«o era a 
galera estrelinha da escola, t§ ligado!? Era um mano que voc° nunca falou 
na tua vida, que voc° nunca imaginou ter amizade e o mano virou teu parceiro 
de peito, assim, t§ ligado!? (G4P3F1  ï Grupo Focal ñOcupa­«o CAOSò) 
 

 

                                                
18 Talvez, a forma utilizada para a mobiliza­«o estudantil esteja sendo transformada e organiza­»es 
como o Gr°mio Estudantil estejam deixando de ter a import©ncia que tiveram  no passado. Mais do 
que uma conclus«o desta pesquisa, esta ® uma indica­«o que dela deriva. 
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Mais do que um elemento narrativo inicial, esse dado sobre o papel dos 

gr°mios estudantis nos indica elementos que ser«o bem discutidos adiante ï a 

horizontalidade do movimento e o seu descolamento de institui­»es representativas 

tradicionais. Talvez, esse nascedouro do movimento n«o preso a quaisquer 

lideran­as, mesmo que as de seu pr·prio col®gio, tenha sido fundamental para que o 

movimento se mantivesse horizontal at® o final.   

Uma vasta gama de atividades pode ser produzida num movimento pol²tico19 

como o de uma ocupa­«o. Isso porque, mais do que uma simples manifesta­«o, como 

uma passeata de rua, por exemplo, a ocupa­«o ocorre numa outra l·gica espacial e 

temporal. O local que se ocupa precisa ser mantido (ou, como veremos, at® 

melhorado), as pessoas continuam com suas necessidades individuais de 

alimenta­«o e higiene, por exemplo, e a perman°ncia dessas pessoas nesse espa­o 

cria possibilidades de atividades que as envolvam. 

£ importante isso que escrevemos para que se perceba como o movimento 

de ocupa­«o, mesmo que pol²tico, foi um movimento que propiciou diversas atividades 

aos seus participantes, conforme podemos analisar na Tabela 3. Pela forma com que 

as entrevistas foram guiadas aos grupos focais ï de maneira semiestruturada ï talvez, 

algumas atividades n«o tinham sido citadas, mas pode-se deduzir que tenham 

ocorrido. Assim, compusemos um itiner§rio de atividades comuns que, mesmo n«o 

sendo atividades-fim do movimento, eram essenciais para a continuidade das 

ocupa­»es: (1) Limpeza do pr®dio; (2) Alimenta­«o e preparo desses alimentos; (3) 

seguran­a da pr·pria ocupa­«o. Observe-se que, ao momento da ocupa­«o, a 

quest«o do zelo com a estrutura era uma quest«o sempre posta. Duvidava-se que os 

sujeitos jovens que ocuparam suas escolas pudessem manter a estrutura 

minimamente organizada. O esfor­o que eles tiveram para a manuten­«o fica 

evidenciado pela recorr°ncia maior das falas (apenas atr§s as atividades educativas 

do movimento) que se referem a essas atividades. 

  

                                                
19 A assun­«o desta express«o para caracterizar o movimento de ocupa­«o que investigamos, est§ 
ancorada na ideia de que ñômovimento se distingue especificamente de partido e indica a n«o 
institucionaliza­«o de uma ideia, um grupo, uma atividade. óPol²ticoô se refere aos objetivos do 
movimento, ¨ sua atua­«o na §rea das decis»es coletivas, ao seu empenho em questionar os 
detentores do poder de Governo e em influir nos processos decis·riosò. (BOBBIO, MATTEUCCI, 
PASQUINO, 1997, p. 786). Por isso, assumimos a express«o movimento pol²tico como sendo 
caracterizadora do movimento que investigamos. 
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Ocupa­«o Alfa 
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Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 
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Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 
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CAOS 
(5 participantes) 

ṉṉṉ  
 
 

ṉṉṉ  ṉ ṉ  

 

Dessas atividades de manuten­«o do pr®dio, da ocupa­«o em si e at® mesmo 

de melhorias na estrutura escolar, percebamos sua express«o nos seguintes excertos 

de falas: 

 

Tinha a equipe da limpeza, tamb®m! [FALA PARALELA: higiene! Porque se a 
[cita­«o de nome] ouve voc° falando limpeza, d§ briga.] Sendo que todo 
mundo ajudava essa equipe porque o col®gio ® muito grande. Tipo, a gente 
mantinha o col®gio o mais limpo poss²vel, porque a gente sabia que depois 
que desocupasse, se tivesse uma pedrinha fora do lugar, a culpa ia ser nossa. 
(G3P5F6  ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
£, e, tipo, por exemplo - ñah, quem vai cozinhar e tudo mais?ò. Eles n«o 
chegavam e falavam - ñvoc° vai cozinhar!òé eu me disponho a fazer issoé 
eu me disponho a fazer a primeira ronda ¨ noite, porque, tipo, a gente tinha 
medo tamb®mé (G2P6F4  ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
Assim, eu era da equipe da seguran­aé tinha que ficar um menino e uma 
menina no port«o, pelo menos um menino e uma menina pra abrir port«o e 
revistar. A gente revistava todo mundo que entrava. (G3P5F6  ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o F°nixò)   
 
At® os banheiros n·s pintamos. [é] Ao contr§rio ï o das meninas de azul e o 
dos meninos, de rosa. [é] Pra quebrar um pouquinho os tabus [inaud²vel]é 
de g°nero e tudo mais. Ela apagou muitas das nossas frases, n«o tendo esse 
direito, porque n«o pode, n®!? Um fato hist·rico e ela n«o pode apagar. 
(G2P3F13, G2P3F14 e G2P3F15 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 

Frisamos esta ¼ltima fala, pois ela, mais do que mostrar o esfor­o dos sujeitos 

em manter e melhorar a estrutura das ocupa­»es, mostra tamb®m que isso pouco foi 
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respeitado e valorizado pela institucionalidade das escolas. Trataremos melhor o tema 

da organiza­«o da ocupa­«o, contudo, d°-se relevo ao fato de que as atividades eram 

pensadas e organizadas coletivamente pela ocupa­«o e divulgadas ao restante do 

coletivo escolar. 

 

Toda noite, t²nhamos reuni«o, porque toda noite era o ¼nico hor§rio em que 
todos se encontravam. N·s sent§vamos no sof§é at®é [RISOSé n·s n«o 
t²nhamos sof§ cara, t²nhamos colchonetes]. £ verdade, nos colch»es l§ no 
audit·rio. At®, puxando pro lado pessoal, que as discuss»es internas, a gente 
resolvia, tamb®m, toda noite nessa conversa, entendeu!? Tudo era resolvido 
¨ noite nas conversas, em rela­«o aos professores, tudo! Em rela­«o ¨ 
ocupa­«o, era resolvido, praticamente, ¨ noite naquelas reuni»es que n·s 
faz²amos. Era organizado e nada, tipo, era liderado. [FALA PARALELA: 
ningu®m decidia nada por si s·] Quando votado, assim todos - ñVoc°s acham 
que ® legal?ò, ñah, ent«o ® legal!ò. (G2P6F2 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
Ďmegaò)   
 
Ent«o, se ele queria estudar, que era grande parte da galera que tava na 
ocupa­«o, eles vinham pra ocupa­«o porque a gente divulgava ñ·, tem aul«o 
de portugu°s pra vestibular tal dia!ò. Vinha pra ocupa­«o! ñTem aul«o de n«o 
sei o qu° tal dia, tem isso aqui, tem isso aqui!ò. Os que realmente queriam 
estudar estavam no col®gio. (G1P8F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 

 

O elemento de maior destaque na an§lise ®, indubitavelmente, aquele que se 

refere ¨s atividades educativas que foram desenvolvidas durante a ocupa­«o. H§ dois 

elementos que se pode perceber,  seja nas entrelinhas dos discursos, seja at® nas 

pr·prias falas dos grupos pesquisados. O primeiro diz respeito a uma outra rela­«o 

de perten­a com a escola ï cansados da escola convencional, eles queriam provar 

que outra escola com atividades mais interessantes era poss²vel. Era como se, 

lutando contra uma pol²tica que era tamb®m curricular, eles quisessem, na pr§tica, 

propor algo novo. 

 

N·s fizemos uma oficina de F²sica, uma de Qu²mica, um aul«o de 
Matem§tica, aulas de Capoeira, aulas de Dan­aé dan­a atrav®s de 
sentimentos, a gente teve tamb®m, que foi uma professora de dan­a e arte 
contempor©nea veio (muito boa, inclusive), veio trazer a arte atrav®s de 
sensa­»es pra gente. Ent«o, sensa­»es corporais, n®!? Foi bem legal. Mais 
alguma? [RESPOSTA: De g°nero.] Ah, de g°nero que eu pedi, eu falei que 
era muito importante a gente ter um pouquinho de aula sobre feminismo, 
g°nero e uma aula sobreé ai meu deusé ditadura. Da² a gente conseguiu 
organizar essas aulas. Tamb®m tivemos uma aula de m¼sica [FALA 
PARALELA: £!] que era hip hop e punk. (G2P4F15 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
Ďmegaò) 
 
 

O segundo elemento tem a ver com o fato de que os sujeitos da ocupa­«o se 

esfor­aram para que o movimento fosse aberto aos demais alunos e que, por isso 
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mesmo, fosse um movimento que, respeitando o fato de ocorrer em escolas, fosse um 

movimento educativo. Tanto era percept²vel a necessidade dos sujeitos em 

demonstrar o car§ter educativo da ocupa­«o que apenas uma fala (diga-se, 

envergonhada) em todos os grupos fez refer°ncia a atividades de lazer. O movimento 

foi um movimento educador, tanto que isso fez surgir a necessidade de uma categoria 

pr·pria para pensar esse dado da empiria. Trataremos dela melhor adiante. Aqui, 

entretanto, apenas destacamos algumas das falas que refor­am essa profus«o de 

atividades como aul»es e oficinas que eram utilizados como substitui­«o ¨s aulas 

convencionais. 

 

 
A gente tinha uma agenda com aulas. Todo dia, a gente tinha ao menos cinco 
coisas pra fazer, pelo menos! Tinha aula pra ajudar no ENEM, teve aula de 
F²sica, se eu n«o me engano [FALAS PARALELAS: de matem§tica/ biologia 
e qu²micaé hist·ria, tamb®m], reda­«o. (G3P8F4 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
F°nixò) 
 
[é] Mas, em rela­«o de os alunos estudarem mesmo, os professores se 
dedicavam, iam l§, davam aul«o pra ENEM, vestibular. Ent«o, isso n«o foi 
uma coisa que os alunos podem falar, tipo ñeu perdi aulaòé n«o foi estudar 
quem n«o quis, porque as ocupa­»es tavam abertas pra ter aula normalé 
teve aulas melhores que num dia normal, assim, voc° aprendia bem mais, 
era bem mais construtivo. (G4P6F2 ï Grupo Focal ñCAOSò) 
 
O cronograma continuou certinho. E a gente sempre teve essa quest«o de 
chamar as pessoas, convidar, tipo assim ñah, hoje a gente vai ter aula de 
matem§tica, de reda­«o e de sociologia, depois a gente vai ter uma oficina  
de, sei l§, cinema com produ­«o curitibana mesmo, as pessoas v«o estar 
aqui, a gente vai poder debater a quest«o racial...ò. Sempre a gente fazia um 
cronograma dessa forma e postava no Facebook, e convidava a galera, tipo 
assim,  ñvem conhecer, vem ter uma aula com a gente, vem sei l§...ò (G3P8F8  
ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò)   
 
Teve muita gente que n«o podia vim porque os pais n«o deixavam, que 
ficavam o tempo todo mandando mensagem ñgrava o aul«o pra mim assistir 
em casa! Grava o aul«o!ò. A gente gravava e mandava pelo whats pra pessoa 
assistir em casa, entendeu!? Ent«o, tipo, quem realmente queria estudar e 
n«o podia vim porque os pais n«o deixavam, eles pediam, a gente gravava e 
mandava. Mandava nos grupos, tamb®m, em alguns grupos, e a galera 
estudava em casa. (G1P8F4  ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 

 

Se n«o come­ou igual, se n«o foi igual durante a realiza­«o, tamb®m o final 

do movimento de ocupa­«o foi diverso. As escolas que mais resistiram foram 

desocupadas quase sempre atrav®s de mandados de reintegra­«o de posse. 

Algumas, inclusive, tentaram permanecer depois da expedi­«o destes mandados. 
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TABELA 4 ï PROCEDIMENTOS DE DESOCUPA¢ëO 
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Ocupa­«o Alfa 
(8 participantes) 

ṉ 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 

 
 

ṉṉṉṉ 

 

 
 

 
 

 
 

Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 

ṉ 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

CAOS 
(5 participantes) 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

 

Quando analisamos a frequ°ncia das falas, destacamos que: (a) a resposta a 

priori ñcansa­o e esgotamentoò foi estabelecida, pois ela apareceu em uma das 

entrevistas individuais e, al®m disso, mesmo n«o sendo raz«o exposta textualmente 

nos grupos focais, pode-se entender que a resist°ncia ap·s os mandados de 

reintegra­«o de posse foi sendo diminu²da e a raz«o pode tamb®m ter sido essa; (b) 

no grupo focal ñCAOSò n«o foi feita pergunta direta sobre a raz«o para desocupar ï 

raz«o pela qual n«o se cita qualquer resposta20; e (c) a ñOcupa­«o Ďmegaò, com sua 

fragilidade e seu baixo n¼mero de participantes, sucumbiu ¨s press»es ï n«o havia 

mandado, mas mesmo assim eles desistiram de ocupar por medo. 

 

[é] quando eles come­aram a ver que a gente n«o ia desocupar, eles 
come­aram tentar formas de manipular a gente, pra que a gente 
desocupasse. Eles tinham meu WhatsApp, t°m at® hoje, tanto que esse 
professor agora d§ aula pra mim, ele tinha o meu WhatsApp e ele mandava 

                                                
20 NOTA METODOLčGICA: Nas falas G4P5F6 e G4P5F7, ficou evidenciado que os participantes do 
Grupo Focal ñCAOSò sabiam que foram emitidos mandados de reintegra­«o de posse para que se 
realizasse a desocupa­«o das escolas. Entretanto, nessas mesmas falas, evidencia-se que os sujeitos 
tentaram resistir ¨ desocupa­«o por mais tempo al®m daquele exarado pelo mandado judicial. Por essa 
raz«o, n«o se verbalizou no discurso que esta era a raz«o principal para a desocupa­«o, por isso n«o 
a quantificamos na tabela de an§lise. Contudo, a contextualiza­«o desse discurso nesse grupo (que 
era conhecedor de boa parte do conjunto das ocupa­»es) nos indicou, ainda ao momento da entrevista, 
que os mandados de reintegra­«o de posse configuraram um meio importante utilizado pelo Estado 
para dissolver o movimento. Como percebemos isso ainda ao momento da entrevista, e como o uso do 
roteiro semiestruturado propicia conceder dinamicidade ¨ entrevista, seja para incluir novos 
questionamentos quando estes forem necess§rios para a elucida­«o de pontos at® ent«o n«o 
esclarecidos, seja para excluir perguntas com respostas j§ evidenciadas, entendemos que n«o 
precisar²amos de uma pergunta espec²fica para tratar da quest«o da desocupa­«o como realizamos 
em outros grupos.    
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assim ñe a², j§ sabem se v«o desocupar, hoje, ou n«o!?ò. A², eu explicava pra 
ele ñn«o ® assim que funciona, tem que ter uma assembleia uma conversa 
pra gente decidir! Se todo mundo decidir, desocupa! Se n«o decidir isso, a 
gente n«o vai desocuparò. E era uma press«o muitoé foi uma semana, 
praticamente, eles pressionando [FALA PARALELA: Na ¼ltima semana]. No 
¼ltimo dia que foi o maior ato  de desocupa que teve, que o MBL tava junto, 
que teve caixa de som e tudo maisé (G3P6F26  ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
F°nixò) 
 
Foi s· por isso [reintegra­«o de posse]. (G3P7F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
F°nixò) 
 
Por medo. A gente teve que desocupar por medo. [FALA PARALELA: E 
press«o.]. A gente tava recebendo muita amea­a. [FALA PARALELA: Os 
ataques] Inclusive, a maior amea­a que a gente pensou ñchega, a gente tem 
que desocuparò, foi pela amea­a da diretora. [FALA PARALELA: Foi.]. Ela 
disse que ia colocar vinte PM's l§ fora no dia seguinte de manh« pra tirar a 
gente arrastado. E que ia ter aula, a gente querendo ou n«o. (G2P11F1 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
Logo depois que a gente desocupou, saiu o nosso nome pro mandado de 
reintegra­«o de posse. Porque a nossa escola, ela n«o foi tanto pra m²dia. 
N«o apareceu tanto na m²dia. Ent«o acho que foi por isso que n·s n«o 
recebemos t«o cedo a reintegra­«o de posse. (G2P11F7 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Ďmegaò)   

 

O fato da desocupa­«o por medo na ñOcupa­«o Ďmegaò ter sido citado por 

quatro falas diferentes, tamb®m nos traz um indicativo importante. Quando 

questionados sobre a raz«o de desocupar ou de ocupar, as respostas costumavam 

ser diretas e a concord©ncia dos outros sujeitos fazia com que as falas sobre o tema 

cessassem. Diferente disso, a lembran­a do medo sentido por esses alunos, fez com 

que essa raz«o de desocupar tivesse sido t«o destacada. Perceberemos isso melhor 

quando tratarmos, especificamente, da repress«o. 

H§, por fim, um elemento que n«o se percebe nas falas, mas que era vis²vel 

nos grupos ï o pouqu²ssimo interesse em tratar da desocupa­«o. Orgulhos²ssimos 

que estavam em poder contar sua hist·ria, parecia que n«o queriam falar de seu fim. 

Era percept²vel que preferiam tratar de suas lembran­as e dos resultados do 

movimento, mas sempre demonstrando isso no tempo presente, querendo demonstrar 

o movimento ali, vivo, corporificado neles. 

 

2.2 O MOVIMENTO DE OCUPA¢ëO E A REFORMA DO ENSINO M£DIO 

 

Havia um ponto da entrevista com os grupos focais em que, propositalmente, 

n·s utiliz§vamos um argumento contr§rio ao movimento e que circulava ao momento 
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da ocupa­«o, qual seja: os jovens que ocupavam sequer conheciam a pol²tica contra 

a qual lutavam. Havia ainda, como em propagandas do governo federal sobre a 

reforma, aqueles que dissessem que, se conhecessem, os jovens n«o se oporiam ¨ 

reforma. Reconstru²mos essa argumenta­«o para que eles pudessem demonstrar o 

conte¼do da pol²tica e, especificamente, o que eles eram contr§rios, j§ que, 

demonstrando os pontos de contrariedade, eles deveriam demonstrar ou n«o corre­«o 

quanto ao conhecimento do conte¼do da pol²tica. 
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O
 
Q
U
E
 
E
R
A
 
C
O
N
T
R
A
 
D
A
 
R
E
F
O
R
M
A
 
D
O
 
E
.
M
.

 

GRUPO / RESPOSTA 

P
o
s
s
i
b
i
l
i
d
a
d
e
 
d
e
 

c
o
n
t
r
a
t
a
­
«
o
 
d
e
 

p
r
o
f
e
s
s
o
r
e
s
 
s
e
m
 

l
i
c
e
n
c
i
a
t
u
r
a
 
(
n
o
t
·
r
i
o
 
s
a
b
e
r
)

 

A
u
m
e
n
t
o
 
d
e
 
c
a
r
g
a
 
h
o
r
§
r
i
a
 

/
 
E
n
s
i
n
o
 
M
®
d
i
o
 
I
n
t
e
g
r
a
l

 

R
e
t
i
r
a
d
a
 
d
a
 

o
b
r
i
g
a
t
o
r
i
e
d
a
d
e
 
d
e
 

a
l
g
u
m
a
s
 
d
i
s
c
i
p
l
i
n
a
s

 

F
o
r
m
a
t
o
 
c
o
m
o
 
a
 
p
o
l
²
t
i
c
a
 
f
o
i
 

f
e
i
t
a
 
(
a
t
r
a
v
®
s
 
d
e
 
M
e
d
i
d
a
 

P
r
o
v
i
s
·
r
i
a
)

 

A
 
e
s
c
o
l
h
a
 
p
r
e
c
o
c
e
 
d
o
 

i
t
i
n
e
r
§
r
i
o
 
f
o
r
m
a
t
i
v
o

 

Ocupa­«o Alfa 
(8 participantes) 

ṉ 

 

ṉṉ 
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Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 
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Destaque-se que nos discursos empreendidos pelos jovens nos grupos focais, 

a °nfase dada circulou ao redor de quest»es curriculares, mesmo sendo a Reforma 

do Ensino M®dio, tamb®m, uma pol²tica de fomento ao Ensino M®dio em Tempo 

Integral (apenas uma das falas citou, claramente, quest»es relativas ao financiamento 

do Ensino M®dio Integral). Percebamos isso em algumas falas: 

 

Sim e agora qualquer um pode entrar numa sala de aula. N«o precisa ter a 
licenciatura. Digamos se a gente faz curso de Administra­«o, os nossos 
professores pra dar o curso de Administra­«o pra gente, ele tem que ter 
forma­«o praé ele tem que ter a licenciatura, ele tem que ter a forma­«o 
naquela §rea espec²fica pra da² ele dar aula. Agora, se ele s· tem a parte 
t®cnica e n«o tem a licenciatura ele pode chegar l§ e dar aula pra gente. 
Ent«o, qualquer um agora vai poder chegar l§, sabendo um pouco ou o 
m²nimo sobre o assunto e vai falar pra gente. Isso ® um retrocesso, que n«o 
pode ser assim. (G3P9F9 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
[SOLICITO: Citem os pontos que mais discordavam] A retirada das mat®rias. 
[...] Isso foi o Top. [é] por mais que agora tenha mudado, porque, tipo, tornaé 



55 

 

fala que o conte¼doé o que ® obrigat·rio agora!? O conte¼do, mas o que 
deixa de ser obrigat·rio ® a disciplina, ou seja, um professor de Qu²mica pode 
falar de Hist·ria. £ complicado, sabe!? (G3P9F5, G3P9F6 e G3P9F7 ï Grupo 
Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
[PERGUNTO: Em linhas gerais, o que voc°s n«o concordavam com a MP?] 
Eu acho que, assim, o que mais chocou os alunos foi o corte de mat®rias, das 
mat®rias n«o obrigat·rias e o aumento da carga hor§ria. Porque a escola n«o 
tem capacidade pra [FALA PARALELA: n«o tem estrutura] é n«o tem 
estrutura pra tanto tempo, n®!? A escola hoje ® dividida em tr°s turnosé ® 
manh«, tarde e noite. [FALA PARALELA: E ® muita gente no col®gio]. £ muita 
gente. Nosso col®gio, entre manh«, tarde e noite, tem pelo menos quatro mil 
pessoas. £ muito grande. (G2P13F3 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
[é] com tr°s anos, aprendendo tr°s anos dessas mat®rias, voc° j§ fica, tipo, 
muita coisa voc° j§ n«o aprende, com um ano e meio voc° vai aprender o 
que? Nada! Voc° vai aprender o qu°? No m§ximo um conceito de alguma 
coisinha ali. Voc° n«o vai aprender tudo. E voc° precisa aprender, tipo, por 
exemplo, eu n«o sabia o que eu queria. Eu prestei vestibular e eu n«o sabia 
o que eu queria, agora eu j§ mudei de ideia. E como que eu vou decidir isso 
com 15 anos de idade? N«o ® f§cil. Voc° teria que mudar toda a sua vida. 
Esse ® um dos pontos. O outro ponto que j§ foi falado ® o not·rio saber. Se 
voc° j§ n«o aprende com um professor licenciado que estuda tantos anos pra 
ensinar, voc° n«o consegue, muitas vezes, aprender porque ele n«o 
consegue explicar de certa forma, n«o consegue passar o conhecimento 
completamente, conhecimento que ele tem, como que voc° vai  aprender com 
uma pessoa que n«o foi ensinada pra isso, que n«o foi ensinada a te ensinar? 
Voc° n«o vai conseguir! (G4P9F1 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

Essa preval°ncia de falas acerca de quest»es curriculares se explica, ao 

nosso entender, pois ® sabido que n«o h§ concord©ncia nem nos meios escolares 

quanto ¨ participa­«o dos jovens alunos em discuss»es curriculares. Professores e 

equipe pedag·gica das escolas costumam centralizar essas discuss»es, 

reivindicando o direito de determinar conte¼dos e formas de avalia­«o, por exemplo. 

Normalmente, nega-se a alunos, pais ou at® mesmo ao corpo de funcion§rios da 

escola, o direito de participar ativamente dessas discuss»es curriculares no seio da 

pr·pria institui­«o de ensino. Se j§ ® assim nas discuss»es feitas na escola, pensemos 

ent«o a dificuldade de participa­«o dos jovens nas pol²ticas enquanto essas ainda 

est«o sendo pensadas, nos seus momentos mais iniciais dentro do Estado. Nesse 

est§gio, a correla­«o de for­as definida pela hegemonia pol²tica nega espa­o at® a 

atores que se esperaria que nele deveriam atuar, como professores, sindicatos de 

educadores, etc. Em resumo, o que queremos afirmar ®, sim, os jovens que 

participaram das ocupa­»es tinham, de modo claro e correto, um entendimento sobre 

os impactos curriculares propostos pela reforma do Ensino M®dio, desde conte¼dos e 

disciplinas amea­adas, escolhas que deveriam ser feitas, seja de §reas, seja a 

escolha entre trabalhar e estudar, quem poderia ser professor e ñexecutarò esse 
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curr²culo, por exemplo. 

Al®m disso, ® importante destacar tamb®m que se, diferentemente do 

argumento contr§rio, os sujeitos pesquisados demonstraram conhecimento sobre a 

pol²tica contra a qual lutavam, a ocupa­«o tamb®m serviu para lhes ensinar sobre 

essa pol²tica. Ou seja, houve casos ï especialmente nas primeiras ocupa­»es ï em 

que o conte¼do da pol²tica quando foi conhecido foi o motivador da ocupa­«o, mas 

tamb®m houve casos em que a ocupa­«o serviu para que pudessem conhecer a fundo 

aquela Medida Provis·ria. 

Quanto ao conte¼do de cr²tica das falas, assevera-se uma clara preocupa­«o 

com a qualidade do Ensino M®dio. Quando estabelecem cr²tica ao Ensino M®dio em 

tempo Integral, fazem tal pondera­«o por perceber que as escolas n«o possuem 

estrutura para isso; ao demonstrarem contrariedade ¨ retirada de disciplinas, sabendo 

quais s«o elas, preocupam-se com a l·gica que sua forma­«o possa assumir; ao 

momento de destacar a divis«o desta etapa em uma obrigat·ria a todos e outra de 

escolha entre os cinco itiner§rios formativos, criticam a diminui­«o de uma carga 

hor§ria que j§ seria baixa para aquilo que seria b§sico que soubessem: ñcom tr°s 

anos, aprendendo tr°s anos dessas mat®rias, voc° j§ fica, tipo, muita coisa voc° j§ 

n«o aprende, com um ano e meio voc° vai aprender o qu°? Nada!ò (G4P9F1 ï Grupo 

Focal ñCAOSò) Preocupam-se, tamb®m, com a qualidade da aula de um professor 

n«o-licenciado, mesmo sendo esta uma quest«o que aparece nas falas com certa 

imprecis«o ï a quest«o do not·rio saber. Ela ficou evidente com a recorr°ncia de cinco 

falas em tr°s dos quatro grupos ï o que a fez um discurso relevante, conforme se 

observa na tabela 5. Contudo, as falas davam a entender que o exerc²cio da doc°ncia 

sem licenciatura poderia ser feito em qualquer §rea, diferente do que est§ previsto na 

Reforma do Ensino M®dio, desde a edi­«o da Medida Provis·ria 746/2016, que limita 

essa possibilidade ¨ forma­«o t®cnica ï profissional. De todo modo, destaca-se que, 

de fato, esse discurso err¹neo circulou durante as ocupa­»es e, por isso, pode ter sido 

absorvido com essa imprecis«o pelos ocupantes. Mesmo assim, ressalte-se que a 

preocupa­«o dos sujeitos pareceu estar alicer­ada na possibilidade de se ñabrir 

brechasò legais para que a doc°ncia fosse exercida por profissionais n«o licenciados. 
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TABELA 6 ï O QUE QUERIAM? 
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Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 
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Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 

ṉṉ 
 

 
 

ṉṉṉ 
 

ṉ 
 

 
 

 

CAOS 
(5 participantes) 

 
 

ṉ 

 

ṉṉ 

 

 
 

 
 

ṉṉ 

 

 

A an§lise inicial desta tabela complementa a primeira e evita uma contradi­«o 

em rela­«o ¨ baixa frequ°ncia dos discursos na Tabela 5 quanto ao fato de que a 

reforma foi feita atrav®s de Medida Provis·ria. H§, conforme percebemos naquela 

tabela, apenas uma fala que se p¹s contr§ria ¨ pol²tica por essa raz«o. Contudo, ao 

analisarmos outros dois pontos das entrevistas, poderemos ver que, sim, essa era 

uma quest«o de relevo aos jovens. Quando eles dizem que queriam incomodar o 

governo (veremos isso melhor adiante), eles expressam a vontade de que o governo 

parasse para ouvi-los. A edi­«o de uma Medida Provis·ria, com toda a sua velocidade 

de tramita­«o congressual e com sua aplicabilidade imediata, n«o zela por esse 

princ²pio democr§tico. Ademais, e verificamos isso na tabela 6, quando instigados n«o 

a dizer o que eram contra, mas o que queriam, os sujeitos destacam o fato de que 

queriam ter sido ouvidos. 

A frequ°ncia das falas da Tabela 6 coloca duas quest»es nevr§lgicas e que 

complementam o entendimento depreendido da tabela de an§lise 5: os jovens 

queriam ser ouvidos e, tamb®m, queriam que fosse melhorada a estrutura das 

escolas. Sobre o primeiro ponto, percebamos que poderia ser de esperar que, como 

suas contrariedades se focavam em quest»es curriculares, os seus anseios tamb®m 

percorressem esse trajeto. Contudo, aqui eles mostram coer°ncia ao revelar que, 

mesmo achando necess§ria uma reforma, eles n«o poderiam determinar o seu 

conte¼do, pois este n«o poderia ser constru²do sen«o pelo coletivo de for­as ñde baixo 
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para cimaò, como aparece em algumas falas. 

 

Eu acho queé respondendo e fechando a pergunta deleé a reformaé n«o 
t§ dizendo que o Ensino M®dio n«o precisa de uma reforma, mas n«o ® 
somente o Ensino M®dio que precisa de uma reforma. Todo o ensino, desde 
o Ensino Fundamental at® o Ensino M®dio. S· que da² a gente precisa de 
uma reforma que venha de baixo pra cima, primeiro os estudantes, professor, 
diretor, estado e governoé quem escolha a reforma seja quem vai sofrer, 
quem vai usufruir dela, vamos dizer assim. Eu acho que ® basicamente isso, 
assim, ter uma discuss«o, primeiro, dentro da escola ï o que o estudante quer 
pro ensino dele, sabe!? E, depois, ir elevando os n²veis e chegar, fechar numa 
Medida provis·ria que reformule o Ensino M®dio, ou sen«o num projeto de 
lei, feito por todos os estudantes, que reformule tanto o Ensino M®dio, quanto 
o Ensino Fundamental. (G1P10F7 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
Ent«o, a gente sabe que a gente precisa de uma melhora. Ent«o, acho que a 
reforma devia come­ar pelos alunosé uma conversa com os alunos, depois 
com os professores, e n«o a medida como foi implantada. Foi muito r§pido. 
Foram tr°s meses. [FALA PARALELA: E n«o tirando mat®rias.] E n«o tirando 
mat®rias, acrescentando. Na verdade, a gente tinha que ter mais mat®rias e 
n«o diminuir. Quer colocar o curso t®cnico junto? Legal! Pode colocar! Mas, 
porque n«o s· o curso t®cnico como opcional, n®!? Vamos abrir um novoé 
como se fosse um liceué pra abrir novas oficinas que as pessoas possam 
ter uma nova §rea de estudo, mas n«o ® todo mundo que tem disponibilidade 
de estar na escola o dia todo. (G2P14F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 

Al®m disso, mostravam-se conscientes de que, ou se melhora a estrutura das 

escolas, ou quaisquer reformas poderiam estar estranguladas, pois n«o teriam espa­o 

para a sua efetiva­«o. 

Esse foi o discurso preponderante. Os demais dados, n«o s· pela baixa 

frequ°ncia das falas, mas pela forma com que foram postas, constru²ram-se mais 

como propostas que os sujeitos fariam, caso tivessem voz. O que queremos dizer ® 

que, quando instigados pelo pesquisador a dizer o que queriam, os jovens ressaltaram 

que queriam ser ouvidos e queriam que as escolas fossem melhoradas em sua 

estrutura. A partir disso, e somente a partir disso, eles ensaiaram expor algumas 

ideias. Ensaio mesmo, porque a realidade s· lhes permitiu isso e eles n«o puderam 

ter suas vozes ouvidas pela hegemonia pol²tica, tamanha a velocidade com que a 

Reforma do Ensino M®dio foi aprovada. 

 

2.3 O MOVIMENTO DE OCUPA¢ëO, O ESTADO E A POLĉTICA 

 

Ao pensarmos esta grande categoria, o que quer²amos era entender o 

movimento n«o em si, mas em sua posi­«o relacional junto ao Estado. Dito de outro 
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modo, entender o movimento de ocupa­«o como um movimento pol²tico. Logo de 

in²cio, por causa das peculiaridades do movimento no que concerne ¨ sua 

organiza­«o, percebemos que, somente entendendo como as ocupa­»es estavam 

organizadas interna e coletivamente, conseguir²amos entender o movimento nessa 

posi­«o relacional. A forma horizontal que o movimento assumiu n«o s· foi importante 

para mostrar ¨s for­as populares uma forma poss²vel ¨ sua organiza­«o, mas, 

tamb®m e principalmente, foi decisivo para determinar a rea­«o do Estado (ou pelo 

menos de sua hegemonia). 

Compreendamos, primeiramente, o movimento em sua horizontalidade: 

 

TABELA 7 ï A ORGANIZA¢ëO POLĉTICA DO MOVIMENTO ï HORIZONTALIDADE 
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Destacamos as duas primeiras respostas, pois mesmo com baixa frequ°ncia, 

ela ® uma resposta direta e demonstra a escolha de organiza­«o interna da ocupa­«o. 

Mesmo que todas advogassem ser horizontais, havia aquelas em que se organizavam 

comiss»es para a execu­«o de tarefas. Isso n«o ocorreu em ocupa­»es pequenas, 

como a da ñOcupa­«o Ďmegaò, por exemplo, ou mesmo em ocupa­»es grandes que, 

por advogar uma horizontalidade mais radical, preferiram n«o ter comiss»es, como ® 

o caso de uma ocupa­«o descrita por uma pessoa do grupo focal ñCAOSò. 

Percebamos essas formas de organiza­«o interna nas seguintes falas: 

 

Mas eu acho que pelo fato de terem sido poucas pessoas, isso foi, na 
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verdade, mais f§cil. Isso, pra n·s, foi dif²cil, mas eu acho que se fosse mais 
gente, seria muito mais dif²cil. Isso ® a experi°ncia que eu falo que eu queria 
ter: eu n«o sei se teria, com tanta gente, teria a mesma possibilidade de ter 
uma lideran­a horizontal, entendeu? [é] [DISCORDĄNCIA] N·s duas 
presenciamos isso, porque n·s participamos do CAOS, n·s j§ fomos pra 
Bras²lia juntos. £ sempre um movimento horizontal e, quando n·s estamos 
l§, ® sempre duzentas pessoas em Bras²lia todos juntos. Ou dentro do 
coletivo, a gente t§ em cinquenta pessoas e ® um movimento completamente 
horizontal. Do mesmo jeito que a gente trabalhava dentro do col®gio, a gente 
trabalha dentro do coletivo, ou em Bras²lia, nas manifesta­»es. Ent«o, 
funciona super bem. Eu at® me impressionei. Eu nunca achei que um 
movimento completamente sem lideran­a fosse dar t«o certo. E ® muito bom! 
(G2P6F10 e G2P6F11 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
E a gente podia ver nas ocupa­»es, por exemplo, muitas ocupa­»es, eu acho 
que a maioria, foi organizada em comiss»es, assim. E, por exemplo, na minha 
que eu posso dizer com propriedade porque eu tava l§ todos os dias, nas 
comiss»es, por exemplo, se era juntar todo mundo, n«o era ñeu sou o l²der da 
comiss«o tal!ò. N«o! Era todo mundo! Todo mundo precisa ver, precisa falar 
pra todo mundo! E, por exemplo, ñessa comiss«o precisa estar comprando tal 
coisaò, as outras comiss»es ajudavam. Tipo, n«o era uma coisa separada em 
grupinhos. Todo mundo se ajudava [é] (G4P5F2 ï Grupo Focal ñCAOSò) 
No meu col®gio, a gente, tipo, toda semana - ñgente, temos que resolver 
comiss»es!ò. A gente nunca resolveu comiss«o! At® o final da ocupa­«o, n«o 
teve uma comiss«o. ñGente, precisa cozinhar! Eu vou cozinhar! Precisa 
limpar! Eu vou limpar!ò. ñGente, tem reuni«o do [cita­«o de nome de 
organiza­«o]! Quem vai? Eu vou!ò. ñGente, tem isso, isso e isso! Ah t§, a 
pessoa vai fazer! Eu vou fazer isso, eu vou fazer aquilo!ò. Todo mundo 
pegavaé tinha o seu lugar, sabe!? £ uma coisa que, p¹, se ele t§ fazendo 
aquilo, eu preciso fazer isso pra ajudar ele. Ent«o, foi mais coletivo, assim, 
sabe!? Teve essa horizontalidade porque a gente era um coletivo, uma 
fam²lia, entendeu!? Porque numa fam²lia n«o tem um l²der, tem pessoas que 
fazem, que tem os seus lugares ali dentro. Eu acho que foi isso que 
aconteceu. (G4P5F3 ï Grupo Focal ñCAOSò) 
 
Ent«o, a gente separou assim: a gente fez uma escala, onde todo mundo 
fazia tudo e ningu®m mandava em nada. Por exemplo, segunda-feira, eu ï a 
gente separou por grupos de quatro pessoas ï o meu grupo fazia tal coisa, o 
grupo tal fazia tal coisaé na ter­a-feira, o meu grupo fazia outra coisaé e 
cada dia, as pessoas faziam coisas diferentes. Por qu°? Primeiro, porque n«o 
ficava enjoativo, todo dia voc° ter que ir l§ lavar a lou­a, ou todo dia, voc° 
tem que ir l§ limpar o banheiro. Segundo porque n«o sobrecarregava s· uma 
pessoa, assim, sabe!? Voc° fazia de tudo, ent«o voc° n«o podia reclamar, 
porque ñah, o meu trabalho ® mais dif²cil que o dela!ò. ñN«o, porque no dia tal 
ela vai fazer o mesmo que voc° t§ fazendo!ò. Ent«o, acho que essa era mais 
a organiza­«o aqui dentro da ocupa. (G1P6F2 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
Alfaò) 

 

O que conclu²mos com a contagem das falas e com a an§lise de algumas 

delas ® que havia um esfor­o n²tido dentro das ocupa­»es para que n«o fossem 

criadas e destacadas lideran­as. Tamb®m, n«o se podia esperar de um movimento 

t«o repentino que se escapasse, totalmente, de uma l·gica t«o em n·s impregnada, 

qual seja, a necessidade de organiza­«o pautada em hierarquia vertical. O que 

queremos destacar ® o esfor­o dos jovens em n«o resvalar nessa hierarquiza­«o, por 
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isso, algumas ocupa­»es radicalizam em n«o ter nem comiss»es de trabalho e, da 

mesma maneira, no coletivo das ocupa­»es, veremos adiante, fugiu-se sempre que 

se pode da tutela das organiza­»es estudantis tradicionais. 

A horizontalidade que se via dentro das ocupa­»es foi tentada tamb®m entre 

elas. Isso vai se perceber em uma grande frequ°ncia de falas, em tr°s dos grupos 

focais pesquisados ï a ¼nica exce­«o ® a ocupa­«o mais fr§gil que, pelo seu 

isolamento, talvez n«o tenha dado destaque a esse elemento. Mas aqui h§ um detalhe 

importante que precisaria ser melhor investigado: pareceu-nos que a horizontalidade 

ocorria entre grupos pr·ximos de escolas, entre escolas de um munic²pio, por 

exemplo, ou de bairros, no caso de Curitiba. Os dados n«o revelaram se essa 

horizontalidade foi poss²vel em todo o movimento de ocupa­«o. O que h§ certo, a 

partir dos dados, ® que, discordantes da atua­«o das organiza­»es estudantis, se n«o 

se pode afirmar da horizontalidade no movimento com um todo, tamb®m n«o havia 

organiza­«o que pudesse t°-lo liderado totalmente. Contudo, uma ressalva: longe da 

tutela de alguma organiza­«o que os quisesse liderar, o movimento n«o foi fechado 

¨s organiza­»es sociais que lhes pudessem ajudar. Isso fica claro, por exemplo, nesta 

fala: ñAh, sim! Mas eles eram de um sindicato, eles eram da APP. As pessoas que 

ofereceram ajuda eram da APP, n«o eram de entidades estudantis.ò  (G2P7F13 ï 

Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò). 

No primeiro ponto que se refere ao fato de as escolas, dentro de seus 

munic²pios, se articularem de modo horizontal, pode-se perceber que isso foi 

fundamental para a dimens«o e para a dura­«o do movimento, pois com essa 

articula­«o, as escolas resistiriam ¨ repress«o. 

 

Em quest«o de comunica­«o com os outros col®gios, a gente separou dois 
representantes por col®gio e a gente fez um grupo. S· que da², n«o era s· 
uma pessoa que tinha administra­«o desse grupo, ou sen«o, a pessoa parava 
de ser o representante do col®gio, e colocava outra pessoa pra ser 
representante daquele col®gio, s· que ficava tr°s pessoas daquele col®gio 
no grupo. E come­ou uma bagun­a nos grupos, mas ainda tinha dois 
representantes por col®gio. A gente ï chegava semanas que chegava ser 
cansativo, porque aqui em [cita­«o de munic²pio] quase 100% dos col®gios 
ficaram cerca de um m°s ocupando, ent«o tinha semanas que a gente 
chegava a ter tr°s, quatro reuni»es com todos os col®gios juntos. (G1P6F2 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
Legal colocar uma pr§tica que o [cita­«o de nome] colocou. Essa parte da 
horizontalidade entre escolas. Chegou um n²vel, depois do NOC que, tipo, eu 
era representante da ocupa­«o, mas eu n«o vivia minha ocupa­«o, quem 
vivia eram os outros. Chegou um n²vel que n«o ® o seu col®gio que ® a sua 



62 

 

ocupa­«o, todo dia voc° tava em um col®gio diferente [FALA PARALELA: 
Verdade!] e ali era sua ocupa­«o. (G4P5F5 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

Mais do que uma estrat®gia de resist°ncia pol²tica, a horizontalidade das 

ocupa­»es ï pelo menos daquelas que investigamos ï era uma forma de contrapor-

se ¨s organiza­»es estudantis oficiais. A grande frequ°ncia de falas (novamente 

apenas um grupo n«o apresenta falas a respeito, enquanto os outros tr°s apresentam 

duas ou mais cita­»es sobre essa tem§tica em cada um deles) quanto a esse dado 

mostrou, tanto uma decep­«o inicial com as organiza­»es estudantis, quanto um 

sentimento posterior de n«o serventia das mesmas. Dito de outro modo, de in²cio at® 

houve tentativas de aproxima­«o com essas organiza­»es estudantis, mesmo que 

n«o tivessem sido elas as promotoras das ocupa­»es. Contudo, o fortalecimento da 

horizontalidade nas ocupa­»es criou um fosso entre elas e as organiza­»es 

estudantis. O mais importante ® destacar que, pelas falas coletadas, o que se 

percebeu foi que os jovens n«o se sentiam representados pelas organiza­»es por 

essas duas raz»es, quais sejam: (a) as organiza­»es estudantis n«o ajudaram nas 

ocupa­»es; e (b) quando o fizeram, na realidade, estavam tentando assumir a 

lideran­a de um movimento que n«o queria ser liderado.   

 
[...] teve um momento l§, depois que a gente j§ tinha marcado o debate l§ na 
pra­a, eles chegaram no dia do debate com a bandeirinha amarrada no 
ombro, assimé eu cheguei pro representante, (porque eu j§ tive muitas 
brigas com ele, inclusive dentro do Gr°mio, antes de ocupar. Dentro do 
Gr°mio por causa desse tipo de atitude)é eu cheguei nele e falei assim ñvoc° 
poderia tirar sua bandeira, fazendo o favor, porque aqui ® um movimento 
independente. Se voc° quer participar, participa! Quer participar como 
movimento, participa como movimento aqui. Mas, n«o precisa chegar e falar 
assim ï 'ai, tal movimento t§ participando!'ò. [...] (G1P5F2 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Alfaò) 
 
O que acontece nas reuni»es das entidades, mesmo, ® assim. O CAOS tem 
um sistema assim que todos se re¼nem e debatem, leva fala representando 
um coletivo como estudante. As entidades ® diferente. Elesé ¨s vezes a 
gente foi l§ numa ocupa­«o do N¼cleo regional de Educa­«o [inaud²vel 1ò]. 
Os estudantes foram l§, declararam ñah, vai ocupar, n«o sei o que l§...ò, 
simplesmente chegou o representante da UJS e da UPES l§, da² tr°s alunos 
falaram ñn«o, voc°s n«o podem falar com a m²dia, porque quem nos 
representa ® elesò, mas eles n«o tavam na ocupa­«o, entendeu!? Eles n«o 
tavam na ocupa­«o e queriam falar o que a gente fez, entendeu!? Muitas das 
vezes ® isso, a gente vai numa assembleia, numa coisa, as entidades chegam 
s· na hora da fala deles, falam o que eles escreveram e falam que 
representam todos os estudantes. No CAOS n«o ® isso que t§ acontecendo 
e eu acho que ® isso que tem que quebrar das entidades pra eles serem, de 
verdade, representativos. (G4P4F8 ï Grupo Focal ñCAOSò) 
 

Dessa organiza­«o horizontal, surgiram coletivos (foram citados dois) que se 
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contrap»em ¨s organiza­»es estudantis oficiais, n«o reconhecendo nelas a real 

representa­«o estudantil e fazendo, sem elas, um trabalho de base junto ¨ 

comunidade. 

Foi inserida uma quest«o no roteiro semiestruturado somente quando se teve 

como pista que a horizontalidade do movimento era, realmente, muito grande. A 

tentativa era identificar se as redes sociais seriam a chave para entender que um 

movimento pudesse tomar essa dimens«o, com esse formato ï sem grandes l²deres. 

A °nfase do discurso obtida pela frequ°ncia das respostas confirma essa ideia inicial. 

Os sujeitos advogam que a ocupa­«o teria ocorrido, por®m em dimens»es menores. 

Al®m disso, mesmo sem ter um discurso exposto, parece-nos ·bvio que as redes 

sociais s«o ferramentas fundamentais para uma comunica­«o horizontalizada, de 

modo a evitar que surgissem l²deres respons§veis pelo comando de tarefas. Afora 

isso, as redes sociais, na vis«o de alguns sujeitos, quebrariam a hegemonia da 

informa­«o. Ou seja, elas deram ao movimento a possibilidade de se mostrar ¨ 

sociedade sem o vi®s imposto por qualquer corpora­«o midi§tica, ou mesmo pelo 

Estado.   

[PERGUNTA SOBRE O PAPEL DAS REDES SOCIAIS NA DIMENSëO DO 
MOVIMENTO] Eu acredito que, se n«o tivesse as redes sociais, claro que a 
gente conseguiria ocupar [cita­«o de munic²pio], porque a gente tinha contato 
com todos os col®gios, mas a gente n«o conseguiria fazer o Paran§ parar 
com esses novecentos e tantos [FALA PARALELA: o Brasil, n®!?] col®gios 
ocuparem no Paran§, e espalhar essas ocupa­»es no Brasil inteiro. A gente 
n«o conseguiria se n«o tivesse a rede social. Se tivesse a televis«o, s·, por 
exemplo, se a gente s· tivesse a televis«o hoje, a gente, tamb®m, n«o 
conseguiria isso. A gente precisava, necessariamente, da rede social, porque 
a televis«o ñah, n«o vamo divulgar que o col®gio ocupou porque vai espalhar 
pros outros col®gios que iam ocupar [inaud²vel]ò, entendeu!? Ent«o, eu acho 
que a rede social foi fundamental, assimé (G1P6F3 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Alfaò) 
 
E j§ foi dif²cil, assim! Eu n«o consigo imaginar como seria se a gente n«o 
tivesse essa ajuda, porque foi uma ajuda de uma import©ncia que, nossa, n«o 
tem nem como explicar, sabe!? N«o sei como seria a divulga­«o, tamb®m, 
porque a gente teve muito apoio de v§rios outros col®gios e, enfim, eu n«o 
sei como que a gente ia conseguir conversar, sabe, com as outras pessoas 
dessa forma, porqueé (G3P4F22 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 

 
N«o ® correto afirmar, por fim, que a horizontalidade do movimento eliminasse, 

totalmente, a exist°ncia de figuras assemelhadas a l²deres. Dentro das ocupa­»es, ou 

mesmo entre elas, existiam quem, no m²nimo, fosse capaz de ñpuxarò a­»es, 

incentivar, comandar, etc. Percebe-se isso pela pr·pria atitude dos sujeitos nos grupos 

ï havia aqueles que falavam mais, que demonstraram terem sido ñpuxadoresò de 
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a­»es dentro das ocupa­»es. Ressalte-se que, mesmo com esses ñpuxadoresò 

(preferimos esse termo), o que n«o se construiu foi a necessidade de l²deres, pessoas 

que representassem o movimento e assumissem pra si a responsabilidade por ele. 

Ele existiu coletivamente. As figuras que se assemelhavam a l²deres assim o eram por 

suas caracter²sticas pessoais de maior iniciativa, nunca por assumirem um poder 

sobre o restante do movimento. 

Al®m disso, ficou evidente que algumas ocupa­»es foram promotoras do 

movimento, auxiliando e fazendo crescer o restante das ocupa­»es. Vejamos isso 

nessa fala: 

 

[é] porque a gente tinha a ocupa­«o inteira pra organizar. Isso foi o dia 
inteiro, assimé na verdade os tr°s primeiros dias, quatro primeiros dias, que 
foi quando come­ou explodir as ocupa­»es, assim, aqui de [cita­«o do nome 
da cidade] porque foram vinte e sete col®gios ocupados e a gente tem trinta. 
Ent«o foi quase 100% dos col®gios ocupados, a gente passou em todos os 
col®gios, a gente recebia muita coisa, a gente distribuiu pra todos os col®gios, 
a gente foi em todos os col®gios, a gente ajudou a ocupar todos os col®gios. 
Ent«o, foi uma coisa assimé foi muita correria, muita correria, muita correria. 
(G1P2F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 

 

O entendimento do movimento em sua horizontalidade ® fundamental para 

que compreendamos como se deu seu movimento dentro do Estado. A rea­«o ao 

movimento, se inicialmente foi pensada como a rea­«o a uma greve, ou a qualquer 

outro movimento que possuem l²deres claros, teve que ser logo mudada, pois essa 

forma de agir n«o obteve os resultados desejados. 

Parece-nos claro que o movimento de ocupa­«o se constituiu de for­a contra-

hegem¹nica da sociedade civil que, nos espa­os privilegiados para o embate pol²tico, 

n«o havia sido ouvida e que, por isso, ocupou os espa­os que podia para tentar ter 

voz. Aliando este ao primeiro fato ï o da horizontalidade do movimento ï 

entenderemos que, quando o Estado percebe essa dimens«o do movimento, ele 

compreende que a rea­«o ao movimento n«o poderia ficar centrada em a­»es da 

sociedade pol²tica. Assim, a hegemonia estatal lan­a m«o de for­as que v«o al®m do 

jogo pol²tico oficial, ou mesmo do seu poder jur²dico, articulando esses dois elementos 

¨ a­«o de parte da sociedade civil que compusesse aquela hegemonia. Dito de outro 

modo, mais do que uma a­«o ¼nica do Estado atrav®s da justi­a, por exemplo, ou da 

a­«o dos gestores educacionais, a repress«o ao movimento de ocupa­«o se fez com 

articula­«o junto ¨ sociedade civil e usou das mais variadas formas de viol°ncia. 
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  Quando constru²mos a tabela de an§lise da subcategoria ñRepress«oò 

optamos por apenas uma, mas ela poderia ser transformada em duas: quem reprimiu 

e que tipo de viol°ncia empregou para reprimir. Detalharemos a an§lise, separando 

esses elementos, mas optamos por manter uma ¼nica tabela, a fim de revelar, 

visualmente, aquilo que hav²amos percebido nas falas dos grupos e nas suas °nfases 

ï as mem·rias coletivas dos grupos que ocuparam referem-se fortemente ¨ 

repress«o. N«o h§ subcategoria em que a frequ°ncia de falas tenha sido t«o 

expressiva. 

Havia apenas um questionamento no roteiro sobre a repress«o.  Mesmo 

assim, em v§rios outros pontos das conversas, essa quest«o da repress«o sofrida foi 

destacada, e n«o somente pela ñOcupa­«o F°nixò que havia sido escolhida, 

justamente, pela forte repress«o sofrida, mas por todos os grupos focais, o que 

evidencia que a repress«o n«o se preocupou pontualmente com uma escola ou com 

outra, mas com o movimento como um todo. 
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A frequ°ncia de falas ® t«o expressiva que come­aremos a explicar a 

repress«o ao movimento pelas aus°ncias de falas. 

Diferentemente das outras ocupa­»es, na ñOcupa­«o Ďmegaò n«o foi feita 

refer°ncia ¨ articula­«o de atores para reprimir. O que se percebeu pelas falas deste 

grupo e pelo fato de sua ocupa­«o ter sido mais fr§gil ® que a repress«o se deu pela 
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sua comunidade mais pr·xima, especialmente, por pais e por alunos. Eles sabiam que 

havia repress«o por movimentos de sociedade civil, mas o impacto da viol°ncia 

causada pelos pr·prios pais foi, sem d¼vida, o maior. 

 

Foi a primeira bomba. Houve um roj«o e n·s, desesperados, a gente s· tava 
em quatro pessoas l§ dentro e eu liguei pro [cita­«o de nome] ñn«o tem como 
voc° vir pra c§ a gente t§ em pouca gente e a gente precisa muito de ajuda. 
E a² a m«e dele surtou. Deixou ele em casa, n«o contou pra ele que ia pro 
col®gio, pegou o carro e bateu o carro no port«o da escola. Enfiou o carro no 
port«o e come­ou a gritar l§ na frente, berrar! [FALAS PARALELAS: ñEu quero 
ver meu filho/ O filho dela em casa e ela querendo ver ele]. [é] E ali que 
xingou por parte pessoal, apelou pro lado pessoal com o [cita­«o de nome] 
aqui e tudo mais. E foi pesado pra ele, tanto ® que o momento que ele mais 
pendeu a desistir de toda a ocupa­«o foi nisso. (G2P9F19 e G2P9F20 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 

N«o foi a ¼nica ocupa­«o que sofreu com repress«o de pais ou alunos. Isso 

possui refer°ncia em outras ocupa­»es tamb®m. 

 

Dos alunos e dos pais. Nossa, a gente recebia pais todo dia. E da² teve um 
dos pais que ia l§ no col®gio que era policial militar. E da² tamb®m teve um 
vereador, ele foi l§ no col®gio e tentou comprar a gente, era pai de um aluno. 
Ele tentou subornar a gente, pra que a gente sa²a. At® a quinta-feira voc°s 
saem, eu dou isso, isso, isso pra voc°s. A gente ñoi!?ò. (G4P1F5 ï Grupo 
Focal ñCAOSò) 

 

Na ñOcupa­«o Alfaò, por seu turno, n«o se cita a repress«o por profissionais 

da escola, justamente, pela raz«o oposta ¨ ñOcupa­«o Ďmegaò. Na ñAlfaò houve 

trabalho de base antes, discuss»es e assembleias envolvendo a comunidade como 

um todo. Desse modo, a for­a da ocupa­«o estava, justamente, na grande dimens«o 

alcan­ada de apoio da pr·pria comunidade, ou seja, se os profissionais reprimissem, 

estariam reprimindo toda a comunidade. 

Nessa mesma ocupa­«o, citou-se, com razo§vel frequ°ncia, a repress«o 

policial. Mas, devemos perceber que eles fizeram salientando que n«o seria uma 

repress«o oficial. O que, inclusive, justifica o fato de essa repress«o quase n«o ser 

citada al®m desse grupo. A pol²cia ï ·rg«o do aparato coator oficial do Estado ï em si 

n«o agiu sempre de modo oficial.   

 
Lembrando, tamb®m, que a pol²cia quando a genteé porque a gente sofreu 
muita press«o na rua, n®, as pessoas tentavam agredir a gente, tiravam 
fotosé e teve uns casos, tamb®m, eu n«o sei se aqui tamb®m aconteceu, 
mas ali no [cita­«o de nome de col®gio], uma vez a gente tava ali na frente 
conversando  e um cara passou e tirou uma foto. A menina falou ñgente, 
aquele cara tirou uma foto minha!ò. A² o cara voltou e tirou uma foto minha. 
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Ele passava toda hora e tirava foto. As meninas foram atr§s e ñ¹, porque voc° 
t§ tirando foto da gente, voc° n«o pode fazer isso sem nosso 
consentimento...ò. Ele pegou uma arma e apontou pras meninas e falou bem 
assim ñeu sou pol²cia seus vagabundo!ò. E falou ñvaza daqui seus vagabundo, 
vaza, vaza!ò. E acelerou, os meninos voltaram pra tr§s, ele acelerou o carro 
e saiu. Mas, oh, ali foi um m°s e quatro diasé um m°s inteiroé (G1P7F14 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 

 

O fato ineg§vel pela cole­«o de dados diz respeito ¨ profus«o de formas e de 

atores atuantes na repress«o. Contudo, o que mais parece ter marcado os alunos que 

ocuparam foram aqueles empreendidos por movimentos da sociedade civil21, seja 

pelo grau de viol°ncia, seja pelo medo empreendido por amea­as que iam at® aquelas 

contra a vida dos ocupantes. 

 

V§rias noites, tinha um carro que ficava rondando, a², sempre tinha um senhor 
que vinha ajudar a gente. Um dia ele foi embora e disse ñcuidado com esse 
carro que t§ rondando!ò. A² quando ele tava entrando no carro, o carro parou 
e foi l§ no carro, bateu na janela e perguntou ñQuem que s«o voc°s?ò. Eles 
falaram bem assim ñA gente ® do MBL e a gente vai desocupar esse col®gio 
hoje e n«o sei o qu°!ò. Come­aram a amea­ar. Todo dia, sempre, os mesmos 
carros rondando e eles sempre se identificavam ñn·s somos do MBL e a gente 
vai desocupar esse col®gio e a gente tem mais for­a que voc°ò. (G1P7F2 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
A gente se preocupava com a integridade f²sica do pr·ximo, tipo dos colegas, 
porque a gente se preocupava muito. Na real, mesmo que, tipo, a gente tudo 
uma fam²lia, um cuidava do outro. [...] eles machucaram o menino l§ com 
barra de ferro, agrediam mesmo. [FALA PARALELA: Eles chegavam com 
barra de ferro e metiam na canela, na frente do col®gio]. E a gente tinha 
que entrar em confronto com eles pra se defender, porque se n«o fosse 
isso, a gente ia, sei l§é ia t§ todo mundo esticado, porque foi bem feio 
mesmo. Ela foi amea­ada de morte, [cita­«o de nome] foi amea­ada de 
morteé v§rias vezes. Eu fui amea­ado de morte, fui perseguido aqui no 
centro, tentando chegar na ocupa­«o. (G1P7F12 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Alfaò -grifos nossos) 
 
Da² o que que ele fez? Ele passou com o carro bem devagar e falou assim, 
olhou na dire­«o minha e da m«e da [cita­«o de nome] e falou assim - ñde 
hoje voc°s n«o passam, hoje todo mundo vai morrer!ò. A² come­ou a jogar as 
pedras. Na hora a m«e da [cita­«o de nome] que j§ ia embora, o que ela fez? 
Ela voltou pra dentro, porque ficou com medo, porque o cara olhou na dire­«o 

                                                
21Foi bastante citado o Movimento Brasil Livre ï MBL. Mas, uma ressalva: por parte desta pesquisa, 
n«o se obteve comprova­«o cient²fica de que, de fato, este movimento ordenou ataques ¨s ocupa­»es. 
O que se sabe, por base em textos jornal²sticos e por publica­»es do pr·prio MBL, ® que eles eram 
contr§rios ao movimento de ocupa­«o e que tentaram desocupar as escolas. Deixamos isso claro, pois, 
entendemos que, justamente, por essa declarada contrariedade ¨s ocupa­»es por parte do Movimento 
Brasil Livre, outras pessoas podiam se passar por membros desta organiza­«o, sem que, de fato, 
fossem. Esta pesquisa, por op­«o metodol·gica, limitou-se ao testemunho dos ocupantes. Em suas 
afirma­»es, ora eles citam repress«o pelo MBL, ora por pessoas que se diziam ser do MBL, sem, 
necessariamente, apresentar documentos ou fotos que comprovem sua identidade. O que, contudo, 
n«o nos traz limite ¨ pesquisa, pois sendo ou n«o daquele movimento, ficou-nos claro e, neste caso, 
provado que o Estado lan­ou m«o de articula­«o com organismos da sociedade civil para promover a 
repress«o. Este dado, sim, importa ¨ tese. 
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da gente, tipo, eu olhei nos olhos do cara e o cara falou s®rio, assim: 
ñcome­ou o ataque!ò. (G2P8F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
Teve um col®gio que era do lado do nosso, que era o [cita­«o de nome 
de col®gio], ele foi, mano, o diretor foi l§ na frente e ele abriu o 
port«ozinho da lixeira e colocou um monte de gente do MBL, gente do 
ñdesocupaò l§ dentro pra bater em aluno. A pol²cia que tava l§ apoiando o 
diretor teve que tirar os desocupantes de dentro do col®gio e proteger os 
ocupantes, porque o diretor sem no­«o, colocou gente pra bater nos alunos 
l§ dentro, entendeu!? Adulto, velho! Velho l§ dentro pra bater em adolescente. 
(G4P7F19 ï Grupo Focal ñCAOSò - grifos nossos) 

 

Como pesquisadores, ® dif²cil adjetivar objetivamente o que foi grifado na 

¼ltima fala. Isso ®, indubitavelmente, o que mais nos chamou a aten­«o: n«o o fato de 

movimentos da sociedade civil terem agido, afinal especialmente, nos ¼ltimos anos no 

Brasil, proliferaram-se movimentos da sociedade civil amplamente contr§rios a pautas 

e ideologias populares ou de esquerda. Aturde, contudo, saber da articula­«o das 

escolas com eles que, por vezes, solicitaram sua ajuda ou incentivaram sua a­«o. 

A fala anterior, bem como as que expomos na sequ°ncia corroboram aquilo 

que anunciamos no in²cio desta se­«o ï n«o capaz de dissuadir o movimento como 

faz em outras situa­»es, o Estado (em sentido estrito, sociedade pol²tica) lan­ou m«o 

de uma articula­«o com setores da sociedade civil para consegui-lo. 

 

Ent«o, foi assim, a dire­«o e o pessoal da ñdesocupaò pediu ajuda pro 
pessoal do MBL pra desocupar a escola, s· que eles n«o imaginavam 
que, se eles invadissem a escola, eles iam depredar tudo, eles poderiam 
machucar quem tava l§ dentro. Ent«o, quando eles perceberam que 
algu®m poderia sair machucado, realmente, esse professor me mandou 
mensagem bem assim ñvamos parar com tudo isso, porque pode acontecer 
alguma morteò. Na hora que o professor falou isso, eu me senti super 
amea­ada e eu senti que a gente corria muito perigo, porque eles chamaram 
algu®m que eles n«o tinham controle sobre aquela pessoa. Tipo, eu falo 
pessoa, mas ® o movimento. (G3P6F28 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò - 
grifos nossos) 
 
[PERGUNTO SE ELES ACHAM QUE ESSAS A¢ìES ERAM 
ARTICULADAS] Na minha opini«o, sim, eram organizadas. Porque, eu acho 
assim, imposs²vel, imposs²vel ser tamanha coincid°ncia a cada dia ser um 
carro, a cada dia ser uma outra pessoa cuidando. As amea­as no mesmo 
lugar, as mesmas amea­as, eram, com certeza, coisas totalmente 
combinadas. Como eu disse, anteriormente, que eles trocavam 
informa­»es. Ent«o, n«o tinha quem a gente confiar, porque eles 
informavam um ao outro, vazavam informa­»es que eles sabiam. 
(G1P7F18 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò - grifos nossos) 

 

Estas falas, mais do que apontar para o fato de a repress«o ter sido articulada 

entre diversos atores, nos revela um dado relativo ¨ viol°ncia sofrida pelo movimento. 
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£ dif²cil determinar quando uma viol°ncia ® somente f²sica, ou somente psicol·gica, 

ou verbal. Por isso, na recorr°ncia das falas, mais do que preocupados em classificar 

o tipo da viol°ncia empreendida, queremos mostrar o qu«o aterrorizante foi o 

sentimento dos alunos que ocupavam diante da repress«o. O medo sofrido era forte 

porque: (1) eles n«o sabiam, exatamente, quem estava fazendo, ou quando fariam os 

ataques; (2) estabeleceu-se o sentimento de n«o saber bem em quem podiam confiar; 

e (3) configurou-se inquieta­«o quanto ¨ possibilidade da viol°ncia f²sica e de suas 

consequ°ncias. Desse modo, o que queremos dizer ® que, mesmo tendo ocorrido 

fatos registrados e narrados de viol°ncia f²sica e amea­as verbais, o p©nico 

psicol·gico foi importante inimigo contra o qual os ocupantes lutavam.    

 

Nesse mesmo momento quebrou o vidro desse audit·rio, porque o som foi 
muito alto. Na hora ï acho que esse foi o momento mais tenso, porque 
ningu®m sabia o que tava acontecendo. Ningu®m tinha certeza se iam 
desocupar ou n«oé invadir a escola! [é] Desse dia que quebrou o vidro, foi 
at® de tarde. Uma amiga nossa tava perto do vidro da portaé ® uma porta 
enorme de vidro, sabeé e quebrou nela, e cortou aqui na regi«o do bra­o. 
(G3P6F18 e G3P6F20 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
Circulava muito num grupo da dire­«o, se n«o me engano era com os 
professores e pais que eram contra a ocupa­«o. Eles arranjaram formas de 
saber de tudo que tava acontecendo, at® por meio de pessoas que tavam no 
nosso meio, que se diziam que tavam a favor da ocupa­«o, iam l§, ajudava 
na comida, ajuda em tudo e depois a gente descobriu que era do movimento 
contra, n®!? S· pra saber o que tava acontecendo mesmo. (G3P2F45 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
Porque, assim, era uma quest«o muito psicol·gica, sabe!? Ocupar pra gente 
foi muito f§cil. Conseguir entrar no col®gio foi muito f§cil. O problema era a 
gente se manter l§ dentro, porque era pai que n«o apoia, professor que n«o 
apoia, dire­«o, nazi querendo, sei l§, invadir o col®gio [FALA PARALELA: 
tanto que tacaram bombaé] MBL tacando bomba, roj«oé (G3P6F12 ï Grupo 
Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
 

Mas, como resistir a essa a­«o t«o forte e t«o articulada? Como jovens, 

aparentemente, sem qualquer preparo para combater a­»es violentas, conseguiram 

resistir? A chave, novamente, est§ na horizontalidade do movimento e no poder de 

articula­«o das modernas redes sociais. A ñOcupa­«o F°nixò escolhida por ter sofrido 

forte repress«o mostra isso em v§rias falas do seu grupo focal, conforme observamos 

na Tabela 9. 
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Ocupa­«o Alfa 
(8 participantes) 

ṉ 

 

ṉ 

 

ṉṉ 

 

 
 

ṉ 

 

Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 

 
 

ṉ 
 

 
 

ṉ 
 

ṉṉ 
 

Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 

 
 

ṉṉṉṉṉ 

 

ṉṉṉṉ 

 

ṉ 

 

ṉ 

 

CAOS 
(5 participantes) 

ṉṉ 
 

 
 

 
 

 
 

ṉṉṉṉ 
 

 

A articula­«o por meio das redes sociais tinha, na maioria das vezes, a 

inten­«o de unir as ocupa­»es contra a repress«o. O que faz coerente que, na 

ñOcupa­«o F°nixò, a articula­«o por redes sociais e a articula­«o de ocupa­»es tenha 

sido t«o citada. No caso da ñOcupa­«o Alfaò, a articula­«o entre as ocupa­»es foi 

citada, especialmente, porque aquela ocupa­«o era respons§vel, justamente, por 

articular as ocupa­»es de seu munic²pio. Interessante perceber ainda que essa 

articula­«o era usada para se evitar os ataques da seguinte maneira: articulavam-se 

as ocupa­»es para aumentar, momentaneamente, o n¼mero de ocupantes naquela 

escola que estava sofrendo ataques. Desse modo, os atores da repress«o, 

percebendo sua inferioridade num®rica, dissipavam-se. 

 

A mesma coisa, a gente juntava um monte de gente e ia pra aquele col®gio. 
Tanto que sa²ram, v§rias vezes, boatos que o MBL tava vindo pra c§, da² 
juntava dez pessoas de cada col®gio e vinha pro [cita­«o de nome de col®gio]. 
Eram dias que lotava o [cita­«o de nome de col®gio] é ficava um fervo, 
ningu®m dormia. Juntava, tipo [inaud²vel]é e como todos os col®gios 
funcionavam, praticamente, da mesma maneira, n«o tinha muito problema na 
hora de eu ir dormir em tal col®gio, porque eu sei que naquele col®gio vai ser 
a mesma coisa que no meu col®gio, sabe!? E foi assim que a gente organizou 
os outros col®gios. (G1P6F2 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
E tinha grupo tamb®m de WhatsApp de pais, junto com professores e 
funcion§rios que eram a favor da ocupa­«o. Ent«o, a gente mandava pra 
algum  pai que tava nesse grupo, ele mandava ñ·, o [cita­«o de nome de 
col®gio]  t§ precisando de ajuda...ò [é] e a gente fez um grupo com cada 
representante estudantil de cada col®gio, tipo, duas pessoas, por exemplo, 
pra conseguir ter essa liga­«o direta, sabe!? O [cita­«o de nome de col®gio] 
t§ precisando de refor­o porque o MBL t§ pretendendo atacar. A², vinha pelo 



71 

 

menosé eles iam passando pros pr·prios grupos, assim, cada um no seu 
determinado grupoé e ia correndo a not²cia. Quando a gente via j§ tinha mais 
de trezentas pessoasé (G3P4F8 e G3P4F10 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
F°nixò) 
E ainda bem que todo mundo foi. Ningu®m se cansou, porque assim, eles 
falavam, assim, o pessoal da desocupa ñ18 horas, vai ter um ato a² na frente!ò. 
A gente reunia todo mundo, chegava na hora, n«o tinha, n«o tinha ato 
nenhum. A² no outro dia, eles falavam assim ñ18 horas, vai ter um ato a²ò, 
chegava 18 horas, a gente reunia todo mundo, n«o tinha ningu®m. Eles 
queriam cansar a gente. (G3P6F32 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 

 

Contudo, a uni«o e a criatividade internas tamb®m foram capazes de buscar 

solu­»es n«o violentas para a resist°ncia. Esse foi o ¼nico dado que foi citado em 

todos os grupos focais. Tentando manter a ocupa­«o como uma a­«o pol²tica, mas 

educadora e n«o violenta, os alunos ocupantes lan­avam m«o dessas estrat®gias 

mais criativas para evitar ataques. 

 

A² a gente come­ava a tampar o rosto, eles falavam ñah, t§ com medo do 
qu°?ò. Era medo da rea­«o que eles tinham perante o movimento. Al®m da 
gente ser de menor, a gente n«o tava liberando a nossa imagem pra qualquer 
pessoa que viesse tirar foto. A gente preferia nos proteger, basicamente isso, 
nos proteger. (G3P6F4 e G3P6F5 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
N·s fizemos muitas armadilhas, assim, para que, se algu®m tentasse pular o 
port«o, ia cair na armadilha, a gente ia ouvir, ia se arrebentar l§ em baixo. 
N«o tinha como n«o cair.  [é] N·s fizemos uma estrat®gia muito boa que eu 
achei interessante no seguinte: colocar as mesas e cadeiras no centro, v§rias 
mesas e cadeiras, como se tivesse muita gente ali, entendeu? (G2P8F11 e 
G2P8F12 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 

 

Um dado, mesmo n«o nos parecendo majorit§rio, merece refer°ncia. Os 

ocupantes tamb®m usaram de viol°ncia na rea­«o ¨ repress«o. Foram apenas tr°s 

falas dispersas em dois dos quatro grupos focais. Uma delas, inclusive, fazendo 

refer°ncia ao fato de que eles estariam apenas se defendendo. Mesmo assim, por n«o 

ser nossa inten­«o criar ju²zo de valor sobre o movimento de ocupa­«o e sua forma 

de a­«o, ® nossa obriga­«o narrar, objetivamente, o que ocorreu e esse fato n«o pode 

ser negado. 

 

E l·gico que teve coisas que foram feitas erradas sim, porque quebraram a 
c©mera dele porque ele tava filmandoé um dos meninos, ele deu um mata-
le«o no cara, porque ele tava l§ e ele tentava entrar e ele j§ tinha assediado 
uma menina, coisa queé ® um ass®dio! E da², tipo, n«o tem como defender, 
entendeu!? A gente n«o fez nada certo naquele dia, n«o foi batido direito nele, 
n«o foi quebrado, s· quebraram as coisas e ainda n«o pegaram o cart«o de 
mem·ria, e tamb®m ningu®m entrou pra dentro, ficou gente l§ fora. (G4P7F9 
ï Grupo Focal ñCAOSò) 
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Dos fatos de que: (a) o movimento de ocupa­«o das escolas secund§rias foi 

horizontal, (b) sofreu uma repress«o articulada que tentava dissuadir o movimento a 

partir dessa horizontalidade, (c) apesar dessa repress«o, resistiu por at® um m°s ou 

mais, e (d) mesmo assim, viu ser aprovada a pol²tica contra a qual lutavam sem que 

grandes altera­»es nela houvesse, ou mesmo que tivessem, de fato, sido chamados 

a dialogar sobre ela, depreende-se com fundamental uma quest«o: de que serviu todo 

esse movimento? Talvez a resposta possa ser revelada quando prismamos nosso 

problema central a uma das quest»es de pesquisa, qual seja, ñtendo em vista o 

contexto brasileiro que, ao reorganizar sua hegemonia pol²tica, desprezou sua 

democracia e tentou escorra­ar do Estado as for­as populares, que significados 

pol²ticos o movimento de ocupa­«o das escolas estaduais paranaenses ocorrido em 

2016 foi capaz de construir para os jovens que dele participaram?ò. Pensamos que, 

al®m de entender o que queriam e o que pensavam em rela­«o ¨ pol²tica contra a qual 

lutavam, fugindo de uma no­«o utilit§ria de a­«o e resultado, podemos depreender 

importantes significados deste movimento que s«o, no limite, como veremos adiante 

com o filtro da teoria, li­»es pol²ticas para as juventudes e para as classes 

trabalhadoras.     

 
 
TABELA 10 ï LIMITES DA DEMOCRACIA E A OCUPA¢ëO DE ESPA¢OS POLĉTICOS 
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Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 
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(5 participantes) 
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Antes de trazermos os dados da tabela 10, ® preciso retomar que o movimento 

possuiu uma signific©ncia destacada na sua organiza­«o horizontalizada. N«o s· por 
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dificultar a rea­«o da hegemonia do Estado, mas por mostrar ¨s for­as contra-

hegem¹nicas que ® poss²vel uma organiza­«o popular que supere os erros cometidos 

recentemente por essas for­as que, ao se articularem com grupos que, 

tradicionalmente, comp»em a hegemonia, cometeram os mesmos equ²vocos que, por 

longo tempo, combateram e que, por essa raz«o, distanciaram-se de suas bases. 

Mesmo sabendo que esse foi um movimento estudantil que aconteceu, sobremaneira, 

num ¼nico estado da federa­«o, o sentimento emanado pelos sujeitos pesquisados 

de que ® poss²vel uma mudan­a social real, a partir das bases, merece ser destacado. 

Quando tornamos nossa an§lise para a tabela 10, percebemos que n«o h§ 

clareza quanto ao car§ter democr§tico do movimento de ocupa­«o.  Pareceu-nos que 

essa ideia estava muito ligada ao fato de a coletividade daquela escola ter ou n«o 

votado e concordado com a ocupa­«o. Assim, como se sabia que nem todas as 

ocupa­»es foram precedidas de uma assembleia, talvez os sujeitos n«o se sentissem 

confort§veis em afirmar que seu movimento foi democr§tico. Este fato denota que eles 

estavam entendendo a democracia naquela concep­«o minimalista e formal de 

decis»es tomadas por maioria de votos. Contudo, o movimento pode ser considerado 

democr§tico, justamente, por querer recolocar atores no palco privilegiado para o 

embate pol²tico. 

 

[PERGUNTA: Por que ocupar? Por que n«o outro tipo de manifesta­«o?] 
Porque a gente precisava de uma coisa naquele momento [FALA 
PARALELA: Visibilidade. A gente precisava de visibilidade] é 
visibilidade. [é] Porque se a gente tivesse feito, talvez, de outra forma 
o Estado n«o teria parado do jeito que parou. [é] Na verdade a gente at® 
tenta. A gente pode pegar o exemplo dos professores, sabe!? A gente pode 
fazer um ato tranquilo, assim. Vai aparecer na TV, vai! E vai se dar por isso. 
[FALA PARALELA: E vai sumir] A maioria das vezes ® isso. A gente queria 
uma forma que as pessoas ficassem, tipo ñnossa! Eles t°m for­a! O 
estudante, o jovem tem voz!ò. E ® uma coisa que a gente nunca teve, 
sabe!? ñAh, voc°s s«o muito novos! Voc°s n«o sabem o que est«o dizendo!ò. 
(G3P8F16, G3P8F17 e G3P8F18 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò - grifos 
nossos) 
 
Assim, como no meu col®gio, a gente j§ tinha feito manifesta­»es, j§ tinha 
feito atos que juntou, tipo, um monte de gente, muita gente mesmo! E mesmo 
assim, a gente n«o tava conseguindo nada. A m²dia n«o mostrava. N«o 
passou, tipo, nem um segundo na m²dia. Ent«o, ® uma forma de chegar ao 
resto da popula­«o. [é] Assim, a gente precisava fazer alguma coisa e a 
gente decidiu ocupar, que era a forma que tava ali no momento e que ia 
dar mais visibilidade pro movimento estudantil. E era uma forma de 
mostrar nossa indigna­«o e tentar alguma coisa. (G4P8F1 ï Grupo Focal 
ñCAOSò - grifos nossos) 
 
Acho que foi mais pelo impacto mesmo, pra chamar mais aten­«o, porque 
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nas ruas, pensa, a ¼ltima manifesta­«o agora contra a PEC da previd°ncia, 
n·s est§vamos l§é 55 pessoas na rua. Qual foi o impacto disso? Houve um 
grande impacto, mas n«o houve mudan­a. E a gente achou que com uma 
manifesta­«o com duas mil pessoas na rua, durante a nossa luta, n«o ia 
ser t«o eficaz quanto ocupar col®gios e chamar a aten­«o de grandes 
m²dias. (G2P12F20 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò - grifos nossos) 

 

Essas falas corroboram a maior frequ°ncia de discursos da Tabela 10, 

mostrando e justificando que a ocupa­«o seria uma boa ï sen«o a melhor ï estrat®gia 

pol²tica para a situa­«o e o contexto em que eles se encontravam, qual seja, aquele 

que suprimiu as possibilidades de sua efetiva participa­«o pol²tica. Especialmente os 

excertos de fala grifados mostram o quanto, para al®m do aspecto formal, foi 

democr§tico o movimento, tendo em vista que, no limite, n«o foi apenas um movimento 

de ocupa­«o das escolas, mas do Estado em si, tentando estabelecer nele um jogo 

democr§tico mais amplo. 

A democracia sugere que todos os atores sociais sejam postos no Estado, de 

maneira igual, a decidir. O contexto brasileiro de ruptura da institucionalidade 

democr§tica com vistas a reorganizar a sua hegemonia pol²tica expurgou alguns 

atores e n«o permitiu a entrada de outros no embate pol²tico. Ao ocupar as escolas 

para ñincomodarò o Estado, como disseram os alunos, eles estavam usando as 

escolas como o espa­o poss²vel naquele momento, mas sua intencionalidade era a 

de ocupar o Estado para que fossem ouvidos, numa clara rea­«o contra-hegem¹nica.  

Esse entendimento foi exposto, tamb®m, de modo claro em duas entrevistas 

individuais. Vejamos as falas: 

 

Ent«oé a gente tava vendo que negar a import©ncia da ocupa­«o, nunca! A 
gente sabe o qu«o foi importante todo esse movimento de ocupa­«o. Tanto 
que foi o maior movimento de ocupa­»es da hist·ria, foi maior que o 
movimento de ocupa­«o do Chile. As ocupa­»es incomodaram, sim, o 
governo. Dizer que n«o incomodou? Incomodou, sim! Dizer que, tipo, n«o 
teve import©ncia? N«o d§ pra falar! Mas, que eu acho que poderia at® ter 
durado um pouco mais, sabe? S· que a gente viu que a gente precisava de 
mais, entende? A ocupa­«o, na minha opini«o, durou o que tinha que durar. 
Poderia ter durado mais? Poderia, eu acho que poderia! Mas, foi bom esse 
tempo! Foi bom esse tempo e a gente viu que a gente poderia ocupar outros 
lugares que, assim, a gente ocupou o n¼cleo de educa­«o, o n¼cleo 
regional... e ocupar as ruas de fato, sabe? A gente entende que a escola ® 
como se fosse uma escadinha, assim: a gente n«o come­a o movimento j§, 
tipo, ñnossa, vamos ocupar o Senado!ò. A gente tem que come­aré todo 
movimento come­a do pequenininho, n«o tem como eu me juntar com voc°, 
por exemplo, e vamos reunir mil pessoas e vamos ocupar o Senado. N«o! A 
gente come­ou com escola porque a gente queria incomodar mesmo o 
governo. A gente queria mesmo ocupar o Senado. A gente sabe que ® dif²cil, 
mas a gente sabe que, n®, ® uma coisa realmente dif²cil. Mas ® assim 
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uma escadinha, sabe!? A gente come­ou com atos ï tranca­o, 
catraca­oé a², a gente ocupou o col®gio, a² a gente ocupou o N¼cleo 
Regional de Educa­«o, a² a gente at® tentou uma vez ocupar a 
assembleia, n«o deu certo, mas n·s tentamos o que tava a seguir nessa 
escadinha: escolas, Assembleia Legislativa, c©maras de vereadores e, 
tipo, Senado. Ent«o a gente viu que, realmente, ocupar escola tava 
abaixo de outras coisas que a gente poderia fazer e abaixo de outros 
·rg«os que, por exemploé o Col®gio Estadual ® do estado, ent«o, a 
gente come­ou do estado pra incomodar o estado, e, realmente, a §gua 
bateu na bunda do Beto Richa. Agora, vamos fazer a §gua bater na 
bunda do Temer. Ent«oé que era nosso objetivo, n®!? O que, realmente, 
a gente conseguiu fazer, n®!? (ENTREVISTADO22 1 ï grifos nossos) 
 
Outra coisa que mudou foi a nossa vis«o pol²tica. Antes das ocupa­»es, a 
gente tinha uma outra vis«o que pol²tica a gente n«o deveria se 
interessar, porque eles roubam mesmo. Depois das ocupa­»es, a gente 
teve - ñn«o! A gente pode se unir e quebrar com esse sistema!ò. Por isso 
que a gente foi muitas vezes pra Bras²lia pra tentar negociar com o governo 
mesmo. A primeira vez foi na assembleiaé l§ no Senado! [é] Eu acho que 
base foi essa, nossa consci°ncia pol²tica que foi gerada depois disso, que a 
gente pode lutar, que a pol²tica n«o ® s· esse sistema de roubo que a gente 
nunca vai quebrar. (ENTREVISTADO 4 ï grifos nossos) 

 

Se n«o est§ clara para todos a consci°ncia de que este foi um movimento de 

ocupa­«o do Estado, num jogo de for­as pol²ticas no qual a contra-hegemonia reagiu 

¨ reorganiza­«o de for­as em curso, isso n«o impede que ele assim o tenha sido. 

Ademais, importante salientar que a consci°ncia desse movimento e de sua 

import©ncia pol²tica vai se fazendo construir aos poucos nos sujeitos envolvidos. £ o 

que se observa nessas falas. 

 

[é] Eu faleié da² eu at® chegava e falava na escola ñse a gente n«o t§ 
valendo de nada, porque ser§ que a gente parou uma elei­«o, mudou os 
lugares de uma elei­«o e mudou a data do ENEMò. [FALAS PARALELAS: 
Aham!] £, se as ocupa­»es n«o valiam de nadaé [é] (G4P6F2  ï Grupo 
Focal ñCAOSò) 
 
Eu acredito que, hoje, a gente sabe que a passeata de rua n«o funciona mais, 
que o ato de rua ele n«o faz muita for­a contra o governo, n«o pressiona o 
governo em nada. ñAh, eles t«o andando na rua, o que isso interfere na minha 
vida!ò. [FALA PARALELA: E se voc° for fazer um ato, eles mandam o 
CHOQUE]. ñO que que interfere na minha vida!?ò. Ent«o, a ocupa­«o, a gente 
viu como um meio de sa²da. [...] O que a gente precisava? O que a gente 
precisava pra que desse certo!? Que, realmente, tivesse nacionalizado 
essa luta e n«o ficado somente no estado. Porque se fosse no estado s· 
com Curitiba e [cita­«o de nome de munic²pio] ocupado, a gente j§ teria 
muita press«o em cima do governo. Ent«o, pra que esse movimento de 
ocupa­«o, realmente, tivesse funcionado e barrado a MP, eu acredito 
que a gente precisaria que tivesse nacionalizado as ocupa­»es. 
Infelizmente, n«o nacionalizou da forma com que deveria. Nacionalizou, 
mas n«o da forma como deveria, igual aconteceu aqui no Paran§. Ent«o, n«o 

                                                
22 ñENTREVISTADOò se refere a jovem ao momento da entrevista individual. A cole­«o de dados deste 
momento da pesquisa se encontra no Ap°ndice 1 desta tese. 
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teve tanta utilidade nesse caso. Mas, nos outros casos, tem. Ent«o, foi por 
uma tentativa. (G1P8F5 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò - grifos nossos) 
 

 

2.4 O MOVIMENTO DE OCUPA¢ëO E AS JUVENTUDES 

 

De in²cio, pensamos em entender o movimento de ocupa­«o das escolas, 

seus anseios quanto ¨ pol²tica contra a qual lutavam, bem como seu significado 

pol²tico junto ao Estado. Contudo, ao analisarmos os dados chegamos a considera­«o 

de que, al®m disso, a luta vivida, a resist°ncia tentada e a organiza­«o ensaiada 

tiveram influ°ncia junto ¨s vidas dos sujeitos que participaram do movimento. N«o 

t²nhamos a inten­«o de apreender esses dados ao in²cio da pesquisa. Entretanto, eles 

se mostraram de fundamental import©ncia para compreender o pr·prio movimento, 

n«o em si, nem em situa­«o de rela­«o com o Estado, mas sua influ°ncia na forma­«o 

da subjetividade dos pr·prios sujeitos. 
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Ocupa­«o Alfa 
(8 participantes) 

ṉṉ 
 

ṉṉṉṉṉṉṉ 
 

 
 

 
 

 
 

Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 

ṉ 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 

ṉṉṉ 
 

ṉṉṉṉṉ 
 

 
 

 
 

 
 

CAOS 
(5 participantes) 

ṉṉ 
 

ṉṉṉ 
 

 
 

 
 

 
 

  
Na contagem de falas, percebemos a recorr°ncia de um discurso que 

mostrava o movimento como educador de si e dos outros jovens. Os sujeitos n«o 

chegaram ao movimento sabendo tudo da pol²tica contra a qual lutavam. Mas, o 

movimento lhes criou a necessidade de se educarem para que pudessem educar. 
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E que foi algo surpreendente o nosso conhecimento, assim. Porque na hora 
que a gente ocupou, que todo mundo come­ou a entender melhor a MP, a 
PEC, iam l§ no port«o da escola falar ñah, voc°s n«o sabem de nada! Voc°s 
nem sabem porque est«o ocupando...ò. A gente chegava, independente de 
quem fosse, chegava, conversava com a pessoa, mostrava que sabia o 
porqu° tava ali, o porqu° de estar ocupando, e a pessoa sa²a apoiando, ou 
n«o apoiando, mas querendo ajudar, ou querendo defender a gente. 
(G3P2F33 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
 

Tamb®m n«o se fecharam dentro do movimento. Pelo contr§rio, tentaram 

atrair mais pessoas e ensinar o que aprendiam, conscientizar os outros acerca de sua 

luta. Os sujeitos da ocupa­«o sentiam a necessidade de fazer um trabalho de base 

que articulasse aos demais sujeitos de sua comunidade a sua luta, ultrapassando os 

limites de sua escola. 

 

Acho que uma das principais coisas que funcionou, pelo menos aqui em 
[cita­«o do munic²pio] ® que pros alunos, os que n«o podiam estar na 
ocupa­«o, ou se n«o, come­avam a participar de algum movimento contra, ® 
a gente mostrar onde eles deveriam se informar sobre a ocupa­«o. A gente 
fez a p§gina ñDe estudante pra estudanteò, a² tinhaé mostrar ñM²dia Ninjaò, 
todas essas p§ginas assim mais alternativas. Assimé ñč, voc° quer saber 
sobre a ocupa­«o, entra nessa, nessa, nessa p§gina! N«o assiste Globo, 
porque realmente s· vai falar mal, n«o assiste n«o sei o qu°, porque s· vai 
falar malò, entendeu!? Ent«o foi mostrar pra eles onde pesquisar informa­»es 
sobre a ocupa­«o, onde ver informa­»es sobre as ocupa­»es que, no caso, 
s«o informa­»es mais reais das pessoas que estavam na ocupa­«o. (G1P3F3 
ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
[é] com a rede social, com as p§ginas que a gente criou, que v§rios col®gios 
criaram [cita­«o de nomes de p§ginas], a gente conseguiu mostrar a 
realidade do que tava dentro de uma ocupa­«o. Tipo, com a realidade que 
tava nas p§ginas das redes sociais, a gente conseguiu chamar mais pessoas. 
N«o era aquilo que a m²dia mostrava. Talvez, as pessoas nem soubessemé 
(G1P6F4 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
é ñvem conhecer a ocupa­«o, passear um pouco aqui por dentroò. Era uma 
pergunta que a gente fazia frequentemente, n®, ñser§ que quem n«o vem 
aqui, fica pensando o qu°?ò Porque ® uma forma diferente de voc° ver a tua 
escola, porque quando voc° vai l§ todo dia, voc° vai por obriga­«o, voc° n«o 
vai l§ pra conhecer realmente a atua escola. Porque na ocupa­«o a gente 
teve a oportunidade de conhecer realmente a escola, e ver a escola de uma 
forma diferente. (G3P8F9 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 

 

E esse papel educador do movimento n«o se esvaiu. A ocupa­«o, mesmo 

findada em sua materialidade espacial, continua a partir de coletivos criados que 

perpetuaram aquela mesma organiza­«o horizontal, bem como a perspectiva de que 

o movimento possui um papel fundamental de conscientiza­«o de suas comunidades. 

  

E tamb®m eu vejo queé a gente criou o CAOS, n®!? Que nem eles falaram 
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que gente briga muitas vezes na reuni«o e tudo mais, mas, tipo, a gente 
precisa fazer um trabalho de base - ñ¹, vamo l§ no meu col®gio, porque isso 
e aquilo!ò. Da², j§ monta o neg·cio, j§ faz uns textos pra ir l§ e conversar e 
fazer o trabalho de base com o pessoal que n«oé que precisa fazer o 
trabalho de base, n«o pro pessoal que j§ conhece, porque a gente precisa 
trazer pro movimento as pessoas que n«o sabem, que est«o largadas l§. Seja 
pelas entidades, por tudo que se dizem ajudar as pessoas, mas realmente 
n«o t«o l§. (G4P12F12 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

Quando realizamos os grupos focais, pudemos perceber o grau de 

empoderamento dos sujeitos pesquisados. Para n·s, esta foi uma experi°ncia 

gratificante. Num dos grupos focais, encontramos os alunos numa das rampas do 

Pr®dio Dom Pedro I da Universidade Federal do Paran§. Eles a subiam com uma 

alegria que n«o sabemos explicar ï talvez por se sentirem importantes por 

participarem de uma entrevista para uma tese, talvez por estarem num rol° no centro 

da cidade, talvez s· por estarem juntos, j§ que muitos n«o estavam mais na escola. 

Noutro grupo focal, ouvi eles tratando do rol° com os amigos, com a mesma seriedade 

que tratam do trabalho de base que fariam. Esse foi o grupo mais dif²cil de ser 

marcado, por tantas atividades que eles se envolviam, muitas delas de milit©ncia. 

Ainda num dos grupos focais, num s§bado de manh«, realizamos a entrevista num 

banco de pra­a no bairro em que as meninas (eram somente meninas) moravam. 

Impressionou-nos a altivez com que elas se portavam, conscientes e felizes. Quatro 

delas eram negras e se mostravam orgulhosas de sua negritude. Algumas 

vegetarianas ou veganas. Tudo isso era emanado, pela fala ou pelo corpo, com um 

poder que, raramente, se v° nos sujeitos. 

Narramos tudo isso, pois entendemos que a tabela abaixo, mesmo que 

potente em explicar o qu«o empoderados se sentem os jovens que participaram das 

ocupa­»es, o que foi por n·s sentido n«o poderia se perder ou se curvar diante de 

uma contagem aritm®tica. 
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Ocupa­«o Alfa 
(8 participantes) 
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Ocupa­«o Ďmega 
(4 participantes) 
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Ocupa­«o F°nix 
(5 participantes) 
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ṉṉṉ 

ṉṉṉṉṉṉṉ 
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CAOS 
(5 participantes) 
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ṉ 

 

 
 

 
 

 

As meninas da ñOcupa­«o F°nixò foram aquelas que mais citaram a aceita­«o 

de suas individualidades como uma consequ°ncia positiva do movimento. A 

frequ°ncia de falas sobre este dado neste grupo ® bem superior  ̈dos outros, em que 

pese o fato de ter aparecido em todos os grupos. 

 

£ muito engra­ado porque a ocupa­«o foi muito louco, porque muitas 
pessoas se descobriram, assim na ocupa­«o. [FALAS PARALELAS: Foi 
·timo! / Muitas pessoas]. Muitasé geral, assim! Eu j§ ouvi falar que a 
ocupa­«o era feita de sapata e viadoé j§ ouvi falaré e eu fiquei, tipo ñ® 
mesmo, t§!ò [é] Porque, assim, na ocupa­«o tinha os bi, as l®sbicas, os 
viados, tinha trans, tudo! E as h®tero ï h®tero entre aspas, n®... [RISOS] 
(G3P12F16 e G3P12F18 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 

 

O respeito e a aceita­«o do diverso, elemento muito lembrado em todos os 

grupos focais, demonstra uma vis«o de mundo diferenciada ap·s a ocupa­«o. Essa 

vis«o est§ pautada na necessidade de se compreender o universo alheio, antes de 

julg§-lo. Num mundo capitalista que prioriza e incentiva o individualismo e a 

sobrevaloriza­«o do pr·prio ego, este ® elemento de destaque porque nos revelou 

como poss²vel  uma contradi­«o improv§vel: jovens que, mesmo nessa sociedade, 

foram capazes de desenvolver profunda empatia pelos outros. 

 

Foi uma chuva de empatia que a gente teve, de respeito, de aprender a viver. 
(G1P11F3 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
E, tipo, depois da primeira semana, acho que todo mundo viu que tava todo 
mundo em prol de um bem maior, n®, que era derrubar esses rol°é e, tipo, 
em um m°s e quatro dias e algumas horas, eu acho que aprendi muito mais 
sobre pol²tica, sobre a vida, sobre pensar no pr·ximo, do que uma vida dentro 
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do col®gio, sentado em uma carteira [FALA PARALELA: Do que os 12 anos 
que a gente j§ passou aqui no col®gio!] Que ® uma vida, n®, doze anos! 
(G1P11F9 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
Os preconceitos que a gente tinha, a gente foi quebrando na ocupa­«o. [é] 
Todos eles foram se rompendo e gente come­ou a pensar assim ñpoxa, isso 
n«o tem sentido, por que eu era uma pessoa assim!?ò £ horr²vel ser uma 
pessoa assim. D§ nojo de uma pessoa dessas. Pesado, n®, mas verdade, 
porque, antes, voc° julgava a pessoa assim ao olhar ela assim, tipo, eu nem 
sabia que a [cita­«o de nome] era da escola. A gente se descobriu na 
ocupa­«o. [FALA PARALELA: e ela ® do lado da minha sala, sempre!] Sim! 
Ela ® um ano de Administra­«o a mais que o meu! E eu olhei ela e falei assim 
ñnossa, voc° entrou esse ano na escola!?ò E n«o! A gente pode se conhecer 
melhor e ver que o col®gio ® mais que s· a nossa bolha. (G3P12F23 e 
G3P12F24 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
£! E eu vi l§ na ocupa­«o, n«o tinha essa de, tipo ñah, voc° n«o pode isso, 
voc° n«o pode aquilo!ò. Todo mundo ® igual! Tipo, voc° n«o pode mais falar 
ñah, voc° n«o pode fazer aquilo!ò. ñPor que eu n«o posso fazer aquilo? Todo 
mundo pode fazer aquilo! Todo mundo pode fazer! Ningu®m manda mais que 
o outroé ® todo mundo igual!ò. Tipo, ® uma coisaé tipo, igual! E tinha o 
respeito ali. As pessoas n«o ultrapassavam. Tipoé era respeito! As pessoas 
pensavam no outro, antes de fazeré tipo, eu, que nem a gente fala no CAOS 
ñporque a sua individualidade vai se dobrar diante do coletivo!ò. E dentro da 
ocupa­«o era isso que acontecia. O nosso maior bem-estar era quando todo 
mundo tava bem, quando todo mundo se ajudando. Isso era legal! 
(G4P12F15 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

N«o deixamos para o final este dado propositalmente, mas poder²amos. A 

consci°ncia pol²tica de seu papel na sociedade surgida com as ocupa­»es ® elemento 

a se destacar. Houve muito discurso de que os jovens n«o eram conscientes e que 

estavam numa ñondaò pol²tica. Claramente, todos os dados apresentados ï at® 

mesmo pelas ocupa­»es que disseram terem sido levadas por certa onda ï refor­am 

a consci°ncia que tinham de seu papel pol²tico. 

 

[é] A gente aprendeu a apanhar, mas a gente tamb®m aprendeu a bater. A 
gente chegou l§ em baixo, mas a gente tamb®m subiu l§ em cima, entendeu!? 
A gente aprendeu a reagir, tipo, eu era m· covarde [RISOS] m· bund«o, 
masé cara, eu sei que quando a genteé porque eu sozinho, eu n«o ia fazer 
tanta coisa que eu fiz, eu n«o ia chegar num n²vel assim de enfrentar pol²cia, 
de enfrentar MBLé mas, tipo, quando a gente tem uma companhia do lado 
que t§ lutando, t§ em prol de um bem maior, t§ lutando com voc° com objetivo, 
a gente enfrenta qualquer coisa, entendeu!? Igual a genteé a gente quase 
morreu em Bras²lia, eu e a [cita­«o de nome]. E n«o foi uma vez s·é foram 
v§rias vezes. A gente levou tiro [FALA PARALELA: levou bomba]. Eu 
segurava na m«o dela, tipo, eu tava desesperado...a gente tava desesperado, 
tipo, todo mundo tava desesperado! Quando eu olhava pra ela, eu via ela 
desesperada. S· que eu sabia que ela tava comigo. Eu sabia porque a gente 
tava l§. Ent«o, a gente levantava a cabe­a e corria pra frenteé ela me 
carregou, na verdade, algumas quadras [RISOS]é foi muito dif²cil! Ela levou 
um tiro de bomba nas costas. (G1P11F13 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 
 
Foram formados dois coletivos. A gente pretende que venham a ser mais e 
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mais, mais participativos dentro dos coletivos. Eu acho que deu pra perceber, 
assim, que n«o s· voz, mas que os alunos, os secundaristas, eles se uniram 
muito dentro dos movimentos. Tanto nas manifesta­»es em Bras²lia, quanto 
as aqui em Curitiba, dentro das ocupa­»es, dentro dos coletivosé todos s«o 
muito unidos. E ® um pelo outro, sempre. Eu acho que, tamb®m, acho que foi 
a liberdade que a gente conquistou nisso tudo, sabe!? Poder ter liberdade de 
ser quem n·s somos perante a sociedade. N«o ficar t«o presos a r·tulos e 
poder se libertar mesmo. Eu me orgulho muito da nossa ocupa­«o, por mais 
dram§tica que tenha sido. [RISOS] Por mais dif²cil que tenha sido, mas foi 
incr²vel [FALAS PARALELAS CONFIRMANDO QUE FOI] e eu entendo o 
papel de cada um l§ dentro e a gente viu que, sem qualquer um deles aqui 
dentro, a gente n«o teria ido pra frente. Cada um ajudou de uma maneira 
positiva. (G2P16F5 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 

 

S«o conscientes de sua condi­«o de sujeitos que precisam da escolariza­«o 

p¼blica, filhos, em sua maioria, de trabalhadores, sujeitos postos fora da hegemonia 

pol²tica. Mesmo assim, totalmente conscientes de sua luta, das dificuldades dela, mas 

da necessidade de que ela exista. 
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3 OS SUJEITOS E A POLĉTICA CONTRA A QUAL LUTAVAM: JUVENTUDES E 

REFORMA DO ENSINO M£DIO (MEDIDA PROVISčRIA 746/2016) NO CONTEXTO 

DO MOVIMENTO DE OCUPA¢ëO DE ESCOLAS PARANAENSES DE 2016 

 

Textos produzidos no campo das ci°ncias humanas e sociais n«o s«o neutros, 

pois h§ sempre uma posi­«o social de onde fala o pesquisador. Ele n«o pode jamais 

se colocar como um espectador distante, isso ® imposs²vel. Desse modo, toda escolha 

de termos e express»es ®, em si, carregada de sentidos e pode demarcar 

posicionamentos. O cuidado, portanto, reside justamente em que essas escolhas 

entre op­»es que se colocam diante do pesquisador resguardem a maior objetividade 

poss²vel do conhecimento que se veicula. 

O introito feito no par§grafo anterior serve para revelar as nossas op­»es 

quanto a duas escolhas de exposi­«o textual. 

Ao referenciar a Reforma do Ensino M®dio empreendida recentemente no 

Brasil, durante toda nossa exposi­«o, nos valemos da Medida Provis·ria 746/2016, 

mesmo sabendo que sua tramita­«o no Congresso Nacional j§ cessou e ela se tornou 

a Lei nÜ 13.415/2017, alterando a LDB 9394/96. H§ duas raz»es para isso: a primeira 

(e esta j§ seria suficiente) ® a de que, ao momento das ocupa­»es das escolas em 

2016, o texto da pol²tica ainda possu²a como elemento central a Medida Provis·ria 

746/2016, ou seja, no tempo da ocupa­«o, a pol²tica contra a qual se lutava era 

identificada por esta Medida Provis·ria; ademais, acrescentamos uma segunda raz«o 

para esta escolha, que remonta ¨ preocupa­«o com a maior objetividade poss²vel do 

conhecimento revelado neste texto ï ® preciso frisar o car§ter pouco democr§tico 

desta mudan­a t«o profunda no Ensino M®dio de todo o pa²s, porque foi feita atrav®s 

de uma Medida Provis·ria. Deixar de dar relevo a este segundo dado, inclusive, seria 

n«o dar °nfase a uma das principais raz»es de as ocupa­»es terem existido. Pelas 

raz»es expostas, durante todo este trabalho, tratamos da reforma do Ensino M®dio, 

referindo-nos ¨ Medida Provis·ria nÜ 746 de 22 de setembro de 2016, destacando a 

Lei 13.415/2017 apenas para relevar as altera­»es (que foram poucas) em rela­«o 

¨quela Medida Provis·ria. 

Al®m disso, quando utilizamos o termo ñreformaò do Ensino M®dio, fazemos 

com uma ressalva que respaldamos em Ferreira (2017) que, por seu turno, apoia-se 

em Behring (2003). N«o ® adequado que usemos o termo reforma para ñprocessos 
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regressivosò, como ® o caso da pol²tica implementada atrav®s da Medida Provis·ria 

746/2016. Neste caso, o termo mais adequado seria o de ñcontrarreformaò. Contudo, 

nas falas dos sujeitos pesquisados, este termo n«o ® utilizado, mesmo que eles 

entendam a ñreformaò como sendo uma pol²tica que trar§ preju²zos ao Ensino M®dio, 

pelo menos, do seu ponto de vista. Assim, para evitar qualquer confus«o na exposi­«o 

do texto, em que esta autoria usaria um termo e a empiria apresentaria outro, 

padronizamos o discurso, ressalvando, desde cedo, que concordamos com o fato de 

que a pol²tica em quest«o n«o se apresentou como uma reforma no sentido de 

progresso, especialmente, para as juventudes das classes trabalhadoras. 

£ mister esclarecer que, neste cap²tulo, tentamos trazer ao leitor as 

discuss»es e an§lises que esta pesquisa empreendeu na rela­«o espec²fica do 

movimento de ocupa­«o das escolas secund§rias do Paran§ ocorrido em 2016 com a 

pol²tica de reforma do Ensino M®dio empreendida pela Medida Provis·ria 746/2016. 

Reafirmamos isso com o intuito de observar que o movimento de ocupa­«o era 

constitu²do por jovens que resistiam a uma determinada pol²tica. Assim sendo, este ® 

o campo com o qual dialogamos ï a rela­«o do jovem com a pol²tica ï e, dentro dele, 

evidenciamos o nosso objeto, qual seja, o papel do jovem no embate em torno de 

pol²ticas educacionais. Entendemos que este caminhar que vai do campo ao objeto ® 

necess§rio para melhor delimitar o nosso recorte j§ enunciado no t·pico deste 

par§grafo. Somente depois de empreendido esse percurso, ® que nos sentimos 

capazes de realizar uma an§lise mais aprofundada ï aquela na qual coamos os dados 

a partir de grandes categorias te·ricas.   

Diante do exposto, este cap²tulo ser§ aberto por uma breve revis«o das 

pesquisas que se inserem no campo da rela­«o do jovem com a pol²tica para que, a 

partir desse mapeamento, melhor se releve e se justifique o nosso objeto. Em seguida, 

e desde ent«o estabelecendo di§logo com pressupostos te·ricos, apresentaremos o 

nosso recorte emp²rico, retomando o que foi o movimento de ocupa­«o, quem s«o os 

jovens que dele fizeram parte e o que foi a pol²tica de reforma do Ensino M®dio contra 

a qual lutaram. Por fim, empreenderemos, a partir da categoria do direito ¨ educa­«o, 

an§lise da pol²tica em quest«o, evidenciando e contrapondo os objetivos e 

justificativas governamentais, com os anseios demonstrados pelos jovens e que os 

levaram a empreender a­«o de resist°ncia ¨ pol²tica.        

 



84 

 

3.1 DO CAMPO AO OBJETO 

 

Eu acho isso lindo, eu acho isso muito lindo. £ um reconhecimento que a 
gente teve, n«o s· em quest«o de pol²tica, principalmente, pol²tica e 
cidadania ï legal, foi ·timo pra gente, foi ·timo mesmo! Mas, voc° poder 
ser quem voc° ® e n«o ficar se reprimindo ® uma coisa t«o boa, sabe!? Voc° 
consegue viver de uma forma t«o diferente. Voc° consegue viver, realmente, 
sabe!? (G3P12F21 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò - grifos nossos) 

 

Entendemos que este momento do trabalho, especialmente pela originalidade 

que se exige de uma tese e, sobretudo, para os pesquisadores que tanto perseguem 

essa caracter²stica, precisa ser tratado com a m§xima cautela. Por isso, ao tentarmos 

dar relevo ao nosso objeto no campo das pesquisas em que ele se insere, algumas 

explica­»es pr®vias se fazem necess§rias. Estamos entendendo como nosso campo, 

para efeito desta tese, o da rela­«o do jovem e das juventudes com a pol²tica no 

sentido mais amplo deste termo ï desde as rela­»es pol²ticas nos micro espa­os 

em que o jovem se insere, at® sua atua­«o na pol²tica que ocorre dentro da sociedade 

pol²tica (elemento de composi­«o do Estado), passando, inclusive, por sua atua­«o 

na sociedade civil (tamb®m elemento do Estado). Disso, depreende-se a importante 

informa­«o de que n«o compreendemos como parte de nosso campo, aquelas 

pesquisas que versam sobre pol²ticas para a juventude, sem que haja an§lise da 

participa­«o dos jovens em algum momento ou algum espa­o de sua realiza­«o. 

Compreendemos, por fim, que, alocado naquele campo, o nosso objeto delimita seu 

espa­o na atua­«o dos jovens na sociedade civil e no movimento desta junto ao 

Estado, especificamente, no que concerne ao contexto das pol²ticas p¼blicas 

educacionais, ou seja, aquelas que, no limite, deveriam garantir a efetiva­«o do 

direito ¨ educa­«o. 

A inten­«o do texto, neste momento, ® a de revelar o que se tem pesquisado 

no campo para que, ent«o, possamos melhor perceber o nosso objeto, delineando-o 

como uma c®lula de um tecido maior. Ressalve-se que n«o ser§ feita aqui uma longa 

exposi­«o ou um cap²tulo de revis«o de literatura. Pelo nosso objetivo, de melhor 

delimitar nosso objeto, mostrando elementos de sua originalidade e justificando a 

pertin°ncia de pesquis§-lo, faremos um texto conciso em que tentaremos mostrar, em 

linhas gerais, o que se tem pesquisado no campo em quest«o.   

Os bancos de dados utilizados para a coleta de material foram a plataforma 

Scielo e o Banco de Teses e Disserta­»es da CAPES. Os descritores utilizados e aqui 
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apresentados de maneira articulada foram: ñjuventude e participa­«oò e ñjuventude e 

pol²ticaò. O uso separado destes descritores e sua combina­«o somente a posteriori 

se deveu ao fato de que alguns trabalhos sobre ñparticipa­«oò em nada versavam 

sobre ñparticipa­«o pol²ticaò, do mesmo modo que pesquisas sobre ñpol²ticaò n«o 

necessariamente empreendiam percursos sobre a ñparticipa­«oò que os jovens fazem 

nela. Al®m disso, com o descritor conjugado ñparticipa­«o pol²ticaò, perdiam-se 

trabalhos que se apresentavam por palavras-chaves como ñcidadaniaò, ñparticipa­«o 

civilò, ñparticipa­«o socialò, etc. 

Por se tratar de uma revis«o do campo, entendemos que aqueles descritores 

seriam abrangentes o suficiente para o objetivo desta empreitada, qual seja, trazer ¨ 

luz o que se tem pesquisado naquele campo. Frisamos isso para justificar que n«o 

utilizamos descritores que versassem diretamente acerca do recorte emp²rico de 

nosso objeto como ñmovimentos de ocupa­«o de escolaò, ou ñocupa­«o de escolaò, 

por exemplo23. Entendemos que para a fun­«o objetivada por esta revis«o, mesmo os 

trabalhos que tiveram base emp²rica semelhante ou igual  ̈nossa, poderiam n«o 

compor o nosso campo, se n«o tratassem, exclusivamente, da participa­«o pol²tica 

das juventudes. 

Como crit®rios de filtro, assim limitamos os resultados: 

a) Tempo: em ambas plataformas, somente publica­»es a partir de 2001; 

b) Pertin°ncia com o campo de pesquisa: pela leitura de t²tulos, resumos, 

palavras-chave e, quando necess§rio, sum§rios, desprezaram-se os trabalhos que 

n«o tratavam da a­«o/participa­«o do jovem na pol²tica24; 

c) Especificamente para a Plataforma Scielo, pelo excessivo n¼mero de 

publica­»es: artigos completos publicados no Brasil, em l²ngua portuguesa, nas §reas 

                                                
23A hodiernidade do movimento de ocupa­«o que pesquisamos, como o de outros ocorridos no Brasil 
e na Am®rica Latina fez surgir algumas publica­»es durante o percurso da escrita da tese, em outras 
plataformas que n«o as usadas para esta revis«o de literatura. Alguns destes textos foram 
incorporados em outros pontos da an§lise. 

24Destaque-se deste crit®rio, ainda, que se percebeu um n¼mero expressivo de trabalhos que versavam 
sobre Pol²ticas para os jovens ou pol²ticas para a juventude, mas que desprezavam o papel das 
juventudes, dos jovens nestas pol²ticas. Estes trabalhos tamb®m n«o foram incorporados. Ademais, 
ao incorporarmos os trabalhos acerca dos jovens e da participa­«o pol²tica, o fizemos observando 
as no­»es aqui apresentadas sobre Estado como sendo  sociedade pol²tica + sociedade civil. Deste 
modo, n«o somente trabalhos que tratem da atua­«o dos jovens na sociedade pol²tica e em seus 
processos institucionais, mas toda a gama de pesquisas que buscaram evidenciar a a­«o dos 
jovens desde a­»es pol²ticas comunit§rias e locais, mais corporativas, inclusive, at® a a­«o no 
Estado em sentido estrito, seus movimentos de engajamento, aproxima­«o, distanciamento, 
resist°ncia, luta, apatia, etc. 
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de Ci°ncias Humanas e Ci°ncias Sociais. 

Do que foi pesquisado, observemos a quantifica­«o dos dois descritores em 

quest«o. 

 

TABELA 13 ï REVISëO DE LITERATURA ñJUVENTUDE E PARTICIPA¢ëO POLĉTICA25ò 

PLATAFORMA 
TIPO DA 
PRODU¢ëO 

DESCRITORES 

Juventude e participa­«o Juventude e pol²tica 

Encontrado Incorporado Encontrado Incorporado 

CAPES 
Teses 4 3 3 3 

Disserta­»es 9 9 6 3 

SCIELO Artigos 26 14 51 1026 

 

Portanto, de um total de 70 artigos (ver nota 24), 7 teses de doutorado e 15 

disserta­»es de mestrado, incorporamos e discutimos a seguir 6 teses, 12 

disserta­»es e 24 artigos publicados em peri·dicos indexados. 

Pensando na necessidade de uma exposi­«o mais concisa e que cumpra o 

objetivo central desta se­«o, mesmo cientes das limita­»es e falhas que este tipo de 

empreitada pode apresentar, fizemos uma prim§ria categoriza­«o dos trabalhos em 

dois grandes grupos, de acordo com a percep­«o de se aquela pesquisa evidenciava 

a participa­«o pol²tica dos jovens (a) na sua base social ou (b) em elementos da 

pol²tica em sentido mais estrito, como elei­»es, representa­«o, etc. 

No primeiro grupo, o da participa­«o pol²tica dos jovens que, mesmo atrav®s 

de organismos da sociedade civil, como ONG's, movimentos sociais, etc., insidia 

sobre a sua realidade imediata, sua base social, encontram-se: as teses de Arruda 

(2012), Perondi (2013) e Maximiano (2015); as disserta­»es de Barrouni (2012), 

Almeida (2009), Mendon­a (2008), Williams (2007), Borgo (2015) e Pasquali (2014); 

al®m dos artigos publicados por Iriat e Bastos (2007), Zibas, Ferreti e Tartuce (2006), 

Dayrell, Gomes e Le«o (2010), Martins e Dayrell (2013), Dlamini (2015), Mariz (2005), 

Moreno e Almeida (2009), Ferreira (2009), Facchini (2011) e Castro e Bicalho (2013). 

S«o, portanto, 3 teses, 6 disserta­»es e 10 artigos. 

                                                
25Pelo intuito de utilizar a revis«o de literatura como ferramenta para delimitar o objeto de pesquisa no 
campo em que ele se insere, a ¼ltima busca nos bancos de dados foi procedida em dezembro de 
2017, anteriormente ao exame de qualifica­«o. 

26Foram encontrados 7 artigos que j§ haviam sido incorporados a partir do descritor ñJuventude e 
Participa­«oò e, por isso, eles n«o constam desta quantifica­«o. Al®m disso, 1 dos artigos 
encontrados era fruto de uma pesquisa que redundara numa tese j§ incorporada. Por isso, este 
artigo n«o foi considerado. 



87 

 

Evidencia-se o maior n¼mero de trabalhos neste grupo. Ou seja, percebe-se 

uma grande preocupa­«o nas pesquisas em entender a participa­«o pol²tica dos 

jovens voltada ao seu meio mais imediato, ¨ sua base social. As pesquisas, contudo, 

n«o centram sua a­«o num ¼nico espa­o. Evidenciaram-se trabalhos que versavam 

sobre a participa­«o ou a atua­«o pol²tica dos jovens em (a) escolas, (b) organiza­»es 

comunit§rias, (c) organiza­»es religiosas e (d) agrupamentos sociais de cunho 

art²stico e cultural. 

A tese de Arruda (2012), por exemplo, instigava-se por entender a participa­«o 

pol²tica dos jovens da Universidade de Bras²lia no seio da pr·pria institui­«o. Ainda no 

que concerne ¨ participa­«o pol²tica dos jovens em espa­os educativos, cite-se o 

trabalho de Martins e Dayrell (2013) que intenta perceber a participa­«o dos jovens 

por interm®dio do Gr°mio Estudantil. A tese de Maximiano (2015) trata de tema 

relacionado ¨ participa­«o de jovens ind²genas em organiza­»es da sociedade civil 

representativa. Tamb®m, talvez pela influ°ncia dos estudos culturais, algumas 

pesquisas evidenciaram os grupos surgidos e mantidos por la­os art²sticos e culturais. 

£ o caso, por exemplo, de Moreno e Almeida (2009) que discutem o engajamento 

pol²tico de jovens do hip-hop. 

No segundo grupo, aquele que perfaz pesquisas que tentaram evidenciar a 

rela­«o do jovem com a pol²tica mais estrita, mais, por assim dizer, formal, encontram-

se: as teses de Costa (2009), Rebello (2010) e Oliveira (2015); as disserta­»es de 

Faria (2010), Ara¼jo (2007), Caldeira (2008), Bertollo (2008) e Okado (2013); e 

somam-se a estes trabalhos, os artigos de Aitken (2014) e Florentino (2008), 

totalizando neste grupo, 3 teses, 5 disserta­»es e 2 artigos. 

Os trabalhos deste segundo grupo, sobremaneira, focaram seus esfor­os em 

tentar compreender se era verdadeira a no­«o de que o jovem tem se afastado, tem 

se desinteressado da pol²tica formal (elei­»es, representatividade, partidos pol²ticos, 

etc.). Um trabalho de destaque neste agrupamento ® o de Oliveira (2015) que buscou 

entender as representa­»es e significados que os jovens constroem da pol²tica e, por 

esta trilha, entender o distanciamento que criam dela. 

Note-se, contudo, que, em nenhum dos dois grupos que acabamos de 

apresentar h§ uma pesquisa que configure exatamente o mesmo objeto que o nosso: 

a atua­«o do jovem frente a uma pol²tica educacional e seu contexto. No segundo 

grupo, h§ um trabalho (AITKEN, 2014) que possui um recorte emp²rico semelhante ï 
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uma das bases emp²ricas ® a Revoluci·n de los Pinguinos do Chile, tamb®m, um 

movimento de ocupa­«o de escolas ï mas, seu foco ® a percep­«o do ativismo pol²tico 

dos sujeitos, sem se debru­ar, de modo aprofundado, na sua rela­«o junto ao Estado 

frente a uma pol²tica educacional. No primeiro grupo, encontra-se o trabalho com 

maiores semelhan­as ao nosso objeto, especialmente, porque naquele trabalho, 

como no nosso, o recorte emp²rico levou a perceber a atua­«o pol²tica de resist°ncia 

de jovens frente a uma dada hegemonia. Estamos tratando da disserta­«o de Almeida 

(2009) que, instigado pela percep­«o de algumas pesquisas que mostram o jovem 

como sendo um sujeito desinteressado pela pol²tica, mostrar§ que esse dado deve 

estar restrito ¨ pol²tica em seus elementos mais formais. Para al®m disso, em outros 

espa­os o jovem faz pol²tica. Para sua an§lise, empreende pesquisa etnogr§fica junto 

a um projeto social juvenil intitulado Cine-campinho que ocorria, ao momento da 

pesquisa, na regi«o de Guaianases (Zona Leste de S«o Paulo), para a qual lan­ou 

m«o de observa­«o participante e entrevista em grupo. Conclui a pesquisa que, 

mesmo sendo aquele um projeto cultural, ele era, tamb®m, uma resist°ncia pol²tica. 

Em seus termos 

 

Em meio ¨ globaliza­«o da sociedade do consumo, com aten­«o especial da 
ind¼stria cultural aos jovens como fatia de mercado, os coletivos juvenis de 
periferia organizam a resist°ncia se re-apropriando e re-significando m²dias, 
produ­»es liter§rias, espa­os p¼blicos, filmes. Estas estrat®gias que se 
localizam no campo da cultura e da comunica­«o, neste contexto de 
globaliza­«o, tornam-se resist°ncias pol²ticas. (idem, pp.114-5) 

 

As semelhan­as deste trabalho, contudo, inserem-se mais no campo das 

conclus»es e an§lises depreendidas, j§ que, quanto ao objeto e ao recorte, as 

diferen­as s«o claras. 

Como todo agrupamento se transforma, no limite, numa arbitrariedade do 

agrupador, chega-se a um ponto em que alguns itens n«o ñcabemò em nenhum grupo. 

Havia tr°s artigos que tratavam da participa­«o pol²tica dos jovens no ©mbito da 

sociedade civil, mas estes n«o tiveram a inten­«o de investigar nem a sua participa­«o 

na pol²tica formal, nem alguma a­«o relacionada, diretamente,  ̈sua base social. S«o 

eles: Zanetti (2011), Di Giovanni (2003) e Novaes (2012). Existiam dois artigos que 

realizavam revis«o de literatura. S«o eles: Boghossian e Minayo (2009) e Trancoso e 

Oliveira (2014). Para este ¼ltimo, a revis«o da literatura foi instrumento para, atrav®s 

de m®todo de metass²ntese, reconstru²rem o conceito de juventude que se firma na 
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realidade acad°mica brasileira. 

Alguns trabalhos, por perceberem o jovem como ser social, como totalidade 

interconectada ao territ·rio, configuraram-se como sendo trabalhos mais de 

conceitua­«o do jovem, e, ao faz°-lo, evidenciaram-no como sujeito pol²tico. Neste 

grupo, est«o os trabalhos (todos artigos) de: Dayrrel (2003), Weller (2005), Mortada 

(2009), Mesquita et al (2009), Castro (2009) e Takeutti (2012). 

Por fim, no limite da an§lise, reconhecemos que nossa pesquisa dialoga com 

este campo, e este di§logo em muito a enriquece, mas que n«o h§ nele, ainda, 

pesquisas com objeto e recorte como os nossos.      

 

3.2 DO OBJETO AO RECORTE 

 

Eu n«o esperava que fosse acontecer um movimento t«o grande assim [...] 
Eu fiquei assustado! Mas, um assustado bom de surpresa. Eu achava que 
adolescente n«o se importava com nada, sabe!? Ah, que nem pensava nisso! 
Quando aconteceu as ocupa­»es, aquela rea­«o em massa foi uma coisa 
que me fez parar pra pensar e perceber que a gente tem um poder que a 
gente n«o sabia que a gente tinha. Foi surpreendente pra mim, sabe!? Eu n«o 
tinhaé eu n«o acreditava na minha gera­«o, sabe!? Achava que n«o ia dar 
em nada e a ocupa­«o foi, principalmente, pra me mostrar que eu estava 
errado em quest«o a isso. (ENTREVISTADO 2) 

 

Delimitado nosso objeto no seu campo de conhecimento, pergunta-se: qual 

recorte? E por que este recorte? A fala de uma das entrevistas individuais epigrafada 

nesta subse­«o ajuda a revelar o sentimento que nos moveu na busca de resposta a 

esses questionamentos.   

Perfazendo um per²odo de tempo que vai desde o in²cio de outubro at® o final 

do m°s de novembro de 2016, o movimento de ocupa­«o das escolas tomou 

dimens«o que nunca um movimento deste tipo havia tomado no Brasil, chegando ao 

n¼mero de mais de mil institui­»es ocupadas ao mesmo tempo. O movimento tomou 

uma dimens«o que, talvez, tenha assustado a sociedade da mesma maneira como 

assustou aquele entrevistado. Foi algo surpreendente, inclusive, porque, pelo menos 

localmente, ocupou parte do tempo dos notici§rios e das discuss»es cotidianas. 

Como dissemos na Introdu­«o desta tese, entendemos que, como 

pesquisadores de ci°ncias humanas e sociais, devemos estar atentos ¨ nossa 

realidade e ¨s mudan­as que nela se operam. O nosso objeto, todo o tempo, visou 

investigar a atua­«o dos jovens no contexto das pol²ticas p¼blicas educacionais, e, de 
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repente, um enorme movimento realizado por jovens contr§rios a uma pol²tica 

educacional se mostrou diante da sociedade, inclusive, daqueles que operam no 

campo da ci°ncia. Em conversa com nossa orientadora, mesmo cientes das limita­»es 

temporais impostas a quem j§ se encontrava no quarto semestre do doutorado, 

decidimos mudar o recorte emp²rico de nosso objeto a fim de dar conta daquele 

grande e interessante movimento que esse punha diante de n·s.      

Assim, se nosso objeto, inserido no campo da rela­«o do jovem com a pol²tica, 

delineia-se pela an§lise da atua­«o organizada da juventude no contexto das pol²ticas 

educacionais, nosso recorte emp²rico buscou entender o movimento de ocupa­«o das 

escolas paranaenses ocorrido em 2016 frente ¨ Reforma do Ensino M®dio 

empreendida desde a edi­«o da Medida Provis·ria nÜ 746/2016. Nesta subse­«o, por 

isso, sempre de maneira articulada com elementos de teoria, demonstraremos quem 

eram os jovens que compunham o movimento, bem como qual era a pol²tica 

educacional contra a qual eles lutavam. 

 

3.2.1 Quais juventudes? 

 

[é] E tamb®m pelo fato de serem jovens. Abriu a porta pros jovensé [FALA 
PARALELA: Aqueles que nunca tiveram voz]. (G2P16F2 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Ďmegaò) 

 

Nosso caminhar na pesquisa sobre juventude, se n«o ® extenso como 

gostar²amos, tamb®m n«o ® iniciante. Desde o mestrado (STEIMBACH, 2012), 

mesmo n«o estando no campo da Pol²tica Educacional, discutimos aquela categoria. 

Por isso, ao conceituarmos juventude, h§ bom tempo por n·s refletida, fizemos uma 

op­«o metodol·gica de n«o fazermos (como fizemos na se­«o sobre Estado) uma 

apresenta­«o a partir de cl§ssicos da tem§tica. Com objetivo maior de oxigenar, elevar 

e trazer atualidade ¨ discuss«o, reverenciaremos o que foi conceituado sobre 

juventude em pesquisas posteriores ¨ publica­«o de nossa disserta­«o de mestrado. 

Somente depois disso, recortaremos dos conceitos apresentados aquilo que dialoga 

com o que apresentamos como teoria em 2012, revendo, enxugando ou ampliando o 

que for necess§rio, assim delimitando nosso conceito acerca da categoria 

juventude(s). 

Nossa fonte de pesquisa principal foram os trabalhos incorporados ¨ Revis«o 

de Literatura, extra²dos do Banco de Teses e Disserta­»es da CAPES. Delimitamos, 
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para apresenta­«o deste texto, os conceitos sobre juventude apresentados em Teses 

de doutorado.  Talvez, outros textos trouxessem contribui­»es te·ricas 

relevantes, mas optou-se por esta delimita­«o para saber o que se conceitua 

sobre juventude, por pesquisadores com objetos e recortes emp²ricos 

semelhantes aos nossos em trabalhos de semelhante envergadura.  Foram 

coletados e ser«o apresentadas as conceitua­»es de 5 teses posteriores a mar­o de 

2012. 

Al®m destas teses, encontramos, na Plataforma Scielo, 8 artigos publicados 

desde mar­o de 2012 e que traziam conceitua­«o sobre juventude. Quer²amos poder 

discutir todos eles, mas para n«o tornar extenso demais nosso texto, selecionamos e 

apresentaremos dois desses materiais. Nosso crit®rio para a escolha residiu no fato 

de que suas contribui­»es conceituais dialogavam com nosso estofo te·rico, 

especialmente, nas suas incompletudes. 

Quando dialogarmos esses conceitos com os que apresentamos na 

disserta­«o de mestrado em 2012, ® importante relembrar que ela ® oriunda de uma 

pesquisa maior chamada ñJuventude, Escola e Trabalho: sentidos e significados 

atribu²dos ¨ experi°ncia escolar por jovens que buscam a educa­«o profissional 

t®cnica de n²vel m®dioò e financiada pelo Observat·rio da Educa­«o da CAPES. 

Desse modo, n«o consideramos os conceitos que apresentamos como sendo nossos, 

mas como frutos de um di§logo com esta pesquisa maior e com todos os seus 

interlocutores.    

Arruda (2012), em sua tese de doutoramento na §rea de sociologia, conceitua 

a categoria juventude com base em estudos da Sociologia da Juventude. Para tanto, 

faz releitura hist·rica daquilo que de principal se pesquisou e se escreveu na §rea da 

Sociologia da Juventude no mundo acad°mico, destinando se­«o destacada ¨s 

pesquisas brasileiras na §rea. Interessante apontar que a pesquisadora deixa claro, 

no in²cio de sua se­«o conceitual, que, longe de estabelecer um Estado da Arte de 

toda a pesquisa da Sociologia da Juventude, seu objetivo ® trazer ¨ luz, correntes de 

pensamento que desenvolveram conceitos que s«o, mesmo que parcialmente, de sua 

concord©ncia. 

No seu caminhar, Arruda (idem) dialoga, inicialmente, com a quest«o et§ria. 

Seu interlocutor privilegiado ® Eisenstadt. De sua teoria, Arruda refuta a demarca­«o 

r²gida de uma idade para a juventude, mas traz a import©ncia de perceber a juventude 
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no tempo de vida do jovem. Ademais, apresenta que essa conceitua­«o et§ria ® 

dissonante at® em ·rg«os governamentais ou de pesquisa, o que n«o a impede 

(diferentemente de n·s) de fazer uma op­«o de demarca­«o et§ria em sua tese. 

Adiante, dialogar§ com autores da chamada ñEscola de Chicagoò que tentaram 

entender o comportamento jovem no seu contexto, como uma rea­«o a este. Disto, 

ela assumir§ a no­«o de que, a partir de diferentes posi­»es sociais, os jovens se 

far«o de acordo com seu contexto socioecon¹mico e, dentro destes diferentes 

contextos, conforme os espa­os que ali frequentam. 

 
 

Essa consci°ncia das localidades frequentadas por pessoas de determinadas 
faixas et§rias propiciou novos modos e novos instrumentos de investiga­«o. 
A percep­«o do impacto social que cada l·cus proporciona e, 
consequentemente, as atitudes que esses lugares agregam levaram ¨ 
consci°ncia de rela­»es e de peculiaridades fundamentais para uma an§lise 
sociol·gica dos per²odos infantil e adolescente, e de suas imbrica­»es. 
(ARRUDA, 2012, p. 27) 

  

Desta no­«o, Arruda (idem) relativizar§ a influ°ncia da quest«o geracional. Ou 

seja, mais do que fruto de uma gera­«o, a juventude ® marcada por um contexto e por 

espa­os. Assim, dizer que uma gera­«o ® mais ap§tica politicamente do que outra, 

desprezaria entender em rela­«o a que contextos econ¹micos e pol²ticos cada uma 

se depara. Este aspecto est§ intercalado com a no­«o de culturas juvenis. Ou seja, a 

partir de rela­»es estabelecidas em determinados contextos e espa­os, os jovens v«o 

construindo culturas que s«o pr·prias, ou de sua idade, ou do seu processo de 

escolariza­«o, ou de sua rela­«o com a pol²tica, com a fam²lia e com o trabalho, etc. 

N«o se pode desprezar em estudos sobre juventude a multiplicidade de culturas 

juvenis existentes. 

Dos conceitos trazidos e coadunados no bom texto de Arruda (2012), 

fechamos com outra no­«o com a qual concordamos: aquela que entende o jovem 

com um ñser que ainda se permite alguns ensaiosò. Longe de entendermos o jovem 

como um ser que ainda n«o existe (o que ocorre muito na adultoc°ntrica cultura 

escolar) nossa concord©ncia com Arruda e seus interlocutores est§ no fato de que o 

jovem, ao se relacionar com o seu mundo, o faz como um ser em forma­«o, em 

transforma­«o. Isso reflete imensamente na n«o rigidez com que ele olha e conceitua 

o mundo. O que ® correto hoje poder§ n«o ser amanh«. Uma decis«o importante de 

sua vida ou uma escolha poder§ ser alterada no dia seguinte. 
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Um percurso semelhante ao de Arruda, ® o empreendido por Oliveira (2015).  

Tamb®m numa tese da §rea de Sociologia, esta pesquisadora evidencia a juventude 

como sendo um problema da Sociologia. Analisa o percurso hist·rico desta §rea de 

conhecimento, desde a Escola de Chicago at® a contemporaneidade, evidenciando, 

entre outros, o pensamento de Mannheim e a quest«o geracional, bem como a escola 

funcionalista com as quest»es de delinqu°ncia e rebeldia. H§ um destaque, n«o 

comum em muitos textos, para o pensamento da sociologia brasileira sobre a quest«o 

da juventude: apresenta os estudos de Ianni e Foracchi. 

Oliveira (2015) conclui sua conceitua­«o lan­ando m«o de no­»es 

empreendidas por Bourdieu e Pais: 

 

[...] o pesquisador portugu°s Jose Machado Pais (1993) concorda com 
Bourdieu (1983) em sua cr²tica de que a juventude ® uma categoria 
socialmente manipulada e manipul§vel e ao trat§-la como um grupo que 
possui uma unidade social dotada de interesses comuns e de se referirem a 
esses interesses a uma faixa de idade. Pais (1993) aponta como quest«o 
central da sociologia da juventude a necessidade de se explorar n«o apenas 
as similaridades entre jovens ou grupos sociais de jovens, mas 
principalmente as diferen­as sociais que existem entre eles. Oliveira (2015, 
p.37) 

 

Com coes«o e flu°ncia textuais louv§veis, a tese de Melo (2014) assume, 

como ® comum na atualidade, a concep­«o plural: juventudes. 

 

[é] as multiplicidades das juventudes s«o fruto das experi°ncias 
socioculturais anteriores, [...]. £ sob essa perspectiva de juventudes no plural 
que o presente estudo analisa os jovens que participam das pol²ticas p¼blicas 
voltadas para esse segmento. Apesar de se definir uma faixa et§ria como 
exig°ncia para participa­«o, se reconhece no pr·prio discurso dos gestores 
a exist°ncia de uma pluralidade de atores juvenis [é] (MELO, 2014, p.72) 

 

Para chegar a este construto te·rico, e talvez pelo fato de ser da §rea de 

Sociologia como as pesquisadoras j§ referenciadas, a autora faz, em seu texto, 

passeio por grandes contribui­»es hist·ricas da Sociologia da Juventude at® que 

chega no pensamento atual. De toda essa viagem, fica claro em seu pensamento 

(muito pr·ximo, diga-se, do pensamento de Oliveira (2015)): (a) a absor­«o da 

juventude em sua pluralidade; (b) a percep­«o de que juventude ® uma fase da vida, 

mesmo que seja imposs²vel demarc§-la, arbitrariamente, a determinada idade; (c) a 

quest«o geracional ® relevante, por®m n«o determinante, pois se assim fosse 

determinaria a juventude como massa amorfa; (d) por mais que o determinante da 
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juventude n«o seja a classe social, o entendimento de sua rela­«o com a classe e a 

distribui­«o social que ela propicia ® fundamental para o entendimento da 

multiplicidade de juventudes; e (e) n«o podem ser desprezadas, tamb®m, quest»es 

como g°nero, etnia, etc., porque, transversalmente, v«o contribuindo na forma­«o do 

ñser jovemò. 

Uma leitura interessante ® a da tese de Maximiano (2015). Sua pesquisa, 

inserida na §rea da Antropologia, tentou investigar a mobiliza­«o pol²tica de jovens 

ind²genas da regi«o do Rio Negro (Amazonas). J§ seria interessante debater, como 

ela faz, as quest»es espec²ficas da juventude e da adolesc°ncia ind²genas, pois ela 

busca uma conceitua­«o espec²fica para este agrupamento social. Mas, focamos aqui 

num outro ponto, que n«o se percebeu em outras pesquisas. Ao pensar nos jovens 

que s«o considerados marginais ou exclu²dos dentro da realidade investigada, o Rio 

Negro, a autora estabelecer§ di§logo com a obra ñOs estabelecidos e os outsidersò de 

Norbert Elias. Ela o faz como complementa­«o do mesmo di§logo que as outras 

pesquisadoras que apresentamos fizeram, a saber, Mannheim e Bourdieu. 

 

A partir da posi­«o de Mannheim, Bourdieu e Elias, referente ̈  categoria 
jovem/juventude, ® poss²vel inferir que a mesma ® constru²da a partir de 
espa­os sociais espec²ficos, que envolve distin­»es de classe, posi­«o social, 
rela­»es sociais, assim como, ® produzida a partir de rela­»es de poder. A 
institui­«o ñescolaò, pode ser considerada um elemento importante, no 
processo de afirma­«o de posi­»es e classifica­»es que acabam por 
determinar/reafirmar o status social de um determinado grupo. (MAXIMIANO, 
2015) 

  

A posi­«o advinda das pesquisas at® aqui demonstradas desemboca na 

percep­«o plural de juventude, fruto de determinantes que tamb®m o s«o, por assim 

dizer, plurais. 

Na tese com a qual obt®m seu t²tulo de doutor em Educa­«o, Perondi (2013) 

se preocupa em retomar a discuss«o empreendida sobre a juventude, especialmente 

aquela que tentou mostrar as rela­»es do jovem com a pol²tica, bem como outras 

formas dele participar na vida social. Para tanto, estabelece Estado da Arte a partir de 

outros trabalhos de revis«o semelhantes. Por esta raz«o, acrescida do fato de 

construir conceitua­«o sobre juventude muito pertinente ao seu objeto de pesquisa, o 

pesquisador apresenta de modo breve sua teoriza­«o sobre juventude, vincando-a ¨ 

quest«o das culturas juvenis. 

Concorda, desde o princ²pio, com a discuss«o atual acerca da tem§tica que 
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tenta entender a juventude numa pluralidade. Por isso, assume, como outros autores 

com os quais dialoga, a express«o ñjuventudesò e, dessa pluralidade, depreender§ 

seu conceito igualmente plural de ñculturas juvenisò. 

 
A maneira plural como os jovens vivem suas vidas depende de diversos 
fatores, como as condi­»es sociais, as rela­»es que estabelecem e as 
oportunidades que lhes s«o oferecidas. Por mais que existam diferentes 
juventudes, os jovens n«o vivem este momento de forma isolada, mas sim 
atrav®s de aproxima­»es com seus coet©neos, que buscam respostas 
semelhantes ¨s suas, ocasionando, deste modo, o surgimento das culturas 
juvenis. (PERONDI, 2013, p.22) 

 
Perondi (2013) ter§ como seu interlocutor principal Carles Feixa. Dele, retirar§ 

a no­«o de que as culturas juvenis se constituem a partir de um am§lgama complexo 

de inter-rela­»es com as culturas hegem¹nicas e parentais, ser«o prismadas por 

quest»es geracionais e individuais, bem como pelos espa­os e tempos em que 

convivem os jovens. Desse processo todo, ser«o desenvolvidas tanto macro culturas 

mais ligadas ao ñser jovemò em determinada ®poca, quanto microculturas mais ligadas 

a grupos espacial, econ¹mica e socialmente pr·ximos. 

Como complemento aos conceitos extra²dos das teses apresentadas, 

selecionamos Mesquita et al (2016) que, ao realizarem pesquisa sobre a participa­«o 

pol²tica dos jovens de Macei·, fazem uso de fontes semelhantes ¨s que usamos ao 

tempo do mestrado como Dayrell e Sposito, entre outros. Importante destacar que os 

autores, ao compreender as juventudes como categoria que precisa ser entendida em 

sua pluralidade, transp»em tal no­«o ao entendimento que os jovens fazem da 

pol²tica, bem como sua rela­«o com ela. Para n·s, esta ® uma complementa­«o 

fundamental. 

 

Diante dessa multiplicidade de formas de ser jovem e vivenciar a juventude, 
entendemos que haver§ tamb®m uma diversidade de compreens»es e 
viv°ncias da pol²tica. Compreender isso ® de extrema import©ncia para 
percebermos as distintas formas de contato com a participa­«o pol²tica, tendo 
em vista as inser­»es em diferentes grupos e movimentos que demarcam 
especificidades individuais e identifica­»es ao longo das suas trajet·rias de 
participa­«o. 
Assim, ® importante reconhecer a exist°ncia de m¼ltiplas formas de 
organiza­«o juvenil, que dialogam com distintos contextos e experi°ncias de 
inser­«o na sociedade, nos grupos e movimentos, que se relacionam com 
modos espec²ficos de compreender e vivenciar a pol²tica e o campo da 
participa­«o. (MESQUITA et al, 2016, p.290 ï grifos nossos) 

 

Al®m deste artigo, buscamos o de Dlamini (2015), publicado no Brasil, com 

pesquisa empreendida no Canad§ e que, mesmo n«o dedicando espa­o espec²fico 
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para conceituar juventude, dele se pode depreender duas no­»es apresentadas a 

partir de outros conceitos expostos. A primeira (que tamb®m aparece em Mesquista et 

al, 2016) diz respeito ¨s falhas que a vis«o adultoc°ntrica da sociedade pode trazer 

ao conceito de juventude. Quando analisamos os jovens por outra perspectiva que 

n«o a sua ca²mos, invariavelmente, em cristaliza­»es manique²stas como aquelas que 

op»em, por um lado, os jovens como sujeitos predispostos ao engajamento pol²tico 

construtor de um mundo melhor e, por outro, os jovens como sujeitos rebeldes 

causadores de desordem. Por isso que, inclusive, a pesquisadora em quest«o sugere 

que jamais se estude a juventude por outra via metodol·gica que n«o aquela que 

assuma os jovens como os sujeitos da pesquisa. Outra contribui­«o que queremos 

ressalvar ® aquela em que a autora demonstra que o contexto em que as juventudes 

se forjam (utiliza do conceito de capital social, para isso) determina formas e medidas 

do engajamento pol²tico dos jovens. Para Dlamini (idem) o n«o acesso a bens 

materiais e imateriais de uma dada sociedade modular§ sua cultura, sua identidade 

e, por consequ°ncia disso, o conte¼do e a forma de sua participa­«o pol²tica. 

Indubitavelmente, h§ pelo menos um ponto de total congru°ncia entre o que 

foi levantado nos trabalhos acima apresentados, nossa conceitua­«o original acerca 

de juventude (STEIMBACH, 2012) e nossos interlocutores privilegiados (DAYRELL, 

2003, 2007; SPOSITO E GALVëO, 2004; ABRANTES, 2003) qual seja, o 

entendimento da necessidade de se entender a juventude em sua pluralidade. Por 

isso, mesmo que em alguns estudos n«o se realize a assun­«o textual do termo 

ñjuventudesò, ® not·rio que desta forma plural derivam os argumentos capazes de 

compreender os jovens em sua complexidade, e ® por isso que a assumimos como 

sendo nosso elemento conceitual prim§rio (n«o o ¼nico) para compreender, de modo 

aprofundado, os sujeitos que objetivamos pesquisar. 

 A assun­«o desta pluralidade est§ muito vincada ao elemento da cultura 

juvenil, ou das culturas juvenis. Isso est§ evidenciado em Perondi (2013), mas j§ se 

encontra discutido em outros autores, como o pr·prio Dayrell (2003) quando usa a 

express«o ñdiferentes modos de ser jovemò. Contudo, uma ressalva. Ao entendermos 

a pluralidade de modos de ser jovem, quando assumimos que existam diferentes 

culturas juvenis, que n«o se perca de vista, sob pena de grande incoer°ncia com 

outros postulados das ci°ncias sociais aqui apresentados, que essa pluralidade se d§ 

por determina­«o, ou, pelo menos, por influ°ncia de contextos materiais. N«o 
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podemos esvaziar o elemento cultural das juventudes de seu lastro material. Dito de 

outro modo, as classes sociais ao distribuir a riqueza e determinar posi­»es; as cis»es 

entre campo e cidade, entre centro e periferia de uma cidade, ou mesmo entre regi»es 

de um pa²s que facilitam ou dificultam acesso a bens materiais e imateriais de uma 

sociedade; as quest»es de g°nero, geracionais ou ®tnicas que, por vezes, criam e 

refor­am subalternidades dentro de uma mesma classe ou grupo social; etc.; todos 

estes elementos e muitos outros influenciam a constru­«o desta gama complexa de 

culturas e de culturas juvenis, bem como, por elas s«o alimentados num processo que 

® dial®tico. 

Com Dayrell (2003, 2007) aprendemos e concordamos com o fato de as 

juventudes viverem numa esp®cie de transitoriedade. £ como se fosse uma passagem 

entre o mundo infantil e o mundo adulto. J§ pensam, ensaiam, planejam a vida adulta 

sem, contudo, assumir a totalidade de suas responsabilidades. 

 

Construir uma no­«o de juventude na perspectiva da diversidade implica, em 
primeiro lugar, consider§-la n«o mais presa a crit®rios r²gidos, mas sim como 
parte de um processo de crescimento mais totalizante, que ganha contornos 
espec²ficos no conjunto das experi°ncias vivenciadas pelos indiv²duos no seu 
contexto social. Significa n«o entender a juventude como uma etapa com um 
fim predeterminado, muito menos como um momento de prepara­«o que ser§ 
superado com o chegar da vida adulta. (DAYRELL, 2003, p.42) 

 

Um erro comum nas posturas adultoc°ntricas, acusadas por Dlamini (2015), 

precisa ser refutado. A transitoriedade pela qual passam os jovens n«o elimina a sua 

vida naquele momento. O jovem n«o ser§ algu®m somente no futuro. Ele ® algu®m no 

agora. A sociedade industrial moderna e, especialmente, a institui­«o da escola 

moderna forjaram a juventude como massa de sujeitos para serem preparados, 

formados para a sociedade adulta, como se, antes disso, a vida n«o passasse, 

meramente, de um ensaio. Mantemo-nos longe dessa compreens«o para an§lise de 

nosso objeto, porque ela n«o somente limitou como estereotipou a compreens«o das 

juventudes a partir de comportamentos do modelo cultural de uma adolesc°ncia 

escolar urbana, como a teenage norte-americana. Comportamentos estereotipados e 

modelos abstratos que n«o dialogam com a realidade, de fato, n«o colaborar«o com 

a an§lise aqui empreendida. E, por isso, somado ¨ no­«o de pluralidade juvenil, como 

segundo elemento conceitual, retomamos de nossa pesquisa de mestrado e 

assumimos para esta tese que 
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[é] ser jovem ®, antes de tudo, ser humano que vive num contexto social que 
lhe construir§ e, pelo jovem, ser§ constru²do, mas tamb®m ser§ entendido, 
percebido de acordo com a peculiaridade juvenil. Assim, n«o h§ como n«o 
pensar em juventude como um per²odo da vida, mesmo pesando o fato de o 
mesmo n«o ser estanque ou padronizado para todos os sujeitos. Per²odo 
esse em que as viv°ncias e as conviv°ncias ter«o sim caracter²sticas que lhe 
s«o pr·prias, mas que n«o s«o um conjunto limitado de estere·tipos que s· 
servem para construir uma no­«o negativa de juventude, como uma categoria 
que nega a si pr·pria, por seu car§ter transit·rio. (STEIMBACH, 2012, pp.65-
6) 

 

A escola possui papel na vida dos jovens. Assumimos isso desde o tempo do 

mestrado. Naquele momento, vincamos nossa an§lise para esta tem§tica em Sposito 

e Galv«o (2004) e Abrantes (2003). Esse cuidado que tivemos derivava do fato de que 

aquela pesquisa (STEIMBACH, 2012), diferentemente desta, pensava em entender o 

jovem dentro do contexto escolar. Contudo, nunca concordamos com vis»es que 

resumem a figura do jovem ¨ do aluno. Conforme Melo (2014) e Arruda (2012), 

correntes do pensamento moderno, especialmente da Sociologia da Juventude, 

debru­aram-se por entender o jovem como aluno. Fizeram isso at® porque, em pa²ses 

centrais no per²odo p·s-guerra, h§ uma relev©ncia do papel da escola na vida dos 

jovens, constituindo um espa­o-tempo privilegiado de suas vidas. Contudo, isso tem 

se transformado e, mesmo nesses pa²ses, a gama de espa­os para os jovens tem se 

tornado muito mais complexa. 

No Brasil, a escola, que nunca foi de acesso universal e nem de tempo 

integral, tem visto seu fetiche de possibilidade de mobilidade social se desfazer, 

especialmente, em momentos como o atual de forte crise de desemprego. Os jovens 

brasileiros t°m ressignificado o papel da escola27, ao passo que t°m reconstru²do seus 

modos de ser, levados pelas constantes tens»es com as quais se deparam no dia a 

dia. Por isso tudo, esta pesquisa olha o jovem tamb®m como aluno, mas jamais o 

resumir§ a esta categoria. Esta escolha ® feita, inclusive, porque o nosso recorte 

emp²rico, a exemplo de outros movimentos jovens de ocupa­«o de espa­os escolares, 

por mais ligado que esteve ¨ escola, foi um movimento pol²tico feito por sujeitos 

                                                
27SILVA E OLIVEIRA (2016) organizam a obra ñJuventude e Ensino M®dio: sentidos e significados da 
experi°ncia escolarò. Ela ® fruto do trabalho de diversos pesquisadores ligados ¨ pesquisa 
ñJuventude, Escola e Trabalho: sentidos e significados atribu²dos ¨ experi°ncia escolar por jovens 
que buscam a educa­«o profissional t®cnica de n²vel m®dioò, da qual fizemos parte por 2 anos. 
Sugerimos esta obra para quem se interessar em aprofundar sobre a rela­«o do jovem com seu 
processo de escolariza­«o. 
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pol²ticos. Muito ganhamos se os olharmos como sendo muito mais do que alunos. 

Por fim, se entendemos e assumimos a compreens«o de que os sujeitos que 

ocuparam as escolas, mais do que alunos, s«o sujeitos pol²ticos, faremos uma ¼ltima 

indica­«o. Dlamini (2015) acusou, e com ela concordamos, o erro de pautar os jovens 

como sendo, ou o sin¹nimo de promotores de um mundo melhor, ou um grupo de 

rebeldes desordeiros. O que queremos dizer ® que, se ® correto que o jovem se faz 

dentro de seu contexto, que os contextos s«o in¼meros e possibilitam diversas 

juventudes, tamb®m est§ correto que o movimento de ocupa­«o que investigamos 

existiu, tomou a propor­«o que tomou e envolveu quem envolveu, por raz»es objetivas 

que nada tem a ver com aquele manique²smo citado. Esse ® o terceiro e 

complementar elemento de conceitua­«o que assumimos para a an§lise dos sujeitos 

pesquisados. Dito de outro modo, n«o foi porque ocuparam, que os jovens eram 

conscientes ou rebeldes. Da mesma forma, os que n«o ocuparam talvez n«o fossem 

ap§ticos ou pouco conscientes das quest»es pol²ticas. Percebamos isso n«o num 

excerto te·rico, mas em falas de jovens pesquisados: 

   

[...] Por exemplo, assim, eu j§ participava, antes da ocupa­«o eu sou do 
Levante Popular da Juventude, j§ participava antes da ocupa­«o, sabe!? Eu 
tenho refer°ncias, assim, meus pais que j§ militavam e outras pessoas que 
eu conhecia que militavam, ent«o eu cresci num espa­o [inaud²vel], sabe!? 
Eu aprendi as coisas que eu posso fazer, que eu posso reivindicar meus 
direitos, eu posso ir pra rua manifestar e n«o vou abaixar a cabe­a pra 
imposi­«o que o governo t§ fazendo, sabe!? [FALA PARALELA: Diferente de 
algumas pessoas que estavam na ocupa­«o.] [é] (G3P11F7 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o F°nixò) 
 
Eu aprendi muito assim, eu n«o era muito ligada ¨ pol²tica, vivia na minha 
bolha. A² eu comecei a ver, tipo, a realidade de outro jeito. Eu consegui, tipo, 
ver, sabe, tipoé foi muito choque! A minha m«e tava viajando, se ela 
estivesse em casa, ela nunca deixaria eu ir pra ocupa­«o. E ela estava 
viajando, achando que eu estava, lindamente, em casa, e eu estava l§ na 
escola aprendendo coisas que seu eu n«o estivesse na ocupa­«o eu nunca 
ia aprender. Pra mim, foi uma mudan­a muito dr§stica. Eu fiz amigos ï 
pessoas que eu via no col®gio e eu zoava com as minhas amigas ñnossa, eu 
nunca vou ser amiga dela!ò, ñolha que metida, que menina metida!ò. Chegou 
na ocupa­«o, l§, a menina sarrando, dan­ando, a gente brincandoé ñgente, 
essa menina ® muito legal!ò. Tipo, foi um neg·cio que me completou muito, 
sabe!? (G3P12F6 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
E, assim, quando o movimento come­ou, eu sempre fui muito medrosa, muito 
cagona, meu deus do c®u! E dentro do col®gio, todo os dias eu chorando, 
chorando, chorando... e da², de repente, vinha a desocupa­«o, eu ficava 
desesperada, desesperada. A² vinha algu®m e falava ñcara, a gente n«o pode 
arregar agora, a gente n«o pode sair [inaud²vel] porque a gente ® uma fam²lia, 
se voc° se ferrar por causa disso, vai ter algu®m pra te ajudar. (G4P12F1 ï 
Grupo Focal ñCAOSò) 
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[é] E o zoado era que eu era Bolsonaro, t§ ligado!? Eu ficava na cabe­a 
ñBolsonaro e p§ò é tanto que uma menina foi na Ocupa, feminista e tal, dar 
um estudo sobre feminismo e eu fiz ela sair de l§ chorando, t§ ligado!? Eu era 
tipo, bem direitona, entrar pro ex®rcito e pol²cia federal e tal. Da² a gente 
come­ou a fazer umas fitas e tal e estudar e viu ñtem uma coisa errada com 
isso a², com essa fita, n«o t§ batendoò. [...] (G4P3F1 ï Grupo Focal ñCAOSò)   

 

Ent«o, quem s«o estes jovens do movimento de ocupa­«o das escolas 

secund§rias paranaenses? Para responder tal questionamento, apresentamos, de 

maneira sucinta, alguns dados obtidos nos question§rios socioecon¹micos, bem como 

nas entrevistas em grupo, que julgamos fundamentais para delinear o seu perfil. 

 

TABELA 14 ï IDADE DOS SUJEITOS 

IDADE At® 14 anos 15 anos 16 anos 17 anos 18 ou mais TOTAL 

NÜ DE 
SUJEITOS 

1 3 4 7 8 23 

 

 

Com base nos dados da Tabela 14, percebe-se uma pulveriza­«o de idades 

na amostra, concentrando-se em n¼mero maior na faixa et§ria que deveria ser pr·pria 

ao Ensino M®dio (15 a 17 anos). Neste grupo, est«o 61% dos sujeitos da amostra. 

Esta pulveriza­«o aliada ao fato de que 66% da amostra possu²a pelo menos 17 anos, 

pode nos deixar entendido que, com o passar dos anos e das s®ries escolares, os 

jovens podem ir assumindo posturas de maior engajamento em movimentos pol²ticos. 

Contudo, defendemos a ideia de que o n²vel deste engajamento depender§ da pol²tica 

com a qual se envolve, bem como de seu contexto. Al®m disso, entendemos que este 

engajamento n«o os torna l²deres natos daqueles que possuem menor idade. O que 

queremos dizer, enfim, ® que, se a idade ® um elemento importante neste processo, 

h§ rela­»es mais complexas que os fazem engajar-se, ou n«o, em movimentos 

pol²ticos. 

  O caminho trilhado pela pesquisa partiu de pessoas que exerceram papeis 

preponderantes na ocupa­«o das escolas. Os grupos focais, mesmo que abra­ando 

distintas realidades de ocupa­»es, trouxeram para o debate jovens conscientes de 

seu papel pol²tico, pois n«o s· participaram de ocupa­»es em busca de seus direitos, 

como auxiliaram na pesquisa, o que por alguns foi relatado como importante para o 

pr·prio movimento. 

 

J§ teve muitas obras, na verdade, de professores escrevendoé a [cita­«o de 
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nome] escrevendo livros, document§rios, a sua tese de doutoradoé pessoas 
que, realmente, n«o sei se todas, mas grande parte, se orgulharam do nosso 
movimento, viram que n·s temos, sim, voz e que est«o a² nos representando. 
Isso ® muito legal, a gente saber que tem pessoas que se espelharam no 
nosso movimento. (G2P15F6 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 

 

Os jovens da amostra demonstraram ser orgulhosos de seu movimento, mas, 

tamb®m, orgulhosos de si e de sua condi­«o. Percebemos neles uma grande auto 

aceita­«o, um grande auto respeito. Isso tamb®m se evidencia nas quest»es de 

g°nero. Trazemos este dado para apresentar a tabela abaixo, destacando dois pontos: 

o alto grau de participa­«o feminina e a assun­«o da condi­«o transg°nera por um 

dos participantes. 

 
TABELA 15 ï SEXO E GąNERO DOS SUJEITOS 

SEXO E GąNERO 
Sexo e identidade 
de g°nero 
masculinas 

Sexo e identidade 
de g°nero femininas 

Sexo masculino e 
Identidade de 
g°nero feminina 

TOTAL 

NÜ DE SUJEITOS 8 14 1 23 

 

 

Esta amostra n«o ® capaz de confirmar se o n¼mero de participantes do 

g°nero feminino foi t«o alto assim (66%) em toda a ocupa­«o. O que se quer aqui ® 

destacar o papel de preponder©ncia do g°nero feminino no movimento de ocupa­«o, 

conforme se expressa na fala abaixo. 

 

Voc°s falaram das meninas, tamb®m!? Porque nas ocupa­»es, as mulheres 
puderam mostrar quem elas s«o de verdade, entendeu!? Igual eu faloé l§ no 
nosso col®gio, 90% da seguran­a foi feito pela mulherada, entendeu!? Tipo, 
elas puderam se expressar, mostrar que, tipo, a mulher n«o ® s· pra ficar na 
cozinha e faxinar, porque quem mais ficava na cozinha era mais eu! Da², foi 
isso, o movimento feminista, o movimento das mulheres mostrar que elas s«o 
algu®m na sociedade, foi muito bom atrav®s das ocupas. (G4P12F14 ï Grupo 
Focal ñCAOSò) 

 

Assumimos esta fala esparsa como indicativo de tr°s elementos de destaque 

no movimento das ocupa­»es: as quest»es de g°nero durante a ocupa­«o, o 

empoderamento dos sujeitos a partir do movimento e a horizontalidade do poder na 

organiza­«o. Estes elementos ser«o melhor discutidos no cap²tulo posterior, mas cabe 

salient§-los para refor­ar um dado da teoria com o qual concordamos: o ñser jovemò 

se constr·i em diferentes espa­os e, por isso, faz gerar diferentes juventudes. O 

movimento de ocupa­«o teve papel fundamental no delineamento do ñser jovemò de 
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quem participou. Se n«o era um ambiente livre do poder adulto, visto que os ocupantes 

precisaram se relacionar com as dire­»es, com os grupos civis, pais, etc., era um 

ambiente que eles tomaram para si. Dito de outro modo, a escola n«o era somente 

um espa­o para eles, mas era, efetivamente, deles, pelo menos, enquanto durou a 

ocupa­«o. Isso mudou a sua rela­«o com aquele territ·rio e, principalmente, com os 

outros jovens com quem se relacionaram. 

 

Os preconceitos que a gente tinha, a gente foi quebrando na ocupa­«o. [é] 
Todos eles foram se rompendo e gente come­ou a pensar assim ñpoxa, isso 
n«o tem sentido, por que eu era uma pessoa assim!?ò [é] A gente pode se 
conhecer melhor e ver que o col®gio ® mais que s· a nossa bolha. (G3P12F23 
e G3P12F24 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 

  

Queremos, tamb®m, com esta an§lise, retornar ao elemento de liga­«o que 

fizemos entre a teoria e estes dados, qual seja, n«o trabalhamos com manique²smos, 

porque os entendemos como limitadores das possibilidades de uma compreens«o 

mais ampla. Os dados nos mostraram que n«o era porque participaram de uma 

ocupa­«o que os jovens eram rebeldes, enquanto os outros que n«o participaram 

eram pacatos; n«o foi porque participaram que eram conscientes, contrastando com 

os que n«o participaram, desmotivados da pol²tica. Estas an§lises nada possuem de 

corretas. Pelo contr§rio, reafirmamos que os jovens v«o se construindo e o espa­o-

tempo ï o territ·rio das ocupa­»es ï foi um elemento nesta constru­«o. Importante, 

mas n«o ¼nico. 

Como pesquisadores das juventudes, estamos sempre atentos ¨s rela­»es 

que os sujeitos estabelecem com o mundo do trabalho. As interconex»es entre 

juventude, escola e trabalho s«o muitas e complexas. No caso espec²fico do recorte 

da pesquisa, os sujeitos tamb®m demonstravam preocupa­»es quanto ¨ reforma do 

Ensino M®dio em suas implica­»es imediatas e futuras para o trabalho. Essa 

preocupa­«o obteve destaque, pois a absoluta maioria dos sujeitos pesquisados 

(realidade n«o diferente da juventude brasileira como um todo) j§ estabelece di§logos 

diretos ou indiretos com o trabalho e o emprego. 

 

TABELA 16 ï OS SUJEITOS E O TRABALHO 

SITUA¢ëO 
QUANTO AO 
TRABALHO 

Trabalha ou j§ trabalhou Nunca trabalhou TOTAL 

NÜ DE SUJEITOS 19 4 23 
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Dos sujeitos pesquisados, 83% afirmou j§ ter trabalhado. Somente 17% nunca 

precisou trabalhar. Quando aliamos este dado ao exposto na Tabela 17, revelamos 

que, dentre os jovens das ocupa­»es tamb®m estava expressa uma realidade t«o 

presente entre os jovens brasileiros: a precariza­«o das condi­»es de trabalho. 

 

TABELA 17 ï OS SUJEITOS E OS TIPOS DE TRABALHO 

QUAL 
TRABALHO? 

Tempor§rios ou 
ñbicosò sem 
registro 

Menor 
Aprendiz / 
Estagi§rio / 
CLT 

N«o 
identificado 

Nunca 
trabalhou 

TOTAL 

NÜ DE 
SUJEITOS 

11 6 2 4 23 

 

A experi°ncia de trabalho de metade dos jovens restringiu-se a bicos, 

freelancers, como modelos, cuidador de idosos ou de crian­as, artes«o, maquiadora, 

etc. Pouco mais de um quarto dos jovens possuiu uma rela­«o formal ï seja menor 

aprendiz, estagi§rio ou mesmo emprego com carteira assinada, exercendo fun­»es 

de auxiliares administrativos, em bilheterias de cinemas, ou estagi§rios em algumas 

§reas. 

Conforme j§ se tem discutido nesta tese, uma das grandes queixas dos 

sujeitos da pesquisa quanto ¨ Reforma do Ensino M®dio estava na quest«o de cursar 

esta etapa em tempo integral. Uma das raz»es era a de que muitos jovens n«o 

poderiam curs§-lo, justamente, por j§ terem essa inser­«o, mesmo que em condi­»es 

prec§rias, junto ao mundo do trabalho. O jovem deveria, j§ que o Ensino M®dio n«o ® 

sen«o etapa do n²vel b§sico de escolariza­«o no Brasil, apenas estudar. O dado que 

conclu²mos ® preocupante, pois os jovens n«o possuem, por raz»es as mais diversas, 

a condi­«o de somente estudar e, na queixa deles pr·prios, a reforma do Ensino 

M®dio, pouco esteve interessada em entender e se preocupar com este contexto. 

 

Uma coisa que poderia propor j§ que tem muitos alunos que t°m essa 
dificuldade de trabalho, pra sustentar as fam²lias, tudo, ® ter 50% do efetivo 
dos col®gios no per²odo integral do jeito que eles querem fazeré e o aluno 
poder escolher onde quer entrar, n®!? [...] ent«o porque eles aprovaram junto 
a PEC que corta vinte anos de gastos, sendo que vai ter que dar uma boa 
alimenta­«o pros estudantes, vai ter que abrir mais laborat·riosé [...] ser§ 
que o governo ia dar esse suporte pra gente, sendo que a gente j§ t§ prec§rio 
nesse estilo de ensino? (G4P10F1 ï Grupo Focal ñCAOSò) 

 

Se os jovens j§ se inserem no mundo do trabalho e o fazem, por vezes, de 
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modo precarizado, tamb®m esta ® a realidade de suas m«es e/ou seus pais28. As 

m«es dos jovens pesquisados se dividem numa gama profusa de trabalhos e/ou 

profiss»es. Mas, quase todas com um tra­o em comum ï trabalhadoras assalariadas, 

ou em situa­«o ainda pior, sem estabilidade qualquer e com renda vari§vel como as 

que se disseram depiladora, manicure, diarista, artes«. Apenas tr°s foram apontadas 

como empres§rias (mas de pequenos neg·cios). Comparando as profiss»es das 

m«es com as dos pais, mesmo que com profiss»es diferentes, h§ mais similitudes do 

que diferen­as (professor, aut¹nomo, log²stica, funcion§rio p¼blico, artes«o, 

eletricista, etc.) ï muitas profiss»es e quase todas circundando em trabalhos 

assalariados ou com menor estabilidade financeira que essa. 

S«o fam²lias de trabalhadores. Pessoas que vivem, desde cedo, de seu 

trabalho e t°m nele sua principal, quando n«o a ¼nica fonte de renda. Renda que, 

conforme se percebe na Tabela 18, n«o ® elevada para a maioria dos casos. Pelo 

menos 56% das fam²lias dos sujeitos da amostra possuem renda inferior a 5 sal§rios 

m²nimos. 

 
 
TABELA 18 ï RENDA FAMILIAR INFORMADA 

RENDA 
FAMILIAR 

Igual a 1 
sal§rio m²nimo 
(R$ 937,00) 
at® tr°s 
sal§rios 
m²nimos 
(R$2810,99) 

 

Igual a 3 
sal§rios 
m²nimos 
(R$2811,00) 
at® cinco 
sal§rios 
m²nimos 
(R$4684,99) 

Igual ou 
superior a 5 
sal§rios 

m²nimos (pelo 
menos 

R$4685,00) 
 

Desconhecida 
ou n«o 
informada 

TOTAL 

NÜ DE 
SUJEITOS 

6 7 5 5 23 

 

 

As ocupa­»es realizadas pelos jovens pesquisados ficavam em Curitiba ou 

em um munic²pio de sua Regi«o Metropolitana. Neste, por ter uma ocupa­«o 

pesquisada que se localizava na sua §rea central, percebeu-se a exist°ncia de 

sujeitos residentes no centro da cidade, totalizando 13% da amostra. A maioria 

absoluta (87%) residia ao momento da ocupa­«o em bairros que, por conta de suas 

peculiaridades, configuravam-se, individualmente, em distintas realidades. Nem todas 

essas realidades puderam ser identificadas, visto que: (a) um sujeito do Grupo Focal 

                                                
2844% dos sujeitos pesquisados moravam somente com a m«e. 48% moravam com pai e m«e. 4% 
somente com o pai. E 4% com tios. 
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ñCAOSò, n«o identificou o bairro onde se localizava sua ocupa­«o ï houve apenas a 

indica­«o de que era ñperiferiaò; (b) um sujeito deste mesmo grupo focal estudava em 

col®gio no Centro de Curitiba, mas morava em bairro que n«o foi identificado; e (c) a 

ocupa­«o pesquisada em munic²pio da Regi«o Metropolitana de Curitiba ficava na 

regi«o central daquela cidade, mas os sujeitos residiam em diferentes bairros, n«o 

necessariamente indicados pelos mesmos. Das localidades que puderam ser 

identificadas, compilamos os seguintes dados:    

 

TABELA 19 ï Indicadores sociais do entorno das ocupa­»es pesquisadas29    

LOCAL / INDICADOR 
Rendimento 
domiciliar m®dio 
(em R$)30 

Taxa de 
alfabetiza­«o 
(pessoas com 
pelo menos 10 
anos de idade ï 
percentual) 

Domic²lios 
ligados ¨ rede 
de esgoto 
(percentual) 

N¼mero de 
homic²dios (por 
100 mil 
habitantes) 

Curitiba 
 

Centro 2.392,70 99,39 99,75 209,07 

Batel 4.136,68 99,81 99,81 9,19 

Port«o 1.860,90 99,34 96,08 32,82 

Xaxim 1.040,05 98,01 96,11 38,47 

Boqueir«o 1.109,87 98,21 94,71 58,76 

Munic²pio da RMC 832,85 96,631 89,78 32,9 

Fontes: Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba (para dados dos bairros de Curitiba); 
Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econ¹mico e Social (para dados do munic²pio da RMC), com 
exce­«o taxa de homic²dio, cuja fonte ® o ñMapa da Viol°nciaò) 

 

Aliando este dado com os anteriores, temos a seguinte situa­«o: fam²lias que 

n«o s«o ricas e que precisam que at® mais do que uma pessoa  trabalhe para manter 

sua renda; que convivem com distintas realidades sociais, t²picas de um pa²s desigual 

como o Brasil, que ® capaz de possuir, numa mesma cidade, ²ndices de viol°ncia 

urbana e de renda t«o distintos como os verificados no bairro Batel e no Centro, ou 

mesmo no Boqueir«o, todos de Curitiba; e que, ainda assim, precisam de servi­os 

p¼blicos como o da escola estatal. Pensamos que isso j§ trace um elemento bastante 

s®rio para que os alunos que ocuparam, pelas raz»es que o fizeram, justifiquem seu 

ato como uma luta por uma pol²tica p¼blica que ® de seu prim§rio interesse. 

                                                
29Com exce­«o do N¼mero de Homic²dos do Munic²pio da RMC, cuja taxa, refere-se ao tri°nio 2012-
2014, todos os dados desta tabela referem-se ao ¼ltimo censo do IBGE ï 2010. 

30Para os bairros de Curitiba, o indicador leva em considera­«o apenas a popula­«o com 10 anos ou 
mais de idade. Para o munic²pio da Regi«o Metropolitana de Curitiba pesquisado, o dado considera 
a popula­«o total. 

31Neste caso, popula­«o de 15 anos ou mais. 
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Importante identificar esse conjunto dados, tamb®m, porque, para al®m do 

senso comum de que Curitiba e sua regi«o metropolitana possuem indicadores sociais 

altos quando comparados com o restante do Brasil ou mesmo do estado do Paran§, 

queremos mostrar que, se h§ elementos que identificam e aglutinam os jovens, h§, 

tamb®m, aqueles que os mostram em sua diversidade social, em sua condi­«o plural, 

fazendo-os compor n«o uma juventude, mas, como defendemos anteriormente, 

diversas juventudes. Esta pluralidade, inclusive, ajudou a compor din©mica pr·pria 

para o movimento de ocupa­«o, pois, mesmo verificada a constante luta dos sujeitos 

para mant°-lo coeso, ® ineg§vel que as realidades das escolas ocupadas eram 

muitas. 

 

[é] Tipo, a grana era nossa pra arrumar porta, pra trocar l©mpada, pra pintar 
quadro, pra pintar arquibancada, t§ ligado!? Tipo, papel higi°nico, a gente ia 
na revendedora pedir de gr§tis. Mendigamos at® pro cara que vende ovo na 
rua com o carrinho ñ¹, tio! D§ ovo pra n·s!ò. Ent«o, tipo assim, na ®poca, um 
pouco antes da ocupa, minha m«e foi demitida. N·s era fudido na grana. A², 
mano eu sei at® hoje da onde, ela era a favor da ocupa, mas ela era contra 
que eu participava. Tipo, pela galera da periferia n«o ter grana e os pais n«o 
ajudarem com grana, minha m«e deu quinhent«o. Compramos botij«o de g§s, 
arrumamos o neg·cio do forno, comidaé tinha dia que ela ia l§ de tarde, 
trocar uma ideia com a galera. Da², tipo ñn«o tem carne, a gente nem 
almo­ou!ò, ou ñn«o tem nem arroz!ò, t§ ligado!? Minha m«e ia l§ comprava os 
bagulho, a m«e dos outros ia l§ e comprava, t§ ligado!? Pelo menos na 
periferia, a gente nunca teve ajuda. Era muito zoado. Na nossa ocupa, todo 
dia ñ¹é o que tem pra comer? Macarr«o!ò. Chegava de noite... ño que que 
tem pra comer? Ent«o, tem macarr«o e macarr«o!ò. No outro dia de manh«é 
macarr«o. Trinta dias comendo macarr«o. At® hoje, eu n«o chego perto de 
macarr«o. [é] (G4P4F1 ï Grupo Focal ñCAOSò) 
 
[é] mas tinha outros professores que, nossa, faziam de tudo, ajudavam, 
levavam comida, era bolo, era isso, era aquilo, o tempo inteiro! Sempre! Tipo, 
tinha professores que, como a gente ganhava muita, muita, muita comida e a 
gente precisava distribuir, tinha professores que ajudavam, iam l§, buscavam 
comida e levavam pros outros col®gios. Ajudavam a gente. Iam l§ fazer 
comida pra gente. Nossa, querendo ou n«o, por ser um col®gio central, a 
nossa ocupa­«o foi bem privilegiada, tinha de tudo. [é] (G4P6F1 ï Grupo 
Focal ñCAOSò) 

   

Ainda cabem dois dados oriundos da realidade escolar dos sujeitos 

pesquisados que corroboram condi­»es de diversidade ou mesmo de desigualdade 

percebidas na amostra pesquisada. Primeiro: algumas institui­»es, por serem centrais 

ou por abrigarem cursos de Ensino M®dio Integrados ¨ Educa­«o Profissional, atra²am 

alunos de localidades distantes. Isso criava uma situa­«o que havia sido percebida 

pelos dados dos question§rios socioecon¹micos, qual seja, 47% dos sujeitos residiam 

mais de 3 quil¹metros distantes de sua escola, o que nega um pouco um argumento 
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contr§rio ao movimento de que seria, por assim dizer, f§cil ocupar. 

 

TABELA 20 ï ETAPAS E MODALIDADES FREQUENTADAS PELOS SUJEITOS 

ETAPA / 
MODALIDADE 

Ensino 
Fundamental 

Ensino M®dio 
Ensino M®dio 
Integrado 

TOTAL 

NÜ DE 
SUJEITOS 

2 16 5 23 

 

 

Segundo: na amostra pesquisada, conforme se observa na tabela anterior, 

91% dos alunos da ocupa­«o estavam na etapa do Ensino M®dio, sendo que 69% do 

total no Ensino M®dio regular, enquanto 22% na modalidade que integra o Ensino 

M®dio ¨ Educa­«o Profissional, o que totaliza 5 alunos dentre a amostra pesquisada. 

Destes, 4 cursavam T®cnico em Administra­«o e 1 T®cnico em Secretariado.  N«o foi 

informada ¨ pesquisa se os alunos frequentavam tais etapas da Educa­«o B§sica na 

Educa­«o de Jovens e Adultos. 

 

[...] teve escola ind²gena que veio aqui. A gente foi pra escolas perif®ricas. Eu, 
por exemplo, nunca tinha ido numa escola de madeira. Isso pode parecer 
absurdo, mas, eu, realmente, nunca tinha conhecido uma escola de madeira. 
A gente foié como ® o nome daquela escolaé [cita­«o de nome de 
col®gio] é a gente foi no [cita­«o de nome de col®gio] que ® uma escola de 
madeira. Na do [cita­«o de bairro] menina n«o podia dormir na escola porque 
tinha traficante e recebia amea­a, entendeu!? Ent«o, voc° viu outros pontos 
de vista, outras realidades que eu nunca imaginaria ter passado na vida. Por 
exemplo, teve um caso l§ do traficante com uma arma na cabe­a do pi§, 
mandando o pi§ desocupar a escola. ñN«o, n«o vou desocupar!ò, entendeu!? 
A gente teve experi°ncia com outras realidades, assim que, provavelmente, 
se n«o tivesse tido a ocupa­«o, a gente n«o teria tido essas experi°nciasé 
de uma escola perif®rica, porque, por exemplo, eu t¹ terminando o terceiro 
ano no [cita­«o de nome de col®gio] ï col®gio  central, um dos melhores 
col®gios de [cita­«o de munic²pio] eé terminei o terceiro ano e nunca maisé 
claro, tem eventualidades, mas nunca mais eu vou pisar dentro de um col®gio 
estadual. Como que eu ia conhecer um col®gio perif®rico, por exemplo? A 
gente pensa nas pessoas que sa²ram no ano retrasado do col®gio. As 
pessoas sa²ram sem conhecer uma escola perif®rica e, realmente, n«o v«o 
chegar a conhecer uma escola perif®rica, entendeu? Ent«o, a gente chegou 
a conhecer outras realidades, assim, tanto da escola ind²gena, quanto da 
pessoa que a gente achava que a pessoa tinha uma vida super foda e a gente 
descobrir que vinha pra ocupa­«o pra comer, porque n«o tinha comida em 
casaé a gente chegava a descobrir essas coisas. Ent«o, descobriu 
realidades diferentes, de vidas diferentes. Acho que isso foi o principal fator 
pra gente poder desenvolver esseé essa empatia. (G1P11F12 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Alfaò) 

 

Pensamos que se, numa amostra t«o pequena como a empreendida nesta 

pesquisa, j§ se foi poss²vel perceber uma gama t«o difusa de realidades sociais, 
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econ¹micas e escolares, imaginemos se se tivesse acesso aos dados universais! 

Imaginemos se o governo ao inv®s de uma pol²tica imposta, tivesse ouvido esses 

sujeitos oriundos e conhecedores de uma realidade t«o diversa, concreta e profunda! 

  

Ent«o, tem que haver sim uma reforma no Ensino M®dio. [...] S· que eu acho 
que a reforma tem que vir de baixo pra cima. Quem s«o as primeiras pessoas 
que a gente deve conversar pra ver o que ® necess§rio numa mudan­a? 
Quem estuda, n®!? N·s estudamos, n·s prestamos vestibular e a gente sabe, 
exatamente, quais s«o as §reas que faltaé que a gente n«o sente que tem 
tanta estrutura, que n«o ® t«o completo. [...] Ent«o, isso vai de conversar com 
pais, professores, alunos, ministro da educa­«oé e ver o que ® melhor pros 
alunos e n«o o que ® melhor pro governo. A gente tem que pensar na 
popula­«o, nos nossos alunos. (G2P14F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 

 

Mas houve raz»es para n«o ouvir os sujeitos jovens. Essas raz»es s«o o que 

buscamos apresentar na sequ°ncia deste cap²tulo, bem como no cap²tulo final. 

Pensamos que, fazendo isso, conseguiremos responder ao problema e ¨s perguntas 

de pesquisa. 

 

3.2.2 Qual pol²tica? 

 

O que era a reforma do Ensino M®dio!? Uma Medida Provis·ria que, dentre 
v§rios fatores, ela tirava Filosofia e Sociologia como obrigat·rias, Arte e 
Educa­«o F²sicaé colocava o Ensino T®cnico dentro das escolas, dividia o 
Ensino M®dio em duas partes ï a primeira de um ano e meio de todas as 
mat®rias e o outro um ano e meio de profissionaliza­«o. Tinha a quest«o do 
not·rio saber que o professor n«o precisava ter uma licenciatura pra dar aula, 
se ele tivesse not·rio saber sobre aquele assunto, ele poderia dar aula. A 
quest«o do ensino em tempo integral, por exemplo: hoje, aqui no col®gio, por 
exemploé todas as salas, s· de manh«, todas as salas do col®gio, inclusive 
o sal«o est§ sendo usado pra aula. Vamos colocar em tempo integral ï juntar 
todas as salas da manh« inclusive essa, todas as salas da tarde e mais as 
turmas da noite, as duas turmas da noite. Onde voc° enfiaria aluno. N«o tem 
estrutura pra isso. E a² tem outras quest»es, por exemplo, a escola que 
implantar o ensino integral, vai receber quatro anos de um dinheiroé vai 
receber dinheiro extra por quatro anos por ter implantado o ensino integral. 
A² vem a PEC 55é vai receber que dinheiro se a PEC 55 cortou os 
investimentos e n«o vai deixar que o governo d° esse dinheiro pras escolas 
que receberamé assim, ® uma coisa contradit·ria at® certo ponto. As 
pessoas que trabalham, vai trabalhar como se vai ter o ensino integral? 
Ent«o, as pessoas, por exemplo ï claro n«o ® o caso da maior parte da galera 
daqui ï mas, muita gente a gente sabe, periferia, enfim, ñnò lugares, inclusive 
aqui tem muito caso, da pessoa precisar trabalhar por necessidade. Pessoa 
precisa trabalhar por necessidade, ela vai trabalhar ou estudar? Ou ela come, 
ou ela estuda, o que ela vai escolher? Ela vai escolher comer! Ent«o, eu acho 
que resumindo ® isso. (G1P9F1 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò) 

 

Imposs²vel tratar de uma pol²tica, qualquer que seja, sem tratar de seu 
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contexto. Por isso, ao empreendermos exposi­«o acerca da Reforma do Ensino M®dio 

empreendida desde a Medida Provis·ria 746/2016 e que se efetivou na Lei nÜ 

13.415/2017, fazemos, antes, breves esclarecimentos acerca do contexto pol²tico em 

que ela se processou32. 

O ano de 2016 foi para o Brasil um ano de ruptura da ordem democr§tica. 

Nominando ou n«o de golpe de Estado os fatos ocorridos em 2016, todos os autores 

que pesquisamos ao tentarmos aprofundar o entendimento sobre a pol²tica de reforma 

do Ensino M®dio institu²da pela Medida Provis·ria 746/2016 (POCHMANN, 2017; 

FERRETI E SILVA, 2017; MOTTA E FRIGOTTO, 2017; KUENZER, 2017; FERREIRA, 

2017; e CUNHA, 2017) concordam que estes fatos que culminaram com a destitui­«o 

da Presidente eleita Dilma Rousseff e a posse como Presidente de seu vice, Michel 

Temer, s«o parte de um processo n«o preocupado com os princ²pios da democracia e 

que visa uma adequa­«o do Estado para que suas a­»es tentem superar a atual crise 

econ¹mica brasileira atrav®s de um agressivo receitu§rio neoliberal, que diminui o 

gasto social do Estado, sacrificando as camadas mais pobres da popula­«o, ao 

mesmo tempo em que aumenta a sua capacidade de capitalizar recursos para o 

pagamento de juros da d²vida p¼blica. Em suma, trata-se de reorganiza­«o da 

hegemonia pol²tica brasileira, com vistas a resguardar o fundo p¼blico aos interesses 

das fra­»es burguesas hegem¹nicas, em detrimento dos direitos sociais de toda a 

popula­«o. 

Concordamos com Pochmann (2017, p.319) que afirma que 

 

Entre os anos 1985 e 2016, por exemplo, o conjunto dos seis presidentes que 
sucederam a ditadura militar apresentou como importante elemento de 
sustenta­«o pol²tica do regime democr§tico o predom²nio da coaliz«o de 
classes e estratos sociais, que se mostrou incapaz de realizar reformas 
substanciais na economia e sociedade. N«o obstante as importantes 
diferen­as entre si, os governos se pautaram pela legitimidade democr§tica 
e pelo cumprimento da Constitui­«o Federal de 1988, que representou um 
marco in®dito na hist·ria do pa²s, bem como moldou um padr«o de pol²ticas 
p¼blicas ao longo do ciclo pol²tico da Nova Rep¼blica. 

 

                                                
32Apesar da brevidade desta exposi­«o, ao estudarmos o contexto do Estado e da pol²tica brasileiros, 
demoramo-nos o quanto pudemos. Tanto ® verdade que dedicamos um cap²tulo inteiro com esse 
prop·sito. Justamente por isso, acreditamos que seria repetitivo e, por isso, enfadonho ao leitor 
tratar este tem§tica aqui com riqueza de detalhes. Assim, com objetivo de dar maior fluidez ao texto, 
apenas elencamos os pontos acerca do contexto pol²tico que consideramos mais essenciais para 
a compreens«o da reforma do Ensino M®dio. O texto mais completo e denso sobre este assunto, 
encontra-se no pr·ximo e derradeiro cap²tulo desta tese.     
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Ao momento da grave crise econ¹mica que se fez evidente a partir do ano de 

2015, o crescimento do PIB brasileiro passou a ser negativo, as taxas de desemprego 

subiram, caiu drasticamente a arrecada­«o federal. Havia uma ñconta a ser pagaò. Por 

isso, a coaliz«o de classes sociais apontadas por Pochmann e, como veremos 

adiante, aprofundada pelos governos capitaneados pelo Partido dos Trabalhadores ï 

PT, desestabilizou-se, e um rearranjo das for­as pol²ticas se fez necess§rio. 

 

A ascens«o do governo de Michel Temer, a partir de 2016, tem representado, 
todavia, a compress«o da alargada coaliz«o de classes sociais por meio de 
um conjunto de reformas institucionais ð derrotadas sistematicamente nas 
quatro ¼ltimas elei­»es presidenciais ð que desconstituem o padr«o de 
pol²ticas p¼blicas conformado desde a transi­«o da ditadura militar. (idem, 
p.319) 

 

Indubitavelmente, essa ñcompress«o da alargada coaliza­«o de classesò 

referenciada por Pochmann encontra cap²tulo especial com o envio ao Congresso 

Nacional, acelerada tramita­«o, aprova­«o e promulga­«o de Emenda Constitucional 

que limita os gastos p¼blicos da Uni«o pelo prazo de 20 anos. Se a Constitui­«o de 

1988 enunciou direitos sociais e se, ao longo dos governos democr§ticos que 

tergiversaram todos com a l·gica neoliberal, pode-se avan­ar na efetiva­«o daqueles 

direitos, com a Emenda Constitucional 95/2016, reviu-se, desde o texto constitucional, 

a possibilidade de continuar e aprofundar este processo de efetiva­«o de direitos 

sociais. No limite, ao rever o texto constitucional, tal emenda reviu o pr·prio Estado, 

negando ou limitando sua a­«o ¨ parcela que dele mais precisa33.   

Importante destacar que todos esses fatos ocorridos na sociedade e no 

Estado brasileiros n«o foram poss²veis apenas por determinantes internos, tampouco 

geraram consequ°ncias apenas na pol²tica interna. A mudan­a no posicionamento 

geopol²tico brasileiro nos anos de governo do Partido dos Trabalhadores, priorizando 

o que se chama de pol²tica Sul-Sul (entendendo que o Norte seria o centro tradicional 

do capitalismo global, ou seja, a Europa e os Estados Unidos, principalmente, 

                                                
33Alguns esclarecimentos: (1) Entendemos que a Emenda Constitucional 95 e sua tramita­«o 
congressual insere-se no contexto de reorganiza­«o da hegemonia pol²tica, porque mais do que 
propor um ajuste fiscal, ela rearranja o Estado. Por isso, detalharemo-na com mais profundidade 
no pr·ximo cap²tulo. (2) Mesmo sabendo que duas pol²ticas - Reforma do Ensino M®dio e Emenda 
Constitucional do teto dos gastos p¼blicos ï compuseram as raz»es motivadoras das ocupa­»es, 
desde a elabora­«o do instrumental da pesquisa de campo, priorizamos entender a rela­«o do 
movimento de ocupa­«o com a pol²tica de Reforma do Ensino M®dio, e, por essa raz«o, tanto o 
espa­o que a ela dedicamos no texto ® maior, quanto quando perguntarmos no t²tulo desta 
subse­«o ñQual pol²tica?ò, e a esta reforma, especificamente, que nos referimos. 
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enquanto o Sul seriam as pot°ncias ñemergentesò, ou mesmo os pa²ses que n«o 

alcan­aram largo desenvolvimento urbano-industrial), tamb®m parece ter sido 

revertida ap·s os acontecimentos de 2016. 

 

Os acontecimentos pol²ticos de 2016 alteraram a correla­«o de for­as 
internas, bem como descortinaram outro horizonte de submiss«o externa, 
convergente com a posi­«o dos Estados Unidos. A inflex«o na pol²tica externa 
anterior parece levar ao realinhamento do pa²s com a atual onda de 
globaliza­«o capitalista comprometedora da soberania nacional. 
(POCHMANN, 2017, p. 320) 

   

Em suma, a ruptura da ordem institucional democr§tica, com vistas a 

consolidar um projeto de Estado despreocupado com os direitos sociais, mas 

empenhado na manuten­«o de privil®gios especialmente ¨ fra­«o burguesa ligada ao 

capital financeiro, ruptura esta que foi forjada por determinantes internos e externos e 

que impactou a nossa pol²tica, tamb®m, interna e externamente representa o contexto 

em que foi gestada a Medida Provis·ria 746/2016. Isso em muito explica, inclusive, 

sobre o fato de ela ter existido desta forma, como medida provis·ria. No rearranjo de 

nossas for­as, era premente que certos sujeitos da sociedade civil ficassem de fora 

da discuss«o, ou, mesmo que participassem dela, que tivessem contra si a pressa do 

tempo imposta por tal tipo de texto legal e, por consequ°ncia, vissem diminu²da sua 

capacidade de organiza­«o. 

 

A reforma por MP, sem debate e ñsem sociedadeò, na verdade se deve, em 
grande medida, ao medo de que a luta exemplar dos estudantes 
secundaristas nas ocupa­»es e de outros movimentos se amplie. E 
certamente se ampliar§ quando alunos, pais e cidad«os de bom senso 
perceberem que a reforma do Ensino M®dio ® uma trai­«o ¨s gera­»es atuais 
e futuras, interditando seu futuro. (MOTTA & FRIGOTTO, 2017, p.367) 

 

Esta an§lise encontra eco naquilo que foi exposto no cap²tulo anterior, quando 

da an§lise das falas dos alunos. Forte raz«o para que as ocupa­»es tenham ocorrido 

foi o fato de que a pol²tica ocorreu sem que se destinasse o devido tempo para o 

debate e o correto espa­o a todos os atores interessados. Lembremos de uma fala: 

 

Ent«o, eu acho que, assim, a genteé o que a gente ficava revoltado foi o 
governo n«o ter sentado com estudantes, assim, ter aberto um di§logo com 
a gente pra saber o que est§ ruim no Ensino M®dio, o que pode continuar, 
mesmo que sejam poucas essas coisas, mas o que d§ pra reformular, o que 
t§ muito ruim que tem que melhorar, entende? Ele n«o fez isso. (G3P10F1 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
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Os estudantes que ocuparam eram cientes da necessidade de se reformar o 

Ensino M®dio. Receavam, inclusive, em dizer que caminhos essa reforma deveria 

trilhar, mas eram contundentes em dizer que queriam ser ouvidos. A nega­«o deste 

espa­o-tempo aos jovens foi, indubitavelmente, raz«o para que as ocupa­»es 

ocorressem. 

Se o cerceamento democr§tico imposto por uma reforma de ensino feita por 

Medida Provis·ria foi raz«o para a rea­«o dos setores populares, esta n«o era a raz«o 

principal do governo para fazer a pol²tica desta maneira. Esse contexto de ruptura das 

institui­»es democr§ticas era o elemento propiciador dessa a­«o. A forma de medida 

provis·ria tem muito a ver com o conte¼do da pol²tica e com seus objetivos. Como j§ 

foi dito, n«o se fez a ruptura para trocar pessoas, mas para mudar o direcionamento 

de pol²ticas que impactam, diretamente, na pr·pria organiza­«o do Estado e da 

sociedade brasileiras. Reviu-se, como disse Pochmann (2017), a l·gica de um Estado 

democr§tico que buscasse alguma coaliz«o ou coes«o social, l·gica esta constru²da 

p·s-constitui­«o de 1988. Nesse processo, a educa­«o tem um papel central, 

especialmente pela comum vincula­«o que fazem dela ao desenvolvimento 

econ¹mico. Esse papel se faz preponderante para os proponentes da ñReforma do 

Ensino M®dioò, conforme observamos em alguns itens da Exposi­«o de Motivos nÜ 

048/2016/MEC, texto com o qual o Ministro da Educa­«o Mendon­a Filho encaminhou 

e justificou ao presidente Michel Temer o texto da futura Medida Provis·ria. 

 

6. [...] A falta de escolaridade reflete diretamente nos resultados sociais e 
econ¹micos do pa²s. [é] 
14. Aprofundando-nos no aspecto da urg°ncia, h§ que se considerar que, 
dada a oscila­«o do quantitativo populacional brasileiro, observa-se que o 
desafio nacional ® ainda mais amplo. No per²odo de 2003 a 2022, ® estimado 
que a popula­«o jovem brasileira atinja seu §pice, alcan­ando por volta de 50 
milh»es dos habitantes. A partir disso, inicia-se uma queda projetada em 12,5 
milh»es de jovens, de modo que este ® o momento mais importante e urgente 
para investir na educa­«o da juventude, sob pena de n«o haver garantia de 
uma popula­«o economicamente ativa suficientemente qualificada para 
impulsionar o desenvolvimento econ¹mico. 
15. No entanto, o mais relevante ® que, nesse mesmo per²odo, a taxa de 
crescimento da popula­«o idosa caminha em torno de 3% ao ano, ou seja, 
ser«o esses jovens (a base contributiva do nosso sistema social de 
transfer°ncias de recursos dos ativos para os inativos) que entrar«o no 
mercado de trabalho nas duas pr·ximas d®cadas, raz«o pela qual se mostra 
urgente investir para que o Brasil se torne um Pa²s sustent§vel social e 
economicamente.[é] (BRASIL, 2016a) 
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Fica evidenciada a vincula­«o for­osa entre as medidas econ¹micas lan­adas 

ao momento da ruptura democr§tica e a necessidade (urgente, para o governo) de 

forma­«o de pessoas que sirvam ao modelo econ¹mico que se intentou estabelecer. 

Dito de outro modo, se se quer mudar a economia e o papel das pol²ticas estatais 

naquela §rea, ® preciso tamb®m reformar rapidamente a educa­«o estatal, e desta, 

especialmente, aquelas etapas que s«o vinculadas mais diretamente ¨ economia, 

como ® o caso do Ensino M®dio ï campo de hist·rica diverg°ncia de interesses e, por 

isso mesmo, de grande disputa. 

  

Tal disputa ® hist·rica em nosso pa²s, ganhando conota­»es diferenciadas 
conforme o contexto social e pol²tico em que ocorreu. No entanto, merece 
destaque o fato de que, desde a d®cada de 1970, ela vem sendo marcada na 
defini­«o das pol²ticas nacionais que dizem respeito ao ensino m®dio, pela 
insist°ncia na sua vincula­«o aos interesses da economia capitalista, 
atribuindo a essa etapa da forma­«o de jovens um car§ter fortemente 
instrumental, mais do que de forma­«o humana em sentido amplo. 
Dessa perspectiva, a MP nÜ 746 n«o constitui uma novidade, mas apenas 
uma atualiza­«o da hist·rica disputa pela hegemonia em rela­«o ao ensino 
m®dio. (FERRETI & SILVA, 2017, p.400) 

  

Nessa atualiza­«o hist·rica a que se referem Ferreti e Silva (idem), 

entendendo o contexto em que a pol²tica foi gestada, era necess§ria a sua 

implementa­«o imediata, sobretudo, aos seus art²fices, a fim de que fossem 

privilegiados os discursos hegem¹nicos, em detrimento daqueles que acabaram de 

ser expurgados dos lugares privilegiados da pol²tica nacional. 

A Medida Provis·ria 746/2016 possu²a dois grandes eixos, quais sejam: 

mudan­as na estrutura curricular34 do Ensino M®dio e na sua disposi­«o temporal; 

al®m de uma nova pol²tica de fomento a esta etapa da Educa­«o B§sica que, 

supostamente, visa estimular a implementa­«o de escolas de Ensino M®dio em tempo 

integral. 

No que concerne ao primeiro dos eixos, destacamos como altera­«o principal 

a divis«o do Ensino M®dio entre uma Base Nacional Comum Curricular que, das 2400 

                                                
34N«o entendemos curr²culo como sendo apenas os conte¼dos, disciplinas, cargas hor§rias, etc., ou 
seja, n«o entendemos o curr²culo como sendo ñum instrumental execut§velò de uma institui­«o ou 
mesmo de uma rede de ensino. Curr²culo ® composto por processos sociais, intera­»es, 
media­»es, contradi­»es muito mais amplos que ocorrem na institui­«o escolar de forma integrada 
ao seu contexto social, mas que inclui aqueles elementos anteriormente citados, que constituem 
um curr²culo em sentido estrito. Portanto, cientes da n«o possibilidade de uma discuss«o alargada 
sobre esta tem§tica, apenas referenciamos o fato de que, quanto citarmos curr²culo, estamos nos 
referindo a ele em seu sentido estrito.    
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horas atualmente previstas como m²nimas para esta etapa, deveria ser empreendida 

em no m§ximo 1200 horas (este elemento foi alterado no texto da Lei 13.415/2017 

para at® 1800 horas) e uma segunda etapa que se subdividiria em cinco diferentes 

itiner§rios formativos, a saber, Linguagens, Matem§tica, Ci°ncias da Natureza, 

Ci°ncias Humanas e Forma­«o T®cnica e Profissional (no texto aprovado pelo 

congresso, acresce-se a express«o ñe suas tecnologiasò aos tr°s primeiros itiner§rios 

e a express«o ñe sociais aplicadasò ao itiner§rio de Ci°ncias Humanas), que seriam 

cumpridos no restante da carga hor§ria. Tais itiner§rios formativos (n«o 

necessariamente todos) dever«o ser ofertados pelos sistemas de ensino e, dentre 

eles, o estudante escolheria um. No limite, isso faz com que a no­«o de forma­«o 

b§sica (lembre-se que o Ensino M®dio ® etapa da Educa­«o B§sica) obrigat·ria a 

todos seja extirpada antes do fim do Ensino M®dio. 

Ainda sobre as quest»es curriculares, no que concerne ¨s disciplinas e aos 

conte¼dos, a MP 746/2016, mantinha apenas como obrigat·rias as disciplinas de 

L²ngua Portuguesa e Matem§tica nos tr°s anos de dura­«o do Ensino M®dio, e a 

L²ngua Inglesa em algum momento desta etapa. Causou pol°mica a supress«o da 

obrigatoriedade, prevista na LDB 9394/96, das disciplinas de Sociologia, Filosofia, Arte 

e Educa­«o F²sica. Ap·s a citada pol°mica e mesmo sob o argumento governamental 

de que essas §reas, mesmo n«o sendo obrigat·rias, poderiam ser contempladas pela 

Base Nacional Comum Curricular (em fase de elabora­«o ao momento da edi­«o da 

MP 746/2016), o texto final da Lei 13.415/2017 previu a obrigatoriedade de estudos e 

pr§ticas para aquelas quatro §reas. 

No que tange ¨ disposi­«o temporal deste ñnovoò curr²culo para o Ensino 

M®dio, a MP 746/2016 previa a progressiva amplia­«o da carga hor§ria para 1400 

horas anuais, que, dividida em 200 dias letivos chegaria a 7 horas di§rias, o que 

configura, de acordo com a legisla­«o brasileira, o regime de tempo integral. No texto 

final da Lei 13.415/2017, criou-se uma escala para que, em 5 anos, os sistemas de 

ensino ofere­am pelo menos 1000 horas anuais, ou seja, 5 horas di§rias. 

Ainda dos pontos que se relacionam mais diretamente com a quest«o 

curricular, dois podem ser mencionados como sendo de destaque. O primeiro deles, 

ao rever uma premissa de que os professores devem ser licenciados em suas §reas 

para atuar, permite que, para o itiner§rio formativo da Forma­«o T®cnica e 

Profissional, possam atuar profissionais n«o-licenciados desde que possuam not·rio 
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saber reconhecido pelos sistemas de ensino. O segundo prev° a possibilidade da 

comprova­«o de compet°ncias pr®vias, sejam elas de pr§ticas profissionais, est§gios, 

forma­»es ¨ dist©ncia, etc., como forma de cumprimento do curr²culo. 

Ao rever aspectos do financiamento e criar uma pol²tica de fomento ao Ensino 

M®dio em tempo integral, a reforma do Ensino M®dio (muitos desses elementos desde 

a MP 746/2016) joga aos estados e ao Distrito Federal a possibilidade, por exemplo, 

de conv°nios com organismos n«o-estatais para a oferta de Forma­«o T®cnica e 

Profissional e que estes conv°nios recebam verbas advindas do FUNDEB. Este dado 

® tamb®m acusado por Ferreira e Silva (2017, p. 289) quando da apresenta­«o do 

Dossi° sobre a Reforma do Ensino M®dio da Revista Educa­«o e Sociedade. 

 

Com vistas a garantir a oferta de forma­«o t®cnica e profissional, passa a ser 
permitido o uso de recursos do Fundo de Manuten­«o da Educa­«o B§sica 
(FUNDEB) para realiza­«o de parcerias entre as redes p¼blicas e o setor 
privado, anunciando uma ampla a­«o de privatiza­«o da escola p¼blica de 
Ensino M®dio. Ao final da tramita­«o, a lei incorporou ainda a possibilidade 
de que tais parcerias sejam destinadas ¨ oferta de estudos na modalidade ¨ 
dist©ncia, que poder«o ser cursados pelos estudantes e integralizados em 
seus curr²culos. 

 

Todos esses elementos de conte¼do, sejam da l·gica de financiamento, sejam 

dos elementos curriculares se coadunam com o contexto e a forma anteriormente 

apresentados, pois servem, justamente, ¨ l·gica de avan­o e radicaliza­«o das 

pol²ticas neoliberais empreendidas ap·s os eventos pol²ticos recentes 

Ficou-nos evidenciado que, ao momento da ocupa­«o, em linhas gerais e 

mais focados em pontos que lhes atingiam diretamente, os jovens demonstraram 

amplo conhecimento do conte¼do da pol²tica. Concordamos, inclusive, com Ferreti e 

Silva (2017, p.387) que afirmam que a exposi­«o midi§tica, inicialmente, impregnou a 

sociedade com alguns pontos da Medida Provis·ria e desprezou outros, contribuindo 

para um entendimento parcial daquela pol²tica. 

 

Alguns dos aspectos presentes no texto da MP no 746 chamaram imediata 
aten­«o da m²dia, em especial duas situa­»es: a extin­«o da obrigatoriedade 
de quatro disciplinas ð Sociologia, Filosofia, Artes e Educa­«o F²sica ð e a 
possibilidade de atribui­«o do exerc²cio da doc°ncia a pessoas com ñnot·rio 
saberò em alguma especialidade t®cnico-profissional. Se, por um lado, a 
ampla exposi­«o midi§tica colocou na ordem do dia o debate sobre a reforma, 
por outro, a °nfase nesses dois aspectos escondeu outros de igual ou maior 
relev©ncia: a pretens«o de alterar toda a estrutura curricular e de permitir o 
financiamento de institui­»es privadas, com recursos p¼blicos, para ofertar 
parte da forma­«o. 
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De tal modo que, diferentemente do pensamento de quem era contr§rio ¨s 

ocupa­»es, os jovens demonstraram conhecerem a pol²tica. Evidente que n«o o 

faziam com detalhes como aqueles que a analisam post festum. Para eles, isso seria 

imposs²vel, porque sua luta se travava pari passu ¨ curta tramita­«o da pol²tica. 

Ademais, como j§ demonstramos nesta tese: (a) o foco de suas preocupa­»es incidiu 

sobre quest»es que mais lhes afligiam e n«o podia ser diferente, como sujeitos sociais, 

eles lutavam contra a pol²tica, especialmente, nos pontos que acreditavam serem mais 

prejudiciais para si; e (b) a velocidade com que o movimento cresceu fez com que ele 

precisasse tamb®m se ñeducarò, no sentido de conhecer a pol²tica ao momento em 

que se lutava contra ela.   

 

3.3 O DIREITO ê EDUCA¢ëO, A REFORMA DO ENSINO M£DIO E O MOVIMENTO 

DE OCUPA¢ëO DAS ESCOLAS PARANAENSES OCORRIDO EM 2016 

 

Mas, um col®gio perif®rico que j§ sofre tudo com todas as estruturas. 
Imagina!? Com uma reforma dessas, seria o fim do col®gio, ®é do ensino 
p¼blico. A gente j§ quer um ensino p¼blico de qualidade, cada vez desgastaria 
mais, e o pobre, mais uma vez, ia ficaré ia sair perdendo nessa hist·ria. 
(G4P9F6 ï Grupo Focal ñCAOSò)   

 
Os jovens pesquisados ao ocuparem as escolas, certamente, n«o tinham 

conhecimento profundo sobre direito ¨ educa­«o, mas as suas preocupa­»es, em 

¼ltima inst©ncia, n«o residiam sen«o na pura e leg²tima luta por uma educa­«o p¼blica 

de qualidade a todos. E o que seria isso sen«o um apelo ao direito ¨ educa­«o? Nesse 

ponto da an§lise e instigados, tamb®m, pelas considera­»es de Ferreti e Silva (2017), 

que enxergam na pol²tica exarada pela Medida Provis·ria 746/2016 uma revis«o do 

pr·prio Ensino M®dio como sendo Educa­«o B§sica e, sendo esta direito 

constitucional, rever-se-ia, no limite, o pr·prio direito ¨ educa­«o, entendemos ser 

necess§ria a exposi­«o de apontamentos acerca desta categoria ñdireito ¨ educa­«oò 

para que, a partir deles, analisemos de modo comparativo um texto da pol²tica e os 

anseios e contrariedades dos jovens que ocuparam as escolas no ano de 2016. 

Al®m dessas raz»es para privilegiarmos a categoria ñdireito ¨ educa­«oò neste 

ponto de nossa an§lise, apontamos outra j§ no texto da introdu­«o, qual seja, o 

movimento de ocupa­«o que pesquisamos construiu-se no embate em torno de uma 

pol²tica que, por sua vez, colocara-se no espa­o entre a enuncia­«o constitucional do 
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direito ¨ educa­«o e sua efetiva­«o. Desse modo, o embate em torno da pol²tica n«o 

seria sen«o uma luta pelo direito ¨ educa­«o, de modo amplo, e ao Ensino M®dio, de 

modo espec²fico.   

Se ® nesta intersec­«o entre a enuncia­«o do direito e sua efetiva­«o que a 

pol²tica se inseria, algumas problem§ticas se apresentaram para a nossa an§lise. 

Concordamos que, se a sociedade ® dividida em classes que lutam entre si, numa 

rela­«o de poder, se essa rela­«o de poder perpassa o Estado, os direitos, desde sua 

enuncia­«o at® sua efetiva­«o, s«o eivados por tais rela­»es. Por isso, mesmo tidos 

como universais, porque sen«o seriam privil®gios, a constru­«o hist·rica dos direitos 

® marcada por lutas, idas e vindas, avan­os e retrocessos. N«o h§ uma linearidade 

hist·rica progressiva da consolida­«o dos direitos em qualquer sociedade, em 

qualquer Estado, como se pode pensar.  Derivada dessa problem§tica e atenta a ela, 

nossa an§lise empreender§ percurso te·rico sobre o direito ¨ educa­«o, entrela­ando 

tanto elementos abstratos, como aqueles materiais e conjunturais espec²ficos ¨ 

realidade brasileira. 

Pelas mesmas raz»es, entendemos que, a fim de completar essa an§lise, 

tornando-a mais densa, ® preciso ampli§-la a partir da categoria ñEstadoò que, do 

mesmo modo, precisa perpassar dados abstratos, materiais e conjunturais. Por uma 

melhor distribui­«o textual, contudo, e cientes do limite que essa escolha nos imp»e, 

a essa an§lise est§ destinado outro cap²tulo subsequente a este.   

Ao analisar o conte¼do do direito, advogando fazer uma aprecia­«o hist·rica 

e n«o l·gica, Marshall (1967, pp.63-4) os classifica em tr°s tipos ï os civis, os pol²ticos 

e os sociais. Em seus termos 

 

O elemento civil ® composto dos direitos necess§rios ¨ liberdade individual ï 
liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento e f®, direito ¨ 
propriedade e de concluir contratos v§lidos e o direito ¨ justi­a. [é] Por 
elemento pol²tico se deve entender o direito de participar no exerc²cio do 
poder pol²tico, como um membro de um organismo investido da autoridade 
pol²tica ou como um eleitor dos membros de tal organismo. [é] O elemento 
social se refere a tudo que vai desde o direito a um m²nimo de bem-estar 
econ¹mico e seguran­a ao direito de participar, por completo, na heran­a 
social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padr»es que 
prevalecem na sociedade. 

 

Outra forma de pensar os direitos est§ presente, entre outros, em Bobbio 

(2004). Nela os direitos s«o pensados e classificados de acordo com a a­«o que eles 

geram ao Estado. Desse modo, eles podem ser negativos ou positivos. No primeiro 
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caso, encontram-se todos os direitos que negativam a a­«o do Estado ï as liberdades, 

por exemplo. Parte-se da no­«o de que se, por exemplo, o sujeito tem liberdade de 

pensamento, o Estado tem que ñdestruirò todo e qualquer aparato de repress«o ao 

pensamento distinto do oficial. Isso inibe, diminui, negativa o Estado. No segundo tipo, 

o direito do cidad«o cria um dever do Estado, uma obriga­«o de prestar um servi­o, 

portanto, positivam uma a­«o estatal. O direito ¨ educa­«o, por exemplo, cria o dever 

do Estado de construir escolas, contratar professores, recensear as crian­as, punir os 

pais que n«o matriculam seus filhos, etc. 

H§ um limite perigoso nesta teoriza­«o que reside em enxergar as a­»es do 

Estado limitadas ao seu poder executivo. Isso, no limite, leva ¨ n«o distin­«o, 

igualmente perigosa, entre Estado e governo. Preferimos a no­«o de Marshall (1967) 

que vai enxergar alguns direitos mais ligados ao poder judici§rio (civis), outros com 

maior ader°ncia ao legislativo (pol²ticos) e, por fim, haver§ aqueles com uma rela­«o 

mais pr·xima ao poder executivo (sociais). Assim, entendemos que nunca haveria um 

direito totalmente negativo, pois dele sempre derivaria algum adensamento da 

ossatura estatal. 

ñSeria tolo achar que s· h§ um caminho para a cidadaniaò. (CARVALHO, 

2013, p.220). Assumindo esta concep­«o de Marshall, mas, prismando-a pela 

materialidade da sociedade e do Estado brasileiros, Carvalho (2013) indicar§ que o 

caminho para consolida­«o dos direitos na realidade brasileira ® outro. Para ele, a 

especificidade da hist·ria brasileira trouxe amarras que atrapalharam a consolida­«o 

dos direitos, dificultando a constru­«o social de uma no­«o ou de uma pr§tica de 

cidadania. Em termos hist·ricos, pesaram para essa situa­«o, por exemplo, (a) a 

sustenta­«o da base material brasileira num modelo agr§rio, exportador e pautado no 

trabalho escravo; (b) uma independ°ncia sem luta que, segundo este pensador, evitou 

criar, imediatamente, na sociedade brasileira o sentimento de um Estado brasileiro, e, 

sendo no Estado-na­«o que os direitos se processam e se difundem, no Brasil, este 

espa­o foi, inicialmente, limitado; (c) uma proclama­«o da rep¼blica que pouco alterou 

as bases materiais e a organiza­«o pol²tica nacionais, etc. 

No que concerne ¨ especificidade brasileira, encontraremos outro aspecto 

que, inequivocamente, atrapalhar§ a consolida­«o de direitos nestas terras. Pelo 

ran­o patrimonialista da pol²tica brasileira, os direitos sociais s«o tratados como 

benef²cios a serem tutelados pelo Estado. Mesmo que, para isso, neguem-se os 
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direitos civis ou pol²ticos. £ o que, novamente, nos revela Carvalho (idem, p.221) 

 

Uma consequ°ncia importante ® a excessiva valoriza­«o do Poder Executivo. 
Se os direitos sociais foram implantados em per²odos ditatoriais, em que o 
Legislativo ou estava fechado ou era apenas decorativo, cria-se a imagem, 
para o grosso da popula­«o, da centralidade do Executivo. [é] Essa 
orienta­«o para o Executivo refor­a longa tradi­«o portuguesa, ib®rica, [o] 
patrimonialismo. O Estado ® sempre visto como o todo-poderoso, na pior 
hip·tese como repressor e cobrador de impostos; na melhor, como um 
distribuidor paternalista de empregos e favores. [é] Essa cultura orientada 
mais para o Estado do que para a representa­«o ® o que chamamos de 
ñestadaniaò, em contraste com a cidadania. 

  

Essas especificidades dissertadas por Carvalho (idem) limitaram os direitos 

civis e pol²ticos e impregnaram os direitos sociais do ran­o paternalista, derivado da 

pol²tica patrimonialista. Dentro desse contexto, o direito ¨ educa­«o, em terras 

brasileiras, tamb®m ir§ construindo tra­os peculiares ao longo de sua consolida­«o. 

Como um dos direitos sociais, o direito ¨ educa­«o teve parte de sua efetiva­«o em 

momentos ditatoriais. Some-se a este fato, aquele que concerne ¨ for­osa vincula­«o 

da extens«o dos sistemas de ensino ao projeto de desenvolvimento que se quer, em 

dado momento hist·rico, por em curso. Tem-se, com a coaduna­«o s· desses dois 

fatores, a efetiva­«o do direito ¨ educa­«o por vias que pouco tem a ver com princ²pios 

que, como veremos, constituem princ²pios da sociedade moderna.  

N«o ® intuito deste texto demonstrar, longamente, como se deu a efetiva­«o 

do direito ¨ educa­«o. Fizemos essas ressalvas pois entendemos que elas ser«o 

fundamentais para entender que muito mais do que uma abstra­«o, o direito ® uma 

materialidade que precisa ser compreendida em sua especificidade. Se h§ 

especificidades hist·ricas, delas derivam conjunturas que erigem diante dos que as 

investigam e que tamb®m precisam ser assimiladas.  Por melhor fluidez do texto, 

trataremos delas de maneira articulada com as categorias abstratamente pensadas. 

O direito ¨ educa­«o35 tem a sua positiva­«o por meio do Estado moderno, 

                                                
35£ comum no pensamento cl§ssico que o direito ¨ educa­«o esteja circunscrito ¨ faixa mais elementar 
da escolariza­«o. Veremos isso, com clareza, nas cita­»es utilizadas no texto. Ressalvamos, 
contudo, que esta no­«o tem a ver com o seu pr·prio tempo em que a sociedade capitalista e o 
pensamento liberal se firmavam, bem como alguns Estados come­avam a alicer­ar seus sistemas 
de ensino. A no­«o do que ® elementar e b§sico como instru­«o aos sujeitos se alterou, da mesma 
forma que se alteraram a sociedade e suas rela­»es sociais de produ­«o. Dito de outro modo, os 
Estados nacionais, por raz»es as mais diversas e em contextos peculiares, ampliaram a no­«o de 
direito ¨ educa­«o para etapas al®m do ensino elementar restrito aos primeiros anos da 
escolariza­«o. No caso brasileiro, por exemplo, desde a LDB 9394 de 1996, forjou-se a no­«o de 
ñEduca­«o B§sicaò que vai desde os primeiros anos de vida e estabelece limite com a ñEduca­«o 
Superiorò. N«o que, de imediato, ela tenha sido entendida como um direito. Pelo contr§rio, nessa 
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alicer­ado em alguns elementos b§sicos de a­«o, destacamos quatro, quais sejam: 

obrigatoriedade da instru­«o elementar, compulsoriedade desta instru­«o num 

mesmo formato escolar que garantiria uma ñeduca­«o b§sicaò igual a todos, 

gratuidade da oferta ¨ toda popula­«o em estabelecimentos oficiais e garantia de 

qualidade na oferta do ensino. 

A obrigatoriedade da instru­«o elementar encontraria, a princ²pio, enorme 

contradi­«o com os direitos civis enunciados no in²cio da modernidade. Ora, como 

pode o Estado obrigar algu®m a fazer algo, sem que isso seja de sua vontade? Isso 

seria uma viol°ncia injustific§vel ¨s liberdades individuais. Mesmo sem ser consenso, 

o pensamento liberal encontra solu­«o para essa quest«o. A raz«o individual far§ com 

que o sujeito, conhecedor de seu mundo e de sua subjetividade, possa realizar a vida 

de maneira livre. N«o h§ liberdade sem haver instru­«o que capacite o sujeito para 

viver essa liberdade. 

 

E uma das condi­»es para o advento dessa ñracionalidade iluminadaò e 
interessada, pr·pria da sociedade civil enquanto universo do privado, ® a 
instru­«o, ¨ medida que ela abre espa­o para a garantia dos direitos 
subjetivos de cada um. E como nem sempre o indiv²duo pode sistematizar 
esse impulso, como nem sempre ele ®, desde logo, consciente desse valor, 
cabe a quem representa o interesse de todos, sem representar o interesse 
espec²fico de ningu®m, dar a oportunidade de acesso a esse valor que 
desenvolve e potencializa a raz«o individual. (CURY, 2002, p.248) 

 

A educa­«o, no formato de instru­«o p¼blica elementar obrigat·ria, serviria, 

justamente para equivaler condi­»es que, por for­a natural, fazem os sujeitos 

diferentes. Isso fica claro no excerto das brilhantes ñCinco Mem·rias sobre a instru­«o 

p¼blicaò de Condorcet (2008, p.18), publicado originalmente em 1791, na 

efervesc°ncia revolucion§ria francesa: 

 

Assim, por exemplo, aquele que n«o sabe escrever e ignora a Aritm®tica 
depende realmente do homem mais instru²do, ao qual ® obrigado a recorrer 
sempre. Ele n«o ® igual aos outros a quem a educa­«o ofereceu tais 
conhecimentos; n«o pode exercer os mesmos direitos, com a mesma 
extens«o e com a mesma independ°ncia. Aquele que n«o ® instru²do sobre 
as leis b§sicas que regulam o direito de propriedade n«o goza desse direito 
da mesma forma que aquele que as conhece; nas discuss»es que surgissem 
entre eles, n«o combateriam com armas iguais. 

 

                                                
estrada, h§ ainda muito o que caminhar. Contudo, tem sido fundamental ¨ luta pol²tica para a 
efetiva­«o do direito ¨ educa­«o no Brasil, esse entendimento de que, no que tange ¨ 
escolariza­«o, o que ® ñb§sicoò aos brasileiros se estende da Educa­«o Infantil at® o Ensino M®dio. 
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No Brasil, exp»e-se, desde sua primeira Constitui­«o do Imp®rio at®  atual 

Constitui­«o de 1988 e suas emendas, a obrigatoriedade do ensino em alguma fase 

ou etapa da instru­«o, ou at® a uma faixa et§ria determinada, como ® o caso atual em 

que, pela Emenda Constitucional nÜ 59 de 2009, tem-se que a escolariza­«o ® 

obrigat·ria dos 4 aos 17 anos de idade. Sup®rfluo dizer, tamb®m, que, mesmo com a 

obrigatoriedade prevista ao longo da hist·ria, ora aumentada, ora diminu²da, mas 

sempre com altera­»es, a efetiva­«o da obrigatoriedade da instru­«o b§sica a todos 

nunca se completou. 

Analisemos a tabela abaixo: 

 

TABELA 21 ï MATRĉCULA NA EDUCA¢ëO BĆSICA EM 2016 

Total de matr²culas no n²vel36 
Educa­«o b§sica 

Total de matr²culas no n²vel de 
alunos de 4 a 17 anos 

Popula­«o brasileira de 4 a 17 
anos 

43.258.296 39.842.727 45.524.368 

FONTE: Elabora­«o pr·pria a partir das Sinopses Estat²sticas da Educa­«o B§sica ï 2016 do INEP e 
das Proje­»es populacionais para 2016 do IBGE ï 2013. 

 

Ao trazermos dados da matr²cula, n«o queremos eliminar o fato de que a 

obrigatoriedade da instru­«o n«o se limita ao acesso, mas destacar que sem ele 

tampouco qualquer escolariza­«o se cumpre. Quase 6 milh»es, ou mais de 12% da 

popula­«o brasileira de 4 a 17 anos n«o estavam na escola em 2016, nem na 

modalidade regular, nem na Educa­«o Especial, nem na Educa­«o de Jovens e 

Adultos. Pensando que pouqu²ssimos deles estariam no Ensino Superior, 

configuramos um quadro ainda preocupante de n«o acesso ¨ escola, o que seria 

condi­«o sine qua non para a concretiza­«o do direito em outras dimens»es. Isso, por 

raz»es hist·ricas, se agrava nas pontas da escolariza­«o. Analisemos a tabela abaixo, 

refletindo somente sobre o Ensino M®dio, palco central de nossa pesquisa. 

 

 

 

 

 

                                                
36Para este dado, desprezamos as matr²culas na Creche, na Educa­«o Profissional Integrada ¨ 
Educa­«o de Jovens e Adultos e Subsequente ao Ensino M®dio e a Educa­«o de Jovens e Adultos 
de Ensino M®dio, pois nenhuma delas poderia, por lei, realizar-se na faixa et§ria dada como 
obrigat·ria. 
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TABELA 22 ï Matr²cula no Ensino M®dio em 2016 

Matr²culas no 
Ensino M®dio 
Regular 

Matr²culas do 
Ensino M®dio na 
modalidade E.J.A. 

Matr²culas no 
Ensino M®dio 
regular para 

alunos de 15 a 17 
anos37 

Matriculas do 
Ensino 

Fundamental na 
modalidade E.J.A 
para popula­«o de 
15 a 17 anos 

Total da popula­«o 
de 15 a 17 anos 

8.131.988 1.341.841 6.102.245 576.806 10.318.611 

FONTE: Elabora­«o pr·pria a partir das Sinopses Estat²sticas da Educa­«o B§sica ï 2016 do INEP e 
das Proje­»es populacionais para o ano de 2016 do IBGE ï 2013.   

 

Mais do que querer apresentar estat²sticas precisas, pois n«o apresentamos 

o dado de matr²culas de menores de 18 anos na Educa­«o Superior, por exemplo, ® 

certo que, e corroboramos isso com dados apresentados na Introdu­«o desta tese, 

um n¼mero expressivo da popula­«o de 15 a 17 anos est§ fora da escola. Os dados 

de matr²cula mostram elevada defasagem idade-s®rie no Ensino M®dio brasileiro, pois 

h§ mais de 8 milh»es de matr²culas e cerca de 6,6 milh»es s«o de jovens at® 17 anos. 

Al®m disso, um n¼mero enorme de jovens n«o consegue concluir o Ensino M®dio na 

sua modalidade regular e, por isso, se veem for­ados a migrar para a Educa­«o de 

Jovens e Adultos (mais de 1,3 milh»es estavam nesta modalidade em 2016). Certo 

tamb®m ® que, diferentes grupos, correntes e tend°ncias que pensam e realizam 

pol²ticas para o Ensino M®dio t°m se debru­ado sobre esse problema. A pr·pria 

Medida Provis·ria 746/2016 ®, em parte, justificada pela defasagem de matr²culas no 

Ensino M®dio. 

A reforma do Ensino M®dio empreendida desde a edi­«o da Medida Provis·ria 

746/2016 n«o altera o elemento de obrigatoriedade j§ previsto pela Emenda 

Constitucional 59/2009 (somente outra Emenda Constitucional teria esse poder), ou 

seja, permanece-se a idade em sobreposi­«o ¨s etapas da Educa­«o B§sica. 

Asseveramos esse dado, pois, o pensamento educacional cr²tico, desde a 

promulga­«o daquela Emenda Constitucional sempre se preocupou com o Ensino 

M®dio que, por ser a etapa final da Educa­«o B§sica, teria sua obrigatoriedade 

limitada pelo fator ñidade dos alunosò, que, ao completarem 18 anos, mesmo que n«o 

tendo conclu²do o Ensino M®dio, perderiam o direito a ele, pelo menos em seu formato 

regular. Essa ® uma cr²tica que precisa ser empreendida:  a Reforma do Ensino M®dio 

proposta pelo Governo Temer se configura numa pol²tica feita ¨s pressas, justificada 

                                                
37Destaque-se o dado de que 491.990 alunos do Ensino M®dio Regular ainda se encontravam com 14 
anos de idade ou menos. 
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pela urg°ncia em resolver os problemas do Ensino M®dio, mas que mant®m o car§ter 

amb²guo (e, por isso mesmo, perverso aos mais pobres) do direito como estava, ou 

seja, n«o resolve, em que pese a justificativa de urg°ncia, um problema nevr§lgico. 

A instru­«o elementar deve ser, sob princ²pios liberais, compuls·ria38 a partir 

de certa idade, a meninos e meninas no formato escolar, respeitando uma mesma 

forma a todos. Deste entendimento, surge a no­«o de ñeduca­«o b§sicaò. Respeita-

se a liberdade dos pais, ao conceder ¨queles que podem, o direito de escolher sua 

escola, mediante a ñcompraò deste servi­o, desde que o mesmo siga as regras gerais 

estabelecidas. Tamb®m n«o se desrespeitam as individualidades do sujeito, pois 

somente aos n²veis mais elementares ® que a instru­«o seria compuls·ria, deixando 

a cargo do talento individual de cada um a sequ°ncia ou n«o dos estudos. Por fim, 

somente uma instru­«o comum e compuls·ria a todos seria capaz de equalizar as 

condi­»es de acesso aos direitos, como dito anteriormente. Se houvesse 

diferencia­«o na entrada, j§ ali haveria injusti­a39. 

Do que foi exposto acima, ® importante depreender que se trata de uma no­«o 

burguesa de justi­a. Ela entende que a realidade n«o faz os sujeitos iguais, mas deve-

lhes as mesmas oportunidades. Por isso, seria necess§rio que houvesse uma chave 

¼nica para solucionar um duplo problema: dar igualdade na base (igualdade de 

oportunidades, ou, como se diz no vern§culo, ensinar a pescar), mas parar por a², 

porque deste ponto em diante, a a­«o do Estado limitaria a liberdade que cada sujeito 

possui em empreender sua forma­«o e sua pr·pria vida social de acordo com o que 

lhe conv®m. Em uma palavra, n«o havendo distin­«o na entrada, e s· na entrada, 

seriam equalizadas as condi­»es, sem que se sobrepujasse o Estado sobre as 

liberdades individuais. 

 

Generosos amigos da igualdade e da liberdade, reuni-vos para obter do poder 
p¼blico uma instru­«o que torne a raz«o popular ou, se n«o for assim, deveis 

                                                
38A no­«o de compulsoriedade pode se confundir com a de obrigatoriedade, inclusive, por serem termos 
sin¹nimos. Para efeito desta an§lise, tratamos a obrigatoriedade do ensino como sendo algo 
gen®rico e tendo a ver com um dever mais amplo do Estado ï garantir que todos os cidad«os 
tenham sido educados. Complementando essa perspectiva, entendemos a compulsoriedade em 
rela­«o a uma ñforma­«o b§sica e comum a todosò oferecida num mesmo formato ï o formato 
escolar. O que queremos defender aqui ® que n«o basta ao Estado ser respons§vel por garantir a 
instru­«o, mas que esta tenha uma base e um formato compuls·rios a todos, que se busque, 
portanto, no campo do direito, uma escola unit§ria. Esse entendimento ser§ decisivo para a cr²tica 
que empreendemos ¨ Medida Provis·ria 746/2016, especialmente no que tange ¨ possibilidade de 
valida­«o de saberes extra-escolares e no que concerne aos famigerados ñitiner§rios formativosò.   

39Sugerimos a leitura de Rawls, J. Uma teoria da justi­a. S«o Paulo: Martins Fontes, 2002. 
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temer perder logo todo o fruto de vossos nobres esfor­os. N«o imagineis que 
as leis mais bem elaboradas possam tornar um ignorante igual a um homem 
h§bil e tornar livre aquele que ® escravo de preconceitos. (CONDORCET, 
2008, p.65) 

 

Ao longo da hist·ria, muitas foram as formas e os motivos que a sociedade 

encontrou para subverter a ideia de uma escola compuls·ria a todos. Na realidade 

brasileira, Cury (2006) afirma que em momentos hist·ricos anteriores ¨ Constitui­«o 

de 1988 fora permitida a Educa­«o no lar. Considera, contudo, que isso se devia ¨ 

aus°ncia de a­«o do Estado para efetivar o ensino no formato escolar e que, 

assumindo isso, eximia-se de seu dever. Ademais, Barbosa (2013), em pesquisa da 

qual derivou sua tese de doutorado, aponta para o fato de que, al®m de n«o se prever 

a educa­«o fora de institui­»es pr·prias, no ordenamento jur²dico p·s-CF/1988, o 

entendimento do poder judici§rio tem sido majoritariamente a favor da escolariza­«o 

compuls·ria. 

Concordamos com Cury (2006, p.685) quando afirma que 

 

A reafirma­«o do valor da institui­«o escolar se d§ n«o s· como l·cus de 
transmiss«o de conhecimentos e de zelo pela aprendizagem dos estudantes. 
Ela ® uma forma de socializa­«o institucional voltada para a supera­«o do 
egocentrismo pela aquisi­«o do respeito m¼tuo e da reciprocidade. O 
amadurecimento da cidadania s· se d§ quando a pessoa se v° confrontada 
por situa­»es nas quais o respeito de seus direitos se p»e perante o respeito 
pelo direito dos outros. 

  

Mesmo com nossa concord©ncia, ressalvamos a necessidade de se 

ressignificar esta escola. Talvez ela n«o esteja sendo suficientemente capaz de ser 

tudo isso que Cury defende. Talvez, os jovens j§ a percebam com outros sentidos e 

significados. E nos parece claro que os pr·prios proponentes da pol²tica que 

estudamos tamb®m entendem isso, ao afirmarem que ñ[é] uma pesquisa realizada 

pelo Centro Brasileiro de An§lise e Planejamento ï CEBRAP, com o apoio da 

Funda­«o Victor Civita ï FVC, evidenciou que os jovens de baixa renda n«o veem 

sentido no que a escola ensinaò (BRASIL, 2016a). Contudo, o erro cometido por esta 

pol²tica ® o mesmo de outras a­»es pol²ticas: dizer que os jovens n«o veem sentido 

na escola e, apesar disso, impor a eles medidas, ao inv®s de ouvi-los, impor-lhes uma 

escolha entre op­»es que, talvez, n«o sejam de seu interesse. Essas solu­»es j§ 

foram antes tentadas e a hist·ria mostrou que n«o deram certo. Talvez se os mentores 

dessa nova pol²tica ouvissem o meio acad°mico, suas extensas e intensas pesquisas 
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sobre Ensino M®dio e juventude, escutassem os pr·prios jovens, eles n«o estariam 

criando, desde o nascimento desta pol²tica, um progn·stico de fracasso.   

Tudo o que foi dito, n«o impede que concordemos com a import©ncia social 

da escola, e que assumamos a necessidade de sua compulsoriedade por toda a 

Educa­«o B§sica. Sobremaneira, esse desejo se faz ainda mais forte quando 

analisamos uma pol²tica que, sob o argumento de reformar o Ensino M®dio, cria 

campo para que ele se realize n«o em articula­«o entre escola e a vida como um todo, 

mas j§ relativizando o pr·prio papel da escola. E nesse ponto, ® preciso deixar 

demarcados, pelo menos, tr°s elementos de cr²tica: 

Å Ao propor itiner§rios formativos diferenciados antes do final do Ensino 

M®dio e, com isso, diminuir a carga hor§ria e o curr²culo comum a todos, 

no limite, extirpa-se a no­«o de Ensino M®dio como etapa da Educa­«o 

B§sica, especialmente, se a entendemos como escolariza­«o m²nima 

compuls·ria a todos os sujeitos. A cr²tica aqui incide no fato de que, 

combinadas, a LDB 9394/96 e a Constitui­«o Federal constroem a 

seguinte no­«o: existe uma ñEduca­«o B§sicaò no Brasil, que corresponde 

¨quela forma­«o elementar compuls·ria a todos os cidad«os, o Ensino 

M®dio faz parte dela e, por isso, todos teriam direito ele, que, no que 

concerne ao cumprimento de sua carga hor§ria m²nima, deveria ser 

ofertado num formato ¼nico.  

Å Em que pesem discuss»es e debates puxados por setores cr²ticos do meio 

educacional e que vem ocorrendo h§ d®cadas em nosso pa²s, 

demonstrando a necessidade de que o Ensino M®dio, atrav®s de uma 

forma­«o polit®cnica, seja compuls·rio a todos, a Reforma do Ensino 

M®dio reproduz e amplia a divis«o do Ensino M®dio, retornando a formatos 

extremamente sect§rios e excludentes que nossa hist·ria j§ vivenciou 

como os previstos na Era Vargas, aquele empreendido na ditadura militar 

pela Lei nÜ 5692/71 e aquele exarado pelo Decreto nÜ 2208/97 do Governo 

Fernando Henrique Cardoso (CUNHA, 2017; FERREIRA, 2017); 

Å O texto da reforma tergiversa com a precariza­«o do ensino e com a 

possibilidade de tornar nulo o Ensino M®dio como etapa compuls·ria da 

Educa­«o B§sica, ao permitir a valida­«o de conhecimentos 

extraescolares. Nessa cr²tica, concordamos com Kuenzer (2017, p.335) 
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ñdesde que comprovadas por demonstra­«o pr§tica, experi°ncias de 

trabalho supervisionadas ou adquiridas fora do ambiente escolar, o que 

permite reconhecer conhecimentos t§citosò. Isso desloca, uma vez mais, 

a import©ncia do conhecimento que se processa ou deveria se processar 

na escola. 

Para concluir a explana­«o destes dois elementos do direito ¨ educa­«o, n·s 

os entrela­amos, pois ® assim que o s«o. A obrigatoriedade da oferta e a 

compulsoriedade de uma ñeduca­«o b§sicaò no formato escolar instrucional tenderam 

a andar juntos como base da cidadania pensada nas cartas dos direitos civis. Isso 

est§ magistralmente posto em Marshal (1967, p.73): 

 

A educa­«o das crian­as est§ diretamente relacionada com a cidadania, e, 
quando o Estado garante que todas as crian­as ser«o educadas, este tem 
em mente, sem sombra de d¼vida, as exig°ncias e a natureza da cidadania. 
Est§ tentando estimular o desenvolvimento de cidad«os em forma­«o. O 
direito ¨ educa­«o ® um direito social de cidadania genu²no porque o objetivo 
da educa­«o durante a inf©ncia ® moldar o adulto em perspectiva. 
Basicamente, deveria ser considerado n«o como direito da crian­a frequentar 
a escola, mas como o direito do cidad«o adulto ter sido educado. [é] os 
direitos civis se destinam a ser utilizados por pessoas inteligentes e de bom 
senso que aprendam a ler e escrever. A educa­«o ® um pr®-requisito 
necess§rio da liberdade civil. 

 

Essa no­«o de obrigatoriedade da instru­«o e da compulsoriedade de uma 

ñeduca­«o b§sicaò n«o ® negada pelos jovens. Restou-nos evidenciado, pela cole­«o 

de falas dos sujeitos que o seu desejo nunca foi pela simplifica­«o, diminui­«o ou 

facilita­«o do Ensino M®dio. Essa no­«o, diga-se, j§ temos absorvido desde os 

tempos do mestrado (STEIMBACH, 2012) quando pesquis§vamos as raz»es para os 

jovens permanecerem ou abandonarem a escola. Os jovens que ocuparam n«o 

relativizam a obrigatoriedade do Ensino M®dio, nem a no­«o de uma forma­«o b§sica 

para todos. O que eles ñp»em em xequeò ® o sentido de uma escola que j§ se 

apresenta, justamente, sem muito sentido para eles. E a sua solu­«o n«o ® a de negar, 

muito menos a de simplificar, mas ® a de ouvi-los, respeitando sua diversidade, aliando 

o que ® b§sico ao que lhes ® peculiar. Isso fica resumido no excerto de fala que 

expusemos h§ algumas p§ginas: ñN·s estudamos, n·s prestamos vestibular e a gente 

sabe, exatamente, quais s«o as §reas que faltaé que a gente n«o sente que tem tanta 

estrutura, que n«o ® t«o completo. Ent«o, a gente sabe que a gente precisa de uma 

melhora. Ent«o, acho que a reforma devia come­ar pelos alunos [é]ò (G2P14F1 ï 
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Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò). 

 Os sujeitos, oriundos de condi­»es sociais originalmente distintas, n«o 

podem ter sua condi­«o social prejudicada por isso. Esta ® a base do entendimento 

dos elementos discutidos anteriormente e dela deriva, tamb®m, a no­«o da gratuidade 

do ensino. Nem todos podem pagar. A necessidade mais aguda de sobreviver impede 

a muitos a condi­«o de, livremente, pagar por aquilo que seria, por assim dizer, um 

sup®rfluo se comparado com a manuten­«o da vida biol·gica. Contudo, n«o entendida 

a educa­«o como sendo desnecess§ria ¨ vida social moderna, a gratuidade da 

instru­«o p¼blica ser§ condi­«o sine qua non para a sua consolida­«o como direito 

social e para a efetiva­«o da cidadania. 

 

A import©ncia do ensino prim§rio tornado um direito imprescind²vel do 
cidad«o e um dever do Estado imp¹s a gratuidade como modo de torn§-lo 
acess²vel a todos. Por isso, o direito ¨ educa­«o escolar prim§ria inscreve-se 
dentro de uma perspectiva mais ampla dos direitos civis dos cidad«os. 
Tais direitos v«o sendo concebidos, lentamente, como uma heran­a dos 
tesouros da civiliza­«o humana e, portanto, n«o ® cab²vel que algu®m n«o 
possa herd§-los. Ao oferecer a educa­«o escolar prim§ria gratuita, o pr·prio 
Estado liberal assegura uma condi­«o universal para o pr·prio usufruto dos 
direitos civis. (CURY, 2002, p.248 ï grifos nossos) 

 

Ressalve-se uma quest«o: se o sujeito pode pagar, seria correto ocupar, 

gratuitamente, um banco escolar estatal? Afirmamos, conforme os pr·prios preceitos 

liberais que sim. Se o Estado moderno consolidou em seu direito a figura do cidad«o 

universal, por decorr°ncia disso, presume-se que todos sejam iguais e portadores dos 

mesmos direitos. Caso contr§rio, voltar-se-ia ao direito como sendo conjunto de 

privil®gios para alguns. Pode-se, contudo, tamb®m questionar a justi­a impregnada 

nisso. £ justo que algu®m que possa pagar, ocupe este espa­o gratuitamente. Para 

essa quest«o, contudo, mais do que no­»es de justi­a, somente se conseguiria fazer 

discuss«o densa sobre essa no­«o, analisando individualmente cada sociedade, 

porque umas s«o mais desiguais que outras, bem como cada Estado j§ que possuem 

l·gicas pr·prias de composi­«o de seu fundo p¼blico que favorecem mais ou menos 

as camadas da popula­«o de acordo com sua riqueza. 

No caso brasileiro, em que os direitos mais fundamentais, e a educa­«o ® 

caso expressivo, n«o se realizaram por completo, ® preciso defender e lutar que a 

gratuidade seja universal e, mesmo que se permita que a inciativa privada oferte 

educa­«o, que o Estado n«o se furte a garantir a todos o acesso ¨ escola de qualidade 
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sem que se pague qualquer valor por isso, al®m dos tributos que comp»em o fundo 

p¼blico. E por esse caminho, a Reforma do Ensino M®dio empreendida pela Medida 

Provis·ria 746/2016 deixa ñpontas soltasò que precisam ser indicadas. £ verdade que 

ela n«o altera (e nem poderia) a indica­«o constitucional de gratuidade do ensino em 

estabelecimentos oficiais. Contudo, preocupam, sobremaneira, dois pontos: 

Å Ao permitir a valida­«o de compet°ncias extraescolares a pol²tica tamb®m 

flerta com a possibilidade de o aluno, com seus pr·prios recursos, 

empreender uma forma­«o fora da escola p¼blica, usando esta somente 

para sua valida­«o; e 

Å As possibilidades criadas para parcerias p¼blico-privadas e a destina­«o 

de recursos p¼blicos para a iniciativa privada criam a situa­«o de que o 

dinheiro p¼blico n«o seja gasto somente em institui­»es p¼blicas. Assim, 

se de maneira direta, a gratuidade n«o est§ afetada, pois o aluno que 

estudar em uma institui­«o privada conveniada ¨ rede p¼blica n«o deve 

pagar por aquela vaga, por outro lado, isso limita a condi­«o de 

financiamento das institui­»es estatais, o que, no limite, pode tornar ainda 

maiores pr§ticas comuns de cobran­as de taxas de matr²cula, eventos e 

rifas para arrecada­«o de fundos pr·prios e toda a sorte de atividades que 

as escolas se veem for­adas a realizar para que tenham o m²nimo de 

estrutura e condi­»es de funcionamento.    

Por fim, emerge de maneira mais recente a quest«o da qualidade do processo 

educacional como elemento do direito ¨ educa­«o. Percebamos que o conte¼do da 

aprendizagem j§ est§ posto nos textos cl§ssicos como o de Condorcet. O que n«o se 

punha, contudo, era a quest«o de o que fazer com o sujeito que foi ̈  escola e n«o 

aprendeu. No conceito de qualidade, portanto, residiria a no­«o de que quanto maior 

ela for, mais alunos aprendem e aprendem mais ou melhor. Por isso, mais sujeitos 

teriam o direito ¨ educa­«o plenamente efetivado. 

Este tema ® fruto de grandes discord©ncias e debates. Definir, objetivamente, 

a qualidade de algo que ® subjetivo como a aprendizagem, ou os processos que a 

orientam, ou ainda os ambientes e as condi­»es que a permitem, ® sempre algo 

delicado e palco de pol°micas. Mesmo assim, assumimos o risco de adotarmos uma 

forma espec²fica de pensar a qualidade como elemento do direito ¨ educa­«o. Tal 

maneira ® apresentada por Ximenes (2014a, 2014b) que dialoga com a teoria de Alexy 
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para determinar os direitos fundamentais como princ²pios. Deste modo, sendo que a 

garantia de padr«o de qualidade no ensino ® um princ²pio constitucional brasileiro, o 

pesquisador debru­a-se sobre os fundamentos jur²dicos de nosso Estado, para neles 

encontrar subs²dios que reafirmem caminhos para a consolida­«o deste padr«o de 

qualidade que, em seu pr·prio entender, al®m destas condi­»es jur²dicas, ser§ 

constru²do levando-se em considera­«o, tamb®m, as condi­»es f§ticas. 

Ximenes (2014b) pensa em dimens»es da qualidade do ensino e buscar§ os 

fundamentos jur²dicos para cada uma delas, seja na LDB, no ECA, na Constitui­«o 

Federal, ou mesmo em Leis de financiamento educacional. Aqui, resumimos apenas 

suas dimens»es de qualidade, com as quais trabalharemos na an§lise da empiria. 

Observemos o quadro abaixo: 

 

QUADRO 1 ï DIMENSìES E ELEMENTOS DOS DEVERES ESTATAIS PERTINENTES ê GARANTIA 
DO DIREITO ê QUALIDADE DA EDUCA¢ëO BĆSICA 

DIMENSëO ELEMENTOS 

Estudantes Sa¼de, nutri­«o e promo­«o de h§bitos de vida 
Desenvolvimento na primeira inf©ncia 
Frequ°ncia escolar 
Suporte educacional familiar 
Tempo dispon²vel para a escolariza­«o e rela­«o com o mundo do trabalho 

Ambiente Escolar Seguran­a e disciplina escolar 
Preven­«o em combate a maus-tratos, explora­«o, intoler©ncia ou 
discrimina­«o 

Condi­»es e 
infraestrutura e 
insumos b§sicos 

Infraestrutura escolar 
Acessibilidade f²sica 
Materiais de ensino e aprendizagem 
Recursos humanos 

Conte¼dos Padr»es b§sicos curriculares 
Conte¼do regional e local 
Conte¼do escolar, comunit§rio e adaptado 

Processos 
educacionais 
relevantes 

Tempo de aprendizagem 
N¼mero de alunos por sala de aula e por professor 
Organiza­«o pedag·gica e m®todos de ensino 
Avalia­«o Interna e devolutiva aos alunos, professores e respons§veis 
Processos educacionais inclusivos e com respeito ¨ diversidade 
Participa­«o democr§tica e autonomia escolar 

Resultados Letramento e conhecimentos matem§ticos 
Desempenho mensur§vel em processo nacional de avalia­«o 
Avalia­«o de desenvolvimento na Educa­«o Infantil 
Avalia­«o formativa e avalia­«o para promo­«o e certifica­«o 
Cidadania, valores e direitos na e atrav®s da educa­«o 
Resultados relativos ¨ inser­«o profissional 
Resultados em habilidades criativas e emocionais 

Financiamento p¼blico Custo Aluno Qualidade 
Padr»es b§sicos nacionais 
Incentivo 
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FONTE: Adaptado de Ximenes (2014b) 

 

Essas dimens»es de qualidade evocadas, mesmo que delas n«o se concorde 

em tudo, ou mesmo que elas n«o se apliquem totalmente ao Ensino M®dio, s«o 

fundamentais para que se fuja de uma no­«o reducionista de qualidade que a enxerga 

como sendo, apenas, algo mensur§vel numa avalia­«o em larga escala. 

 

O objetivo do direito ¨ educa­«o ® alcan­ar a igualdade de base em termos 
de sucesso escolar, com respeito ¨ diversidade, ou seja, maximizar tamb®m 
a realiza­«o destes princ²pios. Nesse caminho, ambiente escolar, conte¼dos 
e processos educacionais s«o partes estruturantes e inalien§veis do direito ¨ 
qualidade e devem, assim, ser protegidos e realizados. (XIMENES, 2014b, 
p.1048) 

 

As condi­»es da qualidade ï qual escola, qual estrutura, quais materiais, qual 

forma­«o de professores, etc., s«o necess§rias para que, no limite, n«o se relegue ao 

aluno a principal responsabilidade pela qualidade boa ou ruim do processo como um 

todo. 

A partir daquelas dimens»es de qualidade apresentadas por Ximenes (2014a, 

2014b), ® que faremos nossa an§lise da pol²tica, a partir de suas inten­»es expostas. 

Para tanto, a partir daquelas dimens»es, prismamos o texto ñExposi­«o de motivosò 

que justificavam a Medida Provis·ria (BRASIL, 2016a) e que foi enviada ao Presidente 

da Rep¼blica pelo seu Ministro de Estado da Educa­«o. A raz«o para a escolha deste 

texto e n«o da pr·pria Medida Provis·ria reside, justamente, no fato de que 

entendemos que nele h§ um discurso s·lido de motiva­»es para a implementa­«o da 

pol²tica, ou seja, neste texto deveriam estar as compreens»es mais profundas do 

problema educacional posto e das solu­»es pol²ticas que se quer estabelecer. 

Contrapondo a an§lise do texto pol²tico, analisamos as falas dos jovens que 

ocuparam, especificamente quando responderam ao questionamento sobre o que 

queriam, o que desejavam para o Ensino M®dio (Tabela de an§lise nÜ 7), tamb®m 

neste caso, um discurso direcionado ao problema, vislumbrando a­»es pol²ticas. Dito 

de outro modo, faz-se, com esta an§lise, uma confronta­«o de discursos ï um 

hegem¹nico e outro contra-hegem¹nico. 

No texto da Exposi­«o de Motivos (BRASIL, 2016a), h§ 25 itens, sendo que 

desprezamos para a nossa an§lise os itens 1 e 25, que, respectivamente, apresenta 

o texto pol²tico e fecha a exposi­«o de raz»es. De 23 (vinte e tr°s) motivos que 
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analisamos,  9 (nove) se referem diretamente ¨ dimens«o CONTEĐDOS, sendo que 

destes, 5 (cinco) ï os motivos 2, 3, 4 13 e 20 ï criticam o atual curr²culo por ser um 

modelo ¼nico de treze disciplinas, pouco atrativo e que, no limite, justificaria os maus 

resultados do Ensino M®dio. Os outros 4 (quatro) ï os motivos 18, 19, 21 e 23 ï 

defendem a ideia de um curr²culo flex²vel como o proposto pela Medida Provis·ria. 

Enquadramos outros 7 (sete) motivos na dimens«o RESULTADOS (motivos 

5, 7, 8, 9, 10, 11 e 12), que narram uma situa­«o de queda nos resultados do Ensino 

M®dio nos ¼ltimos anos em avalia­»es de larga escala. Al®m disso, apontam para o 

n«o cumprimento de metas do IDEB nesta etapa, bem como, apresentam outros 

dados que querem mostrar, em linhas gerais, o Ensino M®dio como uma etapa de 

maus resultados, o que a caracterizaria como sendo de baixa qualidade. 

Quando coadunamos estes dois grupos de motivos (e deve-se salientar que 

® assim ï articulados ï que eles est«o no texto da pol²tica) totalizamos 16 motivos 

(69% do total) que, integrados, configuram o seguinte discurso oficial dos proponentes 

da pol²tica: ® preciso alterar o curr²culo, flexibilizando-o e tornando-o atraente, para 

que, com isso, obtenham-se melhores resultados que, por sua vez, refletiriam uma 

melhor qualidade. £ bem verdade que a pol²tica educacional recente (mesmo a 

anterior ao Governo Temer) tergiversa com este mesmo entendimento de qualidade. 

Contudo, n«o podemos deixar de salientar a for­a avassaladora com que isso est§ 

expresso no texto da pol²tica que analisamos, bem como, n«o podemos deixar de 

criticar o fato de que esta forma de entender a qualidade, no limite, joga aos alunos, 

¨s escolas  e suas comunidades, a responsabilidade pelo ñsucessoò nas avalia­»es. 

Pouco importam nesta perspectiva as condi­»es para que a qualidade ocorra. O 

importante ® empreender estrat®gias que resultem em ñsucessoò nas avalia­»es em 

larga escala. 

O texto da pol²tica est§ t«o pouco preocupado com as condi­»es para a 

qualidade da educa­«o empreendida, que apenas 3 (tr°s) motivos versam 

especificamente sobre outras das dimens»es que analisamos.  2 (dois) motivos 

(n¼meros 22 e 24) tratam da quest«o do tempo do aluno na escola (DIMENSëO 

PROCESSOS EDUCACIONAIS RELEVANTES) e 1 (um) motivo (n¼mero 6) se 

preocupa com a frequ°ncia dos alunos ¨ escola (DIMENSëO ESTUDANTES). O 

motivo de n¼mero 24 tamb®m cita a pol²tica de fomento ao Ensino M®dio em tempo 

integral, por isso ® o ¼nico, e ainda de maneira t²mida, que versa sobre a dimens«o 
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FINANCIAMENTO. 

Ademais, um dado que precisa ser destacado: 4 (quatro) motivos (sob os 

n¼meros 14, 15, 16 e 17) relacionam, diretamente, o desempenho dos sujeitos no 

Ensino M®dio ¨ sua inser­«o no mercado de trabalho capitalista. Os dados, ao mesmo 

tempo, mostram que a atual situa­«o de baixa inser­«o ® culpa do atual Ensino M®dio, 

bem como a solu­«o para esse problema tamb®m residiria na transforma­«o daquela 

etapa da Educa­«o B§sica. Assim, ao ñNovo Ensino M®dioò, n«o caberiam somente 

melhores resultados em avalia­»es em larga escala, mas tamb®m uma r§pida e 

melhor inser­«o dos jovens no mercado de trabalho. 

Adense-se a tudo que j§ foi exposto o fato de que n«o h§, em qualquer um 

dos 23 (vinte e tr°s) motivos, qualquer men­«o a elementos que possam ser 

enquadrados nas dimens»es AMBIENTE ESCOLAR e CONDI¢ìES E 

INFRAESTRUTURA E INSUMOS BĆSICOS. 

O que podemos concluir ® que as raz»es de ser da pol²tica, expostas no texto 

analisado que, por seu turno, configura discurso hegem¹nico, demonstram um 

aprofundamento da no­«o de que qualidade na educa­«o ® algo que se mede por 

avalia­»es em larga escala e, no caso do Ensino M®dio, por resultados melhores ou 

piores na inser­«o dos jovens no mercado de trabalho capitalista. Para tanto, pouco 

importaria a maioria das dimens»es de qualidade que contornam o processo 

educativo. Outrossim, se concordamos que h§ um aprofundamento nessa no­«o, 

historicamente, entendemos que isso ® um retrocesso ¨s pol²ticas neoliberais dos 

anos 1990. Deste entendimento, depreendemos um progn·stico concordante com o 

que escreve Ferreira (2017, p.306) 

 

As portas para o retrocesso ficaram abertas no contexto de uma globaliza­«o 
cada vez mais neoliberal. A experi°ncia hist·rica aponta que essa 
contrarreforma n«o alcan­ar§ uma melhoria da qualidade do Ensino M®dio. 
Muito pelo contr§rio, ela tende a piorar o desempenho dos nossos alunos e 
aumentar a desigualdade escolar. 
Pois, de fato, para alterar a qualidade do que ® oferecido no Ensino M®dio e 
ampliar as possibilidades de acesso, a perman°ncia e sua conclus«o, seria 
necess§rio um conjunto articulado de a­»es envolvendo, para sua execu­«o, 
as redes de ensino e esferas de poder em torno de uma a­«o conjunta e de 
um projeto societ§rio republicano com vistas ¨ emancipa­«o pol²tica e cultural 
das nossas juventudes. Projeto esse que est§ na voz de muitos jovens em 
diversos espa­os educativos. 

 

Estaria mesmo um novo projeto na voz dos jovens? £ o que intentamos 

verificar, analisando pelas mesmas categorias que, anteriormente, analisamos o texto 
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pol²tico, o questionamento feito aos sujeitos que ocuparam as escolas em 2016: se 

eram contra a reforma empreendida pelo governo, o que queriam? 

Do total de falas a este questionamento a maior recorr°ncia, com 7 (sete) 

falas, se relaciona ¨ dimens«o CONDI¢ìES E INFRAESTRUTURA E INSUMOS 

BĆSICOS, sendo que 6 (seis) se dirigiam mais especificamente ¨ estrutura f²sica e 

material das escolas e 1 (uma) ¨ melhor forma­«o para os professores. O que mostra 

uma sens²vel diferen­a em rela­«o ao discurso exarado pelo texto da pol²tica. Talvez 

por viverem, diariamente, numa situa­«o de estruturas precarizadas, por lhes faltarem 

elementos, estes sim, que eles consideram b§sicos para tornar a escolariza­«o 

melhor e mais atrativa, os jovens pesquisados entenderam que, antes de se reformar 

o Ensino M®dio, ® preciso melhorar a estrutura das institui­»es que o abrigam. 

 

Acho que essa ® uma quest«o que d§ muito problema, sabe!? O que eu acho 
que t§ ruim, tem pessoa que acha que t§ muito pior, sabe!? Pode ver s·é eu 
moro num bairro muito bom, eu tenho casa, eu tenho estrutura familiar, eu 
tenho tudo! Eu n«o posso me queixar disso. Mas, tem col®gio da periferia que 
n«o tem nada, sabe!? (G3P10F5 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
E, tipo, as escolasé eu fico com muita raiva, assim, porque as escolas de 
periferia, o governo n«o d§ aten­«o pras escolas de periferia, sabe!? Na 
escola que eu estudava tinha um laborat·rio de F²sica que n«o era usado. Eu 
fui l§ duas vezes em quatro anos que eu estudei l§. O laborat·rio de 
Inform§tica, eu fui l§ uma vez em quatro anos que eu estudei l§. E era, tipo, 
s· isso. N«o tinhaé eu n«o vou lembrar bem o nome, que s«o atividades que 
s«o feitas no contraturno, sabeé [FALA PARALELA: Atividade 
extracurricular]. Isso! Atividade extracurricular! Eu fui pro [cita­«o de nome de 
col®gio] que n«o t§ uma maravilha, mas que diante do col®gio que estudava, 
tipo, ® muito melhor, sabe!? L§ tem algumas atividades extracurriculares, tem 
futebol, basquete, tamb®m, o escoteiro, teatroé e da², tipo, os laborat·rios 
s«o usados, sabe!? O laborat·rio de Inform§ticaé ® eu n«o usei no ano que 
eu estudei. [FALA PARALELA: A gente usa/ a parte espec²fica usa]. Elas 
usam bastante. Mas ® assim, aquela coisa, a gente vai, mas muitas m§quinas 
n«o funcionam.  [FALA PARALELA: Exatamente!] Mas, tem, entendeu!? 
(G3P10F7 e G3P10F8  ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 
 
Deveria ter come­ado essa quest«o da reformula­«o pela quest«o da 
estrutura, mesmo, dos col®gios! Pra deixar mais padr«o. Porque ® muito triste 
voc° ver o nosso col®gio aqui sendo o modelo do col®gio do Paran§, ou ent«o 
o [cita­«o de nome de col®gio] sendo o modelo de col®gio do Paran§, sendo 
que n«o ® assim que funciona. Sendo que ® s· um col®gio que ® assim. 
(G3P10F9 e G3P10F10 ï Grupo Focal ñOcupa­«o F°nixò) 

 

Chama a aten­«o tamb®m que 5 (cinco) falas citavam que, antes de qualquer 

mudan­a, eles queriam ser ouvidos. Essas falas podem ser enquadradas numa 

dimens«o de qualidade ï PROCESSOS EDUCACIONAIS RELEVANTES. Se se 

forma para a cidadania, para a inser­«o no mundo do trabalho (muito al®m do que 
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formar para o mercado de trabalho capitalista), possibilitar que os jovens participem 

de discuss»es, vivam a democracia ® dever de uma escola de qualidade. E se ® dever 

da escola, deve ser tamb®m do Estado, como seu mantenedor. 

 

Ent«o, eu acho que, assim, a genteé o que a gente ficava revoltado foi o 
governo n«o ter sentado com estudantes, assim, ter aberto um di§logo com 
a gente pra saber o que est§ ruim no Ensino M®dio, o que pode continuar, 
mesmo que sejam poucas essas coisas, mas o que d§ pra reformular, o que 
t§ muito ruim que tem que melhorar, entende? Ele n«o fez isso. [é] £ assim: 
n·s estudantes queremos uma mudan­a, mas n«o ® a mudan­a que eles 
est«o oferecendo pra gente. [FALA PARALELA: A gente concorda que precisa 
de uma reforma!]. Sim! [é] Oferecendo, n«o! Eles est«o impondo pra gente! 
[é] Exatamente. (G3P10F1, G3P10F2, G3P10F3 e G3P10F4 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o F°nixò) 

 

Ainda na dimens«o PROCESSOS EDUCACIONAIS RELEVANTES, cite-se a 

frequ°ncia de 2 (duas) falas sobre a necessidade de se rever a avalia­«o que ® feita 

nas escolas. 

Quanto ¨ dimens«o CONTEĐDOS, houve 2 (duas) falas que se preocupavam 

com a exclus«o de disciplinas do curr²culo. Nelas, no sentido oposto ao da pol²tica, 

n«o se estava querendo uma diminui­«o do que ® b§sico, mas um refor­o daquilo que 

eles consideram necess§rio e que hoje n«o ® ofertado com a qualidade necess§ria. 

Por fim, na dimens«o ESTUDANTES, enquadramos 3 (tr°s) falas que 

versavam sobre a necessidade de melhores condi­»es para que o jovem possa 

articular a sua escolariza­«o ¨ sua inser­«o no mundo do trabalho. Isso deriva do fato 

de que muitos dos jovens pesquisados j§ trabalhavam e, por isso, precisavam estudar 

¨ noite, por exemplo, ou mesmo viam imensa dificuldade em encontrar tempo 

suficiente para estudar, trabalhar e viver sua juventude. 

Ao longo deste texto, tratamos a quest«o do direito ¨ educa­«o de modo 

amplo, entendendo, conforme previsto em nossa legisla­«o, a Educa­«o B§sica como 

um direito de todos. Contudo, conforme j§ expusemos na Introdu­«o deste trabalho, 

h§ que se pensar a especificidade desta problem§tica na etapa do Ensino M®dio, 

pelos fatos de que: este possui uma constru­«o hist·rica tamb®m bastante peculiar; 

os sujeitos ï jovens ï que se inserem nesta etapa precisam ser compreendidos na 

sua multiplicidade; e, por fim, porque a pol²tica que investigamos incide diretamente 

sobre esta etapa da Educa­«o B§sica. 

Trilhando um caminho diferente de Ximenes (2014a; 2014b), Silva (2015) 

pensar§ em dimens»es para a efetiva­«o do direito ¨ educa­«o na especificidade do 
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Ensino M®dio. S«o caminhos diferentes, mas que desembocam em conclus»es com 

grande similitude, quais sejam, ambas entendem que a efetiva­«o do direito ¨ 

educa­«o perpassa, muito al®m da oferta universal de vagas, uma gama complexa de 

dimens»es garantidoras de qualidade. 

Muito pr·ximas as duas vis»es, a de Silva (idem) nos traz, contudo, a 

necess§ria complementaridade de, no que concerne ao Ensino M®dio, precisamos 

assumir que, derivada de sua hist·rica elitiza­«o, esta etapa possui graves problemas 

ainda no que concerne ao acesso e a perman°ncia dos sujeitos na escola. Essa 

realidade implicar§, segundo a autora, que as pol²ticas p¼blicas invistam, 

pesadamente, em infraestrutura que garanta o acesso dos jovens a esta etapa. Mas, 

sabedora de que o acesso ® apenas um de muitos problemas do Ensino M®dio, a 

pensadora elencar§ uma gama de a­»es necess§rias para a efetiva­«o do direito ao 

Ensino M®dio, assumindo que o dado quantitativo do acesso e da perman°ncia deve 

andar aliado ¨ qualidade do processo. Neste ponto, novamente, voltam a ficar 

evidentes as similitudes entre o trabalho de Silva (idem) e o de Ximenes (2014a; 

2014b). Tanto que assumimos n«o descrever as dimens»es discutidas pela primeira 

autora, entendendo que elas est«o muito bem contempladas naquelas dissertadas 

pelo trabalho do segundo pensador. Contudo, mais uma vez, trazemos outra 

complementaridade que julgamos necess§ria: as dimens»es de qualidade, desde a 

infraestrutura at® o curr²culo e a forma­«o docente, por exemplo, devem ser pensadas 

a partir das m¼ltiplas realidades dos sujeitos que est«o nesta etapa de ensino ï os 

jovens. 

 

[...] quais as condi­»es de oferta que permitem atender a essa diversidade, 
seja ela na rela­«o dos jovens com o trabalho, seja com rela­«o ¨s regi»es 
do pa²s, seja com rela­«o a outras caracter²sticas que definem a juventude 
branca, negra, ind²gena, urbana e rural, do centro e das periferias, das suas 
diferentes escolhas e identidades que clamam pelo combate ao racismo, ¨ 
homofobia, etc... Que condi­»es de oferta e estrutura s«o capazes de manter 
nossos estudantes nas escolas e assegurar uma forma­«o integral plena que 
n«o reproduza o preconceito, a discrimina­«o e a indiferen­a em rela­«o ao 
outro? (SILVA, 2015, p. 71) 

 

Feito esse ensaio te·rico acerca da especificidade do direito ao Ensino M®dio 

e cientes do engrandecimento que concedeu ¨ nossa an§lise, voltemos a ela: 

pareceu-nos claro e evidente que no que concerne ¨ qualidade, o discurso emanado 

pelos jovens ® muito diferente daquele exarado pelo texto e pelos art²fices da pol²tica 



136 

 

empreendida desde a Medida Provis·ria 746/2016. J§ foi escrito neste texto que n«o 

era de se esperar de jovens estudantes de Ensino M®dio, no­»es densas e profundas 

acerca do direito ¨ educa­«o. Por isso, as lacunas e limita­»es de seu pensamento, 

quando prismadas por categorias abstratas, s«o totalmente justificadas. Justamente 

por essa raz«o, impressiona a capacidade de articula­«o e o n²vel de profundidade de 

seus desejos em rela­«o ao Ensino M®dio, indubitavelmente, muito mais relacionados 

com a realidade e com as necessidades dela derivadas do que o texto da pol²tica. 

Este, por seu turno, mostrou-se totalmente impregnado do ran­o das pol²ticas 

neoliberais, que enxergam pouco al®m dos n¼meros e resultados e, dificilmente, 

encontram pessoas concretas nas suas raz»es de ser. 

 

3.4 APONTAMENTOS FINAIS: POR QUE ERA NECESSĆRIO NëO OUVIR OS 

JOVENS? 

 

A primeira inten­«o desta pesquisa ï aquela expressa em seu problema ï 

versava sobre a tentativa de entender o que queriam e o que pensavam os jovens que 

ocuparam as escolas secund§rias paranaenses no ano de 2016, especialmente, no 

que se referia ¨ reforma do Ensino M®dio que estava sendo posta em pr§tica e que, 

como evidenciado, era uma das pol²ticas motivadoras da ocupa­«o. Na an§lise 

espec²fica desta rela­«o entre o movimento de ocupa­«o e a pol²tica de reforma do 

Ensino M®dio, ficou-nos evidente, antes de mais nada, a contrariedade dos jovens 

que ocuparam com uma reforma feita de cima para baixo, esvaziada de debate e com 

conte¼do que n«o atende aos interesses de quem precisa da escola estatal. Este dado 

® revelador: os sujeitos que ocuparam, antes de mais nada, queriam ser ouvidos, 

queriam debater, mas tiveram esta possibilidade negada. 

E por que negar isso aos jovens? Por que n«o os ouvir? 

Entendemos que a resposta para isso esteja, sobremaneira, na vis«o que 

estes sujeitos possu²am acerca das reais necessidades de uma escola de Ensino 

M®dio. Conhecedores de uma realidade concreta e profunda, ensinaram-nos os 

sujeitos da pesquisa que quem est§ na escola, como os jovens que ocuparam, sabe 

que os anseios e as necessidades desta institui­«o s«o muito mais complexos do que 

as quest»es curriculares em sentido estrito. Quem, como os ocupantes, vive a 

realidade da escola estatal, especialmente a de Ensino M®dio, sabe, mesmo que 
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expresse de modo simples, que, ¨ efetiva­«o da educa­«o como direito, h§ um 

caminho muito longo a percorrer e que este n«o se far§, simplesmente, com 

redesenhos curriculares e com melhor desempenho em testes. Mais complexa que 

isso e, inclusive, mais coerente com as problem§ticas da ¼ltima etapa da Educa­«o 

B§sica, a vis«o dos jovens reclamou, sobretudo, a melhoria da infraestrutura das 

escolas e que esta, assim como o seu curr²culo, fossem capazes de atender ¨s suas 

reais necessidades. 

Durante o texto, registramos nossa concord©ncia com Ferreti e Silva (2017) 

que revelavam que, ao dividir o Ensino M®dio em dois, perdia-se a no­«o do Ensino 

M®dio como etapa da Educa­«o B§sica. Se entendemos que esta ® direito de todos, 

perder-se-ia, por conseguinte, a no­«o do Ensino M®dio como etapa de direito dos 

sujeitos. Restou-nos conclu²do que, muito al®m de prejudicar o direito ao Ensino 

M®dio abstratamente entendido, em todas as dimens»es do direito ¨ educa­«o 

(gratuidade, obrigatoriedade e compulsoriedade e qualidade) a pol²tica emanada 

desde a Medida Provis·ria 746/2016 ou deixa de realizar avan­os necess§rios, ou 

apresenta severos retrocessos. £ por isso que estamos de acordo com a ideia de que 

esta pol²tica 

 

[é] condena gera­»es ao trabalho simples e nega os fundamentos das 
ci°ncias que permitem aos jovens entender e dominar como funciona o 
mundo das coisas e a sociedade humana. Uma viol°ncia c²nica de interdi­«o 
do futuro dos filhos da classe trabalhadora por meio da oficializa­«o da 
dualidade intensificada do Ensino M®dio e de uma escola esvaziada, na 
perspectiva de Antonio Gramsci. 
Pelo grau de viol°ncia e pelo que interdita, uma contrarreforma que tem que 
ser confrontada, sem tr®guas, no todo e nos detalhes. (MOTTA & FRIGOTTO, 
2017, p.369) 

 

Com a an§lise empreendida, se, de um lado, ficou evidenciada toda a 

problem§tica que esta Reforma do Ensino M®dio traz para as gera­»es futuras, 

negando a elas, no limite, a Educa­«o B§sica como um direito, de outro lado, mostrou-

se imponente a no­«o dos jovens que ocuparam de que, para efetivar uma educa­«o 

de qualidade, s«o necess§rias a­»es muito mais complexas do que aquelas 

empreendidas pela reforma. Esta consci°ncia mais profunda revelada pelos jovens do 

movimento de ocupa­«o que investigamos, se n«o soluciona de todo o nosso 

problema de pesquisa, oferece a ele importantes elementos de resposta.  

Retornando ¨ quest«o de que os jovens queriam ser ouvidos, pareceu-nos 
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que, ao brigarem por este espa­o, os jovens do movimento de ocupa­«o, n«o o 

faziam, exclusivamente, em rela­«o ¨ reforma do Ensino M®dio. Os contextos em que 

ocorreram, tanto a pol²tica, quanto o movimento de ocupa­«o, davam-nos pistas de 

algo mais complexo, o que nos instigou a outras possibilidades de an§lise dos dados 

coletados. Somamos a isso o fato de que, em que pese o riqu²ssimo posicionamento 

dos jovens que ocuparam as escolas, a pol²tica empreendida desde a Medida 

Provis·ria 746/2016 avan­ou e se tornou lei. Diga-se, inclusive, que ñas poucas 

altera­»es sofridas pela MP at® sua transforma­«o em Lei foram advindas de 

participantes [das Audi°ncias p¼blicas para discuss«o da pol²tica] ligados ao setor 

privado [é]ò (FERRETI & SILVA, 2017, p. 396), corroborando aquilo que se esperava 

de um contexto que reorganiza as for­as pol²ticas, desprezando os valores da 

democracia, com vistas a cumprir uma agenda neoliberal de reformas que em nada 

interessa ¨s classes trabalhadoras. Mais uma vez, o contexto nos apareceu de modo 

instigador. Com a coaduna­«o destes dois elementos de limite ¨ an§lise at® ent«o 

empreendida, percebemos que havia lacunas a serem preenchidas na busca de 

respostas ao nosso problema de pesquisa. Entendemos, por isso, que o caminho para 

o preenchimento de tais vazios, al®m de retomar o problema a partir de uma an§lise 

ainda mais aprofundada, estaria em perguntas, tais como: o que podemos aprender 

com este movimento? Que import©ncia pol²tica ele teve? Possuiu significados para os 

jovens que dele participaram? Quais foram? Esses questionamentos que guiaram a 

pesquisa s«o os mesmos que tentaremos responder na sequ°ncia desta tese. 
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4 OCUPAR PARA RESISTIR: O ESTADO COMO O ESPA¢O DA LUTA DO 

MOVIMENTO DE OCUPA¢ëO DAS ESCOLAS PARANAENSES OCORRIDO EM 

2016 

 

Noutro momento desta tese, iniciamos uma discuss«o para encerr§-la neste 

cap²tulo. Estamos nos referimos ao fato de termos apresentado, brevemente, que os 

grandes eventos pol²ticos ocorridos no Brasil desde o ano de 2016 demonstram, no 

limite, um rearranjo de sua hegemonia pol²tica. Fatos como o impeachment da 

presidente Dilma Rousseff, a r§pida promulga­«o da Emenda Constitucional 95/2016 

que limita os gastos p¼blicos por 20 anos e, por isso, rev° o plano de manuten­«o de 

alguma coes«o social impl²cito em nosso pa²s desde a promulga­«o da Constitui­«o 

de 1988, a edi­«o r§pida e com pouco debate de medidas que restringem e diminuem 

direitos dos trabalhadores, desmancham programas sociais importantes para a 

popula­«o mais pobre, etc. s«o elementos deste processo e, para assim serem 

percebidos, precisam ser postos ¨ luz de teoria capaz de retir§-los de aparente e 

ilus·ria dispers«o. Somente assim, inclusive, compreender-se-§ a fundo o que foi o 

movimento de ocupa­«o das escolas secund§rias no ano de 2016, j§ que este, 

tamb®m, n«o ® um fato isolado daqueles que j§ nominamos. £ imperativo 

compreender o Estado, e isso, por seu turno, requer identificar como ele se 

fundamenta junto ¨ sociedade e como ele assume sua peculiaridade moderna.  

Advogamos, contudo, que essa compreens«o somente se efetiva com a coaduna­«o 

de elementos te·ricos das ci°ncias sociais. 

Justificamos a op­«o te·rica de n«o fazer um texto hist·rico sobre o 

surgimento do Estado, mas de usar elementos do conhecimento hist·rico a fim de 

conhecer os fundamentos do Estado moderno. Fazemos isso porque, se o Estado ® 

fruto de condi­»es hist·ricas que precisam ser compreendidas, entend°-lo somente 

pela hist·ria significaria o risco evidente de se cair na armadilha da busca por um 

marco de seu surgimento, entrando em discuss»es que julgamos desnecess§rias,  tais 

como: o Estado surge com o luta de classes, ou esta ® oriunda daquele? Ou, o Estado 

moderno surgiu porque surgiu a sociedade civil, ou o inverso ® a verdade? Outrossim, 

superaremos qualquer no­«o reducionista de Estado que o revele como sendo: ou 

somente um substrato jur²dico ideal,  ap°ndice de uma base material dada; ou apenas 

um conjunto auto explic§vel de institui­»es ou aparelhos deslocados de quaisquer 
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elementos jur²dico-pol²ticos; ou aquela vis«o, por demais superficial, que equivale e 

simplifica o Estado ao seu governo. 

Para tanto, ancoraremos nossa an§lise na teoria de um pensador principal, 

qual seja, Antonio Gramsci. Ao recorrermos a um recorte te·rico restritivo como o que 

empreendemos, assumimos riscos, dentre os quais, destacamos dois: (a) por maior 

que seja a pot°ncia de an§lise de uma teoria, ela nunca ® total, ou seja, sempre haver§ 

ñpontos cegosò que surgem quando optamos por uma delimita­«o mais restritiva; e (b) 

al®m disso, transportar qualquer teoria para a an§lise de uma realidade pode se 

constituir numa arbitrariedade do pensamento, fazendo com que ñenxerguemos teoria 

na realidadeò, ao inv®s de, simplesmente, prismar o dado emp²rico pelo te·rico a fim 

de melhor compreend°-lo. 

Cientes desses dois riscos, justificamos nossa op­«o, justamente, porque 

entendemos que, com ela, seremos capazes de evit§-los. A teoria gramsciana de 

Estado, surgida num dos momentos mais conturbados da hist·ria mundial, fruto de 

prof²cua interlocu­«o do pensador italiano com o seu espa­o, seu tempo e o 

pensamento neles germinado, trouxe ¨ luz o necess§rio entendimento de que para 

compreender o Estado nas sociedades de tipo ocidental, cujo desenvolvimento 

tornou-as t«o complexas, somente uma no­«o ampliada de Estado seria capaz de tal 

intento. Para Gramsci, o Estado n«o se restringe ¨ classe pol²tica, ou sociedade 

pol²tica, ou governo dos funcion§rios. Este elemento seria o Estado em sentido estrito. 

Num sentido amplo ï elemento original de sua discuss«o ï ® preciso perceber a 

sociedade civil como elemento que, n«o somente comp»e o Estado, mas ® decisivo 

nos arranjos de poder e na constru­«o da hegemonia. 

Podemos dizer que o Brasil, em que pese suas especificidades, ® uma dessas 

sociedades de tipo ocidental, uma sociedade que, com o desenvolvimento de suas 

for­as produtivas, sua inser­«o ampla no modo capitalista de produ­«o, foi capaz de, 

mesmo que tardiamente, forjar uma sociedade civil complexa que n«o pode ser 

deixada de lado ao analisarmos o Estado brasileiro. Por isso que, n«o perdendo de 

vista as peculiaridades derivadas da especificidade hist·rica brasileira, entendemos 

que a teoria de Gramsci ® capaz de nos auxiliar na an§lise que intentamos 

empreender. Dito de outro modo, ao primeiro dos riscos que apresentamos, 

entendemos que, justamente, o exerc²cio de interlocu­«o com o pensamento de sua 

®poca feito por Gramsci ser§ primordial, pois, ao inv®s de dogmatizada, sua teoria ® 
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viva, aberta ao di§logo e, principalmente, consciente da necessidade de que, com a 

realidade, ela possa e deva dialogar, sem nela se impor, o que j§ estar§ dando 

solu­»es ao segundo dos riscos. 

Ainda assim, com intuito de minimizar ao m§ximo aqueles riscos que 

apresentamos e at® mesmo para sermos coerentes com a pr·pria teoria gramsciana, 

utilizaremos os dados desta teoria ñcoadosò por teorias que joguem luz sobre o Estado 

brasileiro em sua materialidade, como j§ ensaiamos fazer quando da an§lise dos 

direitos e, especificamente, do direito ¨ educa­«o no cap²tulo anterior. Em outros 

termos, mesmo que entendamos a pot°ncia de an§lise conferida pela teoria abstrata 

escolhida, mas por aceitarmos um de seus ensinamentos, qual seja, os Estados 

precisam ser analisados por suas historicidade e materialidade pr·prias, filtraremos 

as categorias te·ricas abstratas, por outras, ancoradas, sobremaneira no pensamento 

de Fernandes (1979, 2005). A partir de seus postulados, dialogaremos com as 

contribui­»es que entendemos como necess§rias ao estudo de nosso objeto 

presentes em Carvalho (2013), Freyre (2000), Faoro (2001) e Gohn (2001).      

Por fim, ¨ guisa de melhor compreens«o e antes de sermos taxados de 

incoerentes, cabe uma explica­«o quanto ¨ exposi­«o textual que empreendemos. 

N«o come­amos nosso texto com Gramsci. Fazer isso, movidos por uma pressa de 

se chegar logo ao ñmelhor da festaò, seria uma incoer°ncia com o pensamento de 

Gramsci em, pelo menos, dois aspectos. O primeiro diz respeito ao fato de que foi 

este pensador italiano que nos ensinou sobre a express«o ñdesinteressadaò (escola 

desinteressada, cultura desinteressada) ï ensinamento que n«o era sen«o um apelo 

revolucion§rio para que fug²ssemos, em nossa forma­«o, dos imediatismos, dos 

encurtamentos e das abrevia­»es que somente servem contra nossa emancipa­«o. 

Al®m disso, como dissemos, em sua teoria, Gramsci estabeleceu um brilhant²ssimo 

di§logo com o pensamento de seu tempo, ou seja, a modernidade. Deixar de expor 

essa interlocu­«o, deixar de mostrar o pensamento com o qual dialogava (ou pelo 

menos parte dele ï e aqui nos interessa, sobremaneira, como foi se construindo o 

conceito marxista de Estado e como este dialogou com o conceito de sociedade civil), 

significaria tornar sua leitura limitada. Isso passa longe do que queremos. 

Ap·s este texto eminentemente mais te·rico, inscrito ¨ primeira subse­«o 

deste cap²tulo, com o qual empreendemos o maior distanciamento da empiria para, 

com isso, desenvolvermos as no­»es da teoria abstrata de Estado por n·s assumida 
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e a materialidade brasileira pela qual coamos aquela abstra­«o, apresentaremos uma 

subse­«o em que, alicer­ados naquela teoria, analisaremos o movimento de 

ocupa­«o das escolas estaduais paranaenses dentro da conjuntura brasileira de 

reorganiza­«o de sua hegemonia pol²tica. Por fim, como no cap²tulo anterior, 

terminaremos este com uma curta subse­«o em que elencamos elementos de 

resposta ao problema de pesquisa a fim de, ao longo deste trabalho e n«o somente 

em seu final, conduzir o leitor ¨ enuncia­«o de nossa tese. 

 

4.1 DOS FUNDAMENTOS DO ESTADO MODERNO40, DA SOCIEDADE CIVIL E DA 

COMPOSI¢ëO DE HEGEMONIA 

       

Se se pode concordar que ® com Maquiavel que se tem o in²cio do pensar a 

pol²tica e o Estado de modo racional, no exerc²cio de compreens«o da realidade, s«o 

os jusnaturalistas os primeiros a criarem uma potente abstra­«o na qual analisam a 

condi­«o da humanidade sem a influ°ncia da cultura, da sociedade. Dessa an§lise, 

depreendem uma condi­«o a que denominam de Estado da natureza, de onde erigem 

os direitos b§sicos dos seres humanos, mas tamb®m as contradi­»es perigosas ¨ sua 

exist°ncia e, por isso, a necessidade de algo que os limite, os regule: o Estado. 

Para Hobbes (s/d, p.74), nôO Leviat«, o Estado da Natureza ® um Estado de 

guerra. ñ[...] Se dois homens desejam a mesma coisa, ao mesmo tempo que ® 

imposs²vel ela ser gozada por ambos, eles tornam-se inimigosò. De tal sorte que, numa 

realidade assim, o homem aceita abrir m«o de sua liberdade por uma necessidade 

premente de um poder que os tire da guerra, que os mantenha vivos: o Estado. 

Interessante perceber que em Locke (s/d), no Estado de natureza, j§ est«o 

                                                
40Um aceno ¨ sem©ntica. Usamos o termo ñfundamentoò, pois entendemos que nele reside uma dupla 
acep­«o: de motivo ou raz«o, por um lado e, por outro, de base ou estrutura b§sica. Como 
queremos utilizar esse duplo sentido para perceber no Estado moderno seus elementos estruturais, 
sem desconect§-los de seu movimento, de sua raz«o hist·rica, e, principalmente, como n«o 
queremos buscar sua ñorigemò, sua ñfunda­«oò, seu ñsurgimentoò, acreditamos este ser o melhor 
termo. Quanto ao uso da express«o ñEstado modernoò, (poder²amos usar Estado capitalista ou, 
simplesmente, Estado) ® para deixar bem demarcado que, em que pese o capitalismo ter se 
modificado ao longo dos tempos, essa transforma­«o n«o p¹s fim ¨s rela­»es sociais de produ­«o 
que, conjugadas, formam aquilo a que resumimos como ñmodernidadeò. Se n«o p¹s fim ¨ 
modernidade, n«o o fez tamb®m em rela­«o ao Estado moderno ï o que n«o impede de perceber 
nele transforma­»es. Ao escrevermos desta forma, deixamos clara nossa op­«o epistemol·gica 
que se contrap»e a uma certa p·s-modernidade que nega a possibilidade de compreens«o da 
realidade atual por categorias cl§ssicas do pensamento, tendo em vista o fato de que t«o 
transformada seria esta realidade a ponto de j§ findar a pr·pria hist·ria, que n«o haveria categoria 
no pensamento moderno que pudesse lhe apresentar respostas. Isto, refutamos com veem°ncia. 
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desenvolvidas organiza­»es sociais com certo grau de complexidade como, por 

exemplo, a fam²lia e a propriedade (note-se que, para ele, a propriedade fundamental 

® o trabalho). No seu racioc²nio, a complexifica­«o das rela­»es sociais, oriundas da 

competitividade, criaria a guerra. Por isso que se, para Hobbes, o Estado de natureza 

® a guerra, em Locke, ao contr§rio, ® a paz que se corrompe pela competi­«o. 

A obra de Locke, especialmente o ñSegundo Tratado sobre o Governo Civilò, 

® considerada o arcabou­o conceitual embrion§rio do sistema pol²tico-jur²dico 

moderno. Isso se d§, especialmente, pelo fato de que Locke v° a necessidade de um 

Estado representativo, de um poder legitimado socialmente. O que ® a consequ°ncia 

do fato de ¨ pr·pria burguesia n«o bastar mais apenas se aliar ¨ aristocracia (Tudo 

isso na realidade inglesa, que ® por ele observada). 

Percebamos um ponto da teoria jusnaturalista41 (da qual evidenciamos 

Hobbes e Locke): a transi­«o de um estado de natureza para um estado social, um 

estado civil. Nestas teorias n«o h§ uma separa­«o delineada entre Estado e 

sociedade civil, pois se o Estado aparece como um poder acima dos sujeitos da 

sociedade, foram esses sujeitos que, atrav®s de um contrato, o fizeram. Por isso que, 

mesmo essa teoria tendo hist·rica validade para a compreens«o da pr·pria 

consolida­«o do Estado moderno, ao analisarmos a cr²tica posterior, depreendemos 

que ela se limita em dois aspectos: (a) por acreditar que o Estado surge de consenso 

social, ou seja, os sujeitos aceitam o Estado em troca de ñum bem maiorò e (b) por 

n«o separar Estado e sociedade civil e, sim, dicotomizar Natureza e Estado Civil42. 

N«o estamos justapondo como iguais o conjunto de teorias jusnaturalistas. O que as 

une (o princ²pio de um direito natural anterior ao Estado), inclusive, nem ® de tanta 

import©ncia neste momento. O que nos cabe ® perceber sua grande contribui­«o ï 

dar ao Estado uma explica­«o racional. As explica­»es sobre o poder, sobre sua 

legitima­«o nesta ou naquela forma de Estado, bem como sobre como este deveria 

ser, se d«o unicamente pela pr·pria exist°ncia humana, pela constru­«o social da 

realidade e n«o por raz»es sobrenaturais ou divinas. Este elemento ® decisivo para 

todas as teorias de Estado posteriores. 

A separa­«o entre Estado e sociedade civil ocorrer§ primeiro com Hegel, a 

partir de quem Marx partir§ sua cr²tica. Como aquele que coroa o pensamento de uma 

                                                
41  A ruptura se dar§ com  Hegel. 
42Conforme Bobbio (1982). 
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era e faz dela seu momento m§ximo, Hegel, com sua filosofia idealista, percebeu no 

Estado o momento melhor da sociedade. Grife-se que, pela primeira vez, conceitua-

se a sociedade civil na acep­«o que a enxerga como algo al®m de uma sociedade 

pr®-estatal (conceito expresso pelas rela­»es sociais existentes no Estado de 

natureza de Locke). 

 

[é] a sociedade civil de Hegel, ao contr§rio da sociedade desde Locke at® os 
fisiocratas, n«o ® mais o reino de uma ordem natural, que deve ser libertada 
das restri­»es e distor­»es impostas por m§s leis positivas, mas, ao contr§rio, 
o reino ñda dissolu­«o, da mis®ria e da corrup­«o f²sica e ®ticaò43; e esse reino 
deve ser regulamentado, dominado e anulado na ordem superior do Estado. 
Nesse sentido, e somente nesse sentido, a sociedade civil de Hegel [é] ® um 
conceito pr®-marxista. (BOBBIO, 1982, p.29) 

 

A sociedade civil est§, portanto, separada do Estado que seria o seu momento 

pleno. Sociedade civil e Estado seriam, portanto, distintos momentos da realiza­«o 

humana. Hegel j§ era capaz de perceber um Estado capitalista a se consolidar, fruto 

de transforma­»es sociais, oriundas, em seu modo de ver, da potente capacidade de 

pensar e criar o novo. 

Dialeticamente superior ao pensamento de Hegel, para Marx, ao Estado se 

pressup»em as condi­»es materiais. Assim, o Estado teria uma rela­«o indissoci§vel 

com a concretude material e sua transforma­«o hist·rica. Lembremos que a 

concretude hist·rica de um dado Modo de Produ­«o tem como motor a luta de classes 

em si. 

 

As revolu­»es precisam de um elemento passivo, de uma base material. A 
teoria s· ® efetivada num povo na medida em que ® a efetiva­«o de suas 
necessidades. Corresponder§ ¨ monstruosa discrep©ncia entre as exig°ncias 
do pensamento alem«o e as respostas da realidade alem« a mesma 
discrep©ncia da sociedade civil com o Estado e da sociedade civil consigo 
mesma? Ser«o as necessidades te·ricas imediatamente necessidades 
pr§ticas? N«o basta que o pensamento procure se realizar; a realidade 
deve compelir a si mesma em dire­«o ao pensamento. (MARX, 2013, 
p.158 ï grifos em negrito nossos) 

 

O dado grifado na cita­«o representa elemento mais complexo da dial®tica 

marxista. Por mais que seja da base material que erija a superestrutura, entre elas h§ 

um constante di§logo que, ora as aproxima, ora as distancia. Disso, no recorte 

                                                
43Entre aspas, transcri­«o literal de Bobbio de trecho do Par§grafo 185 da Filosofia do Direito de 
Hegel. 
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espec²fico da an§lise do Estado em sua rela­«o com a sociedade, percebe-se aquilo 

a que denominamos de autonomia relativa do primeiro em rela­«o ¨ segunda. £ o que 

est§ expresso na met§fora de Marx (2013, p. 159) ao analisar a Alemanha e como ela 

incorporou elementos do Estado moderno, sem ter transformado sua realidade naquilo 

que outras na­»es haviam avan­ado: ñassim como os deuses de todas as na­»es se 

encontravam no Pante«o romano, tamb®m os pecados de todas as formas de Estado 

se encontrar«o no Sacro Imp®rio Romano-Germ©nicoò. Autonomia relativa. Grife-se, 

porque passado e presente se combinavam na Alemanha que Marx descrevia. Em 

suma, o Estado n«o seria um momento ideal, n«o seria equalizador representativo da 

totalidade de interesses e posi­»es sociais e, sim, um elemento superestrutural que 

justificaria aquela divis«o social, determinando-se, sobremaneira, pela classe 

dominante, mas se colocando acima dela como um poder para a n«o destrui­«o da 

sociedade de interesses divergentes. 

Repitamos: em Hegel, ao contr§rio de Marx, a ideia de Estado ® precursora e 

promotora da sociedade civil; o Estado ® conciliador ï equalizador, momento ®tico que 

serve para anular um momento inferior. Marx, ao estabelecer as no­»es de base 

material e superestrutura, subverte essas duas no­»es ï o Estado ® constructo da 

materialidade hist·rica de uma sociedade. Em Marx, a sociedade civil encontra-se na 

base material que, como pr·prio termo cita, se refere aos elementos materiais das 

rela­»es sociais de produ­«o. Desta base material, erige uma superestrutura, de 

preval°ncia imaterial, em que se localizam a ideologia, os ordenamentos jur²dicos, o 

pr·prio Estado. 

A fixa­«o do significado de ñsociedade civilò como algo que se estende a toda 
a vida social pr®-estatal, como momento do desenvolvimento das rela­»es 
econ¹micas, que precede e determina o momento pol²tico, e, portanto, como 
um dos dois termos da ant²tese sociedade-Estado, essa fixa­«o ocorre em 
Marx. (BOBBIO, 1982, p.30) 

 

Entender como Gramsci se relaciona com esta teoria e cria uma no­«o 

extremamente nova e revitalizada da rela­«o entre base material e superestrutura, 

colocando a sociedade civil como elemento superestrutural, ®, sem sombra de 

d¼vidas, o ponto alto e objetivo maior desta se­«o. Contudo, queremos antes fazer, 

fazer breve argumenta­«o te·rica com aqueles que melhor desenvolveram o conceito 

marxiano de Estado, antes de Gramsci. Entendemos que Gramsci dialoga com este 

pensamento ao pensar o seu Estado revolucion§rio. 
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Come­amos com Engels que, al®m de confirmar o pensamento marxiano de 

Estado, buscar§, numa de suas principais obras, a origem deste elemento da 

superestrutura. Em ñA origem da fam²lia, da propriedade privada e do Estadoò, Engels 

tenta, por meio de um texto hist·rico, buscar no prim·rdio da organiza­«o social 

humana, a origem de suas institui­»es sociais principais expostas j§ no t²tulo da obra. 

Para tanto, ele analisa como em alguns agrupamentos humanos (e, observe-se, n«o 

em todos), num aspecto crescente, passa-se da organiza­«o familiar para a 

organiza­«o gent²lica, e como esta ¼ltima, em alguns casos, se mostra insuficiente, 

fazendo com que, sobre suas ru²nas, surja o Estado. Observemos o caso de Atenas 

que, para Engels, ® o mais elucidativo: 

 

Faltava apenas uma coisa: a institui­«o que n«o s· assegurasse as novas 
riquezas individuais contra as tradi­»es comunistas da constitui­«o gent²lica, 
que n«o s· consagrasse a propriedade privada, antes t«o pouco estimada, e 
fizesse dessa consagra­«o santificadora o objetivo mais elevado da 
comunidade humana, mas tamb®m imprimisse o selo geral do 
reconhecimento da sociedade ¨s novas formas de aquisi­«o da propriedade, 
que se desenvolviam umas sobre as outras - a acumula­«o, portanto, cada 
vez mais acelerada, das riquezas -; uma institui­«o que, em uma palavra, n«o 
s· perpetuasse a nascente divis«o da sociedade em classes, mas tamb®m o 
direito de a classe possuidora explorar a n«o-possuidora e o dom²nio da 
primeira sobre a segunda. E essa institui­«o nasceu. Inventou-se o Estado. 
(ENGELS, mimeo) 

 

 N«o queremos entrar no m®rito da discuss«o de algumas leituras do texto 

engelsiano que mostram nele um certo mecanicismo, assim esquematizado: (1) 

surgem as classes sociais e, por isso, (2) surge o Estado. Para isso, precisar²amos de 

uma an§lise mais complexa de sua obra, o que n«o ® objetivo deste trabalho. 

Apresentamos a teoria de Engels com o intuito central de evidenciar o aspecto 

relacional do Estado com as classes sociais e suas lutas. Esse elemento ® primordial 

em todo o espectro marxista ï o Estado ® Estado de classe. O que criar§, nesta 

tradi­«o do pensamento moderno, seja em L°nin, Gramsci ou, mais recentemente, 

em Poulantzas, teorias revolucion§rias de Estado. O que diferir§, substancialmente, 

entre eles, ser«o no­»es de composi­«o e forma­«o do Estado o que, em ¼ltima 

inst©ncia, modular§ o apre­o de cada um deles ¨ democracia. 

No processo revolucion§rio russo, L°nin, no seu ñEstado e revolu­«oò, resgata 

a teoria marxista do s®culo anterior, em especial a engelsiana, amplia-a, criando uma 

pungente no­«o de Estado revolucion§rio. Partindo da no­«o de Estado como ente 

social, portanto transit·rio, n«o eterno, L°nin enxerga o Estado burgu°s como fruto de 
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uma rela­«o irreconcili§vel entre as classes sociais capitalistas que revela a 

domina­«o da classe burguesa. Deste modo, se as rela­»es s«o assim 

irreconcili§veis, n«o caberia pensar em a­»es no limite do Estado capitalista, mas, 

sim,  super§-lo. 

L°nin se justifica ao citar Engels: 

 

ñComo o Estado nasce da necessidade de reprimir as contradi­»es de 
classes, mas como nasce, ao mesmo tempo, no seio do conflito dessas 
mesmas classes, ele ®, em regra, o estado da classe mais poderosa, da 
classe que domine economicamente e que, com ajuda dele, se torna tamb®m 
a classe politicamente dominante, adquirindo assim novos meios para 
dominar e explorar a classe oprimidaò (s/d, p.15) 
 

Com o intuito ¼ltimo de superar qualquer Estado, de superar todas as classes 

sociais, seria necess§rio, antes, outro Estado em que a domina­«o seria dada pela 

classe trabalhadora, um Estado verdadeiramente democr§tico, pelo fato de que, 

sendo dominado pela classe demograficamente maior, serviria aos interesses da 

maioria. Esse novo Estado seria fruto de revolu­«o violenta. N«o haveria outra sa²da, 

pois, de acordo com L°nin, essa impossibilidade j§ estaria revelada nas experi°ncias 

descritas no ñ18 Brum§rioò ou naquela vivida pela Comuna de Paris. Qualquer 

consenso, como pretendia querer a socialdemocracia, seria ing°nuo e irrealiz§vel. 

ñSem revolu­«o violenta ® imposs²vel substituir o Estado burgu°s pelo Estado 

prolet§rio. A aboli­«o do Estado prolet§rio, isto ®, a aboli­«o de qualquer Estado s· ® 

poss²vel por meio de óextin­«oôò (idem, p.26). Por isso, L°nin confronta tamb®m os 

anarquistas que acreditam na imediata aboli­«o do Estado como solu­«o para a 

emancipa­«o da humanidade de toda a explora­«o. 

 

4.1.1 A concep­«o de Estado ampliado de Antonio Gramsci 

 

[é] ele teve que parar e dar valor pras ocupa­»es. N«o dar valor, mas ele 
teve que parar tudo o que ele tava fazendo pra se preocupar com isso, 
sabe!? Ele viu que n«o poderia decidir o nosso futuro sem a gente 
opinar. [é] A gente n«o tinha a no­«o da for­a como estudante. A gente n«o 
tinha no­«o da for­a que a gente tinha. Foi mais do que mil col®gios, 
universidades, foi muita coisa. A gente n«o tinha no­«o disso. Ele n«o podia 
s· mandar uma cartinhaé (G3P8F19 e G3P8F20 ï Grupo Focal ñOcupa­«o 
F°nixò - grifos nossos)      

 

Ap·s os elementos apresentados na teoria do Estado revolucion§rio, 

encontraremos em Gramsci as primeiras possibilidades de a­«o dentro do pr·prio 
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Estado moderno, sem que isso prescindisse de seu assalto ou de sua extin­«o. Isso 

n«o faz com que a teoria gramsciana seja n«o revolucion§ria. Pelo contr§rio, 

conhecendo, de modo breve, a biografia do pensador italiano, verificar-se-§ com 

clareza sua luta junto ¨ classe trabalhadora e em mostrar a ela a necessidade que  

tem de revolucionar, superando, inclusive, o entendimento majorit§rio de sua ®poca, 

qual seja, aquele que fazia uma leitura positivista do marxismo e que julgava poder a 

classe trabalhadora, por assim dizer, ñesperar sentadaò pela revolu­«o que, cedo ou 

tarde, viria. Contudo, Gramsci, em outra ®poca, foi capaz de perceber um Estado que 

nem Marx, nem Engels viram. O pr·prio L°nin reconstruir§ suas no­»es de Estado 

ap·s a revolu­«o socialista russa, ao perceber o fato de ela n«o ter se espelhado pela 

Europa. Por mais que os dois primeiros tenham observado a realidade mais avan­ada 

ï a Inglaterra na economia e a Fran­a na pol²tica ï em sua ®poca, simplesmente n«o 

se haviam desenvolvido alguns atores, alguns novos elementos de rela­«o com o 

poder e o Estado, como os grandes sindicatos, ou os grandes partidos de massa, por 

exemplo. L°nin, por seu turno, liderou a revolu­«o num pa²s atrasado, com 

desenvolvimento capitalista limitado se comparado com as pot°ncias da ®poca e, 

principalmente, com uma sociedade civil demasiadamente fr§gil. Gramsci, por seu 

turno, via a It§lia desigual entre o norte e o sul e isso o intrigou e guiou boa parte de 

sua reflex«o. Mas, enxergava, tamb®m, uma sociedade civil complexificada e atuante 

que precisava ser entendida para que se compreendesse o Estado e, 

especificamente, o Estado e a pol²tica italianos. (COUTINHO, 1981; NOSELLA, 2010; 

GRUPPI, 1980) 

A rela­«o entre Estado e classes sociais na tradi­«o marxista (engelsiana e 

leninista) ® aspecto inequ²voco para a compreens«o do Estado. Reafirmamos isso 

porque, mesmo Marx vendo, como afirmado anteriormente, a exist°ncia de uma 

sociedade civil, no seu pensamento, ela nunca se mostrou como uma massa amorfa, 

pois mesmo que no Estado moderno, juridicamente, a figura do cidad«o confere ao 

sujeito uma igualdade jamais vista em qualquer modo de produ­«o historicamente 

conhecido, jamais ficou inibida ou despercebida a cis«o de classes sociais. Essa ® 

uma chave importante tanto para entender o pensamento de Gramsci no que tange ¨ 

sociedade civil, quanto ao que concerne ¨ formula­«o hist·rica da hegemonia. 

Ao reconhecer o Estado como algo maior do que, simplesmente, o elemento 

pol²tico, o ñgoverno dos funcion§riosò ou, em seus pr·prios termos, a sociedade 
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pol²tica, Gramsci cria uma no­«o de Estado ampliado44. Vejamos a figura: 

 

FIGURA 1 ï Estado Ampliado. 

Estado 

Sociedade Pol²ticaŸ 

 

 
O Estado em sentido 
estrito ï o Estado pol²tico-
militar coercitivo. 

Sociedade CivilŸ 

As organiza­»es sociais 
capazes de, na rela­«o 
base material-
superestrutura, produzir 
ideologias e consensos 
no(s) grupo(s) social(is) 
(escola, igreja, partido 
pol²tico, etc.) 

 
 

Vejamos que, entendendo o Estado como este am§lgama muito mais 

complexo do que qualquer teoria anterior ¨ sua, Gramsci cria uma teoria inteiramente 

nova que, por colocar a sociedade civil n«o somente no momento econ¹mico da 

realiza­«o social, faz dela, tamb®m, part²cipe do Estado. Ou seja, diferentemente da 

tradi­«o leninista, por exemplo, a sua l·gica revolucion§ria n«o implicaria em ñmatar 

uma fera que nos oprimeò. O Estado aqui n«o ® simplesmente uma estrutura coatora. 

Teoria mais potente para entender a democracia burguesa, mas, sem sombra de 

d¼vidas, mais complexa. 

Deixemos que o pr·prio Gramsci nos explique: 

 

[é] ® necess§rio distinguir diversos momentos ou graus, que no fundamental 
s«o os seguintes: 1) [é] com base no grau de desenvolvimento das for­as 
materiais de produ­«o, t°m-se os agrupamentos sociais, cada um dos quais 
representa uma fun­«o e ocupa uma posi­«o determinada na pr·pria 
produ­«o. [é] 2) O momento seguinte ® a rela­«o das for­as pol²ticas, ou 
seja, a avalia­«o do grau de homogeneidade, de autoconsci°ncia e de 
organiza­«o alcan­ado pelos v§rios grupos sociais. [é] 3) O terceiro 
momento ® o da rela­«o das for­as militares imediatamente decisivo em cada 

                                                
44ñEle viu que n«o poderia decidir o nosso futuro sem a gente opinar.[é] Ele n«o podia s· mandar uma 
cartinhaéò. Neste excerto de transcri­«o de fala que, propositalmente, utilizamos como ep²grafe de 
uma subse­«o eminentemente te·rica, reside um conceito profundo que, intuitivamente, ® 
percebido nos sujeitos pesquisados, qual seja, n«o se pode desprezar o papel da sociedade civil 
na composi­«o de for­as do Estado. Em nosso exerc²cio de nos guiarmos sempre pela empiria, 
sempre pelas falas dos sujeitos, n«o h§ justificativa maior do que essa para nossa op­«o te·rica, 
pois que, entendemos que ela n«o se imp»e sobre as falas, mas adere a elas de modo a torn§-las 
ainda mais eloquentes. 
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oportunidade concreta. [é] nele podem-se distinguir dois graus: o militar em 
sentido estrito [é] e o grau que pode ser chamado de pol²tico-militar. 
(GRAMSCI, 2016, pp.40-2)    

 

Percebamos que em Gramsci, deixa de existir uma ant²tese de simples 

compreens«o entre Estado num sentido estrito (momento 3) e Base material 

(momento 1). Surge no meio dessa rela­«o um outro momento que pertence ¨ 

sociedade, mas sua a­«o j§ ® propriamente no Estado. Por isso, a no­«o de Estado 

Ampliado. 

Uma conhecida an§lise sobre o conceito de sociedade civil em Gramsci ® a 

de Bobbio (1982), tornada p¼blica originalmente em 1967. Conhecida e pol°mica, 

porque naquele texto, Bobbio, com ineditismo, surpreende ao defender a tese de que 

em Gramsci, diferentemente de Marx, a sociedade civil ® elemento superestrutural. 

Bobbio cita trecho do Caderno do C§rcere ñOs intelectuais e a organiza­«o da culturaò 

para compor a sua argumenta­«o. A saber: 

 
Podem ser fixados, por enquanto, dois grandes planos superestruturais: o 
que pode ser chamado de ñsociedade civil, ou seja, o conjunto de organismos 
habitualmente dito privados, e o da sociedade pol²tica ou Estado. E eles 
correspondem ¨ fun­«o de hegemonia que o grupo dominante exerce em 
toda a sociedade; e ¨ do dom²nio direto ou de comando, que se expressa no 
Estado e no governo jur²dico. (GRAMSCI apud BOBBIO, 1982, pp. 32-3) 

  

Na vis«o de Bobbio isso deslocaria, em ¼ltima an§lise, a transforma­«o social 

para algo muito mais complexo do que as rela­»es materiais de produ­«o. Assim, o 

que Marx dizia como sendo palco principal da hist·ria, n«o seria para Gramsci. Isso 

fez com que muitos acusassem Bobbio de, indevidamente, retirar Gramsci do plano 

materialista, colocando-o no plano idealista (neste grupo, pode-se citar o brasileiro 

COUTINHO, 1981). Tamb®m aqui n«o entraremos em pormenores desta discuss«o, 

at® porque concordamos com a no­«o apresentada por Bobbio, desde que n«o se 

perca de vista que a configura­«o hist·rica da sociedade civil n«o ® algo r§pido e 

simples e, no seu est§gio mais embrion§rio, tem-se um momento mais puramente 

econ¹mico, enquanto que complexificada sua organiza­«o, sua consci°ncia, ter-se-ia 

um momento ®tico-pol²tico, este sim de lastro eminentemente superestrutural. 

Gramsci explica isso ao deduzir do segundo momento da rela­«o de for­a 

(anteriormente apresentado), tr°s momentos intermedi§rios. 

  

O primeiro e mais elementar ® o econ¹mico-corporativo. [é] Um segundo 
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momento ® aquele em que se atinge a consci°ncia da solidariedade de 
interesses entre todos os membros do grupo social, mas ainda no campo 
meramente econ¹mico. J§ se p»e neste momento a quest«o do Estado, mas 
apenas no terreno da obten­«o de uma igualdade pol²tico-jur²dica [é]. Um 
terceiro momento ® aquele em que se adquire a consci°ncia de que os 
pr·prios interesses corporativos, em seu desenvolvimento atual e futuro, 
superam o c²rculo corporativo, de grupo meramente econ¹mico, e podem e 
devem tornar-se os interesses dos grupos subordinados. Esta ® a fase mais 
estritamente pol²tica, que assinala a passagem n²tida da estrutura para a 
esfera das superestruturas complexas [é] (GRAMSCI, 2016, p.41).   

 

Em suma, o que se percebe em Gramsci ® uma rela­«o de m¼ltiplas 

intera­»es entre a base material e a conjuga­«o de sociedade civil e sociedade 

pol²tica, entendida como um Estado ampliado. Complexidade que tamb®m foi 

defendida por Poulantzas (1985, p.19), ñ[é] a imagem construtivista da 'base' e da 

'superestrutura [é] n«o somente n«o pode convir a uma representa­«o correta da 

articula­«o da realidade social [é] como revelou-se com o tempo desastrosa em 

v§rios sentidos. Tudo se tem a ganhar se nela n«o se confiaò (grifo nosso). Desse 

modo, ® necess§rio fugir do mecanicismo (a imagem construtivista grifada da frase de 

Poulantzas) que cria uma rela­«o direta de preval°ncia da base material sobre a 

superestrutura, fazendo desta, mero ap°ndice daquela. 

 

E ® essa independ°ncia material ï ao mesmo tempo base e resultado da 
autonomia relativa assumida agora pela figura social da hegemonia ï que 
funda ontologicamente a sociedade civil como uma esfera pr·pria, dotada de 
legalidade pr·pria, e que funciona como uma media­«o necess§ria entre e 
estrutura econ¹mica e o Estado-coer­«o. (COUTINHO, 1981, p.93) 

 

Ao percebermos que a sociedade pode estar organizada naquilo que Gramsci 

denomina de sociedade civil e, por esta organiza­«o, tensiona e se aloca em 

diferentes pontos do Estado, de modo a fazer valer interesses, ¨s vezes, contra-

dominantes, melhoramos a compreens«o da dial®tica interna deste Estado. Temos um 

Estado que se amplia e, de acordo com o n²vel de democracia, representatividade e 

participa­«o, permite mais ou menos movimentos dentro de si. 

O problema ® que, nos movimentos dentro do Estado, uma classe social 

dominante dever§ querer compor hegemonia. Para al®m de uma domina­«o somente 

no momento econ¹mico, ou somente no momento ®tico-pol²tico, estrutura-se uma 

conjuga­«o desta dupla domina­«o. Tem-se a hegemonia de uma classe. Tem-se a 

configura­«o hegem¹nica de um ñbloco-hist·rico, unidade entre a natureza e o 

esp²rito, [é] unidade dos contr§rios e dos distintosò. (GRAMSCI, 2016, p.27). Por isso 
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que Gramsci entender§ que a revolu­«o n«o passar§, simplesmente, pela tomada do 

Estado em sentido estrito, nem somente pela domina­«o econ¹mica. £ preciso 

compor uma nova hegemonia. Isso nos remete ao que j§ foi exposto quanto ao fato 

de o Estado dissuadir, em forma de consenso, as entranhas da domina­«o. 

 

[é] hegemonia pressup»e indubitavelmente que sejam levados em conta os 
interesses e as tend°ncias dos grupos sobre os quais a hegemonia ser§ 
exercida, que se forme um certo equil²brio de compromisso, isto ®, que 
um grupo dirigente fa­a sacrif²cios de ordem econ¹mico-corporativa; 
mas tamb®m ® indubit§vel que tais sacrif²cios e tal compromisso n«o 
podem envolver o essencial, dado que, se a hegemonia ® ®tico-pol²tica, 
n«o pode deixar de ser tamb®m econ¹mica, n«o pode deixar de ter seu 
fundamento na fun­«o decisiva que o grupo dirigente exerce no n¼cleo 
decisivo da atividade econ¹mica. (idem, p.49 ï grifo nosso) 

 

Gramsci ensina acerca do fato de que, para se ter hegemonia, a domina­«o 

n«o pode ser somente no momento ®tico-pol²tico, mas tamb®m e ao mesmo tempo, 

na esfera econ¹mica. Ele est§ dizendo para redimensionar a pr·pria luta 

revolucion§ria, e somente ® capaz de faz°-lo porque, para al®m da experi°ncia da 

revolu­«o russa, Gramsci tentou entender porque as revolu­»es prolet§rias n«o se 

espalharam pela Europa como um todo. A chave estava no fato de que, 

diferentemente da R¼ssia, as pot°ncias ocidentais possu²am uma sociedade civil 

muito mais complexa e, consequentemente, a composi­«o de hegemonia tamb®m n«o 

seria t«o simples como naquele pa²s (COUTINHO, 1981). 

A percep­«o de Gramsci desta maior complexidade das sociedades civis 

ocidentais ganha forma pela an§lise de seu pr·prio pa²s, a It§lia. Intrigava Gramsci 

compreender porque o sul campon°s e pobre n«o se unia aos trabalhadores do norte 

na configura­«o de uma frente contra-hegem¹nica que buscasse compor uma nova 

hegemonia. Que empecilhos existiam para a realiza­«o pr§tica de tal intento? Esta 

inquieta­«o, levar§ Gramsci a reafirmar, j§ ao final de sua vida, aquilo que durante 

toda ela ele defendeu, ou seja, h§ um elemento de dire­«o cultural que perpassa a 

configura­«o de qualquer bloco hegem¹nico e, para este elemento, ® decisivo o papel 

dos intelectuais.    

 

Ao mostrar sua chegada ¨ maturidade [é] Gramsci agora est§ convencido 
de que para se tornar ñclasse dirigenteò, para triunfar naquela estrat®gia mais 
complexa e de longo alcance, o proletariado n«o pode se limitar a controlar a 
produ­«o econ¹mica, mas deve tamb®m exercer a sua dire­«o pol²tico-
cultural sobre o conjunto de for­as sociais que, por essa ou aquela raz«o, 
desse ou daquele modo, se op»em ao capitalismo (COUTINHO, 1981, p.53) 
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Dito de outro modo, Gramsci, em seus intentos revolucion§rios, percebe que, 

por parte do proletariado italiano, n«o se exerce dire­«o pol²tico-cultural sobre outras 

classes oprimidas pelo capitalismo. Pelo contr§rio, a disposi­«o dos intelectuais, das 

escolas que os formam serve, sobremaneira, para a composi­«o e manuten­«o de 

hegemonia que interessa ¨quele bloco hist·rico. Por isso que ñ[é] Gramsci prioriza a 

quest«o da forma­«o dos intelectuais (pequenos e grandes) que s«o os 'funcion§rios' 

da sociedade civil e os articuladores da dire­«o cultural (hegemonia)ò. (NOSELLA, 

2010, p.141). 

Mas, quem s«o esses intelectuais? Primeiramente, Gramsci n«o entende os 

intelectuais como sendo somente aqueles homens que possuam grande forma­«o 

acad°mica, ou grandes capacidades intelectivas. Estes, sim, podem compor um grupo 

de intelectuais ï aqueles que, deliberadamente, exercem a fun­«o de intelectual junto 

¨ sociedade, mas n«o ser«o exclusivos. 

 

Todos os homens s«o intelectuais, poder-se-ia dizer ent«o: mas nem todos 
os homens desempenham na sociedade a fun­«o de intelectuais. 
Quando se distingue entre intelectuais e n«o-intelectuais, faz-se refer°ncia, 
na realidade, t«o-somente a imediata fun­«o social da categoria profissional 
dos intelectuais, isto ®, leva-se em conta a dire­«o sobre a qual incide o peso 
maior da atividade profissional espec²fica, se na elabora­«o intelectual ou se 
no esfor­o muscular-nervoso. Isto significa que, se se pode falar de 
intelectuais, ® imposs²vel falar de n«o-intelectuais, porque n«o existem n«o-
intelectuais. Mas a pr·pria rela­«o entre o esfor­o de elabora­«o intelectual-
cerebral e o esfor­o' muscular-nervoso n«o ® sempre igual; por isso, existem 
graus diversos de atividade espec²fica intelectual. N«o existe atividade 
humana da qual se possa excluir toda interven­«o intelectual, n«o se pode 
separar o homo faber do homo sapiens. (GRAMSCI, 1982, p.7) 

 

Ademais, para Gramsci n«o s· n«o existem n«o-intelectuais, como os 

intelectuais podem ser de dois grupos de acordo com o grau de coes«o com uma 

determinada classe: os intelectuais tradicionais s«o mais aut¹nomos em rela­«o ¨ 

classe, perfazendo grupos que, muitas vezes, sobreviveram a grandes 

transforma­»es sociais como o padre, o fil·sofo, o artista, etc.; e os intelectuais 

org©nicos que surgem no seio de uma classe social fundamental a um determinado 

modo de produ­«o e, por isso, s«o mais ligados a ela, como o t®cnico de uma grande 

ind¼stria em rela­«o ¨ burguesia, por exemplo. 

Se os intelectuais de um determinado bloco hist·rico s«o fundamentais para 

a composi­«o de sua hegemonia, ser§ necess§ria a forma­«o de novos intelectuais 
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org©nicos ¨ classe trabalhadora, bem como a atra­«o, aos interesses daquela classe, 

de grupos de intelectuais tradicionais. Por isso, Gramsci nega a possibilidade de que 

nas sociedades ocidentais, haja uma revolu­«o imediata como aquela que ocorrera 

na R¼ssia e, por isso, se dedica, sempre que pode, ¨ forma­«o destes novos quadros 

que, na condi­«o de trabalhadores, ser«o ao mesmo tempo m¼sculos, nervos e, 

tamb®m, intelecto, compondo assim um sujeito de novo tipo, necess§rio a uma nova 

sociedade. 

 

O problema da cria­«o de uma nova camada intelectual, portanto, consiste 
em elaborar criticamente a atividade intelectual que existe em cada um em 
determinado grau de desenvolvimento, modificando sua rela­«o com o 
esfor­o muscular-nervoso no sentido de um novo equil²brio e conseguindo-
se que o pr·prio esfor­o muscular-nervoso, enquanto elemento de uma 
atividade pr§tica geral, que inova continuamente o mundo f²sico e social, 
torne-se o fundamento de uma nova e integral concep­«o do mundo. 
(GRAMSCI, 1982, p.8) 

 

Se a revolu­«o n«o pode ser, portanto, imediata, no horizonte desta a­«o, 

deve estar a necessidade da composi­«o de um novo bloco hist·rico, com uma nova 

hegemonia, na qual a rela­«o de for­as oriunda da vit·ria na guerra de posi­«o, 

favoreceria a classe trabalhadora. 

 

Ocorre na arte pol²tica o que ocorre na arte militar: a guerra de movimento 
torna-se cada vez mais guerra de posi­«o; e pode-se dizer que um Estado 
vence uma guerra quando a prepara de modo minucioso e t®cnico no tempo 
de paz. A estrutura maci­a das democracias modernas, seja como 
organiza­»es estatais, seja como conjunto de associa­»es na vida civil, 
constitui para a arte pol²tica algo similar ¨s ñtrincheirasò e ¨s 
fortifica­»es permanentes da frente de combate na guerra de posi­«o: 
faz com que seja apenas ñparcialò o elemento do movimento que antes 
constitu²a ñtodaò a guerra, etc. (GRAMSCI, 2016, p.24 ï grifos nossos). 

 

A chave da revolu­«o em Gramsci, portanto, est§ na formula­«o, a partir da 

vit·ria na guerra de posi­«o, de um novo bloco hist·rico. £ preciso dominar as 

trincheiras da democracia moderna, dentre as quais aquelas que se organizam na 

sociedade civil como a escola, por exemplo, de modo a subvert°-las a uma nova 

hegemonia. Isso n«o far§ criar um Estado ditatorial, mas um Estado democr§tico sob 

a dire­«o hegem¹nica de uma outra classe. 
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4.1.2 Dando materialidade ¨ abstra­«o: a especificidade do caso brasileiro 

 

O Estado n«o pode ser entendido como sendo uma abstra­«o. As categorias 

que depreendemos da teoria gramsciana s«o de enorme pot°ncia de an§lise, mas 

podem ser ainda mais potentes se pensadas a partir do filtro da especificidade material 

brasileira, j§ que ® nela que se insere nosso objeto de pesquisa. 

De toda teoria sobre o Estado brasileiro que absorvemos, configuramos duas 

teses tese iniciais que s«o, inclusive, refor­adoras da relev©ncia do uso que fazemos 

da teoria gramsciana. 

A primeira ® que o Brasil, seja por incorpora­«o aos processos globais e/ou 

por desenvolvimento pr·prio, ® um pa²s capitalista. Sua especificidade, contudo, 

decorre de uma dupla for­a: das caracter²sticas hist·ricas do desenvolvimento interno 

deste capitalismo, prismado que foi pelo patrimonialismo colonial, e da posi­«o de 

depend°ncia que, historicamente, foi-lhe conferida pelas fra­»es historicamente 

hegem¹nicas do capitalismo global. O Estado brasileiro, especialmente aquele que se 

configurou em termos abstratos e jur²dicos ap·s a Constitui­«o de 1988, assemelha-

se, mesmo que tangido pelos seus ran­os hist·ricos, a outros Estados modernos. 

A segunda tese, derivada do conte¼do da primeira, nos faz perceber que, 

mesmo existente em graus mais avan­ados do que os verificados no passado, a 

democracia brasileira ® ainda muito limitada e, por isso, fr§gil. Essa limita­«o se d§ 

por duas vias: no seu aspecto social, ela ainda est§ restrita ¨s classes m®dias e altas 

ï boa parte da popula­«o ainda est§ posta ¨ margem de quase todo bem material e 

imaterial socialmente constru²do, e isso inclui a condi­«o de participar, para al®m da 

formalidade de uma elei­«o, da escolha efetiva de seus futuros; e, por outro lado, 

mesmo o aspecto jur²dico-formal da democracia ® violentado constantemente por uma 

ñdan­aò de poder em que, cortejados pela elite capitalista internacional, envolvem-se 

as elites nacionais urbanas e agr§rias de car§ter mandonista, sua representa­«o 

pol²tica e burocracia estatal, organizando e reorganizando hegemonias, mesmo que 

isso signifique o retrocesso da democracia. 

Ancoramos essas duas teses em Fernandes (1979 e 2005) e em Carvalho 

(2013). 

Fernandes (1979) entende que a coloniza­«o brasileira se deu pautada em 

rela­»es de trabalho pr®-capitalistas. Seja pela exist°ncia de escravid«o, ou por 
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trabalhos que muito se assemelhavam ¨ servid«o, desde o in²cio do processo 

colonizador, seja pela inexist°ncia de uma base s·lida de trabalho assalariado, no final 

do per²odo colonial at® o imp®rio (per²odo em que j§ ocorreram as revolu­»es 

burguesas no ocidente), n«o se constru²ram no Brasil nos seus primeiros s®culos, as 

rela­»es fundantes do capitalismo. A este fato se adensa a dist©ncia da col¹nia em 

rela­«o ¨ metr·pole e, consequentemente, ao Estado portugu°s. Isso gerou e fez 

permanecer no Brasil rela­»es de produ­«o pr·prias de um modo de produ­«o pr®-

capitalista, combinando, nos limites impostos pela cerca do grande latif¼ndio, ran­os 

de feudalismo e de escravismo. Por vias complexas, mas tendo como principal raz«o 

a expans«o pr·pria do capitalismo, ® que o Brasil vai aos poucos rompendo com essa 

situa­«o e agregando as rela­»es de produ­«o capitalistas, por conviv°ncia com as 

pr®-capitalistas e, depois, por substitui­«o destas. De todo modo, fez isso 

posicionando-se na periferia do capitalismo global, em posi­«o de subalternidade e 

de depend°ncia. 

Se a consolida­«o do capitalismo assumiu essa peculiaridade, tamb®m o 

Estado brasileiro ter§ suas especificidades. No cap²tulo anterior, apontamos em parte 

essas peculiaridades quando discorremos acerca do contexto da efetiva­«o dos 

direitos sociais, pol²ticos e civis em terras brasileiras. Sem querer sermos repetitivos, 

havia naquela teoriza­«o ancorada em Carvalho (2013) um dado que nos interessa e 

que ® fruto de di§logo com o pensamento de Faoro (2001), qual seja, o Estado 

brasileiro est§ ancorado numa longa tradi­«o patrimonialista que vem desde os 

tempos da col¹nia. Para Faoro (idem), o Estado portugu°s sempre se confundiu com 

o patrim¹nio do pr·prio monarca, criando assim e transpondo para a realidade 

brasileira, uma confus«o entre o que ® p¼blico e o que ® privado. Desta caracter²stica 

deriva a dificuldade da consolida­«o de um Estado amplamente democr§tico, pois, 

como j§ apontado neste texto de tese, em terras brasileiras, a cidadania, que somente 

se consolida plenamente com a conjuga­«o dos direitos civis, pol²ticos e sociais, 

assumiu caracter²sticas de ñestadaniaò. Essa caracter²stica, ao longo da hist·ria, 

hipertrofiou a sociedade pol²tica, concedendo-lhe, por vezes, poderes autorit§rios, e 

limitou a sociedade civil, dificultando a sua a­«o, sobretudo, aquela empreendida 

pelas for­as contra-hegem¹nicas. 

A perpetua­«o dessa situa­«o faz Carvalho (2013) concluir que, mesmo com 

a consolida­«o da Constitui­«o de 1988 e do reestabelecimento formal da 
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democracia, ainda assim, formaram-se diferentes graus de cidadania e, por 

consequ°ncia, de acesso ¨ democracia. H§ um primeiro e pequeno grupo de cidad«os 

abastados e privilegiados para quem a democracia (bem como outros direitos) ® vivida 

de modo pleno. H§, tamb®m, cidad«os de segunda classe que comp»em a maioria da 

popula­«o brasileira, nossa grande classe m®dia que possui direitos concedidos de 

maneira parcial, ao gosto do governante, do juiz ou do policial. Por fim, os cidad«os 

de terceira classe, os ñelementosò - para ser rigoroso com a express«o de Carvalho ï 

e, para estes, o Estado e a democracia t°m agido de modo centr²fugo, jogando-os ¨ 

margem, pois, mesmo nominalmente cidad«os, s«o tratados como caso de pol²cia. A 

eles, somente caberia o c·digo penal. 

Se concordamos com esse acr®scimo te·rico de Faoro (idem) no que 

concerne ao Estado em sentido estrito, respeitando a pot°ncia explicativa de sua obra, 

mesmo esta n«o sendo totalmente coerente com outras que utilizamos, pensamos 

que, caminhadas v§rias d®cadas depois da publica­«o de ñOs donos do poderò, no 

que tange ¨ sociedade civil, pensamos que talvez a realidade j§ se tenha transformado 

bastante. 

 

E o povo, palavra e n«o realidade dos contestat§rios, que quer ele? Este 
oscila entre o parasitismo, a mobiliza­«o das passeatas sem participa­«o 
pol²tica, e a nacionaliza­«o do poder, mais preocupado com os novos 
senhores, filhos do dinheiro e da subvers«o, do que com os comandantes do 
alto, paternais e, como o bom pr²ncipe, dispensados de justi­a e prote­«o. 
(idem, p.885-6) 

   

Entendemos que a sociedade civil brasileira atual n«o ® essa massa amorfa 

inerte aos desmandos das elites. Ancoramos nossa no­«o em Gohn (2001) que, 

cronologicamente, narra a hist·ria dos movimentos e lutas sociais. Quando 

prismamos sua narrativa pela teoria gramsciana de Estado, percebemos que, ao longo 

da hist·ria brasileira, a a­«o de sua sociedade civil se circunscreveu muito mais ¨s 

primeira e segunda etapas da correla­«o social de for­as, quais sejam, aquelas que 

possuem mais liga­«o com a base material e com os interesses pol²tico-corporativos 

de determinadas fra­»es de classe. Essa situa­«o ® condicionada, tamb®m, pela 

brevidade dos momentos em que a democracia era prevalente na realidade brasileira. 

Tanto assim que somente ocorrer§ uma virada nessa situa­«o com o processo de 

redemocratiza­«o p·s-1988, quando as lutas sociais j§ intentam, de modo mais 

alargado, atuar elemento pol²tico-jur²dico do Estado. 
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O pr·prio Carvalho (2013), mesmo tendo demonstrado os limites de nossa 

democracia, tamb®m perceber§ em tempos atuais uma situa­«o distinta daquela 

descrita por Faoro (2001). Para ele, ® ineg§vel que, mesmo com severas limita­»es, 

formaram-se grandes sindicatos, movimentos sociais, organiza­»es estudantis e que, 

com estes, dialogaram alguns partidos pol²ticos representativos. Tamb®m ® poss²vel 

verificar que o Estado (aqui em sentido estrito, a sociedade pol²tica) tem se 

movimentado para se p¹r diante dessas novas organiza­»es, lan­ando sobre elas 

uma ossatura mais ampla.    

Contudo, ® preciso acrescentar ainda um ponto concernente ¨s elites. 

Entendemos que o que vamos apresentar transborda o entendimento de sociedade 

civil ou de sociedade pol²tica, porque pode perpassar ambas. Esse dado ser§ 

fundamental para a sequ°ncia de nossa an§lise, pois ajudar§ a compreender tanto os 

movimentos das fra­»es burguesas na conjuntura de reorganiza­«o da hegemonia 

em que se inserira nosso objeto, quanto a contrarrea­«o dessas mesmas fra­»es ao 

movimento de ocupa­«o de escolas que investigamos.    

 

A minoria privilegiada encara a si pr·pria e a seus interesses como se a 
Na­«o real come­asse e terminasse nela. Por isso, seus interesses 
particularistas s«o confundidos com os ñinteresses da Na­«oò e resolvidos 
desse modo. Enquanto que os interesses da grande massa exclu²da s«o 
simplesmente esquecidos, ignorados ou subestimados. (FERNANDES, 1979, 
p.45) 

 

Essa no­«o que est§ em Fernandes (idem) de maneira incisiva, encontra eco 

de corrobora­«o no realismo literal de ñCasa grande & senzalaò  de Gilberto Freyre. 

 

[é] a tradi­«o conservadora no Brasil sempre se tem sustentado no sadismo 
do mando, disfar­ado em ñprinc²pio de Autoridadeò ou ñdefesa da Ordemò. 
Entre essas duas m²sticas ï a da Ordem e a da Liberdade, a da Autoridade e 
a da Democracia ï ® que vem se equilibrando entre n·s a vida pol²tica, 
precocemente sa²da do regime de senhores e escravos. Na verdade, o 
equil²brio continua a ser entre as realidades tradicionais e profundas: sadistas 
e masoquistas, senhores e escravos, doutores e analfabetos, indiv²duos de 
cultura predominantemente europeia e outros de cultura predominantemente 
africana e amer²ndia (FREYRE, 2000, p.123).    

 

Desse car§ter das elites brasileiras, podem-se adensar dois tra­os peculiares 

do Estado brasileiro j§ aqui apresentados: a sociedade pol²tica (especialmente o 

Poder Executivo) constantemente sendo hipertrofiada e as organiza­»es da 

sociedade civil (sobretudo as contra-hegem¹nicas) sendo fragilizadas. A combina­«o 
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desses elementos sempre se mostrou a condi­«o indispens§vel para o exerc²cio 

autorit§rio do mando, fundamental para a manuten­«o dos privil®gios. Com isso, cria-

se um ciclo negativo de retroalimenta­«o, no qual a democracia sofre para se efetivar 

porque n«o se desenvolve plenamente a sociedade civil, e esta pouco faz se n«o 

convive num regime democr§tico de governo. 

 

4.1.3 Incorpora­«o das categorias te·ricas 

 

Confiamos na an§lise empreendida a partir da teoria de Estado Ampliado de 

Gramsci. Ela ser§ potente pois, em que pese as especificidades brasileiras citadas (e 

repetimos: essas especificidades nos ajudam no movimento de nosso pensamento), 

concordamos com Ferreti e Silva (2017) sobre a pot°ncia de an§lise desta teoria para 

a realidade brasileira. Os referidos autores, ao realizarem pesquisa sobre a Reforma 

do Ensino M®dio, analisam seu processo de tramita­«o ¨ luz da concep­«o ampliada 

de Estado de Gramsci e, desta maneira, justificam sua op­«o te·rica: 

 

Para tanto, remetemo-nos a Gramsci (1978;1979) por considerar que a 
sociedade brasileira pode ser entendida como pertencente ao ©mbito do que 
esse autor denomina de ñsociedades ocidentaisò em fun­«o de seu 
desenvolvimento urbano-industrial, da complexidade de sua estrutura e de 
suas rela­»es com a economia no plano internacional. (idem, p.387) 

 

Cientes da pot°ncia da teoria que utilizamos para nossa an§lise, entendemos 

que tamb®m se faz necess§rio que caminhemos pela nossa hist·ria recente, a fim de 

que entendamos o que estava em jogo com a recente ruptura democr§tica que 

vivemos. 

Contudo, ® preciso ressalvar a complexidade dessa an§lise derivada da 

escolha da teoria gramsciana de Estado ampliado. A composi­«o da hegemonia 

perpassa, dentro do Estado (porque vai al®m dela, a hegemonia ® composta, tamb®m, 

pela domina­«o na base material), tanto a sociedade pol²tica quanto a sociedade civil. 

Assim, ao buscar entender o movimento de ocupa­«o num contexto de reorganiza­«o 

da hegemonia brasileira, precisou-se captar os movimentos desse processo tanto na 

sociedade pol²tica, quanto na sociedade civil, para, desse modo, interpret§-lo nesse 

am§lgama complexo que ® o Estado sempre entendido a partir de sua materialidade 
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brasileira45. 

O movimento de ocupa­«o das escolas secund§rias paranaenses ocorrido em 

2016 foi uma rea­«o da sociedade civil a um determinado contexto pol²tico. Disso n«o 

se pode derivar uma dicotomia simples para a an§lise: o movimento de ocupa­«o ® 

uma a­«o da sociedade civil contra a­»es implementadas pela sociedade pol²tica. As 

pr·prias categorias gramscianas, ao serem incorporadas ¨ an§lise, revelam 

complexidades pelas quais tentamos caminhar. A saber: 

Å a reorganiza­«o da hegemonia brasileira possu²a um epifen¹meno que se 

evidenciava por a­»es na sociedade pol²tica (a reorganiza­«o de suas 

pe­as caracterizada pelo impeachment de Dilma Rousseff e pelas pol²ticas 

adotadas pelo seu sucessor, incluindo aquelas que motivaram o 

movimento de ocupa­«o), mas n«o estava isolado a ela. Eram a­»es de 

uma guerra de movimento, mas que, postas sob lupa, revelam outras que 

caracterizam aquilo que apreendemos como sendo guerra de posi­«o, ou 

seja, era o Estado brasileiro sendo reorganizado em seus fundamentos 

pol²tico-jur²dicos e privilegiando posi­»es, tanto na sociedade civil quanto 

na sociedade pol²tica, para as fra­»es hegem¹nicas; 

Å o dado anterior foi ficando mais claro quando investigamos a conjuntura 

em que se deram os fatos pol²ticos, desde transforma­»es no contexto da 

base material, bem como as a­»es da sociedade civil que os 

influenciaram. Havia nestes campos uma transforma­«o em curso. 

Dialeticamente, esse processo dialogou com o anterior, construindo e 

reconstruindo um ao outro. A compreens«o desta conjuntura era condi­«o 

sine qua non para o entendimento dos pr·prios fatos pol²ticos e das 

rea­»es e contrarrea­»es a eles; 

Å o movimento de ocupa­«o das escolas que ® campo emp²rico de nossa 

                                                
45 Uma explica­«o quanto a uma escolha que empreendemos no que concerne ¨ pesquisa te·rica e ¨ 

exposi­«o textual: pelo alcance da pesquisa, algumas categorias abstratas que utilizamos como 
hegemonia, guerra de posi­«o, guerra de movimento e intelectuais ter«o sua materialidade explicada 
n«o por elementos hist·ricos de largo alcance, como aqueles que utilizamos paras as categorias 
Estado, sociedade pol²tica e sociedade civil, mas a partir de dados conjunturais. Buscamos uma 
explica­«o material mais aprofundada para estas ¼ltimas categorias porque as entendemos como mais 
fundamentais e, por essa raz«o, sua explica­«o se fez fundamental para a melhor compreens«o da 
conjuntura das outras categorias. Por isso, as categorias hegemonia, guerra de posi­«o, guerra de 
movimento e intelectuais ser«o materialmente pensadas ao momento da an§lise de conjuntura que, 
como elemento  mesmo de an§lise, j§ se encontram na subse­«o pr·xima. 
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pesquisa foi uma das rea­»es da sociedade civil contr§rias ¨s pol²ticas 

postas pela hegemonia, rea­»es, portanto, contra-hegem¹nicas. Mas, 

havia nessa esfera da sociedade civil, tamb®m: (a) rea­»es favor§veis 

¨quelas pol²ticas, que compunham, inclusive, a hegemonia necess§ria 

para que elas avan­assem de modo acelerado; (b) contrarrea­»es que 

tentaram dissuadir o movimento ou at® mesmo dissolv°-lo (essas, 

inclusive, ajudam a revelar o car§ter ampliado do Estado, pois foram 

evidenciando a a­«o articulada da sociedade civil e da sociedade pol²tica). 

Essas rea­»es e contrarrea­»es constituem movimentos pol²ticos; 

Å mas, tamb®m, ao ocupar escolas, o movimento ñtomaò, mesmo que 

temporariamente, uma importante institui­«o da sociedade civil. Ao 

fazerem isso, os jovens pareciam tentar resistir na guerra de posi­«o, 

atuando como educadores, tentando romper com a forma­«o hegem¹nica, 

estabelecendo resist°ncia de espectro mais largo.     

A an§lise empreendida, tanto em sua realiza­«o, quanto em sua exposi­«o na 

sequ°ncia deste texto, n«o buscou sen«o demonstrar essa complexidade. Por isso, 

ao enunci§-la nesta curta subse­«o, o que queremos ® demonstrar a impossibilidade 

de realizarmos destacamentos, em t²tulos ou subt²tulos, de quaisquer das categorias 

incorporadas. Por isso que objetivamos, tamb®m, que o leitor perceba, ao longo da 

exposi­«o, que ali est«o sendo analisados os dados por categorias complexas que, 

por serem assim, melhor s«o compreendidas se entrela­adas e n«o destacadas.   

 

4.2 DA REORGANIZA¢ëO DA HEGEMONIA POLĉTICA BRASILEIRA ê 

RESISTąNCIA CONTRA-HEGEMĎNICA DOS JOVENS DO MOVIMENTO DE 

OCUPA¢ëO DAS ESCOLAS PARANAENSES OCORRIDO EM 2016 

 

Entender a conjuntura na qual se inserira o movimento de ocupa­«o de 

escolas secund§rias ocorrido no Paran§ em 2016 requer compreender, tamb®m, do 

que derivou tal contexto. Para tanto, ® preciso ñretornar alguns passosò na hist·ria 

recente. Ao percorrer esse percurso hist·rico, guiamo-nos pela ideia de que, 

antecedeu ao movimento de ocupa­«o de escolas que pesquisamos e por ele 

perpassou, uma conjuntura de crise no Brasil que era representada por epifen¹menos, 

tais como, as manifesta­»es de junho de 2013, a mais acirrada elei­«o presidencial 
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do per²odo de redemocratiza­«o no ano de 2014, as tentativas de ajuste fiscal 

empreendidas por Dilma Rousseff, o seu processo de impeachment, as a­»es 

pol²ticas supressoras de direitos sociais empreendidas pelo seu sucessor Michel 

Temer, etc. Esta conjuntura revela a interrup­«o de um per²odo de forte 

desenvolvimento da economia brasileira e de um modelo pol²tico capitaneado, ao 

longo de mais de 13 anos, por governos do Partido dos Trabalhadores. Interrompe, 

tamb®m, o modelo de fazer pol²tica dominante neste per²odo, qual seja, o lulismo.  

 

4.2.1 Da crise do lulismo ̈  solu­«o conservadora: o contexto da resist°ncia 

 

[é] Lula construiu o governo mais sofisticado e complexo no Brasil desde 
Vargas e consolidou uma tend°ncia pol²tica, progressista na pol²tica e 
conservadora na economia, como atenta Andr® Singer. Obteve ades»es ¨ 
esquerda e ¨ direita, deixando intocados os interesses hegem¹nicos na 
sociedade. (MARINGONI, 2017, p. 44) 

 

O lulismo se determina pela consolida­«o pol²tica da ideia de que a luta de 

classes ® desnecess§ria para a a­«o pol²tica, seja da classe trabalhadora, seja da 

burguesia. £ assim que este conceito ï o do lulismo ï ® forjado por Andr® Singer. Em 

seus termos,  

 

ê medida que passou a ser sustentado pela camada subprolet§ria, [...] Lula 
cria um ponto de fuga para a luta de classes, que passa, sobretudo no 
segundo mandato, a ser arbitrada desde cima, ao sabor da correla­«o das 
for­as. Se a reforma da Previd°ncia, que tirava benef²cios do servidor p¼blico 
e fazia parte do programa do capital, foi aprovada, a reforma trabalhista, que 
visava tirar direitos dos assalariados, foi adiada sine die, e assim por diante. 
(SINGER, 2017, p.26) 

 

A chave para compreens«o de como a tend°ncia lulista pode ser progressista 

na pol²tica e conservadora na economia est§ na percep­«o do fato de que, mesmo 

mantendo interesses hegem¹nicos intocados, por n«o mudar as bases da pol²tica 

econ¹mica herdada de seu antecessor, o que beneficiaria, mesmo que em distintas 

propor­»es, todas as fra­»es burguesas, sob Lula, reviu-se o equil²brio e a distribui­«o 

de poder entre estas fra­»es de classe, de modo a criar uma frente entre algumas 

delas e as classes trabalhadoras.   

 

A grande burguesia brasileira ï inserida no agroneg·cio na constru­«o 
pesada, na constru­«o civil, na ind¼stria naval, na ind¼stria de transforma­«o, 
no setor banc§rio e no setor comercial ï foi a fra­«o burguesa hegem¹nica 
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nos governos do PT. Por®m, para construir tal hegemonia, essa fra­«o da 
grande burguesia teve de recorrer ¨ forma­«o de uma frente pol²tica, que 
denominamos de neodesenvolvimentista, e que contou com a participa­«o 
das classes trabalhadoras ï grande parte do operariado, da baixa classe 
m®dia, do campesinato e dos trabalhadores da massa marginal. (BOITO JR., 
2017, p.30) 

 

Este modelo estabelecido pelos governos petistas (2003-2016) que era 

politicamente progressista (especialmente, na §rea social e na ñaberturaò do Estado a 

setores sociais historicamente exclu²dos) e economicamente conservador (pois 

mantinha as bases macroecon¹micas da pol²tica neoliberal de seu antecessor) 

possu²a, desde a sua raiz, uma contradi­«o que, com o passar do tempo, se mostrou 

irreconcili§vel. £ o que nos aponta Paulani (2017, p.96):    

 

[é] a combina­«o desses dois elementos (agenda liberal e pol²ticas sociais 
de alto impacto) ®, em princ²pio, contradit·ria, porque vai aumentando a 
import©ncia e a presen­a do Estado na economia, al®m de exigir um n²vel 
cada vez maior, ao inv®s de menor, de regulamenta­«o. Al®m disso, essas 
pol²ticas foram fortalecendo e ampliando os direitos sociais garantidos pela 
Carta de 1988. A disputa pelo fundo p¼blico foi se tornando assim 
potencialmente mais acirrada, uma vez que os recursos que remuneram a 
riqueza financeira v°m da mesma fonte que aqueles necess§rios para honrar 
esses compromissos sociais ampliados, qual seja, o monop·lio da tributa­«o 
detido pelo Estado. Mas enquanto prevaleceu o crescimento econ¹mico 
puxado pelas exporta­»es e pelo efeito multiplicador daquele massivo 
conjunto de pol²ticas sociais, essa contradi­«o foi acomodada. 

 

Enquanto foi poss²vel acomodar a contradi­«o radical do lulismo, ocorreram 

resultados positivos no que concerne ao crescimento do Produto Interno Bruto, ¨ 

arrecada­«o de impostos, ¨ distribui­«o de renda e, como consequ°ncia disso e do 

direcionamento pol²tico desse maior montante de recursos p¼blicos, ¨ melhoria de 

indicadores sociais relacionados ¨ qualidade de vida da popula­«o. 

 

Lula conferiu maior aten­«o ¨ quest«o da coes«o social, na linha do proposto 
pelo neoliberalismo da terceira via. Em seu governo foram promulgados 
documentos legais que institu²ram pol²ticas financeiras de apoio aos setores 
sociais menos privilegiados, como a amplia­«o do Programa Bolsa Fam²lia e 
a institui­«o do Programa Minha Casa Minha Vida, bem como instaladas 
secretarias e programas que visaram contemplar as diversidades de variada 
natureza. Tais pol²ticas foram mantidas, em parte, pelo governo Dilma. 
(FERRETI & SILVA, 2017, 391-2) 

 

Neste contexto de a­»es, ia-se induzindo ainda mais o crescimento 

econ¹mico, o aumento da arrecada­«o de tributos e, por consequ°ncia disso, crescia 

o fundo p¼blico, retroalimentando a possibilidade de acomoda­«o da referida 
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contradi­«o. Contudo, a partir de 2014, entra um novo elemento em cena: uma crise 

passa a afetar a economia do Brasil tendo como elementos principais: aumento da 

taxa de infla­«o (que fica em 6,40% em 2014 e salta para 10,67% em 201546); queda 

no crescimento do Produto Interno Bruto (em 2014, houve crescimento de 0,1%, e em 

2015, queda de 3,8%)47; aumento do desemprego (pelo CAGED, em 2014 foram 

gerados menos de 400 mil novos empregos com carteira assinada, e em 2015, foram 

fechados mais de 1 milh«o e 500 mil empregos formais)48; e queda na arrecada­«o 

de impostos (1,79% menor em 2014 do que em 2013, e 5,62% em 2015 em rela­«o a 

2014)49, sendo esta uma das raz»es para o d®ficit percebido nas contas da Uni«o 

nestes anos e nos seguintes. 

 

[é] o lulismo bate no teto quando se esgota a capacidade de gera­«o 
acelerada de excedentes, base econ¹mica da alian­a de classes que 
construiu. £ nessa situa­«o que escolhas feitas em per²odos anteriores de 
expans«o ficam claras. £ aqui que a marca principal da Carta ao povo 
brasileiro aparece, a de estabelecer compromissos tornados poss²veis a partir 
de um fator ex·geno. Essa constata­«o serve para que tentemos entender 
os motivos da derrocada do lulismo, em 2016, ap·s quatro vit·rias eleitorais 
consecutivas e altos ²ndices de aprova­«o popular ao longo de mais de uma 
d®cada. (MARINGONI, 2017, p.45) 

 

£ percept²vel que j§ havia um movimento das fra­»es burguesas no poder 

(veremos isso melhor adiante) no sentido de ocupar espa­os que tiveram presen­a 

tempor§ria de for­as historicamente contra-hegem¹nicas como as classes 

trabalhadoras. A situa­«o econ¹mica, contudo, intensifica e acelera esse processo. 

No linguajar vulgar, era preciso pagar a conta da crise e, por isso, radicalizou-se o 

processo de reorganiza­«o da hegemonia, extirpando qualquer frente de classes que 

significasse dar aos mais ricos parcela da conta da crise estabelecida.   

 

[é] a disputa pelo fundo p¼blico, que se acirra em momentos de retra­«o, e 

                                                
46Fonte: Portal Brasil. Dispon²vel em https://www.portalbrasil.net/ipca.htm. Acessado em 11/10/2017. 
47Fonte: Ag°ncia Brasil ï EBC. Dispon²vel em http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-
03/ibge-pib-fecha-2015-com-queda-de-38. Acessado em 11/10/2017. 

48Fontes: Portal IG ï Brasil Econ¹mico. Dispon²vel em http://economia.ig.com.br/2015-01-23/emprego-
com-carteira-assinada-recua-64-em-2014-aponta-caged.html. Acesso em 11/10/2017; e Jornal o 
Estado de S«o Paulo. Dispon²vel em http://economia.estadao.com.br/noticias/geral,brasil-fechou-
1-5-milhao-de-vagas-formais-em-2015ðo-pior-resultado-em-13-anos-,1823926. Acessado em 
11/10/2017. 

49Fonte: Ag°ncia Brasil ï EBC. Dispon²vel em http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2015-
01/arrecadacao-federal-encerra-2014-com-primeira-queda-real-em-cinco-anos e em 
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-01/arrecadacao-do-governo-registra-
queda-de-562-em-2015. Acessados em 11/10/2017. 

https://www.portalbrasil.net/ipca.htm
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-03/ibge-pib-fecha-2015-com-queda-de-38
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-03/ibge-pib-fecha-2015-com-queda-de-38
http://economia.ig.com.br/2015-01-23/emprego-com-carteira-assinada-recua-64-em-2014-aponta-caged.html
http://economia.ig.com.br/2015-01-23/emprego-com-carteira-assinada-recua-64-em-2014-aponta-caged.html
http://economia.estadao.com.br/noticias/geral,brasil-fechou-1-5-milhao-de-vagas-formais-em-2015
http://economia.estadao.com.br/noticias/geral,brasil-fechou-1-5-milhao-de-vagas-formais-em-2015
http://economia.estadao.com.br/noticias/geral,brasil-fechou-1-5-milhao-de-vagas-formais-em-2015--o-pior-resultado-em-13-anos-,1823926
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2015-01/arrecadacao-federal-encerra-2014-com-primeira-queda-real-em-cinco-anos
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2015-01/arrecadacao-federal-encerra-2014-com-primeira-queda-real-em-cinco-anos
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-01/arrecadacao-do-governo-registra-queda-de-562-em-2015
http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-01/arrecadacao-do-governo-registra-queda-de-562-em-2015
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a crescente necessidade de obten­«o de novos ativos onde ancorar a 
acumula­«o, parecem ter se constitu²do nos motores materiais do golpe. A 
venda do campo de Carcar§ do Pr®-Sal (uma parcela de fil® mignon dessas 
reservas, segundo especialistas) ¨ empresa norueguesa Statoil ainda antes 
de se consumar o impeachment de Dilma, e o a­odamento para a aprova­«o 
da PEC 55, que congela em termos reais, por vinte anos, as despesas 
correntes do Governo Federal com exce­«o dos juros, n«o parecem 
desmentir essa interpreta­«o. (PAULANI, 2017, p.97 ï grifos no original) 

 

O impeachment da presidente Dilma Rousseff feito no limite do argumento 

t®cnico-jur²dico, desprezando quaisquer argumentos contr§rios de desrespeito ¨ 

democracia, significava um elemento decisivo para este processo. A disputa pelo 

fundo p¼blico que havia se acirrado com a crise econ¹mica precisava ser vencida 

pelas fra­»es tradicionalmente hegem¹nicas. Para tanto, era preciso expurgar as 

for­as pol²ticas que dificultassem tal vit·ria. Dito de outro modo, era necess§rio, ñnum 

s· golpeò50, limitar largamente as possibilidades de atua­«o das for­as populares, das 

classes trabalhadoras, pelo menos no que tange ¨ dire­«o dos assuntos principais da 

agenda pol²tica nacional. 

 

[é] consideramos que o atual golpe ® mais profundo pelo fato de que a classe 
burguesa brasileira j§ n«o precisou das for­as armadas para seu intento. Ao 
longo das ¼ltimas d®cadas organizou-se organicamente como classe na 
defesa dos interesses maiores e estruturou-se em todas as esferas do Estado 
ð Parlamento, Minist®rio P¼blico, parte ativa do poder judici§rio em seu 
·rg«o m§ximo e na burocracia do Estado. (MOTTA & FRIGOTTO, pp.365-6) 
 

 
E por que a burguesia n«o precisou do elemento militar? Como indicado na  

cita­«o de Motta e Frigotto, a pista para esta resposta parece estar, justamente, nos 

movimentos da sociedade civil. 

Voltemos ¨ hist·ria! Se, em termos econ¹micos, o contexto do lulismo 

possibilitou o aprofundamento da inclus«o social e da extens«o de direitos sociais 

consagrados pela Constitui­«o de 1988, ® necess§rio destacar que, desde a 

promulga­«o deste texto constitucional houve sim, nas d®cadas recentes, avan­o na 

democracia brasileira, desde o seu sentido mais formal, at® o sentido mais profundo 

de participa­«o popular (CARVALHO, 2013). Este desenvolvimento da democracia 

brasileira possibilitou a cria­«o de lastro jur²dico para a democratiza­«o do Estado e 

da sociedade, passos fundamentais para o fortalecimento da sociedade civil. 

Trabalhadores sem terra ou sem teto ocupam fazendas, ou §reas n«o habitadas, 

                                                
50E, talvez por isso, n«o haja termo que, mais objetivamente, expresse o processo ocorrido: um golpe. 
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demarcando, na pr§tica e no s²mbolo, seu lugar na luta contra a grande propriedade. 

Sindicatos e organiza­»es estudantis, mesmo que, por vezes tenham estabelecido 

rela­»es de alinhamento com a sociedade pol²tica, t°m sido combativos na luta pelos 

seus direitos. Jovens ocupam escolas. Ind²genas ensaiam rituais de combate em 

plena casa do povo. Organismos governamentais criam instrumentos de 

transpar°ncia e controle por parte da popula­«o, bem como organismos de 

participa­«o direta na pol²tica. Tudo isso adensado por milit©ncias virtuais que t°m sua 

exist°ncia possibilitada pela nova era das m²dias digitais e das redes sociais. 

Sublinhe-se ainda que at® 2014, as elei­»es ocorriam, sistematicamente, havia j§ 

quase tr°s d®cadas. 

Ao mesmo tempo que estes espa­os foram criados no Estado para a 

participa­«o de setores populares da sociedade civil como as classes trabalhadoras, 

por exemplo, a burguesia se impeliu, ao longo deste mesmo per²odo, no sentido de, 

ou limitar estes espa­os, ou ocup§-los. 

 

No ©mbito da sociedade civil, as fra­»es burguesas dominantes ampliaram 
suas organiza­»es privadas ð aparelhos de luta hegem¹nica da classe 
dominante ð e intensificaram as disputas do projeto de sociedade e 
educa­«o, aparelhos esses que, no n¼cleo duro, se expressam nos 14 grupos 
econ¹micos fundadores ð denominados mantenedores ð do movimento 
ñTodos pela Educa­«oò e das 18 organiza­»es que aparecem como parceiras. 
(MOTTA & FRIGOTTO, 2017, p.366) 

 

Quando o lulismo come­a a demonstrar os sinais de arrefecimento, os 

movimentos da sociedade civil deixam de se circunscrever aos espa­os criados na 

governan­a do Estado, ganham as ruas e come­am a sugerir indicativos de uma 

significativa mudan­a hist·rica em curso. Se em 2014, eclodira uma grave crise 

econ¹mica, antes, em 2013, irromperam manifesta­»es de rua poucas vezes vistas 

na hist·ria brasileira. 

 

Estima-se que mais de um milh«o de pessoas sa²ram ¨s ruas no Brasil ao 
longo do m°s de Junho de 2013 em manifesta­»es que tinham um foco inicial 
contra o aumento das tarifas dos transportes coletivos e depois ampliou o 
repert·rio de demandas para outras §reas do servi­o p¼blico, nas §reas da 
educa­«o, sa¼de e seguran­a p¼blica etc., e para den¼ncias de mal feitos 
nos gastos e usos do dinheiro p¼blico etc. (GOHN, 2016a, p.135) 

 

Os movimentos de junho de 2013, longe de terem seu entendimento 

pacificado no meio acad°mico, permitem indicar, quando se analisam suas pautas, 
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desde os descontentamentos de certas camadas sociais em rela­«o ao lulismo, bem 

como as lacunas de suas pol²ticas, suas falhas e problemas, especialmente, no que 

tange ¨ quest«o da participa­«o popular. 

 

A multid«o nas ruas em Junho de 2013 surpreendeu o governo e muitos 
analistas porque o governo federal, comandado pelo Partido dos 
Trabalhadores ï PT, desde 2003, elaborou in¼meros programas e projetos de 
inclus«o social de grupos em situa­«o de vulnerabilidade socioecon¹mica, 
como o Bolsa Fam²lia, implementou pol²ticas de aumento do sal§rio m²nimo, 
realizou in¼meras confer°ncias nacionais tem§ticas em §reas do servi­o 
p¼blico que resultaram em novas pol²ticas sociais. Um grande sistema de 
participa­«o institucionalizado foi institu²do com conselhos, c©maras, f·runs, 
confer°ncias nacionais etc. com representantes do governo e da sociedade 
civil. Mas alguns pontos b§sicos n«o estavam at® ent«o no foco principal 
destas pol²ticas, tais como: os jovens (de qualquer classe social), as camadas 
m®dias da popula­«o, assim como a participa­«o social on-line, com uso das 
novas tecnologias (com exce­«o de alguns programas e pol²ticas p¼blicas 
como o Or­amento Participativo em alguns setores). (idem, p.136) 

 

Ficou n²tido que, mesmo que nem todas as reivindica­»es dos manifestantes 

fossem pass²veis de solu­«o pelo governo central, este n«o havia sido capaz de criar 

as condi­»es dentro do Estado para que tais problemas tivessem solu­«o. Al®m disso, 

os anos de crescimento da arrecada­«o e de consequente amplia­«o do fundo p¼blico 

estavam se esgotando. Logo, novas demandas por servi­os p¼blicos surgiam e n«o 

necessariamente estavam sendo atendidas. Ademais, havia estratos sociais que h§ 

tempos estavam descontentes com os governos capitaneados pelo PT. Por todas 

essas raz»es e por muitas outras, numa tentativa de demonstrar agir diretamente na 

democracia, manifestava-se. 

Apesar do contexto de 2013 ter feito diminuir a popularidade de Dilma 

Rousseff, no ano seguinte, ela consegue a reelei­«o para o seu segundo mandato. 

Mesmo com sua vit·ria, grupos conservadores pouco conformados com o resultado 

eleitoral, apropriando-se de pr§ticas das manifesta­»es de 2013 como a convoca­«o 

pelas redes sociais e a organiza­«o descentralizada, come­am a organizar 

manifesta­»es de rua que, sob a bandeira de combate ¨ corrup­«o, objetivavam a 

destitui­«o da presidente eleita. Ocorrem, tamb®m, outras manifesta­»es que 

defendiam a manuten­«o do governo, mas que iam contra pol²ticas por ele 

implementadas. 

 

Esta divis«o se refletira nas manifesta­»es de mar­o de 2015, gerando duas 
correntes de protestos. Uma enfatiza o protesto contra a corrup­«o, 
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especialmente em empresas p¼blicas, como a Petrobr§s, investigadas pelo 
Minist®rio P¼blico Federal via opera­»es espec²ficas, a exemplo da ñLava 
Jatoò, questiona os pol²ticos, pede impeachment da presidente Dilma 
Rousseff e ® contra o Partido dos Trabalhadores. A outra questiona novas 
pol²ticas p¼blicas do novo governo da presidente Dilma Rousseff, 
especialmente a do ajuste fiscal econ¹mico, mas n«o ® contra o governo 
como um todo. (GOHN, 2016a, p.139) 

 

A primeira corrente de protestos teve seu principal ato ocorrido no dia 15 de 

mar­o, enquanto a segunda agendou mobiliza­»es para dois dias antes ï 13 de 

mar­o. ñEmbora em 13 de mar­o tenham-se reunido centenas de militantes em 

in¼meras capitais e cidades de todo o Brasil, 13 de Mar­o teve um p¼blico pequeno, 

comparado com a que ocorreu dois dias depoisò. (idem, ibidem) 

Se, h§ tempos, j§ ocorriam movimentos claros das fra­»es burguesas no 

sentido de ocuparem espa­os de disputa dentro Estado, ® percept²vel que os 

movimentos da sociedade civil no Estado brasileiro tomam outra configura­«o a partir 

do 2Ü mandato de Dilma Rousseff. Eles se tornam mais bruscos e incisivos e passam 

a ser justificados pelas grandes manifesta­»es de rua que ocorriam. Como as 

manifesta­»es contr§rias ao governo eleito eram maiores do que aquelas que lhe 

eram favor§veis, passou-se a construir um discurso justificador de que ño povo queria 

mudan­aò. Por isso, a reorganiza­«o hegem¹nica se acelera e passa a ser posta em 

pr§tica sem se respeitar a democracia, mas sustentada numa narrativa constru²da de 

que o que se punha em curso n«o era sen«o a express«o da vontade popular. 

 

[é] era uma ofensiva do grande capital internacional e da fra­«o da burguesia 
brasileira a ele integrada que, apoiada na alta classe m®dia descontente com 
a pol²tica social dos governos do PT. Ela visava restaurar o neoliberalismo 
puro e duro da d®cada de 1990. Poder-se-ia esperar que a grande burguesia 
interna defendesse o governo, mas n«o foi o que aconteceu. [é] As posi­»es 
pol²ticas no seio dessa fra­«o foram variadas. Tivemos, num dos extremos, a 
atividade p¼blica e militante da Federa­«o das Ind¼strias do Estado de S«o 
Paulo (Fiesp) pelo golpe de Estado e, noutro, a posi­«o de resist°ncia do 
segmento da constru­«o pesada ¨ persegui­«o que lhe faz a opera­«o Lava 
Jato. [é] 
Se considerarmos que o movimento popular vinha numa rota de afastamento 
ou mesmo de colis«o com o governo Dilma Rousseff devido ¨ pol²tica de 
ajuste fiscal dirigida pelo ministro Joaquim Levy, n«o fica dif²cil entender como 
e porque a ofensiva restauradora do neoliberalismo ortodoxo p¹de vencer. 
(BOITO JR, 2017, P.33) 

 

Em suma, no contexto de crise limitador das condi­»es da coaliz«o de classes 

tentada pelo lulismo, a ruptura pol²tica existiu para que se mantivessem os privil®gios 

daqueles que dominam, pol²tica e economicamente, a sociedade brasileira.  O que 
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n«o ® fato novo, conforme nos mostra Fernandes (1979, p.48): 

 

Nesse contexto, as classes privilegiadas e suas elites agravam, por medo 
hist·rico, as propens»es por ventura atuantes de resist°ncia sociop§tica ¨ 
mudan­a, enxergando em qualquer ñabertura da ordemò o in²cio de um 
cataclismo social. Esse p©nico, com frequ°ncia tamb®m manipulado e 
exagerado, desloca os conservadores e os liberais de suas posi­»es, 
polarizando-os no centro ou na direita da rea­«o.    

 

Respeitamos que o espa­o-tempo de onde fala Florestan Fernandes ® outro. 

E justamente por isso, damos relevo ¨ pot°ncia explicativa de seu texto. Mesmo quatro 

d®cadas depois, mesmo o Brasil tendo ensaiado avan­os sens²veis na constru­«o de 

um pa²s democr§tico e com alguma tentativa de aumento do gasto social, as for­as 

tradicionalmente hegem¹nicas quando se veem minimamente amea­adas, pouco 

apre­o demostram a qualquer ordem democr§tica para que assim seus interesses 

sejam preservados. Esta a­«o pol²tica serviu para restaurar um equil²brio de for­as 

que, no limite, n«o objetivava sen«o a manuten­«o dos hist·ricos privil®gios das elites 

nacionais, em desprezo das classes trabalhadoras que poucos direitos alcan­aram ao 

longo de sua hist·ria. £ um movimento que, parafraseando Faoro (2001), joga, 

novamente, sobre o povo brasileiro, o manto pesado de um passado sufocante. Em 

outros termos, essa tamb®m, ® a compreens«o de Motta e Frigotto (2017, p. 365): 

 

Ditaduras e golpes em nossa hist·ria sempre ocorreram visando 
salvaguardar os ganhos do capital ð que ñn«o tem p§triaò, at® o momento 
que interessa; na atualidade, esses movimentos focam especialmente o 
capital financeiro ð que n«o produz uma cenoura ð e, correlatamente, por 
meio da retirada dos direitos da classe trabalhadora. O golpe que se 
consumou em 31 de agosto de 2016 tem, em comum aos demais, os 
interesses do capital, o apoio da m²dia empresarial, o suporte do judici§rio e 
o apelo moral, arma reiterada de manipula­«o da grande massa a quem se 
negou sistematicamente o conhecimento escolar b§sico. 

 

Evidentemente, o golpe consumado com o impeachment foi o elemento 

decisivo para que se pusessem em pr§tica a­»es pol²ticas que atendessem aos 

interesses da nova hegemonia (re)constru²da. Descontinuaram-se pol²ticas p¼blicas 

que, se de muito longe se assemelharam ¨quelas empreendidas em outros pa²ses e 

conhecidas como Estado de bem-estar social, foram, especialmente nos governos 

petistas, capazes de aumentar o gasto social e diminuir a hist·rica e enorme 

desigualdade social brasileira, pondo em pr§tica a coaliz«o de classes exarada pela 

Constitui­«o de 1988. A revis«o desse ñacordo impl²citoò de nossa pol²tica p·s-1988 
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foi consagrada pela Proposta de Emenda Constitucional nÜ 241/2016 (que tramitou no 

Senado federal sob o nÜ 55/2016) que se tornou, mais tarde, na Emenda 

Constitucional 95/2016. Com ela, estabeleceu-se um teto dos gastos p¼blicos que ® 

limitado ao que se gastou no ano imediatamente anterior, acrescido de sua infla­«o, 

sendo que esta norma vale por 20 anos contados a partir do bi°nio 2017/2018. 

 

A PEC nÜ 55, aprovada no Congresso Nacional, representa, sem d¼vida, as 
for­as sociais que golpearam a democracia brasileira e constitui-se na maior 
agress«o ¨s conquistas de direitos da classe trabalhadora desde o fim da 
escravid«o. Liquida o Estado brasileiro como agente de garantia de direitos 
universais, dos quais se destacam o trabalho, a educa­«o, a sa¼de e a 
habita­«o. [é] O car§ter desumano e criminoso da PEC nÜ 55 ® que, ao 
congelar por 20 anos o investimento p¼blico na §rea social, reserva toda a 
riqueza produzida para ganhos do capital, em especial mediante juros 
criminosos acobertados por leis injustas. (idem, p.366) 

 

No novo ordenamento constitucional declarado ap·s a Emenda Constitucional 

95/2016, todo gasto social fica limitado a esta regra, mesmo que se tenha, e que o 

senso comum social reconhe­a, a exist°ncia de uma enorme d²vida social no Brasil, 

especialmente em §reas como Educa­«o, Sa¼de, Assist°ncia Social, etc. O mesmo 

n«o se pode dizer dos gastos com o pagamento da d²vida p¼blica e de seus juros. 

 

£ nesse contexto que as reformas em curso buscam oferecer condi­»es para 
que, nos pr·ximos 20 anos, a din©mica da acumula­«o de capital seja 
sustentada, em grande medida, pelas transfer°ncias do Estado brasileiro ¨s 
despesas financeiras. Isso pode se tornar poss²vel, mesmo em ambiente de 
baixo dinamismo econ¹mico, com o corte do gasto p¼blico n«o financeiro, 
especialmente no custeio de pessoal e social e, ainda, nos investimentos 
p¼blicos, e amplia­«o das receitas com a privatiza­«o e concess»es no 
interior do Estado. 
Assim, al®m do distanciamento do projeto de sociedade includente, o governo 
Temer faz valer, de forma mais acirrada, um Estado com dire­«o 
governamental de pol²ticas para fundamentalmente n«o mais do que um ter­o 
da sociedade brasileira. (POCHMANN, 2017, p.324) 

 

Ou seja, refor­ou-se a l·gica de um Estado que, sob o velho argumento do 

equil²brio fiscal das contas p¼blicas, acaba por servir muito mais para a grande 

especula­«o financeira internacional do que para as classes que dele mais 

necessitam. Por essa raz«o, inclusive, no que concerne especificamente ¨ sociedade 

pol²tica, cite-se que, durante este processo de ruptura das institui­»es democr§ticas e 

com as primeiras pol²ticas levadas ¨ cabo pela nova hegemonia, ¨ primeira vista, 

pareceu haver um distanciamento das a­»es pol²ticas em rela­«o ¨ opini«o p¼blica ou 

a parte dela. Parecia que ocorrera a cria­«o de um fosso de autonomia da sociedade 
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pol²tica em rela­«o ¨ sociedade civil e ¨ base social. 

N«o ® inten­«o desta pesquisa (e nem temos dados para isso) mensurar, 

objetivamente, os movimentos da sociedade pol²tica em rela­«o ¨ sociedade civil, mas 

havia uma sensa­«o comum de que a primeira agisse totalmente desconectada dos 

anseios da segunda.  Na realidade, este di§logo entre elas n«o deixou de existir, ele 

apenas foi reformulado desde a suspens«o abrupta daquele equil²brio de classes que 

vinha sendo tentado desde a Constitui­«o de 1988. Entendemos que esse suposto 

distanciamento da sociedade pol²tica em rela­«o ¨ sociedade civil somente era a 

ñcortina de fuma­aò necess§ria ¨ reorganiza­«o das pe­as no tabuleiro pol²tico. N«o 

era em rela­«o  ̈toda sociedade civil que foi cessado o di§logo, mas ¨ parte dela. Isso 

foi necess§rio para, inclusive, consumar, da maneira mais radical poss²vel, a 

elimina­«o de qualquer coaliz«o de classes sociais, revendo, desde o texto 

constitucional, as possibilidades de um Estado que garantisse algum direito social ¨s 

parcelas mais pobres da popula­«o. 

Esse elemento fica evidente, tamb®m, na forma com que a reforma do Ensino 

M®dio foi levada a cabo. O fato de editar uma medida provis·ria d§ a ideia de que n«o 

houve di§logo com a sociedade civil. De fato, com parte dela, n«o houve. Mas, nessa 

reconfigura­«o da hegemonia, setores empresariais e conservadores n«o s· foram 

ouvidos, como determinaram quase todo o conte¼do da pol²tica que se p¹s. Isso fica 

evidenciado pela investiga­«o empreendida por Ferreti e Silva (2017) junto ¨s 

audi°ncias p¼blicas para discuss«o da Medida Provis·ria nÜ 746/2016. 

 

Do conjunto de participantes das audi°ncias p¼blicas, observa-se que h§ um 
equil²brio num®rico entre os que foram pr· e os que foram contra a reforma, 
se somados ·rg«os de governo e pessoas ligadas ao setor privado (18) e as 
ligadas aos movimentos sociais, entidades e setor p¼blico (17). [éContudo,] 
as poucas altera­»es sofridas pela MP at® sua transforma­«o em Lei foram 
advindas de participantes ligados ao setor privado [é]. 
A constata­«o de que as mudan­as propostas nessas audi°ncias foram 
advindas de pessoas ou entidades com maior ader°ncia ao governo de 
Michel Temer, que possuem v²nculos com outros ·rg«os de governo ou com 
o setor privado, evidenciaram uma correla­«o de for­as que privilegiou o 
atendimento dos interesses desse grupo em detrimento dos demais. (idem, 
p.396) 

  

Por fim, e fazendo uso das met§foras gramscianas, podemos perceber a 

tentativa das for­as hegem¹nicas de, na guerra de posi­«o e para seu benef²cio, criar 

novas fortifica­»es, estabelecer novas trincheiras, bem como destruir as fortifica­»es 

e trincheiras que servissem aos grupos advers§rios. Isso restou evidenciado pelo 
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golpe parlamentar, pelo fato de que n«o foram levadas em considera­«o as demandas 

populares quando da tramita­«o da MP nÜ 746/2016, mas, tamb®m e principalmente, 

pela Emenda Constitucional que limita os gastos p¼blicos e elimina o parco equil²brio 

social tentado pela Constitui­«o de 1988. 

Em suma, o processo posto era muito mais denso do que o impeachment e, 

de fato, revelava que a expuls«o de alguns atores da cena pol²tica tinha o objetivo de 

criar as condi­»es mais favor§veis a um ajuste do Estado que, de um lado, suprimisse 

toda e qualquer possibilidade de amplia­«o de direitos sociais consagrados pela 

Constitui­«o de 1988 e, de outro, ampliasse a condi­«o de um Estado ñbom pagadorò 

de juros ao sistema financeiro. Destaque-se que, para esse ñnovoò modelo de Estado, 

constru²do autoritariamente ao momento da crise do lulismo, era crucial pensar em 

novos cidad«os-trabalhadores que melhor se adequassem ¨ realidade que se queria 

construir. Como em outros momentos da hist·ria, ¨ reforma do Estado, processou-se 

paralela reforma educacional (mesmo havendo outras medidas de impacto do sistema 

educacional, indubitavelmente, a ñReformaò do Ensino M®dio, por seus objetivos, pela 

sua forma e pelo seu alcance, foi o exemplo maior). Foi a este contexto que for­as 

populares tentaram resistir e, dentre elas, estavam aquelas que ocuparam escolas 

secund§rias no Paran§ no ano de 2016. 

 

4.2.2 A resist°ncia empreendida pelo movimento de ocupa­«o das escolas 

paranaenses ocorrido em 2016 

   

£ preciso evidenciar esse dado: se os jovens lutavam contra uma pol²tica que 

afetaria de modo mais decisivo as suas vidas (a Reforma do Ensino M®dio), eles 

tamb®m lutavam contra uma pol²tica de impacto maior (a Proposta de Emenda 

Constitucional que criava um teto para os gastos p¼blicos) e faziam isso numa clara 

resist°ncia ao contexto pol²tico que se constru²a. Recuperamos algumas falas acerca 

desse dado. 

  

N«o podemos esquecer, tamb®m, que ocupamos contra a PEC, tamb®m. 
[duas falas paralelas confirmamé ñ£!ò] A PEC 55 que retira os poucos 
recursos que a educa­«o, n®, j§ tem. £ contra a MP e a PEC. (G2P2F5 ï 
Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
A gente come­ou com atos ï tranca­o, catraca­oé a², a gente ocupou 
o col®gio, a² a gente ocupou o n¼cleo regional de educa­«o, a² a gente 
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at® tentou uma vez ocupar a assembleia, n«o deu certo, mas n·s 
tentamos o que tava a seguir nessa escadinha: escolas, assembleia 
legislativa, c©maras de vereadores e, tipo, Senado. Ent«o a gente viu que, 
realmente, ocupar escola tava abaixo de outras coisas que a gente poderia 
fazer e abaixo de outros ·rg«os que, por exemploé o Col®gio Estadual ® do 
estado, ent«o, a gente come­ou do estado pra incomodar o estado, e, 
realmente, a §gua bateu na bunda do Beto Richa. Agora, vamos fazer a 
§gua bater na bunda do Temer. Ent«oé que era nosso objetivo, n®!? O 
que, realmente, a gente conseguiu fazer, n®!? (ENTREVISTADO 1 ï grifos 
nossos) 
 
Quando a gente fala que n«o teve tanto efeito ® que assimé teve um efeito, 
por qu°!? Porque a genteé quando na vida houve um caso de o ENEM 
ser alterado de data por causa de uma ocupa­«o, entendeu!? A gente 
fez o governo se mexer com isso. A genteé a ocupa­«o teve o efeito, 
por qu°!? Porque as pessoas n«o saberiam na rua o que era a MP 746 
se a gente n«o tivesse ocupado. Ent«o, ter efeito a ocupa­«o teve! N«o 
teve tanto efeito porque a gente n«o chegou no objetivo que era revogar a 
MP. Acho que a resposta mais simples pra isso. (G1P8F7 ï Grupo Focal 
ñOcupa­«o Alfaò - grifos nossos) 

 

Nos recentes cap²tulos da guerra de posi­«o ocorrida dentro do Estado 

brasileiro, viu-se as poucas fortifica­»es ocupadas, temporariamente, por for­as 

contra-hegem¹nicas serem tomadas por for­as que, historicamente, j§ compunham a 

hegemonia, desequilibrando qualquer tentativa de coaliz«o social. Os elementos 

grifados das falas aludem ao fato de que o movimento, ao ocupar, tentou resistir a 

esse rearranjo. A resist°ncia se fez evidenciar pela luta contr§ria ¨ medida provis·ria 

que reformava o Ensino M®dio e ¨ proposta de emenda constitucional que criava teto 

aos gastos p¼blicos por vinte anos, mas, ao resistir a essas pol²ticas, eles resistiam, 

tamb®m, ¨queles que as criaram, fossem estes sujeitos representantes da sociedade 

pol²tica ou da sociedade civil. 

Ao primeiro cap²tulo desta tese, apresentamos, entre outros elementos, 

an§lise do movimento de ocupa­«o como um movimento pol²tico. Verificou-se um 

discurso constru²do de que os jovens que participaram do movimento de ocupa­«o 

das escolas entenderam que, no ato de ocupar, residia a pot°ncia pol²tica necess§ria 

para o enfrentamento que eles precisavam fazer. Percebamos isso na coaduna­«o 

das duas falas abaixo: 

 
Mas, a m²dia ï esse ® outro detalhe importante ï a m²dia tem um poder 
enorme, imenso. Cara, ela destruiu com a gente, basicamente. Porque 
come­ou a vir as propagandas da MP na televis«o, at® na TVé na Globo 
(pode falar?) [FALA PARALELA: M²dia fascista pode expor sim]. Na Globo, 
mostrava bastante.  (G2P13F2 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Ďmegaò) 
 
E como fazer isso se os meios de comunica­«o n«o t«o do nosso lado? Se o 
Estado s· reprime? Se tudo o que a gente faz ® mostrado como baderna? 
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Nada ® colocado do nosso lado, tamb®m. A genteé s· veem o lado dos 
outros pela m²dia, porque eles s«o o bra­o do Estado. Assim, a gente 
precisava fazer alguma coisa e a gente decidiu ocupar, que era a forma 
que tava ali no momento e que ia dar mais visibilidade pro movimento 
estudantil. E era uma forma de mostrar nossa indigna­«o e tentar 
alguma coisa. (G4P8F1 ï Grupo Focal ñCAOSò - grifos nossos) 

 

Acreditamos que, possivelmente, os jovens que proferiram estas falas n«o 

tenham estudado conceitos estruturados de hegemonia. Contudo, a seu modo, eles e 

os outros jovens possuem sua pr·pria conceitua­«o a respeito do tema e o expressam 

de maneira clara. Essa consci°ncia expressa de que s«o for­a contra-hegem¹nica e 

de que precisam transpor barreiras da hegemonia para que sua luta se efetive e tenha 

resultados ser§, tamb®m, fundamental para o alcance de seu movimento, conforme 

veremos mais adiante. 

Esse elemento da resist°ncia nos remete, novamente, ao problema de 

pesquisa, quando indag§vamos o que queriam e o que pensavam estes jovens que 

ocuparam as escolas secund§rias. Da an§lise empreendida, alcan­amos dois 

elementos para compor uma resposta: (a) os jovens, antes de mais nada e j§ que, 

devido ¨ conjuntura que se estabelecera, tiveram negados a si os espa­os 

privilegiados de participa­«o, queriam mesmo era resistir; e (b) para tal resist°ncia, 

pensaram (ou melhor, foram construindo o pensamento para entender) que a melhor 

forma, aquela que mais ñincomodariaò, que mais chamaria aten­«o e daria maior 

visibilidade seria ocupar espa­os do Estado, mesmo que n«o fossem os espa­os 

privilegiados para o debate das pol²ticas e o embate em torno delas. E fizeram isso 

conhecedores que eram de outros movimentos que ocuparam escolas ao longo da 

hist·ria recente, seja brasileira, seja latino-americana. 

 

Sim, a gente sempre apanhava em atos nas ruas, pelo menos dentro do 
col®gio era uma forma de paralisar o governo, como a gente paralisou nas 
elei­»es e aé e o ENEM, e eu acho que foi a forma que mais teveé que, 
tipoé teve um alcance maior. [é] Assim, em si ocupa­«o, ela n«o foi um 
movimento injusto. Ela foi, tipo, um movimento que, realmente, precisava, 
porque foi uma coisa que mexeu bastante, sabe!? As pessoas tavam muito 
paradas. Ato de rua j§ n«o fazia mais diferen­a. Voc° fazer textos e falar com 
as pessoas, tamb®m, j§ n«o fazia mais diferen­a. [é] (G4P8F2 ï Grupo Focal 
ñCAOSò) 
 
Ent«o, a ocupa­«o, a gente viu como um meio de sa²da. A gente j§ tinha, j§ 
tem outras experi°ncias de ocupa­«o que funcionaramé foi a l§ de S«o 
Paulo que queriam fechar as escolas, a do Rio de janeiroé enfim, teve v§rios 
casos que a gente viu que a ocupa­«o funcionou. Claro que o nosso caso era 
um caso maior, porque era uma lei federal, n«o era uma lei municipal ou 
estadual. (G1P8F5 ï Grupo Focal ñOcupa­«o Alfaò - grifos nossos). 




