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...Talvez fosse melhor se eu tivesse virado pescador, como vocé. Ndo sei se
vocé teria sido feliz com isso, mas quem sabe era melhor mesmo. Sei ld o
que vocé queria para mim. E, na verdade, estaria certo assim, pois todos os
meus colegas tém a profissdo do pai. Estd certo assim: quem tem pai
engenheiro, vira engenheiro, quem tem o pai advogado, vira advogado.
Também porque assim o pai pode sempre te dar aquela pequena ajudinha,
tipo assim, dar umas dicas pra tese, te apresentar a um colega. Coisas
assim.

Mas vocé ndo queria que eu fosse pescador. Certas vezes, quando eu era
crianga, vocé até escondia os anzdis. Vocé me falava: “Vocé ndo acha
porque é distraido”. Mas eu sabia que era vocé que tinha escondido. Quem
sabe o que vocé sonhava pra mim, que castelos.

E, de qualquer maneira, vocé ndo era um pai que no final das contas me
ajudaria muito. Vocé mesmo é que falava: “Agora que vai para escola, vocé
estd grande, deve fazer por si mesmo, porque eu, mesmo se pudesse, ndo te
ajudaria nunca”. Eu tinha seis anos quando vocé falava assim, seis anos!
Mas vocé falava demais com o mar. Néo sabia nada do mundo’ ...

Paola Mastrocola, “Una barca nel bosco”,
Parma: Ugo Guanda, 2004.

! “Forse era meglio se facevo il pescatore come te. Non so se ne saresti stato felice, ma forse era proprio meglio.
Tu volevi chissa cosa per me. E invece era giusto cosi, tutti i miei compagni hanno fatto il mestiere del padre. E
giusto cosi: chi ha il padre ingegnere fa 1’ingegnere, chi ha il padre avvocato fa I’avvocato. Anche perché cosi il
padre pud sempre darti quel piccolo aiutino, tipo darti due dritte per la tesi, presentarti a un collega. Cose del
genere. Ma tu non volevi che io facessi il pescatore. Certe volte da bambino, mi hai anche nascosto le lenze. Mi
dicevi: non le trovi perché sei sbadato, ma io lo sapevo che me avevi nascoste tu. Chissa cosa mai fantasticavi
per me, quali castelli. Tanto tu non eri un padre che poi mi avrebbe aiutato. Me lo dicevi: adesso che vai a scuola
sei grande, devi fare da te, io anche se potessi non ti aiuterei mai. Avevo sei anni quando mi dicevi cosi, sei anni!
Ma tu parlavi troppo con il mare, non sapevi niente de mondo”.
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Resumo

O objeto desta tese € a presenca da escola na constituicao das identidades juvenis. Investiga-se
os sentidos e significados que jovens urbanos e pobres atribuem a experiéncia escolar. A
pesquisa, de abordagem qualitativa, € realizada com um grupo de jovens estudantes do ensino
fundamental e médio, com idade varidvel entre 17 e 26 anos, oriundos da periferia urbana de
Sao Bernardo do Campo. A coleta de dados efetivou-se em duas etapas, no periodo 2005-
2007, com base em entrevistas intensivas individuais, entrevistas em grupo e observagdao. O
didlogo do objeto com a teoria constrdi-se no aprofundamento da nocao de juventude e na
andlise sociohistérica da escola. Conclui-se que hd uma presenca efetiva da escola na
constituicdo das identidades juvenis. Os jovens fazem-se atores em relacdo com a escola,
mesmo quando estdo fora dela. E por intermédio da experiéncia escolar que constroem os
sentidos para suas agdes, afirmam suas individualidades e se relacionam com o mundo. A
escolarizagdo aparece como horizonte, meta, necessidade ou como desejo a ser realizado. A
presenca juvenil na escola é pautada por estratégias de apropriagdo dos produtos escolares, de
integracdo no tempo-espaco e de resisténcia aos mecanismos de aculturacao dispersos em seu
cotidiano. Contudo, hd uma conjugacao de mecanismos e préticas escolares que inclui os
jovens pobres de forma degradada no sistema de ensino, a0 mesmo tempo em que 0s
excluem-integrando a dindmica social. H4 uma silenciosa producao do fracasso escolar no
interior do sistema de ensino frente a ruidosa entrada dos jovens nas salas de aula.

Palavras-Chave: experiéncia escolar, identidades juvenis, condicao juvenil



Abstract

The object of this thesis is the presence of school in the constitution of young people’s
identities. Meanings and feelings given by urban, poor, young people to the school experience
are investigated. The research, based on a qualitative approach, is performed with a group of
young students (with age between 17 e 26 years old) attending primary or secondary school
and coming from the urban periphery of Sdo Bernardo do Campo (in the region of S. Paulo
city). Data were collected in two different phases, between 2005 and 2007, by means of open-
ended, in depth, individual interviews, group interviews, and observation. A dialogue between
the object and the theory is built upon the discussion of the notion of youth and a socio-
historical analysis of school. One of our findings is that school represents an effective
presence in the constitution of juvenile identities. Young people behave as actors in their
relation with school, even when they are outside the school. By means of the mediation with
the school experience, they construct meanings for their actions, affirm their individualities,
and enter into relationship with the world. Schooling represents to them as an horizon, a goal,
a necessity or a desire. Young people’s presence in school is characterized by strategies of
appropriation of what school produces, strategies of integration in the space-time of school,
and strategies of resistance to the mechanisms of acculturation diffused in their daily life.
However, there is, in the school, a conjugation of mechanisms and practices that includes poor
young people in a degraded way in the teaching system and that, at the same time, excludes
them, and integrate them in the larger social dynamics. A silent production of failure is at
work in the interior of the school system, together with the noisy entrance of this young boys
and girls in the classrooms.

Keywords: school experience, juvenile identities, young people’s condition
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Apresentacao

Minha pesquisa é parte constitutiva de minha histéria. E por certo, de minha
“obsessiva” adesdo a escola. Entrei na escola aos seis anos e dela jamais sai. Vi e vejo
passarem pela escola as geracdoes que me antecederam, as geracdes que me precedem, e até
hoje a escolarizacdo € algo que me inquieta. Considero o conhecimento um importante
instrumento de emancipacdo social. E creio que a escola tem a hegemonia no acesso € na
transmissdo do conhecimento socialmente relevante. Pode-se aprender a ler, escrever e
interpretar em qualquer parte, mas o modo escolar de fazé-lo massivamente me parece ser o
mais eficaz, o de efeito mais duradouro e, por vezes, o que influencia outros lugares e espacos
sociais.

A escola é também um importante agente civilizatério. Foi na escola onde aprendi a
“estudar”, “falar”, “conversar” e até “comer”. Lembro-me de que, quando retorndvamos do
recreio com as maos cheias de biscoitos, minha professora primdria pegava alguns de nossos
biscoitos e nos ensinava a mastigar, a sentar a mesa para comer. E nos explicava ainda outras
coisas importantes para a vida social, como lavar as maos antes das refeicdes. Nao sei se
aprendi tudo que deveria ter aprendido. Mas depois de observar tantas trajetdrias escolares,
incluindo meu préprio processo de escolarizacdo, dedico grande parte da minha vida a
conhecer esta institui¢do socializadora chamada escola.

H4é algumas décadas, se tivesse que descrever a escola, iria compara-la a uma grande
cavidade estomacal que recebia, a cada inicio de ano letivo, grandes quantidades de alunos.
Passados alguns meses, anos, digeria alguns e rapidamente regurgitava outros tantos. Foi
desta observacdao que “nasceu” a dissertacdo de Mestrado, finalizada em 1996. De tanto
assistir a um continuo regurgitamento de alunos, quis saber o que as criangas e adolescentes,
em suas trajetérias de fracassos escolares, diziam da escola e dos sentimentos que nutriam em
relacdo a ela.

Porque também as criangas, adolescentes e jovens sdo parte de minha histéria. Ha duas
décadas tenho me dedicado a militdncia em movimentos sociais de luta pela defesa dos

direitos da crianga pelo protagonismo infanto-juvenil. No Movimento Nacional Meninos e



Meninas de Rua (MNMMR)? e no trabalho como coordenadora pedagdgica, vi crescerem as
criancas e adolescentes. Na negatividade das estatisticas de violéncia, desemprego, baixa
escolaridade, aqueles meninos e meninas sdo o0s jovens pobres descritos através de
esteredtipos pela midia e pela opinido publica. Mas também na positividade do seu
protagonismo € na forca de suas variadas formas de expressdo cultural, estes sujeitos se
apropriam da condicdo juvenil e se fazem atores na relacdo com seus pares € com o mundo
social.

Tempos depois de narrar as criancas e adolescentes expulsos do sistema escolar e na
iminéncia de um processo de expansdo do sistema de ensino, tenho comigo uma outra
metafora para descrever a escola. Para mim, a instituicio escolar tornou-se um grande
ruminadouro. Dotada de um estdmago duplo e com muitas cavidades, ela “recebe” a massa de
alunos, porém a digestdo agora € um processo longo. Um processo de depositagcdo-
regurgitacdo-remastigacio que, ao invés de reverter-se em beneficios para os alunos, culmina
numa escolarizacdo precdria, cuja finalidade é ela mesma.

Reconstituo minha trajetéria apés o Mestrado e percebo minha insisténcia no
“problema da escola e da escolariza¢ao dos filhos da classe trabalhadora”. Entre 1996 e 1997,
por meio de uma parceria entre o Instituto Marista de Solidariedade e Comissdo Local do
MNMMR, desenvolvemos um projeto inovador com 300 criancas e adolescentes das
periferias urbanas de minha cidade natal, Colatina-ES. Buscdvamos construir uma escola
integral e desenvolver uma proposta pedagdgica que articulasse efetivamente a relacao
familia-escola-comunidade e que contemplasse as criangas e adolescentes que, por razdes
diversas, estavam excluidos do sistema regular de ensino.

Em 1998, por razdes profissionais, decido trabalhar na Universidade Vale do Rio Doce
e, por isso, passo a morar em Governador Valadares-MG. No ano de 1999, apés a divulgagao
de uma pesquisa estadual sobre os indices de analfabetismo na regifo, iniciamos um projeto
de educacdo de jovens e adultos que, em principio, atenderia os funcionérios da universidade,
de empresas prestadoras de servigos e comunidades no entorno dos campi. O projeto visava

discutir a questdo da Educacdo de Jovens e Adultos como uma modalidade de ensino que

% A sigla MNMMR quer dizer Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua, que se organiza nacional,
estadual e municipalmente por meio da Comissdo Nacional, Comissdes Estaduais e Comissdes Locais. Para o
trabalho descrito, foram se agregando outras entidades parceiras, como o Conselho Municipal dos Direitos da
Crianca e Adolescente, o Conselho Tutelar, a Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), o
orfanato Lar Fabiano de Cristo, Casa de Acolhida da Pastoral do Menor, Pastoral da Juventude, Secretaria
Municipal de Educacdo e Secretaria de Assisténcia Social. O trabalho pedagdgico era direcionado,
prioritariamente, para as criancas e adolescentes em situagdo de risco, a saber: adolescentes em cumprimento de
medidas sécio-educativas, criancas e adolescentes portadores de necessidades especiais, vitimas de maus-tratos e
de violéncia doméstica e 6rfaos.



demandava politicas especificas no municipio. Também funcionaria como uma extensao
universitdria, um espaco formativo para os estudantes dos cursos de Pedagogia e licenciaturas.
Nao paramos por ai. O projeto foi se conformando numa atividade de ensino, de extensdo (em
parceria com as Secretarias de Educacdo, de Assisténcia Social e os movimentos sociais da
cidade) e de pesquisa3.

Retomo o trabalho com os adolescentes e jovens. Eles procuram a Educagdo de Jovens
e Adultos em busca do tempo “escolar” perdido. E eu come¢o a me perguntar: o que ficou
perdido no tempo fora da escola? O que precisa ser recuperado? Que linearidade foi
interrompida no processo de escolarizacdo destes jovens? Como ser jovem no seu tempo e
resgatar o sentimento de pertenca a um tempo e espaco escolares? Passo a observar os modos
de socializacdo que os jovens constituem no interior da escola: a apropriagdo do tempo e
espaco escolares — recreio, entrada, as idas ao banheiro, as saidas da sala no decorrer das
aulas. Uma inquietacdo: serd que as constantes “demoras” dos jovens no banheiro e o bate-
papo fora da sala podem ser tomados por nés, por exemplo, como um tempo de “aprendizado”
escolar e nao uma atitude de passividade, distanciamento, insujeic@o ou indisciplina?

Como disse Adélia Prado no poema Limites, posso, agora, em meio a tessitura desta
tese de doutorado, dizer que um dia me dei conta de que possuo um tema indesligiavel de
mim. Um tema que se circunscreve em minha historia. E por isso ele, as vezes, até me parece
recorrente, repetitivo. Olhando ao meu redor, percebo, intuo, que nao € bem assim. Nao € que
o tema seja recorrente. Recorrentes sdo os modos de expropriacao da infancia que, de tanto se
repetir, se estendem aos jovens. Sdo recorrentes também os processos excludentes e
includentes de uma ordem capitalista que cada vez mais desumaniza a todos nés: incluidos e
excluidos. Sao ainda estranhamente recorrentes os discursos de que a escola € de todos, a

escola € democratica, a escola € o lugar da diversidade social e cultural.

O tema

A presenca da tematica juventude no debate acerca das politicas publicas sociais nao é
fato recente. Conhecidos como vitimas ou protagonistas de problemas sociais, entre eles a

violéncia, o desemprego e mais recentemente as DST/Aids, os jovens pobres, dimensionados

? Dentre as pesquisas originadas no projeto, destacamos a pesquisa intitulada A articulacdo entre experiéncia
social e tempo escolar no processo de escolarizacdo de jovens das camadas populares, realizada com
estudantes do ensino fundamental e médio das escolas ptiblicas de Governador Valadares-MG, cujos resultados
parciais foram apresentados na 29* Reunido Anual da Anped, em 2006 e publicados na Revista do Programa
Alfabetizagdo Soliddria, Sdo Paulo: Unimarco, v. 6, p. 113-127, 2006, conforme indicado em referéncia
bibliografica.



como “problemas”, entraram na pauta das politicas sociais desde o inicio da década de 1980.
Contudo, o aumento da populacdo juvenil entre 15 e 24 anos, as mudancas impostas pela
mundializa¢do do capital, bem como o protagonismo destes atores no cendrio social sao fatos
que tém reconvertido o olhar sobre a juventude como um grupo especifico que demanda
politicas sociais setoriais e agdes articuladas no campo da educagdo bdsica e superior.

Ao fazer o balanco da produgio tedrica sobre a juventude, Sposito (2000) assinala que
os estudos inspirados na emergéncia do movimento estudantil da década de 1960 centram
suas investigacoes nas formas de mobilizacdo estudantil, mas poucas pesquisas t€m
examinado a hipdtese sobre “[...] a constituicdo de atores jovens em suas relacdes com a
educagdo escolar” (SPOSITO, 2000, p. 90). J& Abramo (1997) salienta um outro viés, que
concentra sua reflexdo nos sistemas e instituicdes presentes na vida dos jovens, sem, contudo,
enfocd-los como sujeitos na maneira como se relacionam com tais sistemas e institui¢oes.
Nosso trabalho investigativo se inscreve e converge nestas duas diregdes. Em primeiro lugar,
buscamos evidenciar a emergéncia da juventude no cendrio social e a conseqiiente
mobiliza¢do destes sujeitos em torno de praticas culturais que os particularizam. Segundo,
examinamos a relacao que os jovens estabelecem com a escola.

No entanto, ja afirmava Bourdieu: “A juventude é somente uma palavra4”. Por isso, ao
dirigir-se para a acdo juvenil em meio escolar, esta pesquisa faz outra distingdo. Nosso
enfoque serd sobre os segmentos juvenis que, pelos processos de multiplicagdo das
desigualdades sociais, se singularizam nesta categoria plural denominada “juventude”. Os
jovens que interrogamos constituem um grupo para o qual a escola, ainda que democrética, e
o ensino, ainda que massificado, restam inacessiveis. E quando adentram o espaco escolar,
este ndo se constitui um espago significativo de aprendizado e sociabilidade. Estdo na escola,
mas nio experimentam a condi¢dao de estudantes. Estudam, “concluem” as etapas de ensino,
mas os significados de suas apropriagdes escolares ndo coincidem com as expectativas
geradas. A certificacdo escolar ndo encerra os sentidos e significados depositados nela.

Os jovens de quem se fala sdo oriundos das camadas populares e compdem uma

parcela significativa dos alunos que buscam o acesso ao ensino fundamental e ensino médio’.

*“La ‘jeunesse’ n’est qu'un mot” (BOURDIEU, 2002, p. 143, grifo e tradugdo nossa).

> No documento Os jovens no Brasil: desigualdades multiplicadas e novas demandas politicas, Sposito (2003b)
apresenta dados sobre a escolarizagcdo juvenil, informando um expressivo crescimento na década de 1990.
Baseada em dados da Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar (PNAD 2001), observa que o volume de
estudantes entre 15 e 24 anos passou de 11, 7 milhdes, em 1995, para 16,2 milhdes, em 2001. O ensino médio
registrou um crescimento absoluto de 3 milhdes de matriculas. Também houve um aumento relativo no ensino
superior, passando de 1,1 milhdo para 2,1 milhdes. Entretanto, a expansdo neste nivel de ensino ocorreu pela
acdo da iniciativa privada, o que acentua as desigualdades na oferta. Os dados apresentam também a
permanéncia nas distor¢cdes idade-série. Dos 8,4 milhdes de estudantes de 15 a 17 anos matriculados em 2001,



Uma primeira aproximagdo com os segmentos juvenis nos indica suas dificuldades em manter
uma trajetoria regular na educagdo basica. Quando conseguem concluir o ensino fundamental,
€ o trabalho formal, informal ou subemprego que ocupa o lugar da escola em suas vidas. O
ensino médio €, para uma grande maioria, relegado ao segundo plano e, quando possivel, ao
ensino noturno. A conclusdo do ensino médio €, para boa parte dos jovens pobres, 0 ponto
final da escolarizagdo.

Insistentemente, os jovens estdo na escola, apesar de a passagem para a segunda etapa
do ensino fundamental, para o primeiro ano do ensino médio® e, em seguida, para ensino
universitario, consistir nos ‘“gargalos” de suas trajetérias escolares. Quando falam de seu
pertencimento ao meio escolar, demonstram uma incompreensao ou uma certa incapacidade
para lidar com este aparato institucional. Desconhecem suas regras, seus codigos, suas
exigéncias e quais conhecimentos deveriam alcancar. Uma andlise do que ocorre nestes
momentos da escolarizacdo dos jovens das camadas populares pode evidenciar uma tensao
entre as condicOes estruturais da vida juvenil e as exigéncias e regularidades do mundo
escolar.

Os jovens oriundos das camadas populares vivem, atesta Bourdieu (1998), um dos
efeitos mais potentes e mais ocultos de um jogo duplo do qual participa a institui¢cao escolar
na sua relacio com o espago das posicdes sociais. Vivem o mal-estar cronico de uma
experiéncia escolar que mais se parece uma espécie de blefe permanente. O descontentamento
e a desilusdo sdo as conseqiiéncias da perda da eficicia simbdlica da escola. Ao “diploma”
escolar eram creditadas as perspectivas de mobilidade social, as chances de acesso ao
conhecimento e ao mercado de trabalho formal. Contudo, de posse do certificado, os jovens se
deparam com a dura realidade. A escola os prepara para um mercado de trabalho que nao
existe ou que oferece exiguas chances de acesso. O ensino médio que, a época de seus pais,

era uma vantagem sobre a concorréncia, hoje inflaciona o mercado de trabalho a tal ponto que

4,4 milhdes ainda cursavam o ensino fundamental. Ou seja, se considerarmos a idade ideal para a conclusao este
nivel de ensino (14 anos), 50% dos jovens t€m algum tipo de atraso. No ensino médio, as distor¢cdes sdo ainda
maiores. Do total de matricula dos jovens até 24 anos — 7,6 milhdes — havia somente 3,9 na faixa etdria prevista
para este nivel de ensino, 15 a 17 anos. Em termos de escolaridade juvenil, houve melhorias: entre 1991 e 2000,
a populagdo juvenil de 15 a 24 anos passou de 5,5 anos para 7 anos de estudo. Também a taxa de analfabetismo
funcional decresceu, segundo dados de pesquisa nacional conduzida pelo Instituto Paula Montenegro e Agdo
Educativa. Em 2000, havia 16,3% de analfabetos funcionais entre os jovens de 20 a 24 anos e 15,1% na faixa
etdria de 15 a 19 anos. Todavia, em 2003 apenas 47% dos jovens de 15 a 24 anos entrevistados apresentavam
pleno dominio das habilidades bésicas de leitura e escrita. E somente 35% apresentavam um nivel bésico de
alfabetizacdo, ou seja, a capacidade de localizar informacgdes em textos curtos. Nao obstante a expansdo do
ensino, em 2000 mais da metade da populacdo juvenil na faixa etdria entre 15 e 24 aos continuava fora da escola
(cerca de 18 milhdes) e destes, a maioria ndo havia completado o ensino fundamental.

® Com base nos dados do Censo Escolar 2001, realizado pelo MEC/Inep, Cury (2002) afirma que, dos 8,4
milhdes de matriculas de jovens no ensino médio, apenas 1,8 milhdo conclui essa etapa do ensino.



0 ensino superior passa a ser a nova possibilidade de ascensdo social. Este, todavia, perde seu

valor a medida que € alcancado.

O objeto

A pesquisa busca evidenciar se e em que medida a instituicdo escolar participa na
constituicdo das identidades juvenis. Esta investigacdo dirige-se para um grupo de jovens,
com idade varidvel entre 17 e 26 anos, que habitam a periferia da cidade de Sao Bernardo do
Campo e objetiva compreender os sentidos e significados da experiéncia escolar para estes
sujeitos.

O objeto desta investigacdo declarava-se na convivéncia didria com jovens inseridos
nas escolas e em espagos de educacdo nao-formal. Foi tomando forma nas discussdes com
colegas, nas conversas com o0s jovens, nas leituras recomendadas e nas pesquisas que
faziamos em equipe. Observar os jovens em seus cotidianos escolares, nos “enfrentamentos”
didrios da condi¢do de aluno, foi suscitando certas interrogacdes, a saber: Como estes jovens
descrevem sua experi€ncia escolar? Que marcas a escola imprime na identidade destes
sujeitos? Como constroem seus percursos escolares em direcdo a uma escolarizacao
alongada? Quais significados os jovens atribuem a escolariza¢do? Qual o lugar da escola na
vida cotidiana destes sujeitos? A escolarizagdo constitui um instrumento de emancipagao
econOmica e social? Quais as relacdes entre as expectativas dos jovens e os resultados de sua
escolarizagdo?

Perguntas sempre anunciam respostas, ainda que provisérias. Minhas indagacdes eram
assim respondidas: a) a apropriacdo da experi€ncia escolar ndo se efetiva do mesmo modo
para todos os jovens. Nos processos de inser¢ao e transicao escolar, estdo contidas estratégias
de apropriacdo, logicas de integracdo e redes de sociabilidade que singularizam suas
experiéncias escolares; b) a escola tal como se configura hoje ¢ um campo conflitual e a
inscricdo dos jovens no sistema escolar é pautada por mecanismos invisibilizados em sua
condi¢do de alunos; c) o alongamento da escolarizagdo € vivido pelos jovens como uma farsa
em relacdo as suas expectativas porque o acesso a escola ndo vem acompanhado de uma
formacdo que lhes garanta a mobilidade social pretendida e a execugdo de projetos de longo
prazo.

O cruzamento das hipdteses com o objetivo geral da pesquisa indicou dois outros
objetivos a serem perscrutados: a) analisar dois componentes que incidem sobre a experiéncia

escolar, a saber: o lugar que a escola ocupa na vida destes sujeitos e a importancia da



formacdo escolar no tocante a seus projetos pessoais; e b) identificar as formas pelas quais os
jovens constroem seu pertencimento ao meio escolar.

No complexo universo juvenil, esta pesquisa dirige-se a um coletivo especifico. Sao
sujeitos que transitam por diferentes instituicdes, nas quais inscrevem sua experiéncia. Os
jovens pesquisados se constituem atores coletivos ao exercerem papéis de lideranca entre seus
pares, na familia ou na comunidade. Por suas trajetérias de participacdo em movimentos
sociais e por suas vivéncias, apresentam particularidades nas suas variadas formas de
apropriacdo da experiéncia escolar. Denunciam os problemas vividos na institui¢do escolar,
mostram na vivéncia cotidiana a desinstitucionalizacdo da escola. Reinstituem uma relagdo
particularizada com o universo escolar. Circunscrevem novos contornos para a escola.

E importante notar que, no campo das ciéncias humanas, o dado ndo é dado e é nas
margens de um problema aparentemente esmiucado que as interrogacOes se manifestam.
Quando as interpretagcdes elaboradas nas ultimas décadas pareciam haver esgotado o tema do
acesso e da permanéncia dos filhos da classe trabalhadora no sistema de ensino, a realidade
social revela outras matizes do fendmeno educacional: a democratizacdo do ensino vem
acompanhada de uma multiplicacdo das desigualdades sociais e encobre os problemas
estruturais do ensino que parecem ter sido deslocados para a conclusdo do ensino fundamental
e médio da maioria dos jovens brasileiros.

Os estudos qualitativos de trajetdrias escolares dos jovens das camadas médias e
populares tém explicitado que tais desigualdades sociais se reproduzem no interior do sistema
escolar. No revés da democratizacio do acesso ao sistema de ensino, a escola se
desinstitucionaliza e abre mao de seu papel socializador e formativo. Com isso, os jovens
entram no sistema de ensino levando consigo as expectativas de mobilidade social e de
realizagdo pessoal geradas nos discursos da democratizacdo do ensino. Grande parcela destes
sujeitos conclui a educacdo bésica e se depara com as poucas chances de inser¢do no mercado
de trabalho ou de consolidar seus projetos pessoais. Ha, porém, aqueles que apresentam
trajetérias escolares de sucesso, a despeito das condi¢des de precariedade nas quais se
constroem. Com a diversidade dos jovens que acessam o sistema de ensino coincidem modos

heterogéneos de construcio da experiéncia escolar.



Como se organiza esta pesquisa

No “desenho” final de um objeto nem sempre aparecem os rascunhos, as tentativas, as
idas e vindas tedricas e, no nosso caso, a convivéncia com o tema. Tudo se passa como se
tivesse comegado e finalizado ali, no trabalho apresentado. Um bom exemplo da densidade de
um processo de criagdo sd@o os rascunhos, as provas que antecederam a pintura do quadro
Guernica, de Pablo Picasso. A obra é, certamente, um exemplo de primor, de rigor, de
composi¢do. Os quadros-rascunho que antecederam a obra-prima sdo também um exemplo de
como as assimetrias, as leituras possiveis, as testagens, a “liberdade” sdo o que fazem a
criacdo. Quando vemos o quadro, pensamos: “E Picasso criou a Guernica”. Ao me deparar
com os rascunhos que o pintor fizera durante anos, fiquei intrigada e pensei: “E dos rascunhos
de Picasso nasceu a Guernica”. Guardadas as devidas propor¢cdes entre este trabalho
investigativo e uma obra de rara beleza, mas fazendo um uso metaférico do gesto do pintor, o
objeto de investigagdao tal como o concebemos resulta dos inacabados rascunhos, ensaios e
tentativas de fazer de uma questdo objetivamente formulada a sintese das indagacdes e do
esfor¢o tedrico, empirico e analitico empreendido em minha trajetdria de pesquisadora.

No primeiro capitulo desta tese, descrevo o caminho percorrido para a sua construgao.
Naquilo que chamo de referencial tedrico-metodologico, estdao explicitadas minha
familiaridade, minhas adesdes ao objeto, as teorias, aos sujeitos e ao campo de investigagao.
Contextualizo a pesquisa, dizendo que os sujeitos investigados sdo 7 homens e 4 mulheres da
periferia urbana com os quais interagi no periodo de 2005-2007. Tal interacdo foi mediada
pelo Projeto Meninos e Meninas de Rua e construida no trabalho de observagao, entrevistas
individuais e entrevistas de grupo.

A escolha dos sujeitos pautou-se nos seguintes critérios: estudar em escolas publicas
da Regido do ABC, estar matriculados no ensino fundamental e médio ou té-los concluido na
ultima década; ter uma trajetéria que os constitui como grupo. Neste caso, 0s jovens
pesquisados organizam-se em torno de nucleos de base, vinculados ao Projeto Meninos e
Meninas de Rua de Sdao Bernardo do Campo. Participam também de outros espacos sécio-
formativos como grupos culturais, partidos politicos, sindicatos € movimentos sociais.

No segundo capitulo, faco minha aproximacao tedrica com o tema da juventude. Parto
do conceito para chegar a condicao juvenil e desta para a situagc@o juvenil latino-americana e
brasileira. Ao examinar o conceito, pergunto de antemdo o que € a juventude e as respostas
vieram sob pontos de vista histdricos, psicoldgicos, antropoldgicos e socioldgicos. Mediante

este quadro analitico, quis saber: como se passa de uma configuracdo geracional a uma



condic¢do social? Que aspectos da vida social fazem da juventude algo mais que uma fase da
vida? A medida que me aproximava das respostas, outras se interpunham: como se constitui a
realidade juvenil? De que maneira este grupo social se institui? Como se situam os jovens por
mim pesquisados?

O terceiro capitulo € resultado de um didlogo com historiadores e socidlogos acerca da
escola. Proponho uma andlise socio-histérica da institui¢do escolar, de sua constitui¢ao, dos
conflitos sociais que a atravessam e de sua capacidade de sedimentagdo, de produzir cultura
propria. A cultura escolar torna-se campo privilegiado nesta andlise porque os jovens que
adentram o espaco da escola sdo sujeitos sécio-culturais que se inscrevem ali na condi¢do de
atores e assim constroem suas experiéncias. Em decorréncia disso, o tempo e o espaco sao
duas dimensdes do agir coletivo juvenil que confrontam o instituido culturalmente pela
escola.

Ao interpretar a realidade observada, procuro, no quarto capitulo, dialogar com os
jovens através de seus depoimentos e minhas observacdes, com os pesquisadores através de
suas reflexdes e teorias para tecer minha narrativa deste acontecimento social que € a
experiéncia escolar juvenil. Na construcao desta narrativa, faco um cruzamento do objeto, dos
meus objetivos e das minhas hipdteses para encontrar-me com as identidades juvenis em seus
processos de constituicdo biografica, em seus trajetos escolares e em seus modos de interacao
com a escola.

Segundo Bourdieu (2001), no momento em que o pesquisador admite que a
familiaridade leva necessariamente a indiferenca, a escuta e o didlogo sdo importantes
instrumentos de pesquisa; a refutac@o €, no caso humano, mais importante que a confirmagao.
Para o socidlogo, a verdadeira ruptura que o investigador deve fazer ao tomar um objeto €
realizar a constru¢do social do objeto pré-construido, questionar o préprio interesse
conhecendo seu principio, tomar uma postura ativa e sistemdtica e ndao “[...] ser apenas
instrumento daquilo que ele quer pensar” (BOURDIEU, 2001, p. 36). Um objeto cientifico
constréi em torno de si um espago de relagdes que nao pode ser ignorado pelo investigador.
Encontrar-se com o objeto neste desconhecido “espago de relagdes” requer certa ousadia para
assumir os riscos de comprometer-se com o inusitado, de deparar-se com o imprevisivel.

Requer ainda maior ousadia para romper as fronteiras das correntes doutrindrias e

produzir uma iconografia do social, reivindicando

[...] a possibilidade de estudar, do modo mais pertinente possivel, a
diversidade das formas da vida social. [...] De criar (descobrir) espacos,
brechas, intervalos nos feudos do saber apropriados pelos paradigmas todo-
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poderosos que nos deixam em becos sem saida para a producdo de novos
conhecimentos socioldgicos. Abandonemos essas disposi¢cdes conformistas
de quem estd inscrito numa “légica da reprodu¢do académica” e que levam
Bourdieu a contestar o ensino da sociologia que tende a perpetuar e a
canonizar oposicoes ficticias quer entre autores (Weber / Marx / Durkheim /
Goffman), quer entre métodos (macrossociologia / microssociologia), quer
ainda entre conceitos (estruturas / interacgdes) (PAIS, 2001, p. 45, grifos do
autor).

Por isso, assumo em primeira mao que esta € uma pesquisa enderecada e interessada.
Enderecada para o universo dos jovens que estdo na escola, para os profissionais que
trabalham com esses jovens, para os atores sociais que elaboram as politicas publicas
educacionais e, principalmente, para os jovens investigados. Interessada pelas identidades
coletivas juvenis que se configuram no cendrio social e que fazem da escola l6cus de
sociabilidade e formacao. E isto s6 pode ser feito se adentrarmos nas assimétricas, instaveis e
fluidas trajetdrias escolares dos jovens. Por isso mesmo, enredar por tais trajetdrias constitui,
para mim um risco e um desafio. O risco € de habitar distintos lugares teéricos. O desafio esta
em fazer com que o trabalho interpretativo, que € profundamente subjetivo e pessoal, evoque
e coloque o leitor em contato com os sujeitos e suas histérias, também profundamente

singulares.

Uma noite me dei conta de que possuia uma historia,
Continua, desde o meu nascimento indesligdvel de mim.
E de que era monotona com sua fieira de ldbios, narizes,
modos de voz e gesto repetindo-se.
Limites — Adélia Prado
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O contexto da pesquisa

Se a pesquisa € uma pratica carregada de subjetividade, comeco entdo por enfatizar
meu modo de fazer pesquisa: “eu nasci no morro’”. Atuo em movimentos sociais hd vinte
anos. E esta a marca que carrego em minha atividade académica. E na relacio com os
movimentos sociais que se constitui minha trajetéria profissional. Minha atuacdo como
pesquisadora € mediada pela inser¢cdo nas lutas populares, pelas préticas produzidas em
contextos sociais e politicos de mobilizacdo e luta por direitos fundamentais a existéncia
humana. Conseqiientemente, meu recorte de pesquisa orienta-se para os temas que emergem
na reflexdo sobre estas praticas. E meu olhar investigativo dirige-se para os sujeitos em suas
interacdes cotidianas. Sujeitos para os quais se dirigem também meus afetos.

Também o processo da pesquisa e a escolha do objeto implicam de antemdo minha
propria relacdo com a escola. Uma relagdo que, em parte, se assemelha a de alguns jovens
pesquisados. Em meu percurso escolar, tive que lidar, cotidianamente, com as limitacdes
impostas pelo trabalho, a falta de tempo e de dinheiro para participar das mesmas atividades
que os colegas. A medida que avangava na série, as salas de aula, o tipo de escola, a postura
dos professores e o grupo de pares refletiam uma sele¢ao social, econdmica, étnica e cultural
que marcava duramente aqueles que — como eu — ndo deveriam estar ali.

Estou certa de que minha histéria, meus sentimentos, o desejo de saber o que mudou
nesta escola, quais sdo os novos desafios encarados pelos sujeitos que adentram o espago
escolar, como constroem suas trajetérias biograficas escolares constituem as “profundas e
insconcientes adesdes” de que fala Bourdieu (2001). Cresci na favela, sem dgua, sem luz, sem
saneamento basico, em meio a muita violéncia, com a arregimentacdo de criangas e jovens
pelo narcotrafico e para a prostituicdo infanto-juvenil. Convivi com uma policia invasiva e
conivente com o narcotrafico. Vi morrerem violentamente quase todos os meus colegas da
escola primdria, um a um. Vi engravidarem precocemente e se prostituirem muitas de minhas

colegas que tentavam, como eu, concluir o ensino fundamental. Vi outras que se tornaram

" Trecho de uma entrevista com Cartola, gravada no disco Cartola — Documento Inédito. Na entrevista, Cartola
explica como o lugar onde nasceu e viveu foi sua inspira¢do para compor e cantar. Afirma que a esséncia de sua
musica estd na paisagem e no cotidiano do morro. Assim, ele e sua musica sé podem ser compreendidos a partir
daquele lugar.
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ladras ou se casaram com bandidos. Somos poucos 0s que conseguiram romper este ciclo. Em
1985, eu era a primeira adolescente do bairro a concluir o ensino médio noturno. Em 1987,
concluia o Magistério (diurno). Em 1991, concluia o curso de Pedagogia. S@o estes os afetos
que enredam minha pesquisa e € deste lugar social que me desloco para investigar o social.

Por isso, pesquiso as relagdes que jovens urbanos e pobres mantém com a escola. Falo
de jovens urbanos porque € na urbanidade que se localiza meu olhar sobre a juventude. Mais
especificamente, porque sdo as periferias urbanas, as favelas, os lugares onde vivem os
sujeitos para os quais dirijjo minha atencdo. Sdo estes os lugares nos quais aprendi a me
relacionar com o mundo. E do ponto de vista da urbanidade que observo o mundo, as relagdes
sociais. E a periferia meu ponto de contato com a realidade. E a realidade social meu ponto de
contato com a teoria. SAo estes os primeiros contornos da pesquisa que me levaram a
investigar a efetividade da educagdo escolar no cotidiano dos jovens da periferia urbana.

Se, por um lado, a realidade social faz de mim uma pesquisadora militante, por outro,
a academia foi o lugar onde aprendi que toda investigagdo cientifica obriga a uma postura
ética na apresentacdo do processo que a gerou. Compreendi que “a auséncia de critérios
absolutos nao deve significar a auséncia absoluta de critérios®™. O pesquisador deve dizer
como realizou a investigacdo, que procedimentos empiricos utilizou na “captura” ou na
compreensdo do fendmeno. Também precisa declarar como realizou a escolha do campo de
pesquisa e como os sujeitos foram selecionados. Pura objetividade? Nem tanto. E por essa
razdo que considero fundamental informar os “indicadores objetivos e subjetivos™ que
influenciaram nas escolhas e nas decisoes.

Tomo esta pesquisa como um processo dialético. Uma dialeticidade que caracteriza
tanto a atividade cientifica como a prépria pratica investigativa da pesquisadora: uma agao
que demanda reflexdo. Uma reflexao que sé tem sentido se retorna a pratica e, a0 mesmo

N = .10
tempo em que a reelabora, apresenta novos elementos a reflexdo. Um processo reflexivo

8 Citagdo atribuida a Chalmers, s.d.

% Ao selecionar as trés comunidades que comporiam o mosaico de sua pesquisa sobre as culturas juvenis em
Lisboa, Pais (1993) afirma a utilizacdo de indicadores objetivos e subjetivos. O autor tinha como critério
objetivo aprioristico encontrar jovens imersos em determinadas condi¢des sociais. Contudo, a este “indicador
objetivo” seguiu-se a opinido de informadores bem colocados, como sociélogos e arquitetos, que confirmaram as
areas delimitadas. O que pretendo ressaltar € que estes indicadores objetivos e subjetivos ndo aparecem somente
na escolha dos procedimentos metodolégicos e empiricos, como também na definicio do objeto e das
ancoragens tedricas.

' A reflexividade é compreendida nesta pesquisa como o trabalho de colocar em discussdo todo o processo da
pesquisa, desde a escolha do tema, a definicdo do referencial tedrico-metodoldgico, a coleta dos dados e sua
andlise, até o lugar ocupado pelo pesquisador, ou seja, as condi¢des sociais de producdo de suas préprias
préticas. Melucci (2005) assevera que a reflexividade requer a capacidade de voltar continuamente sobre os
procedimentos e sobre a pratica da pesquisa, o que implica em saber lidar com a tensdo permanente entre a
responsabilidade do pesquisador, sua atuacdo profissional, as regras e a linguagem da prética cientifica e os
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porque nele as relagdes teoria/préticas, sujeitos/objeto, pesquisadora/pesquisados e
pesquisadora/campo/sujeitos estardo imersas num contexto relacional e situado. Explicar
procedimentos, tornar conhecido o percurso deste trabalho, comunicar os resultados seria um
exercicio carregado de artificialidade se ndo fosse o momento adequado para introduzir a
dimensao relacional que carrega a pesquisa.

Explicitar o modo como trabalho, como construo os dados, a posicdo que assumo no
campo, as situagdes de observacgdo, as questdes que orientam a pesquisa, as posicoes tedricas
iniciais, os erros e obsticulos atesta minha capacidade de tornar consciente e visivel o
processo de constru¢do interna da pesquisa. Se o escritor social € um narrador, como sustenta

Colombo (2005), os conteidos de minha narrativa ndo sao independentes de seu modo de

N

vinculos construidos com os sujeitos-atores e o campo social. O primeiro passo em direcdo a reflexividade,
atesta Ranci (2005, p.62), é “incluir a relagdo com o ator social dentro do campo de observacido do pesquisador,
de modo a evidenciar as dindmicas relacionais através das quais a distdncia emerge e contribui para a constru¢io
do objeto de pesquisa.” O estabelecimento de um contrato é uma forma de reduzir a opacidade da agdo social,
pois tornar explicitas as diferengas evita, de um lado, a identificacdo e, de outro, a objetiva¢do. Para Melucci
(2005) e seus colaboradores, esta virada hermenéutica no campo da pesquisa social sé foi possivel mediante a
aceitagdo de que a investigacdo social ndo é somente uma exploracdo da realidade, mas também um jogo
relacional, no qual sdo implicados o pesquisador e os atores sociais. Introduzir a dimensao relacional na pesquisa
ndo significa relativizar os critérios de validade cientifica, nem pode ser uma espécie de subjetivacio universal
do conhecer. Ao contrdrio, as narracdes reflexivas apresentam hipéteses, avancam em generalizagdes, ainda que
sejam leituras posicionadas e parciais da realidade.

No nosso entendimento, Geertz (1989) enfatiza um posicionamento tedrico mais préximo da semidtica ao
acentuar que a pesquisa etnografica e a andlise antropoldgica ndo dependem de métodos, técnicas e processos
(estabelecer relacdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos, manter
um didrio etc), mas de assumir o risco elaborado para construir uma descrigdo densa, nogdo apresentada por
Gilbert Ryle. Para Geertz, na coleta de dados o etndgrafo ndo enfrenta de fato o dado, mas uma multiplicidade de
estruturas conceituais complexas que se encontram sobrepostas, que sdo estranhas, irregulares e inexplicitas e
que ele deve primeiro apreender e depois apresentar. Uma interpretacdo €, portanto, uma interpretacdo de
segunda ou terceira mio, porque se constitui numa fictio, algo modelado, uma fabrica¢do. E o ponto global da
abordagem semiética da cultura € sua fungdo de auxiliar o etnégrafo a ganhar o mundo conceitual no qual vivem
os sujeitos, de forma a poder dialogar com eles. A tensdo entre a necessidade de penetrar um universo nao-
familiar e as exigéncias de avancos tedricos, entre a necessidade de apreender e a necessidade de analisar € tdo
grande quanto irremovivel.

Bourdieu (2001) € outro autor que, em seu trabalho como pesquisador, sinaliza a importincia de fazer a
objetivacdo participante. Um exercicio dificil que requer romper com as aderéncias e adesdes mais profundas e
inconscientes. Segundo Bourdieu, explicitar os sentimentos e objetivar a participagdo do pesquisador é o
exercicio mais necessirio porque no objeto de pesquisa estdo inscritos, implicitamente, os determinantes sociais,
os interesses especificos condicionados ao pertencimento social e a posi¢do que o investigador ocupa. Tudo o
que antecipa a compreensdo do mundo social e do objeto e se torna seu principio de apreensdo. O exercicio de
objetivacdo objetivista indicard o quanto somos capazes de nos servir da ciéncia para intervir no objeto. Mostrara
também como um suposto metadiscurso pode tornar-se refém no jogo da aparente objetividade. E que na
pesquisa social os proprios atores concorrem com o investigador no monopo6lio da verdade objetiva. Dai que a
verdade dos discursos analisados pode ser a verdade do jogo no qual se envolve o pesquisador e ndo aquela que
aparece efetivamente nos pormenores, nas estratégias retdricas, nas cumplicidades e nos antagonismos, enfim,
nas estratégias discursivas dos diferentes atores sociais. “De facto, a ajuda mais decisiva, que a experié€ncia
permite que se d€ ao investigador principiante, € a que consiste em inciti-lo a ter em consideracao, na definicao
do seu projecto, as condi¢des reais de realizacdo, quer dizer, os meios, sobretudo em tempo e em competéncias
especificas, de que ele dispde (em especial, a natureza da sua experiéncia social, a formac¢do que recebeu) e
também as possibilidades de acesso a informadores e a informagdes, a documentos ou fontes, etc. Muitas vezes,
€ s6 a cabo de um verdadeiro trabalho de socioandlise que se pode realizar o casamento ideal de um investigador
e do seu “objecto”, por meio de toda uma série de fases de sobreinvestimento e desinvestimento”(BOURDIEU,
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producdo. A reflexividade € uma maneira de aceitar esta evidéncia e abrir-me ao didlogo com
outras possiveis interpretacdes. Quando a postura de exterioridade e de recuo frente ao objeto
¢ inexeqiiivel, assumo meu engajamento disposta a reconstruir uma forma de objetividade,
mudando de campo: de observador participante a participante observador'".

Este modo de ir aos conceitos, de “entrar no jogo dos saberes”, como salienta Corazza
(2002), é minha pritica de pesquisa. E assim que penso, sinto, enfrento, interrogo e suspeito
dos conceitos, dos “problemas” — sejam eles fundados na teoria ou na concretude da vida —
que se apresentam no meu cotidiano. A autora assevera que ndo hd, de antemdo, nenhum
critério que nos autorize a selecionar esta ou aquela metodologia de pesquisa, este ou aquele
constructo tedrico. E nossa prépria vida que nos encaminha para uma pratica de pesquisa. Os
métodos, os saberes disciplinares sao pontes que ligam dreas do conhecimento até entdao
separadas. S3o meus os caminhos, 0s lugares por onde passo e é minha a tarefa de encontrar
“[...] pontos de siléncio, vazios de linguagem, vacuos de angulos classificatérios, pontos de
vista ndo perspectivados, enunciados a serem ainda articulados. E neste lugar silencioso que
reside o diferente, que espera aquilo que ndo se repete, que mora o que nao é costumeiro, que

responde o que se recusa ser escutado ecolalicamente” (CORAZZA, 2002, p.125).

1.1  Quem sao os jovens das periferias urbanas?

60% dos jovens de periferia sem antecedentes criminais jd sofreram
violéncia policial;
a cada 4 pessoas mortas pela policia, 3 sdo negras;
nas universidades brasileiras, apenas 2% dos alunos sdo negros;
a cada 4 horas um jovem negro morre violentamente em Sdo Paulo;
aqui quem fala é Primo Preto, mais um sobrevivente.
[...] Permaneco vivo, prossigo a mistica!
27 anos, contrariando a estatistica!
Eu sou apenas um rapaz latino americano
apoiado por mais de 50 mil manos!
Efeito colateral que seu sistema fez.
Racionais, capitulo 4 versiculo 3!
(Racionais MC’s, Capitulo 4 Versiculo 3)"”

2001, p. 50).

""'E esta postura te6rico-metodolégica que me possibilita ainda enfatizar na primeira pessoa do singular os meus
engajamentos e individualizar minha participa¢do no processo da pesquisa. Quanto opto pela primeira pessoa do
plural, admito ai uma constru¢do coletiva do texto produzida no didlogo com outros atores, dentre os quais
tedricos, pesquisadores do tema e minha orientadora.

2" A musica Capitulo 4 Versiculo 3 foi gravada no CD Racionais Ao Vivo, em 2001. Disponivel em:
www.tsrocks.com/m/mcs_racionais_texts/capitulo_4_versiculo_3.html Acessado em 14 de dezembro de 2007.
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Numa pesquisa empirica precisamos encarar o fato de que os conceitos, os constructos
teéricos sdo o primeiro exercicio de objetivacio tedrico-metodoldgica. E na reflexdo
epistemoldgica, na filtragem dos conceitos que um problema de pesquisa torna-se um objeto
de investigacdo. Recorrendo ao projeto inicial de tese, observamos a profusdo de conceitos
que rodeavam a problematizacio do tema e que foram, paulatinamente, sendo afastados para
dar lugar aqueles conceitos considerados essenciais a pesquisa. Iniciei o doutorado com a
pretensdo de investigar a relagdo entre o tempo social e o tempo escolar nos processos de
escolarizagdo juvenis e cheguei até aqui interessada em compreender os sentidos e
significados da experiéncia escolar para jovens da periferia urbana.

De “posse” do objeto, decidi afinal interrogéd-lo. A pergunta: Quem sdo os jovens das
periferias urbanas? serviu para nos certificar do terreno movedi¢o em que estivamos pisando.
Era preciso recuar ao objeto e reconstitui-lo. Primeiro, faldvamos de jovens e de experiéncia
“escolar”. Segundo, de jovens urbanos e pobres. Problematizar o conceito de juventude e
proceder ao seu destrincamento foi, afinal, o trabalho de maior densidade nesta investigacao
tedrica. Era por intermédio do substantivo jovens que transitariamos até as adjetivacoes:
urbanos e pobres.

Por essa razdo, tratamos de aprofundar o conceito secunddrio — experiéncia escolar —
levando em conta sua importancia relativa ao conceito-chave juventude. A nocdo de
“experiéncia” — que fundamenta esta investigacdo — emerge na discussao sobre a constituicao
das identidades juvenis, ja que, para esta pesquisa, a experiéncia ¢ uma propriedade, uma
extensdo do conceito juventude. O adjetivo “escolar”, por conseguinte, funciona como um
indicador da experiéncia juvenil. Assim, ndo menos importante, mas hierarquicamente
secunddrio, este argumento enfatiza o ponto aonde queremos chegar na experiéncia juvenil, a
escola, ou melhor, seus processos de escolarizagdo. A discussdao do indicador escola serd,
portanto, apresentada em relagdo com o conceito de experiéncia e de juventude, como se vera
mais detalhadamente no segundo capitulo.

A eleicdo do quadro tedrico que sustenta a andlise conceitual teve esse
direcionamento. Nao pretendiamos demarcar francas oposi¢des tedricas e conceituais,
tampouco estabelecer um quadro comparativo entre os diferentes autores. Nosso intuito foi
buscar as coordenadas para um percurso ou, como afirma Corazza (2003), tornar visiveis as
praticas tedricas que constituiram a “juventude” em um problema e aquelas perspectivas
tedricas que estavam, de antemao, em consonancia com nossas interrogacdes. Procurdvamos,
de outra feita, novas perspectivas tedricas, enfoques pouco visiveis e acobertados pelas

macroenunciacgdes. Por fim, procurdvamos um modo de desvelar o objeto da investigacdo —
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jovens urbanos pobres — e suas trajetdrias escolares. Percorrer as teorias foi o jeito encontrado
para aproximarmo-nos e tornar visiveis os jovens que conheciamos empiricamente € com 0s
quais fazemos a interlocucao.

O endereco da pesquisa — a periferia13 urbana — circunscreve tedrica e empiricamente
os jovens pesquisados num determinado pertencimento. Salvo excecdes, 0s jovens que

habitam as periferias urbanas sdo pobres'®, porque constituem a classe social que vive do

"3 Nio ¢ de nosso estrito interesse aprofundar o conceito de periferia, contudo ressaltamos que ao utilizd-lo nesta
tese, valemo-nos da forma utilizada correntemente na qual a expressdo serve para distinguir a condicao de
marginalidade atribuida aos sujeitos que vivem em condi¢des de pobreza. Ao explicar que o local de moradia é
um critério de diferenciacdo dos segmentos juvenis, Novaes (2000) afirma que atualmente denominam-se
favelas, morros, suburbios, vilas, periferias, conjuntos habitacionais ou comunidades o conjunto das 4reas
urbanas subjugadas pela violéncia, a corrupc¢do dos traficantes e da policia. Em A familia como espelho, Sarti
(1996) descreve detalhadamente o cotidiano do bairro pesquisado, a histéria e caracteriza¢do sdcio-econdémica de
suas familias. Diferenciando o morador de periferia (casa prépria em terreno préprio ou casa alugada) do
favelado (casa prépria em terreno invadido), Sarti apropria-se do conceito em Valladares (1991, apud SARTI),
para contextualizar o processo de periferizacdo das metrépoles brasileiras que se consolida na década de 70 e
desloca a pobreza urbana (favelas) do centro para as margens da cidade. Esta nova territorialidade da pobreza
evidenciou o chamado morador de periferia em detrimento do favelado. O favelado é o pobre por exceléncia,
aquele que nao tem nada, o marginal. O favelado é mais pobre do que o pobre/morador de periferia. Ainda que
os pobres estejam em toda a cidade, eles se concentram na periferia, um espago préprio, reconhecidamente o seu
lugar na cidade, o que o difere do morador das regides centrais. A dicotomia centro-periferia produziu diversas
dualidades: legal e ilegal, formal e informal, ideal e real... que, na prética constituiram o modo de encarar as
relacdes humanas no meio urbano. Contrapondo-se a visdo dualista e segmentada que interpreta o crescimento
da cidade pelo modelo centro-periferia, Pereira (2005), no artigo Dindmica imobilidria e metropolizagdo: a
NOVA légica do crescimento urbano em Sdo Paulo, assevera que o olhar intelectualizado sobre a modernizacdo
latino-americana encontra nesta dicotomia um modo de explicar a incapacidade da cidade em absorver
determinados contingentes populacionais. As dindmicas da modernizacdo e da marginalidade eram explicadas
como um dado da relacdo entre o moderno e o arcaico, que num processo de espacializagdo transfigura-se na
dualidade centro-periferia. Todavia, declara o autor, a maneira como este modelo € aplicado na América Latina é
insuficiente para compreender a unidade do todo, pois desconsidera a articulacdo entre as partes e porque
justapde espacos ricos e pobres e interpreta a cidade como um mosaico, onde se incrustam o centro vertical e a
autoconstrugdo periférica. Neste dualismo, hd uma 1égica de dissocia¢do das formas de produgdo, na medida em
que os ricos vivem no lugar moderno e central e os pobres vivem a franca ebulicdo de uma urbanizacio sem
urbanismo.

' Também o conceito de pobreza ndo é o escopo nesta pesquisa, o que justifica sua exclusdo do corpo deste
trabalho. O que nio nos impede de explicitar as bases tedricas das quais nos aproximamos ao utilizar a expressdo
jovens pobres. Usualmente, economistas e estatisticos definem a pobreza medindo o bem-estar de uma
populacdo em funcdo do grau de desenvolvimento técnico e industrial dos modos de intervencdo do Estado-
providéncia. O objetivo af sdo as relacdes de interdependéncia entre os individuos no interior de uma sociedade
compreendida como um todo. Na obra Os pobres, Simmel (1998) junta-se ao ponto de vista dos socidlogos, ao
considerar esta defini¢do equivocada e arbitraria. Equivocada porque coloca o problema da pobreza em termos
bindrios, ou seja, opde as caracteristicas dos pobres aquelas do resto da sociedade. Simmel toma como objeto de
estudo as relagdes de assisténcia entre pobres, a pobreza e a sociedade na qual estes vivem. Na afirmacdo do
socidlogo, pobre € aquela pessoa que possui meios (recursos) insuficientes para atender as suas finalidades e
disso poderfamos pressupor que a pobreza € um sofrimento individual. Contudo, a pobreza € relativa porque nio
corresponde a uma simples relacdo entre meios individuais e finalidades individuais reais. A pobreza
corresponde a relacdo entre finalidades e estatuto (a priori social) do individuo e € neste aspecto que se pode
observar as diferengas sdcio-histdricas no grau de necessidade que cada grupo considera o ponto zero e os pontos
superiores e inferiores em que comecam a pobreza e a riqueza. E, pois, a sociedade por sua organizacio que
define o lugar do pobre. Numa sociedade tribal, o pobre se inclui no interior do circulo desta tribo. Nas
sociedades medievais, em que as relacdes éticas eram definidas pela Igreja, os pobres eram remetidos a certos
tipos de organizacdes piedosas e a doacdo de esmolas era o modo solipsista de lidar com a pobreza. L4, o
recebedor era excluido do processo teleoldgico, era um mero depositirio da doacdo que, assim como a pobreza,
era um fato puramente individual. Com a criagcdo do Estado Moderno, hd uma passagem histérica que merece ser
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trabalho assalariado filhos de operarios e, por conseguinte, segmentados nas camadas
populares. Para chegar conceitualmente a estes jovens, hd que se desconstruir um
enredamento que os encerra na marginalidade, na condi¢do de nao-ser, na negatividade dos
fatos jornalisticos e dos dados estatisticos, como bem dizem os Racionais em sua musica:
“60% dos jovens de periferia sem antecedentes criminais jd sofreram violéncia policial...”
No universo juvenil, sdo complexos e heterogéneos os modos de habitar a realidade.
Os jovens pobres das periferias urbanas nao sdo personagens de fatos jornalisticos, sdo atores
que vivem de modo particularizado a condic¢ao juvenil. Ao inscrever suas experiéncias e suas

acOes no ambito da “categoria juventude”, estes sujeitos rompem com o olhar académico que

destacada, uma vez que este procura resolver as dificuldades sécio-éticas da assisténcia. No surgimento do
Estado Moderno, os pobres pertenciam a comunidade para a qual contribuiam economicamente antes de seu
empobrecimento; na sua consolidagdo, os pobres pertenciam a municipalidade que usufruiu de seus ganhos
econdmicos. Com o progresso econdmico e a intensificagdo do fluxo migratério, o Estado passa a ser o
responsével por todos e os pobres pertencem, a partir dai, a este grande circulo efetivo, constituindo ndo somente
uma parte do todo, mas passando a ser tomados, eles mesmos, como um todo, uma entidade. Os pobres fazem
parte de um circulo que se fecha nele mesmo. No Estado Moderno, a doagéo passa a constituir-se num fato
social, pois hd uma difusdo de efeitos geradora de intera¢@o entre aquele que doa e aquele que recebe. A tentativa
moderna de construir uma teleologia da coletividade permite que esta finalidade se coloque distante do individuo
e retorne sobre ele sem, contudo, manter-se sobre o mesmo. A pobreza, afirma o autor, ¢ uma invengdo do
Estado Moderno, ao criar a Assisténcia Social. Uma pessoa podia ser socialmente pobre, sem, contudo, recorrer
a assisténcia. Com efeito, ninguém € pobre socialmente antes de ser assistido e, em termos sociolégicos, a
pobreza ndo vem primeiro, seguida da assisténcia, mas o oposto. Os pobres constituem, na sociedade moderna,
uma sintese socioldgica Unica, porque sdo homogéneos em relagdo a seu significado e seu lugar no corpo social,
mas sdo destituidos de qualquer qualificagdo social. Sdo sujeitos mais diversos, derivados de situa¢des sociais
mais distintas que flutuam num mesmo oceano.

De um ponto de vista individual, o pobre € o individuo desprovido de meios para suprir necessidades que a
natureza impde (alimentacdo, vestimenta, habita¢do) e aquelas necessidades tipicas de cada classe social. Nas
sociedades desenvolvidas, haverd sempre pobres em cada classe social, mas que ndo seriam pobres se existissem
classes inferiores a sua. Contudo, a pobreza, segundo Simmel, ndo é somente material, mas € também
psicolégica e decorre do meio social. E possivel que haja pobres que ndo sintam psicologicamente a falta de
meios em relacdo com suas necessidades e pode haver ricos que se sintam psicologicamente pobres porque
projetam desejos e objetivos distantes de sua classe social e de seus meios. “Os pobres, como categoria social,
ndo sdo aqueles que sofrem privacdes especificas, mas aqueles que recebem ou deveriam receber assisténcia
segundo as normas sociais. [...] Neste sentido a pobreza ndo pode ser definida como estado quantitativo em si
mesma, mas somente em relacio a reagdo social que resulta de uma situacdo especifica” (p.96). Isto prova que o
individuo € determinado pelo modo como a totalidade do seu grupo social se comporta em direcdo a ele. O
conceito de personalidade nao pode ser definido por uma caracteristica interior que qualifica o individuo para um
papel social especifico, mas este reage ao jogo que a sociedade lhe imputa. A func¢do social do pobre € ser objeto
do rico e da sociedade. Ser um homem pobre ndo € pertencer a categoria social dos pobres. O individuo pobre
pode pertencer a categoria de comerciante, artista, operdrio e ser definido pela pertenca a estas categorias.
Somente quando o operdrio, artista ou comerciante pobre precisa de assisténcia ou € assistido, ele se torna pobre.
Os pobres ndo se constituem um grupo pela interagdo de seus membros, mas aos olhos da sociedade. A tendéncia
moderna impds sobre os pobres a constituicio de uma classe na qual “[...] a unidade se funda sobre uma
caracteristica puramente passiva, a saber, o fato de que a sociedade reage e se conduz em dire¢do ao pobre de
uma maneira particular” (p. 101). A pobreza é um tipo de exclusio singular, porque, de um lado, os pobres sdo
parte da unidade como membros da sociedade. De outro, constituem uma realidade social, o que os situa longe
da unidade suprapessoal e abstrata da sociedade. Os pobres sio como o estrangeiro que se encontra
materialmente fora do grupo no qual reside. De certa maneira, estdo no exterior do grupo, mas isto ndo € nada
menos que um modo de interagc@o particular que os vincula no seio da sociedade (inclusdo excludente). De modo
organico, os pobres participam do todo e € por essa razio que estdo intimamente ligados aos objetivos da
coletividade.
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os encerrou na negatividade da violéncia e do desemprego. Os jovens pobres falam de si
mesmos, expressam demandas e desejos. Anunciam isto em suas singulares experiéncias:
“Permaneco vivo, prossigo a mistica! 27 anos, contrariando a estatistica! Eu sou apenas um
rapaz latino americano apoiado por mais de 50 mil manos!”

Ao postular uma utilizagdo mais dindmica do conceito de juventude, Pais (1993, p. 56)
argumenta que uma andlise ascendente “dos modos de vida dos jovens partindo dos seus
mecanismos infinitesimais, das estratégias e ticticas quotidianas” pode evidenciar de que
forma a sociedade se traduz na vida dos jovens. Falar em juventudes é afirmar uma maneira
de fazer pesquisa em que a situacdo juvenil € o fator de compreensdao das diferencas e
desigualdades que atravessam a condicdo juvenil. A pergunta recai “[...] menos sobre a
possibilidade ou impossibilidade de viver a juventude, e mais sobre os diferentes modos como
tal condicdo € ou pode ser vivida” (ABRAMO, 2005, p. 44). Explicitar a concep¢do de
juventude consistiu num tipo de aproximac¢do que nos permitiu avancar da nocdo mais
ampliada da realidade juvenil — o ponto de vista histdrico, antropoldgico e sociolégico — para
chegar as tematicas mais atuais e localizadas que adjetivam tal realidade.

A especificidade desta pesquisa € remeter-se a estudos que considerem a acdo
socializadora da escola sobre os jovens oriundos das camadas populares. Empreendemos uma
andlise socio-histoérica da escola, que inicia pelo processo de democratizagdo do ensino, para
discutir a relevancia social da cultura escolar (nocdo que serd aprofundada no terceiro
capitulo) e centrarmo-nos na entrada dos jovens no cendrio escolar. Ao problematizar as
relacbes entre o0s jovens e a escola, buscamos compreender como a
democratizagdo/massificacdo do ensino € vivenciada pelos jovens oriundos das camadas
populares, ou seja, por quais elementos podem ser apreendidos os sentidos e significados que
estes sujeitos atribuem a experiéncia escolar.

Destaque-se a contribui¢do da sociologia da experiéncia, proposta por Dubet (1994),
para a andlise dos processos mediante os quais se desinstitucionaliza a escola e € imputada ao
sujeito a responsabilidade pela sua préopria experi€ncia escolar. A intervengdo socioldgica
guiada pelo soci6logo com estudantes do ensino médio franc€s suscitou-nos o interesse em
examinar cuidadosamente os nexos entre a expansdo do ensino no Brasil e a experiéncia
escolar juvenil ou, como sugere Sposito (2005), em saber como se di este mergulho dos
jovens na “sociedade escolarizada”.

A perspectiva tedrica aqui delineada confirma nossa opcdo metodoldgica de ir ao
encontro dos grupos juvenis para saber como fundam suas experiéncias, para dialogar sobre

os lugares sociais onde se inscrevem € nos quais significam sua experiéncia escolar. Estou
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convencida de que, se os estudos quantitativos apontam os dados estatisticos e as varidveis
que incidem na trajetdria escolar juvenil, um estudo qualitativo dos mecanismos cotidianos
por meio dos quais se processam as desigualdades sociais pode informar como as trajetorias
de sucesso e fracasso escolar “[...] se reproduzem no interior do sistema [...]” (PAIS, 1993,
p- 333) ou as situacdes possiveis resultantes da ““[...] combinatoria entre posiciones colectivas

y disposiciones individuales.”(BONAL et al, 2005, p. 10)"* nos percursos escolares juvenis.

1.2 Os jovens pesquisados

A pesquisa efetivou-se com um grupo de onze jovens com idade varidvel entre 17 e 26
anos (no inicio da pesquisa) oriundos das periferias urbanas de Sao Bernardo do Campo/SP
que realizam atividades educativas na Organizacdo Nao-Governamental Projeto Meninos e
Meninas de Rua (PMMR)'® e pertencem ainda a outros espacgos de formacao, sociabilidade e
lazer. Mas quem sdo estes sujeitos, de onde os conheco, como chego até esse grupo
pesquisado, por que esses jovens € nao outros que constituem o mesmo universo?

Em outubro de 2004, quando ja cursava o doutorado, fui a Sdo Bernardo do Campo/SP
participar das comemoracdes dos 20 anos de fundacdo do PMMR, em atencdo a um convite
formal daquela entidade. Eu era uma das “antigas” educadoras. Trabalhei como educadora
social de rua no periodo de 1992 a 1994. Em 1995, compus a diretoria da instituicdo pelo
periodo de um ano. Mesmo apds minha saida, continuamos o contato pela participacdo em
acoes politicas coletivas, eventos de cunho formativo ou comemorativo.

Na conversa com alguns educadores, especificamente o Markinhos'’ (coordenador do
PMMR), falei de minha tese, da pesquisa realizada em Governador Valadares/MG e passamos
a discutir a participagdo dos jovens nas atividades do PMMR"®. Dizia-me ele que havia um
modo de organizacdo muito particular destes sujeitos, pouco compreendido pelos educadores,
uma vez que estes sujeitos ndo se inscrevem no grupo ‘“‘atendido” pela organizagdo.

Markinhos me explicava a referéncia que era o PMMR para os jovens em suas formas de

15 “[...] a combinatéria entre posi¢des coletivas e disposi¢des individuais” (BONAL et al, 2005, p. 10, traducdo

nossa).

'® A partir daqui passaremos a utilizar a sigla PMMR quando nos referirmos a Organizacio Nio-Governamental
Projeto Meninos e Meninas de Rua.

7 Marco Antonio da Silva Souza, conhecido como Markinhos, é ex-menino de rua, educador social e atual
coordenador do Projeto Meninos e Meninas de Rua em Sao Bernardo do Campo-SP.

' Discutimos as diferentes a¢es coletivas empreendidas pelos jovens, os diversos “momentos” de participacio e
mobilizagdo dos jovens em torno de agdes especificas: organizagdo das atividades de lazer por ocasidio do Dia da
Crianca, em outubro de 2004; preparagdo e organizacdo do bloco Eureca para o carnaval; mobilizacdo dos
moradores do Bairro Montanhdo, uma favela de Sdo Bernardo que, no periodo das chuvas em janeiro de 2005,
teve centenas de desabrigados pelo desabamento de dezenas de barracos. Talvez o acontecimento mais tragico
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mobilizacdo e sobre como estes sujeitos se apropriavam daquela possibilidade, criando
demandas, organizando acdes e instaurando um didlogo permanente acerca da condigdo
juvenil.

Um novo convite fez-me retornar ao PMMR em novembro. Participei da atividade
mensal que retne todos os grupos e familias atendidos, o “sdbado de lazer”. Nesta atividade,
0s jovens participam como voluntdrios, organizam atividades e as executam. Fiz ali meu
primeiro contato com alguns jovens para tratar da pesquisa, mas em decorréncia das
atividades de final de semestre, decidimos iniciar formalmente a pesquisa a partir de janeiro
de 2005.

Quando expus a pesquisa, 0 grupo apresentou seus interesses. Manifestavam o desejo
de compreender seu préprio processo organizativo, queriam falar de sua vivéncia como jovens
de periferia, como liderancas juvenis, de suas angustias, dos problemas que lhes afetavam.
Quando se referiam a escola, ela aparecia num contexto de multiplos espacos de
pertencimento. Concomitante ao didlogo que se esbogava, comecei a duvidar de que era
possivel fazer a pesquisa com este grupo. Nao eram o grupo que eu queria. Nao estavam na
faixa de idade determinada e, por suas demandas, pressupunha que ndo falariam o que eu
gostaria que dissessem da escola. Decerto, a expectativa de realizar a pesquisa nas condi¢des
anteriormente previstas me impedia de negociar com “o campo e 0s sujeitos” potenciais.
Discuti este “problema” com minha orientadora, que me sugeriu retornar ao PMMR, entrar
em contato com aquele espago de relagcdes que me era possivel.

Novas indagacdes me fizeram retornar ao meu modo de fazer pesquisa e exigiam que
eu objetivasse esta situacdo. Percebi que tinha a minha frente “uma” possibilidade de
interlocucdo e era isto que eu buscava. Os jovens do PMMR t€ém uma experiéncia de
engajamento em atividades sociais e politicas, participam de diferentes grupos culturais e
movimentos sociais, tais como: Movimento Negro, partidos politicos, Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem-Terra, Movimento de Defesa dos Direitos Humanos, Conselhos de
Escola, Conselhos e Féruns Municipais e Estaduais dos Direitos da Crianca e do Adolescente,
coletivos feministas, entre outros. Estes jovens constituem formas de mobilizagdo e

. ~ 1 . . L, . ..
organizacao ? bastante diferenciadas dos modelos construidos pelos movimentos sociais e

deste acidente tenha sido a morte de quatro criangas de uma mesma familia.

' Este “modo de organizar-se” foi um dos temas da conversa com Markinhos e com Néia (outra coordenadora
com que discuti a pesquisa). Eles afirmavam que t€m buscado compreender esta forma de atuacdo diversa de
outros atores coletivos que consiste em se mobilizarem em torno de acdes pontuais, especificas e locais.
Aparentemente dispersos, quando ocorrem determinados fatos sociais ou politicos que “lhes interessa”, estes
jovens reaparecem, promovem ou participam das acdes propostas, sem aceitar nenhum tipo de adesdo a partido
politico ou movimento sindical. No segundo capitulo, ao analisar a constitui¢do dos atores coletivos juvenis,
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pelos grupos institucionais dos quais participam. Apresentam um modo de agir estritamente
conexo as suas capacidades, como atores, de constituir “[...] os scripts mais ou menos
adequados a realidade, influenciando-se, negociando, ‘colocando em jogo’, sem sentido
proprio, os cendrios que eles produzem” (MELUCCI, 2001, p. 155, grifo do autor).

Encontrei-me novamente com os jovens em fevereiro de 2005 e expus minha inteng¢ao,
pedindo a eles que me dessem “um tempo” para rever meu projeto e redefinir o percurso da
investigacdo. Perguntei ainda se me autorizavam a acompanhd-los desde ja em suas
atividades, visitd-los em suas casas, participar de seus espagos, ou seja, observa-los. Deixei
explicito que, mesmo ndo registrando todas estas atividades, era inevitdvel que eu estivesse
pesquisando. Acompanhei parte das acdes que o grupo jad realizava e pude acompanhar
integralmente outras atividades e agdes nas quais os jovens se engajaram no ano de 2005: a
Jornada Cidada e a Conferéncia Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente.

Este periodo de observacao passiva foi importante para considerar as expectativas do
grupo frente aos objetivos apresentados. A aceitagdo de que “[...] tout recherche empirique
peut étre définie comme la rencontre plus ou moins directe entre des acteurs et des
chercheurs™® (DUBET, 1994, p. 224) facilitou a negociagdo. Um meés depois, retornei ao
grupo para explicar os procedimentos da coleta de dados e organizar um cronograma para os

encontros grupais € para as entrevistas individuais.

1.3 A coleta dos dados

1.3.1 A entrevista em grupo

A entrevista em grupo € uma forma de conversa¢do conduzida por um moderador
(“facilitador”), que apresenta o tema para que as pessoas, numa interacdo verbal e ndo-verbal,
discutam acerca das questdes que o envolvem. O grupo de discussdo informal deve ser de
tamanho reduzido (cinco a doze pessoas), com o propdsito de obter informacao qualitativa em
profundidade sobre determinado assunto. O objetivo principal € revelar as percep¢des dos
participantes sobre os topicos em discussdo. Normalmente, os participantes possuem alguma
caracteristica em comum. Na entrevista em grupo, os participantes s@o incentivados a
conversar entre si, trocando suas experiéncias, relatando suas necessidades, observacoes etc.

O moderador incentiva a interacdo e participacdo de todos, evitando que um ou outro tenha

discutimos, a partir da teoria de Melucci (2001a, 2001b), as formas de interacdo construidas pelos novos
movimentos sociais.

201...] toda pesquisa empirica pode ser definida como um encontro mais ou menos direto entre os atores e 0s
pesquisadores (DUBET, 1994, p. 224, tradu¢@o nossa).
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predominio, e conduz a discussdo de modo que esta se mantenha dentro do(s) tépico(s) de
interesse. Por isso, as sessdes devem ser gravadas (CORRAO, 2000; CENPEC; LITTERIS,
2001; COSTA e KOSLINSKI, 2006).

O moderador tem um importante papel na pesquisa, ndo existe apenas como
coadjuvante. Apds negociar com o grupo datas e locais dos encontros, é ele quem encaminha
a discussao e, de certo modo, organiza os tépicos a serem discutidos. O moderador tem uma
agenda onde estdo delineados os principais topicos a serem abordados. Estes topicos sao
geralmente pouco abrangentes, de modo que a conversa¢do sobre 0s mesmos se torne
relevante e permita a interlocu¢do com o grupo. Por ser uma entrevista intensiva, esta técnica
utiliza questdes e respostas ndo estruturadas e evita que o moderador/facilitador force na
direcdo de respostas pré-codificadas. Este controle limitado sobre o processo do grupo exige
que o moderador esteja bem preparado para este tipo de trabalho. Em relagdo aos dados, estes
tém a vantagem de possibilitar varios formatos de anélise, ainda que esta seja mais exigente.
Mas, por sua profundidade e pela peculiaridade de cada grupo, os resultados ndo podem ser
generalizados para a populacdo geral nem replicados em outro grupo.

Contudo, a entrevista em grupo tem algumas caracteristicas que viabilizam sua
utilizacdo numa pesquisa em que se deseja maior aprofundamento na trajetéria de atores
coletivos. Ela possibilita que as informagdes, as opinides sejam partilhadas pelo grupo, quer
discordem ou concordem com determinados pontos de vista; permite emergir situagdes de
conflito que eram ‘“desconhecidas” pelo grupo e possibilita o reconhecimento entre pares. A
interacdo de grupo permite que os participantes escutem uns aos outros, balancando as
posturas e reduzindo a possivel distorcio fornecida por visdes extremas. E a presenca dos
pares que os encoraja a falar dos temas delicados e “ndo autorizados”.

No caso desta pesquisa, o que agregava os entrevistados era a participacdo no mesmo
coletivo. Ao avaliar a atividades, o grupo pesquisado afirmou que as entrevistas contribuiram
na sua prépria dindmica organizativa, oportunizaram-lhes rever sua trajetéria como grupo e
como sujeitos, possibilitando a aproximagdao de jovens que estavam distanciados. Foram
momentos de reencontro apds um periodo de afastamento dos pares, condicionado por
diferentes fatores: a propria dificuldade do PMMR em manter financeiramente as atividades
dos nucleos de base e, principalmente, os problemas e necessidades pessoais dos jovens,
como o trabalho; as demandas familiares e o interesse dos jovens em participar de outros
espacos socioculturais.

Para esta pesquisa, realizamos na primeira etapa seis sessdes coletivas, com uma

média de 2 horas de duracdo, no periodo de marco a junho de 2006. Na segunda etapa,
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fizemos quatro encontros, que duraram cerca de 80 minutos cada. Por dificuldades ligadas ao
trabalho e outras atividades, os jovens ndo participaram de todos os encontros. Registrava-se
sempre a auséncia de alguns membros e, no decorrer das entrevistas, o grupo compunha-se
em média de oito participantes.

Nas entrevistas coletivas, pudemos abordar: a) o que significa ser jovem; b) os modos
de organizacdo deste grupo juvenil; ¢) qual a importancia atribuida a escola e os significados
atribuidos a experiéncia escolar; d) como enxergam a instituicdo escolar; €) como se
relacionam com as instituigdes que participam na constitui¢cdo de suas identidades e f) quais
as possibilidades que a escolarizagdo lhes oferece.

Durante a primeira etapa, os temas das sessdes giraram em torno da identidade juvenil,
suas formas de organizacdo, a relacdo dos jovens com os diferentes espacos de socializagdo, o
processo de escolarizacio e a experi€ncia escolar, a relacao trabalho-escola, familia-escola. Ja
no segundo momento das entrevistas, procurei incorporar algumas questdes apontadas pela
banca examinadora quando da qualificacdo, entre elas: a desinstitucionalizacido da escola, as
possibilidades de mobilidade social via escolarizac¢do, a constituicao das identidades juvenis
no interior da escola e sua funcao socializadora e formativa.

No dltimo encontro, dia 03 de julho de 2007, concluimos que houve um
aprofundamento no que se refere a participacdo dos jovens na pesquisa. O que parecia
algumas vezes desinteresse de alguns pelos temas propostos e pela discussdo, era um periodo
de maturacdo das idéias e de interagdo entre os pares. Se em alguns encontros a conversa se
polarizava entre dois ou trés jovens, em outros momentos a participacdo foi bastante
homogénea, indicando o envolvimento com os temas em discussao.

Devemos salientar que houve mudancas na conducdo das entrevistas coletivas. Na
primeira etapa, eu apresentava o tema na forma de uma pergunta ou de uma afirmacio e
deixava que o grupo discutisse, evitando participar do debate. Minha interven¢do era no
sentido de moderar, ou seja, mais voltada para garantir que todos se manifestassem, evitar
polariza¢des em torno de uma ou duas pessoas ou mesmo evitar a dispersdo do grupo. Pouco
intervinha no “andamento” da discusséo, evitando mesmo tecer comentdrios. As indagacdes
que me eram feitas, respondia ou discutia com o grupo no final da entrevista. Ao final desta
primeira intervengdo, avaliamos que este meu distanciamento negava ou contrariava minha
crenga na capacidade de discernimento dos sujeitos e confirmava a falsa idéia de uma possivel
neutralidade do pesquisador em relagao aos sujeitos pesquisados. Apds esta avaliacao, discuti
com o grupo e fiz uma alteracdo na dindmica dos encontros grupais para a segunda etapa. Ao

apresentar a pergunta ou a temadtica, eu procurava manter a distancia necessaria do debate,
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sem interferir na dindmica grupal. Mas, quando solicitada ou interpelada pelo grupo,
respondia as perguntas, tecia comentdrios, registrava observacoes, fazia novas indagacoes e,
quando percebia a necessidade, confrontava determinadas opinides.

Tive confirmacido da importancia desta nova incurs@o no campo quando retomei de
meus escritos o depoimento de alguns jovens no dia em que nos reencontramos. Marquei este
encontro para apresentar meu trabalho e para discutir uma proposta de continuidade.
Expliquei ao grupo que havia feito o exame de qualificacdo, como funciona este exame, o que
foi apresentado, discutido e os resultados. Expliquei-lhes que um dos resultados foi a sugestao
de retomar com o grupo alguns temas que ficaram em aberto e fazer algumas novas perguntas.
O grupo concordou e acrescentou que esta nova etapa lhes ajudaria a rever ou confirmar os

depoimentos das primeiras entrevistas.

1.3.2 As entrevistas individuais

A densidade dos contextos dos sujeitos pesquisados e a importancia que atribuimos ao
contato individual orientaram a escolha deste recurso investigativo particularizado, a
entrevista individual. Concordamos com Terragni (2005): a escolha da entrevista individual €
um modo particular de olhar a realidade. No meu caso, refere-se a oralidade que perpassa
minha histéria familiar e a0 que a autora nomeia “tradicdo oral das mulheres”, ao enfatizar a
metifora da voz — escutar, ouvir e falar, como o fundamento da investigacdo feminina
(HELD, 1996 apud TERRAGNI, 2005)

Ao optar pelas entrevistas individuais, procurei demarcar os processos de
individualizacdo que se efetivam tanto no modo como cada sujeito constrdi sua experiéncia
escolar, como em suas trajetorias biograficas. Também busquei evidenciar na entrevista
individual aspectos ndo tratados ou pouco enfocados na entrevista de grupo. Minha
expectativa era de que, ao narrarem suas experiéncias escolares, 0os jovens narrassem a Si
mesmos: quem sao, como vivem, como véem a vida, o que fazem, o que querem da vida,
quais as expectativas em relacdo ao mundo no qual vivem, quais sdo seus sonhos, como se
relacionam com as institui¢des familia-escola-trabalho.

As entrevistas individuais foram realizadas concomitantemente as entrevistas
coletivas. E também foram realizadas em duas etapas. Minha inten¢ao inicial era finalizar as
entrevistas grupais para iniciar esta segunda parte da pesquisa empirica. Todavia, no decorrer
das entrevistas coletivas, fui observando a dificuldade em agendar datas que atendessem a
todo o grupo, e isto alteraria bastante nosso cronograma. Por fim, estivamos ja no més de

maio e eu deveria viajar em julho de 2005 para cursar parte do meu doutorado na Franca.



25

Como ndo queria viajar sem finalizar esta primeira etapa da pesquisa de campo, tomei a
decisdao de realizar, no prazo de um més, as entrevistas individuais, enquanto concluia a
entrevista de grupo e a observagao participante.

Na primeira etapa, entrevistei dez jovens, sendo sete mulheres e trés homens. Ja na
segunda etapa, mais um jovem interessou-se em fazer a entrevista, que transcorreu apds o
exame de qualificagcdo, perfazendo um total de onze jovens: quatro homens e sete mulheres.
As entrevistas duraram, em média, setenta minutos cada uma. Foram entrevistas semi-
estruturadas e intensivas, que versaram sobre a trajetdria escolar dos jovens. Durante a
primeira etapa da pesquisa, a entrevista centrou-se na tematica da experiéncia escolar. A
proposta era que os jovens falassem de suas experiéncias escolares e, no decorrer dos
depoimentos, eram introduzidas perguntas sobre o tempo dedicado a escola, o cotidiano
escolar, a relacdo com o mundo adulto escolar, o processo de aprendizagem, a importancia da
educagdo escolar, a relacdo escola-trabalho, a participacdo da familia em suas vivéncias
escolares, as perspectivas de continuidade ou de retomada dos estudos e de realizacdo dos
projetos pessoais. Muitos destes temas foram objetos de discuss@o nas sessdes grupais e
apareciam nas falas dos sujeitos. Buscava-se potencializa-los quando estes emergiam nas
entrevistas.

A entrevista com cada jovem permitiu localizar as opinides, 0s sentimentos que
coincidiam com os expressos no/pelo grupo, bem como as divergéncias, as opacidades entre o
discurso no coletivo e o discurso individualizado. Neste momento, procurei tracar um perfil
dos participantes, indo da condicdo sécio-econdmica, composi¢do familiar (de origem e a
propria), percurso escolar, escolaridade dos membros da familia, chegando as questdes mais
ligadas aos projetos pessoais, as condicdes e possibilidades de trabalho, expectativas de
emprego, uma vez que percebi o quanto este tema os afetava e interferia na relagdo dos
sujeitos com a escola. Ao falarem de si, os jovens falaram de seus sonhos, expectativas, afetos
e desafetos. Sempre que possivel, registrava minhas impressdes acerca dos encadeamentos,
indecisdes e contradicdes que emergiam nas falas dos jovens. Observava e anotava o modo
como transcorria a situagdo de entrevista, as condi¢des ambientais para a realizacdo da mesma
e o engajamento de cada sujeito em seus relatos.

Por fim, ressalte-se o quanto foi proveitoso e essencial retornar aos sujeitos para a
segunda etapa de entrevistas. Desde o inicio da pesquisa, havia decidido (em conversa com
minha orientadora) que fariamos uma “pesquisa em curso” pois o trabalho ndo se esgotava
nas primeiras incursdes. No entanto, s6 percebi a dimensdo deste tipo de pesquisa quando

recomecei o trabalho e pude comparar tanto o material transcrito quanto as anotagdes de meu
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diario de campo. Percebi que o uso das entrevistas repetidas, um recurso préprio das
metodologias feministas, marca efetivamente uma mudanca na qualidade da relagdo
entrevistador-entrevistado — partilhar afetos, dissolver desconfiancas — e no nivel de
aprofundamento das informa¢des (COTTERILL, 1992 apud TERRAGNI, 2005). O curso da
pesquisa permitiu tanto a mim quanto aos jovens rever o material coletado e aprofundar

alguns temas, bem como levantar novas indagagdes.

1.3.3 A observaciao participante

[...] I'observation objective est um mythe et toute situatin de recherche
fabrique son matériau indépendamment méme dés postulats théoriques et dés
hypotheses du chercheur. Toute recherche est deja une relation sociale dans
laquelle I’observé observe aussi I’observateur?! (DUBET, 1994, p. 230).

Considero que o exercicio de observacdo comegou no “primeiro contato” com o0s
jovens e finalizou-se no momento anterior ao fechamento desta pesquisa. E indtil estabelecer
como data final o encerramento formal do periodo de coleta dos dados, porque a cada
encontro informal, o pesquisador realiza uma forma de observacdo que Pais (1993) chama de
“observacdo participante passiva’: uma observacdo dissimulada, que permite entrever os
sujeitos em seu cotidiano sem que estes se sintam observados e ndo estd inscrita na ordem do
negociado, do comunicado. Ela sé acontece porque o pesquisador ndo se desliga da sua
pesquisa e qualquer situacdo de interacao com os sujeitos serd imediatamente transportada ao
objeto da investigacdo.

O trabalho de observacdo consistiu em participar das atividades de mobilizacao e de
organizacao realizadas pelos sujeitos, dos eventos em que atuavam como convidados ou como
realizadores e de momentos de lazer. Apds os primeiros contatos, 0s jovens me convidaram a
visitd-los em suas casas e a conhecé-los em seus cotidianos. Almogar ou jantar com eles era
um atalho para penetrar em seus habitos didrios e estender a observagdo para a convivéncia
familiar e comunitdria. Visitei algumas das escolas onde estudavam, colaborei em algumas
atividades, participei de reunides e encontros formativos. Os trés eventos de formagao politica
e de organizacdo que mobilizaram estes jovens foram a Jornada Cidada, o Forum Estadual de
Defesa dos Direitos da Crianca e do Adolescente e a Conferéncia Luidica Municipal dos
Direitos da Crianca e do Adolescente. Das atividades internas desenvolvidas pelo PMMR, os

jovens participaram da organizacdo dos Sabados de Lazer, encontros de formacao dos

I A observagdo objetiva é um mito e toda situacdo de pesquisa fabrica seu material independente mesmo dos
postulados tedricos e das hipdteses do pesquisador. Toda pesquisa ja € uma relacio social na qual o observado
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adolescentes e algumas oficinas lddicas. Como os sujeitos pesquisados atuam em outros
coletivos, procurei observa-los em alguns deles.

A observagao negociada ocorreu entre os meses de fevereiro e junho de 2006. Fizemos
o primeiro contato com parte do grupo logo apds o carnaval e tivemos nosso primeiro
encontro no dia 26 de fevereiro. A segunda etapa iniciou-se no dia 28 de abril, quando
retomamos formalmente a pesquisa, e estendeu-se até 03 de julho de 2007. O processo todo
ocorreu em um total de oito meses e vinte e dois dias, perfazendo cerca de cento e noventa
horas de observagdo. Durante este tempo, levava comigo um caderno para registro, bem como
o roteiro do que seria observado. Em linhas gerais, o roteiro de observagdo pautou-se nos
seguintes aspectos: 1) a constituicdo das identidades juvenis; 2) os modos de ser e estar no
grupo; 3) o lugar da escola no cotidiano juvenil e 4) o pertencimento a distintas instancias
socializadoras. Para cada ocorréncia, registrava também minhas impressdes, comentérios ou
indagacdes que, no momento oportuno, eram respondidas ou confirmadas pelos jovens,
educadores e familiares.

Observar o cotidiano juvenil foi a atividade mais intensa durante esta pesquisa. Além
dos momentos formais, as saidas de fim de tarde ou noite para os bares e as visitas familiares
foram importantes para estabelecer os vinculos com cada sujeito. Algumas entrevistas
individuais sé foram concedidas depois que “aceitei” conhecé-los em seus espagcos mais
usuais: os locais de moradia, de trabalho e de lazer. Marcava encontros para a entrevista
individual e os jovens nao compareciam. Até que depois de uma visita, de almocar ou jantar
com suas familias, eles diziam: “E ai, ndo vai fazer a entrevista, ndo?” Ou entdo, quando
propunha a entrevista, me diziam: “Vamos 14 em casa primeiro!”

A situagdo foi andloga no tocante a escola. Mesmo havendo a possibilidade de fazer
visitas as escolas e observar o cotidiano escolar dos jovens, preferi deixar a escola fora do
trabalho de observacdo. Contudo, os jovens demandavam que eu conhecesse suas escolas, que
eu tivesse “meu préoprio olhar” acerca do espaco ao qual se referiam. Visitei algumas escolas
juntamente com estes sujeitos, mas como na maioria das vezes famos as atividades de fins de
semana, ndo tive a chance de conhecer todas em seu pleno funcionamento.

Em contrapartida, ao realizar a pesquisa no espaco institucional do PMMR, havia o
risco de estender o campo de informacdes e de discussdo’’. Havia, ainda, como de fato

ocorreu num primeiro momento, uma tendéncia a fazer uma leitura extremamente “politica”

também observa o observador (DUBET, 1994, p. 230, tradu¢do minha).
** Como serd detalhado no tépico seguinte, 0 PMMR desenvolve atividades de formagio politica dos sujeitos
com os quais trabalha. Seja por meio de atividades lidicas, oficinas temadticas, cursos ou ainda pela “insisténcia”
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da instituicdo escolar, deixando de enfatizar a instituicdo que se constitui numa referéncia
socializadora e formativa na vida destes jovens. A decisdo de realizar os encontros no PMMR
exigiu um trabalho de “desarmamento politico” dos jovens nos primeiros encontros até que
chegdssemos a0 momento em que estes sujeitos-atores se manifestassem completamente.

O PMMR tem um papel na relacdo com estes atores que ndo pode ser negligenciado
nesta pesquisa. Para os jovens que freqiientam esta instituicdo, o PMMR € uma das poucas
instancias socializadoras que lhes possibilita viver plenamente uma relacdo com o tempo
presente. A relacdo dialdgica, o acolhimento, a liberdade de ausentar-se e, ao retornar, serem
efetivamente acolhidos com seus problemas, suas angustias, suas novidades, sdo algumas das
caracteristicas da pedagogia de rua®” que o PMMR estende aos grupos juvenis. A
oportunidade de se organizarem, de descobrirem suas potencialidades, de experimentarem
uma relacdo diferenciada com o tempo e o espaco faz desta instituicdo 16cus privilegiado de

gestacdo de novas liderancas juvenis.

1.4 O campo da pesquisa

1.4.1 O Projeto Meninos e Meninas de Rua de Sao Bernardo do Campo - SP
O PMMR € uma organizacdo ndo-governamental que nasceu em 1983, com dois

.. . . . . . 24 ..
objetivos. O primeiro era o atendimento aos meninos € meninas de rua”™ em seus direitos

em garantir a concreta participacio destes nos organismos publicos locais, regionais e nacionais.

3 Algumas referéncias sobre a pedagogia de rua podem ser encontradas em FREIRE, P. Paulo Freire e os
educadores de rua. Brasilia: Unicef: Funabem, 1986; GOMES DA COSTA, A. C. Por uma pedagogia da
presenca. Petrépolis: Vozes, 1994; GRACIANI, M. S. Pedagogia social de rua. Sao Paulo: Cortez, 1999.

* A construgdo deste conceito remete-nos ao debate académico iniciado na década de 1980 sobre quem sdo as
criangas e adolescentes considerados meninos e meninas de rua. Este debate, surgido num contexto de crescente
desigualdade e impulsionado pelos movimentos sociais emergentes, visava compreender as condi¢des sdcio-
econdmicas que empurravam criangas e adolescentes pobres para as ruas e quais politicas sociais eram
destinadas a essa populacdo. A expressdo “meninos de rua” surge neste contexto, em que pesquisadores e
organizagdes ndo-governamentais iniciavam uma mudanca significativa na forma de representar as criangas e
adolescentes que se encontravam nas ruas ou sob a guarda do Estado (institucionalizados). Os até entdo
chamados “menores abandonados” comecam a ser encarados como criangas e adolescentes que, a despeito de
viverem nas ruas e fazerem dela um espago de sobrevivéncia, sdo sujeitos de direitos. Meninos e meninas de rua
ou meninos e meninas trabalhadores de rua sdo criangas e adolescentes na faixa etdria entre 08 e 18 anos que, em
sua grande maioria, convivem com suas redes familiares, trabalham por necessidade econdmica e possuem
vinculos com a escola. O debate académico iniciou-se com a dentincia das condig¢des sociais nas quais se
encontravam estes sujeitos, mas adentrou para as especificidades da condi¢@o infanto-juvenil pobre: violéncia,
trabalho, prostituicdo infanto-juvenil e, principalmente, representacdes sociais da infancia, adolescéncia e
juventude pobres. Em fins dos anos 1980, na busca por melhor compreender esta categoria genérica (meninos e
meninas de rua), passou-se a distinguir como criancas nas ruas aquelas que estavam ali por uma questio de
sobrevivéncia, mas que mantinham os lagos familiares. Criancas de rua eram consideradas aquelas que haviam
perdido este elo e viviam nas ruas, sozinhas ou com seus pares. Entretanto, os meninos € meninas de rua ou na
rua sdo comprovadamente apenas a ponta de um processo de destituicdo da infancia e da adolescéncia a que sdo
submetidos os pobres e miserdveis. Somente uma concep¢do abrangente de infincia e adolescéncia e uma lei que
lhe correspondesse poderia enfatizar a nog¢do de direito da infincia, até entdo desconhecida pela sociedade
brasileira. A aprovag@o do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA — Lei 8069/91) marca a introducdo da
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basicos. O segundo objetivo era o que caracteriza sua atuacdo como movimento social, que
seria articular-se politicamente com outros atores sociais na defesa dos direitos da crianga e
do adolescente. Uma das estratégias para que isto se efetivasse foi a luta pela elaboracdo e
aprovacao da Lei 8069/90, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). O PMMR, ao lado
de outras instituicdoes de defesa e de atendimento, buscava uma alteracdo ndo somente legal,
mas no campo da politica, das préticas e agdes governamentais e ndo-governamentais de
atencdo a infancia e adolescéncia. Uma perspectiva centrada no direito que confrontasse as
representacdes correntes.

A trajetéria do PMMR combina a luta pela defesa dos direitos infanto-juvenis e a
mobilizacdo politica. Uma caracteristica que o diferenciou historicamente de outras redes de
atendimento a infancia e adolescéncia € a aposta cotidiana e efetiva no protagonismo infanto-
juvenil, na participacdo ativa dos sujeitos em todos os espagos de decisdo. Assim, o projeto
politico desta entidade tem a caracteristica organizativa dos movimentos populares da regido,
pois busca atender a populacdo infanto-juvenil — que vive e/ou trabalha nas ruas e na periferia
da cidade de Sao Bernardo do Campo — em suas necessidades bdsicas €, a0 mesmo tempo,
fazer a intervengdo politica. A participacdo em Foéruns, Conselhos, Redes Nacionais® e
Internacionais sustenta esta forma de atuacao.

O objetivo do PMMR ¢ desenvolver formas de atendimento aos meninos € meninas
em situacdo de risco social, em meio aberto, comunitdrio e participativo, centradas na defesa
dos direitos das criangas e adolescentes, denunciando o assistencialismo e a repressdo. Tanto
na perspectiva do atendimento, quanto no trabalho de articulagio politica, o PMMR destaca a
importancia da escola como agéncia socializadora e formativa. No trabalho de intervengdo
busca-se, pela atuagdo dos educadores, garantir o retorno, o acesso € a permanéncia na escola.

No eixo Organizacao de Meninos, procura-se assegurar o protagonismo das criancas e

jovens, sujeitos na relacdo com a sociedade, pela participacdo em atividades de formacgdo

igualdade (politica) de direitos para os filhos de ricos, pobres e medianos. Na década de 1990, o Unicef (Fundo
das Nag¢oes Unidas para a Infancia) passa a utilizar o termo crianc¢as em situacio de risco para referir-se a um
problema em escala mundial: os processos de exclusdo social que provocam a negligéncia com e o abuso das
criangas e adolescentes e que afetam seus direitos fundamentais. Os meninos e meninas de rua ou em situacéo de
rua constituem parte desta categoria mais ampla e, ainda que sua complexidade exija maior aprofundamento
tedrico, ressaltamos que a apropriacdo deste termo manifesta a conotacdo politica e o simbolismo que
historicamente marcou este grupo social. Rizzini et al (2003) sustentam nossa escolha ao afirmar que o “menino
de rua” tornou-se a imagem ou simbolo dos milhares de criancas e jovens que vivem em condi¢des de pobreza e
marginalidade. Ele ¢ o exemplo mais direto e mais obvio do descaso social para com as criangas e jovens de
nosso pais. E este o tltimo para quem se dirigem as politicas sociais. E este o primeiro para quem se dirigem as
préticas repressivas. Para uma leitura mais aprofundada, sugerimos Rizzini et al. (2003) e Espinola et al (1989).
* Destaca-se a participacio do PMMR na criagdo do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua, cujo
objetivo principal é potencializar a atuag@o politica das entidades filiadas no ambito municipal, estadual e
nacional e articular os grupos que se fundamentam nesta proposta politica.
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politica, mobilizagdes e eventos sociais e atividades lidicas voltadas para o conhecimento das
leis de protecdo a infancia e adolescéncia. O fato de existir este eixo de acdo leva o PMMR a
ser uma instituicdo na qual os jovens tém uma presenca e uma participacio bastante efetivas.
Por intermédio da Organizacdo de Meninos, garante-se a continuidade da acdo pedagdgica e
politica, com a formacdo de novas liderancas para atuar nos espagos comunitdrios e politicos.

Até marco de 2001, o PMMR se organizava em trés dreas: Atendimento,
Organizagao/Formacao e Intervencdo em Politicas Pablicas. Hoje, o PMMR estrutura-se em
duas grandes dreas. A primeira, Atendimento, conjuga as seguintes acoes: trabalho de rua,
espaco de convivéncia e familia. Na segunda, Intervencdo Social e Politica, estdo:
organizacio de nicleos, organizacio de eventos (Sdbado de Lazer, Eureca’’, acampamentos,
atividades sociais) e acompanhamento de organismos de efetivagdo das politicas publicas
(CMAS, CMDCA, ENES)*.

A relagdo ja estabelecida com os educadores do Projeto Meninos e Meninas de Rua
facilitou meu contato. Tenho uma carinhosa relacdo de amizade com os educadores e
educadoras, somos parceiros em atividades sociais e politicas. E foi este contato que me
aproximou dos jovens que se organizam em torno das atividades oferecidas pelo PMMR. De
fato, conhecia a forma de atuacdo do PMMR e sua histéria. Antes mesmo que fosse pautada a
questdo do protagonismo juvenil, esta instituicdo gestava metodologias de trabalho e uma

proposta pedagdgica que considerava as criancas € jovens atores em Seus processos

%6 A questio da maioridade dos jovens constitui-se num problema tanto no que se refere as instituicdes de
atendimento a infincia e adolescéncia, quanto as politicas publicas, j4 que o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) preconiza a defesa dos direitos da crianga, que vai de 0 a 12 anos, e do adolescente, que se
inicia aos 12 e termina aos 18 anos. H4, portanto, uma descontinuidade politica, porque as instituigdes de
atendimento e as de cumprimento de medidas s6cio-educativas devem, a rigor, deixar de atender estes sujeitos,
apés completarem 18 anos. Até o final dos anos 1980 ndo havia, efetivamente, politicas publicas que
assegurassem a passagem da adolescéncia a idade adulta. Na maioria das vezes, os jovens eram, e ainda sdo,
despejados das instituicdes de atendimento por nido caberem no quadro legalmente constituido pelo ECA.
Segundo Sposito e Carrano (2003a), € na década de 1990 que emerge, no plano das politicas federais, o
tratamento do tema juventude, reconhecendo-se os problemas que afetam uma expressiva parcela da populacao
jovem. Uma discussdo sobre a concepc¢do de juventude que sustenta estas politicas € apresentada no segundo
capitulo.

70 Bloco EURECA (Eu Reconheco o Estatuto da Crianca e do Adolescente) é um bloco de carnaval fundado
pelo PMMR em 1992. Este bloco, composto por criancas atendidas no PMMR e de outras entidades da grande
Sdo Paulo, tem como objetivos discutir e divulgar de modo lddico a Lei 8069/90 que garante os direitos das
criangas e dos adolescentes. Todo o processo organizativo € feito coletivamente pelas criancas, adolescentes e
jovens com o apoio técnico dos educadores sociais, desde a escolha do tema, a composi¢do do enredo, o
aprofundamento do tema, a confeccdo das fantasias e alegorias. E uma manifestacdo politica que tem, a cada
ano, ganhado as ruas de Sdo Bernardo do Campo, abrindo o carnaval e mobilizando a comunidade local. Em
torno do bloco Eureca, nasceram outras atividades lidicas, culturais e educativas, como a oficina de percussio e
de circo.

* As siglas correspondem a Conselho Municipal de Assisténcia Social, Conselho Municipal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente, Encontro Nacional de Educag@o Social. As duas primeiras sdo atividades locais, com
freqiéncia mensal, e a terceira € uma atividade de cardter nacional e internacional, com freqiiéncia bienal. A
participag@o nestas instancias politicas tém alcance local, regional, estadual e nacional.
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identitdrios. E evidente que os conflitos e as crises foram muitos, mas os resultados sdo

visivelmente positivos.

1.4.2 A cidade de Sao Bernardo do Campo

Sao Bernardo do Campo ¢ uma das sete cidades que integram o complexo regional do
ABC paulista. Santo André, Sao Caetano do Sul, Diadema, Ribeirdo Pires, Rio Grande da
Serra e Maud juntam-se a ela para compor o tecido urbano da Regido Metropolitana da
Grande Sao Paulo, com cerca de vinte milhdes de habitantes. O destaque dado ao ABC
paulista e, no caso especifico desta pesquisa, a cidade de Sao Bernardo do Campo (SBC),
deve-se a dois aspectos que particularizam esta regido. Primeiro é a implantacao, na década de
1970, e consolidacdo, nos anos 1980, de um complexo parque industrial. O segundo aspecto,
vastamente discutido em pesquisas socioldgicas, € a presenca de um forte movimento operario
e sindical que se diferencia do usualmente presente no restante do pais. Nos dois aspectos, a
regido exerceu um papel politico e econdmico indiscutivel ja no final do século XIX, e mais

fortemente nas décadas de 1970 e 1980. Almeida et al (2005) afirmam que

Este cendrio ndo pode ser tomado como espago isolado do pais e do mundo,
longe das influéncias do sistema mais geral, capitalista, e das estruturas de
poder que ultrapassam as suas fronteiras espaciais. Mas, ao mesmo tempo,
ele é produzido por forcas e acdes proprias desse lugar, dando-lhe uma
conformagdo que o torna peculiar no cendrio brasileiro e mundial
(ALMEIDA et al., 2005, p. 7).

De fato, o parque industrial do ABC, bem como a rede de servigos que construiu em
torno de si, conferiu a regidao um grande potencial politico-econdmico. Pelos conflitos
originados na dominagdo politico-econdmica, a luta operdria se constituiu com a mesma
vitalidade. Foi a luta operdria anarco-sindical que emergiu da propria industria, em oposi¢do a
falta de limites do capital, a exploracdo da mao-de-obra e as mds condi¢des de trabalho. Este
primeiro “ato” da luta operdria ocorreu entre 1881-1922. Entre as décadas de 1930-1950, é o
Partido Comunista que encamparia uma luta internacional contra o capitalismo e pela
mudanca social. “Assim, a regido é remetida para fora de suas fronteiras por causa da
importancia do seu parque industrial e porque passa a ser referéncia de luta autbnoma para os
trabalhadores, quando se olha para ela a partir do pais” (ALMEIDA et al, 2005, p. 8).

Nos anos 1960 e inicio dos anos 1970, o Brasil viveu a sombra da ditadura militar. Um
periodo no qual os movimentos sociais e sindicais “saem da arena publica”. Todavia, € um
periodo fecundo de gestacdo das lutas e enfrentamentos sociais e politicos que estariam por

ocorrer. No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, eclodiam o novo sindicalismo e
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0s novos movimentos sociais. A autonomia conquistada pela classe trabalhadora e a
politizacao das relagdes de trabalho contribuiram para que a regido do ABC erigisse como
referéncia na luta nacional e internacional. Ainda que a preponderancia da luta operaria no
ABC tenha sido do movimento sindical, outras lutas e acdes se instituiam também nos
pequenos espacos, como associacoes, escolas, comunidades e igrejas. Os novos movimentos
sociais traziam para a agenda politica campos de luta até entdo difusos na luta sindical:
questdes de raca/etnia, género, saide, meio ambiente, cultura, infancia e adolescéncia, politica
partiddria, dentre outros. S3o novos atores sociais que “produzem seus territorios, suas
teméticas e identidades coletivas: os estudantes, as mulheres, os jovens, os trabalhadores da

cultura, os professores, compondo um quadro impar” (ALMEIDA et al, 2005, p. 8).

As identidades constituidas nos clubes de maes, nos grupos de fabrica, no
“sindicalismo auténtico”, nas comissdes de saude, embora mutdveis e
mutuamente influencidveis, permaneceram diversas. Os acontecimentos
cruciais, onde se encontraram e que constituiram “momento de fusdo”,
produziram novas formas de identidade coletiva que criaram referéncias
comuns mais abrangentes e vinculos maiores. Assim se deu basicamente nas
greves de 1979-80 (em Sdo Bernardo do Campo) (SADER, 1988 apud
ALMEIDA et al, 2005, p. 12).

Na opinido de Rodrigues e Martins (2005), o final dos anos de 1970 foi crucial para
estes novos atores sociais, principalmente para o Sindicato dos Metalirgicos do ABC, que
protagonizou a defesa da liberdade e autonomia sindical, a organizacdo dos empregados em
seus locais de producdo, o direito a greve, a negociagdo direta entre empregados e patrdes, o
fim da interferéncia do Ministério do Trabalho na acao sindical, dentre outros aspectos. Este
novo sindicalismo que se anunciava viveu, de fato, o dpice de sua atuacdo nas paralisa¢des
por fabrica que se estenderam por todo o Brasil.

Foi na concretude destas lutas, na emergéncia dos novos movimentos sociais que 0s
anos 1990 viram surgir uma preocupacao regional com os problemas que articulam tanto os
atores estatais quanto os da sociedade civil dos sete municipios do ABC. O mais grave
problema que demandava solucdo regional era o contraste entre uma extrema desigualdade
econOmica e riqueza gerada pela industria regional.O Grande ABC é uma das regides mais
ricas do pais, com uma renda per capita de 13.054 délares que, em 2000, superava a renda per
capita brasileira (3.620 ddlares), a paulista (6 mil délares) e a da Grande Sao Paulo (6.400
dolares). O PIB do ABC supera o PIB individual de dezenove estados da federa¢do. Nesta
regido estd localizado o municipio que detém os melhores indicadores de qualidade de vida,
mas ocupa o primeiro lugar no ranking de exclusdo social do pais (Sdo Caetano do Sul); como

também o municipio que ocupa a 2.096* posicdo neste mesmo ranking (Rio Grande da Serra)
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(ALMEIDA et al, 2005 apud POCHMAN, AMORIM, 2003).

Outro fator que contribuiu para buscar uma solugdo regional aos problemas sociais foi
o impacto da reestruturacdo industrial na queda tanto relativa como absoluta do trabalho
metalirgico no ABC. Ja no final dos anos 1980, a reestruturacdo industrial provocou uma
abrupta diminui¢do no nimero de empregados das empresas e montadoras do ABC. Entre
1989-1999, o emprego industrial caiu 52%, enquanto no setor tercidrio houve um crescimento
da ordem de 12% para 22% (comércio) e 36% para 48% no setor de servicos. Também a
queda da participa¢do da regido na producdo total de veiculos no pais acarretou o desemprego
regional com o deslocamento da produgdo outrora centrada no ABC para multiplos espacos
no pais (RODRIGUES e MARTINS, 2005).

No tocante as praticas politicas, com excecdo do municipio de Sao Caetano do Sul, as
administracdes locais do ABC contam — had pelo menos duas décadas — com gestdes
progressistas e de natureza democrética, o que instituiu novos padrdes de interacdo entre o
Estado e a sociedade civil, oportunizando a implementacao de politicas publicas orientadas
para o desenvolvimento social, a efetiva garantia dos direitos e a participacdo na gestdo
municipal.

E neste contexto social, econdmico e politico que a Regido do ABC, desde 1983,
investe recursos publicos para a consolidacdo de uma politica de educagdo bésica e superior.
A partir de 1987, nasce um conjunto de programas e acOes educacionais destinadas
especificamente a educagdo de jovens e adultos. Ja na década de 1990, surgiram projetos e
propostas de atuacdo com e para e a juventude. Mas é somente a partir de 1997 que os
governos locais de Santo André, Sdo Bernardo do Campo, Diadema, Ribeirdo Pires e Sao
Caetano do Sul iniciam o processo de institucionaliza¢do das acdes publicas para a juventude
por meio de instidncias ou Orgdos de assessoria e coordenadorias, gestores publicos e
destinacdo de recursos orcamentdrio-financeiros para a implementacdo de projetos,

programas, atividades e eventos.

Muitas das agdes empreendidas, a exemplo do ocorrido nos niveis estadual e
federal de governo, se concretizaram pela mediag@o de politicas setoriais da
educacdo, cultura, esporte, lazer, saide e assisténcia ou promogio social,
outras focalizaram direta e especialmente alguns setores ou segmentos da
populacdo juvenil, notadamente os segmentos jovens das camadas populares
(ALMEIDA et al, 2005, p.10).

Ao examinar atentamente as politicas direcionadas para a juventude, vislumbram-se
duas esferas de interven¢do publica. Uma que tem os jovens como sujeitos e atores sociais na

esfera publica, considerando por isso a necessidade de desenvolver agdes com eles e outra que
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enfatiza o jovem como problema social ou vitima.

Todavia, ainda que nio haja uma concepcdo univoca, Almeida et al (2005) constatam
a existéncia de praticas discursivas inovadoras sobre a juventude, os jovens e a maneira de
definir as agdes. Ainda que de forma dual, conflitiva e polarizada, no campo das acdes
publicas estes municipios vém tecendo uma rede institucional de atencdo a juventude. Ao
focalizar as politicas de educacdo de jovens e adultos sob uma perspectiva etdria — jovens de
15 a 24 anos —, Almeida et al (2005) observam a quase inexisténcia de acdes parametrizadas
por referéncias etdrias. Somente o municipio de Santo André apresentava estes dados
segmentados, o que permite inferir a existéncia de um percentual significativo de jovens que
freqiientam as ac¢des de educagdo de jovens e adultos.

Para a pesquisa Juventude, escolarizacdo e poder local, Almeida et al (2005)
produziram um conjunto de dados que focalizam as politicas educacionais destinadas a jovens
e adultos e as politicas de juventude desenvolvidas pelos governos municipais do ABC”.
Ainda que suas andlises ndo enfatizem especificamente o municipio de Sao Bernardo do
Campo, consideramos que as hipdteses levantadas a propdsito das relacdes entre estas duas
modalidades de interven¢do, que tém os jovens como elementos centrais, permitem situar a

realidade dos jovens investigados neste trabalho.

1.5 O trabalho analitico

[...] as escolhas das perguntas que movem a pesquisa, os métodos que a
tornam possivel e as modalidades de expressdao dos resultados se tornam
partes inseparaveis do processo de produgao de uma defini¢do particular da
realidade. Descrever — escrever de uma experiéncia particular de observacao
— ndo aparece mais como um ato transparente, mas comporta sempre o trans-
crever — interpretar um sistema simbdlico dentro de um outro sistema
simbdlico — e o re-escrever — interpretar um texto com outro texto
(COLOMBO, 2005, p. 268).

Andlise dos dados, interpretacdo da realidade, descri¢ao do social... sdo algumas das
maneiras de nomear este exercicio dialégico de contar uma histéria a partir de muitas
histérias. Acreditamos que a palavra envolvimento traduz mais eficazmente o fato de estar
implicada, enredada, cercada por narrativas e, a0 mesmo tempo, comprometida com meu
olhar de pesquisadora, um modo particular de “cientificamente” construir o mundo.

Procuramos construir uma narrativa que desse conta de abarcar a objetividade do problema,

* O detalhamento desta pesquisa com dados relativos a realidade juvenil no ABC paulista pode ser encontrado
em Almeida et al. (2005).
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das hipdteses, dos objetivos desta pesquisa, sem perder de vista a legitimidade dos
acontecimentos, a centralidade dos narradores, sejam eles os sujeitos pesquisados ou os
tedricos e pesquisadores convidados ao didlogo.

Melucci (2005) informa que o crescente interesse pela pesquisa qualitativa € movido
justamente pelo fato de que a experiéncia individual e a vida cotidiana — dimensdes cruciais
da sociedade contempordnea — passam a ter um valor fundamental na compreensdao e na
constru¢do de conhecimentos acerca das préticas sociais. SA0 os sujeitos que constroem o
sentido do seu agir e € na particularidade dos detalhes e na unidade dos acontecimentos que
estes sentidos podem ser traduzidos.

A mudanca no quadro epistemoldgico, além de questionar os dualismos sujeito/objeto,
fatos/representacdes, realidade/interpretacdo, aponta caracteristicas muito singulares da
pesquisa social. Primeiro, a centralidade da linguagem. O 16cus do significado deixa de ser o
texto. O sujeito e a linguagem “culturalizada”, ligada a tempos e lugares especificos, ocupam
papel central na producdo do sentido. As narracdes nao sido objetivas, mas sdo relatos que
adotam uma determinada estratégia retdrica.

A segunda caracteristica — ja discutida no decorrer deste capitulo — é a redefinicao
profunda da relacdo entre o observador e o campo. A pesquisa nao explica a realidade em si,
mas traduz o sentido produzido no interior de um sistema de relagdes (o campo), por
intermédio de outro sistema de relacdes (a comunidade cientifica). O terceiro ponto, repara
Melucci (2005), € a dupla hermenéutica a qual se liga a pesquisa social. Uma pesquisa nao
produz conhecimentos absolutos, mas interpretacdes plausiveis. O que ndo incorre em
renunciar as hipéteses e generalizagdes, mas considerar “[...] as diversidades, os multiplos
pontos de vista, as diferentes interpretacdes dos diferentes sujeitos presentes na realidade
considerada e construida pela pesquisa” (COLOMBO, 2005, p.284).

Neste raciocinio, tomar-se-30 como premissas algumas inquietacdes apontadas por
Melucci (1991) ao analisar o dualismo sistema-atores que caracteriza as pesquisas no campo
da acdo coletiva. Ainda que esta pesquisa ndo tenha um enfoque direcionado para a tematica
da identidade coletiva dos atores juvenis, ou mesmo que ndo examine a atuagdo dos
movimentos sociais, 0s jovens pesquisados sdo atores e, como tais, produzem sentido para o
que fazem. Isto implica que também o observador tem um ponto de vista situado, pelo qual
registra a realidade observada.

Por acreditar nesta troca dialdgica,

a) recusamos qualquer perspectiva de andlise que nos induza a assumir um papel missiondrio

frente aos atores. Nossa tarefa ndo € levar a consciéncia do seu fazer aos atores juvenis.
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Ao negociar o processo da pesquisa, nosso compromisso se desdobra em, de uma parte,
captar as informacdes que me permitam o exame das hipdteses levantadas na pesquisa e,
de outra parte, arcar com a responsabilidade ética e politica de auxiliar estes sujeitos em
seu processo de auto-reflex@o, produzindo e destinando-lhes um conhecimento de sua
propria acdo. A distincia tomada pelo pesquisador permite vislumbrar “[...] uma margem
de opacidade da acdo coletiva que depende da impossibilidade de o ator assumir
contemporaneamente a propria posicdo de ator e o ponto de vista das relagdes nas quais
estd implicado e para a qual contribui” (MELUCCI, 2001, p.164).

concordamos que os sujeitos pesquisados experimentam a condi¢do juvenil de modo
diverso. Assim, as situacdes e os contextos de socializacdo nos quais estdo imersos
direcionam nosso olhar para modos de vida e expressdes culturais especificas. Para
conhecer a experiéncia escolar juvenil, adotamos uma postura etnografica, relativizando o
conjunto das praticas significalntes30 dos sujeitos pesquisados. Geertz (1989) alega que a
tarefa do antropdlogo diante de um fendmeno é um tipo de esforco intelectual que
representa “[...] um risco elaborado para uma descri¢io densa”. E para este modo de
descricdo que convergem nossos propdsitos interpretativos. Para o antropélogo, os objetos
de investigacdao do etnégrafo ndo sdo determinados comportamentos, discursos ou gestos,
mas uma hierarquia estratificada de estruturas significantes em que sdo produzidos,
percebidos e interpretados os acontecimentos em uma determinada comunidade e que os
transforma numa categoria cultural. O que o etndgrafo enfrenta ndo € um comportamento
a ser interpretado, €, ao contrdrio, “[...] uma multiplicidade de estruturas conceptuais
complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sao
simultaneamente estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma,

primeiro apreender e depois apresentar” (GEERTZ, 1989, p. 20).

1.5.1 Eixos de analise

O roteiro analitico que se configurou nesta pesquisa traduz a intengao da pesquisadora.

Uma vez assumido meus enredamentos, meu lugar de pesquisadora e os pontos de vista

tedricos, procuro um angulo analitico que me permita também apreender a especificidade, a

circunstancialidade do objeto. No entanto, os depoimentos, as narrativas juvenis se

% Para compreender os sentidos e significados da experiéncia escolar para os jovens da periferia urbana,
assumimos uma postura interpretativa que busca descrever o fluxo do discurso dos sujeitos investigados, ou
como sugere Geertz (1989, p.15), nosso trabalho assume a caracteristica de uma descri¢do etnogréfica que
consiste em “salvar o ‘dito’ num tal discurso da sua possibilidade de extinguir e fixa-lo em formas pesquisaveis”.
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interpuseram ao meu roteiro, de tal modo que — como no conto A bela e a fera, de Clarice
Lispector (1999a), em que a personagem Carla percebe que pensamento € visdo e
compreensdo — decidi pensar no que me diziam os jovens. Mas ninguém pode intimar-se a

pensar, porque pensar, observa Geertz (1989),

[...] consiste ndo nos ‘“acontecimentos na cabeca” (embora sejam
necessdrios acontecimentos na cabeca e em outros lugares para que ele
ocorra), mas num trafego entre aquilo que foi chamado por G. H. Mead e
outros de simbolos significantes — as palavras, para a maioria, mas também
gestos, desenhos, sons musicais, artificios mecinicos como reldgios, ou
objetos naturais como jdias — na verdade, qualquer coisa que esteja afastada
da simples realidade e que seja usada para impor um significado a
experiéncia (GEERTZ, 1989, p. 33).

Precisava, momentaneamente, abandonar minhas assertivas, entregar-me ao objeto e
deixar que se perdessem minhas certezas prévias. Pensar era encontrar uma maneira simples
de estar com os sujeitos e suas narrativas. Encontrar um modo de ausentar-me dos meus
pressupostos, das respostas ja elaboradas e comunicar-me diretamente com os ditos € nao-
ditos. Ao adentrar pelas falas, fui compelida a fazer a mesma indagacdo feita ao grupo em
nosso primeiro encontro. Ao perguntar o que é ser jovem para estes sujeitos, tive mais que
respostas. Proporcionaram-me um conjunto de reflexdes e didlogos que revelam a
profundidade e a seriedade com que cada jovem encara a propria vida, o seu tempo social (a
juventude) e sua relagdo com o mundo. Melucci (2001a, p.133) afirma que € dificil encontrar
as palavras e as formas para expressar as experiéncias juvenis que se sucedem. Efetivamente,
os jovens sdo “[...] os Unicos que podem nos informar o que lhes estd ocorrendo e o que esta
mudando em sua cultura, em seus modos de ser e em sua relacio com a vida e com a
realidade. Os jovens sdo quem experimenta diretamente as coisas”.

Seguindo o caminho do didlogo com os jovens, de orientar-me pelos outros e pelas
pegadas deixadas no campo, compreendi que a resposta ndo estava nos enunciados, nas
narrativas, mas nas perguntas, nos motivos que me levaram a fazer as perguntas. Esta &,
segundo Gadamer (1983, apud GRUN e COSTA, 2002), a primeira exigéncia de todo esforco
hermenéutico de interpretacdo: refletir acerca dos pressupostos que se escondem em nossas
indagacgdes, considerar ndo somente os enunciados, mas por que sdo ditos e de que maneira
respondem a alguma coisa.

Geertz (1989) sustenta que nossas descrigdes, nossas andlises comegam sempre por
nossas interpretacdes do que pretendem nossos informantes e s6 depois que passamos a
sistematizé-las, fabrica-las é que compreendemos o quanto € intracdvel a linha entre nosso

z

modo de representacdo e o conteido substantivo. A interpretacdo € uma leitura do que
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acontece de fato numa determinada realidade cultural e, por isso, ndo podemos divorciar
nossa leitura tedrica do acontecimento real. O que as pessoas dizem, o lugar, a ocasido, o que
fazem e o que € feito a elas — tudo isto é um discurso social que serd inscrito no momento da
interpretacdo, da andlise.
Apesar de se iniciar qualquer esfor¢o para uma descricdo minuciosa, além do
6bvio e do superficial, a partir de um estado de confusio geral a respeito do
que, diabo, estd acontecendo — tentando colocar os pés no chdao — ninguém
come¢a (ou ndo deveria) intelectualmente vazio. As idéias tedricas ndo
aparecem inteiramente novas a cada estudo; como ja disse, elas sdo adotadas

de outros estudos relacionados e, refinadas durante o processo, aplicadas a
novos problemas interpretativos (GEERTZ, 1989, p.19).

Recorremos a teoria e encontramos na pesquisa realizada por Abrantes (2003)
indicadores que auxiliaram nosso exercicio descritivo. Ao estudar as identidades juvenis e
suas disposi¢des face a escola, Abrantes percebeu que os jovens desenvolvem formas diversas
de vivenciar a escolarizac¢do, contrariando a tese de que haveria da parte dos jovens uma
adesdo distanciada a escola. Para representar estas distintas formas de estar na escola, o autor
nota que as disposi¢Oes juvenis sdo flexiveis e contextuais e se articulam em torno de trés
eixos: estrutural, longitudinal e interacional. Ainda que sejam divergentes, essas disposi¢oes
nao se distinguem em apenas dois perfis: conformismo ou resisténcia. Ao contrério,
multiplicam-se numa pluralidade de praticas e identidades, ndo significam uma dicotomia
entre estes dois perfis antagOnicos, mas se apresentam articuladas em trés eixos que se
movem, se combinam, produzindo diferentes representagdes.

Para Abrantes (2003), o eixo estrutural define-se “[...] pelas posi¢des e disposi¢oes
que os jovens adquirem no seu contexto de origem, em geral no meio familiar” (p.101). Aqui
0 autor observa o quanto a socializa¢dao primdria influencia o processo de escolarizagdo dos
sujeitos. Os jovens entrevistados dividem-se basicamente em dois grupos, aqueles
provenientes das classes médias e os jovens das classes populares. Enquanto os primeiros
dominam os cédigos e légicas da institui¢do escolar, o que lhes garante uma proximidade com
a cultura escolar; os segundos sentem-se estranhos a escola, tendem a considerd-la uma
obrigacdo tempordria e fazem da rua seu espaco de socializacdo. Longe de representar uma
dicotomia entre grupos opostos, o autor observa a existéncia de jovens provenientes de
familias das classes populares que permanecem na escola, integram-se a ela e obtém boas
classificacoes.

No eixo longitudinal, Abrantes (2003) analisa a evolucdo dos processos de

escolarizacdo e de construcdo das identidades. As diferencas de idade e o avango nos niveis
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de escolaridade alteram as disposicdes juvenis face a escola. Para o autor, o insucesso e o
sucesso dos percursos escolares sao descritores dos espirais de resisténcia e de identificacao
que se formam. Entre o ensino fundamental e o ensino médio, diferenciam-se o entusiasmo, a
resisténcia, a relacdo mais imediata ou a relacdo mais instrumental e utilitarista com a escola.
O eixo interacional corresponde a relacdo dos jovens com a escola, tanto na formalidade da
organizacao espaco-tempo escolares, como na informalidade dos grupos juvenis, das redes de
sociabilidade que se constituem no interior ou que sao externas a escola.

Em nossa andlise, o eixo estrutural: a constituicio das identidades juvenis
considera que os jovens deveriam primeiro ser encontrados em suas singularidades. Suas
histérias pessoais, seus perfis funcionam como nossa porta de entrada para seus universos,
quer sejam identitarios quer escolares. Em seguida, pontuamos a participacao das familias e
das redes de sociabilidade nos processos de constituicdo identitdria juvenis. Estes
multipertencimentos sdo espagos vivenciais que moldaram em cada jovem seus modos de ser
e estar no mundo.

No eixo longitudinal procuramos reconhecer os jovens por suas experiéncias
escolares. Eles dizem como analisam esta experiéncia, que interesses, desejos e necessidades
alimentaram a construcdo de seus percursos escolares. Colocamos em evidéncia a diversidade
dos percursos, as estratégias que desenvolvem para “serem alunos”. Perguntamos pelos
modos singulares de se fazerem alunos. Como afirmam suas identidades nos contextos
escolares. Demandamos ainda que relacdes estabelecem com a escola, que expectativas tém
nestes processos escolares, quem sao os co-participes. Eles nos respondem de seus encontros
e desencontros com a escola, do significado dos aprendizados escolares, da presenca
constante e instavel dos familiares e dos “outros” sociais (amigos, grupos, educadores sociais)
e como conciliar o mundo escolar com o mundo do trabalho.

Na fala dos jovens notamos que o tempo-espaco escolar é tenazmente descrito na
forma de eixo de interacido. A escola é para os jovens um territério. Territério no qual o
tempo e o espaco sdao percebidos de maneira sui generis. A experiéncia juvenil de
pertencimento ao espaco-tempo escolar situa-se quase sempre na negatividade. Os jovens
habitam um espaco-tempo que ndo acolhe seus corpos, suas demandas, seus interesses. Os
tempos escolares, porém, sdo necessdrios marcadores do ritmo de vida juvenil. A entrada na
escola, as rupturas, o regime seriado sdo acontecimentos que dizem suas idades, o que fizeram
antes ou o que fardo depois. Diferenciam-se dos ritmos familiares e do ritmo de trabalho que
sdo marcados por outros acontecimentos. Estar ou ndo na escola introduz e desfaz rotinas,

habitos diarios.
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E deste modo que reconstituimos a realidade juvenil investigada3 ' Ao assumir os
eixos analiticos foi imprescindivel recuperar a figura do némade. A mesma figura a qual
Melucci (1997) refere-se para afirmar os jovens em seus processos de construg@o identitdria,
emprego para mim mesma, quando executo a re-construcdo das identidades juvenis32 em
processo de escolarizagdo. Como os povos errantes, procuro deslocar-me por entre
depoimentos e constructos tedricos, vaguear sobre minhas impressoes, hipéteses e objetivos e,
sobretudo nunca me fixar numa determinada narrativa. Ndo residir em nenhum dos discursos,
pertencer a lugar nenhum. Procuramos, como sugere Geertz (1989, p.17), “ganhar acesso ao
mundo conceptual no qual vivem os nossos sujeitos, de forma a podermos, num sentido um
tanto mais amplo, conversar com eles”. Desse modo, a compartimentalizacao e a linearidade
imposta pelos eixos analiticos, buscamos contrapor os movimentos de constitui¢do das
identidades juvenis e de suas experiéncias escolares. Movimentos alternados, compostos de
idas e vindas, comparando-se mais a tessitura de uma rede.

Menos a dizer, mais a escutar. Reconhecer as caracteristicas da experiéncia juvenil,
encontrar um terreno comum para que acontega o didlogo. Eis o resultado de minhas andangas
por entre teorias e depoimentos juvenis. E provavel que o exercicio analitico seja mesmo um
aprisionamento dos sujeitos e de suas narrativas. Contudo, € menos um esforco de objetivagcao
e mais uma busca pela compreensio que coloca ndo somente os discursos dos outros (sujeitos

da pesquisa) em questdo, como também os pressupostos meus (de pesquisadora):

E preciso saber sentir, mas também saber como deixar de sentir, porque se a
experiéncia € sublime pode tornar-se igualmente perigosa. Aprenda a
encantar e a desencantar. Observe, estou lhe ensinando qualquer coisa de
precioso: a mdagica oposta ao “abre-te, Sésamo”. Para que um sentimento
perca o perfume e deixe de intoxicar-nos nada ha de melhor que expd-lo ao
sol (LISPECTOR, 1999a, p. 48).

! Convém ressaltar que, para nés, o eixo estrutural corresponderia a coluna vertebral, ao esqueleto ou as
coordenadas pelas quais os jovens se situam na vida social. O eixo longitudinal, destinado & experiéncia escolar,
refere-se as situagdes que ocorrem ao longo da vida juvenil e muitas vezes na sua margem. O eixo interacional
considera a a¢do mitua exercida tanto pelos jovens quanto pela escola na apropriacdo ou disciplinariza¢do do
espaco-tempo escolar.

32 Para preservar o anonimato dos jovens pesquisados, os nomes que aparecem nos depoimentos analisados e
apresentados no capitulo quatro desta tese sdo ficticios.
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A invencao da juventude

E possivel dizer que a juventude foi inventada. Apropriando-nos das afirmacdes de
Corazza (2002), suspeitamos que a juventude nada mais € que uma formacgdo histérica, um
objeto discursivo produzido em condicdes histéricas determinadas. O debate se inicia com
autores que, ao produzir as coordenadas sociais, culturais e de subjetivacdo da juventude,
permitem que se chamem os jovens de jovens. Este capitulo explicita de que modo os jovens
desta pesquisa foram nomeados, capturados. Através de que escolhas tedricas tornam-se
visiveis os sujeitos dos quais se fala, sob quais concep¢des serdo analisadas suas narrativas,
ou seja, de que maneira sdo vistos e se busca compreendeé-los.

Acompanhando a evolucdo histérico-antropolégica do conceito juventude,
aprofundamo-nos no que tem se configurado atualmente na condicdo juvenil. Na afirmativa
de Abramo (2005, p.42), é “[...] o modo como a sociedade constitui e atribui significado a
este momento do ciclo da vida, que alcan¢a uma abrangéncia social maior, referida a uma
dimensdo histérico geracional.” Ao abordar o problema das geragdes, Mannheim (1990)
introduz uma perspectiva analitica que abrange mas ndo se limita a dimensdo geracional.
Melucci (2001a, 2001b) situa o conceito historicamente, interrogando-o ndo pela 16gica
recorrente, mas de um ponto de vista cultural. Ao invés de saber como a juventude deriva e se
situa no conjunto social, ele pergunta como a sociedade produz e atualiza a condi¢do juvenil.
Tal amplitude analitica encaminha-nos para trés temas que tocam a relacao entre juventude e
sociedade: a configuracdo temporal da vida juvenil, a constitui¢do das identidades individuais
e a emergéncia dos jovens como atores coletivos.

No universo multifacetado da juventude, os jovens sdo iguais, contudo diferentes.
Cada sujeito, condicionado pelas experiéncias, pelo pertencimento social institui um modo de
viver esta fase da vida. A estes modos diversos como a condi¢ao juvenil € vivida, Abramo,
(2005) dentre outros autores, chamard situacdo juvenil. De uma perspectiva cultural,
discorrer-se-4 sobre os aspectos que marcam a complexa juventude: a cotidianidade, a
dimensdo simbdlica, as formas especificas de relacionar-se com seu entorno e os modos de
expressao juvenis.

Os jovens, sujeitos e autores de sua prépria condi¢cdo, ndo sdo os mesmos em todos os

lugares. Aquilo que os assemelha €, no reverso, o que os particulariza quando tomados em
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condi¢des materiais, culturais e geogréficas tdo dispares quanto as apresentadas no Brasil. Os
sujeitos desta pesquisa compdem a juventude, mas nao sao todos os jovens. Sao um grupo que
se diferencia por sua localiza¢do geografica, cultural e econdmica. Encontrar os sujeitos nos
lugares onde produzem a si mesmos, onde constroem os significados e sentidos para sua
existéncia ou mesmo onde sdo produzidos é o que fazemos nesta investigacdo. Finalizando,
focalizamos no debate atual os temas que tocam esta pesquisa: trabalho e escola da juventude

latino-americana e brasileira.

2.1 O que é a juventude?

O que € a juventude? Uma condicdo bioldgica? Parte do ciclo vital? Fase da vida
humana? Ou um modo de ser do humano? Quando comeca e quando termina a juventude? A
resposta mais imediata seria dizer que a juventude € uma progressao no ciclo da vida humana.
Um periodo da vida caracterizado por intensas mudancas fisicas e psiquicas. Um momento de
efervescéncia, de ebuli¢do. Mas, as controvérsias se instalam mesmo quando se trata de
definir a idade correspondente a esta fase da vida. Ha autores que incluem o periodo da
adolescéncia, hd outros que apresentam a adolescéncia e juventude como momentos distintos
do ciclo vital. A adolescéncia seria o periodo da puberdade, da maturacdo fisiolégica, e a
juventude seria o periodo mais fortemente relacionado a maturacio da personalidade. Embora
admitindo que esta fase da vida conjugue uma condi¢ao natural (puberdade fisiolégica) a uma
condic¢do cultural (o reconhecimento do status adulto), o tema da universalidade construiu-se
em torno de consensos e dissensos nas teorias formuladas por historiadores, psicélogos,
antrop6logos e socilogos.

Bourdieu (2002) j4 afirmava que s6 mesmo um eficiente trabalho de abstracdo pode
categorizar a efemeridade deste momento do ciclo vital. Corazza (2002) confirma que ndo
existe uma realidade-referente onde buscar um objeto discursivo. O que nos permite dizer que
ndo hd uma realidade intrinseca na juventude. As operacdes tedricas que se articularam em
torno da realidade juvenil configuraram-na num objeto: a juventude. Em decorréncia disso,
qualquer esforco por conceituar a juventude deve iniciar-se pelo reconhecimento de que a
categoria etdria ndo € suficiente para apreendé-la. O estudo da producdo tedrica ndo pode
reduzir-se ao levantamento das representacdes sociais do fendmeno, deve explicitar as
transformagdes sociais que afetam os grupos etdrios que o compdem.

A juventude apresenta-se como um fendmeno da modernidade. Talvez mais que isso,

um fendmeno das culturas ocidentalizadas, das sociedades estatais e industrializadas. Mas, e
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os jovens das sociedades segmentdrias? E as culturas tradicionais, primitivas? Em que
momento, em quais sociedades surgem as representagdes culturais sobre a juventude? Para
compreender as formas como as sociedades organizam a passagem da infancia a vida adulta,
Feixa (2004)* realiza um rastreamento da etnologia e da historia, apresentando em sociedades
diversas a também diversa forma de encarar, no espaco e no tempo, esta fase da vida. Para ele,
um retrospecto etno-histérico, passando por diversas sociedades e periodos, permite
vislumbrar o fendmeno da juventude em sua complexidade e, por conseguinte, analisar a
condi¢do juvenil de nossos dias. O autor sinaliza a necessidade de “[...] fazer frente ao estudo
diacrdnico e transcultural desta construcdo que conhecemos como juventude, com o objetivo
de escapar de argumentagdes etnocéntricas e ndo-histdricas [...]” (FEIXA, 2004, p. 258).

Baseado em investigacdes antropoldgicas e etnoldgicas, Feixa apresenta cinco tipos de
sociedades e seus correspondentes modelos de juventude: “[...] ‘os puberes’ das sociedades
primitivas; os ‘efebos’ das sociedades estatais antigas; os ‘garotos’ das sociedades
camponesas; os ‘rapazes’ das sociedades industriais avancadas e os ‘jovens’ das sociedades
pos-industriais” (FEIXA, 2004, p. 261). Ao estudar as sociedades primitivas (segmentdrias ou
sem Estado), classifica-as em catadoras-recoletoras, horticultoras, de pastoreio, agricultoras e
indigenas. Nestas sociedades, destaca-se a pluralidade de modelos no ciclo vital, que vai
desde as pausadas transi¢Oes até classificacdes etérias rigidas que impossibilitam afirmar um
modelo tnico de duragdo ou mesmo a existéncia da juventude como fase da vida.

As diferentes formas de organizacdo da passagem da infancia a idade adulta estariam
associadas a uma multiplicidade de fatores, dentre os quais as formas de subsisténcia e as
instituicdes politicas. Em relacdo a forma de subsisténcia, Feixa observa, por exemplo, que a
invencdo da agricultura tornou relevante a atividade econdmica dos jovens nas sociedades
horticultoras e a agricultura intensiva de cardter sedentdrio influenciou a determinagdo do
periodo juvenil. De todo modo, o trago unificador da condi¢do juvenil em tais sociedades é o
reconhecimento da puberdade e o valor a ela outorgado como fase de maturacdo bioldgica e
de formacdo dos agentes produtivos. Como estes dois processos sdo fundamentais para a
reproducdo material e social do grupo, os rituais de iniciagdo demarcam a entrada dos
individuos no mundo dos adultos.

Ao tratar da juventude nas sociedades estatais, Feixa (2004) percorre da Antigiiiddade

Classica (Grécia e Roma Antiga) ao México pré-hispanico. Seu intuito € evidenciar como a

3 Originalmente, o trabalho intitula-se La construccion social de la infancia y la juventud en América Latina.
Aqui, utilizamos a traducio em portugués feita por Augusto Caccia-Bava, intitulada A construcio histérica da
juventude que foi publicada na obra Jovens da América Latina, 2004.
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emergéncia do poder estatal, os processos de divisdo do trabalho, a urbanizacdo e a
hierarquizacdo social fazem aparecer, a um s6 tempo, uma série de imagens culturais e
valores simbdlicos associados a um grupo de idade que ndo goza plenamente dos seus direitos
sociais. Na Europa do antigo regime e nas sociedades camponesas contemporaneas, a
juventude se apresenta como uma etapa de semidependéncia. Ao mesmo tempo em que se
inserem precocemente na cadeia produtiva, os jovens continuam subordinados a familia. Na
Europa medieval e moderna, a precocidade da inser¢do na vida adulta torna dificil identificar
uma fase do ciclo vital que corresponda a juventude. Aries (1973, apud FEIXA, 2004) destaca
um sistema de educacgdo tradicional baseado no trabalho precoce e a ndo-segregacdo das
criangas e jovens dos espacos adultos. A necessidade de distin¢cdo e de uma passagem entre o
mundo da infancia e o mundo adulto era desconhecida pela civilizagao medieval.

E sobretudo na sociedade industrial, no largo processo de transi¢io do feudalismo para
o capitalismo e na sociedade pds-industrial, que se observa, historicamente, a emergéncia de
um grupo social nomeado juventude. Aries (1973, apud FEIXA, 2004) relata que, a partir do
século XVIII, a familia passa a desenvolver um papel importante na educacdo dos filhos,
assumindo cada vez mais a responsabilidade por sua aprendizagem, aumentando
conseqiientemente a dependéncia econdmica e moral destes em relacao aos pais. Mais tarde, a
escola torna-se outra instituicdo-chave nesta tarefa de instituir a infancia e a juventude,
inclusive com a diferenciacdo das idades. Esta separac¢dao das idades comeca pela burguesia,
estende-se progressivamente a todas as classes sociais e ird consumar-se com a difusao dos
colégios secundarios no final do século XIX.

Musgrove (1964, p. 33 apud FEIXA, 2004) afirma que “[...] o jovem foi inventado ao
mesmo tempo que a maquina a vapor. O principal inventor da maquina a vapor foi Watt, em
1765, e do jovem foi Rousseau, em 1762.” A juventude é uma inven¢do moderna sucedida no
progresso da civilizagdo industrial que, em razdo da complexidade econdmica e politica, tende
a discriminar grupos sociais que competem entre si, marcando simbolicamente sua
preeminéncia atual ou futura. Todavia, é somente no século XX, na sociedade pés-industrial,
que a juventude aparece como um grupo social consistente e difundido entre as classes
sociais.

Continuando o mapeamento conceitual, encontramos no campo da psicologia
evolutiva e da psicandlise dois tedricos que defendem a tese da universalidade desta fase da
vida: o psicélogo estadunidense G. Stanley Hall e o psicanalista Erik Erikson. A obra
Adolescence: its Psychology and its Relations to Physiology, Anthropology, Sociology, Sex,
Crime, Religion and Education, publicada em 1904, por Stanley Hall (1904, apud FEIXA,
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2004) € considerada o primeiro tratado tedrico sobre a juventude contempordnea, na qual
apresenta uma imagem da adolescéncia como o periodo da vida livre de responsabilidades,
um devir.

Esta teoria foi amplamente difundida entre pedagogos, pais, politicos e psic6logos,
sustentando-se ainda hoje. Hall afirmava, inclusive, a universalidade das crises e conflitos
que, por serem uma determinagdo bioldgica da espécie humana, caracterizariam este periodo.
Inspirado no conceito darwiniano de evolucdo bioldgica, Hall referia-se a adolescéncia — que
se estenderia dos 12-13 aos 22-25 anos — como uma etapa pré-histérica, uma fase de
amadurecimento biolégico e um estado turbulento de transi¢do, da qual a oscilagdo e as
tendéncias contraditorias sao a marca registrada.

Ja Erikson publica, em 1968, uma série de ensaios escritos duas décadas antes, sob o
titulo Juventude: identidade e crise. Sua preocupacdo central era discutir nestes ensaios a
conceitualizacdo de identidade e a conseqiiente crise de identidade que ocorre num
determinado estdgio do desenvolvimento individual: a adolescéncia e o come¢o da idade
adulta.

Segundo Erikson (1972), a passagem da infancia para a idade adulta requer, nos
diferentes individuos e sociedades grandes, variagdes na duracdo, intensidade e ritualizacao da
adolescéncia. Este periodo sancionado € institucionalizado por cada sociedade e cada cultura
com o intuito de garantir aos seus jovens um tempo para a integracdo dos elementos da
identidade e, a0 mesmo tempo, um compasso de espera na assun¢cao dos compromissos de
adultos. Denomina-se moratéria o periodo de espera que a propria sociedade concede ao
adolescente para que este consiga integrar os elementos da identidade que antes eram
atribuidos a infancia. Em realidade, ndo se trata apenas de uma espera, mas de uma “[...]
tolerancia seletiva por parte da sociedade e uma atividade lddica por parte do jovem”
(ERIKSON, 1972, p. 156).

O fato, observa Erikson, € que este periodo de reflexdo e exercicio de diversos papéis
— a moratodria — tem se alargado na medida em que aumenta a complexidade da vida social.
Para ele, o progresso tecnoldgico amplia a distancia temporal entre a infancia (comego da vida
escolar) e a idade adulta (acesso final do jovem ao mercado de trabalho). Isso faz com que a
adolescéncia se torne um periodo da vida cada vez mais acentuado e consciente. A
adolescéncia transforma-se num modo de vida, os jovens estabelecem uma subcultura e a fase
da vida que deveria ser transitéria na formacgao da identidade constitui-se mais como uma fase
final. Esta mudanga na realidade juvenil no transcorrer de duas décadas surpreendeu até

mesmo o psicanalista. E na publicacdo de sua obra, Erikson assinala que os acontecimentos
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historicos, a aceleragdo da mudancga nas geragcdes futuras e nas condi¢des do mundo aquela
época haviam alterado o status do conflito de identidade.

Para explicar que o conflito de identidade guarda uma relagdo com a histéria cultural
de cada individuo, Erikson toma como exemplo a relacdo dos adolescentes com o tempo. O
autor registra que uma perturbacdo na experiéncia do tempo € mais ou menos tipica para
qualquer adolescente, mas pode tornar-se patoldgica em alguns. Sob diferentes condic¢des
culturais, a juventude incorpora e experimenta o que o autor chama de perspectiva de tempo.
Esta perspectiva de tempo seria um dos aspectos essenciais, uma significacdo ideoldgica na
forma de metas e valores que diferentes civilizagdes possuem e fornecem aos jovens como
uma imagem coerente do mundo. Segundo Erikson (1972, p. 188), o que efetivamente cada
sociedade oferece a juventude € “[...] uma perspectiva simplificada do futuro que abrange
todo o tempo previsivel e assim, compensa a confusio temporal do individuo”.

Ao indicar que o contexto social tem um forte impacto na qualidade e nos resultados
do processo de desenvolvimento identitario, Erikson nos faz pensar que a categoria juventude
se constréi em duas vias. De um lado, s@o os individuos pertencentes a uma geracao que, ao
serem afetados pela complexa dindmica social, incorporam os modos de vida por ela
“impostos”. De outro lado, os jovens sdo assim reconhecidos porque essa prolongada
transicdo geracional desestabiliza a propria dindmica social, ocasionando uma
descontinuidade ainda ndo experimentada pelas duas geracdes, a precedente e a posterior.

A interpretacdo da realidade juvenil realizada por Erikson opunha-se radicalmente ao
pensamento de Hall. Enquanto o segundo colocava a adolescéncia como paradigma do
progresso industrial, a juventude como idade da moda, postulando uma juvenilizacdo da
sociedade; o primeiro atestava a emergéncia dos movimentos juvenis em 1968, a crise
econdmica, o novo capitalismo mundial e a revolugdo tecnolégica como exemplos de
acontecimentos e transformagdes sociais que denunciavam essa suposta unidade de
representacao e atitudes, postulada por Hall. A década de 1970, salientava Erikson, propunha
outra resposta a tese da universalidade da juventude.

A crise a qual se referia Erikson foi traduzida pela antrop6loga Margaret Mead (1997)
como uma crise na fun¢do de transmissao intergeracional. Influenciada pelas caracteristicas
dos movimentos juvenis das décadas de 1960-1970, Mead analisara o fendmeno da
transmissdo cultural, admitindo os distintos graus de complexidade e as diferencas essenciais
entre as culturas primitivas, histéricas e as contemporaneas posteriores a Segunda Guerra

Mundial.
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Hoy, subitamente, en razén de que todos los pueblos de mundo forman parte
de una red de intercomunicacién con bases electrénicas, los jévenes de todos
los paises comparten un tipo de experiencia que ninguno de sus mayores
tuvo o tendra jamds. A la inversa, la vieja generacion nunca verd repetida en
la vida de los jévenes su propia experiencia singular de cambio emergente y
escalonado. Esta ruptura entre generaciones es totalmente nueva: es
planetaria y universal®* (MEAD, 1997, p. 93-94).

Mead pondera que estariamos trilhando um caminho rumo a uma universalizacdo do
conceito de juventude, fato que contestava por meio de seus estudos etnoldgicos junto aos
adolescentes samoanos, na década de 1920%. 0 aparecimento de uma comunidade mundial e
as mudancas que se registraram simultaneamente dentro do ciclo vital de uma geracao foram

de tal forma intensas que reposicionaram as geragoes.

En este punto de ruptura entre dos grupos radicalmente distintos e
intimamente vinculados, es inevitable que ambos estén muy solos, mientras
nos miramos los unos a los otros seguros de que ellos nunca experimentardn
lo que hemos experimentado nosotros y que nosotros nunca podremos
experimentar lo que han experimentado ellos*® (MEAD, 1997, p. 109).

O ritmo e a densidade das transformagdes sociais e sua intima relagdo com as
mudancas no perfil da juventude tomaram de sobressalto ndo somente pais, educadores e
politicos. Também cientistas sociais foram impactados pela necessidade de explicar como e
por que os jovens das culturas tradicionais e, aparentemente, isoladas das influéncias
ocidentais, reivindicavam e incorporavam os elementos da cultura mundial. Mesmo em
culturas antagdnicas, os jovens desenvolvem caracteristicas semelhantes, fazendo com que a

ruptura geracional abarque todo o mundo. Oliveira (2006) declara que as mudangas ocorridas

3 “Hoje, subitamente, pelo fato de que todos os povos do mundo fazem parte de uma rede de intercomunicagio
com bases eletronicas, os jovens de todos os paises compartilham um tipo de experiéncia que nenhuma das
geracdes que o antecederam teve e jamais terd. Por outro lado, a velha gera¢do nunca vera repetir-se na vida dos
jovens sua prépria experiéncia singular de mudanga emergente e escalonada. Esta ruptura de geracdes é
totalmente nova: € planetdria e universal” (MEAD, 1997, p. 93-94, traducdo nossa).

> Contrapondo-se a imagem da adolescéncia enfatizada por Stanley Hall, os estudos de Mead, na década de
1920, questionavam a universalidade desta fase da vida nomeada juventude. A antropdloga enfatizava que, entre
os samoanos, a adolescéncia representava um desenvolvimento harmonioso de um conjunto de interesses e
atividades proprias daquela sociedade. Embora os ritos de passagem e a aquisicao de titulos configurassem um
modo peculiar de transi¢do, Mead concluira que em Samoa inexistiam as tensoes, os conflitos que significavam a
passagem da infincia a vida adulta. Mead foi criticada por apresentar uma visdo idilica da sociedade em Samoa,
como se hierarquizag@o social em fun¢@o da idade e o longo periodo de dependéncia dos jovens em relacdo aos
mais velhos nfo se constituissem caracteristicas desta fase da vida. Contudo, o argumento de Mead acerca desta
“ndo-universalidade” da juventude seria revisitado décadas mais tarde, dando origem a obra Culture and
Commitment — a study of the generation gap, publicado em 1970. Para este trabalho, utilizaremos a versdo
espanhola, intitulada Cultura y compromiso: estudio sobre la ruptura generacional. 3. ed. Barcelona: Editorial
Gedisa, 1997.

3 “Neste ponto de ruptura entre dois grupos radicalmente distintos e intimamente vinculados, é inevitdvel que
ambos estejam muito sés, enquanto nos olhamos uns aos outros seguros de que eles nunca experimentaram o que
noés estamos experimentando e que nds nunca poderemos experimentar o que eles experimentam” (MEAD, 1997,
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no mundo ocidental a partir dos anos 1950 afetaram decisivamente as culturas juvenis. Ja
nesta década, as familias de classe média “[...] ndo mais refletiam o sonho americano de
harmonia e felicidade no seio familiar: o declinio da autoridade paterna, o desconhecimento
da vida juvenil nas ruas, o distanciamento do jovem com relagdo as geracOes anteriores
mostravam que muita coisa estava se transformando na nossa sociedade” (OLIVEIRA, 2006,
p. 245).

Mead (1997, p. 90) procura explicar as mudangas no processo de transmissao cultural
e a ruptura definitiva entre as geragdes, distinguindo “[...] tres diferentes tipos de cultura —
postfigurativa, en la que los nifios aprenden primordialmente de sus mayores; cofigurativa, en
la que tanto los nifios como los adultos aprenden de sus pares; y la prefigurativa, en la que los

adultos también aprenden de los nifios [...]37”

. As sociedades primitivas e os pequenos
redutos religiosos seriam posfigurativos, por basearem sua autoridade no passado. Ainda que
as relacdes intergeracionais dentro destas sociedades ndo sejam amenas, uma certa
estabilidade € garantida pelo fato de que sdo os adultos que conhecem e transmitem aos
jovens os valores daquelas sociedades. Mead ressalta, ainda, que a cultura posfigurativa pode
ser definida “[...] como aquella en que gran parte de la cultura estdtica es acritica y que
ademds debe estar representada por tres generaciones en continuo contacto™® (MEAD, 1997,
p. 91).

Nas sociedades cofigurativas, o modelo que prevalece para os membros estd radicado
na conduta de seus contemporaneos. Isto ndo quer dizer que os adultos ndo tenham um papel
fundamental para fixar novos estilos ou estabelecer limites. O que ocorre €, em verdade, uma
ruptura com o sistema posfigurativo que introduz formas de vida novas e distintas para os
jovens. Referindo-se as sociedades modernas como cofigurativas, acrescenta que “[...] en una
sociedad como la nuestra, en la que existe una gran movilidad social, es inevitable que se
produzcan brechas generacionales en la educacion y las formas de vida®®” (MEAD, 1997, p-
91).

Enquanto nas culturas posfigurativas as mudancas sdo lentas e imperceptiveis, nas

sociedades cofigurativas (modernas) aceitam-se tacitamente as descontinuidades geracionais,

p. 109, tradugd@o nossa).

7 «[...] trés diferentes tipos de cultura — posfigurativa, na qual os jovens aprendem primordialmente com os mais
velhos; cofigurativa, na qual tanto os jovens quantos os adultos aprendem com seus pares; e a prefigurativa, na
qual os adultos também aprendem com os jovens [...]” (MEAD, 1997, p. 90, tradug@o nossa).

3 «[...] como aquela em que grande parte da cultura estdtica ¢ acritica e que, além disso, deve estar representada
por trés geracdes em continuo contato” (MEAD, 1997, p. 91, traducdo nossa).
% «[..] numa sociedade como a nossa, na qual existe uma grande mobilidade social, é inevitivel que se

produzam brechas geracionais na educacéo e nas formas de vida” (MEAD, 1997, p. 91, tradug@o nossa).
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pois se presume que as novas geragdes conhecerdo, a seu turno, um mundo tecnologicamente
distinto da anterior. Todavia, Mead afirmava a emergéncia de uma cultura com a qual nao
tinhamos nenhuma familiaridade, pois os mecanismos de mudanca e transmissido cultural
diferem fundamentalmente daqueles conhecidos pelo homem moderno. Nas sociedades
prefigurativas, os jovens sdo os que sabem e ensinam. Segundo Mead, os jovens vivem num
mundo que a maioria dos adultos nunca conhecera e poucos sabiam que iria suceder-se. A
divis@o entre as geragdes trouxe consigo uma ruptura sem precedentes com o passado e
completa auséncia de futuro. Ndo se trata somente de uma ruptura entre dois grupos
radicalmente distintos, mas de uma sensacdo de distincia, um sentimento “[...] de que falta
una conexioén viva con los miembros de la otra generacion. [...] Los adultos forman una
generacion estrafiamente aislada. [...] Desde este punto de vista hemos de reconocer que no
tenemos descendientes, del miesmo modo que nuestros hijos no tienen antepasad0s40”
MEAD, 1997, p. 108 -109)

E desta perplexidade que Margaret Mead convida ao exame de nosso conhecimento
atual sobre a condi¢do juvenil. Uma perplexidade salutar como o foi para a antrop6loga, que
ao retornar vinte e nove anos depois a uma aldeia da Nova Guiné, deparou-se com a mudanca.
E nido era uma mudanca nos costumes, nos rituais. E que, quando ela e sua equipe chegaram
aldeia, os nativos ndo pediram medicamentos e outras mercadorias que portavam oS
estrangeiros, como habitualmente faziam. Em 1967, a pergunta foi: “Tens um gravador?”
“Sim, temos. Por qué?” “E que temos ouvido pelo rddio as mdsicas de outros povos e
queremos que eles também oucam as nossas’.

Este didlogo — as vésperas da década de 1970 — prenunciava o desenvolvimento de um
novo tipo de cultura, que implicava um rompimento com os estilos anteriores (posfigurativo e
cofigurativo). Neste novo estilo, ndo era o pai ou o av0 que representaria o futuro, mas o filho.
Uma metafora bastante singular para denotar que todos os povos da Terra, por diferentes
caminhos do passado, desembocariam numa nova comunidade mundial. Mead compreendeu
naquele instantaneo didlogo que os habitantes de Tambunam compartilhavam do nosso
mundo. Ao pedir o gravador, eles ndo recusavam ou negavam sua cultura oral. Ao contrério,
eles sabiam que o gravador era, simbolicamente, a chance de manifestarem sua existéncia
para o mundo. Eles sabiam ainda que a tecnologia do gravador nio era somente instrumental,

era um novo modo de aprender, ouvir e criar sua musicalidade. O gravador permitia a co-

#0°«[...] de que falta uma conexdo viva com os membros da outra geragdo. [...] Os adultos formam uma geragdo

estranhamente isolada. [...] Deste ponto de vista precisamos reconhecer que ndo temos descendentes, do mesmo
modo que nossos filhos ndo tém antepassados” (MEAD, 1997, p. 108 -109, traducio nossa).
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temporalidade: podiam escutar-se uns aos outros, escutar a si mesmos, escutar os ruidos, as
interferéncias externas. Significava, sim, uma alteracdo na sua experiéncia cultural, mas nao
era o fim.

La invencién de la computadora, la desintegracion efectiva del dtomo y la
invencién de las bombas de fisién y fusién, el descubrimiento de la
biogimica de la célula viva, la exploracién de la superficie del planeta, la
extraordinaria aceleracién del crecimiento demogréfico y la admisién de que
si éste proceso continuara se produciria una catdstrofe segura, la quiebra de
la organizacién urbana, la destruccién del entorno natural, la interconexidn
de todas las comarcas del globo mediante los vuelos de retropropulsion y las
imagenes televisivas, los preparativos para la construccion de satélites y los
primeros pasos que se han dado en el espacio, las posibilidades recién
descubiertas de obtener energia ilimitada y materias primas sintéticas y, en
los paises mds avanzadas, la transformacién de los ancestrales problemas de
produccién que padecia el hombre en problemas de distribucidon y
consumo... he aqui los factores que, sumados, han culminado en una divisién
dréstica e irreversivle entre las generaciones*' (MEAD, 1997, p. 92)

Para a antropdloga, os jovens de qualquer sociedade ou cultura sdo os tnicos nascidos
para esta época. Sao os que podem melhor compreender e decifrar o mundo em que vivemos.
Sendo os mais afetados pela aceleracdo das mudancas sociais e pelas inovacdes tecnoldgicas,
0os jovens que nascem neste novo mundo sdo os que estdo mais profundamente
comprometidos com o futuro e € com eles que precisamos desenvolver um novo tipo de
comunicacdo, um didlogo continuo no curso do qual tenham liberdade de atuar segundo suas
iniciativas € por meio destas conduzir os mais velhos rumo ao desconhecido. Sem a
participacdo direta dos jovens € impossivel construir o futuro, pois somente a juventude pode
acessar um tipo de conhecimento que permite tracar planos significativos: o conhecimento
experimental. Um conhecimento que se constréi no presente, na circularidade dos processos
sociais, nas mutacdes, na instabilidade, na incerteza.

Mead (1997) assevera que a urgéncia, hoje, ndo é de explicar a natureza, a génese € a
func¢ado da adolescéncia e da juventude. O problema urgente € delinear a natureza da mudanca,
seus ritmos e dimensdes, para melhor distinguir o que se sucedeu no passado e o que se
registra na atualidade. O desafio € apreender o que se transforma na sociedade contemporanea

e como a juventude se situa frente aos novos ordenamentos sdcio-culturais. Portanto, se ha

1 “A invencdo do computador; a desintegracio efetiva do 4tomo e a invencdo das bombas de fissdo e fusio; o
descobrimento da bioquimica da célula viva; a exploracdo da superficie do planeta; a extraordindria aceleracio
do crescimento demografico e a admissdo de que se este processo continuasse se produziria uma catastrofe
segura; a quebra da organizagdo urbana; a destrui¢do do entorno natural; a interconexdo de todas as comarcas do
globo mediante os voos de retropropulsdo e as imagens televisivas; os preparativos para a construciio de satélites
e os primeiros passos que foram dados no espago; as possibilidades recém-descobertas de obter energia ilimitada
e matérias-primas sintéticas e, nos paises mais avangados, a transformacdo dos problemas ancestrais de
distribuicdo e consumo... eis aqui os fatores que, somados, culminaram numa divisdo dréstica e irreversivel
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algo realmente novo na juventude — como indaga Martin-Barbero (2002) — esta investigagcdo
busca encontrd-lo em duas frentes: uma perspectiva historico-estrutural elaborado por
Mannheim e uma perspectiva sécio-cultural apresentada por Melucci.

Mannheim (1990) analisa o problema das geragdes e constrdi as bases tedricas da
noc¢do de juventude que influenciaram o debate socioldgico sobre os movimentos juvenis das
décadas de 1960-70. A nogdo de juventude proposta por ele fundamenta-se na localizagao
diferencial dos grupos de idade que, por sua insercao peculiar no processo histérico-social
organizam uma experiéncia estratificada de suas vivéncias que € transmitida e validada na
sucessdo geracional.

Reconhecendo a centralidade da juventude no debate sobre a contemporaneidade,
Melucci (2001a) afirma que a juventude — em seus modos de ser e estar no mundo — produz
uma condi¢do existencial singular: a condicdo juvenil. Os jovens, mais que qualquer outro
grupo social, experimentam e testemunham a mudancga, a ruptura intergeracional sem
precedentes que leva a reorganizacdo dos modelos de socializagdo e a reestruturagdo espago-
temporal. Examinar a condicdo juvenil requer uma disposi¢do sociolégica de abarcar
analiticamente as dimensdes individual e coletiva que estdo imbricadas na organizagdo social

contemporanea.

2.2 A emergéncia da condicao juvenil

A época em que publicava Le probléme des générations, Mannheim (1990)*
destacava a importancia da juventude na compreensdo das relagdes sociais. O conjunto
geracional era, para o soci6logo, um fendmeno social com uma especificidade que deveria ser
descrita e assimilada. Ndo é porque o a juventude funda-se sobre o ritmo biolégico que
podemos deduzi-la deste. H4 uma estrutura social determinada, uma trajetdria histrica que
repousa sobre este dado bioldgico, transformando-o numa situagdo social particular. Ao
examinar a situagdo do problema, o soci6logo nao deve simplesmente fazer uma histéria da
teoria das geracdes, mas descrever a situagdo em que as geracdes se encontram, para em
seguida introduzir sua propria solugéo.43

Quando investiga o problema das geracdes, Mannheim observa que as pesquisas

entre as geracdes” (MEAD, 1997, p. 92, traducdo nossa).

> A obra é datada de 1928, quando foi originalmente publicada em alemo.

* Gerard Mauger, um dos tradutores da obra de Mannheim, salienta que sua teoria das geragdes ¢é, efetivamente,
produto de miltiplas ambivaléncias: tentar ultrapassar as aproximagdes positivista e romantico-histdrica,
apropriar-se do conceito marxista de situacdo de classe e analisar as relagdes entre situagdo e consciéncia de
classe. Entretanto, Mannheim recusa o conceito de ontologia em Heidegger e a fenomenologia de Husserl.
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haviam tomado duas vias, ou melhor, duas concep¢des de mundo que se opunham e
abordavam o tema de modo diverso. Enquanto o viés positivista esfor¢ava-se por apreender
quantitativamente as datas-fronteiricas da existéncia humana, o viés romantico-histérico
renunciava a visdo matemdtica, buscando interiorizar o problema e dar-lhe uma resposta
qualitativa. O viés positivista fundava-se na expectativa de tocar a realidade ultima da
existéncia humana. A solucdo deste enigma responderia duas perguntas que os filésofos e
soci6logos colocavam. Para Hume, era a questdo da forma de governo e da continuidade
politica. Para Comte, a especificidade e o ritmo do progresso. Mas, para ambos, o problema
das geracOes resumia-se a descoberta de uma lei geral do ritmo na histéria da humanidade:
“[...] qu’il y ait la vie et la mort et une durée de vie limitée mesurable, que 1€s générations se
succedent a intervalles determines, tout cela porte le positiviste a croire que la trame de notre
destin est intelligible et surtout quantifiable44” (MANNHEIM, 1990, p. 27).

Para Mannheim (1990), tratando-o deste modo, a maioria dos pesquisadores cometia o
erro de pensar que nao estavam diante de um problema real de geragdes. De fato, a situagdo
de geracdo fundava-se no ritmo biolégico da existéncia humana e ele concordava que o ritmo
biologico tem efeitos sobre determinados aspectos da vida social. Contudo, “[...] ces
spéculations — tout particulierement quand, fondées biologiquement ou intellectuelment, elles
ne sont qu’une faux-fuyant pour se dérober a I’étude de la trame plus accessible et
transparente du devenir social et de sés effets su 1& phénoméne des générations™
(MANNHEIM, 1990, p.38).

A atitude dos cientistas era, no seu entender, a simplificacdo racionalista de um
fendmeno que se configurava mais complexo, reduzindo-o a uma base: descobrir uma lei
proveniente da lei biolégica que permitisse encontrar o intervalo de tempo médio necessario
para a sucessdo das geragdes; descobrir o intervalo de tempo médio por meio do qual uma
nova geracdo incorpora e substitui a velha geracdo na vida publica e, principalmente,
descobrir a origem natural ou fixar os periodos (idade cronolégica) que definem as geragoes.
Para os liberais positivistas, o problema geracional era a peca de um quebra-cabeca e lhes
daria a chave de compreensdo da concepgao linear do progresso.

Em oposicdo ao argumento positivista, Mannheim (1990) evoca a corrente de

pensamento romantico-histérica alema, representada por Dilthey (1922, 1924), Heidegger

44 . . - . .. . ~
“[...] que a vida e a morte teriam uma duracio de vida limitada e mensurdvel, que as geragdes se sucedem a

intervalos determinados, tudo isso faz crer ao positivista que a trama do nosso destino € inteligivel e
quantificavel” (MANNHEIM, 1990, p. 27, tradug@o nossa).
# «[...] estas especulagdes — mais particularmente quando fundamentadas biologicamente ou intelectualmente,

sdo somente uma falsa perspectiva para evitar o estudo da trama mais acessivel e transparente da evolugdo social
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(1927) e Pinder (1926a, 1926b). O interesse de Dilthey pelo problema geracional pode ser
resumido a duas constatagdes. A primeira € de que o tempo quantitativamente mensurdvel —
dias, meses, anos, horas, decénios e, portanto, a nocdo de geracdo — ¢é apenas uma
representacao de uma temporalidade interior que s6 pode ser apreendida pela compreensdo. A
segunda constatacdo de Dilthey € o fato de que no fendmeno geracional ndo importa somente
a sucessdo, mas também a contemporaneidade®®, com significado mais profundo que o dado
cronolégico. Individuos contemporaneos sdo, para Dilthey, aqueles que estao
homogeneamente submetidos as mesmas influéncias da cultura intelectual e da situacdo
sociopolitica. Enquanto para os positivistas a sucessdo linear, cronoldgica era o dado mais
importante para compreender o fenomeno geracional, Dilthey preocupava-se em demonstrar
que o fato de um grupo de pessoas estar junto, vivendo numa mesma época, o diferenciava
dos demais e fazia deste uma unidade, uma contemporaneidade.

Ao aprofundar este viés qualitativo do fendmeno geracional, Heidegger utiliza a nocao
de destino. Para ele, somente o fato de estarem juntos, circunstancialmente, no mesmo mundo
com suas reais possibilidades, faz dos sujeitos algo mais que uma composi¢do de muitos
sujeitos. Ou seja, o que faz do destino (fatalidade) de cada sujeito uma realidade é o fato de
estar 14, compartilhando e constituindo com os outros uma geracao. A aproximacao tedrica de
Pinder tem as mesmas bases do pensamento de Dilthey. Estendendo-se até os limites do
pensamento romantico-histérico, interessa-se pelo fendomeno da ndo-contemporaneidade na
contemporaneidade. Revela o autor que, num mesmo tempo cronoldgico, convivem geracoes
diferentes, porque cada individuo vive seu tempo de modo diverso. Ao comparar com a
musica, Pinder sugere uma representacdo polifonica do tempo, uma vez que, para cada

individuo, o mesmo tempo (geracional) € um outro tempo.

Dans 1€ méme temps chronologique vivent ds générations différentes. Mais,
puisque le temps vécu est le seul temps réel, em fait elles vivent toutes dans
um temps intérieur completement différent d’um point de vue qualitatif.
“Chacun vit avec hommes du méme age et d’4ges différents confronté a une
foule de possibilités simultanées. Pour chacun le méme temps est un autre
temps, c’est-a-dire un autre dge de soi-méme, qu’il ne partage qu’avec ceux
de son 4ge™*” (PINDER, 1926a apud MANNHEIM, 1990, p. 34-35, grifos do

e seus efeitos sobre o fendmeno das geracdes” (MANNHEIM, 1990, p.38, tradugdo nossa).

% Estas constatagdes feitas por Dilthey estdo no cerne do debate atual sobre nogdo de juventude e culturas
juvenis, condi¢do e situac@o juvenis. Mais adiante tratamos detalhadamente deste tema.

" “No mesmo tempo cronolégico vivem diferentes geracdes. Mas, ja que o tempo vivido é o tinico tempo real,
de um ponto de vista qualitativo, os individuos vivem todos num tempo interior completamente diferente. * [?]
Cada um vive com os outros da mesma idade e de idades diferentes uma grande quantidade de possibilidades
simultaneas. Para cada um, o mesmo tempo € um outro tempo, quer dizer, uma outra idade de si mesmo que ele
compartilha apenas com aqueles de sua idade” (PINDER, 1926a apud MANNHEIM, 1990, p. 34-35, grifo do
autor, tradug@o nossa).
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autor).

Pinder menciona ainda que cada geracdo constitui, a partir dela mesma, um “certo
modo de ser”, tornando-se uma unidade qualitativa. Este modo de ser € o que exprime sua
unidade, sua experiéncia propria da vida e do mundo. Negar este “modo de ser” de uma
geragdo € negar sua unidade, é relativizar e destruir sua concepcao do mundo.

Ap6s descrever as correntes do fendmeno geracional, Mannheim (1990) trata de
apresentar aquilo que ele considera o problema socioldgico das geragdes. De inicio, procura
explicar as estruturas fundamentais do fendmeno, ou seja, as caracteristicas especificas dos
individuos que constituem uma geracdo. Mannheim (1990) distingue o que considera uma
situagdo geracional (que conforma uma geragdo), um coletivo geracional e os elementos que
constituem os individuos numa unidade geracional.

Para ele, a situacdo geracional®™ sdo as possibilidades potenciais que, integradas a
outras forgcas socialmente ativas, podem modificar ou exercer certa influéncia sobre o
fendbmeno. E necessdrio estar num mesmo espaco histérico-social, participar da mesma
comunidade de vida historicamente situada, partilhar os mesmos obsticulos, as mesmas
chances. Mas, para ser um coletivo geracional € preciso, sobretudo, que os sujeitos participem
do mesmo destino comum desta unidade histérico-social. Ainda que estejam separados por
barreiras geograficas, culturais, étnicas ou mesmo em espagos, como o urbano e o rural, o que
atualiza a relacdo destes sujeitos € a mesma problematica histdrica.

Outra distin¢do feita por Mannheim (1990) é de que hé, ainda, no interior do coletivo
geracional, grupos determinados que se apropriam diferentemente das experiéncias e, por
conseguinte, formam wunidades geracionais (unidades de fendmenos de geracdo). Estas
unidades se fundam a partir dos conteidos, mas, principalmente, das forcas estruturantes®’
que marcam estes conteidos, ou seja, as inten¢des fundamentais que produzem um elo social
entre o individuo e a vontade coletiva. Mannheim denomina unidades de geracdo os
subgrupos, as heterogeneidades que surgem no interior da comunidade de destino — a
juventude — e que se caracterizam por apresentarem uma rea¢do unitiria, uma ressonancia e
um principio estruturante. S3o grupos concretos, formados por individuos que t€ém uma
aproximacao vital, se estimulam mutuamente e fazem aparecer na comunidade o potencial

criativo e coesivo de suas inten¢des fundamentais.

*® Ao definir situacio de classe e situacio de geracdo, Mannheim as circunscreve no mesmo espaco
sociohistérico, mas enquanto a primeira se caracteriza pelas condi¢cdes socioecondmicas, a segunda se define
pelo modo particular de experiéncia e pensamento que portam seus individuos.

* Na traducdo, esta idéia de forca estruturante pode ser nomeada forma, principio, intencdo, percepgdo
estruturante (nota dos tradutores).
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Quando apresenta sua teoria, Mannheim (1990) refere-se a universalidade do
componente bioldgico. Contudo, ressalta que este ndo é um componente exclusivo para
compreender a relacdo das novas geracdes com as anteriores. Absolutamente influenciado
pelas teses da Psicologia e da Sociologia modernas e, a0 mesmo tempo, impulsionado pelos
acontecimentos de sua época™’, Mannheim (1967) dedicou-se ao estudo da juventude por
entender que os jovens eram um dos mais importantes recursos na tarefa de reconstrugcao
social e reorganiza¢ao mundial.

Na obra Diagnostico do nosso tempo, menciona que a natureza de uma determinada
sociedade € que vai definir “os usos” das novas geracOes. Para o autor, é este o problema
socioldgico quando se trata de compreender o papel da juventude nas sociedades “estéticas ou

5951

em lenta mudanga” e nas sociedades “dinamicas™ . Nas sociedades primitivas, os jovens

desconheceriam os conflitos mentais porque ndo hd uma separacdo radical entre o que €
ensinado pela familia e as normas do mundo adulto. A consciéncia de conflito da juventude é
reflexo do caos que impera na sociedade moderna e a perplexidade € a reacao natural de um
espirito inexperiente. As caracteristicas elementares de nossa sociedade sdo por si mesmas
responsaveis pela existéncia do fendmeno geracional. O aparecimento permanente de novos
agentes culturais; o concomitante desaparecimento dos agentes culturais anteriores; a
participacdo limitada no tempo histérico dos agentes de um determinado grupo etirio; a
necessidade de transmissdo permanente dos bens culturais e o processo continuo da mudanca
de geracdes sao fenomenos que se confundem com a propria existéncia da juventude.

O socidlogo acrescenta que a juventude é um estado de inadaptacdo social ocasionado
pelo confronto da vida adolescente e os valores da vida adulta. O jovem ndo é apenas um ser

(X3

em estado de fermentacdo, mas sociologicamente, “[...] a juventude entra nessa quadra da
vida publica, e na sociedade moderna € ai entdo que ela se vé confrontada pela primeira vez
com o caos das valoracdes antagdnicas” (MANNHEIM, 1967, p. 52). O que interessava a
Mannheim como problema socioldgico ndo era a consciéncia de conflito que expressavam os
jovens, mas o fato de a juventude, como que “vindo de fora” do contexto social, ser um grupo
pioneiro predestinado a efetivar qualquer mudanca na sociedade. Ao ndo aceitar como natural
a ordem estabelecida, nem possuir interesses econdmicos ou espirituais ja adquiridos,

estariam aptos a simpatizar-se com movimentos sociais insatisfeitos com o estado de coisas.

Essa posicdo de estranho ao grupo era, para Mannheim, um fator mais importante que a

° Mannheim viveu, no exilio, as duas grandes guerras mundiais e morreu em 1947.
5 . . N . e L. N . .
! Mannheim referia-se as sociedades primitivas ou segmentdrias e as sociedades estatais.
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efervescéncia bioldgica.

Em A juventude na sociedade moderna, Foracchi (1972) examina o pensamento de
Mannheim (1990) e assevera que na idéia de unidade defendida pelo socidlogo estd impressa
uma concepc¢ao de juventude como o grupo capaz de impor um estilo de acdo que o distingue
das geracdes precedentes. Isto corresponde a locagc@o similar de um certo nimero de
individuos na sociedade: uma localizacdo social comum, numa dimensdao histdrica
determinada do processo social. Este modo de anélise diferencia o fendbmeno geracional pela
estratificacdo da experi€éncia. Os membros de uma geragdo compartilham o mesmo acervo de
experiéncias, situacdes de vida e oportunidades de trabalho. Compartilham as alegrias, as
tensdes, os beneficios e a opressdo que configuram seu modo de inser¢ao na vida social.

Os grupos de idade ou grupos juvenis caracterizam-se por uma forte €nfase na
experiéncia comum, em valores comuns e na identificagdo mutua que os vincula a vida
comunitdria. H4 na juventude moderna ndo somente um apelo a vida comunitaria, mas uma
identificacdo, um vinculo emocional que se impde como a resposta da juventude as
indagacoes adultas sobre o tipo de vida que desejam. “[...] Tornar-se adulto ndo equivale
apenas a deixar de ser adolescente. Assumir-se como adulto corresponde ao esforco de
colocar-se diante das op¢des de vida que o sistema apresenta e enfrentd-las como tais” (p. 30).

Foracchi (1972) ressalta duas implicagdes do pensamento de Mannheim nas andlises
classicas e modernas. A primeira implicacdo decorre da no¢cao mais histérica, menos estitica e
formalista, do seu conceito de geragdo. Esta preocupagao do sociélogo termina por nivelar tal
conceito ao de intelligentzia, pressupondo que a atuacdo de uma geracdo € mediatizada pela
formacdo universitdria, o que, por sua vez, abrangeria somente a juventude das camadas altas
e favorecidas. A segunda implica¢do é o acento colocado sobre a dimensao do conflito, tanto
no relacionamento das geracdes quanto nos movimentos de juventude. A juventude €, desse
modo, considerada menos uma transi¢do € mais como uma fase de crise. E a partir dessa
caracterizacdo passa a ser examinada, do ponto de vista social e psicoldgico.

Diferindo da andlise histdrico-estrutural que balizou o discurso académico e as
representacdes sociais sobre a juventude, Melucci (2001a) aproxima-se do tema reconhecendo
de antemdo que as ferramentas analiticas da sociologia moderna sdo inadequadas para levar a
termo uma compreensdo aprofundada dos fendmenos constitutivos da realidade social. A
importancia da juventude neste cendrio € que — como salientara Mead (1997) — os jovens sdo
os Unicos nascidos para este mundo novo. S@o os que experimentam e exprimem uma
transforma¢do que ndo pode ser apreendida nem interpretada tendo por base o referencial

construido na modernidade. Para o socidlogo, ndo se trata de saber se estamos na
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modernidade ou na pés—modemidadesz, mas de compreender as mudancgas nas bases naturais e
sociais da sociedade.

Sua hipétese é de que experimentamos uma substancial descontinuidade com o
passado, que pode ser verificada em trés vertentes. A globalizacdo, a interdependéncia do
sistema mundo é apontada pelo soci6logo como a primeira. Uma globalizacdo que nao se
restringe ao espago fisico ou geografico, mas afeta também o espaco mental e relacional. O
segundo € a hipersocializacdo do sistema-mundo, em que o social depende cada vez mais das
relagdes, decisdes, formas de organizagdo e poder que ele mesmo produz. O dualismo agdo-
conhecimento que consistia no fundamento epistemolégico moderno € substituido por um
sistema em que o conhecimento entra de modo permanente no circuito da a¢do e vem a ser
uma forma de agdo. A agdo da sociedade sobre si mesma move-se até os mecanismos de
constituicdo dos atores individuais, resultando — numa terceira vertente — em processos de
individualizagdo das formas sociais.

Neste exercicio analitico, Melucci (2001a) vai ao encontro da juventude para dizer por
que e como esta categoria expressa a dindmica societdria a qual estamos submetidos. Por suas
condig¢des culturais e bioldgicas, os jovens constituem o grupo mais diretamente exposto aos
atributos antes associados exclusivamente a fase da adolescéncia (incerteza, mobilidade,
transitoriedade, abertura para mudanca). E € ainda o grupo capaz de dar visibilidade social aos
conflitos e aos dilemas com os quais a humanidade se confronta. Ao agregar a condi¢do
bioldgica uma defini¢do cultural, nossa sociedade estendeu a adolescéncia para além dos
limites etdrios, ampliando a duracdo da juventude, associando ‘“a suspensdo de um
compromisso estdvel, com um tipo de aproximacdo nomade em relagdo ao tempo, espago e
cultura” (MELUCCI, 1997, p.9).

Quando insiste na centralidade da condicao juvenil, Melucci apresenta e reitera alguns
temas que estdo no cerne das relagdes entre juventude e sociedade contemporinea. Traz a
questdo de uma temporalidade intrinseca ao “ser jovem”, dos processos de constituicao

identitéria juvenil e da emergéncia dos jovens como atores coletivos™.

32 Para exprimir suas reflexdes, Melucci dialoga com cientistas sociais do seu tempo, como Touraine, Castells,
Bauman, Beck, Giddens, dentre outros. Deste modo, estd consciente das divergéncias, das diferencas e da
variedade de defini¢des lingiiisticas do fend6meno atual. Em suas andlises, adota o termo contemporaneidade para
referir-se & nova fase da modernidade que outros tedricos chamam pds-modernidade, modernidade tardia,
segunda modernidade etc. Quando se refere ao tipo de sociedade em suas obras, Melucci designa sociedade p0s-
industrial.

30 aporte tedrico apresentado por Melucci (2005, 2004, 2001a, 2001b, 1997, 1991) € o resultado de um
trabalho investigativo tedrico e empirico de duas décadas efetivado junto a individuos e grupos ligados ao
movimento social italiano. Desde o final dos anos setenta, Melucci e sua equipe buscam desenvolver uma
metodologia que se adeqiie as indagagdes sobre a constituicdo dos novos movimentos sociais.
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Segundo os interesses tedricos-metodoldgicos desta pesquisa, foi feito este recorte, a
fim de examinar tais temdticas a luz de um debate ja instalado entre socidlogos e
pesquisadores que discutem a crise da modernidade e suas conseqiiéncias sobre a vida social.
Deste didlogo, espera-se fazer surgir uma concepg¢ao de juventude que conjuga uma referéncia

temporal, identitdria e de acdo coletiva.

2.2.1 A juventude como um tempo social

Nos tempos que correm, os jovens vivem uma condi¢do social em que as
setas do tempo linear se cruzam com o enroscamento do tempo ciclico.
Temporalidades ziguezagueantes e velozes, préprias de uma sociedade
dromo...créitica, na qual os tempos forfes se cruzam com 0s fracos e, em
ambos, se vivem os chamados contratempos. S3ao muitos destes
contratempos que caracterizam a condi¢do juvenil contempordnea (PAIS,
2005, p. 9, grifos do autor).

H4 duas razdes para postularmos que a juventude ¢ um tempo eminentemente social.
Primeiro, porque € nesta fase da vida que o jovem experimenta o tempo como uma dimensao
contraditdria e significativa na construcao da identidade individual. A dindmica social na qual
se inscrevem os diversos grupos juvenis dificulta qualquer tentativa de segmentacdo, pois 0s
jovens sao produto do seu tempo. A juventude é uma experiéncia temporal caracterizada pela
limitacgdo, é “[...] una particular afiliaciéon a la geografia temporal, como una nacionalidad
extrafia en términos de duracién, que convive con las otras naciones temporales bajo la misma
jurisdiccion, la misma soberania: el presente”5 4 (MARGULIS e URRESTI, 2002, p.11).

Segundo, porque, como veremos, o tempo — este elemento medidor e mediador das
relagdes sociais — confunde-se com a propria condi¢do juvenil. Melucci (1997, 2001a) sinaliza
que as novas condi¢des temporais sdo um elemento chave para compreender as relagdes entre
a condicdo juvenil e a cultura pés-industrial. Este tempo de indeterminagao vivido pelo jovem
ndo é tdo somente um tempo de expectativas e de projecao, mas € a realidade concreta de um
presente estendido ou de um futuro presentificado.

Melucci (2001a) informa que a experiéncia da idade sempre esteve relacionada com o
tempo, mas é a partir da adolescéncia que ela ganha uma conotacdo emocional. E no tempo
que os jovens ordenam suas escolhas e comportamentos, resultando dai um conjunto de

referéncias para suas agdes. E no tempo de vida juvenil que as perguntas sobre quem se € e

54 . 1~ s . . . ~
“[...] uma particular afiliacdo a geografia temporal, como uma nacionalidade estranha em termos de duracdo,

que convive com outras na¢des temporais sob a mesma jurisdi¢do, a mesma soberania: o presente” (MARGULIS
e URRESTI, 2002, p.11, tradug@o nossa).
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quem se quer ser dao sentido a idéia de passado-presente-futuro e demarcam os limites entre
infancia, juventude e idade adulta. Mas é, sem dudvida, no seio da sociedade que isto se
conforma.

Nossa sociedade organiza-se numa dimensio espaco-temporal. O tempo da moderna
sociedade era um tempo linear, caracterizado pela singularidade e pela continuidade dos
acontecimentos. Leccardi (2005) pondera que a perspectiva de um horizonte temporal
estendido — um futuro separado do passado e do presente — orientava a ac¢do individual e
coletiva. A juventude, entdo considerada um periodo de preparacdo para a vida adulta, era
uma etapa de vida na qual vivia-se o presente projetando o futuro. A autora usa a expressao
diferimento das recompensas para explicar que todo o processo de socializa¢cdo moderno tinha
em sua base a perspectiva do futuro como espago para a construcdo de um projeto de vida.
Era a presenca de um futuro que permitia ao jovem desenvolver uma grande capacidade de
autocontrole, de programar-se e projetar o que faria num tempo vindouro.

Na pés-modernidade, afirma Harvey (2006), a volatilidade e a efemeridade do tempo
impede qualquer planejamento de longo prazo e a “[...] compressdao do espaco e do tempo
tem tido um impacto desorientado e disruptivo sobre as préticas politico-econOmicas, sobre o
equilibrio do poder de classe, bem como sobre a vida social e cultural” (p.257). Enquanto a
sociedade moderna experimentava a dimensao de um futuro aberto, de um tempo apreendido
em projetos individuais e coletivos, o futuro da sociedade contemporanea € indeterminado,
governado pelo risco. Um cendrio de imprevisibilidades, no qual o presente referencia os
horizontes temporais.

Como receptora e perceptora da cultura de hoje, a juventude € o grupo diretamente
exposto a estes processos de diferenciacdo, multiplicacdo e desnaturalizagdo do tempo. Os
jovens, duplamente situados no tempo, percebem que o tempo de ser jovem nao constitui uma
superagdo da infancia, nem termina com a passagem para a idade adulta, mas recai sobre a
infinitude do presente e um futuro inexistente. A incerteza e a escolha sdo o destino inevitavel
da vida social e individual na sociedade contemporinea. A juventude deixa de ser uma
condicdo meramente bioldgica, para tornar-se uma condicdo social, quando os jovens
desafiam as pautas simbdlicas dominantes de organizacao temporal e as convertem em matriz

de sua experiéncia cultural e identitdria:

Los individuos no son jévenes porque (o sélo porque) tengan una cierta
edad, sino porque siguen unos ciertos estilos de consumo o ciertos c6digos
de comportamiento y vestimenta. Ahora, la adolescencia se prolonga mucho
mas alld de sus fronteras bioldgicas, y las obligaciones para con la vida
adulta se posponen hasta después de los veinticinco e incluso de los treinta
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afios™” (MELUCCI, 2001a, p. 138).

Ao evaporarem as fronteiras entre a infancia e o mundo adulto, a juventude torna-se
um tempo sem precedentes. Estas condi¢des de abertura e transformacdo entre juventude e
idade adulta ndo mais sinalizam a existéncia de transito entre elas. Os jovens se véem imersos
em uma situacdo paradoxal pois, a0 mesmo tempo em que se prolonga a condi¢do juvenil,
esta caréncia de signos de transicdo impede a entrada no mundo adulto. De uma condi¢dao
proviséria que tenderia a desaparecer no decurso do tempo, “[...] os jovens sdo socialmente
solicitados e desafiados a construir formas positivas de relacdo entre seu tempo de vida e o
tempo social” (LECCARDI, 2005, p.47-8). De uma seqiiéncia linear, previsivel e sucessiva, o
tempo finito da fase juvenil é agora, na sociedade contemporanea, um tempo infinitamente
presente.

Attias-Dontuf (1996) pondera que, na condi¢@o juvenil contemporanea, os aspectos
que inviabilizariam uma andlise univoca da superposicdo entre a geracdo e as faixas etdrias
convertem-se em dimensdes fundamentais para a leitura da realidade juvenil. A juventude nao
se limita a um periodo da vida porque os jovens de hoje sdo confrontados a decomposi¢do de
um modelo de ciclo da vida ternario, centrado no trabalho. A incerteza, a instabilidade do
trabalho reflexiona na prépria fase da vida. Os jovens experimentam uma situacgio
historicamente nova, de uma sociedade multigeracional. As situacdoes de dependéncia
familiar, amplificadas pelos problemas econdmicos, obrigam a coexisténcia dos jovens em
relacdo direta com as duas geracdes que o antecederam. Entre o futuro incerto e desconhecido
da auséncia de trabalho e o passado das relagdes intergeracionais, existe uma fratura na qual
0s jovens inventam, originalmente, o presente, e pretendem criar as conexodes entre o passado
e o futuro.

Concomitante aos processos sociais pelos quais a juventude assume um carater
temporal préprio, também as representacdes sociais acerca da juventude t€ém contornos mais
amplos. Até o final do século XIX e inicio do século XX, a juventude era uma prerrogativa
dos jovens pertencentes aos setores médios e altos da sociedade, porque esta fase da vida era
identificada pela construcdo de trajetdrias biograficas bem lineares e reconheciveis, que se
iniciava com a preparagdo para o trabalho por meio da formacgao escolar, o exercicio de uma

atividade profissional remunerada, a constitui¢do da familia até a aposentadoria. Os jovens

% “Qs individuos ndo sdo jovens porque (ou somente porque) tém uma certa idade, sendo porque seguem certos
estilos de consumo ou certos codigos de comportamento e vestimenta. Agora, a adolescéncia se prolonga muito
mais além de suas fronteiras biolégicas, e as obrigagdes para com a vida adulta se pdem para até depois dos vinte
e cinco e inclui os trinta anos” (MELUCCI, 2001a, p. 138, tradu¢do nossa).
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das camadas populares eram excluidos deste contexto de transi¢do, pois a entrada no mundo
do trabalho dava-se muito precocemente, as chances de concluir a educacdo basica e superior
eram minimas e, em muitos casos a constituicdo da familia era uma realidade jia na
adolescéncia.

Entretanto, na medida em que a juventude perde a caracteristica de transi¢cdo, estende-
se e consolida-se numa condicdo social, este periodo de permissividade que se situa entre a
maturidade bioldgica e a maturidade social, este modo particular de estar no mundo — a
moratoria social a que se referia Erikson (1972) — deixa de ser exclusividade dos jovens dos
setores médios e altos da sociedade, alcangando todos os segmentos juvenis.

Ainda que em situacdes socio-econdmicas e culturais bastante distintas, mesmo que
sejam reduzidas suas possibilidades e expectativas de vida, estes individuos sdo jovens
porque, factualmente, encontram-se envoltos pelos mesmos enredamentos sociais. Nomades
do presente, assinalava Melucci (2001b), ou nativos do presente como dizia Mead (1997), sdao
jovens os individuos que compartilham o tempo como um campo de experiéncias reversiveis
e multidirecionais. S@o jovens porque — concentrados no presente — expressam esta passagem
de tempos regulares a tempos alterados. Os nascidos nesta nova ordem mundial capitalista
testemunham, explicam e sdo explicados por seus conflitos com o intemporal, o permanente e
o0 absoluto.

Jévenes son todos aquellos que gozan de un plus de tiempo, un excedente
temporal, que es considerablemente mayor que el de la generaciones
mayores coexistentes. Ese capital temporal expresa simultdneamente una
doble extensién, la distancia respecto del nacimiento —cronologia pura y
memoria social incorporada — y la lejania respecto de la muerte,
constituyéndose ambos en ejes temporales estructurantes de toda experiencia
subjetiva®® (MARGULIS E URRESTI, 2002, p.10).

Herdeiros de um tempo imaterial e intangivel, nem todos os jovens que vivem a
moratdria possuem os recursos sociais e culturais para exprimir-se. Aqueles que possuem o0s
meios para exercer controle sobre a incerteza conseguem diferenciar-se utilizando de modo
favoravel a velocidade e a mobilidade temporal. No entanto, os jovens com poucos recursos
sofrem por viver um tempo livre ndo legitimado e que ndo se confunde com o tempo da
moratdria social, pois € um tempo de impoténcia, uma circunstancia desafortunada, que lhes

empurra para a marginalidade, a delinqiiéncia e a desesperanca. Para a maior parte dos jovens,

%% “Jovens sdo todos aqueles que gozam de um plus de tempo, um excedente temporal, que é consideravelmente
maior que o das geragdes maiores coexistentes. Esse capital temporal expressa simultaneamente uma dupla
extensdo, a distdncia em respeito ao nascimento — cronologia pura e memoria social incorporada — e a distancia
em relacdo a morte, constituindo-se ambos eixos temporais estruturantes de toda experiéncia subjetiva.”
(MARGULIS E URRESTI, 2002, p.10, tradug@o nossa).
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a aceleracdo do tempo € mais um mecanismo de exclusdo social. Seu tempo livre é vivido
como o tempo da falta de trabalho, da impossibilidade de alargar o periodo de formacdo ou
mesmo da descrenga nas credenciais escolares como perspectiva de ascensdo social
(MARGULIS E URRESTI, 2002).

Imersos nas tramas de um tempo social que lhes faculta e, paradoxalmente, lhes nega a
prépria juventude, os jovens desafiam a dimensdao dominante do tempo e definem, por suas
capacidades performativas, estratégias de sociabilidade e de constituicio da identidade
individual. Os jovens definem-se por seus multiplos pertencimentos, pela participacdo em
diferentes contextos, grupos e dimensdes da vida social. Exprimem um desejo de
experimentar o presente, sem postergar seus ideais a um futuro perfeito e o fazem com uma
capacidade espantosa de aceitar a fragmentacgao e a incerteza do ambiente como um dado a ser
transformado. Depositam suas esperancas no presente e € sobre ele que incidem suas agdes,
ainda que em pequena escala e num contexto social delimitado. Nao obstante a centralidade
do presente, os jovens que podem, afirma Leccardi (2005), reestruturam suas relagdo com o
tempo biogréafico e o tempo social e se empenham em atingir objetivos mais gerais no tocante
ao futuro.

Em resposta ao tempo que lhes € oferecido, os jovens tendem a fazer projetos de curto
ou curtissimo prazo, facilmente maledveis e que incidem sob arcos temporais minimos. Para
Leccardi (2005), este modo sui generis de reagir a aceleracdo do tempo parece mais uma
reacdo a inquietacdo que lhes evoca a idéia de futuro. Em outros casos, sio mesmo marcados
pela concretude e pelo desejo de concluir atividades j4 iniciadas. Ainda que esta nova
condi¢do temporal seja vivida por toda a juventude, para os jovens das camadas populares a
tipologia dos projetos curtos talvez seja a unica referéncia possivel, uma vez que foram
antecipadamente impossibilitados de construir as condi¢des adequadas mediante o quadro de
indeterminac¢do do futuro.

A juventude é um tempo social porque, se o presente estd na centralidade da vida
social contemporanea, os jovens sdo quem melhor co-respondem a este tempo. Os jovens se
inscrevem no presente € o vivem ndo como desvalorizacdo, como mutilacdo, mas como a
forma mesma do seu préprio tempo. Sua empatia pelos aparatos tecnoldgicos, realidades
virtuais, ciberespagco ndo é mera habilidade ou interesse difuso. As novas tecnologias digitais
sao uma forma de interacdo, conexao e desconexao num mundo sem fronteiras, sem conexdes
espaco-temporais. Martin-Barbero (2002) chama de cumplicidade expressiva a capacidade de
viverem seu cotidiano em relagdo direta com as tecnologias audiovisuais e informaticas, de

estarem sintonizados com esta nova temporalidade, apropriando-se da fragmentacdo e da
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velocidade para expressar suas identidades.

2.2.2 A constituicao das identidades juvenis

A auséncia de um percurso previsivel para a idade adulta exige do jovem uma atitude
temporal tdo aberta quanto a amplitude que o horizonte temporal adquire para cada individuo
na atualidade. E isto muda radicalmente o modo de o jovem organizar sua biografia. Se, na
modernidade, a juventude permitia pensar a superposicdo entre identidade individual e
identidade social na constituicdo de projetos pessoais; hoje cada um deve organizar
autonomamente sua biografia e definir continuamente sua identidade.

As institui¢des sociais que tinham um papel preponderante na constru¢do de sentido
para as trajetdrias biograficas juvenis perdem esse cariter e ocupam-se apenas de cadenciar os
tempos do cotidiano. Ocorre com isso, afirma Leccardi (2005), uma separacdo entre
trajetdrias de vida, papéis sociais e vinculos com o universo institucional que conferiam uma
forma estdvel a identidade. Impossibilitados de ancorar suas experiéncias no mundo das
instituicdes sociais e politicas, a escolha e a defini¢do dos limites depende do préprio jovem,
de sua capacidade individual de construir e reconstruir continuamente os sentidos de sua
experiéncia.

Mediante a fluidez das estruturas sociais, 0s jovens experimentam movimentos
oscilatorios e reversiveis, verdadeiros vaivém: entram e saem do mercado de trabalho, saem
da casa dos pais e retornam, abandonam e retomam os estudos, casam-se mesmo ante as
dificuldades materiais e a inconstancia afetiva. Pais (2005) utiliza a metifora do 10i0 para
expressar este modo de os jovens cadenciarem suas existéncias ao se depararem com um
futuro indefinido. Num cendrio de imprevisibilidades, preferem as escolhas arriscadas, as
rupturas e os desvios, ou seja, abrir-se as oportunidades que o instante lhes oferece.

Cultural e biologicamente instalados no tempo, enraizados no presente, 0s jovens
forjam suas identidades fazendo frente as metamorfoses e flutuagdes. Inventam ritmos de
entrada e saida que lhes assegurem comunicar-se com o mundo exterior, mantendo uma
unidade interna. A metamorfose € a resposta mais adequada a exigéncia de continuidade
temporal. Alterar a forma, redefinir-se reiteradas vezes no presente, anular decisdes
anteriormente tomadas sao alguns modos de garantir a unidade e a continuidade da

experiéncia individual e afirmar a alteridade.

Para decirlo en otros términos, la juventud es un espacio de irreversibilidad
menor que la adultez porque es menor la serie de jugadas que se han
realizado y mayor la que queda por hacerse, por lo que las possibilidades
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abiertas son mds amplias, lo cual implica una manera diferente de estar en el
mundo, con percepciones y apreciaciones distintas, con abanicos de opcién
mas amplios, y con una frecuente sensacion de invulnerabilidad que deriva
de esa falta de huellas previas, raiz de la que emana esa caracteristica imagen
de disponibilidad ¥’ (MARGULIS E URRESTI, 2002, p.10-11).

“De forma generalizada, a pessoa se converte no arbitro e regulador destas oscilagdes,
pois é a dnica capaz de marcar o ritmo e a cadéncia™®. E isto exige dos seres humanos uma
nova sabedoria. Uma sabedoria que os jovens manifestam na busca de novas relacdes entre o
processo e criagdo pessoal em face da incerteza. Em sua relagdo com o tempo, sugere
Leccardi (2005)*, os jovens ndo absolutizam o presente, nem se restringem a viver o aqui e
agora. As expectativas no futuro, ainda que indeterminado e incerto, sdo projetadas e os
jovens vivem esta incerteza quanto ao futuro como disponibilidade diante do acidental, do
acaso.

Talvez por isso a metafora do palimpsesto sugerida por Martin-Barbero (2005) seja
também adequada para aproximarmo-nos da compreensao destes constructos identitarios que
desafiam nossa racionalidade. As identidades juvenis assemelham-se a estes textos nos quais
um passado quase esquecido emerge nas entrelinhas do presente. As trajetdrias biograficas
juvenis, estes palimpsestos, se inscrevem em linhas temporais e espaciais bastante difusas,
atravessam nossas conhecidas demarcacoes culturais, territoriais e histéricas.

O passado e o futuro aparecem na memdria juvenil como episédios, cada qual com seu
proprio sistema temporal de referéncia. Contrapondo-se as referéncias identitdrias baseadas na
cultura letrada, na lingua e no territério, os jovens estruturam suas referéncias por intermédio
de comunidades hermenéuticas. Configuram identidades temporais menos largas, mais
precarias, contudo mais flexiveis, com uma elasticidade que lhes possibilita amalgamar
ingredientes originados dos mais diversos contextos culturais, constituindo assim “[...] una
identidad marcada menos por la continuidad que por una amalgama en la que aun la
articulacién de los tiempos largos la hacen los tiempos cortos, son ellos los que vertebran

internamente el palimpsesto tanto de las sensibilidades como de los relatos que se dice la

37 “Para dizer em outros termos, a juventude é um espaco de irreversibilidade menor que a adultez porque é
menor a série de jogadas realizadas e maior a que ainda ha por fazer, porque as possibilidades abertas sdo mais
amplas, o que implica uma maneira diferente de estar no mundo, com percepc¢des e apropriacdes distintas, com
leques de op¢des mais amplos, e com uma freqiiente sensacdo de invulnerabilidade que deriva desta falta de
sinais prévios, de onde emana essa caracteristica imagem de disponibilidade” (MARGULIS E URRESTI, 2002,
p.10-11).

¥ MELUCCI, 2001b, p.129, tradugio nossa.

% Leccardi (2005) refere-se a uma pesquisa recente realizada com jovens franceses e espanhéis, na qual os
jovens manifestam uma orientacdo biogrifica definida como “estratégia de indeterminacdo”, uma crescente
capacidade dos jovens de ler a incerteza do futuro como potencialidade e ndo como limite a acdo.
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identidad”® (MARTIN-BARBERO, 2002, p.34-35).

A constituicdo da identidade no mundo contemporaneo nao se da pela via do desejo,
mas da falta. O sentimento de falta, incompletude, incerteza e indeterminacao é constitutivo
da vida cotidiana e é marcado ainda por um paradoxo: o fato de que é impossivel ndao
escolher. Escolher € liberdade e necessidade. Deve-se decidir o que fazer mesmo que ndo o
saiba, deve-se decidir para onde caminhar ainda que nao se tenha destino certo. Deve-se
renunciar a partes de si que nao correspondem ao percurso escolhido, deve-se abandonar
partes da experi€ncia que ndo se encaixam no hoje. A escolha é o destino e a perda € uma
condi¢do permanente.

A multiplicacdo dos espacos, tempos e cursos para a a¢ao fez da perda uma condicao
permanente na experiéncia individual contemporanea. Perde-se nao porque ha um horizonte
no qual a perda é uma das possibilidades, mas porque no curso da experiéncia social, o
individuo deve sacrificar aquelas partes do eu que ndo se encaixam no aqui € no agora e deve
renunciar aquilo que ndo se traduz numa agdo. Perde-se porque o individuo, instado a
construir autonomamente os significados e sentidos de sua agdo, vé reduzida sua capacidade
de conferir a si mesmo uma identidade estdvel e definida. Em suma, perde-se porque a
multiplicagcdo das oportunidades nem sempre vem acompanhada das condi¢des materiais para
sua realizacao.

A experiéncia cultural descrita por Melucci (2001b) afeta a todos os grupos sociais e
grupos de idade. Mas, nos processos de construcao identitdria juvenis, esta experiéncia é mais
intensa. E que, sem horizontes temporais estendidos e destituidos das condicdes materiais de
vida, os jovens dispdem somente das condi¢des simbdlicas, de sistemas de signos e estimulos
imagindrios para dar respostas as perguntas identitdarias. Estas possibilidades simbdlicas
ofertadas pelo sistema, contudo, ndo correspondem a experiéncias concretas que instituem
reais limites ao individuo. A metifora do néomade, evocada por Melucci (1998), é o que
melhor descreve as trajetdrias biograficas juvenis porque no tempo presentificado, no limite
das condi¢des sociais de inseguranca e de risco e ainda, por suas desiguais condic¢des
materiais, os jovens constroem trajetérias biograficas de curtos episddios, descontinuas e
indeterminadas.

Ser ndmades sugere a liberdade dentro do espago; ser ndmades do presente
sugere a liberdade em relagdo ao fempo. [...] O tnico atributo permanente do
eu € sua volatilidade. Sua estabilidade reside no mutamento perpétuo e sua

60 . . .. , . . . ~
“[...Juma identidade marcada menos pela continuidade que por uma amdlgama na qual inclusive a articulagdo

dos tempos largos sdo produzidas pelos tempos curtos, sdo estes que vertebram internamente o palimpsesto tanto
das sensibilidades como dos relatos em que se narra a identidade” (MARTIN-BARBERO, 2002, p.34-35).
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Unica definicdo durdvel é dada pela transitoriedade de cada sucessivo estado
momentaneo que isto assume (BAUMAN, 2003, p.58).

Bauman (2003) assevera que Melucci (1997, 2001a, 2001b) foi um dos primeiros
pensadores sociais a notar a mudancga radical nas condi¢gdes existenciais e também a
modificacdo nas estratégias da definicdo identitaria. A partir da énfase que Melucci (2001b)
confere ao aprofundamento das mudancas sociais e suas implicagdes para a configuracdo da
identidade contemporanea, € possivel articular sua teoria ao pensamento de Giddens (2002) e
Bauman (2003, 2005)61. Sobre um aspecto estes tedricos sdo unanimes: a modernidade
procedeu a dessacralizacdo dos fundamentos da identidade, enviando para o agir humano e
para o meio social as fontes do processo de identificacdo. A possibilidade outorgada ao
individuo de pensar a si mesmo em termos individuais, de pensar seus vinculos e suas
relacdes sociais é um legado da vida social moderna. A identidade torna-se um produto da
acdo consciente e resultado da auto-reflexdo e a individuacdo é mais vivida como uma agao
do que uma situagdo. De fato, pensarmo-nos em termos de individuos, demarcar fronteiras
entre os niveis individual e coletivo, individual e social converteu-se em algo potencialmente
disponivel para o conjunto da sociedade moderna.

Todavia, na experiéncia cultural contemporanea, adverte Melucci (2001b), tem lugar
uma transformacao nos processos de construcdo da identidade que acarreta uma crise no
conceito moderno de individuo. O conceito essencialista de identidade que abriga uma
estrutura estdvel com a qual o individuo ou grupo se identifica ou mesmo a idéia de um
sujeito ou de um ator que teria um nucleo forte definido metafisicamente desloca-se para dar
lugar aos processos pelos quais o individuo ou o grupo constréi sua identidade. A imagem
moderna do individuo-em-si tem se esvaziado progressivamente de suas dimensdes
substancialistas e vem abrindo-se para a imagem do individuo-como-processo que busca
constantemente construir-se a si mesmo, salvaguardar seus limites, preservar suas raizes
bioldgicas e sociais. A dificuldade deste novo individuo ndo é a de saber como mudar o curso
de sua vida, mas como assegurar sua continuidade e sua unidade. A pergunta “Quem sou eu?”
deve ser respondida pelo individuo no curso de sua existéncia e em virtude de um sistema de
relacdes sociais que se mantém em estreita conexao com suas acoes.

Giddens (2002) declara que muitas das caracteristicas da modernidade tardia j&

®' Na obra Modernidade e identidade, Giddens (2005) apresenta as principais tendéncias desta nova ordem social
e caracteriza as transformagdes culturais ocorridas no ultimo século. Em suas andlises, o autor nomeia
modernidade e alta modernidade ou modernidade tardia os diferentes momentos histéricos da sociedade
moderna. Bauman (2005), ao responder uma entrevista conduzida (via email) por Benedetto Vecchi, empreende
uma reflexdo acerca da identidade, sustentando o conceito de modernidade sélida e modernidade liquida para
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estavam impressas nas atividades sociais desde o advento da modernidade. Por essa razdo, as
mudancas descritas por Melucci (2001b) sdo mais qualitativas que quantitativas. J4 no
advento da modernidade, o descolamento das relacdes sociais de seus contextos locais, os
processos de reorganizacdo do espaco-tempo e o desencaixe das instituicdes sociais,
associados ao uso regularizado dos sistemas de conhecimento transformaram o conteddo e a
natureza da vida cotidiana, estendendo a dimensdo do risco, da divida e da incerteza para a
constituicao do eu.

Aceitar o risco como elemento constitutivo da identidade é admitir que nenhum
aspecto de nossa atividade social segue um curso predestinado e que estamos expostos as
contingéncias. Frente ao risco e a imprevisibilidade, o individuo deve preparar um curso de
acoOes futuras em sua trajetdria biografica. Deve-se considerar ndo apenas um modo de vida,
mas os possiveis modos de vida aos quais deve responder satisfatoriamente no desdobramento
temporal da auto-identidade.

O carater performativo da constituicdo identitdria e a ado¢do de um estilo de vida
assumem, na vida social moderna, um significado particular. Nao basta apenas seguir um
estilo de vida que se considera “adequado” a sua identidade, mas, sobretudo, deve-se escolher
um conjunto de praticas que dardo forma material a uma narrativa particular da auto-

identidade.

[...] a auto-identidade ndo € um traco distintivo, ou mesmo uma pluralidade
de tracos, possuido pelo individuo. E o eu compreendido reflexivamente pela
pessoa em termos de sua biografia. A identidade ainda supde a continuidade
no tempo e no espaco: mas a auto-identidade € essa continuidade
reflexivamente interpretada pelo agente. [...] Uma pessoa com um sentido
razoavelmente estdvel de auto-identidade tem uma sensacdo de continuidade
biografica que é capaz de captar reflexivamente e, em maior ou menor grau,
comunicar a outras pessoas. [...] A identidade de uma pessoa ndo se
encontra no seu comportamento nem — por mais importante que seja — nas
reacdes dos outros, mas na capacidade de manter em andamento uma
narrativa particular (GIDDENS, 2002, p.54-56, grifos do autor).

Esta substancial alteracdo nas narrativas identitdrias resume-se em trés aspectos: a
obrigatoriedade da escolha, a exigéncia da adocao de um estilo de vida e o impacto existencial
da escolha sobre a vida cotidiana. A “liberdade de escolher” e a necessidade da rendncia,
conjugadas a escassez de tempo, dao a incerteza uma amplitude jamais imaginada. E o
sentimento de desamparo diante da incerteza € o terror mais profundo.

Com efeito, agir frente a multiplicidade de escolhas, adotar um estilo de vida € uma

diferenciar os dois momentos historicos.
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tarefa complexa. Bauman (2005) sublinha que, na “modernidade sélida”, a liberdade de
conceber a auto-identidade vinha acompanhada de uma confianca do individuo em si mesmo,
nos outros e na sabedoria coletiva da sociedade (na confiabilidade de suas instru¢des e na
durabilidade de suas instituicdes). Contudo, no ambiente de vida “liquido-moderno”, as
identidades sdo a encarnagdo mais comum, mais agucada, mais profunda e perturbadora da
ambivaléncia. A sociedade e suas instituicdes nao mais sinalizam os caminhos para os
individuos e ndo sdo mais os arbitros de suas tentativas e erros.

Opostamente, a forca e o poder das instituicdes baseiam-se em sua nao-locabilidade,
na versatilidade, na volatilidade e na imprevisibilidade de seus movimentos. As ancoras
sociais que faziam parecer natural e predeterminada a identificacdo foram retiradas e o
individuo deve buscar por si mesmo os substitutos validos. “As identidades ganharam livre
curso, e agora cabe ao individuo, homem ou mulher, captura-las em pleno v6o, usando os seus
proprios recursos e ferramentas” (BAUMAN, 2005, p.35).

Construir a identidade (ou as identidades pessoais) ndo se assemelha a compor um
jogo de quebra-cabecas. Enquanto na “modernidade sélida”, o individuo tinha em maos todas
as pecas necessdrias a composi¢do de “uma figura”, a auto-identidade. Na modernidade
liquida, o individuo experimenta a construcdo identitiria com o que tem em maos € seu
problema ndo é alcancar um ponto pretendido, mas saber quais pontos podem e merecem
esfor¢o para serem alcancados com as pecas (meios) que tem em maos. A caixa do quebra-
cabecas ndo vem com o desenho, o modelo a ser seguido.

Se na “modernidade s6lida” o individuo guiava-se por uma racionalidade instrumental,
ele agora deve guiar-se por uma racionalidade do objetivo. E 0 mais paradoxal é que ajustar
pecas para formar um todo consistente e chama-lo identidade ndo €, ndo pode e nao deve ser a
preocupacio do individuo contemporaneo. Uma identidade coesa € sinal de inflexibilidade, de
limitagdo da liberdade de escolha. Sinal de modernidade agora é “flutuar na onda das
oportunidades mutdveis e de curta duracao” (BAUMAN, 2005, p.60). A mudanca obsessiva e
compulsiva é a esséncia do jeito moderno de ser e a experimentacdo infindavel € a forma
assumida para a constru¢ao identitdria.

Todavia, encontrar-se diante de muitas op¢des ndo significa que as escolhas estdo
abertas para todos. A modernidade niao produz apenas oportunidades, também produz
diferenca, exclusdo e marginalizacdo. A potencial disfun¢do do capitalismo é a mudanca da
exploracdo para a exclusdo. Bauman (2005) concorda e assevera que a exclusao estd na base
das polarizacdes sociais, do aprofundamento das desigualdades e do aumento da pobreza, ao

ponto de criar as identidades de sub-classe, grupo de pessoas que perderam a condi¢do de
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sujeito socialmente reconhecido e tiveram o seu bios reduzido a zoe (uma vida puramente

animal).

[...] a identificacdo é também um fator poderoso na estratificagdo, uma de
suas dimensodes mais divisivas e fortemente diferenciadoras. Num dos pdlos
da hierarquia global emergente estdo aqueles que constituem e desarticulam

N

as suas identidades mais ou menos a prépria vontade, escolhendo-as no
leque de ofertas extraordinariamente amplo, de abrangéncia planetdria. No
outro pélo se abarrotam aqueles que tiveram negado o acesso a escolha da
identidade, que ndo tém direito de manifestar as suas preferéncias e que no
final se véem oprimidos por identidades aplicadas e impostas por outros —
identidades de que eles préprios se ressentem, mas niao t€m permissdo de
abandonar nem das quais conseguem se livrar. Identidades que esteriotipam,
humilham, desumanizam, estigmatizam... (BAUMAN, 2005, p. 44, grifo do
autor).

Abrir-se a um “[...] constante processo de negociacdo entre as diversas partes do eu,
tempos diversos do eu e ambientes ou sistemas diversos de relagdes [...]” é a prerrogativa
para responder a “[...] multiplicidade e contraditoriedade de elementos que nos compdem em
cada momento” (MELUCCI, 2004, p.67). Porém, € o que confere aos individuos a autonomia
necessdria para serem sujeitos de sua agdo. Os processos de individualizacdo atestam a
emergéncia de um ator social que produz sentido para aquilo que diz e faz através de suas
interacdes, que fala de si com um certo sentido de unidade e de permanéncia, ainda que
estejam multiplicadas as facetas de sua identidade.

A perspectiva apontada aqui remete a responsabilidade atribuida ao individuo de
definir os horizontes, reconhecer os limites e possibilidades de um campo de relacdes que
constitui sua propria identidade. Com isso, o processo de negociacdo é, para o socidlogo, a
tarefa mais drdua para o individuo. A negociagdo € o continuo reajustamento da perspectiva
temporal e da capacidade individual ao tecer — no presente — a ligacdo entre memoria e
projeto. Neste processo, nada € definitivamente perdido porque também nada é adquirido. Os
processos de individualizacdo resultam num tipo de subjetivacdo e de interiorizacdo da
identidade que € profundamente social.

Pensar a identidade em termos de possibilidades e limites ¢ também indagar pelos
modos como esta se forma e se mantém. Decerto, as respostas oferecidas pela sociedade e o
pressuposto metafisico da unidade do sujeito moderno ji ndo comportam pessoas € grupos
imersos em processos de fragmentacdo e multiplicacdo identitirios que referem a si mesmos
como sujeitos de acdo. Nos sistemas modernos, o sujeito era definido pela interiorizacdo do
social e a separacdo entre ator e sistema era evidente. A identidade moderna constituia-se pela

existéncia de um sujeito, sua delimitacdo em relacdo aos outros e a capacidade de reconhecer
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e ser reconhecido por esses outros. Até aqui, as interacOes primadrias, as institui¢cdes de
socializagdo tinham papel fundamental na experiéncia do sujeito, de tal modo que era
impossivel separar os aspectos individuais das raizes relacionais e sociais identitdrias. Eis af a
outra ponta da linha reflexiva tecida por Melucci (2001b, 2004).

Melucci (2001b; 2004) ressalta que os recursos disponibilizados para a
individualizac@o, ou identizacdo (como prefere o autor), fazem com que os processos de
constru¢do do significado da experiéncia sejam cada vez mais uma prerrogativa dos atores
individuais. O sentido da acdo — que nos sistemas tradicionais € modernos estava depositado
em outro lugar — € produzido e reconhecido pelo individuo. O que Melucci (2001b) sugere e
Dubet (1994) assegura € que a experiéncia individual agora construida pelo ator nao é
resultante de uma légica de acdo, mas de combinatérias subjetivas de elementos objetivos.

Para Dubet (1994), a sociedade ndo € mais estruturada por um principio de coeréncia
interna, regido pelos sistemas de integracdo e de competicao e pela cultura. Na sociedade pds-
industrial, cada um destes sistemas tem sua propria logica e se define sobre um campo e um
espaco particular. Numa sociedade em que a dispersao das l6gicas de acdo torna-se a regra, as
condutas sociais ndo sdo redutiveis a pura aplica¢do de codigos interiorizados nem podem ser
explicadas pelo encadeamento de escolhas estratégicas que fazem da acdo uma decisdao
racional. S6 podem ser compreendidas como “[...] condutas individuais e coletivas
dominadas pela heterogeneidade de principios constitutivos e pela atividade dos individuos
que devem construir o sentido de suas praticas no seio desta mesma heterogeneidade” (p.15).
Se os atores sdo obrigados a gerir diversas l6gicas de acdo, € porque o lugar onde isto ocorre —
o sistema social — € ele mesmo estruturado por principios autdnomos e por diferentes logicas.

Para o autor, as condutas sociais nio se diluem no fluxo continuo da vida cotidiana,
elas sdo organizadas por principios estaveis, porém heterogéneos. Também nao se reduzem a
papéis sociais ou a busca estratégica de interesses, mas se evidenciam por trés elementos
essenciais: o primeiro € a heterogeneidade dos principios culturais e sociais que as organizam;
o segundo € a distancia subjetiva que os individuos mantém para com o sistema e o terceiro €
a constru¢dao de uma experiéncia coletiva que substitui a nocdo de alienagdo, central para a
andlise socioldgica. Em sintese, a experiéncia social engendra uma atividade dos individuos,
uma capacidade critica e um distanciamento de si mesmos.

Com base em seus estudos empiricos, Dubet (1994) recusa a idéia de uma socializacao
total e explica que na experiéncia social moderna nao existe uma adequacgdo absoluta entre a
subjetividade do ator e a objetividade do sistema, o que explica um certo estranhamento, um

sentimento de inadequacdo do individuo a seu mundo. Os simbolos culturais servem como
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orientacdo, por seu valor de uso e de troca nas relagdes sociais, mas ao inscrever sua
experiéncia, o individuo o fard sob registros multiplos e ndo congruentes. A liberdade e a
necessidade de gerir diversas logicas de acdo sdo vividas sob a forma de angtstia, de
incapacidade de escolher e de inquietude em relagdo as conseqiiéncias das escolhas. A
subjetividade dos atores, a consciéncia que ttm do mundo e de si mesmos repousa numa
atividade exercida em meio ao sofrimento, pois o desejo de serem autores de sua propria vida
€ mais um projeto ético do que uma verdadeira realiza¢do pessoal.

Em seu trabalho de combinar uma variedade de l6gicas de acdo, o ator ndo adere a
nenhum dos papéis e, centrado em sua experiéncia, distingue sua subjetividade como
individuo da objetividade do sistema. Desse ponto observa-se nitidamente o trabalho reflexivo
do ator que passa seu tempo a explicar o que faz e por que o faz. Esta pratica de justificacao
destaca o ator de sua experiéncia, permitindo-lhe julgar e argumentar sobre seu papel. A
nogdo de experiéncia considera cada individuo um intelectual, um ator capaz de avaliar
conscientemente sua relacdo com o mundo.

Para demarcar as l6gicas de acdo pelas quais o individuo constréi sua experiéncia,
Dubet (1994) comeca por uma operacdo de ordem analitica, visando isolar e descrever as
légicas presentes em cada experi€éncia concreta. Numa segunda operacdo, ele procura
compreender a atividade do ator, ou seja, 0 modo como combina e articula as diversas légicas.
Por tltimo, ele remete tal experi€ncia ao sistema, no intuito de conhecer a heterogeneidade
dos sistemas de acdo e a maneira pela qual os atores sintetizam e catalisam estas 16gicas no
plano individual e coletivo. No tocante as 16gicas de acao, Dubet observa que as contradi¢cdes
do sistema levam o individuo a articular sua experi€ncia social por meio de trés logicas de
acdo dela decorrentes: uma légica de integracdo, a ldégica estratégica e a ldogica de
subjetivacao.

Logicas que nos remetem a estrutura do conjunto social, constituida por um sistema de

integracdo (comunidade), um sistema de competi¢do (mercado) e um sistema cultural.

Assim, dentro da ldégica de integracdo, o ator se define por seus
pertencimentos, visando manté-los e fortalecé-los no seio de uma sociedade
considerada um sistema de integracdo. Na ldgica da estratégia, o ator tenta
garantir a realizacdo de seus interesses numa sociedade concebida como um
mercado. No registro da subjetivacdo social, o ator se representa como um
sujeito critico confrontado a uma sociedade definida como um sistema de
producido e de domina¢do (DUBET, 1994, p.111).

Ao descrever a lgica de integragcao, Dubet recupera o lugar da familia, da comunidade

de origem no processo de socializagdo primaria do individuo. Para ele, nenhum de nés escapa
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as formas de identifica¢do originadas numa tradi¢do familiar, no pertencimento a uma classe
social, religido, sexo, lingua, nacdo e em valores que constituem nossa segunda natureza. A
identidade € originariamente vivida como uma adscricdo, uma atribui¢ao social por meio da
qual o ator se constitui como ser social e € assim que o ator reforca, confirma e reconhece seu

pertencimento a um grupo.

A socializacdo, como educagdo de uma parte e como controle social de
outra, assegura os fundamentos desta légica de integracdo. [...] quaisquer
que sejam suas posi¢des, seus gostos, seus interesses, o individuo herda de
uma sociedade, de uma lingua, de uma cultura, de esquemas corporais que
sd0 seus sem ser necessariamente obra sua. E por este mecanismo que a
légica de integracdo ¢ determinada, que ela fornece o estoque de ferramentas
culturais e sociais a partir das quais ele pode construir uma légica integrativa
(DUBET, 1994, p.138-139).

Opostamente, na ldgica estratégica a acdo tem uma racionalidade instrumental, um
utilitarismo voltado para as finalidades concorrenciais do mercado. Aqui o ator se mobiliza
para aproveitar as oportunidades abertas por determinada situac¢do, adaptando os meios aos
fins. O ator sabe que seu sucesso dependerd tanto da estrutura de oportunidades que lhe sao
oferecidas, como da sua capacidade de mobilizar os recursos necessdrios a realizacdo de seus
projetos individuais ou coletivos. Autdbnomo e racional, o individuo faz suas escolhas em
funcdo das oportunidades oferecidas. Entretanto, o conjunto de oportunidades a escolher
precede a racionalidade do individuo, sdo posicionamentos sécio-culturais, vantagens e
recursos materiais distribuidos pelo sistema capitalista num jogo em que todos os atores sao
obrigados a jogar. A subjetivacdo &, para Dubet, uma atividade critica do individuo, seu modo
de — mesmo sendo movido por seus interesses — observar seu trabalho de ator imerso em
outras légicas de acdo. O ator adota um ponto de vista do qual distingue-se de si mesmo e
analisa sua propria atividade social. A tensdo entre a cultura e as relagdes sociais, entre a
comunidade e o mercado &, por exceléncia, objeto da atividade critica do ator.

Dubet (1994) assevera que a identidade social profunda do ator ndo é uma realidade,
mas simplesmente o trabalho de fazer da experiéncia social sua experiéncia. Cada objeto da
experiéncia é percebido pelo ator a partir dos trés pontos de vista (estratégico, subjetivacio e
integracdo) e € o ator quem estabelece um principio de autonomia para viver na interface
destas ldogicas de acdo. Pela dissociacdo das légicas, o individuo ndo se associa
completamente ao seu papel, a seus interesses ¢ 2 sua cultura. E esta impressio de
estranhamento, de ndo-adesdo que diferencia a experiéncia da acdo social. A experiéncia
social do ator ndo tem centro, oscila de uma conduta a outra na medida das circunstancias e

das oportunidades.
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Enfatiza Dubet que a idéia de uma explicacdo causal, de uma hierarquia funcional e de
unidade nos processos de constitui¢ao identitdria deixa de ser uma evidéncia, numa sociedade
em que a pluralidade de l6gicas de acdo — a heterogeneidade dos principios que remete a
heterogeneidade dos sistemas que, por sua vez, admite a heterogeneidade dos mecanismos de
determinagdo destas ldgicas —nos autoriza a falar da existéncia de um ator, alguém que, por
sua capacidade de a¢do, d4 sentido e coeréncia a sua experiéncia.

A heterogeneidade de experiéncias socializadoras evocada por Dubet (1994) confirma
a suposicdo de Melucci (2001b) de que os atores constroem o sentido de suas experiéncias
através de suas interacdes e de que cada um experimenta muitas facetas de si e diversos
pertencimentos a uma identidade individual e coletiva. Portanto, as perguntas “Quem sou eu?
e “Quem sdo os outros?” sdo refeitas no cotidiano agonizada e insistentemente. E as respostas
ndo estdo prontas, sdo construidas continuamente pelo ator, no plano individual e coletivo. O
fato de ndo poder renunciar a esta busca de unidade, ainda que seja para afirmar sua
multiplicidade, faz com que individuos e grupos experimentem uma arriscada construgao de si
marcada por descontinuidades e por fraturas, pela qualidade e diversidade dos recursos, por
crises e quebras visibilizadas de forma extrema nos males do corpo e da alma.

Nao obstante a terminologia utilizada pelos autores para descrever seus modos de
apreensdo tedrica da realidade, Dubet (1993) e Melucci (1997, 2001a, 2001b) acentuam que
os processos de modernizacdo da sociedade exigem ferramentas analiticas mais sutis para
debrucar-se sobre a experiéncia social dos atores individuais e coletivos. Os caminhos
empiricos pelos quais Dubet e Melucci desenvolveram suas reflexdes sdo a razdo desta
aproximacao tedrica que fazemos. Ao investigar grupos juvenis € movimentos sociais, seus
caminhos tedricos se entrecruzam quando afirmam que os individuos sdo atores que,
individualmente e no coletivo, produzem reflexivamente os sentidos para sua existéncia num

mundo altamente complexo e diferenciado.

2.2.3 A constituicao dos atores coletivos juvenis

Em A invengdo do presente, Melucci (2001a) faz um esbog¢o do que considera as
novas demandas e o perfil dos novos movimentos sociais, cujo grande e paradoxal conflito é
inventar o presente. Talvez mais que um conflito, inventar-se no presente € a condi¢do
existencial imposta pelo complexo sistema mundial em sua relagio com os movimentos
sociais. De lineares, cumulativos e globais, os processos sociais se tornam descontinuos,
articulados e diferenciados.

“Sociedade de capitalismo maduro, pds-industrial, pés-materialista, complexa” s@o os
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conceitos que exprimem nossa incapacidade para sequer definir as mutacdes que se sucedem
no sistema social, bem como as relacdes entre a dindmica societdria pds-industrial e as
caracteristicas dos atores que compdem o tecido social. Conseqiientemente, a acdo coletiva
tem um novo papel a desempenhar nesta mudanca. A propria natureza fragmentéria da acdo
social na sociedade complexa exige canais de representacdo politica e atores institucionais
capazes de transformar em “politicos” os enfrentamentos conflituais que lhe sucedem. As
transformagdes sociais e econdmicas, a transi¢ao democrética e o processo de decomposicao e
reorganizacdo da matriz sociopolitica ocorridos no final do século XX trouxeram uma
mudanga significativa na natureza dos atores e dos movimentos sociais. Reconhece-se que o
movimento operdrio ndo é mais homogéneo porque no seu interior coexistem grupos que,
com suas demandas, requerem interlocucdo com o sistema organizativo € com o sistema
politico.

Melucci (2001a) explica essa mudanca de perspectiva sinalizando que até o final do
século XX a historia e a sociologia do trabalho reuniam a multiplicidade de atores e interesses
sob uma condi¢do social comum: o movimento operario. As organizagdes sociais da década
de 1970 estruturaram-se em torno de interesses relativamente estaveis, com base territorial,
profissional e social bastante definidas. No capitalismo industrial vislumbrava-se uma
mudanga que se imporia por intermédio de um paradigma evolutivo determinado. A acdo
social caracterizava-se pela existéncia de um movimento social central, que por sua vez
definia um conflito central, objetivava uma mudanca social global e tinha o povo como tnico
sujeito da historia.

Todavia, este modelo ndo se ajusta a acdo coletiva contemporanea. Os marxistas
centraram suas andlises no modo de produgdo capitalista e em sua transformagao. Com isso,
radicaram o conflito na estrutura social e, em particular, na estrutura econdmica. Contrariando
o argumento marxista, Melucci informa que, mesmo no capitalismo industrial, os movimentos
sociais ndo eram uma resposta a crise do sistema ou uma reagdo a exploragdo econdémica. O
que existia era um confronto em torno da l6gica de producao industrial. E a crise era, de fato,
um sinal de desagregamento do sistema, de disfuncdo nos mecanismos de adaptagdo.
Desequilibrio, paralisia ou bloqueio dos subsistemas.

O autor diverge dos estudiosos do collective behavior, para os quais o agir coletivo é
produto das crencas e das representacdes dos atores. Para estes, os atores respondem a certas
disfung¢des do sistema social. Por meio de suas crengas, objetivos e valores comuns, produzem
uma representacdo coletiva na qual se reconhecem. Para aceitar a explicacdo fundada na

“condicdo comum” dos atores, Melucci (1991) nota que € preciso confiar cegamente na
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capacidade dos atores de perceber, avaliar e decidir o que os “congrega”. Desse pressuposto,
deve-se ignorar 0s processos que permitem ou impedem estes atores de definirem a situagao
que lhes agrupa num campo de acdo comum. Esta explicacdo oculta ou talvez desconsidera a
motivacdo dos atores, as diferencas individuais como parte desta escolha de que cada ator
lanca mao para reconhecer-se no outro e querer tornar-se parte de um “nés”.

Ao postular uma atualizacdo na andlise da agdo coletiva, Melucci sustenta que a
condicdo juvenil € crucial para a compreensao da estrutura social contemporanea. E o conflito
¢ um elemento central na relagdo que os novos atores estabelecem com a sociedade. Primeiro,
porque a sociedade ndo € mais a traducdo monolitica de um poder dominante e de regras
culturais que orientam a vida das pessoas. Ela se assemelha mais a um campo
interdependente, continuamente constituido por conflitos e por significados culturais opostos.
Segundo, porque os jovens sdo atores ndao porque criam um campo de conflito, mas porque os
conflitos sociais aportam elementos conjunturais a sua condi¢do, exigindo sua presenga no
campo. O que explica a centralidade da condi¢@o juvenil, o que transforma o dado (grupos
etarios) num fendmeno sdo, portanto, as contradi¢des do préprio sistema social.

A passagem da sociedade industrial para a sociedade de risco ndo ocorreu sem
reflexos no ordenamento social. No conflito fundamental que caracteriza este novo modelo
estdo radicadas contradi¢des politicas, culturais, ideolégicas e econdmicas que ele mesmo
produz. Desinstitucionalizacdo, desenraizamento, pressdo para a individualizagdo,
centralidade no presente, recusa da palavra, conformismo, instabilidade sdao marcas da
condi¢do juvenil que ndo podem ser naturalizadas ou reduzidas a processos identitdrios
individuais. De acordo com Melucci (1997), os conflitos ndo sdo uma dimensdo origindria da
sociedade, mas podem ser explicados em termos de relacdes sociais porque se desenvolvem
nas dreas do sistema mais expostas aos investimentos simbdlicos e informacionais. E na
atuacdo frente as contradi¢des politicas, ideoldgicas e culturais do sistema que determinados
grupos sociais tornam-se atores.

Isto quer dizer que o sistema nao intervém sobre as formas de pertencimento de um
individuo, mas sobre suas singularidades, sobre sua capacidade simbdlica individual, exigindo
que cada um defina o sentido de sua propria acdo. Com isto, os processos sociais deixam de
ser resultado das forcas naturais, das leis necessdrias da histéria ou ainda, produto das
representacdes dos atores. Sao produto de agdes, de escolhas e decisoes.

E os sistemas contemporaneos ndo podem ser tomados como um produto da légica
dominante, mas como um campo no qual encontram-se interesses, grupos e forgas sociais.

Sua capacidade de gerar conflitos antagdnicos reside nos requisitos contraditérios de sua



76

propria agdo: de um lado, oferece os recursos simbolicos para a individualizacdo,
autonomizacao e auto-realizacdo dos atores e de outro, para garantir sua prépria integragao,
controla os niveis simbdlicos da agdo exigindo que estes funcionem como terminais de
identificacdo do sistema.

Para compreender o funcionamento destes mecanismos, Melucci (2001a) propde uma
andlise do sistema de welfare que nao se restrinja as suas formas de poder, de regulacio e de
legitimacdo, mas que envolva as necessidades e direitos sociais que se inscrevem cada vez
mais no ambito dos produtos culturais. Somente este modo de encarar o sistema de welfare
pode explicitar os processos de discriminagdo e de exclusdo®™, as l6gicas de compensacao e de
substituicdo que o capitalismo utiliza para controlar as tensdes e o potencial do conflito. Essa
complexa e diferenciada distribui¢do dos O6nus e servicos aos diversos grupos e categorias
sociais exprime a capacidade do sistema de gerenciar sua propria crise.

Ao dizer que os movimentos sociais indicam uma profunda transformagdo na 16gica e
nos processos que orientam as sociedades complexas, Melucci estd convencido de que a
variabilidade e a multiplicidade da acd@o coletiva sdao nada menos que o modo pelo qual os
atores respondem a variabilidade da condi¢d@o social de seu grupo. O autor informa que as
interpretacOes dos movimentos emergentes nas sociedades complexas tém sido reduzidas aos
efeitos da crise econdmica (interpretacdo na qual sdo encerrados os movimentos juvenis,
movimentos de mulheres, a relacdo entre desocupagao e guetos urbanos) ou siao considerados

movimentos de contestacdo de grupos sociais excluidos da representagdo politica. Estas

62 Martins (2002) questiona o uso recorrente do conceito de exclusdo para referir-se aos sujeitos que sofrem as
novas formas de marginalizagdo s6cio-econdmica. A exclusdo é, para o autor, o sintoma de uma transformagao
social que faz de todos nés seres descartdveis, reduzidos a condicéo de coisa. O trabalhador residual estd incluido
nos setores secunddrios e irrelevantes da produgio. E capturado como consumidor, ainda que marginal. Suas
necessidades, mesmo limitadas pela sua capacidade de trabalho residual, sdo necessidades que o integram na
sociedade do consumo. Ao distribuir os recursos simbdlicos de individualizacdo, o sistema distribui também
numerosos modelos simbélicos por meio dos quais captura e controla os individuos. Os signos de consumo
constituem um destes modelos por onde passa a negacdo da exclusio. E assim que “o pobre” do capitalismo
industrial foi substituido pelo pobre aparente e disfarcado numa plena e impotente integracdo social simbdlica.
Todavia, este mesmo trabalhador estd excluido das possibilidades de participag¢do social: ndo pode fazer greve,
ndo pode recusar o trabalho e, por isso mesmo, ndo pode participar da producdo e da reprodugdo de novas
relagdes sociais. Paradoxalmente, a “[...] sociedade que exclui € a mesma sociedade que inclui e integra, que
cria formas desumanas de participagdo, na medida em que faz delas condig¢@o de privilégios e ndo de direitos”
(MARTINS, 2002, p. 11). Quando elabora sua critica ao conceito de exclusdo, Martins quer enfatizar a
imprecisdo de conceitos que hoje sdo profusamente utilizados para designar ou para explicar os problemas
enfrentados pela sociedade contemporanea. A categoria excluido, subtraida do conceito de exclusdo, tem sido
utilizada para explicar as novas relacdes sociais € os novos personagens que aparecem nho cendrio social nas
tltimas décadas. E justamente ai que estd o equivoco interpretativo dos fendmenos sociais observado por
Martins (2002) e Melucci (1991): a categoria excluido ndo € verificdvel na pratica socioldgica, como a categoria
trabalhador assalariado. Para Martins, ha um desencontro entre 0 modo como “as vitimas da adversidade” se
situam e o modo como sdo situadas por nds, académicos e militantes. Nossa busca investigativa deve pressupor
que a vitima tem consciéncia do seu problema e que esta sua consciéncia pode ou ndo coincidir com aquilo que
pensa o socidlogo.
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interpretacdes de tipo funcionalista reduzem a marginalidade sofrida por estes grupos a uma

forma de exclusao ou reac¢ao aos desequilibrios sociais e impedem observar que

Nas sociedades com alta densidade de informacgdo, a producdo ndo diz
respeito somente aos recursos econdmicos, mas investe em relagdes sociais,
simbolos, identidade, necessidades individuais. O controle sobre a producio
ndo coincide com a propriedade por parte de um grupo social reconhecivel,
mas se move, ao contrario, rumo aos grandes aparatos de decisdo técnica e
politica. O desenvolvimento dos sistemas complexos ndo € garantido pelo
simples controle sobre a for¢a de trabalho e pela transformacgdo de recursos
naturais. E necessdria uma intervengio crescente sobre processos relacionais
e sobre sistemas simbdlicos (MELUCCI, 2001, p. 79-80).

Numa sociedade em que produzir significa controlar complexos sistemas de
informacdes, de simbolos e de relacdes sociais, os atores ndo sdo reconhecidos na unicidade
de uma categoria, mas por seus multiplos pertencimentos sociais e sistemas de regras pelos
quais constroem suas identidades. Ocorre que a identidade, que antes era construida numa
esfera coletiva, hoje é definida e orientada por meio da acdo individual que, por sua vez, €
regulada por processos capilares, diferenciados e pontuais de difusdo dos modelos simbdlicos.
E neste campo que se movem os conflitos e onde emergem os atores. Agora, o conflito nio
atinge somente o processo produtivo, mas também o tempo, o espaco, as relagdes e os
individuos. Estes devem, continuamente, lutar pela apropriacao do sentido de sua acdo contra
os aparatos de controle e manipulacdo da identidade interpostos pelo sistema.

A estrutura tradicional das desigualdades € apenas um dos componentes nesta nova
ordem que se fundamenta na producdo e distribuicdo desigual dos recursos para
individualizagdo. A exclusdo ndo se restringe aos recursos materiais, mas estende-se aos
recursos tipicos de uma sociedade baseada na informacgdo, aqueles que permitem a cada um
desenvolver sua capacidade de ser sujeito autdnomo de sua propria acdo. Em resposta aos des-
ordenamentos sociais, 0s novos movimentos caracterizam-se por deslocar o conflito da arena
econOmica para o nivel simbdlico.

Para Dubet (1993), estes movimentos se esforcam por dizer que seus conflitos

[...] ne concernent plus directemente les problemes de la production et de
I’économie, ils se situent dans le champ de la culture, de la sociabilité, de la
ville, des valeurs, et paraissent bousculer les formes classiques de gestion du
conflit social et de la représentation politique, ils mettent aussi em scene de
nouveaux acteurs comme «les minorités», les femmes, les jeunes, les classes
moyennes fortement scolarisées® (DUBET, 1993, p. 61, grifos do autor).

3 . ~ . ~ . .
6 «[...] ndo emergem diretamente dos problemas da producio e da economia, mas se situam no campo da

cultura, da sociabilidade, da comunidade local, dos valores, e parecem ‘mexer’ com as formas cldssicas de
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Insiste o autor que a novidade trazida pelos novos movimentos sociais estd menos na
natureza do conflito e das relagdes sociais em jogo e mais nos processos de mobilizagao

adotados. Estes novos atores

[...] opposeraient une expérience subjective et expressive aux logiques
instrumentales du «sisteme», des organisations et de des intéréts. Tout se
passe comme si, rationalisation et loi du marche aindant, les acteurs sociaux
se constituaient su une sphere subjective et «morale», «vécue», «contre» les
contraintes des organisations et de I’action instrumentale. [...] Les nouveaux
mouvements, impuissants a lier fortement des identités attribuées et des
intéréts communs, s’efforcet plutot de construire des expériences, de mettre
en jeu une expressivité «flottante», ce qui n’interdit nullement d’em
souligner des aspects plus intrumentaux® (DUBET, 1993, p. 69).

O que distingue a constituicdo dos novos atores € que os conflitos nos quais se inserem
parecem expressar muito enfaticamente o retorno da cldssica oposi¢do entre o
instrumentalismo e a expressividade no tocante a ag¢do coletiva. Contudo, assevera Dubet
(1993), ndo ¢ a mesma forma de oposicdo dual funcionalista. H4 uma oposi¢do dissociativa
entre o ator e o sistema. Os novos movimentos sociais opdem sua experiéncia subjetiva e
expressiva as logicas instrumentais do sistema. Por meio de uma singular acdo coletiva,
reapropriam-se dos signos culturais oferecidos e subtraidos pelo sistema, reivindicam o direito
de ser eles mesmos e constroem sua identidade dentro-fora do circuito controlado pelo
sistema.

Melucci (1991) declara que estes movimentos sociais sdo “profetas do presente” e se
alguns destes novos atores ainda usam velhas linguagens € porque ainda nao t€ém uma
linguagem prépria, mas agem sob circunstancias que os diferem sensivelmente dos
movimentos que os precederam. A comecar, se os conflitos emergentes tolhem as
heterogeneidades e a escassa negociabilidade das lutas, os grupos sociais se mobilizam
também em torno de objetivos pouco negocidveis e irredutiveis 2 mediacdo politica. As
causas que podem ser demarcadas por campos rigidos, respondem com a inflexibilidade de

suas pautas reivindicativas.

A pouca focalizacdo sobre o sistema politico e o interesse limitado pela tomada do

gestdo do conflito social e da representacdo politica, eles colocam em cena novos atores como as ‘minorias’, as
mulheres, os jovens, as classes médias fortemente escolarizadas” (DUBET, 1993, p. 61, grifos do autor, traducao
nossa).

6% «[...] oporiam uma experiéncia subjetiva e expressiva as légicas instrumentais do “sistema”, das organizagdes
com seus interesses. Tudo se passa como se, em meio a racionalizacdo e as leis do mercado, os atores se
constituissem sob uma esfera subjetiva e “moral”, “vivida” contra os contraintes da organizacdo e da acdo
instrumental. [...] Os novos movimentos sociais impulsionam a relacionar fortemente identidades atribuidas a
interesses comuns, se esforcam mais por construir experiéncias, por colocar em evidéncia uma expressividade
“flutuante”, o que nao impede, todavia, de sublinhar nesta expressividade seus aspectos mais instrumentais”
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poder evidencia que estes atores coletivos querem controlar suas proprias condi¢des de
existéncia e querem um espaco independente do sistema. Por essa razdo, buscam a
participacdo direta, rejeitando a representagdo, a identificacio globalizante e
institucionalizada dos sindicatos e partidos politicos(’s. Contra uma tendéncia do sistema em
privatizar o coletivo e publicizar o individual, os atores respondem com a confluéncia do
publico e do privado. No momento em que nossas questdes mais intimas e profundas sdo
subtraidas e submetidas as regras e ritos do agir social — sdo invadidas pela intervengao da
midia, por exemplo —, os novos atores as transformam em lugares de mobilizacdo, de
resisténcia e de formacdo do conflito.

E neste quadro que aparecem trés caracteristicas importantes para a sacralidade do
grupo, da vida cotidiana. A primeira € o que Melucci (2001a) denomina “utopia regressiva de
conteddo direta ou indiretamente religioso”, a segunda € o “lugar atribuido a natureza” e a
terceira € a “crescente referéncia ao papel do individuo”. Estes trés aspectos — a busca de uma
transcendéncia da ordem do social; o apelo a natureza como uma defini¢do cultural e um
modo de resisténcia ao controle e a racionalizacdo; o papel exercido pelo individuo na
representacdo cultural das necessidades — associados aos conteidos cada vez mais
abrangentes da acdo coletiva, complementam o quadro descritivo de movimentos sociais que,

com sua existéncia, testemunham

[...] uma mudanga profunda no estatuto do individuo e dos seus problemas.

(DUBET, 1993, p. 69, grifos do autor, traducdo nossa).

% Para Melucci (2001a), ao recusar o modelo de agdo coletiva pautado nas lutas do movimento operario, os
novos movimentos sociais ndo querem exprimir franca oposi¢cdo a esta forma de luta social. O que pretendem
com sua recusa € distinguir e demarcar os conflitos tradicionais, que se resolvem pela tomada de decisdes e de
representacdes na esfera politica, e os conflitos emergentes, que necessitam ser tratados abertamente para tornar
visivel a légica oculta do sistema que os criou. Um exemplo do que Melucci chama de conflitos emergentes
aparece nas pesquisas realizadas em 1988 e 1989, com atores sociais do movimento das enfermeiras e
movimento gay francés, comentadas por Dubet (1993). O autor assinala as modifica¢cdes que estdo ocorrendo nas
formas de mobilizacdo e destaca como o instrumentalismo e a expressividade estdo no cerne destas novas formas
de mobilizacdo. No primeiro estudo, fica evidente uma crise no sistema de representacdo sindical, pois hd uma
recusa da identidade imposta e um distanciamento das bases na relacdo com seus dirigentes. Evidencia-se a
busca por construir individualmente sua prépria identidade, ao mesmo tempo em que estes grupos requerem, em
algumas situagdes, a ac¢do reguladora do Estado. Mas o que fica retratado neste movimento é que os temas da
dignidade, da relevancia social e do engajamento pessoal aparecem ‘“na ordem do dia” (HASSENTEUFEL;
IMBERT ET KERGOAT, s.d. apud DUBET, 1993). A trajetéria do movimento gay na Franca é ainda mais
emblematica, inclusive por sua similaridade com a trajetéria do movimento gay no Brasil. Apés o periodo de sua
fundacdo (1968-1971), o movimento se despolitiza, ou melhor dizendo, a politica perde sua centralidade na acio
coletiva. E a reivindicacdo do direito a diferenca que se instala. Entretanto, uma analise do seu interior mostra
que o movimento busca definir sua capacidade de romper com a clandestinidade e construir uma sociabilidade
reivindicativa. Ao transformar a imagem de sua prépria identidade, o movimento cria uma “legitimidade
doméstica”, mudando radicalmente as representacdes culturais da homossexualidade. Ao constituir outras
definicdes de normalidade e patologia, 0 movimento gay supera o direito a diferenga, afirma um modo de vida e
se torna um ator cultural (QUEIROZ, s.d. apud DUBET, 1993).
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Com a sua acgdo, eles afirmam que € necessdrio o individual sem perder nada
da sua especificidade; e que € necessério, portanto, atribuir aos problemas do
quotidiano, as relacdes afetivas, as motivacdes profundas do agir individual
o lugar que lhes pertence em uma sociedade programada: de serem terreno
sobre os quais emergem conflitos sociais fundamentais (MELUCCI, 2001a,
p- 86).

Os movimentos sociais que emergem deste cendrio sdo, para Melucci, resultantes da
mobilizacdo de atores coletivos que se definem por uma especifica solidariedade e lutam
contra um adversdrio pela apropriacdao e controle dos recursos socialmente valorizados por
ambos. A agdo coletiva a) se manifesta através da ruptura do limite de compatibilidade entre a
prépria acdo e o sistema na qual se situa; b) apresenta um conflito e ¢) empurra o conflito para
além das fronteiras do sistema de relacdes sociais, rompendo as regras do jogo, propondo
objetivos ndo negocidveis e questionando a legitimidade do poder.

Isto equivale a dizer que a acdo coletiva € um fendmeno que assume a mesma
complexidade do sistema social. A mobilizagdo coletiva tem uma estrutura fragmentada,
reticular e policéfala. O movimento social é composto de unidades diversificadas e autdnomas
que dedicam parte de seus recursos a uma solidariedade interna. Mantém redes de
comunicacdo e contato completamente distintas das formas tradicionais. As informacdes € 0s
modelos de comportamento sao reticulares, se entrecruzam, passam de uma unidade a outra,
garantindo a homogeneidade do conjunto. O papel de lideranca € circular, difuso, vinculado e
limitado a objetivos especificos e a individuos, papéis e funcdes diferentes.

Sem divida, estas caracteristicas dos movimentos sociais contemporaneos fomentam
uma inquietude a nossos olhos, um certo incomodo e, para muitos tedricos e militantes dos
movimentos sociais, uma certa “desconfianca” acerca da capacidade mobilizadora destes
novos atores. E que estes elementos da mobilizacdo social contemporinea tém uma
caracteristica ambivalente que a coloca no extremo oposto da tradicdo analitica e da
experiéncia concreta dos movimentos sociais surgidos na década de 1970. Mas sdo estas as
razdes pelas quais informamos que os jovens podem ser potenciais atores de conflito. Por suas
caracteristicas como grupo social, os jovens concorrem para a integracao de uma cultura
juvenil no mercado cultural de massas e sdo ainda uma prova contundente da “marginalidade
institucionalizada” pela sociedade pds-industrial.

Nas préticas juvenis observa-se, contemporaneamente, uma tendéncia a integracao e
outra a separagdo. O paradoxo € sé aparente se pensarmos em termos da dindmica
distanciamento-confronto que se desenha na relacio com o poder. Do mesmo modo que a

cultura juvenil afirma com todo empenho seu desejo comunicativo, reivindica o direito de
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decidir quando e com quem se comunicar. Neste sentido, a dindmica dentro-fora, abertura-
fechamento, comunicacao-recusa da comunicagdo € uma forma de especular, de jogar com os
interesses de visibilidade do poder, e se revela um desejo profundo da experiéncia individual e
coletiva na sociedade complexa, representando, ainda, potenciais terrenos de conflito
(MELUCCI, 1991).

Os atores coletivos juvenis, com suas multiplas e mutantes formas de acdo, rompem
com as formas tradicionais de organizacdo social e rompem, sobretudo, com o limite de
compatibilidade entre suas acdes e o sistema de relacdes onde as realizam. Ou seja, situam-se
longe das possibilidades de variacdo e somente uma mudanga estrutural os recolocaria no
sistema. Por isso, em suas pautas reivindicativas, ao invés de colocar em discussdo o poder
instituido, demandam um funcionamento diverso das organizacdes. Ao invés de lutar pelo
alargamento da participacdo nas instancias de decisdo, recusam as regras do jogo. Pela sua
capacidade de desafiar esta mesma logica que lhes constitui, a acdo juvenil representa tanto
um indicador dos problemas cruciais que nossa sociedade enfrenta, quanto um antincio de que
outras dimensdes da experi€éncia humana sio possiveis.

Uma aproximacdo analitica da acdo coletiva juvenil implica sua decomposiciao
levando em conta o sistema de relagdes sociais investido na a¢do e a orientagdo que tal acdo
assume. Sendo assim, para saber de que juventude estamos falando quando falamos em a¢do
coletiva juvenil, o autor sugere interrogar o dado para verificar como € produzido, decompor a
unidade e fazer emergir uma pluralidade de orientagdes, significados e relagdes que
convergem sujeitos distintos numa mesma condicdo social. A forte heterogeneidade e a
intensa fragmentacdo sdo dois elementos que conferem novidade a presenca e atuacdo dos
segmentos juvenis na atualidade.

No entanto, ao destacar as relacdes entre juventude e movimentos sociais
contemporaneos, Melucci (2001a) ndo esgota o tema e ndo fecha sua andlise no
“enquadramento” que propusemos aqui. Seu constructo tedrico ndo se resume a condicao
juvenil. Também os movimentos feministas, os movimentos ecoldgicos, que considera
catalisadores desta complexa realidade social, sdo colocados em discussao na obra A invengdo
do presente. Ao esbocar suas hipoteses acerca dos fenomenos coletivos e da emergéncia dos
atores, Melucci denota a importancia de observar a polivaléncia e a complexidade da agdo
social. Os movimentos se apresentam mais como redes solidarias, com uma forte conotacao
cultural. Nao sdo produto de uma crise, mas o efeito de uma sociedade em constante
mudanga, que gera tensdes as quais os individuos devem adaptar-se e as quais devem

controlar. Os conflitos hoje ndo se exprimem na forma de pautas reivindicativas, elaboradas
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por movimentos sociais historicamente constituidos, nem se apresentam como expressao de
um interesse coletivo. Sobretudo, os atores ndo se fazem apenas nas intervencdes sobre as
estruturas politico-estatais e nos conflitos de classe. Os grupos sociais se fazem atores nos
campos de conflito, ou seja, nos enfrentamentos cotidianos dos dilemas criados pelos sistemas
contemporaneos, nas vicissitudes das institui¢des reguladoras do sistema social, nas formas
inventadas de habitar as novas condi¢des sociais, na emergéncia de novas institui¢cdes frente
aquelas que perderam sua eficiéncia simbdlica na construg¢ao das subjetividades e na garantia
dos direitos. E nas especificidades das relacdes sociais que os conflitos emergem e é 14 que

estdo os atores com suas demandas e desejos.

2.3 A situacao juvenil: a concretude dos modos de ser e estar no

mundo

No didlogo que propusemos a propdsito da juventude, as referéncias tedricas por nos
apresentadas indicaram alguns pontos de convergéncia. O primeiro deles ¢ a unanimidade
entre antrop6logos, historiadores, psicélogos e socidlogos de que a modernidade construiu a
categoria social juventude e a pds-modernidade consolidou a condi¢do juvenil. Ou seja, a
condic¢do bioldgica por si s6 ndo traria os jovens para o centro do debate. Como toda condi¢dao
bioldgica, esta fase, que se situa entre a infancia e a idade adulta, participa de um fluxo
continuo da existéncia humana. Também a teoria das classes sociais foi considerada
insuficiente para compreender uma combinacdo de processos diferenciadores que fazem
coexistir numa mesma classe social ou em classes sociais opostas, grupos ou individuos que
sofrem as regulacdes exercidas pelos mesmos mecanismos de individualizacdo e de controle.
Em seus pontos de contato, as teorias mostraram que a juventude é uma construcao social,
uma condi¢do que se sobrepde aos aspectos bioldgicos e etdrios. Em decorréncia desta
sobreposicdo da condi¢do social a condi¢do bioldgica, o debate tedrico sinaliza a necessidade
de aprofundar o estudo, buscando evidenciar as diferentes maneiras que t€ém se configurado
na condi¢do juvenil.

Quem sdo, efetivamente, os jovens de quem falamos? Esta indagacdo nos remete a
apresentar certos enfoques sob os quais tem convergido a investigacdo sobre a juventude. Em
resposta a tal indagacdo, aproximamo-nos de autores que elegem a perspectiva cultural em
suas andlises e nos brindam com um conjunto de investigacdes que, contrapondo-se as

concepgdes funcionalistas, abordam a vida juvenil em seus modos de expressdo,
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sociabilidades em suas multiplas manifestagdes. Constitui parte deste intento o exame das
temadticas: territorios culturais, lazer e sociabilidades juvenis; sensibilidades sociais;
tribalizag¢do; consumo cultural; corporeidade; género e identidades culturais.

Um trabalho expressivo que situa o debate latino-americano sobre a condi¢@o juvenil
na sociedade contempordnea € o livro Viviendo a toda: jovenes, territorios culturales y
nuevas sensibilidades, publicado inicialmente em 1998. Ao reunir textos de investigadores
ibero-americanos, a obra tem por mérito focalizar a condic@o juvenil sob diferentes tematicas
e apontando problemdticas que atravessam a questdo juventude nos paises de origem dos
referidos autores. Os relatos de pesquisas e as reflexdes tedricas, sedimentadas na realidade
concreta dos jovens deste nosso continente, coincidem com as temadticas que circulam no
cendrio mundial e, por essa razdo, merecem destaque. Ha, por sua vez, aquelas teméticas que
envolvem diretamente nossa juventude, pelos condicionantes histéricos, culturais e sociais
que lhe sdo préprios. Contudo, hd que se dizer que estamos longe de esgotar o assunto, pois
além desta consistente publicagdo, ha coletivos de pesquisadores ou mesmo aqueles que,
isoladamente, t€ém se ocupado de estudar a juventude e as dinamicas sécio-culturais que

atravessam a vida destes sujeitos.

2.3.1 Territérios culturais, lazer e sociabilidades juvenis

Visiones de una joven en la urbe, de Sonia Mufioz (2002), é uma bela descri¢do da
maneira como 0s jovens interpretam e ocupam o0s espacos-tempo da cidade, do bairro e os
espacos virtualmente eleitos por seus grupos. Mais preocupada em compreender como uma
jovem colombiana de 18 anos vé a cidade em que habita do que verificar seu conhecimento
sobre a cidade, o trabalho da autora consiste em penetrar a consciéncia desta jovem
informante para saber como ela torna legivel sua cidade, que esquemas utiliza para captar
visualmente, reconhecer e organizar as distintas partes deste espago e quais sdo os diminutos
espacos-tempo que coexistem, combinam, se sucedem, se opdem e se confrontam no trajeto
juvenil. Para a autora, esta polifonia continua de cenas e cendrios pode ser interpretada como
uma das formas de expressividade juvenil na sociedade contemporanea.

Muiioz descreve a experiéncia da jovem pesquisada como um tempo de aventura, pois
a intensidade e a tensdo com que a vida pode ser sentida é o que inspira a jovem em suas
andancas pela cidade. A necessidade de estar ali, de submeter-se a uma espera sé para ver o
que acontece, de fixar-se quotidianamente em determinados pontos para observar uma
sucessdo de cenas e cendrios estd intrinsecamente relacionada com as formas juvenis de

habitar a cidade.
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Para Martin-Barbero (2002), as identidades juvenis desafiam nossa compreensao
porque sdo gestadas num duplo movimento des-historicizador e des-territorializador que
perpassa as demarcagdes culturais. Por essa razdo, os jovens s@o os unicos capazes de habitar
espacos em que prevalecem a destruicio da memoéria das cidades contemporineas e a
projecdo da vida sobre o presente. As novas possibilidades de orientagdo espago-temporais da
sociedade contemporanea alteram profundamente o ritmo da vida nas cidades. A velocidade
dos ritmos, os fluxos constantes e ininterruptos de veiculos e informagdes, a acelerada
obsolescéncia dos objetos cotidianos, as incoeréncias e amdélgamas sdo os elementos
balizadores destes territdrios nos quais os jovens constroem suas trajetorias biograficas. Por
essa razdo, a memoria juvenil interage com a memoria da cidade descentrada e cadtica, feita
de restos, de pedacos. A biografia da cidade descrita pela jovem colombiana (MUNOZ, 2002)
ndo € seqiiencial, linear e ndo se projeta em espagos e tempos distintos. Até o modo de olhar
para a cidade mostra uma espécie de ‘“‘sabedoria juvenil”: apreciacdo metaférica, uma
capacidade de produzir histdrias a partir de indicios ou marcas.

Isto demonstra explicitamente que as cidades habitadas pelos jovens nao sdo as
mesmas habitadas pelos adultos. Os jovens habitam nomadamente a cidade. Avangam,
exploram, alteram periodicamente seus lugares de encontro num tipo de desenraizamento que
sdo seus modos de enraizar-se. Esta capacidade de olhar a cidade com “olhos estranhos”
requer uma particular disposi¢do a experimentar o indeterminado e o incerto que 0s jovens
sdo capazes de ter. E preciso desenvolver um relativo desapego aos cendrios, as cenas,
convertendo cada lugar num ponto de passagem.

A territorialidade, a relacio com a cidade é, para Feixa Pampols (2002), um
importante elemento de andlise da cultura juvenil porque os jovens sao uma metafora do meio
ambiente em que surgem. Ser jovem num bairro periférico ndo é o mesmo que ser jovem num
bairro do centro urbano, numa metrépole, numa cidade perdida no meio rural ou no meio
urbano, etc. E ainda, em cada dominio urbano os jovens desempenham distintos papéis, como
o doméstico e de parentesco, de recreacdo, de vizinhancga e de transito.

Mesmo que habitem realidades espago-temporais distintas, os jovens sdo capazes de
construir territérios proprios. A acdo juvenil serve tanto para redescobrir territérios urbanos
esquecidos ou marginais, quanto para dotar de significados determinados espacgos e dreas da
cidade invisibilizadas e esquecidas. Os jovens estabelecem relagdes intensas com o territério,
desde ambitos subalternos a espagos centrais, da micrépolis ou da macrdpolis, os jovens se
apropriam dos espagos livres da cidade e constréem neles suas identidades sociais. Desafiados

a construir uma experiéncia memorial do tempo cotidiano, os jovens inventam seus espacos
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privados, deixando impressos neles suas marcas; evocam suas identidades comunitarias,
vinculadas ao local de moradia ou mesmo restituem a razao de existir a determinados espagos
publicos esquecidos, como pragas, ruas e zonas da cidade.

Carrano (2003) declara que os jovens fazem, a cada dia, uma nova cidade. Seus modos
de relacionar-se com o espago-tempo das cidades sdo caracteristicos da experi€ncia social
juvenil profundamente marcada pelo hedonismo, pelo dominio do tempo livre e pelas
interacdes que afirmam o sentimento de pertenca a um grupo. Uma exigéncia € diferenciar o
tempo livre da moratéria social dos aspectos estreitamente vinculados a organizacdo social
juvenil. Ou, como sugere Pais (1993), o método apropriado para contrariar esta tendéncia a
associar o tempo livre e o lazer juvenis a uma fase da vida é desmantelar o mito da juventude
homogénea, que acaba por constituir modelos de acdo de coletivos juvenis ou marginaliza-los,
quando comparadas as praticas culturais das gera¢des mais velhas.

O modo juvenil de ocupar o espaco-tempo da cidade estd fortemente ligado as suas
praticas de sociabilidade e lazer grupais. A acdo juvenil sobre espagos urbanos constitui-se
por meio de redes grupais e estas agdes estdo sempre associadas a atividades de lazer. O lazer
€ para os jovens uma experiéncia cultural coletiva, pois € no interior dos grupos, no dominio
do tempo livre que os jovens produzem suas proprias expressoes culturais, constituem espagos
e modos de ser que os diferenciam do mundo adulto. Nao hé acdo isolada na ocupagdo dos
espacos publicos e, de fato, € o coletivo quem da sentido ao territério e as praticas de lazer.

O lazer aqui ndo se confunde com um tempo social acessorio do trabalho, menos ainda
com o tempo livre da falta de trabalho, mas é um campo com relativa autonomia que se
caracteriza pela suspensdo das rotinas da vida cotidiana e pela fuga das obrigagdes sociais. O
lazer € um campo potencial de construcdo das identidades, pois € um efetivo espagco de
aprendizado das relagdes sociais e de descoberta das potencialidades humanas. Nas atividades
de lazer os jovens “[...] consolidam relacionamentos, consomem e (re)significam produtos
culturais, geram fruicao, sentidos estéticos e processos de identificacdo cultural” (BRENNER
et al, 2005, p.177). Se € nos espacos de lazer que os jovens podem experimentar sua
individualidade e as maltiplas identidades necessdrias ao convivio social, as praticas coletivas
que transcorrem em espacos publicos sdo os laboratdrios onde se processam tais experiéncias
e onde se produzem as subjetividades.

Carrano (2003) considera que, na vida social juvenil, o entorno tem grande influéncia
na formacao das redes de sociabilidade. Na relagdo com os espagos publicos, hd um conjunto
de circunstancias que definem os efeitos sociais das escolhas de cada sujeito sobre si mesmo e

sobre os outros. Em meio a reconfiguracdo dos espacos publicos e privados, a familia aparece
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como uma ordem simbdlica importante na socializacdo e na constru¢do da identidade juvenil.
Mesmo que insistam noutros referenciais em seu processo de individualiza¢do, os jovens
buscam na familia a possibilidade de manter os eixos de referéncias simbdlicas que esta
representa: o lugar de afetividade e palco de conflitos.

Sarti (2003) pondera que a familia, seja qual for sua composi¢do e organizagdo, ¢ um
espaco simbolicamente situado para o jovem. E ela a primeira rede de sociabilidade, o lugar
onde se constrdi a auto-imagem e uma imagem do mundo exterior, o espaco de elaboragao
das experiéncias vividas pelo jovem. Mas &, sobretudo, o lugar onde o jovem se percebe e €
percebido como o “outro” necessario. Na familia, o jovem € um ndo-mais-crian¢a € um nao-
adulto. Ora contrapondo-se ao mundo adulto, ora objeto de expectativas familiares ou ainda
indesejado, o jovem ocupa um lugar na familia “[...] tdo necessario quanto imprescindivel em
seu projeto de tornar-se sujeito, na familia e no mundo social” (p.126).

A nova natureza da familia redefine as fronteiras do mundo familiar que s@o marcadas
mais pelos significantes que criam os elos de sentido nas relagdes que pelos lagos bioldgicos.
E no grupo de pares e noutras formas de expressdo no espaco publico que os jovens ampliam
seu campo familiar e falam de si no plural. No pertencimento a diferentes grupos sociais, 0s
jovens desnaturalizam as relacdes familiares, o que lhes permite singularizar-se no seio da
propria familia. Por isso, a maneira como a familia incorpora os outros (amigos e pares) tem
um relevante significado na existéncia pessoal destes sujeitos. A abertura para o didlogo com
o mundo externo, a disponibilidade em aceitar e lidar com os outros oriundos do mundo
juvenil sdo os fatores determinantes nas relagcdes entre jovens e familia.

Oliveira (2006) destaca que as formas juvenis de intervir, atuar e habitar o mundo
moderno revelam as diferencas entre 0 mundo juvenil e o mundo adulto. Porém, nio € nisto
que reside a centralidade da condi¢do juvenil. Basta olhar para os aparatos tecnoldgicos e
perceber que, enquanto nds, adultos, fazemos uma apropriacdo instrumental e utilitdria da
rede, os jovens experimentam uma continuidade entre o mundo real € o mundo virtual. Suas
sensibilidades e suas percep¢cdes do mundo sio mediadas e alimentadas pela cultura
tecnoldgica. Este fato muda, diametralmente, os processos de transmissdo e expressiao
cultural. Exige um olhar para as préticas cotidianas juvenis, para suas produgcdes € consumos
simbolicos, no sentido de compreender como se produzem, na experiéncia social juvenil, estas

formas de estar e de relacionar-se com o mundo.
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2.3.2 Tribalizacao e grupos culturais

(Cudles son y cémo se articulan las distintas formas de respuestas juvenil,
por dénde pasan los procesos de agregacion social para los jévenes, cudles
son los proyectos y las utopias que los mantienen, que los agrupan y los
enfrentan a otros jovenes y al sistema, cudles los itinerarios, las précticas y
las formas en las que se articulan al tejido social?®® (REGUILLO, 2002, p.
58).

Na obra O tempo das tribos, Maffesoli (1987) centra sua andlise num paradoxo
essencial, numa tensdo fundadora da socialidade deste periodo: o vaivém constante que se
estabelece entre a massificacio crescente e o desenvolvimento dos microgrupos a que nomeia
tribos. Seu argumento é de que hd um esgotamento das formas sociais modernas que se
baseiam na centralizac¢do, na especializa¢do, na constitui¢do de uma sociedade e de um saber
universais. A modernidade multiplicou a possibilidade das relagdes sociais, mas, em parte, as
esvaziou de contetido real. A pés-modernidade, por sua vez, favorece o reconhecimento no
proprio grupo e um aprofundamento das relacdes no interior destes grupos.

Para Maffesoli, o pequeno grupo é capaz de restaurar, estruturalmente, a eficicia
simbdlica perdida na modernidade, na racionalizagao da emocgao, do afeto. Essa rede mistica
faz ressurgir o cultural na vida social, no cotidiano. A tribo é uma forma de socialidade na
qual predomina a légica de rede e, nesta, o afeto, a eletividade e a escolha s@o os vetores.
Quer dizer que mesmo estando junto, coletivamente, ndo se estd junto de quem quer que seja.
Nao ha um compromisso ou uma finalidade que dé sentido a relacdo individuo-grupo que nao
seja o proprio afeto, o desejo de estar junto, o que Maffesoli denomina estetizacdo da vida
diaria.

As socialidades tribais se constituem na margem, sao leigas e descentralizadas, livres
de um corpo de doutrinas dogmaticas e intangiveis. As redes que ligam o grupo e a massa nao
sdo rigidas como os modos de organizacdo que conhecemos. Remetem-se mais ao ambiente,
ao estado de espirito e manifestam-se por meio dos estilos de vida, privilegiando a aparéncia e
a forma. E € por essa razdo que os instrumentos de andlise elaborados numa perspectiva
politica ndo conseguem apreender este fendmeno grupal. H4 um equivoco em analisar o recuo
do politico ou a perda do sentido social como um ressurgimento do individualismo. Ao

contrério, o que ocorre ¢ uma saturacdo do modelo de organizacdo macrossocial, constituido

66 . - . .. . .
“Quais sdo e como se articulam as distintas formas de resposta juvenil, por onde passam os processos de

agregacdo social para os jovens, quais s30 0s projetos e as utopias que os mant€ém, que os agrupam e produzem
os enfrentamentos entre si € com o sistema, quais os itinerarios, as praticas e as formas nas quais se articulam ao
tecido social?” (REGUILLO, 2002, p. 58 — traducio nossa).
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de uma estrutura projetiva e extensiva direcionada para o futuro.

Nos modos de vida juvenil, o grupo ou a tribo ganha preeminéncia porque nao se
projeta no futuro, na distdncia. Vive no concreto mais extremo que € o presente. Os
agrupamentos retomam uma antiga estrutura antropolégica (a familia ampliada) em que as
formas de comunicagdo sdo intensivas e reduzidas no espago e a negociacdo da paixao, do
conflito se faz de perto. Em que pesem as disparidades entre os distintos grupos de inscri¢ao
identitaria, Reguillo (2002) informa que a constancia destes grupos de pares baseia-se na
comunicacdo cara-a-cara. O grupo € um espago de producdo, confrontacdo e circulagdao de
saberes que, por vezes, se traduzem em acOes. Por constituirem experi€ncias identitdrias
marcadamente coletivas, as expressoes gregarias t€ém importancia fundamental na construgao
de sentidos coletivos e na preservacdo da identidade juvenil®’.

A estrutura social dos grupos juvenis € um conjunto organizado de identidades sociais
que se associam por determinados comportamentos e imagens. Tais comportamentos e
imagens t€m grande eficdcia no nivel simbélico e das praticas grupais. As acdes, reacdes €
interacdes conferem aos grupos juvenis a dimensdo de atores coletivos. O sentimento de
pertenga ocorre numa participacio diferenciada e aberta. O aparato tecnoldgico possibilita a
criacdo de tribos (como as antigas clds ou aldeias) que se diferenciam somente pela
temporalidade propria de cada uma. Um tribalismo efémero, no qual as pessoas sio

celibatarias, mas ndo vivem isoladas.

A memoria ou as lembrangas coletivas, sejam elas publicas, privadas ou
familiares, que fazem de um bairro, de uma cidade, lugares onde vidas se
sedimentam, transformando-os em lugares habitdveis, mostram este feed-
back entre o grupo e a pessoa. Sentimos sempre em nds uma porcio de
pessoas e na verdade nunca estamos sozinhos (MAFFESOLLI, 1987, p.81).

A pertenga a uma tribo € confirmada pelo exercicio dos rituais. Para Maffesoli (1987),
estes rituais de interacdo grupal representam uma ética especifica de cada grupo, que s6 pode
ser conhecida se experimentada. E o grau de feeling que vai definir a integracdo ou rejeicio,
tanto pelos membros do grupo como pelo postulante. Pais (2005) repara que, ao procurar
contato, o jovem busca a si mesmo. O grupo de amigos funciona mais como uma protecdo as

multiplas experi€éncias de socializacdo as quais estdo expostos. Tais agrupamentos —

7 Melucci (2001b), Pais (1993), Carrano (2003), Sposito (2005), Reguillo (2002) sdo alguns dos autores que
discutem as formas de agrupamentos juvenis, privilegiando nestas andlises a dimensdo intragrupal e os
elementos que tencionam a estruturacdo grupal. Convencidos de que os engajamentos em grupos sdo modos
particulares e mudltiplos de experimentar o mundo, de formacdo e ndo somente de contraposicdo a légica
dominante, estes autores se esforcam para compreender desde seus préprios ritmos e espacos as dinamicas
particulares que configuram a percep¢ao de mundo dos jovens que participam destes agrupamentos.
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provisérios, efémeros e instiveis — permitem que oS jovens se integrem num sistema
simbdlico e pratico que lhes ajuda a suportar as pressdes exercidas pelo sistema sobre sua
identidade. As formas tribais juvenis articulam-se por diversos estilos que encontram sua
correspondéncia nas mais distintas pautas éticas, estéticas, comportamentais e ideoldgicas.
Estas pautas sdo, a seu turno, determinadas por condi¢des de classe, género, origem social e
étnica.
Los adolescentes y jovenes que se enrolan en ellas encuentran un cierto
amparo a los asedios del ansia de identidad que viven subjetiva y
objetivamente. Encuentran una mdscara con que protegerse, un apoyo del
grupo, un sentido gregario, y unos signos externos de identidad que les
facilitan su deambular por la andnima ciudad. Hacen del estilo y la imagen
sus referencias bésicas para la negociacion identitdria con el entorno social y
practican una apropiacién simbolica del territorio que parece confortar su

real pérdida de espacio bajo los pies ® (TORNERO, 2002, p.272, grifos do
autor).

A uma sociedade que amplia o campo de oportunidades para além de sua experi€ncia e
de suas possibilidades individuais, os jovens respondem com outra faceta da construg¢do da
identidade relacionada com o sentido da limitacdo: as relacdes interpessoais. E na profunda
experiéncia da relacdo com alguém diferente de si que o jovem reintroduz a limitagdo como
referéncia para suas acdes e apropria-se de suas potencialidades. Acrescenta ainda uma

pluralidade psicoldgica a pessoa, dado que seu valor se inscreve na pertenca a um grupo.

2.3.3 Juventude, signos da juvenilizacao social e consumos culturais

A respeito da juvenilizacdo da sociedade, Margulis e Urresti (2002) informam que a
juventude € sindnimo de convengdes estéticas, formas e comportamentos tipicos que se
modificam e se renovam no decorrer do tempo. Contudo, adverte Pais (1993), os signos
culturais ndo tém significado em si mesmos. E preciso compreender os miltiplos significados
atribuidos pelos jovens aos signos que constroem e usam. Ao ler os mapas de significacdao
compartilhados pelos grupos juvenis portugueses pesquisados, Pais conclui que os signos
culturais sdo grupais e geracionais. Os signos juvenis grupais sdo aqueles criados e exibidos
por determinados grupos para manter uma identidade, numa solidariedade grupal. Os signos

juvenis geracionais sdo apropriados pelo coletivo e negam as diferencas entre grupos.

% «QOs adolescentes e jovens que se inscrevem nelas (as tribos) encontram um certo amparo aos assédios da 4nsia
de identidade que vivem objetiva e subjetivamente. Encontram uma mdscara com a qual proteger-se, um apoio
do grupo, um sentido gregdrio e os signos externos de identidade que lhes facilitam perambular pela andnima
cidade. Fazem do estilo e da imagem suas referéncias bdsicas para a negociagdo identitiria com o entorno social
e praticam uma apropriagcdo simbélica do territério que parece confortar sua real perda de espaco debaixo dos
pés” (TORNERO, 2002, p.272, grifos do autor, tradug@o nossa).
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Com base nesta distin¢do e apoiando-me em Margulis e Urresti (2002), creio ser
possivel denominar juvenilizacdo a esse complexo e articulado sistema de signos que
atravessa o contexto cultural e que € reflexo de duas séries de acontecimentos. De um lado, o
avanco da cultura da imagem e a elevacdo de um juvenil fetichizado pelas linguagens
hegemonicas da sociedade de consumo. Desde os anos sessenta, quando os anseios € as
demandas de uma geracdo foram capitalizados pelo mercado, o juvenil passou a constituir-se
numa nova fatia do mercado, num slogan, e tornou-se imperativo categorico — condi¢ao para
o pertencimento a uma elite atualizada e vitoriosa.

O avango dos meios de comunicacdo de massa em consonancia com os apelos da
crescente industria cultural foi suficiente para projetar uma imagem do jovem hedonista, belo,
livre e sensual com a qual se identificam os jovens de todas as camadas sociais e que convoca
pessoas de todas as idades. Com o prestigio da juventude, Kehl (2004) salienta o quanto é
dificil e humilhante para muitos deixar de ser jovens, a tal ponto que passamos da juventude a
velhice, deixando vazio o lugar do adulto em nossa sociedade. A teenagizacdo (grifo da
autora) da cultura ocidental chega ao extremo de nossa sociedade perder os cddigos de
referéncia para as geragdes mais jovens. Como o adulto teenager ndo quer tirar suas
conclusdes sobre a vida e construir regras para seus descendentes, a falta de parametros
sociais serd preenchida pelas razdes do mercado.

Decorre disto que o juvenil transforma-se em sindnimo de modernidade. Todos
querem ser jovens €, por isso, signos juvenis como pautas estéticas, looks, estilos de vida,
consumos, gostos, preferéncias, imagens e indumentdrias antes restritas aos grupos juvenis
sdo, mediados pela publicidade, hipersecularizados, medicalizados, estetizados e
transformados em possibilidades e op¢des para todos. A juventude € erigida a condi¢do de
fetiche publicitario, de motivo estético, num contexto de complexificacdo social, de
desvalorizacdo da experiéncia e de estreitamento temporal, sugerindo que a transicdo entre
geracdes ocorrerd sem parametros e fronteiras delimitadas.

Oliveira (2005) atesta que o consumo simbdlico dd-se pelo estético, ou seja, passa por
uma relagdo de identificagcdo e de proje¢cdo com o mundo. Por isso, ao indagar pelas formas de
consumo juvenis € importante considerar que o consumo pode ser tanto o lugar da alienagao,
da passividade, como o lugar da expressdo, da individuacdo. Os grupos juvenis que, por sua
vez, se articulam e afirmam identidades pela constru¢do e adocdo de estilos, encontram
disponibilizados na sociedade de consumo os mais variados produtos culturais e simbdlicos
pelos quais podem expressar e constituir suas identidades. Sdo imagens, simbolos, objetos,

bebidas, vestudrio, territérios e mercadorias de todo tipo que servem tanto as afirmacdes



91

identitdrias grupais juvenis quanto para caracterizar no jovem a imagem do moderno, a
permanente novidade.

Ao converter os jovens em sujeitos de consumo, o mercado transforma estas novas
sensibilidades em matéria-prima para seus experimentos. A despeito de serem expressoes
culturais juvenis, a moda e a musica sdo dois bons exemplos de signos apropriados pelo
mercado. O universo juvenil € constantemente atravessado por imagens, textos, linguagens,
roupas e estilos os mais variados que reforcam a imagem do jovem como paradigma do
moderno, ndo somente no sentido da inovagdo, do novo, como também no sentido do post ou
tardo-moderno, do atual. O jovem-moderno passa a significar entdo o fresco, o espontaneo, o
informal, isto é, o que converge os valores da idade com a supervalorizac¢do atual do corpo. O
corpo, primariamente territorio de inscricao das diferencgas grupais, € apropriado pelo mercado

de consumo e transformado em simbolo da eterna jovialidade.

Lo joven es entonces el doble imaginario de un cuerpo sano y bello, es decir
agil y atractivo, y una moda espontdnea e informal. [...] Lo joven “se libera”
entonces de la edad y se convierte en el imaginario que obsesiona a los
viejos haciéndoles sofiar con la hormona milagrosa que renueva los tejidos,
lubrica las arterias y potencia indefinidamente la atraccién erética®
(MARTIN-BARBERO, 2002, p.31-32).

Tornero (2002) afirma que, paralelo a juveniliza¢do — este fendmeno de amplificacdo e
extensdo de determinados valores dos jovens no universo da cultura massiva — ocorre outro
processo de construcao intensiva do receptor, no caso o proprio jovem, mediante mecanismos
psicoldgicos que operam sobre a identidade. Desse modo, a juvenilizacdo cultural consiste em
construir um receptor modelo com tragos singularmente juvenis: o gosto pelas novidades, a
busca da identidade, tendéncia a solidariedade com os pares etc. Este movimento discursivo
toma os jovens e seus perfis como a norma obrigatéria, o modelo ideal ao qual qualquer
receptor deve adaptar-se. Em seguida, este universo de valores € revertido diretamente para a
juventude, singularizando sua relagdo com o universo mididtico. Assim, enquanto 0s outros
grupos de idade t€m como modelo um operativo de aspiracdo, os jovens tendem a identificar-
se e projetar-se em si mesmos.

Contudo, € por intermédio do consumo e da producao cultural que os jovens exprimem

seus gostos e preferéncias, expressam suas identidades. O vestudrio e os estilos musicais sdo a

9«0 jovem ¢é entdo o duplo imagindrio de um corpo sdo e belo, quer dizer, 4gil e atrativo, ¢ uma moda
espontinea e informal. [...] O jovem ‘se libera’ entdo da idade e se converte no imagindrio que obsessiona aos
velhos fazendo-lhes sonhar com o hormdnio milagroso que renova os tecidos, lubrifica as artérias e potencializa
indefinidamente a atragdo erdtica” (MARTfN-BARBERO, 2002, p.31-32).
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maneira como Os jovens usam, reinterpretam e recriam o sistema da moda, os objetos que
circulam no mercado de consumo para expressar suas formas de criacdo cultural. Oliveira
(2006) ressalta que o consumo simbdlico ndo se restringe a conteidos, mas a diferentes
praticas significantes. O consumo ndo € apenas o lugar da alienacdo. Pelas escolhas estéticas,
musicais, tecnoldgicas, os jovens dizem quem sdo e o que fazem. Seguindo seus percursos de
consumo, € possivel compreender suas formas de socializag¢do, suas maneiras de relacionar-se

com o mundo.

2.3.4 Identidades corporais

Melucci (2001a) fala de uma profunda ambivaléncia e ambigiiidade do corpo, ao
considerar seu papel em nossa sociedade. Sob o ponto de vista fenomenoldgico, a experiéncia
do corpo representa uma experiéncia pessoal singular e profunda para os individuos. O corpo
€ o “[...] dnico espago que conecta a experiéncia humana com a natureza, com o nivel mais
elevado de cognicdo e com a experiéncia espiritual e as experiéncias criativas” (p.161). Por
sua natureza bioldgica e cultural, o corpo € traduzivel em linguagem e parte da experiéncia
humana que ndo pode ser completamente traduzida. O corpo €, portanto, nossa linguagem
secreta, o que nos difere dos outros.

Ao analisar os processos culturais de relacionamentos entre as relagdes entre
corpos/sujeitos ao longo da histéria, Carrano (2004) também assinala que o corpo nao € s6
uma estrutura bioldgica, pois todas as sociedades humanas, em suas referéncias culturais,
fabricam os corpos utilizando-se das estruturas simbdlicas necessdrias para tal realizagdo. Sao
processos sociais multiplos e diferenciados que dao significados a experiéncia individual e
coletiva da corporeidade. Carrano utiliza a expressdo corporeidade para designar “[...] o
processo instituido pelo conjunto das praticas humanas que se evidenciam em relacdes
politicas de influéncia reciproca, entre os corpos/sujeitos € os complexos sociais urbanos que
chamamos de cidades” (p.41).

No entanto, estes autores sustentam que, de um ponto de vista socioldgico, o corpo foi
convertido num espaco de crescente intervengdo social em termos de modelacdo e
configuracdo da experiéncia corporal. A medicina, a moda, os rituais coletivos vinculados a
musica e a publicidade sdo algumas areas da vida social que transformaram o corpo em objeto
de manipulacdo e signo de comunicacdo. Acrescenta-se a isto a intervengdo social nas
estruturas do cérebro humano, na biologia humana, que — fundamentadas no paradigma da

clinica moderna e em interacdo com os interesses do capital — desloca para o exterior os

processos de constitui¢do das identidades.
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Para Ortega (2005), a énfase que a sociedade contemporanea tem dado aos diversos
procedimentos de estetizacao e medicalizacdo do corpo colabora para firmar novas formas de
sociabilidade (biossociabilidade) e identidades corporais somaticas (bioidentidades). A
biossocialidade constitui, na afirmagdo de Ortega (2005 )’°, uma forma de socialidade apolitica
na qual o agrupamento se da por critérios de satde, performances corporais, longevidade,
doencas especificas etc. Neste plano, o corpo e a comida ocupam o lugar da sexualidade como
fonte de patologia. A defini¢do do significado do corpo ndo € mais do individuo, é uma
defini¢cdo manipulada e externa baseada em regras higiénicas, regimes de ocupagdo do tempo,
modelos ideais de sujeitos que dirdo o que devem ser o prazer, a saude, a boa alimentacdo,
etc. As atividades que anteriormente eram exclusivas da sociabilidade e da ludicidade sao
conformadas em préticas de satde. E as modernas praticas ascéticas corporais irdo produzir as
bioidentidades, individuos que fazem dos seus corpos lugar da disciplina e do controle.

Na sociedade contemporanea, “[...] o dominio do corpo, de suas performances,
movimentos e indicadores substitui a ordem moral. O corpo torna-se o lugar da moral, é seu
fundamento dltimo e matriz da identidade pessoal” (p.46). O desenraizamento cultural e a
desterritorializacdo levam os individuos a fazerem de seus corpos um universo em miniatura,
pois fornecem o sentimento de realidade que a sociedade ndo consegue mais fornecer. Frente
a contingéncia, a incerteza e a perda, caracteristicas da constru¢do identitria contemporanea,
o individuo encontra no investimento corporal, nas modificagcdes corporais, a sensacdo de
seguranca, de permanéncia, de realidade e de protecdo. Entretanto, se na cultura da
biossocialidade, a aparéncia corporal torna-se o centro da identidade, a marca corporal pode
ser tomada como a busca de autenticidade, de uma localizacido real na sociedade e uma
tentativa de recuperar o corpo como sujeito de sensagdo e de experiéncia. Os comportamentos
de risco, a velocidade, o medo e a dor sdo vividos como praticas que resgatam o corpo da
monotonia sensorial das normas sociais ou como formas de intensificacdo sensorial e
sensitiva.

A partir destes dois enfoques, propomos averiguar os significados da experi€ncia
corporal para as identidades juvenis. Margulis e Urresti (2002) atentam que a alta cotizacao da
juventude no mercado dos signos e o programa biossocial de juvenilizacao do corpo dado lugar
a uma modalidade de jovem, a juventude-signo, independente da idade. Esta idéia de que o

juvenil é algo que se pode adquirir d4 lugar as praticas apoliticas e individualistas de

7 Para utilizar as expressdes biossocialidade, bioidentidade, Ortega apropria-se do conceito de biopolitica e
biopoder analisados por Foucault, estabelecendo as conexdes teéricas por meio das obras La volonté de savoir
(1976), Em defesa da sociedade (1999a) e Les anormaux (1999b).
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disciplinamento corporal que se oferecem no mercado. Ao mesmo tempo, a submissdo da
juventude a producgdo e comercializacao de valores-signo faz confundir a condi¢dao juvenil
com o signo juventude.

O corpo, tomado como territério de inscri¢ao das diferengas sociais, € a manifestacao
mais evidente e também a mais enganosa dos fendmenos sociais vinculados a juventude. Num
sentido amplo, o corpo é o primeiro plano de interacdo social, uma mensagem que se
apresenta de antemao, um portador de sentido que mediatiza as relagdes sociais. Tomado sob
um aspecto especifico (a juventude), é preciso considerar o processo de produgdo desta
imagem que ndo reflete a totalidade dos grupos sociais. Nem todos os jovens sdo juvenis,
porque nem todos se assemelham aos modelos propiciados pelos meios de comunicacio e
pelo mercado de consumo. H4 boas razdes para se afirmar que nem todos 0s jovens possuem
o “corpo legitimo, o look juvenil”: primeiro, porque este look juvenil € patrimonio dos jovens
de certos segmentos sociais que t€ém acesso a consumos valorizados e custosos no terreno da
vestimenta e dos codigos do corpo os quais se fala.

Segundo, porque, na medida em que conforma uma aparéncia, o aspecto fisico do
corpo traz as marcas de um processo no qual se entrecruzam fatores sociais profundos como a
origem, a trajetoria de classe e suas derivacOes, dentre as multiplas eventualidades derivadas
da posi¢do que o jovem ocupa no amplo espectro da diferencia¢do social. Martin-Barbero
(2002) relaciona esta imagem do juvenil a uma hegemonia do corpo, uma obsessao pela saide
e pela beleza construida a partir dos atributos estéticos da classe dominante, que opera uma
expropriacdo simbdlica sobre os demais setores sociais e estiliza os corpos, colocando-os

como centro de cuidado e de experimentagao.

2.3.5 Juventude e relacoes de género

Sobre a condi¢do juvenil também se interpde a varidvel género. Desde os aspectos
ligados a identidade e corporeidade, nos grupos culturais, nas dindmicas de territorialidade e
consumos culturais, perpassando ainda os condicionantes macro-estruturais, a conformagao de
uma condi¢@o juvenil feminina apresenta nuances que s@o pouco ou quase nunca explicitadas
no debate académico. Para Margulis e Urresti (2003), o discurso académico dos grupos
feministas ndo conseguiu ainda incorporar a questao juvenil e, especificamente, da jovem.

Margulis e Urresti (2003) apresentam, sucintamente, alguns aspectos da condicdo
juvenil atravessada pela varidvel género que merecem destaque. Acerca do tempo, um dos
temas mais abordados na questdo da construcio identitria juvenil, os autores referem-se a

cultura e a biologia para sustentar que sao distintos os ritmos e tempos para homens, mulheres
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e seus corpos. O corpo feminino tem seu tempo limitado pela aptiddo para a maternidade. Este
relogio bioldgico, que € instalado no corpo da mulher desde a concepcdo, incide sobre suas
necessidades e comportamento, impde ritmos e urgéncias no plano da vida, delimita sua
condi¢do juvenil e opera ainda sobre seus sentimentos, emocdes e atitudes perante a
maternidade. Pode-se afirmar que, no plano bioldgico, as mulheres tém um crédito social e
vital menor que os homens.

H4 ainda a predominancia do pertencimento sdécio-cultural. As possibilidades de
realizacdo pessoal e o lugar culturalmente pautado pela familia e por outras institui¢des dao a
cada mulher, de diferentes geracdes, um crédito vital que lhes possibilita empreender projetos
e aventurar-se rumo ao futuro. Em tempos de avango social na luta pela igualdade, €
sobretudo a condi¢do sdcio-econdmica que garantird possibilidades de realizacdo pessoal
além da maternidade. Nos setores médios e altos, o progresso cientifico-tecnolégico, as
conquistas sexuais e sociais tém possibilitado novas modalidades de realizagdo pessoal.
Porém, quando se observam as mulheres das classes populares, isto se restringe
drasticamente, restando-lhes na maternidade o unico modo de realizagdo. Se para estas
mulheres a capacidade de procriar é que fard evoluir positivamente o status da mulher na
familia e no grupo social, para aquelas das camadas médias e altas, as possibilidades de
realizacdo em outras esferas da vida social resultam na necessidade de enfrentar tais opgoes,
postergando a maternidade ou reduzindo o nimero de filhos. A postergacao da maternidade, e
da formacao de uma familia, quando se trata da juventude principalmente nos setores médios,
pode ser uma escolha mediante a flexibilidade temporal oferecida pelos aparatos cientifico-
tecnoldgicos disponiveis ou € vivida como uma situacdo de vulnerabilidade e instabilidade
econdmica de muitos casais que preferem adiar a aventura de formar uma familia frente a
inseguranca e incerteza no futuro.

Novamente, a desigualdade social se evidencia, uma vez que estes “beneficios” (o
progresso cientifico-tecnoldgico, as conquistas sexuais € sociais) ndo se estendem
naturalmente aos jovens e as jovens provenientes das camadas populares. As diferenciacdes
de origem social, género e raca sao dois recortes que devem ser adicionados a este quadro, o
que reduz as possibilidades de escolha. No tocante ao mercado laboral, Novaes (2005)
salienta que o emprego doméstico € ainda a crescente alternativa para as mulheres pobres, que
ganham menos ao dividir com os homens os mesmos postos de trabalho. A exigéncia da “boa
aparéncia” € outro requisito mercadolégico excludente e que afeta mais intensamente jovens
negras e/ou pobres.

Fruto das lutas emancipatérias no plano dos direitos e de género, as mudancas na
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condi¢do soécio-cultural da mulher sdo sentidas inclusive nas relacdes entre juventude e
género. A liberdade sexual e a maior abertura no mundo do trabalho e intelectual provocam
diferencas culturais entre as mulheres de distintas geragdes e entre mulheres e homens de uma
mesma geracao: as jovens experimentam transformagdes mais intensas, mais profundas e com
maior carga afetiva que os jovens. A propoésito da sexualidade, Goldenberg (2005) analisa o
comportamento sexual dos jovens oriundos da classe média do Rio de Janeiro para discutir as
diferencas de género e apresenta interessantes consideragdes. Hd uma proximidade entre
homens e mulheres no que se refere a iniciacio sexual e ao nimero de parceiros ao longo da
vida. Dezesseis anos € a idade em que os sujeitos pesquisados afirmam ter tido sua primeira
experiéncia sexual. No nimero de parceiros, as mulheres pesquisadas foram mais precisas,
contudo, tanto para eles quanto para elas, a média revelada era de dois a cinco parceiros. A
imprecisdo nas respostas dos jovens e as discrepincias foram analisadas como uma
necessidade de afirmacdo e de enquadramento num modelo de masculinidade hegemonico.

A pesquisa realizada por Goldenberg (2005) oferece um panorama das mudangas que
estdo ocorrendo nas relagdes de género. Novas formas de interacdo e de sociabilidade
revelam-se um desdobramento das contestagdes e criticas feitas pelas geragdes anteriores.
Também o contexto cultural onde se dd a relagdo entre os sexos mudou profundamente,
pondera Melucci (2004). As diferencas, que antes eram controladas pelos contextos sociais de
dominacdo masculina, emergem frente aos processos emancipatorios e as conquistas dos
movimentos feministas. Todavia, estamos academicamente distanciados da realidade juvenil
quanto a temdtica género, etnia, sexualidade e opcao sexual. Mesmo no interior de grupos de
pesquisa € movimentos sociais, 0 entrecruzamento destas temdticas tendo como eixo a
juventude ¢é ainda reticente. Uma das dificuldades tedrico-metodoldgicas reside na prépria
representacao social da juventude como fase da vida. Para abordar estas tematicas é preciso

considerar o modo como os jovens se véem e o que dizem de si mesmos.

2.4 Juventude latino-americana: institucionalidade publica e
perspectivas de analise

Frente as multiplas abordagens do tema juventude, optamos por autores que discutem
a institucionalizagdo publica da juventude no contexto latino-americano. A nosso ver, Fango
(2003) e Abramo (2005b) fazem anélises convergentes e leituras semelhantes sob o ponto de
vista histérico-politico, caracterizando as politicas e as representagdes sociais da juventude.

A década de 1980 é um marco histérico significativo no cendrio mundial e latino-
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americano, em se tratando da temdtica da juventude. A crise econdmica mundial e a paralisia
econOmica afetaram incisivamente os grupos juvenis. Num informe intitulado A juventude na
década de 80, publicado em 1983, a Unesco’' deixava claro que as palavras-chave daquele
decénio seriam: “[...] paralisacdo, angustia, atitude defensiva, pragmatismo, inclusive
sobrevivéncia” (FEIXA, 2004, p. 314). Em 1985, a Unesco declarava o Ano Internacional da
Juventude. Era um sinal de que os jovens experimentavam, mais diretamente, os efeitos das
transformagdes econdmicas, da mundializacdo do capital. Era o antincio de que os organismos
internacionais e os Estados nacionais deveriam colocar de vez esta temdtica nas pautas das
politicas sociais (FANGO, 2003). No Brasil e em toda a América Latina, desde a década de
1950 ja se buscava incorporar os jovens nos processos de modernizacdo. Em maior ou menor
grau, a presenca juvenil na agenda publica e a visibilidade que os jovens adquiriram no
cendrio social denotam que a condigdo juvenil tal como foi instaurada na modernidade veio
para ficar. Citando Abad (2003, p. 23), “[...] a juventude passa, mas também fica”.

Ao descrever os diferentes paradigmas que orientam as politicas de juventude latino-
americanas, Krauskopf (2003 apud ABRAMO, 2005a) e Fango (2003) apresentam quatro
abordagens que coexistem e competem entre si nos campos politicos e sociais nos quais se
definem as ac¢des orientadas para a juventude de nosso continente. A concepc¢do de juventude
como periodo de preparacdo para o mundo adulto é o enfoque por exceléncia da area de
educagdo, que nos anos 1950 se consolida como uma perspectiva universalista de politica
publica. Para consolidar tal politica, o Estado assume o papel de instidncia definidora
unilateral e ator na formulacdo e implementacdo das politicas. Contudo, na medida em que a
educacdo foi perdendo forca como estratégia de mobilidade social, sua qualidade se
deteriorava e os processos de segmentacdo concentravam as maiores ¢ melhores ofertas
educacionais nas camadas médias e altas.

Sem discutir a efetividade desta politica, observamos duas limitagdes neste enfoque.
Primeiro, trata-se de um viés para o qual a educacio ndo € universal, j4 que ndo é garantida de
forma especifica e diferenciada para os jovens. E baseado, sobretudo, na crenca de que existe
uma condi¢do juvenil homogénea, com possibilidades de viver a moratdria. Fato que confirma
uma politica centrada nos jovens das classes médias e altas, jd que até os anos 50 estes eram
os Unicos a acessar o sistema educacional. A segunda limita¢do € colocada pela idéia de
preparacao que, por conseguinte, visualiza o futuro como eixo ordenador e ndo o presente.

Outra maneira de encarar os jovens no cendrio politico e social tem sido a idéia da

! Sigla originada no inglés que, traduzida para o portugués, significa Organizacdo das Nagdes Unidas para a



98

z

juventude como uma etapa problemdtica, seja porque é ameacadora da ordem social ou
porque apresenta déficits no seu desenvolvimento. Para os enormes contingentes juvenis
excluidos das politicas educacionais, o Estado passa a adotar medidas de controle social. Estas
medidas, implementadas no panorama sécio-politico entre as décadas de 1960-1970, foram
efetivadas em concomitancia com as ditaduras militares em quase toda a América Latina. Na
década de 1980, coincidiram o inicio da transi¢do democrética, da recessdo econdmica e da
expansdo da pobreza no continente latino-americano’~.

O enfoque do jovem ator estratégico do desenvolvimento generalizou-se na década de
1990 e vislumbrava a juventude como capital humano, como protagonista no
desenvolvimento de suas comunidades locais. Uma vantagem deste enfoque € que se orienta
para a formacdo de capital humano e social, considerando positivamente seu peso
populacional no enfrentamento dos problemas e exigéncias de desenvolvimento mundial. A
desvantagem € que esta perspectiva ndo discute nem contextualiza os modelos de
desenvolvimento.

O quarto e dltimo paradigma descrito por Abramo (2005b) aponta para uma juventude
cidadd como sujeito de direitos. No ambito de uma concepcao ampliada de direitos, postulada
ja na Constituicdo de 1988, os movimentos sociais — neste caso especifico, os setores que
lutam na defesa dos direitos de criancas, adolescentes e jovens — trouxeram para O Cenario
social a no¢ao de cidadania. Buscando superar os enfoques anteriores, a visdo negativa sobre
os jovens, o paradigma da cidadania d4 centralidade a participagcdo juvenil e reconhece esta
etapa da vida com uma fase importante do desenvolvimento social. O paradigma da crianca e
do adolescente como sujeito de direito foi e tem sido uma diretriz fundamental para o
estabelecimento de politicas articuladas e intersetoriais que norteiam as acdes publicas.

Entretanto, no Brasil, estas acdes publicas sdo direcionadas para a faixa etdria
compreendida pelo ECA, excluindo de seu horizonte um conjunto de individuos que, apds
completar 18 anos e atingir a maioridade, ndo podem ser legalmente beneficiados. Dentre as

limitagdes deste paradigma, ressalta-se que, em decorréncia da luta dos movimentos sociais, o

Educacdo, Ciéncia e Cultura.

> Na esteira das politicas de reestruturacio econdmica instituiu-se, por meio do Estado, politicas de
compensagdo que beneficiavam majoritariamente os segmentos juvenis dos setores socialmente excluidos. Esta
orientagdo, associada as teorias da deficiéncia e da caréncia cultural preconizadas na década de 80 e 90, norteia
ainda hoje as politicas de cardter compensatério, dirigidas aos setores juvenis mais pobres e vulnerdveis, a
juventude urbana popular. O estigma da “juventude problema” € um dos principais enfoques para o
desenvolvimento destas agdes e programas. As orientacdes politicas sdo dirigidas ao jovem ora como problema
(controle social do tempo livre, formacdo de mao-de-obra) e ora como sujeitos de direitos. Sposito e Carrano
(2003a) argumentam que essas representacdes do jovem como problema se difundiram nos anos 1960, quando os
jovens eram considerados protagonistas de uma crise de valores, e nos anos 1970, envoltos nos problemas da
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poder publico tem se voltado prioritariamente para os adolescentes em processo de exclusdo
ou privados de direitos, deixando de atender, assim, um grande percentual de jovens pobres,

da zona rural e urbana.

2.4.1 Jovens latino-americanos: conjunto geracional ou diversidade social?

Sposito e Carrano (2003a) lembram que o conjunto de concep¢des sobre a juventude,
as orientacdes e imagens construidas refletem as relagdes de poder estabelecidas, que tendem
a negar uma diversidade e um campo de disputas politicas e sociais. Desta disputa conceitual
e pelos significados atribuidos a condi¢@o juvenil participam tanto a sociedade civil quanto os
préprios segmentos juvenis. A moratdria social € o exemplo evidente de uma circunstancia
social originada na modernidade, atribuida a jovens dos segmentos médios e altos da
sociedade e que foi estendendo-se a numerosos grupos sociais. Quer seja pelos condicionantes
histéricos, quer seja pela propria demanda juvenil, o fato é que a moratéria social é
circunstancialmente vivida pelos jovens em dimensdes culturais e sociais bastante diversas.

Abad (2003) sustenta que as expectativas de incorporagdo a vida adulta e a aquisicao
da experiéncia caracterizavam a condi¢cdo juvenil até a década de 1980. Era a idéia de
juventude como uma etapa vital entre a infincia e a maturidade, marcada pela transi¢do ao
mundo adulto. Atualmente, repara o autor, os jovens “[...] t€ém se convertido numa categoria
social, interclassista e comum a ambos os sexos, definida por uma condicao especifica que
demarca interesses e necessidades préprias, desvinculadas da idéia de transi¢do e suas
institui¢des responsaveis” (ABAD, 2003, p. 23).

Também para Margulis e Urresti (2002), a categoria etdria € uma primeira forma de
aproximacao da palavra juventude, afinal idade e sexo sdo critérios classificatdérios utilizados
em todas as sociedades. Contudo, a geracdo é uma dimensdo transcendente para o exame da
condi¢@o juvenil e sobre ela se estabelecem processos de diferenciacdo social. A geragdo
explica o momento histérico em que uma coorte é incorporada a sociedade, definindo as
caracteristicas do processo socializador e os cédigos culturais aos quais esta geracdo estd
submetida.

No marco das instituicdes de socializagdo, o pertencimento a uma geragdao se
confirma. Para todos os setores sociais, hd um marco interativo cotidiano que define o jovem
em relacdo aos adultos (pais, avds) e que incide decisivamente na constituicdo da identidade

pessoal. Estar separada das outras geracOes implica ter mais anos para viver e distanciar-se da

falta de emprego e na dificuldade de entrada na vida publica.
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enfermidade e da morte. A escola € outra ordem institucional que assinala os limites entre as
geragdes. Ha limites explicitados em regras, normas ou mesmo ritos de passagem que
posicionam os jovens em relagc@o as criangas e aos adultos.

No plano geracional, € consenso que “[...] la juventud se encuentra delimitada por dos
procesos: uno biologico y otro social. Lo biologico sirve para establecer su diferenciacion con
el nifio, y el social su diferenciacién con el adulto”” (ALLENRBECK; ROSENMAYR, 1979,
p. 21 apud LEON, 2005, p. 14). Tal proposi¢io permite considerar a juventude por dois
aspectos: o juvenil e o cotidiano. Se o primeiro nos remete ao processo de desenvolvimento
da identidade, o segundo nos direciona para o contexto das praticas sociais, para os lugares
onde este processo se realiza.

Sob esta dtica, Léon (2005) amplia a visdo sobre o sujeito, pois ele deixa de ser
adolescente ou jovem e passa a condi¢ao de ator, incorporando fatores ecoldgicos, culturais e
socioecondmicos as varidveis psicoldgicas, demograficas ou categoriza¢des tradicionalmente
estruturais. Se adotarmos os critérios de classificagdo em consonancia com os principios de
diferenciacdo social, deparamo-nos com distintas juventudes, que se desenvolvem em
diversas realidades cotidianas. Neste quadro, a juventude nao é somente uma etapa de vida, de
moratdria e preparagdo, mas uma condicdo social que apresenta suas proprias oportunidades e
limitacdes.

Léon ndo nega que o processo de construcdo da identidade € um dos elementos
nucleares da juventude, mas ressalta sua amplitude e complexidade, pois € uma identificacao
que envolve os niveis pessoal, geracional e social que se associam a condicionantes
familiares, sociais, culturais e histéricos determinados. A identidade geracional vai,
finalmente, exigir que o jovem adquira modos de vida, préticas sociais € comportamentos
particulares, configurando-se as identidades, coletivos ou subgrupos juvenis.

Mas o que, efetivamente, estes autores garantem € que se hd um cardter universal que
conformaria os sujeitos jovens numa faixa etdria, é diverso o modo como cada sociedade,
situada num tempo histérico determinado, lida com esse grupo social e constrdéi sua
representacdo. Esse modo diverso se constituiria a partir de referéncias culturais, sociais,
religiosas, geogréficas, étnicas e de género. A juventude ndo seria vista como uma etapa ou
como um momento de preparacdo para a vida adulta, mas “[...] uma seqii€éncia temporal no

curso da vida, cuja maturacao faz emergir determinadas potencialidades” ou como “[...] parte

73 . . . . . . . . . P
“[...] a juventude encontra-se delimitada por dois processos: um bioldgico e outro social. O bioldgico serve

para estabelecer sua diferenciacio com a crianca e o social sua diferenciagdo com o adulto” (ALLENRBECK;
ROSENMAYR, 1979, p. 21 apud LEON, 2005, p. 14).
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de um processo mais amplo de constituicdo de sujeitos, mas que tem especificidades que
marcam a vida de cada um” (DAYRELL, 2003, p. 42).

Segundo Abad (2004), os jovens experimentam um processo de desinstitucionalizacao
causado por diversos fatores, como a crise da familia tradicional, a descrenca na mobilidade
social por meio da escolarizacdo, a emergéncia de novos atores sociais, a dissolucdo das
identidades ligadas a idéia de Nagdo imposta pelo processo de globalizacdo. A
desinstitucionaliza¢do da juventude colabora no reconhecimento e na valida¢do de uma nova
condic¢do juvenil, marcada pelo desaparecimento da infancia e o prolongamento da juventude,
pela relativizacdo da cultura do emprego e do saldrio e pela emergéncia de novas formas de
aldeia global, influenciada pelos meios de comunicagcdo. Sdo estes processos que impelem

para uma forma distinta de vivéncia da juventude.

Esta nova condicdo juvenil se caracteriza por uma forte autonomia
individual (especialmente no uso do tempo livre e do 6cio), pela avidez em
multiplicar experiéncias vitais, pela auséncia de grandes responsabilidades
de terceiros, por uma rdpida maturidade mental e fisica, e por uma
emancipag¢do mais precoce nos aspectos emocionais e afetivos, ainda que
atrasada no econdmico, com o exercicio mais precoce da sexualidade
(ABAD, 2004, p. 25).

Para Abramo (2005b), as mudangas historicamente impressas a condicao juvenil, em
consondncia com a experiéncia € a acdo dos préprios jovens, introduziram conteddos
positivos a condicao juvenil, como também trouxeram para este campo os filhos das classes
trabalhadoras. Esta “extensdo” da juventude deu-se na duracdo, na abrangéncia do fendmeno
(operada principalmente pela generalizacdo do ensino e no universo simbdlico), nos
elementos constitutivos da experiéncia juvenil e nos conteidos da nocdo socialmente
estabelecida. A autora ressalta, neste ultimo, a multiplicidade de instancias de socializacdao
que concorrem com a familia e a escola, associadas aos campos do lazer e da cultura, que
operam na constitui¢ao das sociabilidades, das identidades e da formacao de valores.

Uma panoramica sobre o conceito de moratoria social confirma a emergéncia de uma
nova condic¢do juvenil, concomitante a existéncia de diferentes modos de viver a juventude. A
condicdo juvenil, na atualidade, indica uma maneira particular de estar no mundo, com
potencialidades, aspirag¢des, requisitos, modalidades éticas, estéticas e linguagens. Para os
jovens dos setores médios e altos € ainda possivel experimentar mais livremente este periodo
de permissividade entre a maturidade bioldgica e social. Em que pesem as adversas condi¢des
socio-econdmicas que lhes dificulta a independéncia econdmica e familiar, podem prolongar

o periodo de capacitagdo em instituicdes de ensino e viver plenamente este tempo.
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Os jovens das camadas populares encontraram suas maneiras de romper com as
representacdes académicas e sociais que os encerravam na marginalidade, desenvolveram
formas positivas de apropriacao e ressignificacao de suas praticas sécio-culturais. No entanto,
nas condi¢des atuais de desemprego, exclusdo e baixa escolaridade, a vivéncia da moratdria
social para estes jovens € cercada por muitos desafios. O tempo livre da falta de trabalho, da
disponibilidade e da falta de alternativas ndo se confunde com o ‘“tempo da juventude”,
periodo de afirmacao, de viver intensamente o presente, de experimentar modos de ser e estar
com alegria e sem constrangimentos (MARGULIS E URRESTI, 2002).

A positividade que os jovens dos diferentes segmentos sociais demonstram ao valorar
a condi¢do juvenil nos leva a pensar a moratdria social como uma conquista para estes
sujeitos. As culturas juvenis ocupam o centro da discussdo, estao “[...] envoltas nas disputas
geracionais, no consumo definidor das identidades, na forte relacdo com as tecnologias, na
rebeldia e no inconformismo, no nomadismo e no fluxo constante pela metrépole e na nova
sensibilidade diante dos estimulos do mundo moderno” (OLIVEIRA, 2006, p.245).

A realidade social na qual se inscrevem os grupos juvenis tem uma dinamicidade que
incide sobre o préprio conceito de juventude e que deve ser considerada. Dois fatores sdo
constantemente ponderados por pesquisadores que discutem a temdtica da juventude: € nos
modos de vida especificos e nas préticas cotidianas que os jovens se situam de maneira
diversa e € somente interrogando suas variadas formas de inser¢do na vida pessoal e social
que podemos fazer uma leitura mais ou menos coerente desta paradoxal juventude.
Desafiados a conhecer a diversidade juvenil, aproximamo-nos mais diretamente da realidade
brasileira para examinar como tem se constituido este campo, quem os descreve e distinguir

nesta multifacetada realidade os aspectos que interessam a esta investigagao.

2.5 Os jovens no Brasil: universalidade e diferenciacao

Se de fato os jovens constituem heterogeneidades, universos sociais diferenciados e se
de fato a no¢do de geracdo abarca somente delimitagdes etdrias, com que varidveis podemos
distinguir os grupos juvenis que habitam a realidade brasileira? Velho (2005) d4 uma primeira
pista. Sugere que, por intermédio de “[...] uma permanente e complexa negociagdo da
realidade que envolve varidveis dos mais diversos tipos — econOmicas, politicas, de
organizacao social e simbdlicas [...]”(p.193), é possivel estabelecer fronteiras e classificagdes
etario-geracionais e estas serdo constantemente influenciadas por varidveis histoérico-culturais.

Portanto, desnaturalizar as representacdoes de idade, tomar a juventude como campo de
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possibilidades e considerar seus multipertencimentos ¢ um caminho a ser trilhado para o
entendimento das juventudes brasileiras.

Nas duas tultimas décadas e sobretudo nesta dltima, emerge uma série de estudos
quantitativos e qualitativos que tragcam um mapa da juventude brasileira. A confluéncia dos
estudos quantitativos estd na diversidade dos instrumentos de coleta utilizados, no
entrecruzamento das varidveis e na demarcagao de distintas fronteiras e classificagdes etarias.
Em se tratando das pesquisas qualitativas, hd dois aspectos que merecem destaque no
conjunto de dados produzidos. Um deles € a inversdao de perspectiva ou, pelo menos, a
tentativa de contraposi¢do aos estudos fundados na concepg¢do funcionalista que existiam até
entdo. Esta inversdo veio acompanhada de uma perspectiva cultural que permite ver a
juventude em sua complexidade e em sua multiface. Outro aspecto, fruto deste olhar cultural,
¢ a ampliacdo do cendrio e horizonte juvenis para além da juventude “paradigmatica”,
tradicionalmente herdeira da moratdria social, como afirmam Margulis e Urresti (2002): os
jovens estudantes universitarios das camadas médias e altas da sociedade brasileira.

Se quisermos saber quem sao os jovens-sujeitos das investigacdes e pesquisas, Novaes
(2003) responde que sdo brasileiros nascidos hd catorze ou vinte e quatro anos. Ainda que
estes limites ndo sejam fixos, grande parte das pesquisas e politicas tem se pautado nesta faixa
etaria. Com o aumento das expectativas de vida e as transformagdes sociais e econdmicas, 0
tempo da juventude se amplia. Para os jovens da classe média, a necessidade de uma
formacdo escolar mais complexa para atender as exigéncias do mercado de trabalho tem
alargado a juventude até 29 anos. Entretanto, o oposto ocorre com os jovens das camadas
populares, que sdo obrigados a entrada precoce no mercado de trabalho, majoritariamente
informal ou subemprego. Para estes, a desigualdade impde-se, prioritariamente, pela classe
social. Além do trabalho e escola, outros recortes interferem na trajetéria dos segmentos
juvenis, como género e raga. Preconceito racial, discriminacdo de classe e género sdo fatores
que se conjugam e interferem nas trajetorias juvenis, constituindo os segmentos juvenis.

Dentre os estudos quantitativos produzidos, destacamos a pesquisa intitulada
Juventude: Cultura e Cidadania, realizada pelo Projeto Juventude, do Instituto Cidadania.
Iniciada em 2003 e finalizada em 2004, a pesquisa contou ainda com uma publicacdo na
qual um grupo de pesquisadores examina minuciosamente os dados estatisticos, estabelece

cruzamentos, interpreta e levanta novas indagagdes. Trata-se de um conjunto de andlises que

™ A pesquisa intitulada Perfil da Juventude Brasileira deu origem e foi publicada na obra organizada por
ABRAMO, H. M.; BRANCO, P. P. M. Retratos da juventude brasileira: andlises de uma pesquisa nacional. Sdo
Paulo: Ed. Fundac¢éo Perseu Abramo e Instituto Cidadania, 2005.
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apresentam os jovens ‘“como sujeitos fundamentais, com toda a complexidade de suas
dificuldades e potencialidades, nos processos de conformacao e transformacao de suas vidas e
da sociedade, junto (em paralelo, na confluéncia ou em conflito) com outros segmentos e
atores sociais” (ABRAMO E BRANCO, 2005, p.22).

O que faz dessa pesquisa um divisor de dguas, uma singularidade frente ao conjunto
de dados estatisticos’” produzidos sobre a juventude entre as duas dltimas décadas é a
concorréncia dos indicadores objetivos a dimensdo subjetiva da condi¢do juvenil e a
ampliacao do bloco tematico combinados ao rigor técnico e a representatividade da populagdo
juvenil de 15 a 24 anos. Uma série de investigacdes, anteriores a esta, compde um conjunto
dos trabalhos que, mais localizados e atendendo a demandas especificas, produzem
informacdes relevantes para os Estados, regides metropolitanas, regides geograficas ou
mesmo para dreas especificas, como satde, trabalho, educacao, dentre outras.

Sem pretensdes de exaurir o quadro, apresentamos dois exemplos destes tipos de
pesquisas. O primeiro trabalho, coordenado pelo Grupo Técnico para Elaboracao de Propostas
de Politicas para Adolescentes de Baixa Escolaridade e Baixa Renda e finalizado em 2002,
apresenta o diagnodstico intitulado Adolescéncia: escolaridade, profissionalizacdo e renda’®,
acompanhado de propostas de politicas publicas para adolescentes de baixa escolaridade e
baixa renda. Considerando que, no Brasil, um em cada oito brasileiros tem a idade
compreendida entre 12 a 18 anos’’, o documento chama a atencdo para a diversidade desse
contingente de adolescentes. Diversidade expressa nas condi¢des de vida, no perfil
demogréfico, nas diferencas de raca e género e nas diferentes situacdes como o trabalho,
moradia, saude e educacao.

O segundo trabalho intitulado Juventude, Escolariza¢do e Poder Local’® é resultado de
uma pesquisa coordenada por Marilia Sposito e realizada entre 2003-2006. Este trabalho
representa mais um esforco por investigar a realidade juvenil, pautando as questdes relativas
as imagens que sedimentavam as politicas e acdes destinadas aos jovens, bem como as
modulacdes que tais politicas e acdes provocam na imagem juvenil dominante na sociedade.
Ao tomar os executivos municipais como base empirica, a pesquisa considera a importancia

que a gestdo municipal adquire no processo de democratizacdo social. Foram pesquisados 74

" Refiro-me aqui as pesquisas realizadas pelo IBGE, Dieese, PNAD, Unesco, dentre outros organismos
publicos.

’® Grupo Técnico para Elaboracio de Propostas de Politicas para Adolescentes de Baixa Escolaridade e Baixa
Renda. Adolescéncia: escolaridade, profissionalizacdo e renda. Brasilia, 2002.

70O documento reporta-se aos dados do Censo — IBGE 2000 afirmando que 21.249.557 pessoas no Brasil estdo
na faixa etdria de 12 a 18 anos.

8 SPOSITO et al (2006b).
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municipios, situados em regides metropolitanas de quatro macro-regides brasileiras: Sul,
Sudeste, Nordeste e Centro-Oeste. O universo investigado correspondeu a oito milhdes de
jovens, entre 15-24 anos.

Sposito et al (2006b) ressaltam uma crescente abertura na agenda politica dos
governos municipais seguida de uma ampliagdo no nimero de organismos envolvidos nas
acOes e uma baixa concentragao destas acoes em secretarias ou coordenadorias de juventude.
Além da dispersdo, da fragmentacdo e da superposicao, observa-se a concentra¢do das acdes
na drea da assisténcia social, o que mostra uma provavel associagdo com a questdo social. Um
aspecto ndo menos relevante € o cardter instrumental das acdes que aparece nos objetivos
descontextualizados ou mesmo esvaziados de sentido.

Algumas tensdes relacionadas com a gestdo das acdes foram apontadas pela pesquisa.
Na questdao grupo alvo e escolaridade, a simples obrigatoriedade da matricula ou o mero
retorno a escola ndo muda a realidade dos processos excludentes que geraram o fracasso
escolar. O cardter educativo ndo-escolar das acdes que, na pratica, reproduzem o universo
escolar, também parece constituir-se numa via paralela de educacdo completamente
desarticulada das redes de ensino. As distintas concep¢des de cidadania e a €nfase num
conceito de cidadania como agdo socializadora passam longe da concep¢do de direitos e de
promocdo da igualdade. Por fim, a obrigatoriedade da acdo voluntaria enfatiza uma relagcdo de
troca e a idéia de que o jovem pobre deve dar a contrapartida ao “favor” que lhe € feito.

Os resultados da pesquisa informam que as imagens sob as quais as acdes municipais
sdo desenvolvidas tém duas orientagdes. Uma estigmatizada em torno do adolescente pobre e
outra em torno do jovem. A primeira resulta da clivagem entre infancia e adolescéncia pobre.
Os autores observam que, apds a promulgacao do ECA, a clivagem existente entre crianca e
menor desloca-se para o adolescente pobre, sobretudo negro e habitante das periferias
urbanas. A imagem que se constitui impede o reconhecimento do adolescente pobre como
sujeito de direitos e nega sua condi¢do de individuo em formacdo e desenvolvimento. Estes
sujeitos incorporam o esteredtipo de ameacga a sociedade e lhes sdo reservados as acdes de
insercdo social compensatorias e de forte cardter socio-educativo. Os outros, 0s que
minimamente podem usufruir dos direitos, sdo “os jovens”.

O conjunto das pesquisas revela tanto a diversidade de orientagdes que alimentam
projetos e programas destinados a juventude quanto a tentativa por exprimir a complexidade e
a singularidade da realidade juvenil brasileira. Nas representacdes normativas correntes sobre
este grupo social, os atores jovens sdo vistos ora como problemas que precisam de atencao,

ora como mao de obra a ser formada, ora como sujeitos de direitos. Sposito e Carrano (2003a)
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ressaltam que tanto na sociedade civil, como nos proprios segmentos juvenis, hd uma
heterogeneidade de concepg¢des sobre juventude embora haja um consenso sobre a
necessidade de implementacao de politicas publicas destinadas a este grupo social.

No que concerne as pesquisas qualitativas, observa-se um aprofundamento das
hipdteses e constatagcdes apresentadas em pesquisas de amplo espectro. As questdes relativas a
constituicdo das identidades juvenis, as formas de sociabilidade, as redes grupais, os
movimentos sociais protagonizados pelos jovens, as variadas formas de articulagdo dos
interesses juvenis t€m sido objeto de investigagdes etnogrificas que tomam os jovens como
sujeitos na conformagdo de suas vidas, atores que se oferecem ao didlogo com a sociedade e
com o mundo adulto.

Dentre os elementos mais fortemente presentes na vida juvenil, destacamos neste
estudo a escola e o trabalho. A escola, sublinha Sposito (2005), ao lado da familia, €
legitimada pelos jovens como instituigdo fundamental em suas experiéncias de socializag@o.
Contudo, ressalta a autora, a crise vivida pela institui¢do escolar e as tensdes decorrentes desta
nos processos escolares juvenis merecem ser investigadas. Além disso, deve-se considerar os
sentidos que os jovens atribuem a suas relagdes com a escola, sobretudo porque os jovens que
“[...] incorporaram a varidvel escolar no seu repertério de préiticas e expectativas [...]
experimentam a condicao juvenil em espacos nao escolares e jd adentram na instituicdo com
essas praticas e modos de vida consolidados porque possuem alternativas e querem,
certamente, preserva-las” (SPOSITO, 2005, p. 123).

A énfase na condi¢do de aluno ou estudante ndo deve, contudo, ignorar dois aspectos
das relacdes jovens e escola, que sdo a entrada massiva dos jovens no cendrio escolar e outras
dimensdes da sociabilidade juvenil com as quais constroem suas experiéncias escolares.
Constata-se a existéncia de pesquisas que se debrucam sobre as trajetérias escolares juvenis
deslocando-se dos mecanismos de exclusdo escolar para avancar na compreensido destes
sujeitos imersos no cotidiano escolar.

A pesquisa aqui proposta insere-se neste desafio que se coloca a reflexao académica:
examinar as praticas juvenis tomando como pressuposto a condi¢do estudantil dos jovens
oriundos das camadas populares. Os processos de mutacao da institui¢io escolar, a expansao
das oportunidades escolares combinadas com a entrada e permanéncia dos jovens no sistema
de ensino sugerem a necessidade de analisar as relagdes que os grupos juvenis estabelecem
com o mundo escolar, bem como de perguntar pela efetividade dos processos educativos
escolares para os jovens oriundos das camadas populares.

Ja o tema do trabalho insere-se nesta pesquisa pela sua inter-relacdo com os processos
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escolares juvenis. Ao analisar o conjunto da produ¢do académica no periodo 1980-1998,
Corrochano e Nakano (2005) certificam que a maior contribuicdo destas pesquisas é que
partem do universo escolar para discutir a esfera do trabalho. Contudo, o jovem aparece
apenas como um informante das condi¢des de adequagdao/inadequacdo da escola em interagdao
com o trabalho. Outro destaque € que o estudante-trabalhador é sempre examinado da 6tica da
escola noturna, o que deixa a margem o universo juvenil que trabalha e freqiienta a escola
diurna. A lacuna tedrica apontada pelas autoras refere-se a necessidade de investigar as
peculiares formas de inser¢do juvenil no mundo do trabalho, as experi€ncias juvenis com o
trabalho formal e informal, as situagdes de desemprego, tudo isto em interacdo com a
experiéncia escolar. O que se requer €, de fato, um didlogo mais estreito entre 0 mundo do

trabalho e o mundo escolar pautado pelas juventudes.

2.5.1 Jovens e mundo do trabalho

Os elos entre juventude e mundo do trabalho t€ém sido amplamente discutidos no meio
académico e politico desde as trés ultimas décadas. A comecar por temas que envolvem as
mudancas no trabalho e seu significado para a sociedade contemporanea, passando pelos
dureos tempos de plena expansdao do emprego até chegar ao periodo da reestruturacao
produtiva, do desemprego em massa, reconfigurando as relagdes no mundo do trabalho. Ha
um conjunto de teses e argumentos que enfatizam ora a aversdo dos jovens a escola, ora a
inadequacdo da escola ao trabalho.

Em reacdo a estas concepgdes generalizantes e na tentativa de apresentar um quadro
argumentativo da realidade do trabalho juvenil, referenciamo-nos na investigacao
desenvolvida por Pais (1993) que, ao pesquisar jovens portugueses de diferentes estratos
sociais, sugere a existéncia de reacdes diferenciadas em relacdo ao trabalho, emprego e
desemprego. No caso brasileiro, Madeira (1986), Frigotto (2004) e Guimaraes (2005)
examinam sob perspectivas diferentes, porém convergentes, as questdes conjunturais e
estruturais que interferem, afetam e constituem o imagindrio e a realidade do trabalho juvenil.

Pais (1993) constata que hd um conjunto diversificado de fatores que interferem nas
representacdes que os jovens tém acerca do trabalho e do emprego. As estratégias de inser¢ao
profissional dos jovens das camadas médias e populares estdo condicionadas por fatores
externos ao individuo, tais como as oscilacdes do mercado de trabalho que afetam a estrutura
das oportunidades de emprego e determinam suas trajetdrias sociais, e por fatores internos,
que dizem mais respeito aos individuos e composi¢cao familiar. A conjugacdo destes fatores

ird incidir decisivamente sobre a relacao e o valor atribuido ao trabalho.
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Entre os jovens do meio operdrio, Pais (1993) nota uma relacdo mais instrumental com
o trabalho. Seguranca e dinheiro sao mais acentuados que satisfacdo e realizacao profissional.
Comparativamente, os jovens das camadas médias e altas pesquisados sdo mais exigentes e
procuram um trabalho que lhes possibilite realizacdo profissional, rejeitando aquelas
ocupacdes que desvalorizam a autonomia, a capacidade de participacdo do individuo na
organizacdo dos processos de trabalho. Entretanto, € entre estes jovens que a incerteza quanto
ao futuro profissional aparece mais fortemente, o que lhes incita ao prolongamento dos
estudos. Para alguns jovens com estratégias de mobilizacdo social ascendente, a realizacdo de
um bom curso estd diretamente vinculada a um bom emprego. Outros, em fun¢do do crescente
desemprego, ndo créem nesta vinculagc@o positiva entre escolarizac¢ao e reais oportunidades de
emprego.

O que fica evidente na pesquisa € que a flexibiliza¢do contratual e a alta rotatividade
nos postos de trabalho ndo se configuram como uma negatividade. Além de estarem
conscientes deste efeito da introducao das novas tecnologias, os jovens também se sentem em
condicdes de analisar o custo e o beneficio do trabalho realizado e, em algumas situacdes,
considerar a aquisicdo da experi€éncia laboral um fator preponderante. Neste ponto,
recuperamos o argumento de Leccardi (2005) de que os jovens, frente as condi¢des de
incerteza e de imprevisibilidade do futuro, projetam as estratégias possiveis de controle sobre
seu tempo biografico. Aceitam “[...] a fragmentacdo e a incerteza do ambiente como um dado
ndo elimindvel, que deve ser transformado em recurso gracas a um exercicio constante de
consciéncia e reflexividade” (p.51).

Esta assertiva ndo subtrai as frustracOes juvenis quanto ao futuro profissional, o
sentimento de impoténcia frente ao desemprego e a precariedade das condicdes de trabalho.
No que de fato se quer insistir é que qualquer proposi¢do tedrica no tocante ao trabalho
juvenil deve considerar os muitos significados do trabalho para os jovens. Deve atentar-se
ainda para os componentes sécio-econdmicos, de escolaridade, de género, étnicos e etarios
que afetam os interesses e necessidades laborais dos grupos juvenis.

Quanto a situacdo de desemprego, esta também revela comportamentos, atitudes e
sentidos diferentes para os jovens pesquisados por Pais (1993). J4 na familia e na escola, os
jovens das camadas populares sdo gradativamente conscientizados das dificuldades de
obtencdo de emprego e talvez por isso sejam aparentemente menos afetados pelas frustracdes
em comparacdo com jovens da classe média. Como afirmou um jovem operdrio, a entrada
precoce no mercado de trabalho e a escolarizacdo precdria lhes preparam para encarar as

oportunidades que aparecem e ndo alimentam, como estes ultimos, expectativas de ajustar
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suas aspiracOes profissionais as qualificagdes escolares. De fato, os jovens nao diplomados e
de origem operdria conseguem manter-se em atividade por mais tempo, ao contrario dos
jovens diplomados que buscam rentabilizar o capital escolar, procurando um tipo de trabalho
mais préximo das expectativas criadas. No caso das mulheres, o risco de desemprego e
precariedade € maior para aquelas menos escolarizadas e das camadas sociais mais baixas.
Estas sdo fatalmente excluidas do mercado de trabalho, especialmente as que se casam e tém
filhos e sdo direcionadas para o trabalho doméstico nao-remunerado.

No relatério encomendado pela Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe
(CEPAL), Madeira (1986)" circunscrevia os elementos centrais de transformacdo da vida
social que afetaram diretamente a juventude brasileira. Escola, familia e trabalho sao
categorias centrais para compreender as mudangas estruturais que vive a nossa sociedade.
Entretanto, especificamente no caso brasileiro, ainda ndo haviamos incorporado o fato de que,
junto ou em decorréncia destas mudancgas sociais, emergiam novos atores que reivindicavam
sua participacdo na sociedade. Ao elaborar um diagnéstico sobre a situacdo dos jovens em
diferentes dimensdes, Madeira (1986) avalia o impacto das mudancas quantitativas e
qualitativas na estrutura econOmica brasileira nas condi¢cdes de trabalho de criangas,

adolescentes e jovens. Efetivamente, o diagndstico propunha-se

[...] duas tarefas bdsicas e complementares — a de mostrar como estas
parcelas da populacdo foram condicionadas a participar das tendéncias do
mercado de trabalho ocorridas ao longo deste periodo, contribuindo a sua
maneira para oS novos contornos que assumiu a sociedade brasileira, e em
segundo lugar, mostrar como estas mudancas acionaram mecanismos de
acesso pelos setores populares a identidade jovem (MADEIRA, 1986, p. 15).

Madeira (1986) destacava alguns limites das pesquisas demograficas e econdmicas,
pois estas, ao incluir a temética da juventude ou das mulheres, por exemplo, desconsideravam
que estes grupos biodemograficamente delimitados acrescentam varidveis especificas ao
conjunto das varidveis socioeconOmicas cldssicas, quais sejam: renda, ocupacdo, zona
residencial, nivel educacional etc. Tais limites demonstravam a auséncia de estudos que
considerassem a dimensdo juvenil, sua participacao singular na Populacdo Economicamente
Ativa (PEA), bem como a incidéncia mais direta das transformacdes sociais sobre este grupo.

Referindo-se a necessidade de estudos sobre a condi¢do juvenil, Madeira apontava dois

" Este diagnéstico, intitulado Os jovens e as mudangas estruturais no Brasil ao longo da década de 70, contou
com a colaboracdo de Albertina Costa e foi encomendado por ocasido do Ano Internacional da Juventude,
decretado em 1985 pela Organizagcdo das Nacdes Unidas. O documento, baseado fundamentalmente em dados
censitdrios, visava dimensionar o papel dos jovens nas tendéncias da dindmica demografica, nas alteracdes na
organizagdo familiar, nas condigdes de trabalho, de escolaridade etc.
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aspectos que deveriam pautar o debate: o primeiro era a necessidade de relativizar o problema
da marginalidade e pobreza nas andlises sobre a insercdo de criancas™ e jovens no mercado de
trabalho. O segundo era a importancia de indagar pelas relacdes de trabalho e pelo sentido da
escolaridade ndo somente da 6tica do capital, mas tomando em conta esta categoria, este ator
especifico, o jovem.

Se admitissemos que o trabalho € um direito e um componente essencial na formacao
do jovem, este deixa de ser a marca da tragédia do subdesenvolvimento familiar e se
configura como uma pratica que tende a generalizar-se em familias pobres e ndo pobres.
Madeira (1986) advertia que é extremamente limitado focalizar a problematica do jovem
trabalhador na ética recorrente da pobreza; deve-se recuperd-lo analiticamente como parte
integrante e estrutural do processo social de producao. Também Leite (2003) salienta que o
reconhecimento dos jovens como atores sociais, sujeitos de direitos, é fundamental para saber
como estes interpretam e ressignificam as identificacdes que lhes foram impostas e crucial
para entender os usos que fazem das instituicdes sociais, como familia, escola e trabalho. Os
jovens nao seriam vistos apenas como vitimas da miséria ou da exclusdao, mas também como
atores sociais que sofrem as injungdes sociais.

Em se tratando das relacdes de trabalho, o diagndstico confirmava que o problema do
desemprego aberto ou oculto (mascarado pelo trabalho precdrio), a transitoriedade, a dupla
atividade (escola/trabalho) e a intermiténcia sdo as caracteristicas que segmentam 0s jovens
no Brasil e América Latina. Quanto a escolaridade, os dados evidenciaram que, ao longo da
década de 1970, esta se tornou uma importante credencial para o acesso ao mercado de
trabalho. Nota-se, por um lado, a visivel transformac¢do nos niveis educativos entre os jovens e
a extensdo da escolaridade até o ensino médio, € do outro, o atraso escolar como um
fenomeno disseminado e a combinacao escola-trabalho. Aspectos que, conseqiientemente, vao
empurrando os jovens pobres para os cursos noturnos e supletivos. Madeira (1986) acrescenta
que, ao

[...] analisar os motivos que levaram os jovens a interromper seus estudos,
aparecem mais as dificuldades relativas ao acesso a vida escolar ou a sua
propria estrutura que a necessidade de trabalhar [...] e principalmente por

situacdes ligadas a prépria estrutura do ensino, no que se refere a
organizacdo, contetido e didatica (MADEIRA, 1986, p. 27).

% Na realizacio do diagnéstico, ocorrido antes da aprovagio do Estatuto da Crianca e do Adolescente, Madeira
(1986) subdividiu as faixas etdrias em: 10-14 anos — criangas; 15-19 — adolescentes; 20-24 — jovens. Além de ser
uma subdivisdo oferecida pelo Censo, a autora ja considerava as diferencas de expectativas e responsabilidades
para cada um destes segmentos etdrios. A partir de 1988, confirmou-se o dispositivo legal de erradicacdo do
trabalho infantil, bem como de regulamentagdo do trabalho juvenil.
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No intervalo de duas décadas, produziu-se uma série de dados quantitativos e estudos
qualitativos que focalizam atentamente as relagdes juventude e trabalho e debrucam-se sobre
trajetérias ocupacionais de jovens para captar suas representagdes sobre o trabalho e
desemprego; os novos e diferenciados significados do trabalho juvenil a partir de seus macro
€ micro contextos; suas trajetdrias biograficas e seus perfis. Em sua andlise, Frigotto (2004)
conjuga dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 1999 com o
Censo Demografico de 2000 para examinar a tematica juventude, trabalho e educacdo. Os
aspectos priorizados neste exame sdo: o dimensionamento do universo juvenil brasileiro e a
inser¢do precoce dos jovens no mercado de trabalho; as questdes conjunturais e estruturais
que circundam o problema e as politicas publicas de cardter emergencial e estrutural que se
situam em face da problemadtica. Guimardes (2005), a seu turno, baseia-se na pesquisa Perfil
da Juventude Brasileira® para discutir o significado e a importancia do trabalho para os
jovens brasileiros.

Partindo de um recorte de classe social, Frigotto (2004) delimita o universo juvenil
investigado: sdo filhos da classe trabalhadora, imersos em empregos precirios no campo € na
cidade, atravessados por particularidades geogréficas, socioculturais e étnicas. Estes jovens,
em suas singularidades, se aproximam quando estdo em jogo as condi¢des de trabalho e
insercdo precoce e precaria no mercado de trabalho formal e informal. Compdem este
universo jovens que trabalham para o trafico ou nas redes de prostituicao infanto-juvenil.

A sobreposi¢do pobres e negros € um componente importante nas estatisticas do
PNAD, que revelam uma desvantagem dos negros quanto a insercdo no mercado laboral.
Entre as criangas trabalhadoras na faixa etdria de 5 a 9 anos, 61,7% eram afro-descendentes.
Na faixa dos 10-14 anos, 61,3%, aos 15-17 anos (idade legal para estigios e ingresso no
mercado formal), os negros sdo 53% e na faixa dos 18-24 anos, a proporcao cai para 41%.

Estes indicadores, quando associados as taxas de escolaridade, deixam mais visiveis as
desigualdades entre jovens negros e brancos, bem como os problemas relativos a trajetéria
escolar dos jovens brasileiros. Basta saber que, em 2000%, da populacdo juvenil entre 18-24,
anos somente 46,8% estavam na escola, dispersos entre alfabetizacdo e a pds graduacdo. A
distorcao idade-série também tem suas implicagdes na vida juvenil. No ano 2000, 48% dos

jovens entre 15-24 anos eram assim distribuidos: 6,2% na alfabetizacdo e 42,6% no ensino

8! A pesquisa intitulada Perfil da Juventude Brasileira deu origem e foi publicada na obra Retratos da Juventude
Brasileira: andlise de uma pesquisa nacional, organizada por ABRAMO, H-W. e BRANCO, P.P. M., publicada
em 2005.

%2 Dados retirados por Frigotto (2004), do Censo Demografico 2000.
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fundamental. Os indicadores de raga indicavam que, em 1999, 46% dos brancos nado
concluiram o ensino fundamental contra 66,5% de negros. O ensino superior era uma
realidade para apenas 2% dos jovens negros.

O desmonte da escola bésica €, para Frigotto (2004), um problema da mesma ordem
que o acesso a educagdo. O problema da baixa escolaridade ndo € mais relevante que o
problema da qualidade do ensino. E, no caso brasileiro, estes fatores se conjugam numa
equagcdao perversa ja denunciada por Bourdieu e Champagne (1998). A expansdao da
escolarizagcdo veio acompanhada de uma desqualificacdo da escola publica, tornando-a mero
aparato filantrépico do Estado. Da mesma forma, o fato de os jovens negros terem os piores
empregos, remuneragdo e escolaridade mais baixas ndo se resume a condi¢do étnica, mas
toma parte num engendrado mecanismo sécio-econdmico que, desde o longo processo de
escravidao, lhes empurra as camadas sociais mais baixas. Frigotto (2004) sinaliza que “[...] a
insercdo precoce no emprego formal ou ‘trabalho informal’, a natureza e as condigdes de
trabalho e a remuneracdo ou o acesso ou nao a escola, a qualidade dessa escola e o tempo de
escolaridade estdo ligados a origem social dos jovens” (id. ibid., p.193) Do mesmo modo, a
rigidez do mercado de trabalho e a inovacgdo cientifico-tecnoldgica sdo responsaveis pelas
alteracoes no mundo do trabalho, pelo desemprego ou pela escolaridade precaria. A
explicacdo para isto estd na capacidade do sistema capitalista em lidar com sua propria crise,
criando as mais sutis variagdes nas relagdes sociais e nas relagdes de poder.

Guimaraes (2005) parte dai para reencontrar a teoria socioldgica produzida na segunda
metade do século XX acerca das mudancgas no trabalho e seu significado para as formas de
sociabilidade contemporanea e desconstréi discursos que apontariam a decrescente
importancia do trabalho para os jovens, em virtude da reestruturacdo produtiva e das
modificagdes nos mercados de trabalho internos e externos. A autora comeca dizendo que,
para compreender as relacdes juventude e trabalho, é relevante demarcar que o constructo
tedrico juventude ndo € univoco e que o trabalho — como um campo especifico — tem suas
proprias regras para cortes etiarios ou geracionais. Guimardes ressalta que, no mercado
trabalho, encontrar-se-ao distintas formas de socializacao profissional de jovens que, por seus
variados pertencimentos, constroem variadas percep¢des, representacdes, aspiragdes e
interesses a proposito do trabalho.

Guimaraes (2005) informa que os “intrigantes achados” na pesquisa Perfil da
Juventude Brasileira (citada anteriormente), foram justamente estes: o trabalho é tema que
estd na ordem do dia para os jovens brasileiros, ou seja, é dotado de multiplos significados e

aparece como um valor, uma necessidade e um direito. Aparecendo como secunddria na



113

escala de valores, a dedicacdo ao trabalho é importante para os jovens que t€ém ou tiveram
trabalho regular, para os homens, na faixa etdria entre 18-20 anos e para os jovens mais
escolarizados.

O trabalho é uma necessidade sentida pelos jovens. A tal ponto que, instados a
escolher, aparece como o primeiro, segundo e terceiro assunto de interesse. Assunto que no
seu reverso constitui um problema, quando o fantasma do desemprego entra em cena.
Novamente, um problema que afeta mais diretamente um segmento etdrio e socioecondmico:
os jovens entre 18-20 anos com baixa escolaridade e baixa renda. Guimardes destaca que os
jovens entendem o trabalho como direito, como condi¢do de cidadania. O direito ao trabalho,
ao emprego, a ter uma profissdao € significativo para 15% como resposta tnica e para 30%
quando ha mais de uma resposta.

A centralidade do trabalho no imagindrio juvenil e seu significado subjetivo ndo sao
uma coincidéncia. Como ja sinalizou Madeira (1986), Guimaraes (2005) conclui que grande
parcela da juventude brasileira tem uma longa experiéncia no mundo do trabalho e a primeira
evidéncia é que esta inser¢do € impactada pela dindmica demografica e seus determinantes.
As transformacOes no aparato produtivo explicam parcialmente as relacdes entre
oportunidades seletivamente preenchidas e percursos no mercado de trabalho. Mas é preciso
atentar para os fatores que geram o alargamento e descontinuidades etdrias intervenientes na
dindmica da oferta de trabalho.

Uma segunda evidéncia neste quadro sdo as relacdes entre escolaridade e
oportunidades de trabalho, o que nos encaminha para uma anélise dos padrdes de inclusdo e
exclusdo que se manifestam no sistema escolar brasileiro. Deterioram-se as condi¢Oes de
trabalho para os jovens com baixa escolaridade, na mesma propor¢dao em que aumentam as
chances de emprego daqueles que concluem o ensino médio. Os que estdo fora do sistema
escolar e os que enfrentam a distor¢ao-idade série t€ém maiores dificuldades de incluir-se no
mundo do trabalho, principalmente no mercado formal.

A terceira evidéncia sdo as formas de ingresso juvenil no mercado de trabalho. Os
mecanismos informais de intermediacdo sdo os mais eloqiientes instrumentos de iniciar as
incursdes no mercado de trabalho. Geralmente, este modo protegido e supervisionado de
buscar algum tipo de rendimento e independéncia financeira conta com a participagdo da rede
de familiares, conhecidos e amigos. Estas intensas transicdes, que deveriam ser uma excecao,
constituem a regra na maior parte das trajetérias ocupacionais juvenis nos mercados
metropolitanos. Nao obstante as condicdes precdrias e instdveis de inser¢do laboral,

Guimardes (2005) reafirma que as dificuldades de insercdo no mundo do trabalho ndo
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diminuem seu significado e sua importancia para a experi€ncia social juvenil. Ao contrério,
suscitam a produgdo de novos e diferenciados significados, que refletem os distintos contextos

e trajetorias ocupacionais.

2.5.2 Jovens e escola

Os maultiplos pertencimentos juvenis, os modos pelos quais estruturam suas
identidades individuais e coletivas sdo aspectos que ndao podem ser isolados da andlise da
experiéncia escolar juvenil. No caso brasileiro, Sposito (2006a) sugere que uma observagdao
atenta dos processos de formacdo destes atores em seus grupos pode evidenciar os reais
sentidos que estes sujeitos atribuem a sua relacdo com a escola. A escolarizacdo pode ter

significados muito diferentes daqueles pretendidos pelo mundo adulto escolar, uma vez que

[...] na condi¢do de portadores de uma identidade coletiva construida, na
maioria das vezes, de forma distante do universo escolar, pode haver um
percurso de volta a escola, ndo como aluno, isolado, mas como ator coletivo.
Esse novo encontro, dificil e tenso, enfrenta resisténcias da cultura escolar e
de seus protagonistas — técnicos, professores e funciondrios — tdo ou mais
consistentes do que as praticas observadas na experiéncia dos movimentos
populares radicados nos bairros em busca de uma participacdo mais densa na
vida escolar (SPOSITO, 2006a, p. 236).

Diante deste fato, € preciso indagar: em que condi¢des se € aluno? Quais sao as
condigdes atuais de enunciacdo escolar? De fato, mesmo num contexto de
desinstitucionalizacdo da juventude e da escola, os jovens resistem e inventam subjetividades.
A questdo € pensar como estas novas identidades juvenis se constroem e qual seria a fun¢ao
da escola na relacdo com os jovens que nela adentram e o primeiro passo € entender o
contexto histérico em que a instituicdo escolar toma parte na constituicdo da identidade
juvenil, para em seguida examinar o contexto atual no qual interagem escola e segmentos
juvenis.

E consenso entre alguns tedricos™ que a articula¢io Estado, familia e escola constituiu
um dos suportes fundamentais da ordem social moderna. Estas institui¢des apareciam como
uma rede de protecdo e de regulacdo da vida social. A constru¢do da identidade era quase
exclusiva do contexto familiar de origem e, mais tarde, do contexto escolar e profissional. Na
modernidade industrial, a expansdo do ensino secunddrio e superior para as camadas médias

estendeu o alcance da escolarizagdo e, a0 mesmo tempo, confirmava a familia e a escola

8 Sposito (2002, 2003b), Bonal (2005), Dubet (1994), Sposito e Carrano (2003a), Abramo (2005b), Duschatzki
e Corea (2002).
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papéis complementares na formacgdo e socializa¢do dos individuos.

A familia, como espaco de afeto, era responsdvel por um patrimonio e pela heranca
cultural de base (socializacdao primaria); a escola era o espaco publico de formacao, educagao
moral, social e profissional destes mesmos individuos, ou seja, a socializagdo secunddria. A
crenca na capacidade reguladora da escola fez com que a moderna sociedade do século XIX e
XX apostasse na escolarizacdo como um dispositivo de mobilidade social. Neste contexto, as
institui¢cdes de socializacdo familia e escola operariam, preponderantemente, na constru¢ao
das identidades sociais e individuais juvenis.

Na modernidade tardia — e no momento exato da democratizacdo do ensino — este
quadro mudou e atualmente os jovens enfrentam as profundas altera¢des na funcao da escola.
No processo de socializacdo contemporanea, foram reconfigurados os papéis da familia e da
escola na formacdo da individualidade e subjetividade do individuo. De uma parte, o
crescimento do mercado de bens simbdlicos € o fendmeno da cultura de massa fazem surgir
um universo cultural plural e diversificado, consolidam um mercado difusor de informacodes e
de entretenimento com forte cardter socializador, no qual os aparatos tecnolégicos partilham
com estas institui¢des a tarefa educativa.

De outra parte, os processos politico-econdmicos de desinstitucionalizacdo da escola
contribuem para sua fragilidade no que tange a sua capacidade formativa e socializadora. A
institui¢do escolar ndo garante mais o sentido de continuidade biografica nas trajetérias
individuais juvenis. A massificacdo do ensino secunddrio e superior ocorre num quadro de
crescente desemprego, as chances de mobilidade social via escolarizacdo sdo cada vez
menores. A integracdo ao sistema social ja ndo ocorre num fluxo temporal continuo em
direcdo ao futuro e as credenciais escolares nao representam um real empowerment capaz de
conferir um novo sentido a existéncia dos individuos (LECCARDI, 2005; SETTON, 2005). A
medida que o poder socializador desta instituicdo declina e o mercado de trabalho se
desintegra, o jovem vive a impossibilidade de pensar sua autonomia existencial em estreita
relacdo com a independéncia social e econdmica.

Um componente importante nesta andlise ¢ o que Sandoval (2002) trata como a
questdo da qualidade da educacd@o no contexto da sociedade moderna e que para Dubet (1998)
corresponde ao esgotamento do “programa institucional” da escola moderna, frutos de sua
crise e mutacdo. Para Sandoval (2002), a inser¢ao da escola colombiana na modernidade
ocorreu com fraturas que sdo sentidas mais profundamente pelos jovens que adentram o
espaco escolar. A “fratura faustica” ocorre quando, para acompanhar a velocidade processo de

modernizagdo, a escola toma o caminho mais curto e mais facil: elege a transmissdo de
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conhecimentos e a expansido do sistema escolar para atender as demandas da economia,
abandonando assim sua outra missao essencial que € a criagdo de conhecimento. A cisdo entre
o discurso e a pratica pedagdgica € a segunda fratura sofrida pela escola. Eco e Ninfa s@o as
duas figuras miticas que explicam o narcisismo de uma escola centrada em si mesma.

A terceira fratura, representada por Jano, resume a fragmentacdo, a cisdo, a dupla
identidade que a escola colombiana experimenta ao entrar na segunda modernidade. A
primeira face da fratura bifronte se expressa na maneira como o tempo escolar dissente do
tempo das sociedades urbanizadas e do tempo juvenil. A segunda face € a fratura cultural, que
se define pela convivéncia de diferentes temporalidades e culturas num mesmo espaco, a
escolar e a juvenil. A cultura da escola se move com lentiddo, propde um conhecimento
arcaico e um modelo de vida baseado na densidade e na solidez do tempo. A cultura dos
jovens projeta-se na efemeridade do tempo presente, na instabilidade e velocidade do mundo
virtual, dos aparatos tecnoldgicos.

E neste cendrio que os jovens colombianos das zonas mais modernizadas, afirma
Sandoval (2002), vivem a experiéncia escolar. A proposta educativa escolar € para eles algo
que talvez sirva para o futuro, mas € estéril no presente. O tempo que passam na escola € um
tempo de ndo ser, de retardamento da vida. A este tempo de ndo ser, os jovens criam uma vida
alternativa, maneiras de coexistir, de adaptar-se e de confrontar a cultura da escola. Como
num filme de science-fiction os jovens operam com trés tempos: o tempo da lentidao escolar,
o tempo da cultura moderna que lhes chega do exterior e o tempo da sociedade colombiana no
qual se mesclam os tempos pré-moderno, moderno e pés-moderno.

Ao enfocar a entrada massiva dos jovens franceses no ensino médio, Dubet (1994)
observa que estes “novos estudantes secundaristas” estdo no centro de tensdes muito mais
fortes que as geracdes precedentes: de uma parte, eles sdo os beneficidrios da massificacao do
ensino e do alongamento da escolaridade e, por isso, sdo a primeira geracdo de suas familias a
concluir o ensino médio™. De outra, suas capacidades de projetar um futuro profissional tém
sido progressivamente menores e a escolarizacdo ndo tem sido suficiente para evitar a

exclusdo social.

% Dubet (1991, 1994, 1996), Lapeyronnie (1987, 1988, 1992), Martucelli (1992), Charlot (2001, 2002), Bautier
e Rochex (1998) representam um conjunto de pesquisadores franceses que, hd mais de duas décadas, vém
estudando o fendmeno da massificacio do ensino francé€s e seus efeitos, principalmente entre os jovens.
Guardadas as especificidades relativas ao funcionamento dos sistemas de ensino, a organizagdo social, a
conjuntura politica e econdmica, a massificacdo do ensino iniciado no Brasil dos anos 1990 tem fatores que se
assemelham ao ocorrido na Franca. Abertura de vagas ao ensino superior e médio, descentralizacdo, reducdo do
orcamento, programas de aligeiramento associam-se a pauperizagdo crescente da populagdo (no caso da Franga a
imigrag@o € um fator diferencial) e aumento do desemprego e do subemprego juvenil.
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Ao investigar as questdes mais proximas do mundo escolar, observa que o programa
institucional francés pensado para a escola moderna vive uma crise sem precedentes. Os
processos de mutagdo e crise vividos pelo ensino mostram que a fung¢do de socializa¢cdo bem
como as funcdes educativas e de subjetivacao dos sujeitos se distinguem e se constroem sob
diferentes registros. Esta separacdo nas funcdes cldssicas da escola provoca modalidades
particulares da experiéncia escolar™, segundo os niveis do sistema de ensino e das classes
sociais dos sujeitos. E a escola, por ndo conseguir articular sua fun¢ao de socializacdo com as
tarefas de aprendizagem dos conhecimentos e subjetivacdo, delega ao aluno a obrigacido de
construir por si mesmo os sentidos de sua experiéncia escolar.

Tal perspectiva de andlise da educacdo escolar desloca-se do tema do fracasso e
sucesso escolares e dos problemas exaustivamente abordados ha trés décadas: a repeténcia, a
evasdo escolar e a falta de vagas. A democratizagdo do acesso ao sistema de ensino e os
processos de mutagdo social transformaram a prépria natureza da acdo socializadora da escola
e, por conseguinte, a natureza da dominagao. Sao os individuos que constroem “livremente”
sua “escolarizacao”, nas possibilidades que a experi€ncia social de cada um comporta. Quanto
menos “[...] les acteurs disposent de ressources, de performances, de capitaux scolaires, plus
ils sont dominés [...] plus les tensions de leur expérience sont fortes®® (DUBET, 1994,
p.206).

Duschatzki e Corea (2002)*” nomeiam contextos instdveis e imprevisiveis 0s espacos
escolares nos quais os grupos juvenis constroem suas subjetividades. Para conhecer as
condi¢des atuais das escolas urbano-marginais da cidade de Coérdoba e para verificar a
eficacia da escola na formacao das subjetividades, as autoras se aproximaram dos alunos,
perguntando-se como estes habitam as novas condicdes sociais, as situacdes de pobreza,
nomeadamente a expulsdo social, nas quais estavam imersos. A resposta veio na seguinte
formulacdo: os alunos de hoje ndo sdo os mesmos de ontem porque estdo suspensas as
condig¢des de enunciacdo do jovem moderno, aquelas condi¢des que possibilitavam a familia e
a escola instituir subjetividades.

Para Duschatzki e Corea (2002), a escola estd posicionada entre a destitui¢do e a

invengdo. A destituicdo, para as autoras, ndo € a inexisténcia ou a auséncia. E talvez mais

%0 tema da experiéncia escolar juvenil, analisado por Dubet, serd apresentado no terceiro capitulo.

86 [...] os atores dispdem de recursos, de performances, de capitais escolares, mais eles sdo dominados [...] mais
fortes sdo as tensdes de sua experiéncia” (DUBET, 1994, p. 206, tradu¢do nossa).

7 A obra Chicos en banda: los caminos de la subjetividad en el declive de las instituciones, é produto da
investigacdo realizada nas chamadas escolas urbano-marginais da cidade de Coérdoba, na Argentina. A
investigacdo foi realizada em 2000-2001, por meio de um convénio entre a Unién de Educadores de la Provincia
de Cordoba e a Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO).
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brutal, porque a ficgdo que se criou em torno deste dispositivo pedagdgico moderno — a escola
— deixou de ter um poder performativo na interpretagdo dos jovens. A pressuposicdo € de que
a escola perdeu a credibilidade em seu potencial para fundar subjetividades.

Abrantes (2003) também discute a produgdo das identidades juvenis em interagdo com
a escola. Ao pesquisar os jovens estudantes da cidade de Lisboa, remarca que eles constroem
suas identidades por meio de experiéncias, estratégias e interacdes particulares. Contudo, as
estruturas sociais, como classe e género, sdo componentes centrais no processo de construg¢ao
identitdria. Ainda que marcada por uma forte positividade, constata-se a existéncia de uma
“adesdo distanciada” dos jovens quando o assunto € a escola. Abrantes observa que, seguindo
uma tendéncia das sociedades contemporaneas, os jovens constroem suas estratégias
identitarias lidando simultaneamente com o presente e o futuro. Este aspecto é fundamental
para a andlise, pois resulta que o universo das identidades juvenis refletido na escola é
marcado por diferentes tempos, dando origem as identidades transitérias e as identidades
projetivas.

Ao descrever as trajetdrias escolares juvenis, Abrantes (2003) mostra que alguns
segmentos juvenis dispdem de uma posicao confortdvel, seja na escola ou no universo juvenil,
que lhes permite deter os cddigos e recursos nos dois campos, constituindo identidades
construtivas. Por conseguinte, as identidades desvalorizadas sdo dos sujeitos jovens que
ocupam lugares periféricos no mundo escolar € no mundo juvenil. Estes sujeitos desconhecem
o funcionamento da escola, ndo reconhecem e ndo saber lidar com seus mecanismos, suas
regras, seus codigos, que sdo por sua vez as regras e codigos que veiculam em nosso
cotidiano.

Dubet (2004) chama a atengdo para a importancia de potencializar experiéncias e
oportunidades proporcionadas pela escola. De fato, o acesso aos bens produzidos na escola e
pela escola tem um papel preponderante sobre a certificagdo. A escola, para eles, ndo é um
lugar onde se aprende saberes, técnicas somente, mas €, acima de tudo, uma institui¢do que
atribui titulos, afirma direitos e confere aspiracdes. Por fim, a posse de uma qualificag¢do, no
sentido mais estrito da palavra, tende a ser ainda um poderoso recurso identitdrio em nossa
sociedade. No ensaio L’école des chances: qu’est — ce qu’une école juste?, Dubet (2004)
evoca o principio da diferenca no campo das politicas sociais para dizer que a escola, se quer
demonstrar eficiéncia no seu papel formativo, deve procurar novas articulagdes entre o
principio (igualdade meritocritica de chances) e a realidade (desigualdades sociais). Uma
escola menos injusta deve ser util ndo somente a aprendizagem dos contetidos, mas para a

integracdo social e para formar sujeitos de uma sociedade democritica e solidaria. Conclui
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que garantir uma cultura comum € a unica medida de sua eficiéncia coletiva.

Nao obstante as mudangas ocorridas no processo de democratizacdo da educacdo
basica nas ultimas décadas, ou talvez desencadeados pelas politicas implementadas na década
de 1990, constata-se uma democratizacdo as avessas, com um ensino marcado pelo
alongamento da escolarizagdo, pelo aligeiramento dos processos e pela méd qualidade.
Politicas e acdes que deveriam ser articuladas no sentido de possibilitar aos jovens a
consolidagdo das habilidades basicas de leitura, escrita e resolucao de problemas, aliada a uma
formacdo cidada e a educagdo profissional; tém se configurado na desobrigacdo do Estado
para com a educagdo bdsica, ocasionando a reducdo da populacdo juvenil a condi¢do de
excluidos no interior do sistema escolar.

Com tais indagacdes remetemo-nos aos processos de escolariza¢do dos jovens urbanos
e pobres. Pellegrino e Carrano (2003) destacam, na realidade educacional brasileira, a
existéncia destes jovens em relagdo com o universo escolar. Os autores falam de uma
escolarizacao expandida no tempo e degradada na qualidade a qual sdo submetidos os jovens
das camadas populares. O quadro estatistico da escolarizacdo juvenil no Brasil apresenta uma
considerdvel expansao quantitativa da educacdo bdsica. Mas, ao lado da universalizacdo do
acesso, permanece um quadro de desigualdade sist€émica. Estas constatacdes evidenciam a
instauracdo de um campo de conflito no que se refere ao aparato escolar: nem a escola existe
para garantir a mobilidade social, nem os sujeitos que entram ali estdo na univoca condicao de
alunos. No interior da escola, os jovens instituem espacos de sociabilidade que precisam ser
reconhecidos. No interior da escola, as destituicdes se produzem quotidianamente e as
apropriacdes ndo sao feitas com as mesmas légicas pelos segmentos juvenis.

Uma andlise soOcio-histérica da instituicdo escolar permitiria vislumbrar o que
efetivamente acontece no interior do sistema de ensino. Os processos de mutacdo da
instituicao escolar e a crise do seu programa institucional em contraste com uma politica de
expansdo da escolaridade no Brasil oferecem um quadro ambiguo, digno de ser
esquadrinhado. Ao problematizar a institui¢do escolar frente aos processos democratizadores
da educagdo bdsica, a cultura que nela se produz e se reproduz, seu modo de socializagao
hegemonica frente a realidade da massificacdo do ensino, sobressai uma instigante pergunta
pelos sujeitos sociais que nela adentram, sua condi¢do, seus modos de relacionar-se com as
instituicdes nesta complexa dinamica social. O capitulo seguinte é dedicado a este fim:
conhecer a escola, seus processos de ajustamento as exigéncias sociais e suas praticas de
incorporacdo dos sujeitos. Vamos também conhecer os sujeitos, os jovens, suas praticas

culturais e seus modos de interagdo com a escola.
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Nos intersticios
da instituicao escolar

Para que uma diferenca faca desigualdade, é preciso que todo mundo (ou
pelo menos uma maioria tanto dos “privilegiados” como dos “lesados’)
considere que a privagdo de tal atividade, isto é, o acesso a dado bem
cultural ou servico, constitui uma caréncia, uma defici€éncia ou uma injustica
inaceitdvel (LAHIRE, 2003, p. 4).

Ja ndo podemos falar mais na incapacidade do sistema de ensino em receber criangas,
adolescentes e jovens oriundos das camadas populares. A profusdao dos dados estatisticos, as
taxas de matricula e os indices de aprovacdo escolar confirmam que a educacdo escolar
ganhou espaco na agenda do governo brasileiro. Nao obstante este quadro, o problema da
escolarizacdo reaparece no tema da qualidade do que se ensina e se aprende na escola. A
intensidade e a rapidez na implementacdo do projeto democratizador do ensino nao
repercutem na qualidade dos processos educativos escolares. Ao que parece, o sistema escolar
agrega novos e dissimulados mecanismos e préticas excludentes. E somente olhando para o
interior do sistema de ensino € possivel enxergar o que Dubet (1996a) nomeia mecanismos de
diferenciacdo interna e externa dos alunos, processos macroestruturais de
desinstitucionalizacdo da escola e processos microestruturais de individualizacdo da
experiéncia social e escolar dos sujeitos.

De um modo geral, trata-se de estabelecer uma relagao entre os processos de mutacao
da escola e os processos sociais excludentes instituidos pelo capitalismo neoliberal. De modo
mais especifico, trata-se de investigar os “[...] nuevos matices en el andlisis de los procesos
de insercidn y transicion escolar, hacer posible nuevas lecturas, tanto técnicas como politicas,
y una mejor comprensién de los actores y los procesos microsociales en juego®” (BONAL et
al, 2005, p. 186). H4 uma “silenciosa” produgdo do fracasso escolar no interior dos sistemas

de ensino frente a ruidosa entrada de grupos sociais anteriormente impossibilitados de acessar

88 . P . - . . .
“[...] novos matizes nas andlises dos processos de inser¢do e transi¢do escolar, tornar possivel novas leituras,

tanto técnicas como politicas, e uma nova compreensdo dos atores e dos processos microssociais em jogo”
(BONAL et al, 2005, p. 186, tradugdo nossa).
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a escola. H4 uma dinamica social que inclui de forma degradada ao possibilitar o acesso, mas
exclui-integrando por mecanismos de controle e regulacdo. Um controle que, do modo como €
exercido, faz o excluido acreditar em sua capacidade individual de construir sua trajetdria
escolar.

Reconvertendo-se em novas probleméticas ou mesmo adquirindo maior complexidade,
o debate sobre a escolarizagdo foi restituido ao cendrio académico. Como observa Zago
(2006), € preciso descortinar outras facetas da desigualdade, pois a presenca massiva das
camadas populares no ensino ndo oculta as reais diferengas sociais entre os estudantes. Novas
problemadticas colocadas por um velho e mutante ordenamento social exigem novas
ferramentas de andlise. A recomposi¢io da temdtica do fracasso escolar sucede-se uma
conformag¢do no campo da pesquisa socioldgica, dentre as quais “[...] destacam-se os estudos
voltados para os processos escolares, envolvendo, entre outras questOes, as estratégias
familiares, as variacdes nas configuracdes escolares entre grupos sociais € no interior de um
mesmo grupo” (ZAGO, 2006, p. 226).

A propésito das relacdes entre educacdo escolar e os contextos sdcio-culturais dos
sujeitos sociais, surge uma gama de estudos® que tendem a evidenciar as mutagdes vividas
pela escola desde sua constituicio como agéncia socializadora nas trajetdrias escolares dos
sujeitos. O tema da escolarizacdo deixa de ser analisado pelo fluxo entrada-saida de alunos do
sistema de ensino e concentra-se na longevidade das trajetdrias escolares, na qualidade dos
processos escolares e no funcionamento do sistema de ensino. Para além dos resultados
escolares, € preciso descortinar os aspectos “[...] de la ldgica social que condicionan la
permanencia, reproduccion y alteracion de jerarquias y estratificaciones sociales mas alla de
los discursos y dispositivos que, en principio, tendrian como funcién precisamente lo
contrario: asegurar la igualdad de oportunidades entre las personas independientemente de sus
adscripciones sociales’”” (BONAL et al. 2005, p. 189).

E a partir destes apontamentos iniciais que vamos dialogar com historiadores e
socidlogos da educag@o no intuito de saber o que ocorre no interior dos sistemas de ensino e

da escola. Pretendemos uma andlise socio-histérica a) da institui¢do escolar e dos

% Um grupo representativo de pesquisadores e observadores atentos dos reflexos das politicas educacionais tem
indagado pelas condi¢des de efetivacdo do ensino, pela qualidade dos processos pedagdgicos, pelas relagdes
sociais inscritas no interior da escola e pela interacdo entre os diferentes atores que compdem o mosaico da
comunidade escolar: Dayrell (2001, 2003); Carrano (2003); Giovanni (2006); Sposito e Carrano (2003a); Sposito
(2000, 2003b, 2005, 2006a) Gusmao (2005); Valente (2005); Freitas (2006); Zago (2006); ( 2006), entre outros.
%0 «[...] da l6gica social que condicionam a permanéncia, reproducdo e alteracdo das hierarquias e estratificagdes
sociais mais além dos discursos e dispositivos que, em principio, teriam como func¢do precisamente o contrrio:
assegurar a igualdade de oportunidades entre as pessoas independentemente de suas inscri¢des sociais” (BONAL
et al. 2005, p. 185).
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condicionantes politico-econdmicos que incidem sobre seu funcionamento, b) do conjunto das
praticas e formas de organizacdo social da institui¢do escolar, ou seja, da cultura que se
produz e se reproduz na escola e ¢) dos sujeitos sociais em interacao com a escola.

Neste exercicio analitico situamos, num primeiro plano, os elementos tedricos que
permitem adentrar a instituicio escolar de um ponto de vista social e histérico. E a teoria
funcionalista de Durkheim (1978) que nos fornece a chave. Na obra Educagdo e Sociologia,
ele afirma o cardter social da educagdo e a fun¢do do Estado em oferecé-la igualmente a
todos, independentemente da origem social, bem como proteger seu cardter democrético.
Durkheim, nesta obra, sinaliza a necessidade de aprofundar a evoluc¢do histérica dos sistemas
de ensino e, de fato, sua teoria estd nas bases do pensamento educacional em fins do século
XIX. A popularizagao da escola primdria e a progressiva democratizagao do ensino francés
sdo um exemplo de aplicacdo dos principios de igualdade formal, unidade da Nacao,
legitimidade do Estado e meritocracia. Mas € a teoria reprodutivista que, mais tarde, iria
acentuar a impossibilidade de articular uma historiografia dos sistemas educativos isolando a
escola das outras esferas da atividade social. Contréria a crenca na sociedade harmoniosa e
integrada de Durkheim, a sociologia da reproducdo de Bourdieu e Passeron (1982) explicita o
funcionamento externo da escola e as inter-relacdes entre classes sociais, desigualdades
econdmicas e escolares.

A preponderancia da andlise funcional-estruturalista sobre os sistemas de ensino e os
estudos socioldgicos das populacdes escolares permitiu ver na escola o lugar da reproducao da
heranga cultural e, conseqiientemente, da reproducao das desigualdades sociais. Contudo, essa
leitura do potencial reprodutivo da escola revelou-se insuficiente para se verificar aquilo que
se produz no interior da escola. Tanto pelo esforco de mostrar as ideologias da escola
democritica, quanto por limites metodologicos e interpretativos, as abordagens
macrossocioldgicas que tomaram por objeto cientifico a reprodugdo escolar das estruturas de
classe e a reproducdo do capital cultural interessaram-se mais “[...] pelos mecanismos de
selecdo e exclusao social praticados na escola que pelos trabalhos escolares, a partir dos quais
se estabeleceu a discriminag¢do” (JULIA, 2001, p. 12).

Se, por um lado, a abordagem macrossocioldgica apresenta certo enrijecimento, por
outro, ela nos indica sua vitalidade nos prolongamentos tedricos que se seguiram. Em
realidade, somente o esforco tedrico de desnudamento das desigualdades sociais e a
contestacdo da ideologia da escola democritica permitem que hoje indaguemos pelas
condic¢des histdricas que deram a escola esta configuragcdo social particular. Esta indagacao,

ao incidir sobre a génese das desigualdades sociais de acesso a escola, nos encaminha para as



123

diferentes trajetdrias escolares e para os modos como se estabelece a desigualdade. E ai que
estd radicado o segundo plano de anélise aqui empreendido: o estudo das préticas escolares.

No segundo plano de andlise Julia (2001), Lahire (2002, 1992), Forquin (1990) e
Chervel (1990) efetuam um refinamento da problemadtica educacional ao colocar o tema da
cultura escolar no cerne do debate sobre os processos de producao das desigualdades sociais.
A cultura escolar ndo € simplesmente uma conseqiiéncia ou produto especifico originado na
configuragdo dos sistemas educativos. A escola, além de efetivar a sele¢do entre os saberes e
materiais culturais, realiza um trabalho de reorganizagdo, de reestruturacdo didética, que ndo
somente converte os conteidos em saberes € modos de pensar tipicamente escolares. Por sua
autonomia, a cultura que se produz na escola excede seus limites e intervém em outros
contextos e atividades da vida social. Basta um olhar sobre os diferentes contextos da vida
social para notar a marca didética e académica nos comportamentos, saberes, habitos, critérios
de exceléncia e sistema de valores. Os modos de articulacio do discurso, a prépria
escolarizagao da escrita demonstram claramente essa “for¢a formadora dos habitos” que tem a
cultura escolar. Este complexo sistema de regras, valores ¢ modos de organizacdao dos
sistemas educativos se expressa € se institui na vida cotidiana, nas interacdes entre os sujeitos
que adentram o espaco-tempo da escola.

E sobre este aspecto da cultura escolar que recai nossa investigagdo. Se a massificagio
ndo significa uma real democratizacdo do ensino, € preciso ir aos sujeitos sob 0s quais as
desigualdades se convertem em realidade. O estudo das trajetdrias escolares tem insistido em
recuperar a multiplicidade das experiéncias de sucesso e de fracasso escolar. A evidéncia de
um acesso cada vez mais ampliado das camadas populares ao sistema de ensino vem
acompanhada de uma outra constatacdo, nomeada por Bourdieu e Champagne (1998) de
praticas brandas ou dissimuladas de exclusao.

Esta pesquisa considera a entrada massiva € a permanéncia dos jovens no sistema de
ensino e procura examinar como se efetua a adesdo destes sujeitos aos processos educativos
escolares, ou seja, como sdo as relacdes jovens e escola. Trazemos para esta discussdo nossa
hipétese de que a experi€ncia escolar dos jovens pobres se produz em condic¢des diferenciadas
e singulares. E para investigd-la, dialogamos com autores que discutem a constituicao dos
atores juvenis no cendrio escolar (LAHIRE (2002, 2003); DAYRELL (2001,2003);
SAMPAIO (2004)); a experiéncia escolar juvenil (DUBET (1996a, 1994, 1991); SPOSITO
(20064, 2005)) e o tempo-espaco como lécus da relacdo dos jovens com a escola. Portanto, ao
invés de buscar as causas estruturais ou os efeitos secundarios das relacdes entre os sujeitos e

as instituicdes escolares pelas quais transitam, quisemos saber como a cultura escolar se



124

traduz na cotidianidade, nas experiéncias e nos modos de ser e estar juvenis no interior da

escola.

3.1 Elementos para uma analise socio-historica da instituicao

escolar

Durkheim (1978) acentua o carater histérico do sistema de ensino para declarar que
somente a andlise histérica permitiria conhecé-lo e compreendé-lo. Para levar a termo uma
reflexdo pedagdgica sobre o lugar da escola em nossa sociedade, deve-se, antes de tudo, saber
“[...] como se formou nossa organizacao escolar, donde vém seus caracteres distintivos, o que
determinou, no passado, o lugar que ocupa hoje a escola elementar, e quais as causas de seu
desenvolvimento” (DURKHEIM, 1978, p. 70). O autor continua a afirmar que a histéria do
ensino podera evidenciar de qué se compde o sistema escolar, quais suas aspiragdes e quais as
finalidades da educacdo em cada época. A histéria da pedagogia deve caminhar ao lado da
histéria do ensino dado que a cultura pedagdgica tem uma base histérica profunda, enraizada
nas origens da prépria instituicdo escolar. Indagar pelo sistema educativo de uma determinada
sociedade, abstraindo as condi¢des de tempo e lugar, é retirar dele sua realidade e
impossibilitar-se de ver o “[...] conjunto de atividades e de instituicdes, lentamente
organizadas no tempo, soliddrias com todas as outras instituicdes sociais, que a educagdao
exprime ou reflete, instituicdes essas, por conseqiiéncia, que ndo podem ser mudadas a
vontade, mas s6 com a estrutura mesma da sociedade” (DURKHEIM, 1978, p. 36).

Dizendo isto, Durkheim sustenta que cada sociedade, em determinado momento de
seu desenvolvimento, possui e impde, ineludivelmente, um sistema educacional aos
individuos. E a cada momento hd um tipo regulador de educagdo, do qual nos separamos
somente pela resisténcia. Estes sistemas deixaram seus tragos na histéria dos povos e € neles
que podem ser encontrados os motivos religiosos, politicos, econdomicos e cientificos que
conformaram um sistema educativo. Declarava Durkheim que, para compreender “[...] o
sistema do nosso tempo, nao basta considera-lo tal como ele hoje se apresenta, porque todo e
qualquer sistema educativo é produto histérico, que sé a histéria pode explicar. E uma

verdadeira institui¢do social” (DURKHEIM, 1978, p. 70)°".

°! Sua visdo de histéria, porém, é fundada na concepgio evolucionista darwiniana. Durkheim (1978) acredita que
assim como os organismos superiores resultam de uma evolucao bioldgica, o sistema de educagdo € regido por
leis naturais da histéria. O estudo das institui¢cdes de ensino s6 poderia ser feito empregando os mesmos métodos
da fisica e da biologia, a observacao e, neste caso, histdrica. O sociélogo dispensa o uso do método dialético, por
entender que ndo € possivel estabelecer aprioristicamente os fins da educag@o. Assim como funcdo respiratéria, a
fun¢do educativa s6 pode ser conhecida pela observacao.
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Mesmo em sua visdo objetivista da educagdo e positivista da ciéncia, Durkheim
antecipava a relevancia de conhecer esta instituicao que se tornou um estado social particular:
a escola. E foi recorrendo a anélise sécio-histérica que Durkheim circulou pelo interior do
sistema de ensino franc€s para investigar as causas da crise do ensino secundario, ao que ele
se referia como uma questdo social. O trabalho, intitulado L’Evolution pédagogique en
France é um exemplo dessa andlise histérica do sistema de instituicdes escolares. Ainda que
se fundando numa explicacdo causal, Durkheim observa a formacdo do ensino secunddrio
francés, sua destinagdo, as finalidades, os determinantes para mostrar as interferéncias, as
inter-relacdes, as continuidades e descontinuidades, as mudancas e inovagdes que se
sucederam no ensino secunddrio francés da Idade Média até o século XIX. Durkheim
antecipava neste estudo a necessidade de uma incursdo que evidenciasse a unidade da
instituicao escolar, que situasse os elementos determinantes, sua natureza e funcdo. A obra
sociologica de Durkheim marca a ultrapassagem da histéria das idéias pedagdgicas, ao
analisar historicamente as relagdes entre o ensino e as divisdes sociais, estabelecendo os elos
entre a histdria escolar e a histdria social e cultural.

Os limites do pensamento de Durkheim foram apontados por Petitat (1994) ao discutir
a origem da corrente funcionalista. Considerava a sociedade um sistema de fungdes sociais,
que funcionaria harmoniosamente, ndo fosse o confronto gerado pela divisdo do trabalho.
Contrariamente aos tedricos socialistas, ndo acreditava num conflito histérico entre a
burguesia e o proletariado, no antagonismo individuo e sociedade, mas na falta de
regulamenta¢do e harmonizacdo das relacdes sociais. Pressupunha que era a desigualdade de
fortunas que gerava a desigualdade nas relacdes entre o capitalista e o proletariado. Para
Durkheim, a sociedade transcendia as divisdes sociais, sendo a educagdo um mecanismo de
renovacdo de suas condicdes de existéncia. Por isso, na sociedade durkheimiana, ndo existia
conflito de valores entre si, elimina-se a génese das relacdes sociais e a educagdo trata de
renovar os 6rgaos do corpo social para realizar as funcdes de sobrevivéncia do conjunto.

Entretanto, esta idéia de regulacdo perfeita esbarrava na objetiva desigualdade de
oportunidades. Afinal, como promover a igualdade de oportunidades em uma sociedade
economicamente desigual? Para solucionar esta contradi¢do interna, Durkheim propde a
supressdo dos direitos de heranca. Para ele era preciso, a qualquer preco, harmonizar as
disposi¢des individuais as funcdes sociais da educacdo, pois “[...] s@o as exigéncias de
integracdo e de equilibrio do conjunto social que comandam a estrutura e o funcionamento do
sistema” (PETITAT, 1994, p.36). Sem tocar no problema das relagdes de producdo e sua

incidéncia sobre os sistemas de ensino, Durkheim afirma que a diversificacdo e a
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especializacdo seriam parte de um processo de diferenciagcdo que combina as exigéncias
sociais as aptiddes particulares e caracteres inatos dos individuos.

Dentre os socidlogos que criticaram a teoria funcionalista da educagdo, destacamos
Bourdieu e Passeron (1982). Ao explicitar o modus operandi na reproducdo das desigualdades
sociais e na transmissdao da heranca cultural das classes sociais, eles evidenciaram a funcao
seletiva e excludente do sistema de ensino. As analises do funcionamento da escola, dos
determinantes sociais e politicos que a atravessam foram as bases para o entendimento da
escola como uma configuracdo socio-histérica, imersa e dependente dos acontecimentos
sociais. Para explicitar a complexa relacao entre institui¢do escolar e classes sociais, Bourdieu
e Passeron (1982) empreendem uma leitura do sistema de ensino que romperia de modo
definitivo com a aparente legitimidade e neutralidade do “saber escolar”. Tal leitura mostra
que, por meio dos mecanismos escolares, o sistema de ensino trabalha objetivamente pela
reproducdo das desigualdades sociais. E para saber como o sistema de ensino desempenha a

funcdo de conservagao social, Bourdieu e Passeron (1982) sugerem observar

[...] de um lado, a afinidade entre a cultura que ele inculca, sua maneira de
inculcd-la e a maneira de possui-la que supde e produz esse modo de
aquisicdo e, de outro lado, a afinidade entre o conjunto desses tracos e
caracteristicas sociais do publico ao qual se inculca o conjunto [...]
(BOURDIEU E PASSERON, 1982, p. 213-214).

A partir dai, Bourdieu (1992) desenvolve um conjunto de conceitos-chave que
aprofundam o debate acerca da teoria reprodutivista. O sociélogo assevera que a escola, ao
produzir individuos dotados do sistema de esquemas inconscientes que constitui sua cultura,
transforma a heranga coletiva em inconsciente individual e comum, participa da simbologia
de uma época e de uma determinada sociedade e reforca um habitus de classe que, mesmo
constituido fora da escola, estd no principio de todas as aquisi¢des escolares.

Por meio dos conceitos de campo e de habitus, Bourdieu (1992) afirma a impossivel
oposi¢do entre institui¢do e sujeito, entre estruturas e praticas, entre o0 momento objetivo e o
momento subjetivo da cultura, entre individualidade e coletividade®®. E é nisto que reside a
eficiéncia da transmissio. E que as propriedades culturais, ao serem transmitidas,

transformam-se em disposi¢cdes duradouras, o habitus. A nogao de habitus revela o carater

social do que, aparentemente, seriam processos cognitivos reproduzidos pela cultura escolar

%2 Para Bourdieu (1992), “opor a individualidade a coletividade para resguardar os direitos da individualidade
criadora e os mistérios da criacdo singular é privar-se de descobrir a coletividade no dmago da individualidade
sob a forma de cultura — no sentido subjetivo da cultivagcd@o ou Bildung ou, para utilizar a linguagem de Erwin
Panofsky, do habitus que faz o criador participar de sua coletividade, de sua época e, sem que este tenha
consciéncia, orienta e dirige seus atos de criagdo aparentemente mais singulares” (p. 342, grifos do autor).
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que, por sua vez, legitima as desigualdades, transmutando-as em diferencas:

[...] quando emprega o conceito de habitus para designar a cultura inculcada
pela escola, Erwin Panofsky mostra que a cultura ndo é s6 um cdédigo
comum, nem um mesmo repertdrio comum de respostas a problemas comuns
ou um grupo de esquemas de pensamento particulares e particularizados; &,
sobretudo, um conjunto de esquemas fundamentais, previamente
assimilados, a partir dos quais se engendram, segundo uma arte da invengao
semelhante a da escrita musical, uma infinidade de esquemas particulares,
diretamente aplicado a situagdes particulares (BOURDIEU, 1992, p. 349).

-

E por intermédio das aprendizagens ligadas a conduta da vida cotidiana que sdo
criadas as disposi¢des ldgicas segundo os grupos ou as classes sociais. O segredo da
reproducio estd nos mecanismos pelos quais o capital cultural’ é transmitido de uma geracdo
a outra. Quando chegam a escola, os estudantes pobres se deparam nao com uma divisao
estrutural, mas com uma divisdo produzida pelo processo escolar. Uma vez que as relacdes
praticas vividas na escola sdo, em certa medida, uma extensao das relacdes vividas no interior
“da familia”, os estudantes pobres vivem a tensdao provocada pelo desconhecimento dos
codigos da cultura dominante. Este rastreamento da instituicdo escolar evidencia seu papel
social, sua relativa, mas asseverada, autonomia, e demonstra que, ao incorporar a cultura
escolar, os jovens pobres passam por um processo de aculturacdo, de destituicdo e de
desentranhamento de sua cultura.

Ao explicitar as ideologias da democratizacdo do ensino, Bourdieu e os sociélogos
criticos desnudam o sistema de ensino, colocando “em discussao” o modus operandi da escola
e mostrando as diferencas entre classes sociais na relacdo com a escola. Entretanto, quando
tomam por objeto “[...] a reproducdo da estrutura das classes, as relagdes de forca entre
arbitrarios culturais, a reproducdo da estrutura de distribuicio dos capitais e, mais
especificamente, do capital cultural [...]”, estes pesquisadores da macrossociologia travam
uma luta cientifica contra as ideologias da escola democratica, e deixam de perguntar pelo qué
“[...] transformou o diploma num capital” (LAHIRE, 2003, p. 2, grifo do autor).

Lahire (2003) reconhece a eficiéncia das pesquisas sociolégicas criticas na
evidenciagdo das desigualdades culturais e seus determinantes nas relacdes das classes sociais
com a escola. Mas também aponta seus limites, afirmando que justamente pela sua capacidade
de produzir conhecimentos sobre o social e por estar necessariamente obrigada a “encostar-
se” nos discursos oficiais para melhor derrubé-los, a referida sociologia tornou-se prisioneira

dos modos oficiais de construcao dos fatos sociais € mantém uma profunda conivéncia com o

93 Utilizando o conceito de reproducdo cultural, Bourdieu afirma que a cultura dominante, ao ser definida como a
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fundamento destes discursos. Lahire sugere que, ao contrdrio de olhar para as posi¢des

objetivas dos grupos sociais e dos individuos,

[...] o socidlogo deve dar-se por objeto a génese das crengas coletivas, os
processos de legitimagcdo, de deslegitimacdo ou de relegitimacdo dos
diferentes tipos de bens, atividades ou saberes, e, finalmente, as lutas para a
definicdo social do ‘que conta’, do ‘que tem valor’, em suma, do que faz
‘capital’ aos olhos da maioria das pessoas (LAHIRE, 2003, p. 7).

Como bem argumenta Julia (2001), ndo obstante sua contribuicao, a histéria do ensino
revelou-se demasiadamente externalista ao deixar uma lacuna tedrica no tocante a
compreensdo do que ocorre neste espaco particular: a escola. Nosso percurso investigativo
demanda um didlogo mais adensado com a cultura que se produz na escola. Compreender a
expansdo crescente da educacdo bdsica, os processos socioecondOmicos de exclusdo e
pauperizacdo € um desafio que se coloca a pesquisa. Ao perguntarmo-nos pelo modo como se
constitui a igualdade educacional numa sociedade desigual, veremos que a questdo da
massificacdo do ensino apresenta algumas similaridades com o fendmeno europeu. Todavia,
ha profundas diferencas que pretendemos analisar aqui.

A sociologia de Bourdieu (1998, 2002), a nosso ver, estabelece as condi¢des para
irmos além da teoria da reproducdo. Nao somente porque ela mesma, como afirma Lahire
(2002), apresenta seus prolongamentos tedricos, mas, principalmente, porque para Bourdieu
este € o “métier” do socidlogo. O tema das reformas educacionais, sua aplicacdo e seus reais
efeitos sobre os sistemas educativos, como afirma Vifiao (2002), tem sido parcialmente
interpretado pela histéria da educagdo, uma vez que predomina uma énfase nos aspectos
1deoldgicos, politicos, institucionais, financeiros ou legais das reformas. Isto quando a analise
toca genericamente nos fracassos ou nas disparidades entre as intencdes e as praticas das ditas
reformas. Pouco se diz sobre as alteracdes nas politicas educativas nacionais, seus

condicionantes politico-econdmicos e seus efeitos sociais.

3.1.1 Reformas educacionais e democratizacio do ensino: em que ordem?
Para evitar qualquer dificuldade terminoldgica entre a conceituacdo de reforma e

inovacdo™ educacional, j4 que esta dltima é freqiientemente confundida com a primeira,

cultura, é automaticamente transformada em capital cultural.

% Para Vifao (2002), tanto as reformas quanto as inovagdes sio tentativas de mudanca, porém as primeiras sio
mudancas globais no marco legislativo e estrutural do sistema educativo e as segundas também sao intencionais,
mas sdo concretas e limitadas ao curriculo.
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Vifiao (2002)°° afirma que reforma é:

Una alteracién fundamental de las politicas educativas, nacionales que puede
afectar al gobierno y administracién del sistema educativo y escolar, a su
estructura o financiacién, al curriculum - contenidos, metodologia,
evaluacién —, al profesorado — formacién, seleccién o evaluaciéon — y a la
evaluacion del sistema educativo. Una alteracion, en todo caso, promovida
desde las instancias politicas a diferencia de los cambios iniciados desde
abajo — en general mds cercanos a las innovaciones —, asumidos en ocasiones
por el poder politico, y los procesos de difusiébn y adaptacién de
determinadas ideas y métodos elaborados, en general, por asociaciones,
grupos o personas individuales que han sido el origen de movimientos de
reforma supranacionales, de adaptaciones en contextos diferentes a aquellos
en los que fueron elaborados, con la consiguiente interpretacién y
modificacién de los mismos, y de conflictos entre quienes se consideran,
frente a otros, los genuinos herederos e intérpretes correctos del sistema o
método original®® (VINAO, 2002, p. 89-90).

Insiste o autor que, no estudo das reformas educacionais, predominam os aspectos
politicos, ideoldgicos, financeiros ou legais sem, contudo, atentar-se para a interacdo das
sucessivas reformas entre si, entre estas e os atores e as institui¢des educacionais. Pouco se
fala das mudancas efetivas que estas reformas produzem na realidade cotidiana das
instituicdes escolares e nas praticas educativas em sala de aula. As conclusdes a que chegam
académicos e experts educacionais sdo sempre de que as reformas se sucedem, num
movimento pendular de avancgos e retrocessos, mas que nao alteram a realidade das escolas e
das salas de aula. Dizem ainda que tais reformas constituem boas inten¢des dos reformadores
ou, na pior das hipéteses, sdo uma “cortina de fumacga” utilizada para distrair os atores
implicados (pais, alunos, professores, dirigentes de escola...) e para ocultar a auséncia de uma
politica efetiva.

De fato, Vifiao (2002) refere-se aos aspectos que compdem a quase totalidade das
andlises que conhecemos a propdsito das reformas educacionais. Todas elas enfatizam as
divergéncias entre propostas e delineamentos tedricos, a aplicacdo e os efeitos reais, ou seja,

os efeitos desejados e aqueles propostos. Mas as reformas ndo produzem apenas os efeitos

% Em suas obras, o autor assina Viflao Frago, mas em outras assina somente Viflao. Para efeitos de
padronizagdo, optamos pela utilizagcdo do sobrenome Vifiao no decorrer deste trabalho.

% “Uma alteracdo fundamental nas politicas educativas, nacionais que pode afetar o governo e a administragdo
do sistema educativo e escolar, a sua estrutura ou financiamento, o curriculo — contetidos, metodologia, avaliacio
—, o professorado — formacao, selecio ou avaliagdo — e a avaliacdo do sistema educativo. Uma alteracdo, em todo
caso, promovida desde as instdncias politicas com algumas diferencas das mudancas iniciadas nos niveis
inferiores — estas em geral mais préximas das inovagdes —, assumidos em determinadas ocasides pelo poder
politico, e os processos de difusdo e adaptacdo de determinadas idéias e métodos elaborados, em geral, por
associagdes, grupos ou pessoas individuais que foram a origem de movimentos de reformas supranacionais, de
adaptacdes em contextos diferentes daqueles que foram elaborados, com a conseqiiente interpretacdo e
modificacdo dos mesmos, e de conflitos entre aqueles que se consideram, frente a outros, os genuinos herdeiros e
intérpretes corretos do sistema ou método original” (VINAO, 2002, p. 89-90, tradugdo nossa).
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queridos, buscados e previsiveis. Elas também produzem atitudes e movimentos de
resisténcia, adaptacdo e conformismo. Diante disto, salientamos que a maneira como sao
operacionalizadas as politicas e reformas educacionais, no caso brasileiro, devem ser
compreendidos ndo somente no aspecto conjuntural, mas ainda pelos seus reflexos na
organizacao escolar, nas praticas pedagégicas, nas formas escolares de ensino-aprendizagem e
no papel desempenhado pelos atores que compdem o tecido escolar.

Nossa andlise das reformas educacionais iniciadas na década de 1990 comeca por
dizer que o processo de reforma empreendido na América Latina — e que sdo ainda
consideradas reformas de primeira geracao — trouxe como conseqiiéncia a descidadanizagdo, a
transformacgao de direitos (como saude, educacdo e seguridade) em bens e servicos. Direitos
ainda ndo assegurados ao conjunto da populacdo sdao agora, apds estas reformas,
disponibilizados (pelo mercado) aqueles que os podem comprar. Portanto, estas reformas
tiveram a finalidade de debilitar os chamados “paises em desenvolvimento” e fortalecer os
paises desenvolvidos, como assinala Boron (2003). A minimizacdo dos Estados latino-
americanos tornou-os débeis em sua capacidade organizativa e reguladora e fortes em sua
capacidade repressiva.

As politicas de educacdo bdsica implementadas no Brasil atendem expressivamente
aos objetivos determinados pelo Banco Mundial — executor do projeto de “reforma
econdmica” imposto pelo Fundo Monetédrio Internacional (FMI) aos paises do Terceiro
Mundo. Entre 1994 e 1998, os chefes de Estado — orientados pelo Banco Mundial — fixaram a
reducdo da pobreza, a educacdo e o bom governo como objetivos a serem alcancados na
agenda do desenvolvimento. Dito de outra forma, pretendiam combinar reducdo da pobreza
com a eficiéncia e o crescimento econdmico. A educagdo €, para o Banco Mundial e o FMI, a
ferramenta que ird promover a equidade social e € aquela na qual se obtém o consenso entre
estes e os chefes dos estados latino-americanos. O aumento do nivel educacional seria
condic¢do sine qua non para a diminui¢ao da pobreza.

Mas na prética ocorre diferente. A democratizagdo do ensino ocorre num panorama
politico-econdmico de desmantelamento do Estado do Bem-Estar Social e de desobrigagao do
Estado para com a educagao bdsica. O fim da “promessa” de integracdo social e econdmica
redefine a dindmica social e produz um novo tipo de exclusdo social, que afeta intensamente
sujeitos que, ao acessar o sistema de ensino, concebem perspectivas de futuro e um sentido de

N

pertenga a vida social. O Estado brasileiro tem sofrido uma reforma educativa sem

precedentes para a educacdo bdsica e o ensino superior, na qual o objetivo € retirar

paulatinamente a obrigatoriedade do Estado pela garantia da educacdo publica de qualidade.
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Decorre dessa reforma uma reducdo no orcamento que, conseqiientemente, redundou na
focalizacdo de uma etapa do ensino, reduzindo a educagdo escolar ao que poderiamos chamar
de “bésico na educacgao bésica”.

O documento Adolescéncia: escolaridade, profissionalizacdo e renda’, elaborado
pelo GRUPO TECNICO (2002) informa que, da populacio juvenil entre 15 e 24 anos em
2001%, 60% de 34 milhdes ndo freqiientavam a escola. Cury (2002) informa dados da
escolarizacdo da populacdo juvenil que confirmam o reduzido acesso deste grupo social a

educagdo bdésica, principalmente ao ensino médio.

O Censo Escolar 2001 (MEC/INEP) mostra que 35 milhdes de alunos estdo
matriculados no ensino fundamental, mas somente 8,4 milhdes de matriculas
no ensino médio com um total de 1,8 milhdes de concluintes. [...] De uma
populacdo de 17 milhdes na faixa de 15 a 19 anos, havia em 1997 s6 6
milhdes de estudantes matriculados. [...] S6 32% da faixa etaria de 15 a 17
anos — faixa considerada legalmente apropriada — estd matriculada nas
escolas (CURY, 2002, p. 183-184).

Cabe ressaltar, ainda, que, destes jovens matriculados, cerca de 50% sao estudantes do
periodo noturno, o que nos faz supor que a maioria encontra-se inserida no mercado de
trabalho. Guimaraes (2005) repara que 33% dos jovens comecam a trabalhar entre 5 e 14 anos
e somente um quarto dos jovens inicia depois da maioridade. Do total de jovens pesquisados,
76% esté incluida no mercado de trabalho (36% como ocupada e 32% como desempregada) e
apenas 8% estd em busca do primeiro emprego99. Este quadro indica que, por sua condi¢do
social, a juventude exige um olhar como um grupo especifico que demanda politicas sociais
setoriais e agOes articuladas no campo da educacdo bdésica e superior. Tais politicas e acdes
deveriam ser direcionadas para a consolida¢do das habilidades bésicas de leitura, escrita e
resolucao de problemas, aliadas a uma formacdo cidada e a educagado profissional.

A despeito do aumento da populagdo escolar juvenil, dos baixos niveis de escolaridade
das criancas e jovens brasileiros, do aumento da pobreza e a revelia de uma intensa
mobilizacdo da sociedade pela elaboracdo do Plano Nacional de Educacgdo, a década de 1990
registra uma politica educacional focalizada no ensino fundamental em detrimento da

educagdo infantil e do ensino médio, bem como da educagdo de jovens e adultos e outras

o7 PIERRO, M. C.; GRACIANO, M.. A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil. Informe apresentado & Oficina
Regional da Unesco para América Latina e Caribe. Sdo Paulo: A¢do Educativa, 2003.

% SPOSITO, M. Algumas reflexdes e muitas indagagdes sobre as relagdes entre juventude e escola no Brasil. In:
ABRAMO, H. W. e BRANCO, P. P. M. Retratos da juventude brasileira: andlises de uma pesquisa nacional.
Sao Paulo: Instituto Cidadania, Fundac¢do Perseu Abramo, 2005, p. 129-148 (Dados extraidos do IBGE, PNAD,
2001).

% Conforme dados da pesquisa Perfil da juventude Brasileira, citada no segundo capitulo.
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modalidades educativas. Ao mesmo tempo, o governo deste periodo institui politicas sociais
compensatdrias e direcionadas aos mais pobres (Programa Bolsa-escola, Programa de
Erradicacdo do Trabalho Infantil, entre outros) e aos segmentos juvenis (Programa Agente
Jovem, Programa Familia na Escola, entre outros), objetivando garantir a permanéncia dos
sujeitos no interior da escola e “[...] dissimular a exclusdo social ja construida fora da escola
[...]” (FREITAS, 2002, p. 309, grifo do autor).

Ao analisar tais politicas, Cury (2002) propde que sejam considerados alguns
determinantes, dentre eles a histoérica desigualdade social que significou a exclusdo escolar de
um ndmero significativo de estudantes pobres. Enquanto Cury atenta para a condi¢do de
exclusdo a que sdo sumariamente submetidos os filhos da classe trabalhadora, Freitas (2002)
pondera que estas reformas educacionais colocaram em funcionamento uma forma de
exclusdo que recai sobre o préprio excluido.

Freitas (2002) examina a implantacdo dos Programas de Corre¢dao de Fluxo, Ciclos de
Progressdo Continuada, Recuperacdo de Ciclos, dentre outras medidas adotadas para o
enfrentamento do problema da evasao, repeténcia e da ma qualidade do ensino, e coloca-nos
diante de uma condicdo de exclusdo mais perversa. Ele afirma que ocorre uma modifica¢do no
metabolismo do sistema escolar e a exclusdo deixa de ser pela simples reprovacio ou falta de
vagas e se concentra na manutencdo da escolarizagdo em profissdes menos nobres ou na
evasao.

Destaca, ainda, que o Estado passa a adotar trilhas de progressdo continuada
diferenciadas, o que altera tal metabolismo. Estas praticas interiorizadas de exclusdo
permitem ao Estado instituir o mesmo modelo da globalizagdao neoliberal (internalizar os
custos externalizando-os, flexibilizacdo interna e externa). E que, segundo Freitas (2002, p.
306), “[...] antes, os custos da repeténcia e da evasdao eram informais, como um mal
necessdrio, e faziam parte do préprio metabolismo de maneira ndo-racional (por exemplo, a
defasagem idade/série), agora eles foram contabilizados e formalizados, sendo, portanto,
passiveis de maior controle (corre¢do de fluxo e equivaléncia idade/série)”. A manutencao dos
excluidos no interior da escola € salutar da perspectiva do sistema, dado que as reformas
educacionais criam um processo de dissimulagdo politica, social e econdmica dos préprios
atos de exclusdo do sistema, um modo de eliminacio do aluno que vai sendo postergado para
niveis mais elevados da escolaridade.

Para compreender como as medidas adotadas pelo governo anterior — e que, apesar das
expectativas se mantém no atual governo — interferem substancialmente na escolarizacdao

destes jovens, Freitas (2002) utiliza o conceito de “exclusdo branda” que Bourdieu apresenta
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no texto Os excluidos do interior, quando se dedica particularmente a uma pesquisa com
jovens estudantes do ensino médio francés. Bourdieu (1998, p. 221) argumenta que o acesso
das classes populares aos niveis do sistema escolar modifica o valor econdmico e simbdlico
dos diplomas, a0 mesmo tempo em que altera “[...] a estrutura da distribui¢do diferencial dos
beneficios escolares e dos beneficios sociais [...]” da educagdo escolar. A organizagdo
burocratica da escola refinou-se de tal modo que instituiu novos mecanismos para manter a
realidade da reproducdo na qual se perpetua a exclusividade das altas institui¢des escolares
reservada a alguns, concomitante a existéncia de um sistema de ensino aberto a todos,
democrético.

Na década de 1980, Bourdieu (2002)'” constatara o que estava ocorrendo no processo
de democratizacdo do ensino francés e sublinhara que o acesso ao sistema escolar pode ser
considerado um elemento unificador deste conceito manipuldvel juventude. Mas o autor
anunciava que, a despeito deste elemento unificador, a juventude abrigava universos sociais
completamente distintos. Os jovens que entram massivamente no sistema de ensino nao sao
os mesmos que se beneficiaram do ensino em €pocas anteriores e alguns deles experimentam
mais fortemente as desigualdades sociais agravadas pela precariedade das condicdes de vida.

Esta constatacdo do soci6logo € confirmada em 1992, na publicacdo intitulada Os
excluidos do interior'”, na qual Bourdieu e Champagne (1998) informam que a seletividade
da educacdo escolar para os jovens oriundos das camadas populares ocorre agora com uma
diferenca fundamental: o processo de eliminagdo € diluido no tempo, fazendo com que a
instituicdo escolar seja permanentemente habitada por excluidos potenciais. No caso do
Brasil, dirfamos ainda: “quando habitada”. Se antes a exclusdo significava a pura e simples
eliminacdo, hoje o jovem permanece na escola, mesmo que nao aprenda. Ao contrdrio de
promover uma escolarizacdo de tempo integral, que possibilite melhorar o ensino-
aprendizagem, o Estado procura “[...] criar ‘penduricalhos’ ao redor da sala de aula
(programas remediais e compensatdrios) que sdo de menor custo [...]” (FREITAS, 2002, p.
307, grifo do autor). O processo de exclusdo subjetiva a qual os jovens das camadas populares
sao submetidos decorre de uma desresponsabiliza¢dao da escola (com base no lema “aprender
a aprender”) para com o aprendizado destes sujeitos.

Ao comentar o depoimento de alguns jovens estudantes, Bourdieu e Champagne

1% Apesar de utilizarmos uma publica¢io do ano de 2002, foi em 1978 que Bourdieu concedia uma entrevista
explicando os problemas associados ao emprego juvenil que se originavam com a massificacio do ensino
francés, aliado a extensdo da condig@o juvenil aos jovens das camadas populares. Esta entrevista foi publicada
em 1984 sob o titulo La “jeunesse” n’est q’'um mot, na obra Questions de Sociologie.

1% Relembramos que a obra utilizada neste trabalho foi publicada por Nogueira e Catani em 1998. Contudo, a
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(2002) apontam para este fendmeno que denominam “o paradoxo do mentiroso”, ilustrado
pela afirmacao dos jovens “[...] que fazem coexistir a lucidez mais extrema sobre a verdade
de uma escolaridade cujo tnico objetivo é ela mesma, com a determinacdo quase deliberada
de entrar no jogo da ilusdo, talvez para desfrutar melhor o tempo de liberdade e gratuidade
oferecido dessa forma pela instituicao” (BOURDIEU e CHAMPAGNE, 1998, p. 223).

Os jovens, excluidos do sistema antes mesmo de entrar, sdo submetidos a um processo
educativo escolar cujo destino estd selado cada vez mais cedo, mas que € adiado até a
conclusdo do ensino médio. Esta exclusdo continua realizada pelo sistema de ensino €
incorporada pelos jovens, mas ndo sem resisténcia. Para Bourdieu, a presenga de jovens cada
vez mais cedo nas manifestacdes sociais e a crescente mobilizacdo dos segmentos juvenis
indicam uma resignac¢ao disfarcada da parte destes sujeitos.

Também Pellegrino e Carrano (2003) apresentam uma andlise da realidade
educacional brasileira apds os anos 1990 e destacam os limites desencadeados pela expansao
do ensino. Os autores falam de uma escolarizacdo expandida no tempo e degradada na
qualidade a qual sdo submetidos os jovens das camadas populares. Ao lado de uma
considerdvel expansdao quantitativa da educacdo bdsica e no revés da universalizacdo do
acesso, constitui-se um quadro de desigualdade sist€émica no que se refere a qualidade da
experiéncia escolar para os jovens das camadas populares.

As pesquisas e as observacdes feitas com os jovens sugerem que, junto da expansio do
ensino, concorrem fatores de desinstitucionalizacdo da escola e de subjetivacdo da experiéncia
escolar. De fato, os jovens querem ser compreendidos em suas peculiaridades e em seus
modos proprios de se relacionarem com os espacos socializadores. Contudo, isto ndo supde
uma auséncia destas institui¢cdes. A familia, a escola, o trabalho constituem trés instancias
necessarias de socializacao e de mediagao simbdlicas na relagio destes sujeitos com o mundo.

No nosso entendimento, ha trés aspectos concernentes a democratiza¢io do ensino que
fazem confluir a sociologia e a histéria da educacdo para o debate sobre a funcgdo
socializadora da escola. O primeiro refere-se mesmo a cultura escolar, ou seja, ao
funcionamento interno da escola, seus modos hegemdnicos de socializac¢do, sua génese e sua
particular configuracdo. O segundo aspecto € indagar pelos atores sociais que se constituem
na escola. Aqui situamos os atores juvenis e seus modos de interacdo com o universo escolar.
O terceiro aspecto € confluéncia dos diferentes ritmos e tempos no interior da escola: o tempo

social, o tempo escolar e o tempo juvenil.

publica¢do no original francés foi feita por Bourdieu e Champagne no ano de 1992.
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3.2 A cultura que se (re)produz escola: elementos para a
compreensao dos processos educativos

No artigo intitulado A cultura escolar como objeto historico, Julia (2001) sustenta que
o estudo das normas e das préticas escolares em estreita relacdo com as finalidades de cada

época podem nos revelar que

[...] o colégio ndo é somente um lugar de aprendizagem dos saberes, mas &,
ao mesmo tempo, um lugar de inculcacdo de comportamentos e de habitus
que exige uma ciéncia de governo transcendendo e dirigindo, segundo sua
propria finalidade, tanto a formagdo cristd como as aprendizagens
disciplinares (JULIA, 2001, p. 22).

Analisando a producdo tedrica francesa, o autor afirma que, mesmo com um
considerdvel refinamento em suas problemdticas, o campo da histéria da educagdao
desconheceu a importancia do estudo das préticas escolares. Entre as décadas de 1960 e 1970,
a sociologia da reprodugdo evidenciou na escola o cardter reprodutor das desigualdades
herdadas e da heranca cultural. Na trilha dos socidlogos criticos, os historiadores da
pedagogia enxergaram na escola “[...] o meio inventado pela burguesia para adestrar e
normalizar o povo” (JULIA, 2001, p. 11). Nos anos 1980, o autor aponta um triunfo da
pedagogia normativa, uma crenca generalizada no potencial da escola e no projeto
democratico de escolarizacdo. Esta ilusdao levou os mesmos historiadores a “[...] superestimar
modelos e projetos e a constituir, no mesmo lance, a cultura escolar como um isolamento,
contra o qual as restricdes e as contradicdes do mundo exterior viriam a se chocar [...]”
(JULIA, 2001, p. 12).

Com intervalo de uma década, pode-se observar no Brasil a mesma trajetdria nas
pesquisas educacionais. Na década de 1980, ocorreu uma centraliza¢do nas pesquisas sobre o
fracasso escolar, sustentadas teoricamente pela sociologia critica, pelos estudos culturais e

pelo multiculturalismo'®. Esta década enfatizaria o cardter reprodutor do sistema de ensino,

192 A expressdo multiculturalismo foi proposta no final da década de 1960, em conseqiiéncia do fracasso dos
programas de educacdo compensatéria implantados nas escolas norte-americanas que, na tentativa de cultivar
uma identidade nacional, acabaram por desencadear discriminagdes e exclusdo racial em diversos setores, dentre
eles o setor educacional. O multiculturalismo €, portanto, um fendmeno que se origina como uma questdo
marcadamente educacional, no qual os grupos culturais chamados minoritirios lutam para ter suas formas
culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional. Este movimento, do qual participam mulheres, negros
e homossexuais, iniciou uma forte critica ao canon literario, estético e cientifico do curriculo universitario
tradicional, postulando a manifestacio das miiltiplas identidades e tradi¢des culturais e colocando na agenda
politica o desafio do gerenciamento da diferenca e as modalidades de partilha de um espaco policéntrico. E a
partir desta perspectiva que nos parece emergir o multiculturalismo americano (Estados Unidos), que segundo
Michel Wieviorka (1999, p. 8) se apresenta “estilhagado” por conter duas 16gicas distintas: uma com teor social e
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provocando, na década seguinte, a critica veemente do modo reprodutivista de pensar a
educagdo. Coincidindo com a instauragdo do projeto de democratizacdo da educacdo bésica,
com a reforma educacional e com a aprovagao de uma nova lei do ensino, a década de 1990
encerrou-se com a creng¢a no potencial equalizador da escola.

Para Forquin (1993), a sociologia da reprodugdo explicitou fatores de desigualdade
escolar que ndo podem ser ignorados por nenhuma teoria do curriculo, nenhuma filosofia ou
politica educacional: as diferengas sociais e as caracteristicas culturais herdadas da cultura
familiar influenciam diretamente o processo de escolarizagdo. Ao criticar os saberes e praticas
escolares, os tedricos da reproducdo expressavam o sintoma de uma crise da cultura e
teorizavam uma desilusdo frente a utopia do direito a educacgao, da justica distributiva e da
escola meritocratica de chances.

A questdo na qual insiste Forquin é que, ao associar o conceito de cultura a educacao,
os tedricos do multiculturalismo e dos estudos culturais'®® provocaram uma tens@o no interior
do pensamento pedagdgico contemporaneo. Forquin (1993) fala de duas leituras do fendmeno
educativo ou, para utilizar uma expressdo de Paul Ricouer (1969 apud FORQUIN, 1993),
trata-se de um profundo e irresolivel conflito de interpretacdes. Estes dois modos de “ler” o
fenomeno educativo — a leitura pedagdgica normativa e prescritiva e a leitura socioldgica
“positiva” — tém cada um seu valor, sdo dois pdlos insepardveis e, concomitantemente,
inconcilidveis. Enquanto a primeira observa a escola do seu interior, do ponto de vista da
intencionalidade educativa, a segunda observa do exterior, descreve, explica e analisa as

instituicdes educativas como fendmenos situados no mundo. Forquin sinaliza que, a partir

econdmico e outra mais cultural: “[...] a primeira, identificada com a affirmative action, postula que, mais do que
de reconhecimento cultural, o problema é o da ac¢do contra as desigualdades sociais baseadas na, ou refor¢adas
pela, discriminagdo; a segunda reconhece-se numa politica de afirmagdo e respeito pelas culturas minoritérias,
denunciando e rejeitando um universalismo perpetuador das relacdes de dominagdo [...]”. Consultar
WIEVIORKA, Michel. Serd que o multiculturalismo € a resposta? Educagdo, Sociedade e Culturas, n. 12, 1999.
1% De acordo com Stuart Hall (2003), as obras As utilizacdes da cultura (1973), de Richard Hoggart, Cultura e
Sociedade (1960), de Raymond Williams, e, posteriormente, A formagdo da classe operdria inglesa (1963), de
E. P. Thompson, podem ser considerados os marcos tedricos dos Estudos Culturais britinicos e seus autores,
provenientes de familias de classe operdria, seus precursores. Hoggart e Williams rompem com a concepgdo
elitista de cultura, que ao opor a “alta cultura” a “baixa cultura” ou “cultura popular”, cria uma hierarquizacio
entre culturas, e Thompson, marxista em sua esséncia (ndo ortodoxo), rompe com o economicismo reducionista
e determinista de Marx. Apesar da aparente disparidade de interesses, o que os une € a tentativa de levar a
“cultura” a sério, como uma dimensao sem a qual as transformagdes histéricas e presentes simplesmente nio
poderiam ser pensadas de maneira adequada (HALL, 2003, p. 199). Segundo Costa (2000, p. 25), “[...] os
Estudos Culturais reconhecem as sociedades capitalistas industriais como lugares de divisdes desiguais no que se
refere a etnia, sexo, divisdes de geracdes e de classes. A cultura é um dos principais locus onde sdo estabelecidas
e contestadas tais divisdes, onde se dd a luta pela significacdo, na qual os grupos subordinados tentam resistir a
imposi¢do de significados que sustentam os interesses dos grupos dominantes. Neste sentido, os textos culturais
sd0 muito importantes, pois eles sdo um produto social, o local onde o significado é negociado e fixado [...] A
cultura € o principal locus da luta ideoldgica, o palco da ‘incorporacdo’ e da resisténcia [...]”. Consultar HALL,
Stuart. Da Didspora: identidades e mediagdes culturais. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 2003.
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desta ruptura intelectual, € legitima a coexisténcia e o uso pedagégico do conceito de cultura
em duas vertentes: uma individual e outra coletiva, uma normativa e outra descritiva, uma
vertente universalista e outra pluralista. Desse modo, ainda que as contribui¢des descritivas e

analiticas sejam inegdveis e indispensaveis, o autor salienta as possibilidades

[...] que o conceito propriamente etnoldgico de cultura podem trazer para a
compreensdo das praticas e das situacdes escolares: a escola é também um
‘mundo social’, que tem suas caracteristicas de vida prépria, seus ritmos e
ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus modos préprios de regulacio e de
transgressdo, seu ritmo proprio de producdo e de gestdo de simbolos
(FORQUIN, 1993, p. 167).

H4 uma evidéncia de que as praticas, condutas, modos de vida, hébitos, ritos, objetos,
imagindrio, modos de pensar e fazer, nomeados cultura da escola, caracterizam-na como uma
organizagdo, um mundo social. Esta “cultura da escola”, continua Forquin, ndo pode ser
confundida com o que se entende por “cultura escolar”, os conteidos cognitivos e simbodlicos
que sdo didatizados e transmitidos deliberadamente nos contextos escolares. Também nao
podemos ignorar, segundo Forquin, que a cultura ndo é somente este conjunto de imperativos
no qual sdo inscritos os projetos pedagédgicos. Ela se constitui no proprio objeto do ensino seu
conteddo substancial e sua justificacdo dltima'®. Ensinar é fazer com que os individuos
incorporem a sua substancia, a sua identidade intelectual e pessoal, os elementos da cultura
considerados apropriados ao projeto de sociedade que se tem. E € por essa razdo que nao
existe uma oferta cultural escolar independente de uma demanda cultural social. E ainda o que
explica a tensdo entre a cultura escolar e a cultura da vida cotidiana'®, tdo fortemente
denunciada pelas pedagogias inovadoras contemporaneas. O principio mesmo de toda eficacia
educativa estd na tao questionada descontinuidade entre a cultura que a escola transmite e a
demanda cultural espontanea dos individuos ou das institui¢des sociais. O problema é que no
momento em que a sociedade institui a exigéncia da escolariza¢do, o Estado institui seu

subsistema, a escola. A socializacdo das geracdes mais jovens pelas geracdes adultas da lugar

1% Na obra Educagcdo e Sociologia, Durkheim (1979, p. 41) exprimia que “[...] a educagdo é a acdo exercida
pelas geragdes adultas, sobre as geracdes que ndo se encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por
objetivo suscitar e desenvolver, na crianga, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais, reclamados
pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a crianca, particularmente, se destine”.
Também Hannah Arendt, na obra La crise de la culture (apud FORQUIN, 1993), sustenta que ao dar a vida a
seus filhos, os pais os introduzem num mundo. Ao educd-los, devem cuidar de seu desenvolvimento e da
continuidade do mundo. Nesta reflexdo, o empreendimento educativo se justificaria pela responsabilidade que os
adultos t€m de transmitir e perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura.

19 Este tema sera aprofundado por Vincent, Lahire e Thin (2001) no artigo Histdria e teoria da forma escolar.
Destacamos o recente trabalho de Daniel Thin (2006) que investiga justamente este confronto desigual centrado
na escolarizagdo, das légicas socializadoras familiares e as ldgicas socializadoras escolares. Mais adiante,
recuperaremos esta discussao.
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a uma pratica de aprendizagem especifica exercida por um aparato de adultos especializados
numa institui¢do autdbnoma.

Verret (1975) informa que o aparecimento da escola como institui¢do especifica e
especializada na transmissdo explicita e metddica dos saberes implica um sistema de
condi¢des que vao desde a existéncia de um conjunto de agentes especializados para essa
transmissdo até a existéncia de grupos etdrios a partir dos quais se define uma relacdo
diferencial entre estes saberes e praticas. E também por meio de um sistema de transmissdo
didética que o conteddo e a forma do tempo de aprendizagem passam a ser controlados. O
principio da transposicio didética'®, esta espécie de lei fundamental da instituicdo escolar,
explica a pertinéncia epistemoldgica das formas de regulacdo do objeto e das condicdes de
transmissdo do saber.

Vidiao (1995) insiste que este conjunto de aspectos institucionalizados compde uma
“forma silenciosa de ensinar”, uma vez que qualquer alteracdo em sua disposi¢cdo modifica
sua natureza cultural e educativa. A cultura escolar nao é um produto especifico do processo
de configuracio dos sistemas educacionais. E a escola, como institui¢io, que faz existir este
“[...] conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, hdbitos y
practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo
largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en
entredicho, y compartidas por sus actores, en el sefio de las instituciones educativas'®’”
(VINAO, 1995, p. 73).

A sociedade solicita que a escola dissemine uma determinada cultura, mas, ao fazer
1ss0, a escola cria seus proprios procedimentos de ensino e entrega a sociedade um produto
cultural, seus antigos alunos. Para separar sua pritica das outras praticas antecedentes
(familiares), conseqiientes (profissionais) ou paralelas (religiosas, culturais), a escola constitui
seu tempo e espaco e opera, segundo Vifiao (1995), a mutacdo burocritica da regra de
funcionamento prescrita pelo Estado, intensificando-a, homogeneizando-a e autonomizando-
a. Assim, de um lado estdo as normas (obrigatoriedade, durag@o, condi¢des de recrutamento

de alunos e professores e condi¢des de funcionamento da institui¢do escolar) e os programas

"% Tanto Forquin (1993) como Verret (1975) apéiam-se em Bachelard (1934, 1938) para explicar esse principio
que estd no cerne da didatiza¢do do conhecimento, segundo o qual toda pratica de ensino de um objeto pressupde
a transformacdo deste em objeto de ensino. Esta reflexdo é retomada por Chervel (1990), ao estudar a histéria
das disciplinas escolares, como veremos a seguir.

107 “[...] conjunto de teorias, idéias, principios, normas, pautas, rituais, inércias, habitos e praticas (formas de
fazer e pensar, mentalidades e comportamentos) sedimentadas ao longo do tempo na forma de tradigdes,
regularidade e regras de jogo ndo explicitadas, e compartilhadas por seus atores, no seio das instituicdes
educativas” (VINAO, 1995, p. 73, traducio nossa).
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oficiais explicitos. De outro estao “[...] el conjunto des efectos culturales, no previsibles,
engendrados por el sistema escolar de modo en buena parte independiente'*” (VINAO, 2002,
p. 72). A este conjunto, Verret (1975) acrescenta a organizagao e a divisdo social nos grupos
etarios separados e fixos e a ampliacdo da escolaridade em extensdo, obrigatoriedade e
exigencias de qualificacao.

Esta concepg¢do etnogréfica da cultura escolar é a propria razdo de sua continuidade,
afirma Vinao (2002). Ao atentar para a realidade cotidiana das escolas, ver-se-4 que a cultura
escolar — os rituais da vida escolar, os fatores meio-ambientais, como o calendario escolar, as
tarefas de casa, as comemoragdes escolares, as atividades extra-escolares; os objetos e
materiais tipicamente escolares; os sistemas de hierarquias internas e de san¢des, recompensas
e estimulos; a divisdo da pratica tedrica em campos de saber, a despersonaliza¢do do saber; o
controle regular das aprendizagens por meio de procedimentos de verificagdo; os sistemas de
graduacdo etdria e das matérias — caracteriza-se pela continuidade e persisténcia no tempo,
por sua relativa autonomia em criar e sedimentar préticas que s6 podem ser conhecidas por
um trabalho arqueolégico de desenterramento.

Vinao informa alguns aspectos mais visiveis da cultura escolar, que sdo em primeiro
lugar seus atores — professores, pais, alunos, pessoal administrativo e de servicos. Aos
professores tem correspondido o papel mais relevante por sua posi¢cdo no sistema de
transmissdo diddtica dos saberes e na conformagdo da cultura escolar. Este fato explica as
pesquisas e a necessidade de conhecer sua formacdo e seu grau de profissionalizacdo.
Todavia, existe uma lacuna no estudo de outros atores que compdem o cendrio escolar, os
alunos, os pais, os dirigentes e funciondrios, como ja observou Julia (2001). Em segundo,
aparecem os discursos, linguagens, conceitos € modos de comunicagio utilizados no mundo
académico e escolar. Existe no interior da escola uma linguagem especifica, que precisa ser
aprendida e manejada pelos atores da “comunidade escolar”, a qual Vincent et al. (2001)
denominam modo de socializagdo escolar. Em terceiro, o autor destaca os aspectos
organizativos e institucionais, quais sejam as praticas e rituais da acao educativa, os modos de
relacdo e comunicacdo didética e os modos organizativos formais. Um tltimo mas ndo menos
importante aspecto € a cultura material escolar, ou seja, tudo que constitui sua materialidade,
como os edificios, o material didatico-escolar e o mobiliario.

Todos estes aspectos visiveis da cultura escolar podem sugerir a existéncia de uma

estrutura unica, que retina todas as institui¢des educativas de um determinado lugar e periodo

198 «[...] o conjunto dos efeitos culturais, ndo previsiveis, engendrados pelo sistema escolar em boa parte de modo
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histérico. Mas ndo € bem assim. Verret (1975), por exemplo, ao estudar os usos do tempo de
estudos dos jovens universitarios franceses, observa que os usos e efeitos do tempo escolar
ndo sdo idénticos para todos os agentes da escola. A capacidade de atualizacdo e de
socializa¢do do tempo escolar depende dos niveis de sincronizagdo, regulacio, programagao,
autodeterminacdo e abstracdo temporal dos agentes da pratica escolar. Vifiao (2002)
argumenta ser mais apropriado falar em culturas escolares para descrever as caracteristicas
peculiares que sao impressas em cada estabelecimento docente, nos diferentes niveis
educativos e em cada grupo de atores que interagem no cotidiano escolar.

Se cada estabelecimento escolar tem, mais ou menos acentuada, suas particularidades
e sua propria cultura, é mister compreender o que faz de cada escola uma instituicao peculiar.
E preciso indagar pelas condicdes histéricas que configuraram um modo de socializagio
“escolar” que se impOs a outros e que tem correspondido a uma pedagogizacdo das relagdes
sociais. A escola institui um modo de socializacdo pautado por regras aparentemente
impessoais, resultantes de um enorme trabalho de objetivacdo e codificacdo. A criagdo das
escolas e a hegemonia de seu modo de socializagao estdo no cerne da histéria do ensino e
podem explicar a instauracdo de uma nova ordem publica urbana nas cidades européias do
século XVII. Uma andlise sdcio-histérica da emergéncia da forma escolar indica que as

escolas deste periodo estavam menos preocupadas com a transmissdao dos saberes e mais com

o ensino dos oficios e das regras de civilidade.

Como toda relacdo social se realiza no espaco e no tempo, a autonomia da
relacdo pedagdgica instaura um lugar especifico, distinto dos lugares onde se
realizam as atividades sociais: a escola. E a escola torna-se um lugar
privilegiado para a decodificacdo de um conjunto de praticas sociais que se
fizeram escolares e de préticas escolares, que se configuram como modo de
socializacdo e de exercicio do poder (VINCENT et al, 2001, p. 13).

Chervel (1990)'” refaz a historiografia da escola para atestar a necessidade de uma
producdo tedrica que compreenda a escola pelo seu interior, ou seja, sua génese, sua fungdo e
seu funcionamento. Por meio de pesquisas sobre as disciplinas escolares, questiona a suposta
neutralidade do debate sobre este tema e evidencia que a institui¢cao escolar nao é um simples

agente de transmissdo dos saberes e estes ndo sdo entidades sui generis, independentes e a-

independente” (VINAO, 2002, p. 72, tradugio nossa).

19 Chervel (1990) restitui 2 histéria da cultura escolar as perguntas ainda ndo respondidas pela historiografia
educacional, que sdo: Como as identidades etdrias se constroem no espago escolar? Que recursos mobilizam para
confrontar a 16gica socializadora da escola? Que mecanismos a escola aciona para atender as diferengas etdrias?
Como se atualizam historicamente a formacdo e as praticas docentes? Como se organizam o espago € o tempo
escolares?
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historicos. Chervel (1990) refere-se a um poder criativo da escola, a um estrito mecanismo do
sistema escolar que, em relacdo com a sociedade, consiste em formar “[...] ndo somente os
individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a
cultura da sociedade global” (p. 184). Ao reconstruir a histdria das disciplinas escolares, ele
fala de uma pedagogia que ndo se restringe as metodologias, que ndo é um simples
lubrificante espalhado sobre o mecanismo do funcionamento real do ensino. Ela é um
elemento desse mecanismo que transforma ensino em aprendizagens.

Chervel (1990) insiste na necessidade de conhecer a histéria das praticas culturais
escolares, da organizacdo do tempo e do espacgo escolar, das diferencas ou semelhancgas entre
a cultura escolar e as culturas familiares ou profissionais, temas que demandam uma
interpretacdo hermenéutica da escola, que responda pelo seu sentido e seu uso, que pergunte
pela sua unidade como configuracdo histdrica particular surgida numa determinada época e
formacdo social ou, dito melhor, que busque compreender seu principio de engendramento,
sua inteligibilidade. “Dizer que o modo de socializacdo escolar € dominante nao significa
dizer que ele utilize as mesmas modalidades, em todos os lugares e circunstancias e que nao
existam resisténcias objetivas por parte dos sujeitos sociais socializados em outras formas de
relacdes sociais” (VINCENT et al, 2001, p. 42), mas implica em reconhecer que este tipo de
socializacdo, além de largamente difundido nas diversas instancias socializadoras, € o Unico
considerado legitimo.

O empenho destes tedricos numa andlise sécio-histérica da forma escolar de
socializagdo tem demonstrado que ha outras abordagens do fendmeno escolar ainda nao
constituidas para responder as questdes em suspenso. As trajetdrias investigativas de Lahire
(2002) e Thin (2006) explicitam a fertilidade deste campo. Ao se aprofundar no estudo do
modo de socializagdo escolar, estes tedricos dizem que esta valorizagdo dos modos de fazer e
pensar proprios da escola, sua difusdo e sua capacidade hegemoOnica precisam ser vistos na
diversidade e na complexidade das préticas e dos atores, ou seja, do que efetivamente se passa
no interior da escola. Também Julia (2001) assinala que uma das lacunas na histéria da
cultura escolar € o estudo das culturas especificas dos grupos sociais para os quais se dirige a
aculturagdo escolar: as criangas e jovens.

O interesse destes tedricos em investigar os atores sociais € as culturas que participam
do cotidiano escolar ndo é fruto do acaso. E, sim, uma constatacao de que a natureza do ato
pedagdgico é muito mais complexa do que pensamos. Para além dos limites impostos pela
infra-estrutura da escola, o real limite imposto a liberdade pedagégica de um professor € o

grupo de alunos que encontra diante de si. Por isso, estudar a “[...] aculturacdo realizada pelo
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aluno no contexto escolar [...]” (CHERVEL, 1990, p. 209) € perguntar pela transformacgdo
qualitativa do ensino operada pelos sujeitos que dela participam. Mais que isto, é considerar
que a escola participa “[...] da cultura e da vida social de seu tempo” (id. ibid, p. 198) por
meio dos seus atores. No conjunto dos atores sociais que interagem com a escola e que se
produzem na escola, destacamos os jovens oriundos das camadas populares e postulamos que
o modo como se relacionam com a escola é um aspecto relevante nos resultados da

escolarizacao destes sujeitos.

3.3 A constituicao dos atores juvenis no cotidiano escolar

Uma descri¢@o dos “ritos” escolares demonstra que fendmenos socioculturais, como o
fracasso escolar, podem até ser explicados por um viés macrossocial. Todavia, as sutilezas
dos mecanismos que os engendram podem ser enxergadas no estudo da cultura escolar.
Sampaio (2004) torna explicita a relacdo entre curriculo, ensino e fracasso escolar, ao
examinar recursos escolares''’ e perceber que o julgamento destes ndo se baseava nos
critérios de avaliacdo pautados pelo curriculo oficial, mas em critérios que estavam submersos
no curriculo e que se instituiam nas praticas pedagdgicas, as quais, por sua vez, objetivavam
legitimar a fungdo seletiva do sistema de ensino.

Sampaio (2004, p. 87) analisa, por meio dos recursos impetrados pelos alunos (ou por
seus pais), “[...] a relagdo entre os conteidos mais valorizados no curriculo e as dificuldades
de aprendizagem [...]” dos estudantes. E o que a autora registra sdo os limites no processo de
transmissdo dos conhecimentos, a dissociacdo entre ensino e aprendizagem e os problemas
que os alunos enfrentam em sua trajetoria escolar. A distancia entre os contetdos e a realidade
do aluno aparece como dificultador da aprendizagem e a reacdo de desinteresse e apatia €
considerada, na avaliacdo dos professores, conseqiiéncia de sua incapacidade em assimilar o
conteudo.

Para explicar por que os alunos nao aprendem, nao assimilam o conteido proposto
pelo professor, os problemas sdo atribuidos aos mesmos: “[...] falta de pré-requisitos, pouca
assimilacdo, problemas ligados a leitura e escrita, desinteresse, baixa participacdo e falta de

habitos de estudo” (SAMPAIO, 2004, p. 101). Para Sampaio, o carater genérico dos pareceres

"% Os recursos sdo pedidos de reconsideragio das notas e do resultado final feito pelos alunos em relagdo a
avaliacdo efetivada pelo Conselho da Escola no final do ano letivo. Pelo Regimento das escolas estaduais de Sdo
Paulo, o aluno tem o direito de recorrer dos resultados da avaliagdo de seu desempenho por meio deste
procedimento. O recurso pode tramitar desde a unidade escolar até as instincias hierdrquicas superiores. A
pesquisadora tomou como fonte documental um conjunto de recursos impetrados por alunos ou pelos pais no
periodo entre 1991 e 1995. Os recursos analisados totalizaram oitenta e permitiram constituir cingiienta relatos
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coloca todos os alunos numa mesma situacdo, impedindo que sejam conhecidos em suas
particularidades.

E interessante notar que os tais pré-requisitos que a escola espera que os alunos
tenham, quais sejam: “[...] boas maneiras, disciplina para assistir e participar das aulas,
habitos de estudo, competéncias para ler e escrever bem, e que resolvam seus problemas fora
da escola” (SAMPAIO, 2004, p. 102), eram, no século XIX, consideradas finalidades da
escola: “[...] disciplinar a inteligéncia das criangas, isto constitui o objeto de uma ciéncia
especial que se chama pedagogia” (CHERVEL, 1990, p. 179). E ainda “[...] finalidades mais
sutis, de socializacdao do individuo no sentido amplo, da aprendizagem da disciplina social, da
ordem, do siléncio, da higiene, da polidez, dos comportamentos decentes, etc.” (id. ibid., p.
188). Quanto ao docente, sua tarefa ndo seria de convencer o aluno na ordem da razdo e do
dogma. “Trata-se de implantar as proprias formas de conhecimento, do raciocinio, da
expressao normatizada, até mesmo do comportamento gestual” (id. ibid., p. 195).

Ao comparar as expectativas dos professores estudados por Sampaio e as normativas
do século XIX, o que dizer de uma mudanca tdo profunda na funcdo educativa a que se
propunha a escola? O descompasso entre projetos educacionais e a mutacdo dos sistemas de
ensino e da funcao educativa foram bem observados por Sampaio (2004) no tocante as escolas
estaduais paulistas. O mapeamento dos problemas educacionais e dos fatores a eles associados
a fez concluir que o contexto educacional pés-64, a expansio de vagas no sistema estadual, a
reforma administrativa na Secretaria de Educacdo, as condi¢des de trabalho docente e a
reforma curricular trouxeram um novo modelo de escola: uma escola envelhecida e
indiferente. Essa intricada relacdo, supde Sampaio (2004, p. 189), pode ter feito “[...] a escola
resistir a entrada de novas propostas por uma questdo de tradi¢do arraigada ou por nao ter
conseguido mudar suas praticas [...]".

Thin (2006), por sua vez, relata que o confronto entre as 16gicas socializadoras das
familias das classes populares e as 16gicas socializadoras escolares € desigual para as familias
e se traduz em praticas antindmicas no que concerne a autoridade, aos modos de
comunicacdo, na relagdo com o tempo e na apropriacao dos sentidos da escolarizacao. Insistir
na debilidade dos recursos culturais familiares € “[...] deixar de lado as relagdes efetivas dos
pais com a escola, a forma como os pais se apropriam da escolaridade dos seus filhos, o
sentido que eles atribuem a isso, as praticas socializadoras familiares [...]” (THIN, 2006, p.

212), legitimando as exigé€ncias e normas instituidas pela escola.

ou casos, distribuidos equilibradamente entre alunos do ensino fundamental e médio.
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Enquanto Thin (2006) concentra-se nas familias e jovens das camadas populares
procurando enxergar as contradi¢des entre 1dgicas sociais e l6gicas escolares, Gusmao (2005)
dird que o problema da “aprendizagem escolar” é esse tenso e conflitivo “encontro entre
culturas diferentes” no interior da escola. Experiéncia semelhante € relatada pela autora
quando narra o cotidiano escolar das criancas e jovens que habitam os Bairros de Lata ou
Aldeias d’Africa''!, na periferia de Lisboa. Os professores que atuavam na escola afirmavam
que ali ndo havia problemas raciais e que estes seriam de ordem social e cultural. No entanto,
um dos problemas que se refletia na escola era a questdo da linguagem. Ainda que os
discursos oficiais se baseassem na afirmacdo do direito a igualdade, a pratica educativa
negava quotidianamente aos alunos imigrantes africanos a possibilidade de transitarem entre

reinos psiquicos e culturais distintos: o crioulo, a lingua prépria e de uso cotidiano, e o

portugués, a lingua formal, exigida pela escola e pela sociedade.

A questdo, dificil e contraditéria, remete-se, assim, a estrutura do préprio
sistema capitalista em sua fase atual globalizada, porém heterogénea e
conflitiva. Mais do que a harmonia e o equilibrio pressupostos na acdo
educativa, estd em questdo o campo educacional como um campo de poder e
de conflito, na escola e fora dela, colocando em jogo as possibilidades
identitdrias dos diferentes sujeitos sociais e seus direitos (GUSMAO, 2006,
p. 383).

Ao tomar como exemplo a questdo da lingua, Gusmao observa que, mesmo propondo
uma educagdo multicultural, a escola da Quinta Grande ndo admite que a lingua instituinte, o
crioulo, se interponha a lingua instituida, o portugués culto. Mesmo que todos os colegas o
compreendam, a professora nao entendera o que ele diz e o aluno que fala crioulo estd fadado
ao insucesso. Se o processo de aprendizagem estd centrado no portugués e o aluno fala o
crioulo, pensa em crioulo, ele estd impossibilitado de desenvolver sua aprendizagem.

O discurso da igualdade democréitica esbarra nos condicionantes estruturais que
sustentam a pratica educativa, nos dispositivos sociais e culturais que a escola produz no seu
interior. O equipamento escolar, para o qual adentram os sujeitos sociais com suas vivéncias,
ndo teria nada de estranho ndo fosse o diapasdo ao qual sdo submetidas as experiéncias dos
sujeitos. Na escola, os sujeitos viram alunos, a linguagem € univoca, os sentidos sdo

codificados. Os ritmos, as estratégias, os tempos e as propostas educativas sio 0s mesmos.

""" Gusmio (2005) informa que estes Bairros de Lata ou Aldeias D’ Africa sdo invasdes e moradias precdrias na
periferia urbana de Portugal, semelhantes as favelas brasileiras, onde habitam migrantes pobres rurais
portugueses e imigrantes de varias nacionalidades, predominantemente dos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP). Sua pesquisa desenvolveu-se no bairro africano da Quinta Grande, na freguesia da
Charneca.
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Por sua légica instrumental, a escola “[...] reduz a compreensdo da educacdo e de seus
processos a uma forma de instrucdo centrada na transmissdo de informagdes. Reduz os
sujeitos a alunos, apreendidos sobretudo pela dimensdo cognitiva” (DAYRELL, 2001. p.
140). Todavia, ao chegarem a escola, estes alunos ja s@o sujeitos sociais significativos que
viveram um conjunto de experiéncias nos mais diferentes espacos sociais. E na experiéncia
vivida que os jovens articulam sua prépria cultura, sendo impossivel separar o sujeito de suas
praticas culturais, de sua histéria pessoal e suas marcas sociais.

Ao introduzir um conjunto de pesquisas que abordam a problemética da infancia e
juventude, Freitas (2006) assinala que os jovens (e criangas) ndo sdo apenas ‘“objetos de
ciéncia”, e se o sdo, é porque antes disso sdao “[...] atores e vitimas privilegiadas dos
desmandos dos quais resultam guerras, invasdes, devastagdes ambientais, ou dos descuidados
que geram politicas publicas descomprometidas com o presente e com o futuro [...]” (p. 9). Os
jovens (e criangas) sdo sujeitos porque, reconhecidamente, expdem as fissuras de uma
sociedade que lhes nega o direito de ser ao negar as singularidades de sua cultura e de sua
experiéncia. Porque vivenciam e s@o a prépria expressao da liminaridade, da provisoriedade.
Enfim, porque se constituem como efeitos e nos efeitos das pressdes sociais por
homogeneizagdo da experiéncia humana.

Estas pesquisas, ainda que focalizem diferentes aspectos da cultura escolar, sdao aqui
evocadas para denotar como, no seu funcionamento interno, a escola — pelos mecanismos
mais sutis, por subterfigios e pelos simulacros mais engenhosos — produz e conforma sua
particular cultura. N@o obstante seu poder constitutivo e, por analogia, destitutivo de outras
formas culturais, é também no interior da escola que estd seu potencial transformador. Estes
autores, por conseguinte, destacam a urgéncia dos estudos sobre a cultura escolar da
perspectiva dos sujeitos para os quais a instituicdo escolar se destina. Sujeitos aqui
compreendidos como categorias particulares historicamente construidas em relacio com a
forma escolar para as quais a escola define instincias educativas especificas.

Ao propor sua ‘“teoria das disposi¢des”, Lahire (2002) pondera que, em nossa
sociedade, os sujeitos sao produto de contextos heterogéneos, de diferentes experiéncias
socializantes € ndo poderiam ser reduzidos a unicidade. Dai que o ator plural incorpora
esquemas multiplos de acdo que se organizam em diferentes contextos sociais. E sdo estes
contextos de acdo que o impulsionam a mobilizar as disposi¢des socialmente constituidas. Por
essa razdo, o autor fala de “disposi¢des sob condi¢des”: a aparente unicidade da identidade €
uma ilusdo gerada na propria organizacdo que o sujeito dd aos esquemas de sua acdo. Na

realidade, s6 é possivel
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[...] apreender o grau de homogeneidade ou de heterogeneidade das
disposicdes portadas pelos atores individuais em fungdo de seu percurso
biografico e de suas experiéncias socializantes e, por outro lado, analisar de
perto a articulagdo das disposicoes e dos contextos de sua
implantacdo/apagamento ou, em outras palavras, examinar a questdo das
“disposicdes sob condi¢des” (LAHIRE, 2002, p. 6).

De fato, ndo dispomos de unicidade no agir e na forma de relacionarmo-nos com o
mundo, € no momento em que os conflitos emergem, fica evidenciada a oposi¢cao entre as
experiéncias socializantes. Para Lahire (1998), a escolarizacio € um fendmeno do qual
decorrem conflitos para o sujeito devido a oposi¢do entre as ldgicas sociais dos individuos e a
l6gica de socializagdo escolar. A teoria das disposicdes procura mostrar como 0s sujeitos
fazem-se atores ao interiorizar as estruturas sociais, ao incorporar em suas trajetorias
individuais e nas situacdes do presente as desigualdades sociais herdadas.

Também para Charlot (2000), os sujeitos s@o seres sociais que nascem € crescem em
uma familia, que ocupam uma determinada posi¢do em um espago social e que estdo inscritos
em relagdes sociais. Portanto, agem no mundo e sobre ele, trazem consigo o saber como
necessidade de aprender e como uma presenca no mundo dos objetos, pessoas, lugares.
Assim, para o autor, 0 sujeito como ser singular € um sujeito ativo, portador de uma historia,
que atribui sentido ao mundo e ao seu lugar nesse mundo, as suas relagdes com os outros, a
sua propria histdria e a sua singularidade.

Ao configurar-se como sujeito ativo, ele age no e sobre o0 mundo, e nessa acio se
produz e, ao mesmo tempo, € produzido no conjunto das relacdes sociais no qual se insere. A
constatacdo da historicidade e singularidade dos sujeitos tem sido o foco dos trabalhos do
autor para discutir a aprendizagem dos jovens. Os estudos de Charlot oferecem um marco
tedrico importante para a compreensao das relacdes entre atores juvenis e escola. Interessa-lhe
saber que relacdes 0s jovens, como sujeitos inscritos em um dado contexto social — marcando
e marcados pela pluralidade de relacdes que estabelecem quotidianamente consigo, com o
outro e com 0s contextos sociais nos quais estdo inseridos — estabelecem com o processo de
aprendizagem.

Ao discutir a relacdo dos jovens com o saber, Bernard Charlot (2001) define este
sujeito social abstratamente chamado de aluno como um ser humano aberto ao mundo,
portador de desejos, carregando em si as marcas da individualidade. Um ser que ocupa uma
posic@o num grupo cultural e, portanto, um ser social e singular, com uma histéria prépria, um
modo Unico de relacionar-se com o outro, consigo mesmo, ator e intérprete do mundo em que

esta inserido.
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A partir dessas consideragdes, o autor questiona o que € o aprender e o que € o saber,
defendendo que os mesmos sdo diferentes para os diferentes sujeitos e estdo sempre inscritos
em uma relacdo, pois “[...] s6 hd um saber em uma certa relacdio com o saber, s6 hd o
aprender em uma certa relacdo com o aprender. Isso significa que nao se pode definir o saber,
o aprender, sem se definir, a0 mesmo tempo, uma certa relagdo com o saber, com o aprender.
Significa ainda que ndo se pode ter acesso a um saber, ou mais genericamente, aprender, se,
ao mesmo tempo, nao se entrar nas relacdes que supdem (e desenvolvem ) este saber, este
aprender” (CHARLOT, 2001, p. 17).

Quando aponta os fundamentos antropoldgicos da no¢do de relacdo com o saber,
Charlot afirma ser a educacdo um “[...] triplo movimento de humanizacdo, de subjetivagao-
singularizag¢do e de socializa¢ao (indissocidveis)” (id. ibid, p. 25). Aprender €, portanto, um
processo em que ndo se pode apenas deduzir o sujeito nem prescindir de sua participagdo.
Num recorte antropoldgico, o “processo aprender” € uma relagdo que o sujeito trava consigo
mesmo (singular), com a interven¢do do outro, com o objeto do conhecimento, com o (seu)
mundo e com o meio social. Nesse sentido, podemos afirmar que os jovens sdo portadores de
saber e estabelecem relagdes com o saber marcadas pela multiplicidade das suas historias
pessoais; enfim, pela sua subjetividade, entendida pelo autor ndo como voltada para a
intimidade de cada um, e sim em seu carater historico e cultural.

Ao direcionarmo-nos para os atores juvenis em meio escolar e refletirmos sobre suas
experiéncias escolares, propomos pensd-los em sua dimensdo de sujeitos cognitivos que
estabelecem relagdes com o conhecimento. Essas relacdes encontram-se marcadas por formas
proprias de aprender, em que se faz presente um tipo de pensamento mais lgico e abstrato, a
capacidade de inter-relacionar conceitos, ou seja, a constru¢do de redes conceituais, a
capacidade de estabelecimento de julgamentos e avaliacdo do seu entorno, a linguagem como
propulsora da aprendizagem e a capacidade de realizar elabora¢des metacognitivas, avaliando
o seu proprio ato de conhecer. Ha que se lembrar que essas relagdes com o conhecimento ndao
se produzem em um vazio, mas encontram-se imbricadas das vivéncias, aspira¢des, modos de
ser, perceber, que chamamos cultura juvenil. Nesse sentido, os jovens estabelecem uma
relacdo com o saber dentro de uma cultura que lhes € peculiar.

Estas culturas juvenis estdo impressas em todos os espacgos sociais e socializantes onde
o jovem interage. Suas formas de interagdo com a escola certamente diferem daquelas
instituidas pelos jovens de outras épocas, de outras geragdes. Seus modos de aprender sao
condicionados e mediados por outros aparatos tecnoldgicos e culturais, suas linguagens sdao

mediadas por imagens e simbolos, seus territorios sdo flutuantes, seus tempos sdo difusos.



148

Para saber como os jovens se relacionam com a instituicdo escolar, perguntamo-nos pelos
modos de apropriagdo da cultura escolar, pelas continuidades e descontinuidades entre as
l6gicas destes sujeitos e as logicas escolares. A leitura dos modos como os sujeitos sociais
lidam com as normas, os saberes escolares € como redefinem as praticas escolares pode nos
trazer surpreendentes constatacOes. Neste sentido, nossa pesquisa dirige-se para as
experiéncias juvenis que, no sentido antropoldgico (e sociolégico) do termo, se desenvolvem
no interior das escolas das periferias urbanas. Quisemos fazer um percurso tedrico que se
dirigisse para a razdo mais profunda de nosso trabalho: situar os atores juvenis no cotidiano

escolar.

3.3.1 A subjetividade da experiéncia escolar juvenil

Em suas andlises da experiéncia escolar dos jovens franceses, Dubet (1996b) salienta
que esta se constréi numa tensdo que conjuga a formacdo moderna de um mundo juvenil
relativamente autbnomo e, a0 mesmo tempo, € nesta fase da vida que os jovens experimentam
mais fortemente as desigualdades sociais e a divisdo que delas decorre. Para ele, os jovens ndo
seriam mais definidos pela origem social, mas a posi¢do ocupada no sistema escolar seria o
fator discriminante mais pertinente de ser analisado no que concerne a organizacdo da
experiéncia juvenil.

Antes de explicar como se constrdi a experiéncia escolar juvenil, Dubet (1994) nos diz
0 que se passa no interior da escola francesa. O autor comecga por afirmar que a escola
moderna nasce com uma func¢do socializadora, de transmissdo cultural e de distribuicdo de
qualificagdes. A escola durkheimiana ndo somente reproduz uma cultura, mas produz a
cultura de um tipo de sociedade e de individuo. Para levar a termo este projeto, a escola
organiza seu programa educativo que, associado as hierarquias sociais, estabelece regras de
conduta, formas de regulacdo e de distribuicdo de papéis que irdo assegurar a integracdao
social dos individuos. Para Dubet (2004), € ai que sobressaem as fung¢des assumidas pela
institui¢do escolar em sua atividade socializadora: a fung¢do educativa, a func@o socializadora
e a funcdo seletiva (distribuicdo de competéncias).

Nao obstante o projeto de democratizacdo do ensino francés ter sua origem na

Segunda Repiblica (por volta de 1880)''>, Dubet (1994) observa que, até as dltimas trés

"2 Duru-Bellat (2006), no artigo Les causes sociales des inegalités i Iécole, explica que a Lei Jules Ferry foi o
primeiro empreendimento politico, republicano e iluminista de fazer da instru¢do um bem acessivel a todos
(escola laica, publica e obrigatdria). Nesta época, a escola primdria ja era acessivel a 80% das criangas e
cidaddos franceses. Entretanto, somente 3 a 5% dos jovens franceses tinham acesso ao liceu, que tinha por
objetivo formar uma elite culta.
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décadas, a escola francesa ainda desempenhava a funcdo seletiva sem maiores tensdes. A
escola geria sua fungdo seletiva correspondendo as grandes divisdes sociais e justapondo
escolas diferentes e separadas. Até o final dos anos 1930, a republica francesa limitava a
escolarizacdo das massas ao ensino prima’lrio113 e ainda em fins dos anos sessenta a
desigualdade escolar entre filhos de classe trabalhadora e filhos da elite era uma realidade que
confrontava a ideologia republicana e social. As reformas que culminaram na abertura escolar
ocorreram somente entre os anos 1950 e 1960. E a massificacdo do ensino médio e superior
foi concluida somente nos anos 1990.

A crise do sistema de ensino francés, referida por Dubet (1994, 2006a) como o
esgotamento do seu ‘“programa institucional” moderno, leva-nos a crer que a escola
contemporanea nao funciona mais como a institui¢ao pensada para as fungdes de socializagao
e de formagdo da personalidade articuladas a atividade de ensino. A massificacdo escolar
alterou profundamente a forma de distribuicdo de qualificagdes, confundiu o velho
ajustamento professores-publicos escolares, de tal modo que se todos devem ter o mesmo
ponto de partida e podem participar da mesma competicdo, a escola viu-se obrigada a
engendrar ela mesma suas proprias desigualdades e suas proprias formas de exclusdo.

Dubet (1994) fala de uma mutacdo na atividade socializadora da escola, ja que a
socializagdo ndo consiste mais na aprendizagem (reprodu¢do) de papéis e jogos sociais tais
como os descrevia Bourdieu e Passeron (1982). A escolarizacdo é agora uma longa prova
seletiva na qual o individuo deve aportar seus talentos, seus recursos, suas capacidades
estratégicas e de suas familias. No fim das contas, a selecdo que ocorria na entrada ocorre
durante os estudos. E as desigualdades sociais sd@o dissimuladas em pequenas diferencas e
distancias que vao sendo construidas ao longo da trajetéria escolar e produzem, sutilmente, as
hierarquias escolares''*. Trata-se de uma sele¢do que se opera frente ao discurso da igualdade
e do sucesso escolar para todos, mas que na préitica responsabiliza o aluno por sua
escolarizagdo.

E aqui que se insere a no¢do de experiéncia proposta por Dubet (1994). Para o autor, o

"% Tal limitagdo ao ensino primério deveu-se ao que Dubet (2004) chama de “guerra escolar entre instrugio e
educag@o”. Segundo o autor, a massificacdo do ensino ndo foi ampla e facilmente incorporada pelas institui¢des
educativas tradicionais que afirmavam fortemente suas ambi¢des educativas e o principio da meritocracia. Nesta
guerra, a escola reafirmou sua fun¢do instrucional, fechando-se sobre suas proprias regras e valores. Neste
modelo de escola, duramente criticado pelos socidlogos criticos, a cultura escolar, a distribuicao de qualifica¢des
e a educagdo formavam um todo.

4 Dubet (2004) e Duru-Bellat (2006) informam que, no sistema de ensino francés, a selecdo é feita por
intermédio de mecanismos aparentemente ordindrios, como a orientacdo escolar ou a setorizagdo. Ou seja, a
medida que se opera a massificacdo do ensino, multiplicam-se e se hierarquizam os cursos e as possibilidades de
acesso ao ensino médio. Novas formas de recrutamento sdo criadas através de indicadores de resultados
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sistema de ensino tal como se configura atualmente, coloca em funcionamento uma espécie de
mercado escolar. Neste mercado, as disciplinas curriculares, os niveis, os cursos oferecidos e
os estabelecimentos de ensino ocupam lugares diferenciados. Assim como na relacdo ator-
sistema o individuo € convocado a construir sua subjetividade por intermédio de 16gicas de
acdo (integracdo, estratégia e subjetivagéo)“s, na relacdo aluno-escola, é o aluno quem deve
articular estas mesmas logicas na constru¢ao de sua experiéncia escolar.

Dubet (1994) destaca que o jovem estudante francés entra no cendrio escolar como
ator e ndo como mero usudrio. Aponta para a existéncia de uma heterogeneidade de culturas e
de maneiras de ser, de fazer e de representar o mundo. O autor desloca-se do problema
macroestrutural e afirma que a nog¢do de experiéncia social auxilia a compreender as
diferentes 16gicas de acdo por meio das quais 0os jovens constroem sua experiéncia escolar.
Admitindo a existéncia desta mobilizag@o juvenil no interior da escola, Dubet (1991) informa
que a constituicdo do papel de aluno ndo ocorria do mesmo modo para todos os estudantes
secundaristas franceses. Ao sucesso escolar estaria associado um conjunto de processos de
distribuicao social e de transmissao cultural que emergem na representagdo que cada sujeito
tem de sua experiéncia escolar.

Na pesquisa intitulada Les lycéens''®, Dubet indaga pelas légicas de acdo que os
jovens articulam na constru¢do de sua experi€ncia escolar. A hipétese de Dubet era de que, ao
relacionarem-se com a escola, os estudantes constroem projetos escolares de curto prazo e
pouco ligados a uma perspectiva profissional; que eles ainda ndo percebem claramente um
modelo cultural que dé sentido aos seus estudos e que a escola parece ser orientada por um
processo seletivo na entrada e no decorrer dos estudos. Os resultados das intervencgoes
sociolgicas realizadas por Dubet (1991, 1994, 1996a)''” e sua equipe informam como as

referidas 16gicas de acado resultam na experiéncia escolar dos alunos.

escolares.

'3 Este assunto foi discutido no segundo capitulo, no tépico A constituicéo das identidades juvenis.

" Les lycéens (Os novos liceanos) pode ser traduzido para a nossa realidade educacional como os novos
secundaristas.

""" Esta pesquisa foi realizada por Dubet com estudantes secundaristas de trés diferentes agrupamentos estudantis
franceses: os primeiros sdo estudantes oriundos das classes média e alta, que escolhem geralmente o ensino
classico, de formagdo geral. O segundo agrupamento é composto por estudantes de escolas periféricas, filhos de
operdrios e imigrantes. O terceiro situa-se entre estes dois, sdo estudantes de cursos técnicos profissionalizantes
mais ou menos bem colocados no mercado de trabalho. Uma outra importante intervengdo socioldgica
protagonizada por estudantes do ensino fundamental e médio francés foi desenvolvida por Dubet e sua equipe,
dando origem a obra A I’école, assinada por Dubet e Martucelli, Ed. du Seuil, 1996. Nesta investigagio, Dubet e
um grupo de pesquisadores realizam uma intervencdo socioldgica na regido de Bourdeaux, trabalhando com
catorze grupos. Cada grupo de intervencdo constitui-se em média de dez a doze pessoas e, destes grupos, 9 eram
compostos de alunos das mais diversas escolas, 2 de professores, 2 de pais de alunos e um grupo com
especialistas em educagdo. Além dos pesquisadores, os participantes dos grupos faziam a interlocu¢do com
professores, psicélogos, alunos, pais e educadores.
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Para uma escola seletiva, que distribui competéncias em fun¢do das capacidades
individuais, os jovens se orientam por uma acdo estratégica, situando a escolariza¢cdo num
“mercado” escolar. Deste modo, o jovem constréi uma racionalidade competitiva
parametrizada por seus objetivos, seus recursos € sua posi¢do social. O bom aluno é aquele
capaz de fazer mais do que espera a escola e o professor. Deve ser capaz de escolher o meio
mais eficaz de levar a bom termo sua escolarizagao, avaliar o custo-beneficio de suas a¢des no
interior da escola. Deste ponto de vista, a turma de alunos considerada boa é aquela em que os
alunos se comportam como rivais, a0 mesmo tempo em que buscam admiracdo e
reconhecimento da parte dos professores.

Neste tipo de 16gica, as escolas, as op¢des de curso, as matérias ensinadas e as turmas
sao descritas em termos de hierarquia e de utilidade. Aqui se sobrepde uma esfera
individualista, o “cada um por si”’, a busca por distinguir-se dos outros, ser o melhor. Os
alunos, seus pais e inclusive os professores sdo bastante “conscientes” da relacdo entre os
cursos escolhidos e o valor econdmico e social de cada um deles. A racionalidade competitiva
impde-se aos gostos, aos papéis e aos pertencimentos. O que vai determinar as escolhas
profissionais ndo € a habilidade, a vocacdo, mas o mercado econdmico e profissional.
Todavia, o peso desta 16gica instala sobre a vida juvenil uma tensdo que coloca, de um lado, a
acdo estratégica e os interesses sociais e, de outro, a formacao intelectual e a educagdo. Esta
tensdo € vivida pelo jovem como uma contradi¢do entre o que deseja (realizagdo pessoal) e as
reais oportunidades do mercado (realizagao profissional).

Ao lado desta acdo estratégica e individualista, coloca-se a esfera da integracdo, da
identificacdo a um grupo: os jovens se sentem parte de uma comunidade, de um grupo etério.
A participacdo num grupo de pares e a amizade concorrem na formacdo da personalidade.
Conjuntamente a entrada massiva na escola se desenvolvem as sociabilidades juvenis e seus
modos de vida. Assim, a experiéncia juvenil “[...] est définie par la tension et I’articulation de
ces deux versants de 1’action: celui de 'identification a um groupe et a une culture d’age,
celui des capacites estratégiques de se situer dans un space des distribution des «esperances
sociales» ''*”(DUBET, 1996b, p. 7)

E nesta esfera da integracio que o jovem se define por seu pertencimento, pelo papel
que desempenha e por uma identidade cultural que em parte sdo herdados de suas origens e

em parte sdo construidos no curso de sua existéncia. E ainda por meio desta l6gica de agao

8 «[ ] é definida pela tensdo entre a articulagdo destes dois pSlos da agdo: aquele da identificagio a um grupo e

a uma cultura de idade, aquele das capacidades estratégicas de se situar num espaco de distribuicdo das
‘esperancas sociais’” (DUBET, 1996b, p. 7, tradugdo nossa).
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que o jovem se situa no sistema de ensino, incorporando seu papel de aluno, aderindo as
regras e as formas legitimas de autoridade. Ainda que esta integracdo se faca em meio as
tensdes (em relacdo as normas e regras), € assim que o jovem ird distinguir o universo escolar
do universo familiar, de outros espacos e modos de pertencimento social, bem como ird
definir suas redes de sociabilidade.

A subjetivacdo é, segundo Dubet (1994,1996a), uma terceira esfera sob a qual os
jovens secundaristas franceses articulam sua experiéncia escolar. Nesta esfera, o jovem ¢é
convocado a ser sujeito, construindo uma distancia de si mesmo e uma capacidade critica em
relacdo aos condicionantes do seu meio social. E o tema da autenticidade como valor central
que ird arbitrar estas duas esferas precedentes. A experiéncia pessoal destes jovens &
confrontada por uma tensao entre a sinceridade e a superficialidade, entre a autenticidade dos
sentimentos e a aceitagdo das regras de um jogo social imposto a sua vida juvenil e escolar.
Neste momento da agdo, a capacidade em distanciar-se dos cddigos de conduta introjetados
nas experiéncias iniciais de socializacao é que vai definir a adesdo ou o descolamento do
papel de estudante.

Ao explicar o funcionamento das 16gicas de acdo — articuladas pelos jovens em torno
de suas experiéncias escolares —, Dubet (1994) observa que tais experi€ncias os distinguem
em quatro grandes grupos: os verdadeiros alunos, os bons alunos, os novos alunos e os futuros
operarios. Também pondera o autor que estes distintos publicos estudantis se definem por
seus posicionamentos no sistema social, por suas origens sociais, pelos percursos escolares e
por suas expectativas.

Os verdadeiros alunos sao provenientes das grandes escolas parisienses € lembram os
individuos descritos por Bourdieu e Passeron (1982) como os herdeiros da tradicao escolar,
aqueles para os quais o acesso a escola estaria garantido desde o nascimento. Para estes
alunos, a escola secunddria é nada menos que uma passagem para as escolas preparatdrias e as
grandes escolas superiores. A propria afinidade da cultura escolar com as suas origens sdcio-
culturais lhes possibilita o perfeito dominio de suas fun¢des estudantis, sobretudo quando se
trata de passar do registro estratégico ao da integragao.

Estes jovens sdo facilmente encontrados no ensino privado brasileiro e na educacao
publica, nas escolas técnicas ou mesmo em algumas das boas escolas do sistema publico. Suas
origens sociais lhes ensinaram a arte de converter seus interesses culturais em performances
escolares. A escolha dos livros, dos filmes, das viagens, passeios e até mesmo das relacdes
“inteligentes” os distancia da cultura de massas e dos lazeres descomprometidos. No entanto,

um olhar mais detido sobre estes alunos revela que o medo de decepcionar as familias e os



153

professores e de perder o lugar que ocupam faz com que desenvolvam estratégias
competitivas elaboradas e estressantes''”. A gestdo de suas vidas pessoais é fortemente
impulsionada pela tentativa de obter as melhores performances escolares. Concomitante a
racionalidade de suas escolhas, estes jovens conseguem distanciar-se da légica estratégica e
demarcar o limite entre seus interesses pessoais € 0os puramente voltados a escolarizagao.

Os bons alunos sdo aqueles que comporao a classe média qualificada. Estes ndo se
engajam em competicoes tdo duras quanto os primeiros, pois se preocupam com a reprovagao
e visam somente a manutencdo de um nivel escolar que lhes permita cursar o ensino superior
(ainda pouco definido). A concorréncia escolar ndo lhes interessa e a relacdo que mantém com
a escola é basicamente instrumental. Segundo Dubet (1994), a experiéncia escolar destes
individuos € uma justaposi¢do de esferas autdonomas e eles interessam-se em conciliar uma
vida pessoal auténtica com o engajamento em causas sociais € a atencao aos seus interesses
pessoais. Desse modo, definem-se ora como jovens, ora como alunos. A experiéncia escolar
dos bons alunos antecipa e reproduz a ética das classes médias qualificadas: “[...] ce sont des
individus rationnels, «utilitaristes», et des individus subjectifs, espressifs, se préparant a tre
des travailleurs et des consommateurs, des adultes qui travailleront mais chercheront surtout a
réussir leur vie privéem” (DUBET, 19964, p.257).

Para Dubet (1994), os novos liceanos vivem uma situagdo paradoxal. Sao os grandes
beneficidrios da massificacao do ensino e em suas familias sdo a primeira geragdo a alcancar o
ensino médio e a inscrever-se no projeto de mobilidade social. Porém, suas experiéncias
escolares sdo abaixo da mediocridade se comparados aos estudantes que escolheram a
formacgdo geral e técnica. Na realidade brasileira, se inscreve ai a grande maioria de jovens
pobres que freqiienta o ensino médio das escolas pouco ou nada prestigiadas. Por suas origens
socio-culturais, estes alunos apresentam dificuldades em incorporar seu papel de aluno, e os
estudos servem apenas para evitar a reprovacdo e a exclusdo social. Seus engajamentos nos
estudos s@o escassos, inconsistentes, tempordrios € inconstantes, o que resulta numa baixa
rentabilidade escolar ou no abandono escolar. A medida que crescem, estes jovens ganham
maior autonomia em relacdo a escola, integram-se a redes grupais e formas de interagao

distantes do universo escolar. De fato, ocorre que quanto mais dependem da escolarizagao,

"0 filme Pro dia nascer feliz, dirigido por Jardim (2005), narra o cotidiano de jovens estudantes de escolas
publicas e privadas de diferentes regides e realidades brasileiras. Por meio dos depoimentos e da observagdo do
cotidiano escolar juvenil, Jardim explicita as tensdes e os conflitos que marcam a adoc¢do da légica estratégica na
trajetdria escolar de jovens urbanas, matriculadas no ensino médio da rede privada.

120« ] sdo individuos racionais, ‘utilitaristas’, e individuos subjetivos, expressivos que se preparam para serem
trabalhadores e consumidores, adultos que trabalhardo mas que, sobretudo, procurardo ter sucesso na vida
privada” (DUBET, 1996a, p.257, traducio nossa).
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menos sdo capazes de levar a termo este projeto, maiores sdo as tensdes de viver
autenticamente sua préopria juventude frente aos obstaculos que o sistema lhes impoe.

Os futuros operdrios sdo os estudantes de escolas profissionalizantes que vivem de
dois modos a experiéncia escolar. De uma parte, estdo os jovens que se originam de familias
inscritas numa tradi¢do operdria ou técnica. O acesso ao ensino médio profissionalizante é
para estes uma continuacdo da tradi¢do familiar e sua escolarizacdo se constréi em torno de
estratégias profissionais precisas. Estes jovens conduzem sua experiéncia escolar em dire¢do a
uma maior proximidade social e cultural de seus professores e colegas. Percebem com isso a
utilidade de uma formacgdo geral. De outro lado, estdo os jovens que percebem no ensino
profissionalizante a relegacdo e a exclusdo, ou seja, um ensino de segunda categoria. Estes
jovens nao conseguem dar um sentido estratégico a seus estudos, nem dar um sentido
intelectual e moral a seu trabalho e muito menos equacionar suas formas de viver a juventude
com as exigéncias do mundo escolar.

Dubet (1996a) assevera que a constru¢do da experiéncia escolar ndo decorre de uma
escolha feita a priori pelos jovens ou porque sdao jovens. Se os jovens, ou melhor, a vida
juvenil estd no centro do debate sobre a escola, hd razdes para isso. Primeiro, vem o fato de
que a experiéncia social, a prépria subjetividade do individuo deve ser construida pelos atores
coletiva e individualmente. Neste sentido, os jovens entram na cena social instados a explicar
e a equacionar sua relacdo com o mundo. O reconhecimento da juventude como um grupo
social ou como uma experiéncia de massa na sociedade moderna confere a estes individuos
uma ‘“relativa autonomia” na maneira de gerir a vida, observa o socidlogo.

Contudo, no mesmo momento da vida em que estes individuos aprendem a ser jovens,
devem aprender por si mesmos a ser estudantes. Dubet (1994), Bourdieu (2002) e Melucci
(2001a) sao consensuais ao dizer que a generalizacdo do ensino e o alongamento da
escolarizagdo ocupam um lugar importante na andlise da condi¢do juvenil. Os jovens,
especialmente aqueles oriundos das camadas populares, experimentam nas condi¢des
estruturais da vida juvenil as vicissitudes de uma escolarizacdo que lhes € incontestavelmente
necessaria e ilusoria. Contudo, por suas formas de resisténcia e pela sua capacidade de
desafiar a 16gica do sistema, estes sujeitos desenvolvem estratégias de apropriacdo e recusa da
experiéncia escolar.

A escolarizacdo de massa deve ser analisada como um espaco de vida juvenil
autdnoma, criado pelas sociedades avancadas. “E a escola de massas que viabiliza o acesso s
funcdes adultas, prolongando o tempo de ndo trabalho; ela cria também as condi¢des espaco-

temporais para a agregacdo de uma identidade coletiva definida pela necessidade dos modos
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de vida e linguagens proprias” (MELUCCI, 2001, p. 101). No entanto, com a crise da falta de
emprego, esta fase de passagem e de suspensao que faz a condi¢ao juvenil tem se prolongado,
se estabilizado e se tornou uma condi¢do de massa. O prolongamento da escolariza¢io, que
antes era vivido como uma conquista e um direito, ¢ agora vivido pelo jovem como uma
impossibilidade de autonomia econdmica. O desequilibrio entre um mercado sem trabalho e
uma escolariza¢do cada vez mais precdria constitui o que Melucci (2001a, p. 102) chama de
uma “abertura sobre o vazio, uma suspensao ficticia e controlada”.

De fato, tudo mudou com o alongamento da escolarizacdo e com a massificacdo do
ensino. A expansao quantitativa do ensino abarcou um contingente populacional que ndo tinha
acesso ao sistema escolar. Essa abertura de vagas, associada a implementa¢do de um modelo
burocratico de gestdo e a fatores internos e externos a escola, contribuiu para torni-la mais
precaria e ineficiente. A escola recebeu uma clientela que lhe é desconhecida e diversificada.
Os sujeitos que entram na escola desconhecem seu funcionamento, seus ritos, seus codigos,
sua cultura. Se, por um lado, estes sujeitos sociais desconhecem as formas de habitar a escola,
por outro, mesmo vivendo em condi¢cdes sociais de precariedade e por suas préprias
condig¢des existenciais, habitam massiva e efetivamente o espago e o ciberespago, vivem uma
realidade de seqii€ncias temporais nao-lineares, vivem novas formas de experimentar o tempo
e espacgo. Oliveira (2005) afirma que esta nova percep¢do espacial possibilita aos jovens
experimentar novos modos de estar juntos e de perceber proximidade e distancia.
Experimentam também um tempo presente que incorpora fluxos, instantaneidade e
simultaneidade. “Nesta nova experiéncia temporal, € possivel reprogramar constantemente o
inicio, o final, a duracdo e o ritmo de uma determinada atividade: cria-se um auténtico tempo
virtual cuja realidade depende do ambito no qual se produz” (OLIVEIRA, 2006, p. 253).

Ao trazer para o campo da educacdo escolar uma indagacdo sobre como os jovens
fazem a experiéncia do tempo, quisemos aprofundar nosso estudo sobre o cotidiano escolar,
considerando as formas de sociabilidade juvenis que ali emergem. Ao inserir a temporalidade
como um elemento de andlise, sugerimos uma incurs@o ainda mais fina nos modos de
constituicdo das experiéncias escolares juvenis. As heterogéneas temporalidades nas quais se
realiza a experiéncia escolar constituem um aspecto especifico da condi¢c@o juvenil que podem
nos auxiliar na compreensao das relacdes dos jovens com a escola. A hipétese a ser analisada
aqui é de que, ao adentrar na escola, o jovem se depara com um tempo escolar rigido e
segmentado. Uma construcdo simbdlica exclusiva do nosso sistema social que corresponde a
l6gica do cotidiano institucional escolar. Um dos elementos de descontinuidade do processo

de aprendizagem escolar pode ser o fato de que a instituicio escolar reduz o jovem a
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monolitica dimensdo de aluno e lhe impossibilita pensar o espago-tempo escolar como locus

do fazer-se.

3.3.2 O espaco-tempo como locus da relacao jovens e escola

Nosso modo de conceber o tempo € toma-lo como uma dimensao sdcio-cultural que se
diferencia tanto mais quanto se diferenciam as sociedades. “A enorme internalizacdo das
restri¢des sociais relativas ao tempo €, com efeito, um exemplo paradigmatico de um tipo de
cerceamento ligado a civilizagdo, que encontramos com freqiiéncia nas sociedades
desenvolvidas” (ELIAS, 1998, p. 31). O relégio e o calenddrio s@o simbolos reguladores
temporais das restri¢des sociais. Com o processo de socializacao e as transformagdes da vida,
evoluimos de uma forma de determina¢do do tempo “[...] pontual, descontinua e situacional
para uma trama temporal continua, de malhas cada vez mais finas, que encerram e
condicionam em sua universalidade toda a extensao das atividades humanas” (id.ibid., p. 77) a
ponto de ndo distinguirmos, nesta relacdo com o tempo, aquilo que € coer¢cao externa e aquilo
que € uma coerc¢ao auto-imposta.

Esta rede temporal continua é o modo como se organizam o0s paises altamente
industrializados e estende-se a todas as culturas. O relégio mecanico e o calenddrio sao
instrumentos de medicdo criados pelo homem que, ao serem transformados pelos habitus
sociais em representacdes simbolicas, “adquirem” vida propria. De objeto cultural, passamos
a entrever no tempo “[...] uma instituicdo cujo cardter varia conforme o estigio de
desenvolvimento atingido pelas sociedades” (ELIAS, 1998, p. 15). O tempo €, portanto, uma
relacdo, ndo um fluxo continuo. O tempo € o elemento de uma representacdo de diversos
processos especificos que procuramos marcar com o relégio ou calendario. O relégio introduz
esta linearidade temporal abstrata, que difere dos ritmos ciclicos, césmicos e biologicos. O
tempo € social porque, antes de tudo, expressa um determinado modo de relacdo do sujeito
com o objeto. E um instrumento de regulacio e ordenacio das atividades sociais. O tempo é
humano porque a experiéncia e consciéncia temporal s@do também humanas. E por isso, o
tempo regulado pelo reldgio difere do tempo social, que varia conforme os acontecimentos e

0S grupos.

2

Numa sociedade, [...] o conceito de tempo ndo € objeto de uma
aprendizagem em sua simples qualidade de instrumento de uma reflexao
destinada a encontrar seu resultado em tratados de filosofia; ao crescer, com
efeito, toda crianga vai se ‘familiarizando’ com o tempo como simbolo de
uma institui¢do social cujo cardter coercitivo ela experimenta desde cedo
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(ELIAS, 1998, p. 14).

O processo civilizatério constituiu-se, para o autor, numa forma de socializacdo em
que o tempo passa a ser percebido pelo sujeito como um elemento externo ao individuo, mas
que vai se integrando e modelando a estrutura de sua personalidade. Tal modelagem ocorre
por meio de complexos processos de sincronizagdo, planificacdo, mediacdo e encaixe
temporal das atividades sociais. Correia (2003) sustenta que a vivéncia de tempos racionais,
externos, objetivaveis e estandardizados caracteriza as instituicdes modernas € os sistemas
industriais tornam-se a referéncia de tempo para a coletividade e fazem desaparecer as
representacdes subjetivas de tempo.

Nas sociedades modernas, esta experi€éncia do tempo atende a trés tempos sociais:
tempo de formacgdo, tempo produtivo ou econdmico e tempo livre. Estes tempos sociais sao
interdependentes e condicionados pelo tempo da producdo. Dessa multiplicidade de tempos
reguladores das atividades sociais, constitui-se uma modalidade temporal a que chamamos
tempo escolar. O tempo escolar se consolida nos marcos da vida didria, € um acontecimento

que se inscreve no cotidiano dos individuos.

A pedagogia rege uma parte da vida dos individuos confiados as institui¢des.
Dentro das paredes da escola, o aluno se vé regulamentado por uma nova
temporalidade, ignorada no ambiente familiar ou na rua. A, para ele,
estranha disposicdo dos horarios, das classes e dos graus estd contudo
vinculada a um profundo movimento de transformacao das nog¢des de tempo
cuja origem encontra-se nas cidades da Idade Média (PETITAT, 1994, p.
91).

Petitat (1994) afirma que a ordenacdo do tempo e a subdivisdo do espago, ou seja, essa
dupla reparticao espago-temporal favorece o controle das atividades escolares. Ao apropriar-
se do tempo e dos espagos para efetivar o controle fisico dos alunos, o colégio expropria estes
sujeitos do seu movimento e do seu tempo. Aquilo que seria uma expressao individual é agora
monopolizado pela instituicdo escolar. A naturalizacdo do tempo € facilmente sentida na
organizacdo escolar, onde nao se discute o sentido do tempo proposto e previsto para a
realizacdo de atividades, nem a relacdo desse tempo com as diferentes temporalidades que
constituem as aprendizagens. A escola é um desses

[...] espacios privilegiados para interiorizar y desplegar el aprendizaje
histérico del tiempo. El tiempo en el que se formalizan actividades
educativas representa, en este sentido, una actividad o préctica social
relevante para asegurar tanto la estabilidad como, paradéjicamente, impulsar

y producir la transformacién a su vez del sistema social. Podria afirmarse
que este aprendizaje resulta esencial para asegurar la estabilidad y la
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produccién de nuevas relaciones sociales'”! (CORREIA, 2003, p. 8).

O tempo escolar constri-se como um tempo socialmente necessario, distribuindo-se
na escolarizacdo inicial e no seu prolongamento. Passa a ser um tempo de referéncia para
todos, para a formagao da forca de trabalho necesséria e excedente. Cumpre a mesma fungdo
produtiva do trabalho, mas perversamente estd liberado das (e sobrevive as) limitacdes
impostas pelo trabalho numa sociedade de classes.

Segundo Verret (1975), na sociedade capitalista, o tempo de aprendizagem passa a ser
exigido como a qualificacdo para o mercado. Assim, o tempo escolar necessdrio a esta
finalidade estara diretamente relacionado ao tipo de qualificagdo e a estrutura de classes. Ha,
portanto, o tempo necessdrio a reproducdo da forca de trabalho e o tempo necessdrio a
aquisicdo das capacidades intelectuais complexas, necessdrias ao aprendizado dos

conhecimentos técnicos e cientificos. Este ultimo, monopolizado pelas classes dirigentes.

[...] para além do ritmo quotidiano ou trimestral, a nova no¢do de tempo
penetrou profundamente a transmissdo e o aprendizado dos conteddos
culturais. Associou-se a outra nocdo, a de avaliacdo, de rentabilidade e de
intensidade do trabalho escolar. O bom aluno é aquele que apreende
rapidamente aquilo que lhe € ensinado; o mau aluno € incapaz de adquirir os
conhecimentos no tempo destinado para tanto. A folha de exame deve ser
entregue no final do hordrio e a rapidez das respostas torna-se um critério de
avaliac@o nas provas orais. Na base das classificagdes de alunos e de todo o
sistema de competicdo posto a funcionar, encontramos esta nova relagdo
com o tempo (PETITAT, 1994, p. 92).

Referindo-se ao tempo escolar como um dos elementos relevantes na organizacdo da
escola, Vinao (1995) argumenta que este € uma construcdo social historicamente “cambiante”,
incorporado ndo somente por professores e alunos, mas também pelas familias e pela
comunidade. Correia (2003), por sua vez, salienta que esta temporalidade vivida no cotidiano
escolar serd interiorizada pelos sujeitos como uma estrutura diferenciada do ritmo da vida
cotidiana. O tempo escolar ¢ feito de seqii€ncias repetitivas, rotinas, uniformidade de tarefas,
intervalos iguais, padrdes temporais de continuidade e persisténcia nos processos. Mas é
também um tempo exposto as influéncias do sistema social e, concomitante, um tempo que
“reconhece” os ritmos crono-psicolégicos do educando. A multidimensionalidade do tempo

escolar é, em efeito, uma multiplicidade de tempos que operam e aglutinam a realidade

'21 <[] espacos privilegiados para interiorizar e desdobrar a aprendizagem histérica do tempo. O tempo no qual

se formalizam atividades educativas representa, neste sentido, uma atividade ou prética social relevante para
assegurar tanto a estabilidade como, paradoxalmente, impulsionar e produzir por sua vez a transformacdo do
sistema social. Poder-se-ia afirmar que esta aprendizagem resulta essencial para assegurar a estabilidade e a
producdo de novas relagdes sociais” (CORREIA, 2003, p.8, tradugdo nossa).
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escolar.

Esta consciéncia onipresente de um tempo sempre regulado e ocupado €, para Vinao
(1995), uma das caracteristicas da institui¢do escolar. Para além da experiéncia de um tempo
instituido, ha que se referir as resisténcias, a outros sincronizadores sociais — multiplos ajustes
socioecoldgicos que se interpdem aos imperativos temporais externos. De fato, ainda que o
processo educativo escolar seja atualmente um dos sincronizadores sociais de maior
incidéncia na atividade humana, que a escola seja das mais eficientes organizacdes sociais da
modernidade, € possivel supor que hd ali um “[...] tiempo escolar, un tiempo también diverso
y plural, individual e institucional, condicionante de y condicionado por otros tiempos
sociales; un tiempo aprendido que conforma el aprendizaje del tiempo, una construccién, en
suma, cultural y pedagégica; un ‘hecho cultural’”'** (VINAO, 1995, p. 72).

Segundo Reguillo (2003), ha uma temporalidade no cotidiano escolar que se diferencia
da estrutura ritmica da vida cotidiana. Tempo de seqiiéncias repetitivas, de rotinas e de uma
uniformidade de tarefas que nao se igualam a nenhuma outra nos dmbitos da vida social. O
tempo escolar é uma seqiiéncia de acontecimentos, uma sucessao de momentos que refletem o
habitus escolar. Um tempo que, para Escolano (1992 apud VINAO, 1995), precisa também
ser interiorizado e aprendido. O recreio, os intervalos, as férias sdo tempos de interrupcao das
atividades escolares que marcam o ritmo da escola, em seus diferentes niveis e modalidades.
A estrutura de cada nivel escolar, uma periodicidade, uma cadéncia que se instituiu
historicamente.

Pesquisas etnogréficas e historiograficas, como as realizadas por Teixeira (1998) e
Souza (1999), demonstram significativas formas de uso do tempo escolar, instituidas pelos
atores sociais que participam da vida escolar. De acordo com Teixeira (1998), no cotidiano
escolar, os individuos organizam seu tempo fazendo adaptagdes, pois “[...] os espacos sociais
que habitamos tém ritmos e temporalidades outras, que se incorporam, completam e
tencionam nossos tempos de escola” (TEIXEIRA, 1998, p. 90). O tempo escolar é, pois, uma
construgao social e histérica por meio da qual os sujeitos sociais confrontam a escola.

Ao estudar alguns eixos que estruturam o tempo escolar dos docentes, a autora nota
que os ritmos da vida social dos docentes ndo sdo inerentes a ritmicidade instituida pela
escola. Com a duracdo das atividades escolares (tempo de recreio, calendério, horarios de aula

etc.) os atores escolares fazem conviver suas condi¢des etdrias, seus ciclos de vida, sua

122 P . . .. . . . o« .
“[...] tempo escolar, um tempo também diverso e plural, individual e institucional, condicionante e

condicionado por outros tempos sociais; um tempo aprendido que conforma a aprendizagem do tempo, uma
construcio, em suma, cultural e pedagdgica, um “fato cultural” (VINAO, 1995, p. 72, traducio nossa).
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temporalidade. Teixeira analisa o calenddrio escolar e confirma ser este uma expressdao do
tempo moderno, marcado pelo descompasso entre os ritmos bioldgicos e os imperativos
sociais. Mesmo assim, observa-se no cotidiano escolar uma ag¢ao instituinte dos docentes que
reconstroem o tempo instituido, por meio de suas pautas.

De uma perspectiva historiografica, Souza (1999) recupera, por meio do estudo da
legislagdo educacional, a conformacdo do tempo nas escolas primdrias do Estado de Sao
Paulo. Num recorte histérico que vai do final do século XIX ao inicio do século XX, a autora
evidencia o aspecto politico e os ideais pedagdgicos que dimensionavam a organiza¢do do
tempo escolar e nota que as prescri¢des formais do tempo escolar atendiam, simultaneamente,
as exigéncias politicas de cada época e as necessidades pedagdgicas de imprimir uma forma
escolar na aprendizagem.

Souza (1999) debruga-se sobre as diferentes ordenac¢des do tempo escolar, enfatizando
os momentos em que atendia a dois objetivos — os interesses de democratizacdo do ensino
aliados aos principios pedagégicos da qualidade no ensino —, até o momento da massificagao,
em que este segundo critério sucumbiu ao “atendimento a demanda”. A construcdo do
calenddrio escolar, das jornadas didrias e a definicdo das etapas de ensino como temos hoje
puderam ser desveladas sob uma andlise dos documentos e das legislagdes pertinentes a cada
época. Da mesma forma, a organizagdo pedagdgica uniforme e homogénea (conteidos — série,
horédrios de aulas, plano de ensino, plano de aula, chamadas) resultou numa arquitetura
temporal que visava a normatizagdo do cotidiano escolar em conformagdo as finalidades
educativas.

Sandoval (2002) fala que o tempo escolar é um tempo geolégico, anacronico com
respeito ao tempo veloz da sociedade moderna. Na escola, afirma o autor, habitam
temporalidades distintas que dividem a escola em duas regides de socializagdo completamente
diferentes. Numa delas estd a cultura da escola que se move lentamente, propde um
conhecimento arcaico e um modelo de vida que se torna denso e se solidifica no tempo.
Noutra estd a cultura dos jovens que segue o ritmo da modernidade, influenciada pela ciéncia
e tecnologia e por uma vertiginosa mobilidade espacial e das relagdes sociais.

Dayrell (2001) afirma que o modo como a escola organiza seus tempos, espacos €
ritmos € o que explica o seu fracasso na socializacdo dos jovens. Em sua organizacdo
burocratica, a escola esquece-se de que os jovens sdo resultado de um amplo processo
educativo e que cada um deles tem suas razdes para estar ali. Mais ou menos conscientes,
amplos ou restritos, os jovens elaboram projetos de futuro e a escola € parte deles. Ao chegar

a escola, cada jovem € fruto do conjunto das experiéncias sociais que vivenciou nos mais
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variados espacos. Somente considerando a dimensdo da experiéncia vivida € que o cotidiano
se torna espaco e tempo significativos. E essa experiéncia que faz dos jovens sujeitos
socioculturais, pois constitui a matéria-prima por meio da qual articulam sua prépria cultura.
Os jovens sdo seres de cultura porque por suas experiéncias vivenciadas em multiplos espagos
constroem sua prépria rede de crencgas, valores, visdes de mundo e significados que lhes
permitirdo inserir-se na vida social. Esta historicidade do sujeito jovem impossibilita reduzi-lo
a homogénea condicao de aluno.

Todavia, a fragmentacdo, a classificacio e a homogeneizacdo sdo a marca da
organizacdo espago-temporal escolar. Sampaio (2004) enxerga isto em sua pesquisa, ao
registrar o distanciamento entre ensino e aprendizagem. Na escola, o ensino de massa &
revestido de uma impessoalidade bem descrita pela autora: os alunos sao agrupados por séries
e classes, em espacos fixos e determinados. A rotina de tempos e acdes escolares € fixa,
permitindo atender igualmente trés mil alunos. O tempo didrio € organizado em horas-aula de
cinquenta minutos, distribuidos semanal e anualmente por disciplinas. A organizacao
burocritica da escola coloca professores e alunos em seus devidos e distintos lugares.
Conseqiientemente, ensino e aprendizagem nao se constituem numa relagdo, mas funcdes
especificas na engrenagem da escola. O professor deve ocupar-se de transmitir igualmente o
contetido, manter os alunos disciplinados e afastados (desfazer as “panelinhas”), avaliar o
aprendizado dos alunos. Estes, por sua vez, devem cumprir suas obrigacoes, dentre elas, a de
aprender sem problemas, uma vez que sua matricula na série significa conformidade com os
niveis estabelecidos. A organizagdo seriada, juntamente com a avaliagdo, é que delimita
objetivos, conteidos e habilidades a serem adquiridas neste tempo compartimentado e

compassadamente determinado pela velocidade da transmissao.

A homogeneizagdo é assegurada, inclusive, pela transmiss@o coletiva numa
seqiiéncia ininterrupta, num tempo sempre curto para dar conta da
programacdo de cada série, pré-requisito para a série seguinte. [...] A norma
ticita imposta pela seriacdo impede a reconducdo dos que ficam para trés.
Entende-se a repeticdo como o remédio nesta ldgica [...] Tarefas em grupo
introduzem um elemento perturbador nesta légica [...] O isolamento e o
siléncio durante as provas servem mais para impedir contatos do que para
assegurar um clima de concentracdo [...] (SAMPAIO, 2004, p. 208).

Sandoval (2002) insiste que a homogeneidade da acao pedagdgica tende a excluir o
diferente, as particularidades individuais e, numa espécie de exacerbacdo da idéia de
igualdade, nivela todos os alunos. Nos processos de fragmentacdo, os jovens, que entram na
escola com seus multiplos pertencimentos, sdo reduzidos a uma faceta de suas identidades, a

Unica aceita pela escola, a condi¢do de alunos. Também no seu desejo de aprender, os jovens
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convivem com a fragmentacdo do conhecimento pelas variadas formas de violéncia escolar
que se manifestam nos ordenamentos pedagdgicos e culturais.

Na compartimentaliza¢do do tempo, a escola vive entre o passado e o futuro, enquanto
os jovens vivem no presente. O futuro é o tempo mais publicizado no discurso pedagdgico, €
a meta da escola. Fala-se na formacdo dos cidaddos do futuro: homens, pais, dirigentes,
profissionais, lideres. E desse modo, encurrala-se o presente juvenil num tempo vindouro.
Sandoval (2002) sugere que esta confusdo temporal se confirma na preeminéncia do discurso
sobre a prética pedagdgica, na natureza distributiva do conhecimento e na percep¢do que 0s
proprios jovens t€ém do ensino como um cheque pré-datado, sem valor no presente. Por isso, a

proposta da instituicdo escolar é, para os jovens,

[...] algo que tal vez sea titil en el futuro pero que es estéril para el presente.
La educacién escolar es un aplazamiento de la vida, una sala de espera, un
tiempo de no ser. Por eso es necesario crear una vida alternativa, un presente
de ellos, una cultura que les permita ser ahora, un tiempo para ser. Ese
tiempo estd hecho de relaciones sociales, del aprendizaje de vivir con otros,
con sus pares, porque “los adultos viven en otro planeta”. Mientras la cultura
de la escuela se centra en el conocimiento, el la disciplina, en el controle, en
la lentitud, en el atraso, la cultura que los jévenes practican entre pares se
centra en los afectos, en las relaciones sociales, en el aprendizaje de ser
hombres de su tiempo'* (SANDOV AL, 2002, p.300).

Os jovens vivem as profundas diferenciacdes e compassos ritmicos do tempo de
nossas complexas sociedades. Todavia, quando se referem a escola, apresentam um
sentimento de ndo pertenca e auséncia da vida escolar. Na experi€ncia de escolarizacdo, os
jovens percebem uma distancia efetivamente criada entre aquilo que desejam e aquilo que a
escola oferece. E como se o espaco escolar ndo os comportasse em suas necessidades e
interesses. Expressam esta angustia fazendo uma continua referéncia a multiplicidade de
tempos sociais e versdes da realidade com as quais tém que lidar.

Ao definir-se como um espago privatizado, os jovens se véem impelidos a construir
suas maneiras de coexistir, de adaptar ou de sobreviver a escola. Isto ndo significa uma
negacdo da escola. Ao contrario, hd uma expectativa de construir naquele tempo-espago uma
experiéncia vital que lhes possibilite relacionar-se com o conhecimento e responder aos

desafios do mundo contemporaneo. Sandoval (2002) repara que o0s jovens encontram

123 <[] algo que talvez seja iitil no futuro, porém é estéril no presente. A educagio escolar é um adiamento da

vida, uma sala de espera, um tempo de nfo ser. Por isso € necessdrio uma vida alternativa, um presente instituido
por eles, uma cultura que lhes permita ser agora, um tempo para ser. Este tempo € feito de relagdes sociais, da
aprendizagem de viver com os outros, com seus pares, porque “os adultos vivem em outro planeta”. Enquanto a
cultura da escola se centra no conhecimento, na disciplina, no controle, na lentiddo, no atraso, a cultura que os
jovens praticam entre seus pares se centra nos afetos, nas relacdes sociais, na aprendizagem de ser homens (e
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dificuldades em organizar o futuro, definir seus desejos, construir metas, projetos de vida e
esperam da escola, este espaco de construir raizes, sonhos fortes e significativos que facam
frente ao horizonte temporal estendido, a fugacidade do tempo presente, das necessidades
imediatas e da imprevisibilidade.

Dayrell (2001) argumenta que a dimensdao do encontro precisa ser recuperada na
relacdo dos jovens com o tempo escolar. Quando cruzam o portdo da escola, os jovens
experimentam uma passagem, pois na escola assumem um papel distinto do papel assumido
em casa, no trabalho ou entre amigos. Também ird mudar sua relagdo com o tempo e espaco.
Quando falam da escola, os jovens nos informam a necessidade de pensa-la, com seu tempo e
espaco tdo homogéneos e fixos. Entretanto, esta homogeneidade do tempo escolar ndo se dilui
com a ampliagdo ou reducdo de carga hordria, mas se enfrenta com a incorporacdo de uma
cultura e de uma leitura do tempo que € concretamente feita pelos jovens. Portanto, ao
contrério de dizer que os alunos nio sabem, ndo l€em, ndo escrevem, ndo ficam quietos, ou
questionar por que nao fazem estas coisas, Oliveira (2005) sugere que perguntemos o que
léem, o que consomem, como se expressam. As salas de aula devem incorporar as praticas
cotidianas juvenis.

O tempo do recreio, o tempo da entrada, o tempo das idas ao banheiro e das saidas da
sala ao término das aulas ndo sdo feitos do mesmo modo por criangas, adolescentes, jovens ou
adultos. Assim, respondendo ao questionamento incial (p. 11), as constantes “demoras” no
banheiro e o bate-papo fora da sala podem ser tomados como um tempo de aprendizado
escolar e nem sempre como passividade, distanciamento, insujeicao ou indisciplina. Em suas
observacdes do cotidiano escolar juvenil, Dayrell (2001) relata que estes sdo tempos de
encontro: o recreio é o momento da fruicio da afetividade. E neste tempo que eles conversam,
discutem, paqueram. O inicio das aulas e a saida sdo dois momentos diferenciados... sao
tempos de avisos, recados, combinagdes. O tempo da aula € tempo de ouvir a explicacdo do
professor, de copiar a matéria, de fazer os exercicios, de parar de fazé-los, de fazer prova...

Para os jovens, na escola tudo tem seu tempo. Tempo de aprender, de reaprender, de
fazer as tarefas, de corrigir as tarefas escolares, de ser avaliado naquilo que aprendeu. Ao
observar os jovens na realizacdo das atividades tipicamente escolares, notamos que hd a
compreensdo de um tempo que ndo se mede em horas, mas na qualidade da atividade
educativa. O tempo que passam na escola tem, para estes jovens, implica¢do direta com o

conhecimento que se aprende na escola. E um tempo significado pelas resisténcias, desejos,

mulheres) de seu tempo” (SANDOVAL, 2002, p.300, traducéo nossa).
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necessidades e demandas especificas dos jovens. E ainda um tempo significado pelo
assentimento e pela conivéncia com uma escola que ndo se dedica ao ensino. E ai que
emergem as contradi¢cdes, os paradoxos de estar ou ndo na escola. Dubet (1991) assinala essa
dificuldade que os jovens pobres tém para apropriar-se desta rotina escolar, que se contrapde
as outras formas de sociabilidade construidas fora da escola. Em outros momentos, o tempo
de estudos parece nao se contrapor ao tempo que os jovens dedicam a outras atividades. E o
saber nao se restringe aos estritamente escolares. Os jovens demonstram que “estudar” nao se
restringe as atividades de sala de aula.

Nossas observacgdes e as pesquisas apresentadas indicam que os jovens constroem uma
experiéncia temporal bastante diversa daquela que se constituiu na escola. Contudo, o
problema nado reside especificamente neste aspecto. A nosso ver, hd outros elementos
estruturais da organizacdo do ensino e hd os condicionantes sociais € econdmicos que
interferem decisivamente na experiéncia escolar dos jovens oriundos das camadas populares.
Os jovens pobres experimentam um tempo escolar descontinuo. Ora marcado pelas rupturas e
reprovacdes, ora marcado pela rapidez dos processos de formagao. Estes sujeitos nos falam do
direito a uma convivéncia escolar com todos os aprendizados nela incluidos, e que lhes tem
sido historicamente negado, seja porque a eles é negado um ensino de qualidade, seja porque,
pela sua trajetdria escolar, sdo impelidos ao ensino noturno e aos programas de aligeiramento
da formacao escolar (por meio dos Programas de Corre¢ao de Fluxo, Ciclos de Progressao
Continuada, Recuperacdo de Ciclos) que colocam os jovens pobres numa condicdo de
exclusdo mais perversa.

Além dos conhecimentos e competéncias, salienta Dubet (2004), um bem particular
produzido pela escola é a formacdo de sujeitos capazes de elaborar projetos pessoais, de
construir as capacidades subjetivas de confianca em si e no outro. No nosso entendimento,
essa seria a contribui¢do mais importante da escola para os projetos vitais dos jovens pobres.
E este é um aprendizado que ocorre no tempo escolar. E na temporalidade do cotidiano
escolar que circulam praticas, rituais, habitos que se somam aos saberes escolares.

Tomar os jovens como sujeitos da interpretacdo do sistema educativo escolar na
sociedade contemporanea oferece-nos a chance de enxergar, no interior da escola, os
mecanismos de exclusdo escolar que afetam mais intensamente os jovens oriundos das
camadas populares. Os jovens urbanos e pobres fazem a experiéncia do tempo na institui¢ao
escolar de maneira singular, porque experimentam a condi¢do juvenil justaposta a uma
situagcdo que os difere de segmentos juvenis. Nem vitimas, nem problemas, os jovens dos

quais se fala experimentam as desigualdades sociais que historicamente tém-se perpetuado na
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sociedade brasileira: herdaram um projeto de sociedade que sequer pretendeu ser igualitario e
fazem-se atores em conflito com os valores de uma sociedade que os exclui. Estes jovens sdo
testemunhas do efeito paradoxal da democratizagdao do ensino porque vivem uma experiéncia
de exclusdo que se anuncia agora dentro do sistema escolar. A seletividade que antes ocorria
na entrada diluiu-se no alongamento da escolariza¢cdo. Os jovens vivenciam um tempo escolar
aparentemente repleto de possibilidades, mas que paradoxalmente € um tempo perdido, sem

valor.
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Identidades juvenis e escolarizacao

Conforme explicitado na discussdo metodoldgica, nossa interpretacdo dos dados
empiricos foi construida a partir de trés eixos. Destes, elegemos algumas categorias que
emergem no cruzamento dos objetivos e das hipdteses com os depoimentos e registros da
observacao.

No eixo estrutural, quisemos abordar os modos de constituicdo das identidades
Jjuvenis. Suas identidades s@o as coordenadas pelas quais os jovens se situam na vida social. E
quando falam de si, estes sujeitos se apresentam sob trés angulos: por suas singularidades,
suas relagoes familiares e suas redes de sociabilidade.

O eixo longitudinal refere-se as situacdes que ocorrem ao longo da vida juvenil e
muitas vezes na sua margem. Aqui procuramos conhecer os jovens por suas experiéncias
escolares. Consideramos, portanto, que a experiéncia escolar € um processo que se inicia na
infancia, mas que transcorre no curso da vida. Participa da constituicdo identitdria de cada
jovem, é marcada por estratégias de apropriacdo e recusa; vivenciada como uma farsa (entre
o sonho e a realidade), tanto no que concerne as expectativas juvenis quanto para suas
familias e, finalmente, associa-se ou dissocia-se do mundo do trabalho.

No eixo interacional, afirmamos que os jovens e a escola constituem-se mutuamente.
E esta acdo tem no seu cerne a relacdo estabelecida com o tempo e espaco. Ha um duplo
movimento de apropriacdo da parte dos atores juvenis e de disciplinarizacdo do espago-tempo
escolares da parte da escola. Nesta acdo mitua, os atores juvenis reclamam a interlocugdao

com o mundo adulto escolar.
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4.1 Eixo estrutural: a constituicao das identidades juvenis

Eu sempre fui sonhador
é isso que me mantém vivo
quando pivete
meu sonho era ser jogador de futebol, vai vendo
mas o sistema limita a nossa vida de tal forma
que tive que fazer minha escolha
sonhar ou sobreviver.
(Racionais MC’s— A vida é desafio)'**

No inicio do texto, ressaltamos uma relacdo ja existente com parte dos jovens
entrevistados. Dos onze sujeitos que se mantiveram na pesquisa, com quatro deles mantive
algum tipo de contato anterior. Claudio, Marcelo, Jodo foram adolescentes assistidos pelo
Projeto Meninos e Meninas de Rua quando eu ainda trabalhava como educadora de rua. Nao
tivemos um contato prolongado porque era um periodo em que eu estava de saida e eles,
chegando. Eugénia, conheci através de uma organizacdo parceira do PMMR, o Projeto Vida
Nova. Estas duas organizagdes tinham muitas afinidades na luta em defesa dos direitos da
crianca e do adolescente e partilhdvamos o acompanhamento das criancas e adolescentes
quando vinham para as ruas. Enquanto o PMMR atuava na rua, o Projeto Vida Nova tinha
uma interven¢ao na comunidade.

Estes velhos conhecidos foram minha carta de apresentacdo ao resto do grupo.
Intermediada por eles, a aproximacdo foi facil. O reconhecimento como educadora social e
militante j4 me tirava da “confortavel” posicdo de observadora e me trazia para junto do
grupo. E dispensava apresentacdes. Por isso, tracar o perfil dos jovens foi um duplo processo.
Em principio, pareceu-nos desnecessario perguntar-lhes porque as respostas “estariam dadas”.
Algumas informacgdes sobre estes sujeitos, coletdvamos durante as entrevistas € a observagao.
Quem eram, o que faziam, onde e como viviam... foram perguntas respondidas quase ao
acaso.

Mas somente depois que fui alertada, no exame de qualificacdo, para a necessidade de
uma singularizacdo, de perfis dos sujeitos pesquisados no texto € que me dei conta da
diferenca entre a minha descricdo e uma auto-descri¢cdo. Perguntei aos jovens o que diriam

sobre si mesmos, como se percebem, seus sonhos, projetos, o que pretendem da vida... A

124 A musica A vida é desafio foi gravada no CD Nada como um dia apés o outro em 2002. Disponivel em:
http://cliquemusic.uol.com.br/artistas/racionais-mc-s.asp. Acessado em 20 de fevereiro de 2008.
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resposta veio na forma de uma narrativa. O brilho nos olhos ao rememorar lembrangas da
infancia, das redes familiares, dos sonhos, dos projetos, das conquistas, daquilo que gostam de
fazer e fazem. Também as hesitacdes, os siléncios para os sonhos desfeitos, o que nao foi
possivel conquistar, os insucessos, 0 que ndo se quer revelar “aos outros”. A angtstia pelos
erros cometidos, perdas familiares ou perdas materiais.

Melucci (2001b) salienta o quanto € significativa esta experiéncia de narrarmo-nos
porque, ao narrar, definimos fronteiras e as superamos, conseguimos estabelecer continuidade
e reconhecer o fio que nos ata ao passado e ao futuro. “Narrar quiere decir circunscribir sin
cerrar, poner negro sobre blanco, rellenar un vacio, dejando al mismo tiempo abierto el
espacio de lo imaginario”'* (p.94-95).

Um exemplo interessante da importancia deste ‘“‘exercicio narrativo” foi o que
aconteceu com Jodo quando dialogdvamos sobre a questdo da sua escolarizagdo. Faldvamos
de seu percurso escolar e ele me contava da repeténcia que lhe ocorreu no ensino médio.

Neste momento, Jodo percebe a situacdo na qual se encontra e, perplexo, reflete sobre isso.

Licinia: [...] Porque vocé me falou da outra vez que tinha repetido no segundo ano
do ensino médio!

Joao: E, acho que foi isso ai. Na verdade, é que eu repeti o segundo ano e ai
depois... E que faz tempo que eu falei e ai eu ndo me lembro direito... Hoje
eu t6 com vinte e trés anos... Naquele tempo ld eu tinha quantos anos,
quando eu fiz a...?

Licinia: Vinte e um!

Joao: Vinte e um?

Licinia: E... Faz dois anos!

Joao: Hd dois anos atrds... E mesmo! (risos).

Licinia: E vocé parou de estudar faz o qué?

Jodo:  Eu parei de estudar tem dois anos! Naquele tempo que vocé fez a entrevista

comigo, eu acho que eu tava no iltimo ano.

Licinia: Vocé tinha terminado o segundo ano do ensino médio e tava em “DP”"*® em
duas disciplinas... Inglés e quimica!

Jodo:  Ah é pode crer! Cara, vocé acredita que esse tempo todinho eu tive pra
correr atrds dessa “DP” e to em “DP” ainda! Ndo peguei e ndo posso
pegar o historico... Ndo posso fazer faculdade, porque continuo em “DP”
nas matérias.

Licinia: Isso foi em dois mil e quatro, vocé me falou na época... Foi um ano antes de
eu fazer as entrevistas! Ai vocé falou: — Eu terminei, mas to em “DP”!

Joao: E ai eu continuo em “DP”! Na verdade eu terminei... E que eu fiquei em

125 . . . .
“Narrar quer dizer circunscrever sem fechar, colocar o preto sobre o branco, preencher um vazio, deixando ao

mesmo tempo aberto o espaco do imagindrio” (MELUCCI, 2001b, p.94-95, traducdo nossa).

126 DP ¢ abreviacio de Dependéncia, um mecanismo de avaliacio escolar que permite ao aluno obter a
promoc¢ao/aprovagdo para a série seguinte, ainda que ndo tenha sido aprovado em todas as disciplinas. Neste
caso, ele vai para a série seguinte devendo cursar as disciplinas em que foi reprovado, além das disciplinas da
série para a qual foi aprovado.
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“DP” no segundo ano, era matéria do segundo ano! |[...] Cara, eu penso
todo dia em pegar... Eu penso todo dia em voltar... Ah ...mas num entra na
cabeca ndo! Eu ndo me vejo fazendo essa matéria, é umas das matérias que
eu mais odeio na minha vida!

Outra situagdo parecida aconteceu quando entrevistava Janaina. Num determinado
momento de seu depoimento, ela comeca a fazer as contas de quando concluiu o ensino
médio, hd quanto tempo estd “parada” nos estudos, como dizem os jovens, € comeca dai a
replanejar seu futuro.

Ao narrarmos, adverte Melucci (2001a), estamos relatando a nés mesmos, invertemos
parte de nosso discurso e de nossas representacdes na constru¢do de nossa propria identidade,
constituimo-nos como atores e conferimos sentido para nossa acdo. E ainda nos relatamos
para nés mesmos e para os outros. Enfim, a narragdo tem a ver com a identidade num duplo
sentido: nos constituimos através da narracdo e através dela nos apresentamos aos outros. Este
jogo de espelhos estd sempre na base do relato e corresponde mais ou menos a realidade.
Toda narracdo € um conjunto de discursos que pressupde uma relagdo entre esta e a realidade.
Sao, portanto, histérias contadas que nunca sdo coerentes, mas divergentes, desviantes e
incongruentes entre si, pois uma relacdo abriga desequilibrios e opacidades. Os sujeitos de
uma relacao s@o senhores e prisioneiros da prépria alteridade, pois nunca possuem um campo
por inteiro, nunca sio inteiramente transparentes nem para si mesmos, nem para 0s outros.

Narrar ¢ um dos modos de responder ao desafio da identidade, pois cumpre o papel de
defini¢do de fronteiras e de continuidade na nossa existéncia, na relacdo passado-futuro. A
narracdo € a maneira de nos reter e nos revelar ao mesmo tempo, como palavra dita e a
intencionalidade jamais concluida, como forma de reconhecer e ser reconhecido. “Las
narraciones son siempre relatos que los actores individuales y colectivos hacen a alguien y
para alguien de las actividades comunicativas que tienen lugar en un cierto contexto
relacional. La narracién es, como tal, un acto social denso donde es conveniente distinguir
algunas dimensiones”'?’ (MELUCCI, 2001b, p.96).

Neste sentido, pudemos observar que os jovens revelam-se a Si mesmos, cOmo
também nos contam histérias. Cada vez que nos encontrdvamos ou nos faldvamos ao telefone,
vinham com “pedacos” de suas histérias de vida ou reportavam-se a situacoes,
acontecimentos ou fatos que se incorporavam as suas histérias de vida. Entre as gravacoes,

antes ou depois delas, eram muitos os desabafos nos quais os jovens compartilhavam partes

127 «“Ag narragdes sdo sempre relatos que os atores individuais e coletivos fazem a alguém e para alguém das
atividades comunicativas que tém lugar em um certo contexto relacional. A narracdo é, como tal, um ato social
denso no qual é conveniente distinguir algumas dimensdes” (MELUCCI, 2001b, p.96, tradugdo nossa).
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de suas historias.

Em alguns momentos, sentia que meu papel era mesmo o de ouvinte, alguém para
quem se pudesse dizer as coisas que estdo “atravessadas na garganta”, expressar as magoas, as
preocupacdes ou contar algo que gostariam de manter em sigilo. Nestes casos, sobressaiam as
conversas sobre a procura ou a falta de trabalho, problemas familiares (saide, falta de
dinheiro), os conflitos intra-grupais, o sentimento de impoténcia frente as poucas chances de
realizagdo pessoal ou profissional. Mas tinha as novidades, os sucessos na procura por
trabalho, nas relacOes afetivas.

Noutros momentos de nossa convivéncia, era tomada como interlocutora, alguém que
podia (e de quem se esperava) expressar opinides a respeito de uma situacdo ocorrida no
cotidiano, de conflitos entre membros do grupo, dar conselhos, sugestdes de como ou o que
fazer para resolver determinadas situacdes. Aqui sabia que, além de ter sido educadora do
PMMR - fato que me deu livre transito no grupo —, tinha uma relacdo de confianca
estabelecida no contexto da pesquisa, um sentimento de cumplicidade pela participacdo na
vida cotidiana destes sujeitos.

Ao tragar o perfil dos jovens pesquisados, reconhecemos os limites de minha narrativa.
Reconhecemos que este perfil era minha versdo da versdao de uma histéria que me foi contada.
Portanto, se me perguntarem quem sao estes jovens, citando Clarice Lispector (1999, p.86),

lhes responderei:

Se me perguntassem sobre Ofélia e sua familia, teria respondido com o
decoro da honestidade: mal os conheci. Diante do mesmo juri ao qual
responderia: mal me conheco — e para cada cara de jurado diria com o
mesmo e limpido olhar de quem se hipnotizou para a obediéncia: mal vos
conheco.

4.1.1. Os jovens por suas singularidades

Claudio, 28 anos, branco (afirma possuir tragos indigenas), cursando o ensino
fundamental. Participa do PMMR desde 1993, quando trabalhava como vendedor de balas nas
ruas da cidade e era atendido pela instituicao. Veio do Ceard para Sao Paulo acompanhando a
mae, dois irmaos, um sobrinho, mas ja tinha duas irmds morando na cidade. Viveu com sua
familia até os 17 anos. Apesar de ter iniciado os estudos na “idade apropriada”, conta que sua
trajetdria escolar é marcada por interrupgdes: estudava, parava, retornava e fazia as provas de
reclassificacdo. Lembra-se de que na sexta série interrompeu os estudos faltando um més para

concluir. Comenta que nunca teve residéncia fixa. Ele e a familia estavam sempre se
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mudando. Em Sao Bernardo do Campo, morou com a familia nos bairros Demarchi, Vila Sdo
José, Silvina, Alvarenga, Batistini. Depois que constituiu familia prépria, morou em Sao
Paulo (Brigadeiro e Vila Madalena) e agora em Sido Bernardo (Montanhdo, Orquideas e
atualmente no Parque Sdo Bernardo). Hoje trabalha no PMMR como educador social e
desenvolve atividades como articulador dos ntcleos de base'*®. H4 alguns anos trabalha
também como fotoégrafo free-lancer. Na infancia e adolescéncia, exerceu diversas atividades,
como guardador de carros, pedinte, cameld, vendedor de jornais, vendedor de balas, assistente
de fotégrafo, ajudante de caminhoneiro. Trabalhou nas ruas até os 17 anos. Seus sonhos, ou
como disse, suas utopias, sao de um mundo melhor, sem violéncia, sem desigualdades. Sonha
em acabar com toda forma de exploracdo e injustica. Sempre quis estar num grupo que
promovesse a transformagdo social, mas sente o distanciamento deste grupo que, para ele,
manifesta certo descaso em relagdo a participagdo e a contribuicdo para a mudanga social.
Sonhava também em ser jogador de futebol, mdo ndo se concretizou. Sonhava casar-se com
sua prima, como de fato ocorreu. Tiveram dois filhos, um faleceu ainda bebé e outro nasceu
com deficiéncia fisico-motora. Viveram juntos por sete anos. Cldudio casou-se novamente e
teve outro filho que agora tem cerca de 2 anos.

E uma lideranca importante entre os jovens e na comunidade. Em 2004, na ocasifo das
chuvas e do desastre que matou quatro criangas no Bairro Montanhdo, assumiu o papel de
negociador junto a Prefeitura para garantir uma moradia proviséria para a populacdo que
morava nas dreas de risco. Para ele, o nicleo de base € uma referéncia politica local e
regional, ocupando um vacuo deixado pelos movimentos sociais em Sdo Bernardo do Campo.
Tem um discurso bem articulado sobre a questdao da juventude como uma forga politica que se
constitui atualmente e das diferencas encontradas entre os jovens.

Marcos, 21 anos, branco, estd cursando o ensino médio. Participa do PMMR desde
2002. Por intermédio do PMMR conseguiu participar do Programa Primeiro Emprego e fazer
0 Curso Técnico em Mecatronica, ndo concluido. Sua trajetéria escolar é marcada por
descontinuidades. Comecou a estudar aos 6 anos, na pré-escola, quando aprendeu a ler. Aos 7
anos iniciou o primdrio. Quando cursava a terceira série, perdeu a mae e acabou reprovado
por ndo conseguir acompanhar os estudos. Na quarta série, o pai casou-se novamente e, por
causa do trabalho, tiveram que se mudar para o Parand, o que atrapalhou novamente os
estudos. A partir da quinta série, relata que piorou com os estudos e ainda fazia amizades

“erradas” na escola. Ficou retido no primeiro ano do ensino médio por trés anos. Decidiu

128 Os niicleos de base sdo a forma de organizacdo dos grupos de criangas, adolescentes e jovens que participam
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fazer o supletivo, mas teve que interromper € acompanhar o pai que, mais uma vez, mudou-se
a trabalho para o interior de Sao Paulo. Estudou de manha até a sétima série. Depois comegou
a estudar a noite e a exercer trabalhos tempordrios durante o dia. Sua experiéncia com
trabalho, sempre informal, comec¢ou aos 10 anos. Ajudava a mae vendendo roupas e sapatos.
Depois trabalhou como ajudante de pedreiro. Tem mais trés irmaos e uma irma, todos do
primeiro matriménio. A irma € a unica que concluiu o ensino médio e ja trabalha. O pai
estudou até a quarta-série e estd desempregado.

Para ele, a experiéncia de organizacdo dos jovens trouxe a oportunidade de participar
do Férum Social Mundial, realizado em Porto Alegre, e de outras atividades que retinem os
jovens. Fala da importancia de retornar com os nicleos de base para a comunidade e do
quanto esta experiéncia foi marcante, pois lhe possibilitou encontrar com pessoas que ja
tinham uma opinido formada sobre a vida e aprendeu muito com isto. Fala ainda que as
situacOes cotidianas, como o envolvimento de jovens com o trifico, o trabalho, os estudos, a
violéncia sofrida pelos jovens, torna o grupo descontinuo. Considera-se uma pessoa
extrovertida, bastante comunicativa, tem facilidade para ensinar, para conversar com as
pessoas, mas € um pouco impaciente com as coisas. Seu sonho é fazer uma faculdade de
Servico Social ou Psicologia, pois gosta de ajudar as pessoas. Mas antes, quer concluir o
ensino médio, conseguir um emprego e juntar dinheiro para pagar a faculdade.

Sandra, 22 anos, negra, concluiu o ensino médio em 2001. Até a sétima série estudou
durante o dia. Da oitava série até o terceiro ano do ensino médio, estudou no periodo noturno.
Participa do PMMR desde 2000. Também participa de outros grupos, como ‘“Rotacdo”,
“Todas Atrevidas” e “Unegro”. Realizou diversos cursos, como: curso de formacdo de
Agentes Sociais, Arte-Educacao, Capacitagdo para o Trabalho. Hoje, dedica-se a musica, faz
aulas de canto e canta numa banda de reggae. Casou-se aos 19, separou-se hd um ano,
comecou a namorar novamente € acaba de ter uma filha deste ultimo relacionamento. Sandra
¢ irma de Simone (também participante da pesquisa), portanto, a familia compde-se de trés
filhas, todas j4 se casaram e tiveram filhos. Uma delas é separada, estuda fora e a mae cuida
da crianca. A mae é faxineira e salgadeira. O pai também trabalhava, mas aposentou-se por
problemas de satiide. Sua experiéncia com trabalho fora de casa foi como educadora voluntéria
e como auxiliar de pesquisa. Seu sonho € trabalhar com musica e ter sua prépria casa.

Janaina, 21 anos, negra, concluiu o ensino médio em 2002, fez o curso pré-vestibular

do PMMR, cujo objetivo principal € a formacao s6cio-politica.
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comunitirio EDUCAFRO'?® em 2004, tentou vestibular FUVEST"™® em Psicologia,
participou do Programa Primeiro Emprego, fez curso de maquiagem e cabeleireiro no
SENAC"'. Participa do PMMR desde 2003. Participou da Conferéncia Nacional da
Juventude em 2004. Tem uma familia nuclear relativamente pequena. Teve apenas um irmao,
que morreu acometido de um cancer raro, tem o pai, que € funcionério publico e alcodlatra e a
mae, que é faxineira e trabalha num condominio hd dezesseis anos. A mae estudou até a
oitava série e o pai, até a quarta série. Comecou a estudar aos 7 anos e nunca reprovou. Faz
questdo de afirmar o quanto sua trajetdria escolar foi muito bem acompanhada pela mae, que
a matriculava nas melhores escolas da cidade, nunca as do bairro. Considera o trabalho como
uma experiéncia necessdria, mas quer fazer faculdade e conquistar sua independéncia
financeira. Hoje trabalha como cabeleireira, fazendo penteados estilo afro. Quer voltar a
estudar porque pretende fazer curso superior de moda.

Eugénia, 28 anos, branca, concluiu o Ensino Médio em 1998 e participa do PMMR
desde 2001. Também participa do Férum Municipal de Defesa dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, integra o nicleo de base “Acotirene”. Fez o EDUCAFRO, mas parou porque
ndo conseguia acompanhar. Trabalha desde os 14 anos, apés a morte da mae. Comecou
fazendo pequenos servigos na rua, depois trabalhou como ajudante de feira. Trabalhou como
educadora social e hoje trabalha informalmente como auxiliar de pesquisa social. Vem de
uma familia com sete irmaos, sendo que um deles é falecido. Pai desconhecido. A mae quase
ndo estudou, sé sabia assinar o nome. Os irmaos mais velhos pouco estudaram, até a quarta ou
quinta série. A irma mais nova também fez até a quarta série e o irmao cacula terminou o
ensino médio por intermédio do supletivo.

Sonha em fazer uma faculdade, apesar de considera-lo dificil. Sonho que foi
acalentado durante os estudos, pois acreditava que a transicao do ensino médio para o ensino
superior ocorreria automaticamente. Afirma ter tido importantes referéncias para ser a
lideranca social que € hoje, dentre estes alguns professores, os educadores sociais do Projeto
Vida Nova e do PMMR. Pela sua participac@o nestes espagos, pdde conhecer outros paises,
como Uruguai e Itdlia, e viajar por outros estados. Tem uma vida, de certa forma, nomade. Ja

deixou a familia para morar em diferentes estados e cidades.

' Educafro, Pré-Vestibular-Comunitdrio ou outras denominagdes referem-se a um conjunto de iniciativas
surgidas, desde a década de 1990, no seio dos movimentos sociais e Igreja Catdlica que visa oferecer
gratuitamente aos jovens afro-descentes e/ou jovens oriundos das camadas populares, um cursinho preparatdrio
para o vestibular.

B0 Vestibular unificado entre as universidades estaduais paulistas, organizado pela Fundacdo Vestibulares,
promovido pela USP.

31 A sigla SENAC quer dizer Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial.
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Diana, 20 anos, branca, interrompeu o ensino médio em 2006, quando cursava o
segundo ano, pois tinha que trabalhar. Participa do PMMR desde 2002. Participa também do
grupo Acotirene e gosta de jogar futebol. Tem dois irmaos mais novos e quatro irmas mais
velhas. Trés delas sdo casadas. Perdeu a mae quando tinha 8 anos e mora com o pai e irmaos
mais novos. O pai e a mae pouco estudaram. As trés irmas mais velhas concluiram o ensino
médio. Os irmd@os mais novos ainda cursam o ensino fundamental. Atualmente ndo estd
trabalhando nem estudando, mas deseja retomar os estudos e trabalhar. Diz que seu sonho é
trabalhar com carro. Nao sabe bem o que fazer, talvez Engenharia Mecanica, porque gosta de
tudo sobre carro. Sonha em ter sua prépria casa, com “as coisas no lugar”, como diz.

Joao, 23 anos, branco, ainda nao concluiu o ensino médio, pois ficou em Dependéncia
(DP) em duas disciplinas: inglés e quimica. Participa do PMMR desde 1996. Tem mais sete
irmdos, sendo trés mais velhos que ele. Freqiienta escola desde a primeira inféncia.
Interrompeu os estudos na segunda série, repetiu esta série e depois voltou a repetir somente
no terceiro ano do ensino médio. Atribui esta ultima repeténcia a problemas com drogas e
bebidas. Quando fazia o ensino fundamental, chegou a ganhar uma bolsa para estudar numa
escola da rede privada, mas acredita ter desperdicado esta oportunidade. Com 14 anos, perdeu
a mae, acometida de enfisema bronco-pulmonar e acidente vascular cerebral. Na época, a mae
tinha 38 anos. O pai saiu de casa quando ele tinha 4 anos e morreu na penitencidria quando ele
tinha 16 anos. Os pais imigraram de Pernambuco, onde tiveram os trés primeiros filhos.
Desde a morte da mae, vive com uma mae adotiva que chama de avé. Os irmaos menores
ficaram sob tutela de um irm@o e a irma mais velha € casada. Sua av6 adotiva estudou alguns
meses na primeira série, aprendeu a assinar o nome e parou. A mae também era analfabeta.
Entre os irmaos, cita uma irma que concluiu o ensino fundamental, um irmao que conseguiu
chegar ao ensino médio, outra irma que sé concluiu a quarta série, um irmao de 19 anos que
interrompeu os estudos. Os dois irm@os mais novos, um com 12, outro com 11 anos estdo
estudando na série correta, como afirma. Este irmd@o mais novo lhe chama de pai porque
quando a mae faleceu, era Jodo quem ficava em casa e cuidava dele.

Comecou a trabalhar aos 14 anos em lava-rdpido e dai passou para o ensino noturno.
Também trabalhou como monitor de recreacdo no Lar Mamae Clori (casa-abrigo e orfanato
para criancas e asilo para idosos); como pesquisador social no PMMR Guarulhos; na

132

Febem ”* (coordenador de equipe) e atualmente trabalha como voluntirio no PMMR Sao

32 A sigla Febem significa Fundagdo Estadual do Bem-Estar do Menor que, recentemente, tem 0 nome
Fundacio Casa.
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Bernardo do Campo. Estd buscando trabalho na drea social, tem enviado curriculos e realizou
entrevistas, mas ainda nao obteve resposta. Tem o sonho de fazer uma faculdade de
Pedagogia ou Servico Social, trabalhar, conseguir um emprego fixo e remunerado na area de
educagdo social.

Mariana, 24 anos, negra, concluiu o ensino médio em 2000. Participa do PMMR
desde 1999. Fez cursos pelo SENAC, estuda mdusica, faz teatro popular, danga, participa do
movimento Hip Hop, faz aula de canto em Santo André, participa do nicleo de base
“Dandara”, do Movimento Negro de Sdo Bernardo, dos Foéruns de Defesa dos Direitos da
Crianca e do Adolescente (municipal e estadual). Mariana tem mais sete irmaos, dois homens
e seis mulheres, sendo ela a filha mais velha. Os irméos ndo sdo todos do mesmo matrimonio.
A mae, com quem mora, casou-se duas vezes. Fala com orgulho que todos os irmaos estudam
e que na familia todos concluiram o ensino médio. Faz teatro e musica, de que gosta muito.
Quer ser uma atriz famosa e quer ajudar a comunidade. Seu grande sonho é cursar a
faculdade, arrumar um emprego formal, pois hoje trabalha ajudando a mae na feira. Quando
terminar a faculdade, quer voltar a trabalhar na comunidade. Pensa em fazer Letras ou
Jornalismo (Radio e TV). Quer trabalhar para a ONU' ¢ ir para a Africa. Ndo pensa em
ganhar muito dinheiro, apenas o suficiente para viver e ajudar a familia.

Simone, 28 anos, negra, concluiu o ensino fundamental em 2005. Participa do PMMR
desde 2001. Também do grupo “Rotacdo” e faz aulas de canto. Sobre a escolarizacdo, ela
conta que até a quarta série estudava pela manha, mas a partir da quinta série, quando tinha 12
anos, comecou a estudar a noite, pois cuidava das irmds menores. Em seu depoimento, fala
sempre que era muito dispersa, ndo conseguia concentrar-se nas atividades e isto ndo era
observado pelas professoras, ja que era “quietinha e boazinha”. Diz que isso é um “déficit de
atencdo” e que a mae desconhecia. Aos 17 anos, engravidou e casou-se em seguida. Tem dois
filhos com pais diferentes. Quando a conheci, era casada com o pai do filho mais velho. Em
2007, quando retornei para as novas entrevistas, estava casada com Cldudio (também
participante desta pesquisa), com quem teve o segundo filho. Simone € irma de Sandra e tem
mais outra irma. Ela € filha do primeiro casamento da mae e ndo conheceu o pai biolégico.

Simone e a mde retornaram juntas para a escola, mas a mae interrompeu os estudos e
ainda ndo concluiu o ensino fundamental. O padrasto também cursou até a quarta série. A
irmad Sandra cursou o ensino médio e a outra irma estd fazendo faculdade. Também o filho

mais velho de Simone estuda e esta cursando a sexta série. Ja teve varios trabalhos: em
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consultério dentdrio, em fabrica de fraldas, em casas de familia, em supermercado, em
rotisserie, como faxineira (o que faz atualmente), como educadora social, além de fazer os
trabalhos domésticos. Simone é sempre muito sorridente e falante. Tem expectativa de
continuar os estudos, pois quer cursar uma faculdade. Talvez Histéria. Também gosta de

pintar telas, cantar e fazer trico.

Katia, 26 anos, branca, concluiu o ensino médio em 2006. Tem mais quatro irmaos,
dois homens e duas mulheres. Todos os irmaos sdao casados, exceto o cagula que, com 17
anos, mora com os pais e € solteiro. Uma de suas irmas estd cursando o ensino médio, a outra
concluiu o ensino fundamental. O irmdo cacula estd cursando o colegial e o mais velho ndo
chegou a conclui-lo. Os pais estudaram até a segunda série, sabem ler um pouco e escrevem
com muita dificuldade. Diz que o pai € espetacular em matematica. Kétia, por sua vez,
comegou a estudar aos 7 anos, mas conta que repetia muito. Repetiu a segunda série duas
vezes. Conseguiu concluir a oitava série ainda no Ceard. Quando estudava no Ceard, a mae
vendia lingerie para pagar-lhe um curso bdsico de informatica. Trés anos depois que veio para
Sao Bernardo do Campo, decidiu fazer o supletivo e concluiu o ensino médio em um ano e
meio. Nao mora com a familia, pois todos vivem no Ceard. Com 17 anos, comecou a namorar
com o primo (Cldudio, também participante desta pesquisa). “escondido das familias” e veio
com ele para Sao Bernardo do Campo. Conta que j4 trabalhou como ajudante de mercado,
auxiliar de dentista, atendente em escritério de engenharia civil, balconista, camareira,
recepcionista, caixa de acougue, garconete. H4 um ano e meio, trabalha como balconista de
uma pastelaria. Considera-se uma pessoa dedicada ao trabalho e ao filho, que tem 5 anos e
possui uma deficiéncia fisico-motora que lhe impede de andar. Seu sonho € viajar para visitar
os pais no Cear4, pois hd nove anos nado os vé. Estd juntando dinheiro para isso. Quer comprar
uma casa e fazer uma faculdade de Psicologia. Outros dois grandes sonhos sdo ver o filho
andando e ser feliz.

Marcelo, 25 anos, branco, concluiu o ensino fundamental em 2001, com 23 anos.
Participa do Projeto desde 2000. Entre 2003 e 2004, tentou fazer o ensino médio no supletivo,
mas reprovou por faltas. Da pré-escola até a quarta série, estudou em Santo André e tudo
transcorreu muito bem, afirma ele. Fica emocionado ao falar desta escola que, para ele, era
uma escola perfeita. Ficava no centro da cidade e ninguém tinha nada a reclamar do ensino.
Aprendeu a ler ja na pré-escola. Quando comecgou a cursar quarta-série, interrompeu varias
vezes porque a mae tinha que se mudar e teve dificuldades financeiras que a impediam de

mandar os filhos para a escola. Desde entdo, cursou repetidas vezes a quarta série e so
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conseguiu passar para a quinta série quando tinha 15 anos. Uma das razdes para afastar-se da
escola foi ter ido para um lugar “que ndo era muito bom”, a Febem. Ficou 14 um ano e mais
seis meses numa clinica. Com 16 anos, comegou a fazer o supletivo, interrompeu novamente
na sétima série e so retornou a escola para concluir o ensino fundamental aos 23 anos. Outra
razdo para a freqiiente interrupcao nos estudos era o trabalho. Comecgou a trabalhar aos 13
para ajudar a mae. E, como diz, ja fez “de tudo um pouco”. Ja trabalhou como office-boy,
como vidraceiro, como entregador de leite, puxador de carroca e, principalmente, como
ajudante de pedreiro, pois “é o contato” que tem. Hoje, além de ajudante de pedreiro, trabalha
também como vigia.

Vive com a mae e a meia-irma, com quem nao se dd muito bem, afirma. Seus outros
dois irmaos do primeiro casamento sdo ja casados e constituiram familias. No segundo
casamento, a mae teve mais trés filhos, dois meninos € uma menina. A mae separou-se
novamente. Um dos filhos mora com a madrinha e o outro mora com o pai. Marcelo conviveu
pouco com o pai, somente na primeira infancia. Depois o pai retornou para o Piaui e s6 tornou
a vé-lo quando estava na Febem. Conta que o pai é alcodlatra e agredia a mae quando bebia.
Diz que teve muitos sonhos, mas afirma que “quando a gente vai crescendo, vai ficando mais
velho, vé que ndo € aquilo. Nao d4, né, ndo tem como”. Queria trabalhar com paisagismo,
decoracdo de ambientes, mas hoje quer arrumar um “‘servicinho” no qual tenha garantidos os
direitos. Quer muito sair de casa, pois como diz “vive as custas” da mae. Quer se casar, ter
dois ou trés filhos. Diz querer ter aquilo que todo trabalhador quer: uma casa, um carro...
“uma moradia digna pra dar pros filhos e pra esposa”. Considera-se uma pessoa calma,
pensativa e sempre positiva. Gosta de refletir, de pensar “no que aconteceu, o que vai
acontecer, o que pode acontecer”’. Considera-se inteligente, bastante criativo e calado. Um

pouco fechado.

A juventude para os jovens pesquisados

Nos primeiros contatos com o grupo pesquisado, antes mesmo de comecar a discutir as
temdticas relativas a experiéncia escolar, notamos que o tema da condi¢do juvenil e das
situacdes que os diferencia como grupo e entre si “prevalecia” sobre a temética da escola. As
conversas informais antes e depois das discussdes grupais giravam em torno dos desafios e
das demandas que estes sujeitos, individual e coletivamente, enfrentavam no cotidiano: desde
o tema da organizagdo dos seus nucleos de base, da participacio em movimentos sociais até a
questdo dos filhos, dos casamentos, namoros e, principalmente, do trabalho -

contraditoriamente, precoce e inexistente... Tudo isso estava ligado a uma especifica
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“vivéncia da juventude” da qual estes jovens demandavam o didlogo.
Por isso, nos primeiros encontros em que trativamos do tema identidades juvenis,

decidi lancar-lhes a pergunta: “O que é ser jovem?”

Ser jovem é um bicho de sete cabegas. Primeiro vém os limites que os pais colocam,

depois vém as vontades, depois vém as drogas, depois vem ser pai e ser mde muito

cedo, ai depois vem vocé jovem querendo cuidar de uma crianca e vocé ndo tem

estrutura financeiramente e emocionalmente... (Claudio)

Para Leccardi (2005), em seus processos de construcdo identitdria, os jovens sao
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bricoleurs ", pois os ‘“materiais” e as ferramentas que utilizam na constru¢do de suas
identidades sdo aqueles contingenciais. O que resulta deste “trabalho” liga-se as condi¢des e
aos meios com os quais sdo confrontados a cada momento. A constru¢do da prépria

identidade ocorre em meio a processos que se alteram, se modificam e que fazem da

experiéncia da perda uma condicao permanente.

[...] eu passei uma fase que pra eu falar, me relacionar, era absurdo. Eu ndo tinha
vontade de conversar com ninguém, ndo achava, ndo sentia que as pessoas estavam se
aproximando de mim, eu era agressiva, ndo fisicamente, mas eu era agressiva mesmo,
eu ndo queria, foi uma idade bastante complicada, eu aprendi a escrever porque nesta
época eu agredia as pessoas e depois eu escrevia pedindo desculpas, tinha uma
dificuldade tremenda de me expressar em grupos e o que me ajudou a ver, a me expor,

a compartilhar... Foi de entender que tinha vdrios meninos e meninas que tavam

vivendo aquilo que eu tava, né? Entdo assim, eu aprendi a ouvir muito porque eu

tinha dificuldade de ouvir. E quando eu aprendi a ouvir e a respeitar as suas
historias, eu aprendi a respeitar a minha também. (Eugénia)

Melucci (2001a) fala desta dificultosa tarefa que € a busca da identidade. Nas culturas
tradicionais, a pergunta “Quem sou eu?” era respondida pela familia, pelos pais, pela
comunidade de pertencimento. Certos ritos de passagem demarcavam a passagem para a
maturidade e a superacdo destas provas permitia aos jovens declarar-se membros efetivos de
um grupo. Na sociedade contemporanea, j4& ndo somos definidos por um unico critério de
identificacdo. Ha uma proliferacdo dos modos pelos quais o individuo define-se a si mesmo e
hd, paradoxalmente, uma caréncia de sinais definidos de passagem entre uma condi¢do e
outra. Hoje, torna-se especialmente dificil para a experiéncia juvenil, pois estes sujeitos

devem fazer de si mesmos a medida frente a estas passagens obrigatdrias.

** A autora toma emprestado de Lévi-Strauss (1962) o conceito de bricolage, para afirmar que bricoleur é
aquele sujeito que executa um trabalho com as prdéprias mdos empregando instrumentos distintos daqueles
usados por um profissional. A capacidade deste sujeito € justamente a de adaptar-se aos materiais disponiveis e
de construir o equipamento necessario.
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Pois é, vamos dizer que este tempo da juventude é pra vocé decidir o que vocé quer
fazer. Mas nas condicoes que a gente vive hoje fica dificil ter como decidir isso. Antes
a juventude era até os 25 anos, hoje vai até os 29 pra algumas organizacoes... entdo
se todo mundo fala que a juventude é esse tempo pra definir o que fazer, este tempo s6
vai aumentar porque td ficando cada vez mais dificil a gente fazer isso.(Claudio)

Claudio, em seu angustiado desabafo, confirma as assertivas de Melucci (2001a). O
autor reitera a auséncia de sinais que demarcam a entrada no mundo adulto, a0 mesmo tempo
em que se evapora a fronteira entre a infancia e a maturidade. O que tanto Claudio em seu
desabafo como Melucci em suas reflexdes dizem é que nossa sociedade cria as condi¢des de
abertura e transformacdo entre a juventude e a idade adulta, amplia o conjunto das
possibilidades simbdlicas, mas isto ndo corresponde as experiéncias concretas da vida que

impde aos sujeitos os seus limites.

A minha mde trabalhava e eu tive que me virar, que cuidar das minhas irmds... minha
mde sempre me cobrou muito: “Vocé tem que fazer isso, tem que fazer aquilo” e ai eu
deixei boneca muito cedo, sempre andei com pessoas mais velhas e assim, acabou que
eu tive o D. eu tava com 17 pra 18 anos... ai eu casei e tive que correr atrds, cuidar da
casa, do meu filho, do marido, tinha que trabalhar também.. ai eu entrava e saia da
escola e foi ficando mais dificil. Eu com 12, 13 anos eu jd trabalhava em casa de
familia. Numa época eu achava isso legal, eu até gostava... mas é aquela coisa: vocé

é grande pra fazer isso, mas é pequena pra fazer aquilo... entdo é dificil, é confuso,

acho que ainda é confuso... eu falo que eu tenho 15 anos ainda, mas é porque eu ndo

aproveitei tanto quando eu tinha 15 anos. Creio que seja isso. (Simone)

Em seus depoimentos, os jovens informam as agruras de viver um tempo em que “o
tudo e o nada” sdo os limites impostos a construcao de suas identidades. O que eles nos dizem
€ que, além das situagdes de exclusdo que lhes afeta desde o nascimento, viver este tempo
social mais parece a sucessdo de um pesadelo. Se as condicdes materiais lhes empurram mais
precocemente para a juventude, sair da condi¢@o juvenil também parece impossivel.

Enquanto nas sociedades do passado, os limites eram colocados pela estrutura social e
pela condi¢do bioldgica, atualmente, somos nés que devemos decidir os limites para nossa
experiéncia individual. A falsa ilusdo de que vivemos um tempo de liberdade, pleno de
alternativas, esbarra na realidade material concreta. A velha conhecida exclusido socio-
econOmica ganha novos ares numa sociedade em que a variabilidade de escolhas é ampla. E
até mesmo nao escolher aparenta ser uma op¢ao, um exercicio de autonomia, de liberdade.

Tudo se passa como se a ampliagdo da faixa etdria fosse simplesmente uma tendéncia

a juvenilizacdo dos sujeitos que constituem este grupo etério, a juventude. O que Claudio nos

diz € o contrdrio. Nao se € jovem até os 29 anos porque se quer, mas porque esta fase de
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moratdria social estende-se na medida em que as condicdes sociais de realizacdo individual e
coletiva sdo subtraidas dos sujeitos e postergadas para outros momentos do ciclo vital.

O depoimento da Simone também afirma essa extensdo da juventude. Comecando a
trabalhar com 12, 13 anos, a juventude comegou mais cedo, isto €, quando ainda devia ser a
infancia. E por isso que ela se sente com 15 anos. Freitas (2006) declara que, para um grupo
expressivo de criangas, o presente é a negacdo do futuro, pois ao antecipar as formas de vida
juvenil e adulta e na obrigagdo de crescer rapidamente, tiveram expropriadas suas
perspectivas de viver cotidianamente o tempo da infancia.

E por esta razio que a juventude, de tempo socialmente instituido, institui-se para os
jovens como tempo social. E que este grupo de idade, mesmo em condig¢des e situacdes
distintas, vé-se cada vez mais compelido a fixar-se neste tempo, a funda-lo, fazer deste o seu

“proprio lugar social”.

Eu acho que a gente tem um periodo nosso que é da nossa identidade, que a gente

quer se achar, o que eu sou, o que eu quero... na fase dos 18 anos até os 25 anos é

uma fase muito importante pra gente saber o que quer da vida, pra gente entender o

que a gente quer ser, no que a gente acredita, pra escolher o curso que quer fazer, a

igreja que quer seguir... e nesse periodo de faixa etdria que a gente vai se

encontrando na sociedade... a juventude é uma idade que comeca a pensar... as vezes

a gente sente frustracdo quando a gente td fazendo uma coisa dentro do grupo e o

grupo ndo te entende... quanta oportunidade a gente dd pro grupo pra nos entender?

A gente tem que entender este momento de soliddo... olha, de verdade, esse grupo

nosso é privilegiado porque é um grupo bastante diverso. (Eugénia)

A complexidade do social afeta a todos ndés. Mas os jovens vivem-na com maior
intensidade. E que o tempo da vida juvenil, tempo de tomada de decisdes, de definir limites,
fazer escolhas e abrir-se ao futuro, ndo € mais um horizonte no qual devem ordenar suas
escolhas e comportamentos, erguer pontos de referéncia para suas acdes, € o irremedidvel
presente. Na sociedade do risco, da imprevisibilidade, o tempo juvenil ¢ um tempo de
indeterminac¢do e de individualizacdo das biografias. A constru¢do de trajetdrias biograficas é
“[...] fruto da capacidade individual de construir e reconstruir, sempre de novo, molduras de
sentido, narrativas sempre novas, a despeito da moldura temporal presentificada”
(LECCARDI, 2005, p.49).

A situagd@o de pobreza na qual estdo imersos acentua mais fortemente a precariedade e
o sofrimento dos jovens que possuem parcos recursos sociais e culturais para elaborar
respostas a um futuro cada vez mais distanciado do presente. Mariana e Claudio manifestam

suas angustias por se sentirem impotentes e por ndo saberem antecipar-se a velocidade dos

ritmos sociais. Suas trajetdrias identitdrias sdo marcadas pela auséncia de projetos de futuro
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ou pela elaboracdo de projetos curtos, que respondam aos imperativos do aqui e do agora. A
autodeterminagdo, a autonomia na constituicdo identitaria pretendida e imposta pelos novos
ordenamentos sociais mais uma vez oculta os “[...] os sulcos profundos tracados pelas
diferencgas de classe, de pertencimento étnico €, num plano talvez menos evidente, mas nao

menos poderoso, de género” (LECCARDI, 2005, p.49).

Pra mim, ser jovem é totalmente diferente do que eu sinto hoje, porque eu aprendi
cedo a ser jovem. Com 12 anos, eu tive que ir pra rua, tive que trabalhar e tive que
aprender cedo a cuidar de mim, saber me proteger dos maus elementos... pra mim, eu
Jjoguei muito tempo da minha juventude fora por imaginar que quando eu fosse jovem
eu poderia conseguir as coisas que eu queria. Por exemplo, eu nunca me imaginava
estar aqui... eu achava que ia estar numa vida muito diferente jd que eu ia pra escola
e meu objetivo era fazer uma faculdade e jda estaria terminando minha faculdade,
trabalhando no que eu gosto, fazendo o que eu gosto e agora eu to maior perdidona
porque ndo era isso que eu sonhava e é isso que td acontecendo. Essa é a realidade
que td acontecendo... Sou jovem e ainda nem me descobri. ...E muito dificil ser jovem
no mundo e principalmente no Brasil... o jovem tem que trabalhar, o jovem é muito
cobrado, se faz coisa errada vai pra cadeia, o jovem tem que estudar mas o estudo é
de md qualidade, mas tem que estudar, tem que se formar assim mesmo, se aparece
uma vaga tem mil jovens na fila... isso td se tornando muito macante pro jovem. O
Jjovem ndo tem perspectiva do futuro. Hoje o jovem pensa que tem que td trabalhando
porque tem filho e pensa em dar o melhor pra ele. Mas tem poucos jovens que pensam
em fazer faculdade... e tem jovem que faz um monte de coisa e ndo consegue se
encaixar em nada. Eu me sinto um pouco assim... eu sou uma jovem que tem a marca
dos preconceitos da sociedade... eu tenho a marca dos preconceitos por vdrias coisas
que aconteceram comigo e que hoje eu tenho medo de ndo suportar. Entdo, pra mim,
eu sinto que ninguém me entende, ninguém sabe o que eu gosto... eu tenho a marca do
preconceito comigo mesma... do que eu faco, do que eu falo, do que eu vivo, como eu
sou... (Mariana)

Para Giddens (2002), vivemos “no mundo” num sentido diferente do de épocas
anteriores. Viver no mundo da modernidade tardia implica tensdes e dificuldades distintivas
ao nivel do eu. Os limites do corpo asseguram uma contextualiza¢cdo no tempo € no espago
locais, mas as transformacdes do lugar, a intrusdo da distdncia nas atividades locais e a
centralidade da experiéncia conferem dilemas as narrativas identitarias. Unificacdo versus
fragmentacdo, impoténcia versus apropriacdo, autoridade versus incerteza, experiéncia
personalizada versus experiéncia mercantilizada s@o os dilemas que ameacam a atribui¢cao de

sentido pessoal e limitam nosso engajamento na constru¢do do eu.

[...] pra mim ser jovem hoje td sendo uma dificuldade muito grande porque a gente jd
tem as crises da propria idade, da juventude, das pressoes que a gente sofre pra ser
Jjovem, dos desafios que a sociedade nos coloca, a falta de credibilidade na gente que
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€ absurda... pessoas e educadores que foram jovens que hoje nos cobram essa postura
e esquecem que foram jovens também, que viveram essa fase que é conturbada...
entdo pra gente, particularmente pra mim é um desafio muito grande, a gente se
decepciona porque a gente quer fazer as coisas e ndo consegue, a falta de apoio, a
falta de estrutura que a gente tem vontade de se organizar, a gente tem muitos
desafios e muitas pessoas contra, porque acreditam que o jovem é muito porra louca.
Pra sociedade, o jovem quer saber sé de drogas, sexo, ndo tem consciéncia politica e
isso ndo é verdade... a gente td tentando mostrar aqui que ndo é... mas o problema é
a falta de oportunidade pra mostrar tudo isso... (Eugénia)

Giddens (2002) assinala que, contrastando com o mundo tradicional, onde o controle
sobre suas vidas era exercido substancialmente pelos individuos, nas sociedades modernas as
agéncias externas assumiram o controle das nossas a¢des e fomos, com isso, expropriados da
tarefa de conduzir nossas vidas. A reapropriacdo, ao menos no nivel da conduta individual, do
dominio sobre as circunstancias de nossa vida, dependeria dos condicionamentos sociais e das
trajetdrias individuais e grupais. Na contemporaneidade, as agéncias externas saem de cena e
conferem ao individuo toda responsabilidade pela construcdo identitdria. Convém, entao,
perguntar se este individuo adquiriu os instrumentos necessdrios ao enfrentamento das
condic¢des sociais adversas e complexas que se lhe apresentam.

Setton (2005) responde que, efetivamente, as biografias individuais ndo sdo mais
definidas pelas experi€ncias préximas no tempo € no espago, nem se constroem apenas nos
espacos institucionais tradicionais (familia e escola). Opostamente, nesta nova configuragcao
cultural e social, as biografias individuais e coletivas contemporaneas sao influenciadas por
modelos e referéncias produzidos em contextos longinquos e/ou virtuais. Tudo dependerd do
potencial reflexivo dos sujeitos, dos condicionamentos sociais sob 0s quais orientam suas

praticas e acoes.

Quando meu pai faleceu, minha mde ficou daquele jeito dela, muito calmo... Ai ela
teve que trabalhar pra cuidar dos meus irmdos... mas ela teve problema de saiide e
ndo pode trabalhar mais, entdo eu tive que sair pra trabalhar. Eu ndo tinha
conhecimento nenhum, de nada, mas tinha que acordar quatro horas da manhd pra
trabalhar... eu era uma menina de 11, 12 anos. Eu falo que jd vivi minha juventude,
porque eu fiz muita coisa aos 20 anos. Eu queria fazer um monte de coisas que hoje eu
Jjd ndo consigo fazer. Esse trabalho era um pouco diferente. Eu tive que ser o jovem ld
da frente, entendeu... aquele que trabalha, tem familia... eu me sentia dona da minha
familia, eu me sentia responsdvel, tipo na questdo da alimentacdo, de levar meu irmdo
pra escola... Eu tinha responsabilidade. Ai chega uma certa idade, vocé se sente
fodido, porque ja fez um monte de coisas, fez isso e aquilo, jd passei por cinco ONGs.
Mas ao mesmo tempo eu ndo consegui decidir o que fazer. (Mariana)
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Margulis e Urresti (2002) declaram que a condi¢do social juvenil ndo se oferece
igualmente para todos os integrantes desta categoria. Os jovens das camadas médias contam
com a possibilidade de postergar a entrada na vida adulta ou mesmo de estabelecer certos
controles sobre seu tempo biogrifico. Os jovens das camadas populares vivem as contradi¢des
de um tempo juvenil que, para alguns, € um tempo que ja passou, para outros, € um tempo que
ndo vird. Constroem suas identidades no entre, no limbo social, neste lugar onde estdao
fincadas a promessa de uma vida juvenil plena e a realidade da falta. A falta de recursos
sociais e culturais que lhes permitam construir sua propria autonomia, a falta de limites claros,
a falta de oportunidades, a falta de referéncias, a falta de sorte.

Estes jovens também aludem a uma plasticidade, a uma capacidade aterradora de viver
no entre. De serem criangas, adolescentes e de serem jovens, ainda que aos poucos, aos

pedacos:

Foi nesse momento que eu aprendi a... apesar de muita dificuldade eu vivi minha
infancia muito bem. Eu gostava de brincar, eu ndo tinha responsabilidade nenhuma,
vivi bastante bem, brincava, corria. Eu tive essa possibilidade de brincar, de correr...
mas eu perdi isso muito rdpido. O contato meu com a escola, eu pessoalmente ia pra
escola porque eu entendia que ali na escola eu ia ter um suporte de alimentacdo, de
fazer algumas coisas pra eu ndo perder aquela esséncia de crianga que eu tinha. E
quando eu saia dali a minha vida era uma loucura. Eu também fui trabalhar na feira
muito rdpido, eu me senti abandonada pelos meus irmdos mais velhos... porque
quando a minha mde morreu eu tinha trés irmdos e eles chegaram e falaram:— Agora
é cada um por si. Esse cada um por si, eu levei pra mim assim: “Vou trampar”. E ai
eu fui fazer vdrias coisas. S6 que dentro da escola eu ndo gostava so de estudar ndo...
eu tive vdrios apoios na escola pra eu ndo ir pra outro lado, mas dentro da escola eu
vivi um pouco essa fase minha da adolescéncia. (Eugénia)

Novamente recorro a metafora do palimpsesto, descrita por Martin-Barbero (2002),
para me aproximar destas identidades que se inscrevem nas entrelinhas do presente.
Identidades que se gestam num duplo movimento de dés-territorializa¢do e des-historicizagao.
Desafiam as adversidades que se interpdem em seu cotidiano, desafiam as instituicdes que
lhes deveriam servir de guia, desafiam as formas de acdo coletiva institucionalizadas,
desafiam os préprios modelos juvenis e constituem modos singulares de ser e de estar no

mundo.

A gente é um grupo de juventude que acredita numa certa transformacdo social... mas
toda a juventude se organiza, mesmo que seja pro proprio uso de droga é juventude
organizada, que gosta do skate é um outro grupo, que gosta do teatro é um outro
grupo, que gosta de rock, sei ld... mas eu acho que dentro destes grupos tem um
sentimento de liberdade muito forte que é reprimido... entdo eles buscam um espaco
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que se sentem bem, pra expor tudo isso. (Eugénia)

Nomades do presente, Eugénia, Cldudio, Mariana, Sandra compdem um universo
juvenil que insiste em fazer deste o seu tempo social. Para isto, fazem-se atores na construcao
de uma identidade coletiva e buscam seus proprios espacos de reconhecimento. A despeito
das formas institucionalizadas de ac@o coletiva, inventam canais por onde expressar seus
desejos de mudanca. Articulam seus curtos tempos juvenis aos tempos alargados de uma
realidade social excludente. Em suas identidades temporais curtas e precarias, mas também
flexiveis, mesclam os ingredientes de mundos culturais diversos, reagindo as formas

instituidas de acdo coletiva e individual e as desiguais chances de individualizagao.

Tem vdrias formas de organizar que a juventude acaba participando, as vezes por
obrigagdo, as vezes por necessidade e as vezes por consciéncia de que td organizado
pode trazer algumas possibilidades... Existem vdrias organizacoes juvenis que se
organizam como igreja e existe uma parcela que quer se organizar pra mudar a
situagdo do pais... As vezes, os Jjovens conseguem participar de alguns espagos, mas
esses espacos tém limites porque existem sim esses espacos que pretendem aglutinar
0s jovens, mas esses espacos tém limites que o jovem precisa quebrar... As vezes, o
jovem procura um espago, se frustra e acaba procurando outros espagos que
culturalmente ndo sdo tdo legais... A gente, por exemplo, parte das pessoas que
participavam dos niicleos, fez a experiéncia de se filiar a um partido, mas chegando ld
a gente percebeu que tudo aquilo que era vendido no comercial de TV era enganoso e
muitas organizacoes que a gente teve a oportunidade de conhecer era mais ou menos
isso, né, quando a gente conhecia a entidade, os limites que eles colocam pra
Jjuventude acabava trazendo problema. (Claudio)

Em oposi¢do ao individualismo contemporaneo, os jovens constituem suas identidades
organizando-se em grupos, multiplicando seus pertencimentos, diversificando seus contextos
relacionais. Contrapondo-se aos freios sociais que reduzem sua capacidade de fundar
identidades definidas e estdveis, os jovens experimentam os muitos modos de pertencer a uma
identidade coletiva. Como num patchwork'™, que em sua composicdo ajusta pedagos de
tecidos de tamanhos, cores e formas varidveis e que joga com a textura dos tecidos, os jovens
constituem suas identidades de infinitas maneiras, transitam por institui¢des diversas, habitam
nomadamente os espacos do controle e da ordem. Subordinam os tempos e espacos instituidos
a seus tempos e espagos instituintes.

Ser jovem ndo € um pressuposto, € uma “real-idade” em todos os angulos e sentidos

"> Tomamos de empréstimo, esta metifora utilizada por Deleuze e Guattari (1997). Para estes filésofos, o
patchwork se diferencia do bordado porque o espaco ndo se constitui da mesma maneira, pois ali ndo ha centro,
um motivo de base é composto por um elemento tnico.
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pelos quais possa ser esmiugada esta palavra. A complexa e multifacetada realidade juvenil e
a idade real de cada jovem s6 podem ser dimensionados por eles mesmos. Podemos inferir,
predizer, adjetivar a partir de nossos pressupostos tedricos. Porém, as histérias, as
expectativas, as perdas, as conquistas e os desafios que se colocam na vida de cada jovem €

que confirmam sua singularidade nesta diversidade juvenil.

Eu acho que cada um com a sua diferenga teve que passar por aquele momento: eu
vou ter que fazer isso, ndo gosto de tal coisa... chega um momento em que a gente tem
que fazer alguma coisa: ou vai pra frente ou fica estacionado. E um desafio, é uma
coisa natural. Ndo é que a gente diga: “Ah, agora eu t6 num momento que eu tenho
que crescer”. Ndo, é a vida que vai trazendo coisas pra gente e a gente vai
aprendendo com elas. A gente deixa umas de lado, agarra outras e vai aprendendo
com a vida. (Sandra)

Uma condi¢do e muitas situacdes. E assim que se materializa a experiéncia social
juvenil. Os jovens pesquisados enunciavam suas similitudes e diferencgas. O local de moradia,
a condi¢do de género, o pertencimento étnico-racial e as relagdes afetivas sdo algumas das
marcas impressas nestas identidades juvenis. Tentaremos nos mover nestes labirintos,
caminhando por entre estas marcas.

No que tange ao local de moradia, pode-se afirmar que estes jovens se assemelham.
Todos (morando ou ndo com a familia de origem) residem na periferia, na favela. Alguns em
“boas’ casas, em areas urbanizadas, com infra-estrutura béasica. Outros moram em barracos de
alvenaria e em dreas de alto risco no periodo de chuvas. Alguns, por motivos financeiros,
mesmo tendo ja seus proprios nicleos familiares, dividem com a familia de origem o mesmo
espaco (lote ou casa). H4 ainda jovens, como Kétia que, apds romper o casamento viu-se
“obrigada” a manter a independéncia, pois a familia mora no Ceard. Eugénia tem uma vida
mais ndmade, sai, mora fora da cidade com pessoas ligadas a0 movimento social e apds um
tempo retorna para a casa dos irmaos, também residentes na periferia.

Novaes (2005) reitera que o endereco é um forte critério de diferenciagdo, porque
abona ou desabona, amplia ou restringe acessos. O que para as geracdes mais velhas era uma

3
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expressdo da estratificacdo social ou do pertencimento de classe ™, € para os jovens de hoje

" Em A familia como espelho, Sarti (1996) assinala os sentidos morais que o pertencimento a periferia adquire
para os pobres que se consideram iguais sob o prisma de sua localizacdo estrutural na sociedade, mas constroem
fronteiras simbdélicas de diferenciacdo entre si: “O espago fisico da cidade materializa as hierarquias do mundo
social e a sua utilizagc@o responde a condi¢do social dos seus habitantes: na ‘periferia’ estdo ndo apenas os bairros
pobres, mas os bairros dos pobres. Os moradores da periferia criam uma identidade que sé faz sentido por
contraste, compartilhando este espaco geografico e social como seu local de moradia, em oposicdo ao centro.
Morar num bairro de periferia cria um recorte que delimita uma identidade social, revelando uma légica de
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uma forma de preconceito, de estigmatizacdo. Viver em dreas urbanas subjugadas pela
violéncia, pelo trafico e pela corrupg¢ao policial torna-se um problema para acessar o mercado
de trabalho. Em muitos casos, os jovens véem-se impelidos a, estrategicamente, ocultar o real
endereco e a lancar mao de enderecos de parentes de bairros proximos, de caixa postal, entre
outras estratégias.

Para o acesso as “boas escolas”, o endereco representa também um impedimento. Com
a descentralizacao do ensino, o acesso a escola fica restrito ao local de moradia. Conseguir
vaga numa “boa escola” € um trabalho extenuante para as maes que desafiam as restrigdes e
orientacdes do sistema de ensino. Janaina e Simone sdo dois casos em que o fato de estudar
em escolas melhores ou piores diferenciou suas experiéncias escolares.

Simone lembra com certa amargura de suas primeiras experiéncias escolares:

Detalhe, essa escola que eu estudei, ela é a pior escola que existe em Sdo Bernardo,
ela € uma das piores |...] Eu conheco os alunos dessa escola e sei que essa escola foi
piorando! Na época que eu estudava, hd vinte anos atrds pra hoje, ela sé foi piorando,
ela nao melhorou nada e fora que vocé entra dentro dessa escola é uma coisa
horrivel, parece prisdo porque é tudo... A cor é feia, é cheio de grade e é isso, eles te
ddo isso, vocé estuda nisso... Entdo ndo te incentiva em nada! Eu ndo me esqueco a
cena de eu entrando, meu primeiro dia de aula, eu entrando na escola... Eu me lembro
da cor, eu me lembro do cheiro e era uma coisa horrivel! (Simone)

No entanto, Janaina, por intermédio da mae, teve acesso as “boas” escolas publicas da
cidade. Fala disso com orgulho porque, segundo ela, as oportunidades de convivéncia e de

ensino nao sdo as mesmas entre estas escolas:

Janaina: Estudei em escolas regulares, minha mde nunca deixou eu estudar nas
escolas que a prefeitura indicava, da relacdo de escolas ela sempre
procurava a melhor...

Licinia: Como é que ela fazia pra te colocar...

Janaina: Minha mde... foi bem assim... Ela ndo queria que acontecesse nada comigo,
com a gente... comigo e meu irmdo [...] Entdo como ela trabalhava nas
casas do bairro P., as patroas delas falava: “Essa escola é boa, porque o
ensino é bom”. E ela colocava a gente ld. Essa escola so tinha filhinho de
papai, pouquissimos negros... Assim, na época da escola, ela ia escolher,
ela sabia que as escolas daqui tinham md fama. Meu pré eu fiz no centro, da
primeira a quarta série eu fiz perto do centro... o gindsio fiz numa escola do
centro e o ensino médio também. Sempre em escolas regulares para boas,
nunca estudei na escola tipo essas daqui.

segmentacio que ultrapassa os limites da localidade e desenha os contornos do espaco fisico da cidade de acordo
com a localizac¢do social de seus habitantes. Desta maneira, mesmo que os pobres estejam em toda a parte nas
cidades, € na periferia que se observa e se identifica mais claramente sua maneira de viver. [...] Compartilhar
este espaco nas cidades, entretanto, ndo € o que os faz pobres, mas € por serem pobres que o compartilham”
(p-104).
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A experiéncia que viveram nestas escolas marcou profundamente a vida escolar de

Simone e Janaina. De tal modo que a primeira reitera em seus depoimentos as diversas

tentativas de sair dali e mudar de escola. A segunda ressalta o quanto foi positivo este esfor¢o

e esta percepcdo que a mae teve da necessidade de “correr atrds” de uma formagdo escolar

melhor para ela.

Janaina conta, inclusive, que os contatos de trabalho da mae (as patroas) é

que lhe davam as dicas e lhe ensinavam o “caminho das pedras” para conseguir vaga em tal

ou qual escola.

Estas minucias particularizam a condi¢do juvenil e acentuam as diferencas entre os

sujeitos no proprio local de moradia. E o que Simone nos faz crer quando declara que tem

evitado matricular os filhos nas escolas do bairro.

Simone:

Licinia:

Simone:

Eu ndo vou colocar meu filho naquela escola, porque aquela escola é
problemal... E ruim isso, pensar isso... Porque a gente poderia tentar
organizar as pessoas pra mudar isso, mas é tdo dificil a gente conseguir
organizar as pessoas pra mudar essa realidade da escola, que acaba
pensando... “Eu vou colocar ele em outra, porque é muito melhor!”... E foi
o que eu fiz. O D. nunca estudou numa escola proxima da minha casa, eu
sempre paguei “perua” pra ele! Ele td na sexta série e ele continua indo de
“perua”... Quer dizer, é ruim isso... E ruim vocé olhar e ter que selecionar
a escola que seu filho vai estudar.

E como é que vocé faz essa selecao? Como é que vocé descobre qual a
escola?

Nossa, eu fui em vdrios bairros... Nos melhores bairros! Tem que ir nos
melhores, porque ai vocé vé que assim... a diferenca que é de uma escola
proxima da minha casa pra uma da P. ou até mesmo do B. pra uma escola
daqui da L., que no caso é horrivel! E teto caindo, é parede tudo suja... E
uma bagunca... E uma coisa triste que ndo dd pra vocé por uma crianga! Eu
e o Cldudio fomos atrds de ver uma vaga nas escolas, ai a gente foi ld e ndo
dd! E feio demais, é triste e baguncado! A escola foi pintada hd muito tempo
e td feia, td tudo feio! Ai vocé vai no B. é outra qualidade a escola... E a
mesma administracdo municipal, mas as escolas sdo tratadas de forma
diferentes! A escola que o J. estudava é linda...E ai agente ia tirar ele de
uma escola bem estruturada pra colocar ele numa escola horrivel? Nao dd!
E ai a gente conseguiu uma vaga no B... O D. também estuda no B. e o Jodo
estuda no M. ... a estrutura dele é um pouco melhor. A do B. onde o D.
estudou é trés vezes melhor! Entdo, a gente comega a ver por ai...

No tocante as relagdes de género, ser mulher ou homem € mais uma adjetivacdo que se

cola ao substantivo jovem. As diferencgas nos papéis que cada um dos sujeitos desempenha na

vida cotidiana,

somam-se as relacdes entre os sexos e a diferenca no universo

masculino/feminino. Ser homem ou mulher impde limites, restricoes em distintas areas da
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vida social. Também o campo de possibilidades se reduz ou amplia quando este critério
impera sobre outros.

O corpo simboliza um lugar privilegiado da diferencia¢do feminina. Mas é também no
corpo que estd impresso o pertencimento étnico racial. A cor da pele — os tracos que conferem
beleza segundo os padrdes estéticos —, o cabelo e até mesmo a indumentéria sdo canais de
expressdo e de negacdo da feminilidade. Como ser negro estd “na moda”, mulheres negras e
consideradas belas sdo alvo de constantes elogios e disputas entre os homens. Sandra e
Janaina sdo duas jovens que marcam presenca por sua beleza, ainda que num padrdo estético
pautado na branquitude. Assumem sua identidade étnica e fazem do cabelo e do corpo o lugar
de enunciacdo desta identidade. Nos modos simples e despojados de vestir-se dao relevo as
cores que contrastam com suas peles e com os tracos do rosto.

Cumpre destacar os reveses deste tipo de identifica¢do racial. Por serem belas estdo
socialmente respaldadas pela ideologia do branqueamento. Sdo negras, mas... sdo bonitas. Ja
Mariana € o reverso da beleza. Mulher, pobre, negra e obesa. Nao bastasse isso, € jovem. Sdo
atributos que, na esfera da subjetividade, da autopercep¢do, divergem até mesmo de suas
proprias expectativas. Ela esperava que, por seus diversos pertencimentos, pela sua
participacdo em movimentos e projetos sociais, fosse capaz de lidar com os esteredtipos que
pesam sobre sua identidade. Mas ndo € isto que ocorre. Contrariamente, Mariana revela que
“saber-se negra € viver a experiéncia de ter sido massacrada em sua identidade, confundida
em suas perspectivas, submetida a exigéncias, compelida a expectativas alienadas” (SOUZA,

1983, p.17).

Entdo pra mim a escola vinha em primeiro lugar, eu sempre quis ser a primeira aluna
da sala, falta eu ndo tinha. Se eu tivesse uma falta pra mim era um sofrimento [...] Eu
nunca tive um sapato novo pra ir pra escola, nunca tive uma roupa pra ir pra escola,
né... E acho que por isso eu valorizava tanto a escola. Mas pra mim, eu sempre pude
perceber o preconceito que tinha na escola em relacdo da cor, de vocé ser mulher, do
seu jeito. Na escola eu era a mais escura da sala... Ndo tinha quase negros na minha
sala de aula... Hoje tém muitos. Entdo, hoje quando eu me lembro dd vontade até de
chorar quando eu me lembro dos conflitos, das brigas entre meninos e meninas, as
disputas que tinham na sala de aula... (Mariana)

Mariana conta que na escola detestava sair para o recreio, que tinha vergonha de
merendar, de ficar na quadra e, por isso, preferia ficar na biblioteca durante os intervalos.
Expressa um sentimento de impoténcia ante as exigéncias sociais que lhe foram impostas
desde crianca e que ela continua a manter sobre si. Gomes (1995) salienta que a

conscientizacdo do ser negra pode ser tdo intensa para a familia que tenta transformar isso
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num marco positivo. Ser a melhor na escola, destacar-se nos projetos de que participa,
empenhar-se para estar em todos os lugares e eventos... Era o que se esperava de Mariana e
de seus irmdos. Se na familia — matriz da construcdo identitdria — ela vivia a ambigua
afirmacdo de seu pertencimento étnico-racial, na escola ndo tinha referéncias negras com as
quais pudesse partilhar suas dores, como ela mesma afirma.

No que concerne as relagdes afetivas, pode-se dizer que sdo inteiramente eletivas.
Quando a atividade sexual toma parte destas relacdes, dispensa-se a constituicio de uma
familia para vivenciar as relacdes amorosas. Dizendo isto ndo queremos afirmar que tudo “sao
flores” nas relagdes amorosas juvenis. Pelo contrario, a dissociacdo entre satisfacdo amorosa e
satisfacdo sexual é uma contradi¢do experimentada pelos jovens em seus relacionamentos.
Isto porque a mesma incerteza que acompanha a constitui¢do identitaria, ressalta Melucci
(2004, p.138), “¢ um componente estavel das relacdes entre homens e mulheres, os elos sdo
muito frageis e as relagdes sdo mantidas ou rompidas com base em escolhas que devem ser
continuamente afirmadas”.

Esta incerteza que acompanha as relagdes interpessoais, Bauman (2005) chama de
ambivaléncia de nossa “liquida” era moderna. O amor, a parceria, 0s COmMpPromissos, 0s
direitos e deveres que acompanham as relagdes afetivas sdo objetos de atracdo e repreensao,
desejo e medo. Os contextos culturais ndo garantem equilibrio e estabilidade. A livre escolha,
os labores da vida conjugal, a precariedade nas condi¢des existenciais concretas aumentam o
sentimento de incerteza quanto ao futuro e os sujeitos ja ndo estdo mais certos de que a
continuidade da relacdo afetiva vale o investimento.

Um momento em que pudemos acompanhar de perto as ambiguas identidades juvenis
foi ao discutir a temdtica familia e ao observa-los nesta relagcdo. Aqui, se apresentam as
recomposi¢des familiares forjadas em meio as situagdes de perda e de grande vulnerabilidade
social e material que distingue os jovens de um mesmo grupo entre si. Mas também aqui,
revelam-se os encontros e desencontros amorosos, os flertes, o “ficar”, as novas composi¢oes
familiares que retratam as instdveis constru¢des biograficas juvenis no masculino e no

feminino.

4.1.2 Os jovens por suas relacoes familiares

E ai também, pelo tempo que a minha irmd td fazendo faculdade, é um tempo que
quando acabar a minha mde jd vai poder comecar a me ajudar, se eu tiver
trabalhando ou ndo, sé vou ter ela pra contar! Entdo é porque até a gente meio que se
organizou entre nos, sabe... Porque ela teve a vontade primeiro de fazer faculdade,
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entdo ela acabou os estudos dela, que ela fazia magistério, né [...] Ela acabou e ela jd
queria fazer a faculdade. Entdo, jd que ela tinha vontade, a gente sentou e conversou
e [...] “Ah, entdo vai vocé primeiro!” E eu jd tava envolvida com a miisica |...] E ela
tem mais dois ou trés anos de curso, eu acho... Entdo, até ela terminar, eu tenho
tempo de pensar. Pode acontecer de eu antes querer fazer faculdade, né... (Sandra)

Em A familia como espelho, Sarti (1996) declara que familia é uma linguagem por
meio da qual os pobres traduzem o mundo. Toda possibilidade de negociagdo e de atuacdo no
mundo social passa por caminhos em que seja possivel falar esta linguagem. Negar sua
importancia como tradu¢do do mundo social € falar um idioma incompreensivel. A nocao de
familia define-se em torno de um eixo moral. Existe um principio de obrigacdo moral que
fundamenta a familia, estruturando suas relacdes. Sdo as redes de obrigacdes que delimitam
os vinculos e a extensdo da familia entre os pobres. Dispor-se a estas obrigacdes morais
define o pertencimento ao grupo familiar. A nocdo de obrigacdo sobrepde-se aos lagos de
sangue. Porém, a relacdo entre pais e filhos constitui-se o Gnico grupo em que as obrigacdes

nao se escolhem, as outras sao seletivas.

Eu também acho que a familia vem em primeiro lugar. Mas assim, o trabalho... Desde
que eu tinha 10, 11 anos, eu tinha um sonho... eu queria me formar... Hoje eu sei que
as portas tdo fechadas, né... pra mim, hoje, eu acho que ndo dediquei tudo de mim,
pra atingir meu objetivo. Tudo que eu ralei eu deixei de lado... meu trabalho era
esse... Mas hoje o trabalho vem em primeiro lugar, depois a familia e o lazer. [...] a
escola sempre foi um objetivo meu, da minha familia, primos que sdo advogados,
médicos... e hoje se eu fosse organizar isso aqui eu faria assim: familia, trabalho,
escola, lazer e atividades sociais. (Mariana)

Esta “organizaciao” a qual refere-se Mariana era parte de uma dinadmica grupal em que
solicitei aos jovens que descrevessem seus cotidianos. Apds esta descri¢do, discutimos a
propésito das instituicdes pelas quais eles circulam com maior freqiiéncia. Elencaram a
familia, escola, trabalho, PMMR e outros grupos. Solicitei entdo que fizessem uma ordenacao,
hierarquizando cada uma delas pelo tempo despendido e explicando isso. E Mariana reflete
sobre seu afastamento do niicleo familiar, as razdes para isso e a necessidade de retornar em
busca de aconchego, de colo:

Hd um ano atrds eu dividia assim: escola, atividade social, familia, lazer e trabalho.

Mas hoje eu coloco primeiro a familia, porque sem a familia vocé ndo consegue nada.

Porque ld fora vocé pode ter amigo, ma ... Hoje eu coloco familia, escola, lazer,

atividade social. Antes eu colocava muito a atividade social em primeiro lugar, mas

hoje minha familia td em primeiro lugar. [...] eu agora t6 num momento mais familia.

Acho que eu tava precisando da minha familia... assim, de um pouco de colo.
(Mariana)
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A familia ou as redes familiares sdo o lugar do afeto e o palco dos conflitos, afirma
Sarti (2004). Na relacdo com a familia, os jovens sdo o outro, o sujeito que reclama sua
alteridade, que busca demarcar sua identidade e dar sentido a sua existéncia pessoal. Mas
também o jovem é quem introduz os “outros” necessdrios a sua existéncia pessoal: seus
grupos de pares, seus espagos de pertencimento, os referenciais pelos quais constréi sua
identidade. A disponibilidade da familia em aceitar e dialogar com estes outros serd
determinante nas relacdes familiares.

Sarti (2004) informa que, na auséncia de rituais de passagem para a vida adulta, o
jovem vive seu lugar na familia como o da contestagdo. Suas formas de contraposi¢dao ao
mundo adulto nem sempre sdo sintoma de rebeldia. Muitas vezes, manifesta-se ai uma forma
de protagonismo que o transforma em agente de soluc¢do para seus problemas. Deste angulo,
reafirma-se o que ja foi ponderado por diversos autores: nascidos na contemporaneidade, os
jovens sdo os Unicos que podem explicar os problemas que vivem, bem como sdo os tGnicos
capazes de encontrar as solugdes.

Melucci (2001a) declara que também os adultos sdo afetados por estes conflitos e por
isso o didlogo aberto é o ponto de encontro entre os jovens e suas familias. Ater-se a sua
sabedoria convencional ou abdicar de sua maturidade, de sua tarefa educativa sido dois

caminhos alternativos para os pais, porém dificeis para a resolucdo dos conflitos.

Eu acho assim, a familia eu jd tive vdrios atritos com ela. Mas eu sei que ela quer um
lugar pra eu td trabalhando. Pra eu dar um jeito de ter meu dinheiro, minhas coisas.
Minha mde mesmo pergunta: “O que vocé td fazendo? Vocé fica se doando, doando
suas coisas, suas roupas e quando vocé vira as costas eles falam de vocé. O que vocé
td fazendo ld?” Eu acho que a minha mde quer que eu trabalhe primeiro pra comprar
minhas coisas e o tempo que eu teria pra lazer, pra me divertir eu faco trabalho
social. Ela fala pra eu arrumar um lugar pra trabalhar, menos o Projeto. Ela fala que
tudo na minha vida é Projeto. (Mariana)

A dimensao do conflito deve ser encarada de modo menos etnocéntrico, como adverte
Sarti (2004). Principalmente no que se refere a relacdo da familia com os jovens. E preciso
abandonar o caminho da idealizacdo ou da naturalizacio que pesquisadores, educadores,
professores € os que estdo fora do circulo familiar tendemos a projetar sobre as familias. Nao
existe familia ideal, o que existe sdo realidades sociais nas quais se constituem os vinculos
familiares. Assim como a unidade bioldgica de reproducao nao é o modelo a ser seguido.

Uma vez reconhecido que cada familia tem seu formato, seus problemas, necessidades

e suas formas de resolucdo de conflitos, pode-se identificar que, em muitas situacdes, 0s

jovens e suas familias sofrem as intervenc¢des que inibem ou desqualificam suas capacidades
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na resolugdo dos conflitos.

Quero provar o contrdrio pro meu pai que fica falando que eu vou virar vagabundo
[...] que se eu continuar assim ele vai me jogar na rua... que esse projeto ndo me
ajuda em nada, que eu ndo tenho nenhuma experiéncia pra querer trabalhar com
esses meninos de rua... “Que experiéncia vocé tem pra passar pra esses meninos de
rua?” Ele fala. Esses dias atrds, ele me criticou porque eu andei usando drogas... mas
eu parei e ele falou que ia me entregar pra policia |...](Marcos)

A questdao da drogadi¢do e da sexualidade (escolhas ou indagacgdes existenciais) sao
aspectos da vida cotidiana dificeis de encarar pelos proprios pais. Estes temas tocam
profundamente em suas referéncias culturais ou mesmo em habitos socialmente aceitos ou
rejeitados como fumo, alcoolismo ou outras formas de dependéncia quimica. A ndo aceitagdo
da homossexualidade ou da dependéncia quimica € uma solucdo que a prépria familia
encontra para remeter-se a idealizacdo do mundo familiar transformado numa referéncia
positiva, para o qual todo o resto € encarado como desvio ou anormalidade. A aceitagdo €, por
sua vez, uma forma de resignacdo das familias que atribuem a “vontade de Deus” ou a um
destino previamente selado. No caso dos jovens pesquisados, pude observar que sdo poucos
os que encaram, de fato, tais situacdes vividas tanto pelos familiares como por eles mesmos.
O alcoolismo e a drogadicdo sdo dois problemas que afetam suas relacdes familiares, afetivas
e os demais aspectos da vida social, mas sd@o pouco focalizados em seus depoimentos.

Ainda contestando o olhar idealizador e naturalizador da familia, Soares et al (2003)
discutem o tema da “desestruturacdo familiar”. Esta forma preconceituosa de classificar as
familias, especialmente as familias pobres, tende a reportar-se aos arranjos familiares
desqualificando o papel que cada sujeito desempenha no seio da familia. Nas familias
chefiadas por mulheres, a autoridade paterna desloca-se para o filho mais velho. O mesmo
ocorre no papel feminino. Caso a mae-esposa-dona-de-casa esteja impossibilitada de exercé-
lo, desloca-se para outras mulheres da familia, de fora ou dentro da unidade doméstica
(SARTIL 1996).

Estes novos arranjos reinstituem o valor social e simbdlico da familia na vida social.
Nela os jovens desfrutam o sentimento de pertenca, de seguranca afetiva e emocional tdo
fortemente descrito em seus depoimentos. Nela, os jovens organizam suas biografias,
restabelecem vinculos. Ainda que marcadas pela precariedade, por sucessivos rompimentos,
perdas e mesmo situacOes de violéncia doméstica, as redes familiares tém uma presenca

efetiva na constituic@o identitaria juvenil.
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Os jovens em seus “novos” arranjos familiares

A independéncia familiar e a composi¢cao de novos nicleos familiares sio um caminho
tracado social e culturalmente. Em que pesem as dificuldades financeiras e a instabilidade
emocional que as escolhas acarretem, principalmente quando estas “escolhas” sdo forcadas e
antecipadas por uma gravidez precoce ou indesejada; as expectativas, tanto dos jovens como
de suas redes familiares e do seu entorno sdo de que em algum momento da vida adulta
construam suas proprias referéncias familiares. De fato, esta realidade que recai sobre 20% da
populacdo juvenil brasileira na faixa etdria de 15 a 24 anos tem seus elementos
diferenciadores'’. Abramo (2005) salienta que o casamento ¢ uma realidade de maiores
proporg¢des para as mulheres. Em consonancia com estes dados, em nossa pesquisa quatro dos

onze jovens pesquisados sdo casados. Destes, trés sao mulheres.

Pais (1993) sugere que, em fun¢do deste aspecto cultural, o problema do desemprego
interfere sensivelmente na independéncia familiar masculina e feminina. Em geral, as jovens
véem-se empurradas ao casamento e A maternidade. E que no caso das mulheres, além da
inser¢do laboral ndo ser “o critério”, sua func¢do na hierarquia familiar estd mais relacionada a
casa, 2 maternidade e ao cuidado dos filhos. E “normal” que as mulheres abdiquem do
trabalho e dos estudos para cuidar da casa e dos filhos, como se observa no depoimento de

Simone.

Depois, no outro ano eu comecei a estudar e sai de novo... E ai no outro eu comecei a
estudar e sai de novo e ai foi logo quando eu engravidei do D., quando eu tava com
dezessete anos. Eu ndo estudei quando eu engravidei do D... Eu ndo tava estudando
naquele ano! Ai, quando o D. tinha uns trés meses que eu comecei a estudar de novo,
$O que ai com esse negocio de amamentacdo e eu tinha medo de deixar ele sozinho...
E acabava que a minha mde trabalhava e ele ficava com a minha irmd e a minha irmd
tinha 10 anos... Entdo deixar um bebé com uma menina de 10 anos ndo dad! Ai, eu sai
da escola e parei... Al, eu so fui estudar de novo quando o D. jd tinha uns 6 anos!
(Simone)

Algumas resistem a esta imposicdo familiar e social e sonham outros destinos: a
realizagcdo pelo trabalho, pelos estudos... Mas no fim, o que lhes sucede € o matrimonio, a

gravidez reiteradamente ndo planejada, protelando para mais tarde o cuidado de si. Em sua

7 Decerto que hé outros componentes na relagio entre independéncia da familia de origem e constituicio de um
novo nicleo familiar. Abramo (2005) ressalta que a situagdo juvenil se diferencia ao se analisarem as condi¢des
de renda e escolaridade: apenas 10% dos jovens com ensino superior sdo casados, enquanto isto se sucede com
43% dos que tém ensino fundamental incompleto (quarta série). Estes dados informam a probabilidade de que o
casamento seja um fator de interrupcdo nos estudos, como ocorreu com Simone. Quanto a renda, somente 5%
dos jovens com renda mais alta (acima de dez saldrios minimos) sdo casados, contra 30% dos joens com renda
mais baixa (menos de um saldrio minimo) que j4 t€m seus nucleos familiares.
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ultima entrevista, Sandra me contou que estava gravida. Disse que agora a familia estava
contente, pois ela era a unica sem filhos. A mae e as irmas estavam j4 inconformadas com a
situac@o. Apesar de feliz, ela sabia que a gravidez nao foi planejada e agora terd que pensar o

que fazer, pois ndo ha espaco na casa para mais uma familia.

Todavia, por suas experiéncias culturais diversas, muitas jovens buscam conciliar os
compromissos familiares (na maioria das vezes, desigualmente distribuidos) as suas demandas
por autonomia, seja pela busca de insercao laboral ou pela escolarizacdo. Em conversas com
Katia e Simone, pudemos confirmar isto. Kétia falava da vontade de estudar, mas que teve
que negociar isto com o parceiro, ao ponto de optar pelo supletivo mesmo querendo fazer o

ensino regular.

Minha dificuldade maior em aprendizado foi quando eu cheguei aqui né, acho que
devido ao supletivo mesmo, acho que se eu tivesse feito o ano normal... primeiro,
segundo e terceiro, os trés anos, eu teria aprendido mais. S6 que como eu tava num
relacionamento, pensava em ter filho e pensava em trabalhar, eu falei... Quanto mais
rdapido for o meu estudo, mais tempo vai me sobrar pra mim trabalhar e pra mim
cuidar da minha familia né, pelo fato de ter filho... E ai, acabou nem compensando né!
Antes eu tivesse estudado um ano, dois anos e trés anos, eu acho que eu teria
aprendido mais, seria mais satisfatorio pra mim. (Kétia)

Melucci (2004) explica que a passagem da monarquia masculina para uma diarquia
também cria um equilibrio instavel nas relacdes de poder. No momento em que as mulheres
assumem seus pontos de vista e reivindicam sua legitimidade cultural, tornando visivel a
diferenca, hd uma sobrecarga emocional no ambito da vida conjugal. Também Simone conta
que deixou de trabalhar para cuidar da casa e da familia. Mas, quando comecou a participar de

movimentos sociais e decidiu retomar os estudos, teve dificuldades com o primeiro marido.

Quando eu parei de trabalhar eu fiquei um tempo em casa, pro meu marido tava
maravilhoso. Eu fiquei em casa, cuidando do menino, da casa, pintando minhas
telas... pra ele tava maravilhoso. Eu sé participava de algumas reunioes. Ai eu
comecei a participar de alguns encontros, fui pra Brasilia, ai veio o Forum Social
Mundial, o PMMR... ai o homem jd td atacado e doido pra arrumar um trabalho pra

mim. (Simone)

As jovens pesquisadas transformam estas escolhas e dificuldades em retalhos do
patchwork em que se tornardo suas identidades. Enquanto contava de sua separacdo, da
decisd@ao em deixar o filho sob a guarda do pai, Kétia o fazia sem nenhuma negatividade ou
angustia. Analisava sua situacdo pessoal, as necessidades de cuidados especiais que seu filho

demandava e mostrava-se satisfeita com o resultado de tudo que viveu. Ao falar do convite de
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seus pais para retornar a convivéncia com a familia de origem, ela foi enfatica:

[...] pra mim, ir pra morar na casa dos meus pais, pra mim depender deles é muito
dificil. Mesmo que eu arrume um emprego, o saldrio de ld é minimo, é muito pouco...
Dd pra sobreviver, porque se vocé ndo pagar aluguel, o que vocé tirar é pra vocé se
alimentar... Dd, mas eu acho que eu ndo tenho mais pique ndo, eu ndo tenho mais...
Ficar morando na casa do meu pai e da minha mde, eu acho que ndo vira mais. Eu
gosto da minha liberdade, da minha privacidade, da minha independéncia. Eu moro
aqui sozinha, “de vez em nunca” o meu namorado vem aqui... Eu vou mais no bar
dele do que ele vem aqui. Eu gosto dessa independéncia! [...] Eu gosto assim de
liberdade. As vezes eu sinto falta, as vezes eu sinto uma caréncia, um vazio assim, mas
eu gosto assim, eu gosto de viver assim... Gosto da minha liberdade, de fazer as coisas
na hora que eu quero... Se eu quiser fazer comida eu faco, se eu quiser arrumar a
casa eu arrumo... (risos). E muito bom! Entdo, hoje eu me sinto tdo liberta, eu me
sinto tdo livre, eu me sinto tdo... Sabe? Eu posso dizer assim, que tem muita coisa que
falta, mas eu me considero uma pessoa feliz... Eu consegui alcangcar a minha
liberdade, a minha independéncia... Eu consegui me manter, sem precisar que alguém
me mantenha! Eu consegui minha independéncia... E eu me considero uma vitoriosa!
Eu acho que falta muita coisa ainda... Que eu ainda quero, que eu ainda busco... Mas
hoje, eu me sinto feliz do jeito que eu estou! Passo por alguns sufocos, algumas
dificuldades, mas todo mundo passa, né! (risos)... Nao tem como! (Katia)

Nesta cultura de género que reserva aos homens a vida publica e as mulheres o mundo
privado e familiar (SARTIL, 1996), os jovens sentem que sua autoridade € fundada no papel de

provedor. E o trabalho que define sua capacidade de constituir familia:

E assim: a familia ndo fica falando assim: “Vocé tem que estudar, vocé tem que
terminar e tentar fazer uma faculdade... tenta, pelo menos...” vocé ndo ouve isso...
ndo € isso que vocé ouve... vocé ouve que vai construir familia, vai ser pedo em algum
lugar... que vocé vai arrumar emprego, mulher, vai ter trés filhos pra dar os netinhos
pra mde... eu também ndo me lembro até hoje de um dia que eu pensei em fazer
faculdade... nem um minuto. (Marcelo)

Porém, em contraposicdo a estes valores, hd no universo masculino juvenil as
tentativas de ultrapassar os limites da dominagdo masculina. E o lugar onde os jovens
experimentam isso € em seus nucleos familiares. Nao querer ser como os “outros homens”
(referindo-se ao machismo) e ndo querer que ocorra com os filhos ou com os irmados a
experiéncia que lhes sucedeu leva os jovens pesquisados a encarar a paternidade de maneira
mais responsavel e afetivamente mais presencial. Claudio, com os filhos e Jodo com o irmao e
sobrinhos sdo dois exemplos de quem inverte a negatividade da auséncia paterna ou de uma
figura masculina. Quanto a Cldudio, percebe-se mesmo que encara a paternidade como um
projeto de vida, uma realizacdo pessoal, tanto na convivéncia, em que pude observar uma

dedicagdo aos filhos que nao se manifesta como a superagdo de um trauma quanto pelo relato
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de sua ex-companheira que, na impossibilidade de cuidar do filho, optou por deixa-lo com o
pai.
Da relacdo entre Jodo e o irmdo cagula s6 fomos saber na segunda entrevista

individual. Quando perguntei o que mais desejava naquele momento, ele argumentou:

-

E, agora eu to pensando em trabalhar, ter um emprego fixo, saber que todo més vou
ser remunerado e que no més que vem eu vou ser remunerado... Ndo dd pra ficar
assim, como voluntdrio so, por exemplo, que chega agora e falam assim... “Olha,
pagamento é so més que vem... beleza?” Isso é ruim... eu tenho minha sobrinha, tenho
meus irmdos e eu gosto de “dar rolé” com eles, eu gosto de tirar um dia de lazer so
com eles, né... Ndao penso em trabalho, ndo penso em nada, so penso neles quando eu
to com eles! (Joao)

Em outro momento da entrevista, quando indaguei pela escolaridade da familia, ele me

falou de um filho. Surpreendida, pedi que explicasse quem era...

Ele ndo é bem meu filho... E adotivo... Eu chamo ele de filho, porque... Ele é meu
irmdo, mas eu chamo ele de filho, porque ele me chama de pai, né! Quando minha
mde faleceu, ele tinha um aninho, dai quem cuidava dele mais era eu que ficava mais
em casa... Meu irmdo trabalhava e tal, ai ele comecou a me chamar de pai... Me
chamou de pai... De pai... De pai... E até hoje eu sou o pai dele! Eu vou na escola, vou
nas reunioes dele... Quando ele td precisando de alguma coisa, eu vou ld e compro
pra ele... Se eu puder, eu compro... Dou um dinheiro pra ele, pras minhas sobrinhas,
afilhada... At eu invisto neles! E é isso que eu quero, investir muito nele! Todo mundo
tem uma pessoa pra investir na vida, eu tenho ele! Quem sabe amanhd ou depois... Eu
recebia trinta reais que ¢é o dinheiro da minha pensdo, eu passei pra ele... O seguro de
vida que era pra mim pegar da mamde eu passei pra ele... Eu ndo quis pegar também,
al passei pra ele também. Entdo, quero juntar umas economias até ele fazer uma
“facul” amanhd ou depois... Qualquer coisa eu vou ld... Eu chego pra olhar os
cadernos... Pego ele e meus outros sobrinhos, olho o caderno... Como que td na
escola... Tem matéria que eu ndo sei... Eu ndo me dou muito bem com estudo... Mas
ele ndo sabe, porque ele sabe que eu terminei, mas ele ndo sabe que eu t6 em “DP”.
Ele ndo sabe por que que eu ndo té na faculdade, porque eu ndo falo isso. Mas
amanhd ou depois se ele me cobrar e falar assim pra mim: “Porque vocé ndo fez uma
faculdade ainda?” Tomara que ele nunca chegue a fazer isso, porque se ele falar, eu
vou ter que falar pra ele, né? (Joao)

Ao constatar a positividade destes depoimentos, ndo pretendemos anular as angustias
vividas por estes jovens. A auséncia paterna reflete-se em suas trajetdrias biogrificas. Tanto
elas quanto eles ressentem-se disto. Até mesmo quando dizem “ndo conheg¢o e ndo quero
conhecer”, como Eugénia ao ser indagada sobre o pai. Conhecer o pai foi, para alguns deles,
uma experiéncia traumdtica e dolorosa. Seja pelos problemas de alcoolismo, violéncia

doméstica ou, simplesmente, de abandono, para a maioria dos jovens pesquisados, a figura
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paterna é carregada de mal-estar.

Marcelo: Sempre foi daqui de Sdo Paulo. S6 o meu pai que é do Piaui. So que
também mora ld. Separaram, eu era crianga.

Licinia: E ele voltou para o Piaui?

Marcelo: Depois de um tempo ele voltou.

Licinia:  E vocé ndo teve mais contato com ele?

Marcelo: Tive quando eu fui preso, e ele veio aqui pra me ver.

Licinia: A#h, ele veio te visitar?

Marcelo: Ele veio uma vez, quando eu sai. E ele tava fazendo uns tratamentos ai, e
ndo conseguiu... Conseguir, ele conseguiu, mas ndo foi, voltou a beber.
Marcou o dia da consulta depois de trés meses, minha mde falou: “Vocé
pode visitar seu filho”, e ele foi mas ai.... Ele voltou a beber, e jd quis
agredir minha mde também de novo, e tal, entdo minha mde falou... Ligou
para o irmdo dele, que mora ld em Santo Amaro, e falou: “Vem buscar,
que num td dando ndo”. Ai ele nem fez o tratamento, e foi embora. Al
voltou para o Piaui.

E com isto, a mde ocupa um lugar central na vida destes jovens. A figura materna ou
sua auséncia opode frontalmente os processos de construcdo identitdria juvenis. O
reconhecimento de si passa pela figura materna. Principalmente nas composi¢des familiares
em que os filhos sdo de diferentes relacionamentos, a mae é uma referéncia identitaria, tanto
para o jovem como para a unidade familiar. Como afirma Sarti (2004), a familia ndo se define
“[...] pelos individuos unidos por lagos bioldgicos, mas pelos significantes que criam os elos
de sentido nas relagdes, sem os quais essas relagdes se esfacelam, precisamente pela perda, ou
pela inexisténcia, de sentido. Se os lagos bioldgicos unem as familias é porque sdo, em si,
significantes”. (p.121)

Eugénia, Diana, Jodo e Marcos perderam a mae quando criangas e dizem o quanto isto
os coloca numa posi¢do diversa dos outros jovens. Eles sdo os que perderam a referéncia de
unidade familiar e viram-se obrigados, mais que os outros, a tomar-se como referéncias
familiares para si e para os irmaos mais novos:

O que nos aproxima sdo nossas historias semelhantes... sei ld, no caso dela (Diana), e

eu que perdemos a mde cedo, a Mariana porque comecou a trabalhar também na

mesma faixa etdria que a gente... a historia que nos vivemos nos une e a gente é

diferente na forma como cada um pegou isso pra si, como cada um absorveu esta
historia. (Eugénia)

Uma das coisas que me marcaram muito foi a perda da minha mde. Eu tinha 8 anos
de idade quando eu perdi a minha mde... e assim pela pouca idade, eu me sentia
ainda tdo apegada a ela e veio aquilo tudo... ela faleceu e meu pai comecou a beber.
E ai minha irmda mais velha casou e foi embora, foi viver a vida dela. E ai em todo
canto que eu ficava eu comecava a chorar, porque eu precisava de colo e ai com isso,
eu fui ficando velha mais rdpido... porque com a perda da minha mde, o meu pai e eu
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tinha dois irmdos pequenos, precisava cuidar deles porque tinha que levar eles pra
escola. S6 pensava nisso, sabe? Que se eu ndo cuidasse deles, quem ia cuidar? Meu
pai tava so “no caneco” e era a gente pela gente. Porque assim, minha irmd casada
ndo vinha muito em casa, porque também ela tinha a vida dela, tinha filhos também.
Mas a gente ficava, eu e meus irmdos pequenos ficava meio jogado e com isso a gente
amadureceu mais rdpido, eu e minha irmd... minha irmd tem 19 anos agora. E eu
achei legal essa parte de amadurecer mais rdpido, a gente aprende muito. (Diana)

Assumir a fun¢do materna é, como disse Diana, “amadurecer mais rapido”, ser jovem
precocemente, entrar na vida adulta sem tempo de viver a infincia. E evidente que uma
crianca nunca deixa de ser crianca, ainda que trabalhe ou cuide dos irmdos, mas as
responsabilidades do trabalho e da casa restringem sua liberdade de viver plenamente a
infancia. As preocupacdes com o sustento da familia e o sofrimento da mae, como afirmam
Marcelo e Cida, ou mesmo com os irmados que estdo sOs e desprotegidos, como salientam Jodo
e Diana, quebram ndo somente o ritmo de estudos, mas também alteram os processos de
constitui¢do identitdrias. E que, nestas condi¢des, a crianca ja se depara com a exigéncia de
desempenhar papéis diversificados: ser o irmado, a irma, o estudante e ser também o pai, a
mae, o provedor, a provedora. Precisar de afeto e seguranca e esforcar-se por transmiti-los aos

outros. Estar desprovido de recursos materiais e, a0 mesmo tempo, ser arrimo de familia.

Al se vocé tem estrutura, por exemplo, na questdo da escola em especifico, se vocé tem
uma estrutura de familia ajuda, mas eu ndo tive. E depois da morte, por exemplo, da
minha mde, ai despencou tudo, porque era cada um por si e que nem o proprio meu
irmdo falou com a gente quando ele veio do hospital, que era cada um por si agora, e
a gente era crianca, ndo tinha... Entdo assim a gente ja comecou dai jd a pensar...
“Po, e agora?”... E era eu por mim! Entdo assim, eu ndo tinha escolha... Ou eu
trabalhava ou estudava! (Eugénia)

Para estas criangas-juvenilizadas, a construc¢ao da identidade ocorre diferentemente em
relacdo a seus pares. Eles sdo os jovens que experimentam mais profunda e mais
precocemente a perda e a incerteza. Mais profundamente porque j4 nascem destituidos dos
recursos materiais necessarios a viver dignamente e, em muitos casos, a perda da mae
representa a perda do “sustento” familiar. Isto foi explicitado por todos os jovens que estavam
nestas condi¢des. A made era, sendo a Unica, uma importante fonte de renda familiar.
Experimentam precocemente a incerteza porque comeg¢am ji na infancia a perguntar-se:

“Quem sou? O que quero ser? O que vou fazer?”

Ha sutis diferencas entre “escolher” sua familia, constituir novos vinculos por meio do
casamento e ver-se “obrigado” a assumir “do dia pra noite” a funcio paterna ou materna para

os irmdos mais novos. Como se observa, os jovens que experimentam as situagdes de perda
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(morte da mae ou pai) distinguem-se dos que querem entrar na vida adulta pela constituicao

de seus proprios nucleos familiares.

Nossas observacdes levam a supor que, neste grupo juvenil, alguns esteredtipos se
acentuam, outros se dissipam nas contingéncias da estrutura social contemporanea ou frente
as expectativas que os jovens constroem sobre si mesmos. Neste sentido, ficam marcados
alguns dos fatores familiares que interferem na conformacdo das juventudes, as dispares
situagdes que fazem jovens de um mesmo grupo social viverem diversamente a condicao
juvenil. A discussdo sobre as relacdes entre os jovens e suas redes familiares ndo se esgota
aqui. H4 outros elementos a serem evidenciados quando nos reportamos aos vinculos

construidos com a familia de origem em relacdo aos processos educativos escolares.

4.1.3 Os jovens por suas redes de sociabilidade

Mas depois quando eu fiz 16, 17 anos comegou a cair a ficha, mas foi de uma vez. Al
foi aquela mudanca radical que eu tava vivendo coisas e tive que mudar, se eu
acreditava numa coisa e eu comegava a questionar e de repente mudava pra outra. E
ai em trés anos foi uma revolucdo dentro de mim. Eu me sinto uma outra pessoa, eu
agradeco tudo que eu vivi ld atrds, as bobeiras, as risadas, mas agora eu vejo que foi
muito produtivo, eu aprendi muito com aquilo. Acho que agora eu té6 comecando a me
entender, a ter o meu espago, os meus pensamentos, a entender o lado das minhas
irmds, eu comego a aprender mais com os meus grupos... porque eu ndo tenho um
grupo so, eu tenho vdrios grupos e com cada um deles eu aprendo uma coisa
diferente... tem os mais adultos, os da luta, os mais confusos que tudo e agora eu fico
olhando como se fossem vitrines e consigo captar um pouco daquilo e ter o meu jeito.
Agora ndo é mais assim: “Nossa, que legal!”... qualquer coisa pra mim era bom, mas
depois que eu fiz 17 anos, ficou diferente... depois que eu fiz 17 anos eu amadureci de
um jeito que ficou tudo mais fdcil. Me aceitar como mulher ficou mais fdcil... a
relacdo em casa foi ficando mais fdcil... falar o que eu penso também ficou mais
fdcil... eu era uma pessoa muito fechada. Agora eu consigo aceitar que o que ela
pensa é legal, mas o que eu penso também é legal. (Sandra)

De multipertencimentos, afirma Gilberto Velho (2006), assim se constroem as
identidades juvenis. O processo de constru¢do das identidades juvenis “[...] decorre no
tempo, é dindmico, transforma-se e se dd em multiplos contextos socioculturais e niveis da
realidade” (p.193). Velho continua dizendo que estas diferenciadas experiéncias tém valores,
pesos e significados especificos que precisam ser analisados sob os pontos de vista e visdes de

mundo dos jovens imersos em suas diversas categorias sociais.

Segundo Attias-Dontuf (1996), os jovens afirmam sua existéncia coletiva por meio de

seus agregados sociais. A socializacdo fora do ambiente familiar, a formagao de grupos que
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partilham referéncias comuns tem se tornado um fértil territério de criacao cultural que tende
a difundir-se e infiltrar-se na cultura de massa. Estes grupos culturais podem ou ndo estar na
origem dos movimentos sociais ou constituir simplesmente formas especificas de acdo, de

contestacdo e de expressao juvenis capazes de influenciar a sociedade.

Melucci (2001b), Pais (1993), Carrano (2003), Sposito (2005), Reguillo (2002) sao
alguns dos autores que discutem as formas de agrupamentos juvenis, privilegiando nestas
andlises a dimensdo intragrupal e os elementos que tensionam a estruturagdo grupal.
Convencidos de que os engajamentos em grupos sdo modos particulares e multiplos de
experimentar o mundo e ndo somente de contraposi¢cdo a légica dominante, estes autores se
debrucam para compreender os ritmos, espacos e as dindmicas particulares que configuram a

percep¢ao de mundo dos jovens que participam das redes de sociabilidade.

Eu vim pro PMMR ndo pra passear... eu gosto de passear, mas eu vim no PMMR com
aquela garra de construir um mundo diferente do que tava sendo pra mim, porque eu
Jjd tinha passado por aquilo de ser crianga. Eu tinha um outro pensamento de vim pro
PMMR, porque tinha assim a questdo de ser adolescente e eu vejo o PMMR como
essa possibilidade de fazer as coisas que a gente gosta, que adolescente gosta. Entdo,
quando a gente tinha o grupo de danga e a gente vinha apresentar aqui no PMMR eu
achava legal. (Mariana)

Dentre as formas de agrupamento vivenciadas pelos jovens pesquisados, é essencial
destacar aquela que tornou possivel a realizacdo desta pesquisa e que aparece no depoimento
de Mariana, a participacdo em projetos. Novaes (2005) refere-se a estes pertencimentos

© e . . . . 138 . . .
grupais “categorizando-os em dois grupos: jovens de projeto ~ e jovens de periferia.
“Jovens de projeto” sdo o publico-alvo de programas governamentais e nao-

governamentais'” de tamanhos e objetivos bem diferenciados que atuam na promocdo da

% Sem a pretensdo de “enquadrar” nestas duas categorias as diversificadas formas de agrupamento juvenis,
Novaes (2005) destaca que a iniciativa de Organizacdes Nao Governamentais, funda¢des empresariais e dos
governos, em instituir programas e projeto sociais diferencia os jovens de um mesmo segmento, como também
contribui para a supressdo de certas marcas da exclusdo social. Todavia, a autora ressalta que, ao tomar como
parametro o Estatuto da Crianga e do Adolescente, as politicas publicas deixam de fora a juventude brasileira,
uma vez que os programas limitam-se a faixa etdria dos 17 anos.

139 Foi no marco dos anos 1980-90, com o esgotamento do Estado de Bem Estar Social, o aumento do
desemprego estrutural e o inchaco das periferias frente ao aprofundamento da desigualdade s6cio-econdmica,
que emergiu uma forte mobilizagdo da sociedade civil organizada pela defesa dos direitos humanos e sociais.
Esta relacdo de parceria entre sociedade civil organizada e Estado contribui fortemente para a expansio
qualitativa e quantitativa do Terceiro Setor. As ONGs agora, juntando-se as Fundacdes e Instituicdes
Empresariais, Associagdes Comunitdrias e Entidades Assistenciais e Filantropicas, assumem a funcdo de
executoras dos projetos sociais, tarefa anteriormente destinada ao Estado. Este, por sua vez, passa a fungdo de
provedor dos recursos que serdo repassados a estas instituicdes. O que consideramos importante destacar é que,
ndo obstante o cardter politico e transformador dos movimentos sociais, o Estado hoje transfere, ou pelo menos,
divide com as Organiza¢des Ndo Governamentais, a responsabilidade em promover a equidade social. Para
Dagnino (2002), se, de um lado, os anos 1990 possibilitaram a ampliacdo da democracia e a participagdo popular
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equidade social, no empoderamento de grupos excluidos do sistema. Pautados numa
perspectiva de inclusdo social, estes projetos contribuem para a supressao de certas marcas da
exclusdo, pois o aumento da escolaridade, a capacitacdo profissional, a inser¢do laboral, a
consciéncia étnica, de género e a focalizagdo no pertencimento comunitdrio sdo alguns dos
aspectos sobre os quais incidem seus objetivos.

Efetivamente, a acdo educativa e formativa do PMMR, bem como de outros projetos
citados pelos jovens durante a pesquisa, manifesta seus resultados na vida social e na
constituicdo identitdria destes sujeitos. Eugénia ¢ um exemplo de quem teve, num momento
crucial de sua vida, o apoio dos educadores do Projeto Vida Nova, um projeto ligado a Igreja
Catodlica que atuava nas periferias de Sao Bernardo do Campo e com o qual o PMMR
mantinha parcerias. Estas parcerias ndo eram somente voltadas para a ac@o politica, mas se
dirigiam também para o acompanhamento de criancas e adolescentes que safam dos seus

bairros e ganhavam as ruas da cidade.

Eu tenho umas relacoes ld na vila de amizade que até uns trés anos atrds eu... a gente
saia junto e a gente ia pro samba, a gente ia dangar e a gente fazia um monte de coisa
junto... mas ai eu entrei no PMMR e o PMMR me abriu um monte de porta, eu
comecei a fazer um monte de coisa... eu falo que o PMMR foi a raiz. Mas, estas
minhas amigas tém até hoje o costume de ir pro Fina Flor... onde a gente tinha
costume de ir... elas fazem isso até hoje, ¢ a religido delas. Elas comem o pedacinho
de chocolate delas e vao pro Fina Flor curtir rap, pagode... E eu, tem vezes que me
“dd uns cinco minutos” e eu falo: “Gente, ndo é minha praia, ndo me sinto bem”.
Mas quando eu vejo eles me dd aquela instiga de ir junto.... Mas ai vocé olha assim e
fala: “Nossa, meu, eu ndo curto mais nada que rola aqui. Se a galera for na minha
casa e ouvir as musicas que eu curto”... (Sandra)

Novaes (2005) confirma que € inegdvel a contribuicdo dos projetos na formacao
juvenil. Por intermédio deles, os jovens t€ém acesso a novas formas de sociabilidade e de
integracdo societdria que lhes orientam no presente e possibilitam ampliar as perspectivas de
futuro. As oportunidades de participar de cursos, atividades formativas e eventos sociais, bem
como o simples aprendizado de regras, hdbitos, costumes que circulam nestes diferentes
espacos os diferencia sensivelmente dos outros jovens que habitam o mesmo local.

Ao falar de si e de suas relagdes, Sandra conta como foi sua passagem por diversas
redes grupais e deixa explicito o quanto se diferenciam dos grupos ligados ao PMMR e outros

coletivos sociais:

na politica nacional; de outro, observa-se o surgimento de um “neocorporativismo”, uma vez que as ONGs e os
movimentos sociais deixam de fazer oposicdo ao governo, aliando-se a este na busca de solu¢des para as
questdes coletivas. Portanto, assim como um ganho qualitativo, pode haver também nestas parcerias um
retraimento do Estado em sua esfera de atuacio que precisa ser indagado.
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A minha fase de pagode, gracas a Deus [...] sei ld, em 2000, eu jd estava me
libertando disso né, af foi a época que eu era muito influenciada por essas pessoas, e
eu, tipo, eu era uma fantasiada: andava de salto, de calca, o cabelo [...] Ndo tinha
nada a ver comigo! E eu sabia... Ah, ndo era eu. Nem que fosse internamente comigo,
conversando, eu sempre soube que ndo era eu. Mas ai em meados desses anos assim,
eu fui conseguindo ir pra outros caminhos... Mas teve uma influéncia muito forte...
Foi mais de dois anos assim. |...] Entdo, nessa época mesmo, esse “cara’ pegou, ele
me levou para um curso, em 2000. Ai nesse curso, eu peguei e |...] (risos). Tive
contato com pessoas, assim, que pra mim sdo pessoas importantissimas na minha vida
até hoje. O Cldudio, o Danilo, assim, eles estavam comegcando com aquele
pensamento revoluciondrio, e andavam com as roupas tudo desenhado com umas
bombas... Eles estavam na fase funk [...] Antes, eu tava so convivendo com o pessoal
aqui da vila, fazendo coisas. Eu achava que era legal, porque eu pensava que |[...] Por
mais que eu pensasse que ndo era eu, tinha aquela coisa né, “forcacdo” de barra |...]
“Nossa, td todo mundo indo com aquela camisa, com canga, com o cabelo num sei
qué” [...] E eu sempre achei que era esse. Ah, mas depois que eu comecei a conhecer
outras pessoas, vocé convive com outros pensamentos, essas coisas, ai eu fui aos
pouquinhos acordando. Demorou um pouquinho. Ai, até que eu peguei e [...] Ah,
cansei disso! Af foi a fase que eu peguei e passei pelo reggae, passei pelo funk, passei
pelo rock [...] Ai hoje eu ndo sou nada. (Sandra)

Nao obstante os aspectos positivos destes espacos de atuacdo, de convivéncia e de
participacdo juvenis, Abramo (2003) ressalta que € preciso garantir que estes sejam de
participacdo efetiva e de interlocu¢cdo dos atores juvenis com os diversos atores sociais, sem
incorrer no “aparelhamento” dos jovens por parte deste ou daquele grupo.

A maneira como sdo pautados os objetivos da ac¢do educativa destes projetos pode
levar os jovens ao afastamento de sua comunidade, de suas redes familiares e a uma forma de
questionamento que se volta contra estes mesmos sujeitos. Destaco dois jovens (Claudio e
Jodo) que, em seus depoimentos, relatam o momento de crise pelo qual passavam ao perceber

que “as coisas e as pessoas nas quais acreditam ndo s@o como lhe pareciam ser”.

Conforme exposto anteriormente, no decorrer das entrevistas tivemos um longo
trabalho de “desarmamento” dos jovens no que se refere a tenacidade da formagao politica e
dos argumentos destes sujeitos'*’. Percebemos que ndo havia somente um “discurso para o
outro”, ou seja, ndo € que falavam o que pensavam ser a expectativa da pesquisadora (fato
corriqueiro em entrevistas). Era mais que isso. Era um discurso centrado no ataque a escola, a
educagdo escolar, ao ensino e a educacdo em geral que prevalecia sobre qualquer outro

argumento.

"0 E evidente que tentei cuidar para ndo invalidar seus discursos, pois de fato estes me interessam e, em parte,
compartilho de suas opinides. Mas, a medida que introduzia certos comentdrios de suas proprias falas ou
enfatizava a fala de outros, eram os jovens mesmos que me devolviam novas reflexdes. Também a participacio
num coletivo, as discordancias entre pontos de vista facilitam o aparecimento destes contrapontos.
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Comeco por Claudio que, em sinal de explicita resisténcia, afirmava “odiar” a escola e

expressava sua dificuldade em “aderir” a forma escolar de socializacao.

[...] entdo assim eu tive sempre essa iniciativa de voltar pra escola, mas s6 que a
escola ndo me recebeu com as minhas expectativas. Tem gente que consegue, mas a
escola, principalmente a escola piiblica dos primeiros anos, é muito ruim de entender
as coisas, é muito ruim [...] eu ndo sei [...] E que eu imagino assim: eu tive uma
formacdo através da participagdo em debates de vdrios temas ligados a questdo
social. Quando eu fui procurar a escola, a escola fala totalmente o contrdrio daquilo
que é verdade pra mim, fala totalmente o contrdrio daquilo que eu aprendi, e isso pra
mim é ir contra os meus principios. Al eu penso em colocar o meu pensamento dentro
da sala de aula e isso causa um grande desconforto pros profissionais [...] Eu tenho
uma resisténcia muito grande com relagdo a escola, porque fora dela, vocé vai
participar de algumas discussées da educacdo, das dificuldades que ela td
enfrentando, ai vocé vai se argumentando, vocé vai se enchendo e passando a odiar a
escola. Por exemplo, quem ndo gosta da escola, mas ndo participa de nada, fala que a
escola é chata, mas ndo tem argumento pra ndo gostar. E até se sente bem ld. Agora
nesse caso aqui, a gente se sente mal porque tem um monte de coisas que a gente ndo
concorda e quando comeca a questionar vai desestimulando. Quem td em movimentos
sociais tem mais argumento pra ndo querer td dentro da escola. (Claudio)

Quando nos reencontramos em 2007 para uma segunda entrevista, ele estava tentando
uma vaga para o filho numa das “boas” escolas publicas da cidade e encontrava dificuldades
para conseguir. Havia ainda outras demandas que era uma vaga num centro de atengdo a
criangas portadoras de necessidades especiais e a expectativa de receber atendimento
(aplicagdo de botox) para o filho num centro de saide. Ha dois anos estava numa lista de
espera. Havia sobretudo uma exigéncia de formagdo escolar que pesava sobre ele, uma vez
que a baixa escolaridade era um problema para sua contratagdo como educador social e na

defini¢do do seu saldrio.

Mas hoje assim, eu tenho o pensamento de uma pessoa que criou, que cresceu dentro
de uma proposta de transformacdo social, sendo... E, eu ndo diria um vasilhame pra
informacoes desse tipo, mas adquirindo e absorvendo informacdo e acreditando nas
possibilidades de fazer uma transformagdo social, onde se investisse para um menor
niimero de violéncia, de desigualdade, enfim. E hoje, tendo em vista todas essas
experiéncias e fatos que ocorreram durante esses treze anos, aproximadamente, eu
ndo tenho mais certeza disso, e tenho medo de estar sendo demagogo por estar
defendendo e apontando uma coisa que nem eu mesmo tenho tanta certeza, né? Entdo,
eu lembro exemplos, por exemplo, de pessoas que falavam pra mim: “Noés ndo temos
que ir pra escola privada, nos temos que lutar para que a escola publica tenha a
mesma qualidade!” E um pouco parecida com a miisica de Elis Regina, é... as mesmas
pessoas que me diziam isso, hoje tém seus filhos nas escolas particulares, né? Ou seja,
quando eu falo da miisica da Elis Regina, é a musica que fala sobre nossos idolos...

“[...] Nossos idolos ainda sdo os mesmos, as aparéncias ndo enganam mais.”
(Claudio)
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Nas entrevistas grupais, quando discutiamos a questdo da formacgdo escolar, da
importancia que atribuiam a escola e os significados da escolarizacdo, Joao sempre abordava
a relacdo teoria-prética, ora dizendo que a prética sim € que era importante, ora afirmando que
a escola publica nao proporcionava o conhecimento teérico. Porém, nesta segunda entrevista
individual, Jodo fez vdrias reflexdes, retomou algumas opinides expressadas na entrevista

anterior e disse:

Eu tinha falado uma vez pra vocé, né? Que ndo me interessa a teoria, me interessa a
prdtica. S6 que se vocé tem a prdtica e ndo tem a teoria, como é que vocé vai entrar
no mercado de trabalho, principalmente na drea social hoje, né? Hoje é possivel... Eu
tenho a visdo que é possivel ver isso no estudo. [...] E eu particularmente, quero
terminar meus estudos e quero fazer uma faculdade, mas ndo pra ganhar dinheiro,
quero fazer uma faculdade pra poder ter uma formagcdo académica... Pra mim poder
fazer a teoria mais fundo, ir mais a fundo na teoria... Na prdtica eu sei que é a
educagdo social, mas eu quero saber a teoria da educagdo social, né? [...] E, a gente
fala, questiona e questiona a escola, que ela oferece coisas ruins... Algumas coisas
sdo ruins, mas ela oferece a teoria, né? O camarada que falar que a escola ndo
oferece teoria, é mentira, td mentindo... Vocé aprende a ler sozinho? Acho dificil se
ndo for pra escola, né?... Vocé vai aprender a escrever sozinho? E dificil, tem que ir
pra escola! A escola oferece uma teoria pra vocé, mas tem muitas escolas que é
aquela teoria minima, é pouca teoria, mas é uma teoria... (Joao)

Nao pretendemos avaliar a a¢ao educativa realizada pelas ONGs por intermédio destes
depoimentos. Apenas insistimos que, se de um lado estes espagos fornecem os recursos e
informagdes que promovem o desenvolvimento juvenil, de outro, deslocam para o plano
macropolitico os conflitos que estdo presentes no proprio ato educativo realizado. Existem
ainda as contradi¢des vividas pelos proprios sujeitos que fazem sua prépria leitura, as vezes

romantizada ou idealizada, das informagdes veiculadas nestes espagos e de suas liderangas.

Mas ndo é somente nos projetos, centros de juventude, espacos de convivéncia e
centros de referéncia que os grupos juvenis constroem suas redes de sociabilidade. As redes
de sociabilidade juvenis ndo se restringem e ndo se reduzem aquelas que se formam no

interior ou sob a tutela dos projetos sociais.

Eu gostaria de aprender a entender as coisas, as pessoas. Aprender a brigar pelo
certo, o que € o certo e o errado... A gente aprende essas coisas na rua, no 6nibus, na
praca, com grupos, na escola, na roda de amigos, o tempo inteiro vocé td aprendendo
isso. Nas situacoes que vocé observa, vocé aprende também. (Eugénia)
Contrapondo-se as formas de controle, manipulacdo e exclusdao exercidas pelo
sistema, os jovens buscam experimentar o presente com todas as suas possibilidades e por

isso, se mobilizam em torno de questdes culturais que afetam a identidade pessoal, a vida
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privada, decisdes de reprodugdo, dentre outros. Suas acdes ndo se restringem ao visivel, nem
se alimentam por grandes generalizagdes, mas se fazem por meio de redes subjacentes que
permeiam a vida cotidiana e transcorrem em contextos sociais delimitados (MELUCCI,

2001).

Os jovens pesquisados mantém uma estrutura organizativa bem descrita por Melucci
(2001, 2001a). Quando contatei os jovens do PMMR, observei que estdo, aparentemente,
dispersos em seus coletivos ou envolvidos pelas exigéncias da vida cotidiana. Todavia,
constatei que sdo determinadas agdes ou “problemas politicos” que aglutinam este coletivo.
Dentre essas acdes destacamos: a participacdo no Primeiro Férum Social Mundial (2001), a
Conferéncia Nacional da Juventude (2004), a organizacdo do Acampamento Santo Dias por
ocasiao do desastre ocorrido no Bairro Montanhao (2005), a organizacdo do Bloco Eureca, a
Conferéncia Lidica dos Direitos da Crianca e do Adolescente, realizada todos os anos.

Melucci (2001) informa que os coletivos juvenis tém sua participacdo impulsionada
pelo desejo de experimentar no presente aquilo que pode ser alcangado. Por isso, a acdo deve
ser significativa em si mesma. Deve corresponder a interesses e beneficios para sua
experiéncia direta no espago e no tempo da vida cotidiana. Querem ‘“desfrutar” daquilo que
fazem e ndo importa se a acdo transcorra num bairro, num grupo ou em contextos nacional e
internacional. O objetivo em torno do qual se mobilizam tem um caréter geral, ou seja, toca
um problema que interfere na légica do sistema e pretende uma mudanga politica. No entanto,
a acdo € coerente com o objetivo e ndo tem identificacdo alguma com determinadas
organizacdes. Reconhecem o papel especifico e contam com o apoio dos atores institucionais.
Mas, para estes jovens, a militincia ndo se define pela participagdo numa organizagdo, é uma

caracteristica que o individuo manifesta no coletivo.

A gente aprende a respeitar as diferencas, os direitos dos outros, entrando em contato
com eles. Observando a vida deles. Quando a gente participa de espacos que ficam
discutindo, que tém mais informacoes, a gente tem mais condicoes de aprender e lidar
com temas que sao muito complexos. (Claudio)

As formas de lazer e a experiéncia do tempo juvenil estdo fortemente associadas ao
coletivo. Brenner et al (2005) atestam que os jovens buscam nas formas descomprometidas de
integracao social os meios de consolidar relacionamentos, (re)significar produtos culturais ou

sao simplesmente uma fuga tempordaria da rotina de trabalho e das obrigacdes sociais.

As vezes eu preciso olhar pro mundo e pensar: “Nossa, o mundo continua igual”. As
vezes eu preciso estar ld, ver os meus amigos curtindo funk, axé e pensar: “Sei ld. Vou
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curtir um pouquinho disso”. (Simone)

Neste sentido, desde a prética de atividades esportivas, visitas a parentes, viagens,
encontro com amigos, passeios coletivos, atividades dentro de casa (ouvir musica, assistir
televisdo, descansar), até as atividades culturais, como cinema, teatro, danca etc, sdo formas e
conteidos da ocupagdo do tempo livre que se manifestam na vida juvenil. As varidveis
género, raca/etnia e renda interferem diretamente nas escolhas juvenis, bem como a auséncia

ou oferta de equipamentos culturais nas cidades.

Novaes (2005) chama “jovens de periferia” aqueles que se apropriam de uma
identidade comunitéria construida em torno deste conceito e que os diferencia em relagao aos
jovens dos segmentos médios e altos. Esta diferenciacdo, constituida nos estilos, estéticas,
vinculos sociais e lagos afetivos, € positivada na consolidagdo de movimentos juvenis como o

Hip Hop'*' e nos grupos de funk, dentre outros.

O rap e o funk sdo fendomenos culturais originados em meio aos setores juvenis
urbanos das camadas populares que negam os mecanismos de dominacdo social e étnica.
Segundo Sposito (2005), os jovens das favelas e das periferias ndo fazem destas praticas
coletivas meros aparatos reativos aos processos de marginalizacio e de proscri¢do nos quais
foram confinados. Estas formas de mobilizagcdo cultural constituem, principalmente por meio
da musica e da danga, um campo inovador da cultura de massa e de fortalecimento de suas

identidades.

Sposito (2005) adverte para as aproximagdes generalizantes que insistem no cariter
andmico ou no potencial contestador e rebelde do jovem na esfera publica. Ou mesmo aquelas
andlises nas quais a violéncia ou a situacao de risco, esteredtipos e explicacdes 16gico-causais
encobrem a diversidade da experiéncia coletiva juvenil e sua positividade. No caso das
pesquisas com jovens dos setores populares, hd sempre uma tendéncia a estereotipia ou a

enfocar a situagdo de risco em detrimento do sentido de pertenca, da constru¢do identitdria e

! Magro (2002) explica que sdo muitas as manifestacdes culturais praticadas pelos jovens nas periferias
urbanas. Escolas de samba, blocos carnavalescos, religides afro-brasileiras, grupos de danca afro-culturais,
capoeira, rodas de samba sdo alguns destes. Todavia, a autora destaca o Hip Hop como um movimento que,
progressivamente, ganha forca na periferia urbana e que € desenvolvido principalmente por jovens negros. O Hip
Hop surgiu nos Estados Unidos, no final da década de 1960, reunindo préticas culturais de jovens negros e
latino-americanos dos guetos urbanos norte-americanos. Constitui-se da miisica, o RAP (Rhithm and Poetry), da
danca (break) e da arte pldstica (o grafite). No Brasil, em fins dos anos 1980, este movimento tornou-se para os
jovens da periferia urbana uma forma de mobiliza¢do e conscientiza¢do. Mas € no inicio dos anos 1990 que este
movimento adquire visibilidade tanto dentro do movimento negro, como nos mass media. No artigo
Adolescentes como autores de si proprios: cotidiano, educagdo e o Hip Hop, Magro (2002) descreve a funcdo
educativa deste movimento.
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do protagonismo juvenil ante uma sociedade excludente.

Ao examinar trés tipos de agrupamentos juvenis mexicanos (taggers ou grafiteiros,
punks e os ravers), Reguillo (2002) sugere que estas identidades, situadas na marginalidade
econOmica e simbdlica da sociedade, permitem observar as relagdes existentes entre
identidades culturais, formas de organizacdo e mediacdes cotidianas. Para a autora, de modo
diverso, em menor ou maior grau de formulagdo, estes grupos t€ém aprendido a tomar a

palavra a sua maneira e reapropriar-se dos instrumentos de comunicagao.

Neste cendrio politico e social que se descortina, a autora afirma que convém
perguntar sobre quem estd socializando para a vida, onde estdo os espacos inclusivos que dao
lugar a diversidade, onde sdo gestados os processos articulares que integram a esfera publica
as diversas vozes e esforcos. Isto significa reconhecer a densidade de um tecido social

composto por uma multiplicidade de coletivos juvenis que dinamizam o cotidiano social.

4.2 Eixo longitudinal: Os jovens por suas experiéncias escolares

Um barco no bosque intitula um romance de Paola Mastrocola'*?, que narra a histéria
e a trajetoria escolar de um adolescente italiano pobre, filho de pescadores numa ilha da
Sicilia. Por suas habilidades escolares, a professora de francés do ensino fundamental e a
familia o estimulam a continuar os estudos. Ele e sua mde deixam a ilha e rumam para a casa
de uma tia na cidade de Turim, uma vez que morar na casa de parentes reduziria os custos da
vida na cidade. Este adolescente narra sua trajetoria escolar, descrevendo cenas do cotidiano,
dos percalcos familiares, da “nova vida” numa desconhecida cidade e, com isso, a passagem
do ensino médio ao superior. De um jeito bem humorado, narra as expectativas e os sonhos
que foram, paulatinamente, frustrados por um ensino precarizado e uma escola seletiva. O
sonho de ser reconhecido por seu mérito, pois isto ele tinha, era suplantando pelo
desconhecimento dos mecanismos de ‘“‘sucesso” escolar, das estratégias individuais e
familiares necessarias a um bom desempenho escolar. A cada dia que se passava, ele percebia
que estava num jogo do qual desconhecia as regras. E quando as aprendia, estas se alteravam.
Quanto mais se alteravam as regras do jogo, menos a escola lhe ensinava a jogar. Pior que
isso, a escola, sem explicitd-lo, participava do jogo “[...] em sua atitude evasiva, versatilidade

e volatilidade, na imprevisibilidade desorientadora de seus movimentos, na agilidade de

142 Una barca nel Bosco, romance de Paola Mastrocola, publicado em 2004 pela Editora Ugo Guanda, Parma.
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ilusionista com que escapa das gaiolas mais resistentes e na habilidade com que desafia
expectativas e volta atrds nas suas promessas, quer declaradas sem rodeios ou
engenhosamente insinuadas” (BAUMAN, 2005, p. 59). A tia do adolescente, ao perceber sua
“incapacidade” em lidar com o incompreensivel e complexo conjunto de ritos pedagdgicos
em que se transformou o processo de aprendizagem, diz que o menino assemelha-se a um
barco arrancado do mar e lancado num bosque.

Melucci (1997, 2001, 2001a), Dubet (1994, 1996, 2004) e Bourdieu (1998, 2002)
constituem as bases tedricas para um conjunto de pesquisadores que destacam o lugar
ocupado pela escola na experiéncia social juvenil. Em nossa pesquisa, construimos um
consenso entre estes autores de que os jovens, especialmente aqueles oriundos das camadas
populares, experimentam, nas condicdes estruturais da vida juvenil, as vicissitudes de uma
escolarizacdo que lhes € incontestavelmente necesséria e iluséria. Também confirmam que
outros componentes como género e etnia sdo centrais na configuracdo das oportunidades
escolares. Contudo, pela sua capacidade de desafiar a légica do sistema, os jovens fundam
modos singulares de individuacdo, estratégias de apropria¢do e resisténcia que se expressam
em suas experiéncias escolares.

A proposta analitica de Melucci demarca a constituicdo dos atores juvenis em meio a
complexidade dos sistemas sociais. Bourdieu volta-se para o conhecimento dos novos
mecanismos de reprodugcdo das desigualdades para revelar os mecanismos internos e
microestruturais que definem as oportunidades escolares e Dubet orienta-se para as questdes
mais proximas do mundo escolar para dizer que essa experiéncia dos atores juvenis &
construida sob a forma de estratégias de apropriacdo, de subjetivacdo ou de integracdo ao
universo escolar. Serdo estes os fundamentos de nossa andlise dos significados e sentidos da

experiéncia escolar comunicados pelos jovens.

4.2.1 Experiéncia escolar e constituicao identitaria

Licinia: Mas...como vocé sabia que a escola podia te tirar de uma certa situagdo...
Como é que vocé chegou a essa conclusdo e o que te fazia pensar assim? O
que a escola oferece e o que ela possibilita como chance?... Como ela
poderia te fazer sair dessa situagdo em que vocé se encontrava, pra ter uma
outra visdo da sua vida?

Eugénia: Bom, na época eu achava que era obrigacdo da escola me tirar disso, eu
achava que a escola que tinha que me tirar. Hoje eu ndo sei, eu acho que...
Porque, assim, é diferente por exemplo, da forma que se estd estudando
hoje... Porque cada dia mais td ruim... Mas eu gostava de td ld dentro e eu
acho que eu ia porque eu gostava. Ndo foi porque a escola foi incisiva ou
porque... Era porque eu gostava e porque me dava prazer de td la! Assim,
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era tanto prazer de td ld dentro quanto o de td na rua. Eu também sentia
prazer em estar na rua e ld dentro também, porque ao mesmo tempo que eu
tava ld na rua e que ndo tinha ninguém pra me dar regras, eu precisava da
regra e a escola que me dava isso... Alguns limites, porque eu era muito sem
limites nenhum!

E de alguma forma esses limites que a escola te colocou te ajudaram em
algum momento? E em que momento?

Claro que sim! Imagina... Ndo sei, eu acho que uma pessoa sem limites...
Nao o limite que é imposto... E uma pessoa que ndo tem nada com a vida...
Nao sei... Nem sei imaginar uma pessoa assim sem limites!

Que limites?

Por exemplo, de ser disciplinado com hordrio... Por exemplo, se eu tivesse
na rua, eu ndo tinha nem hordrio pra comer e isso dai é ruim até pra saide,
porque se vocé ndo tem... Assim, eu sabia que tinha hordrio certo pra
comer, tinha hordrio certo pra brincar, tinha hordrio certo pra estudar...
Tinha toda uma regra ali que eu tinha que me enquadrar e era so ali que eu
tinha isso, porque nos outros lugares ndo... Em casa e na rua ndo! Em casa,
nenhuma regra.

Mesmo admitindo que as biografias juvenis ndo se efetuam em circunstancias

determinadas, mas se inscrevem na totalidade da experi€ncia social, insistimos em destacar

depoimentos que sustentam nossa hipdtese de que a escola tem uma marca substantiva na

construcdo das biografias juvenis. Em acordo com Melucci (2001a), atestamos que a escola é

um dos principais contextos nos quais os jovens podem experimentar seus limites e

reconhecé-los na

Eugénia:

Licinia:
Eugénia:

Licinia:
Eugénia:

relacdo com o outro.

Eu ndo me conformava com aquele estilo de vida meu, embora me
fascinasse a sensacdo de liberdade e que eu gostava pra caramba, porque
eu ndo tinha ninguém pra td no meu pé, por exemplo, eu ndo tinha
ninguém pra mandar em mim, na rua eu ndo tinha hordrio, eu ndo tinha
regras. [...] Por exemplo, eu tive vdrios professores que se fosse pra fazer
uma lista, eu conheco todos eles... Eu conhegco cada um e como cada um
teve interferéncia em algum momento... Todos, desde a quinta série... Af,
assim, eu adorava a aula de Educacdo Fisica, mas se eu ndo fosse pra
escola eles ndo deixavam ir ld so pra fazer Educacdo Fisica!

E outros professores ou outras coisas...

Ah, tinha uma que nunca me deu aula... O nome dela é A. e eu tinha panico
dela... Ela nunca me deu aula e acho que era a tinica mulher que tinha
autoridade dentro da escola pra chegar e dar dura em mim era ela!

E ela ndo chegou a ser sua professora?

Nunca me deu aula!

A despeito do seu mau funcionamento e do seu atraso frente aos tempos sociais nos

quais operam 0s

jovens e a sociedade contemporanea, a escola € o Unico contexto no qual

grande parcela da juventude experimenta conjuntamente a experiéncia da passagem a
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4 .

maturidade. Esta oportunidade de transitar para a idade adulta pode ser e é muitas vezes
desperdicada pela escola que, pela homogeneizacdo dos sujeitos, pela indiferenca, pela
obstinac¢do com a rotina, fecha-se para a diversidade.

Para Abrantes (2003), as relacdes estabelecidas com professores e funciondrios da
escola sdo, para os jovens pobres, elos afetivos e efetivos que lhes permitirdo conceber

projetos de vida e serdo determinantes em suas trajetdrias escolares.

Licinia: E vocé acha que de alguma maneira a escola te ajudou a ser essa pessoa
que vocé é hoje? De alguma maneira ela contribuiu?

Eugénia: Sim, porque ali nasceu! Assim, agora eu tenho que agradecer as pessoas
que me perceberam ali e que souberam me trabalhar ali... Eu fui bem
trabalhada, claro né, pelas pessoas... Eu podia ser trabalhada pelo trdfico
de drogas, por exemplo... Hoje eu ia ser uma “puta” de uma traficante e
descolada ainda...

Licinia: E vocé acha de alguma maneira que vocé estar na escola te tirou desse
mundo?

Eugénia: Eu acho que se eu ndo estivesse na escola, era certo pra mim, porque o meu
contato era didrio com isso, embora eu tenha me safado, eu ja me peguei
vdrias vezes levando drogas de um lugar para o outro... Fazendo avidozinho
pros caras... Foram vdrias vezes e em troco de nada... Nem de chocolate ou
de... Sabe, sem no¢do nenhuma... Ndo é a nogcdo dos meninos de hoje que é
mais ligeira... A gente achava que era esperto e que era... Era nada! Entdo
a escola, eu acho que soube me segurar com mais forca que o trdfico de
drogas. Assim dentro da galera ali que saia junto... Uma outra amiga
minha, a Mdrcia, o que salvou ela foi a... foi porque ela foi presal...

Com excecdo dos programas e projetos sociais, os jovens das camadas populares
contam com poucos espacos ‘“‘seguros” onde podem transitar para a vida adulta, onde
aprendem a discernir e compreender o que se passa ao seu redor. Os grupos também atuam na
constituicdo identitdria, mas sdo pares e, como tais, também estdo construindo suas
referéncias. A familia, apesar de sua importancia na introdu¢do de normas, valores e regras,
tende a constituir-se no espago de confronto nesta fase da vida. Os jovens querem distanciar-
se do mundo adulto familiar, mas ndo dos adultos em geral. Melucci (2001a) assevera que os
professores e educadores sociais desfrutam desta liberdade de acdo e podem desempenhar a
funcdo de ouvintes de que tanto necessitam os jovens.

Nao s6 como referéncia socializadora se estabelece a escola. Ela é também uma
institui¢do educativa. No sentido durkheimiano do termo, a escola ndo somente reproduz, mas
produz cultura e a transmite por meio de um sistema de regras que serdo fundamentais na vida
social. Ela ensina ao sujeito que existe algo além daquilo que lhe oferece sua cultura de

origem ou, para aqueles que nascem afinados com a cultura escolar, ela confirma sua
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preponderancia sobre outros modos de vida, em alguns aspectos do cotidiano.

A escola é um mundo paralelo com a vida... Eu acho que ela me deu a oportunidade
de saber e de ver que é possivel ser alguém sim e de entender, por exemplo, eu gosto
da escola embora ndo concorde com o modelo que tem dentro desse sistema, mas é
importante que se passe por ela e foi importante pra mim passar por ela, porque foi
um espago que me ensinou a conviver com as pessoas e a respeitar as pessoas, foi um
espaco que me possibilitou a vontade de querer entender o porqué as pessoas ndo tém
acesso a uma escola boa se a gente teve. (Eugénia)

Para os jovens das camadas populares, a escola € um lugar de aprendizado relacional.
N3ao que os jovens pobres ndo saibam relacionar-se com seu entorno. Mas € justamente ai que
reside a diferenca. Ao sair de seu entorno, de suas redes familiares, comunitarias e grupais, o
jovem depara-se com realidades diversificadas que se pautam em normas, valores e hébitos da
cultura dominante. Abrantes (2005) ressalta que, ao criar ambientes e situacdes de integragcao
social, a escola facilita aos jovens desenvolver identidades construtivas, “[...] marcadas por
uma simbiose entre a valoriza¢do quotidiana e a valoriza¢do no futuro” (p. 112). Estes jovens
possuirdo uma capacidade de integrar-se, confortavelmente, a escola e ao universo juvenil,

pois det€m os recursos para dominar os cédigos de ambos 0s campos.

Licinia: E vocé acha que fez diferenca vocé ter estudado nessas escolas? [referindo-
me as “boas” escolas citadas por Janaina]

Janaina: De repente ndo tanto pro ensino, mas pelas pessoas que vocé convive... na
época que eu fazia o pré eu jda sabia ler, sabia fazer conta de vezes. Nas
escolas que eu estudava, no prezinho, por exemplo, eu era diferente de
algumas criangas, tipo os meus vizinhos, aprendiam a falar palavrdo.
Minha mde nunca liberou... um monte de coisas que vdo se apresentar na
sua educacgdo, né, e isso muda... as professoras no pré que eu estudava eram
muito severas, tipo ndo pode cuspir no chdo... sdo detalhes que vocé leva
pra vida inteira, né... minha mde nunca aceitou falar “bunda” que, por ela
trabalhar num mundo totalmente diferente do que a gente vivia, ela meio
que queria que os filhos dela ndo vivessem a vida de onde ela morava,
queria que tivessem pelo menos uma educagdo...porque ndo muda nada a
pessoa que mora numa periferia e que mora num bairro nobre... mas com
educacdo pode chegar a qualquer lugar, saber falar, saber conversar
direito.

Ao refletir sobre o principio da “igualdade meritocratica de chances” — no qual funda-
se a escola publica francesa —, Dubet (2004) atesta a injusti¢a deste principio que pressupde
um mesmo nivel para todos os sujeitos que adentram a instituicdo escolar. Para ele, os filhos
das camadas populares, quando entram na escola, ja entram na condi¢do de vencidos numa

competicdo que se baseia na desigualdade. Portanto, a eficiéncia da escola ndo reside em
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receber esta clientela, mas em oferecer-lhe uma cultura comum, ou seja, os modos de pensar

fundamentais a insercao na vida social.

Quando vocé estuda vocé comeca a descobrir algumas coisas que s6 quem estuda
sabe. Por exemplo, eu ficava imaginando... tinha um rapaz que eu trabalhava com ele
que ele sabia se tinha encontro mundial de alguma coisa, ele sabia quem ia, de onde
ia sair... e quando eu penso isso ndo é pra mim, é pra tentar socializar, porque ele
sabia de todas as informagdo e sé chegava pra gente a informacdo que interessava
pra ele, a que ndo interessava pra ele, mas interessava pra gente, ndo chegava...
entdo quando vocé é estudante vocé acaba conhecendo, por exemplo, o que é o banco
do povo... de que forma eu posso conseguir algum recurso pra fazer algum trabalho
na comunidade pra isso... entdo tem alguns canais de progresso mesmo... individual e
coletivo... [...] porque o conhecimento tedrico te proporciona algumas coisas que te
fazem com que vocé se comporte de uma forma diferenciada daquelas pessoas que
ndo tém o conhecimento teorico, por exemplo, palavras, jeito de sentar, jeito de
conversar... (Claudio)

Tudo se passa na escola como se, nesta competicdo escolar encarregada de distinguir
0s sujeitos por seus méritos, os jogadores (alunos) tivessem 0s mesmos requisitos e, se nao os
tém, entdo fosse aceitivel e justificivel a produgdo das desigualdades escolares. Tais
requisitos foram traduzidos por Bourdieu (1989) como um habitus de classe que se origina
nas culturas de elite. Cldudio mostra as sutilezas deste tipo de aprendizado que ndo se faz no
meio onde ele vive, mas que se difunde na escola. A condicdo de cidadania estd no acesso
mas, sobretudo, na capacidade de interpretar as informagdes, distingui-las e decidir o que

realmente interessa ao sujeito.

Marcelo: Ah, vocé... Vocé td num ambiente que vocé tem que respeitar os Outros,
vocé tem colegas, vocé ndo tem inimigo ali, vocé... Sabe, vocé pode ser
prestativo, vocé pode ser um colega, um camarada, né, um ombro amigo e
tal e... Como que eu posso dizer? Depois que vocé cresce, vocé vé como
um passa-tempo... depois que eu cresci eu pensava: “Ah, vou pra escola,
num vou ficar na rua”. Entdo me ajudou muito na questdo de pessoa, de
ser pessoa. Do que vocé é, né... o ambiente que vocé td, o qué vocé tem que
fazer, o que vocé tem que pensar, o que que vocé pode falar, entdo me
ajudou muito.

Licinia: Entdo vocé acha que nisso a escola foi importante? Ela te ajudou a
entender o mundo em que vocé vive...

Marcelo: Foi... Isso... Ah, eu ndo to no campo, eu ndo té6 num bar, eu ndo toé na rua
ou na viela jogando bola... Eu t6 na escola. Isso também, minha mde
sempre me ensinou, e isso sempre... eu fui achando isso também dentro da
propria escola, independente de como ela é... O sistema que ela é. Podia
ser a escola mais bagungada, mas eu t6 ali. E melhor na sala do que na
rua. Entdo, na questdo pessoa, me ajudou bastante.

Pais (1993) atenta para as condic¢des sociais dos jovens pobres que, ao chegarem na
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escola, defrontam-se com uma cultura que ndo € a deles. O sucesso escolar depende de uma
capacidade bicultural, caso a escola nao faga este percurso em direcdo ao aluno ou nao haja
alguém na familia que o oriente para tal. Abrantes (2005) fala destes jovens que investem
esforcos significativos no trabalho escolar, mas que pela pouca familiaridade cultural se
debatem “[...] com distancias e constrangimentos que lhes dificultam a progressdo no sistema

de ensino” (p.112).

Eu acho que, assim, quando eu comecei a estudar, quando eu terminei a oitava série
que eu vim aqui pra Sdo Bernardo, que ai eu voltei a estudar depois de dois anos, eu
me senti assim... A cabeca mais aberta, eu senti uma liberdade, eu senti que eu podia
ir mais além, eu podia conseguir mais coisa. Antes era um mundo mais fechado,
parecia que aquilo ndo me pertencia, parece que eu ndo podia chegar até ali
entendeu, depois que eu entrei na escola ndo, eu sentia assim, uma liberdade, sei ld...
Uma energia assim... Muito positiva, eu falei “Eu consigo, eu consigo ir mais além!”
E ¢é o que eu penso até hoje, né, so parei assim, mais pela dificuldade do tempo, é
muito corrido, é muito cansativo... Eu tenho que pegar meu filho, se eu for fazer a
faculdade eu vou pegar ele quando? (Katia)

Bourdieu (2002) enfatiza que o acesso ao ensino médio € vivido pelos jovens pobres
como possibilidade de alterar as condi¢des sociais nas quais estdo imersos. O fato de serem a
primeira geracdo de suas familias a chegar neste nivel de ensino enuncia aspiracdes, cria
expectativas de chegar ao ensino superior e tornar-se médico, psic6logo, advogado, psic6logo
etc... Caminho que, antes da massificagdo do ensino, era naturalmente trilhado pelos poucos

jovens que concluiam o ensino médio.

Porque, por exemplo, quando a gente td na escola... a gente tem esperanca de que o
normal é que termine o colegial e fazer faculdade. A gente ndo vé aquela realidade
crua como vocé vai ter depois, de que vocé ndo pode estudar porque vocé ndo tem
dinheiro... Eu ndo tinha isso na cabegca! Por exemplo, até a oitava série, eu achava
mesmo que... E tinha os professores que estimulavam também e assim, vocé tinha
certeza que quando terminasse o colegial, vocé ia entrar na universidade e que ia ser
automadtico isso, mas isso ndo é... Quando vocé cai no colegial e vé que a coisa é mais
dura e vocé, por exemplo, no colegial eu mudei o hordrio para a noite... Até a oitava
série eu estudava so a tarde, ai eu fui pra noite, era a primeira vez que eu tinha
estudado a noite na minha vida e é muito ruim estudar a noite, porque muda tudo,
parece que vocé jd td crescendo assim de uma forma, agora assim, vocé tem que
pensar em trabalho... (Eugénia)

Contudo, o descompasso entre as aspiragdes criadas pelo sistema escolar e a realidade
dos efeitos e das chances reais estd na base da decepcido e da resisténcia que os jovens

demonstram ter pela escola. Sendo pelas exiguas possibilidades de continuar os estudos, €

porque efetivamente percebem que o que se aprende na escola é uma parte infima do
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conhecimento necessario a vida social e a inser¢ao no mercado de trabalho.

Licinia: Quando vocé fala em sair de cabega erguida, o que vocé quer dizer?

Katia: Ah... Que vocé aprendeu! Vocé sabe que vocé saiu... Sabe assim, vocé sair
assim... Eu sai da escola, do terceiro ano, eu sai de cabegca baixa e falei...
“Caraca”, to tdo feliz porque eu tava na escola, so que eu ndo aprendi
aquilo que eu queria aprender!” Entendeu? Eu ndo sai assim... “Nossa, eu
ndo té preparada... Eu vou arrumar emprego seja onde for, porque eu vou
conseguir!” Mas ndo vou, porque tem as barreiras, eu sei até onde eu posso
ir, eu sei até aonde eu aprendi.... E tem algumas coisas que... Isso aqui eu
posso e isso aqui eu ndo posso, porque isso aqui eu ndo aprendi... Entdo, eu
acho que pro aluno sair de cabeca erguida, ele tem que td consciente que ele
estd realmente preparado... De que ele vai fazer um teste e ele vai passar,
porque ele realmente aprendeu. Eu ndo, eu sai feliz e ao mesmo tempo ndo
feliz... So que assim, eu sai feliz porque eu me senti, assim... Aberta, uma
liberdade, eu sabia até aonde eu podia ir... Mas, assim, eu queria ter saido
muito mais feliz, sabendo que eu poderia ir muito mais longe. Eu queria ter
saido mais preparada pra mim ndo ter essas dificuldades, né, esses limites...
Eu acho que a escola tinha que td preparada assim, para os alunos sairem
mais libertos, mais preparados, mais conscientes, mais felizes, que ai seria
muito mais fdcil vocé chegar ao objetivo seu, née...

Os jovens sabem que a escola deveria conferir-lhes algo que ndo se perde, que nao
pode ser-lhes destituido, porque serd exclusivamente deles: o saber, o conhecimento. E
demonstram saber quais, que tipo de saberes sdo necessarios a sua vida pessoal. Negar-lhes o
conhecimento é mais que lhes negar o acesso ao emprego formal, é deixar-lhes a margem,
impedi-los de conhecer suas habilidades, suas reais competéncias, € destituir-lhes de seus

sonhos.

Quando eu vim pra cd, eu acho que passou uns dois ou trés anos, eu fui fazer um
supletivo, né... Primeiro, segundo e terceiro né, que foi um ano e meio de estudo. E ai
foi nesse supletivo que eu me senti pesada, eu senti dificuldade de aprender, de
conseguir entender o que o professor falava, porque a aula era muito corrida, era
muito resumida e se vocé tivesse divida... A ndo ser que vocé insistisse muito com o
professor, “Olha, t6 com ditvida!” Ai ele ia voltar naquela matéria e ia explicar
novamente. Mas geralmente no supletivo ndo acontece muito isso, né? O professor,
ele tem por obrigacdo de passar aquela matéria, e ele ndo pode td repetindo, né, tanto
é que nas provas... Eu nunca vi prova de vocé fazer uma prova pesquisando no
caderno... Al fica fdcil, né?... Se vocé ndo estudou, entdo vocé vai ld no caderno e
responde as questoes da prova... Muito fdcil, né... E ai vocé ndo sabe de nada, ndo
aprendeu nada (risos). Entdo eu senti pesado assim no supletivo, jd na escola do
Ceard eu consegui aprender muita coisa até a oitava série, né? Mas no supletivo... se
eu falar assim... eu ndo aprendi praticamente nada! Tanto é que uma vez eu fui fazer
uma entrevista na C&A... Morria de vontade de arrumar um emprego na C&A, e ai
eu ndo passei no teste de matemdtica... Passei no de portugués, né?... Tinha algumas
questoes de portugués e redacdo... Passei, mas quando chegou em matemdtica, eram
cinco questoes, a ultima eu ndo consegui fazer, porque era de porcentagem... Isso eu
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tive, a porcentagem, no supletivo, mas eu ndo consegui aprender! Se eu for arrumar
um emprego, se eu for fazer uma entrevista, fazer um teste, eu vou passar na
entrevista... Mas se for no teste, se tiver matemdtica, eu posso ser reprovada, porque
eu ndo sei muita coisa... Subtracdo, divisdo, multiplicacdo eu até sei, mas os cdlculos
mais complexos, mais amplos, mais evoluidos eu jd ndo consigo, eu ja me atrapalho e
eu jd ndo faco nada. (Kétia)

No decorrer da entrevista, quando perguntei sobre as possibilidades de insercao
laboral, Kétia explica que com a escolarizacdo adquirida é muito dificil acessar uma vaga e
explica o porqué, detalhando este episédio. E nestes resultados que se encontra revelada a
crueldade do sistema escolar e da “dissimulada” e contraditéria igualdade de chances.
Segundo Dubet (2004), este principio democrético associado as novas formas de seletividade
escolar coloca em pé de igualdade jovens que vivem situacdes desiguais. Numa perversa
tradugdo da ética protestante — na qual a liberdade do individuo € sua prépria condenagdo —,

os vencidos devem assumir eles mesmos as causas € as conseqiiéncias de seu fracasso.

[...] A escola tem que ter professor que se preocupe com o aluno, que ensine de
verdade, né? Que ndo vai so passar a matéria, dar as costas e vai embora... Buscar o
aluno, ver qual a dificuldade dele, o que td acontecendo... Enfim, pra que o aluno
realmente saia da escola com a cabega erguida de que entrou e aprendeu e que agora
€ sO ir além e desenvolver aquilo que ele aprendeu. O que eu espero da escola é isso...
Eu espero que o meu “voltar” seja melhor do que eu tinha antes, né... Espero que seja
melhor! (Katia)

A escola que eu t6 nunca foi um ensino bom, mas no colegial mudou bastante. As
aulas assim... sabe quando vocé td ld numa aula e fala: “O que é que td
acontecendo?” O professor passa uma matéria hoje e, quando na aula que vem é a
aula dele, ele jda passa outra e jd passa prova sabe... é coisa que ndo dd pra vocé
pegar, tem que se matar pra fazer. Ndo tem a explicacdo correta e quando é correcdo
ele corrige o negocio que ele passou e se entendeu, entendeu, quem ndo entendeu,
beleza... E muito isso. Eles conseguem fazer com que a gente ndo goste da escola.
(Diana)

Ao subjetivar a experiéncia escolar, os jovens dimensionam bem o que isto significa.
Sentir-se a altura dos outros. Sair da escola de cabeca erguida, aprender mesmo, prestar um
vestibular para uma universidade ptblica ao invés de “ler as questdes de um exame da

14355

FUVEST como se estivesse lendo grego e poder competir no mercado de trabalho.

Aprender historia, geografia, matematica, aprender a fazer regra de trés simples e composta, a

' Refiro-me a uma declaragio de Janaina num dos encontros com o grupo. Conversavamos sobre a experiéncia
que tiveram com a preparagdo para o vestibular, através do Educafro, e os jovens narravam suas dificuldades em
repassar conteidos curriculares que nunca tinham estudado. Mas o que considerei mais notdvel foi a expressao
angustiada e decepcionada de Janaina ao relatar os dias de exame. Dizia-me que, quando pegou a prova, sentiu-
se como alguém que nunca tinha ido a escola, pois desconhecia uma infinidade de contetidos abordados.
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resolver questdes de geometria, resolver uma expressdo numérica, aprender a ler num
diciondrio, a falar e escrever corretamente, habituar-se a leitura... sdo alguns dos
conhecimentos citados pelos jovens que eles acreditam que deveriam ser aprendidos durante a

escolarizagdo.

E quando mudou pra outra [professora] de literatura, foi a minha melhor professora
de literatura que eu tive, e essa foi a professora que eu mais odiei... Detestava
mesmo... [...] Mas era a melhor no sentido de... Mas no sentido de marcagdo cerrada
demais, exigente demais... E aquela idéia que ela levava a gente pra todos os teatros
de Sdo Paulo, que a gente conheceu foi ela que levou a gente, ela amava aquilo que
ela fazia, ela amava a literatura e achava que a gente tinha que gostar também. E ela
sabia que eu gostava de escrever pra caramba, de ler, e entdo a cobranga era ao
quadrado, sabe, de querer estimular eu, mas a forca mesmo... Ai, as vezes eu escrevia
um negocio e jogava ld na frente e ela achava que era muito desperdicio pra nada.
Ela catava as coisas que eu escrevia e tudo, e fez um bloco assim... Corrigiu tudinho e
foi falando de como era aquilo que eu escrevia...[...] E eu, pra te ser sincera, so fui
entender ela quando eu sai, quando eu terminei... Eu fiz o segundo ano e terceiro ano
com ela, e eu so fui entender ela quando eu terminei. Nesse sentido dessa cobranga,
de entender essa cobranca, por que ela me cobrou... Ela ndo queria saber de nada,
ela queria que eu fosse bem. E tanto é que hoje, assim que eu aprendi a entender, a
ler, a literatura em si eu ndo gostava, so que ela praticamente me obrigava a ler
porque sendo eu ia mal... Comecei a ler literatura, comecei a entender o processo
literdrio do Brasil, essas coisas assim... E ai foi ela, ela que entendeu o que eu
escrevia... Ela me fez entender as coisas que eu escrevo... Eu escrevia por escrever, e
teatro, por exemplo, era um saco. Na Augusta, no Ruth Escobar, era muito bonito ld...
Assim, a primeira vez que a gente foi...O trajeto de ir até ld foi a coisa melhor, s6 que
ld dentro... Aquele povo tudo... So que ali ela tava no lugar dela... E a gente ndo
conhecia esse lado... S0 que todo més, duas vezes por més, a gente ia pra teatro e a
gente comecou a entender o teatro, como que assistia uma pe¢a. No inicio, até o jeito
da gente sentar era muito... Porque o povo ld era tudo sentadinho, a gente ndo, a
gente se espalhava... (Eugénia)

A interiorizacdo e a individualizacdo da experiéncia de fracasso escolar ndo sdo, atesta
Dubet (1996), a simples perda de um emprego ou o fracasso de um projeto, mas um veredicto
a partir do qual o jovem precisara reorganizar a percepc¢ao de si. Por isso, uma escola menos
injusta deve ser util a aprendizagem de conhecimentos, a integragdo social dos alunos e a
formar os sujeitos de uma sociedade tanto democritica quanto soliddria. Para além do
conhecimento, das competéncias e da utilidade social dos diplomas, o bem particular que a

7z

escola produz € “[...] la formation des individus comme sujets capables de maitriser leur vie,

de construire leurs capacités subjectives de confiance en soi et de confiance en autrui”'**

(DUBET, 2004, p.74) O mais importante sdo os beneficios que a experiéncia escolar traz para

144 «[..] a formagdo dos individuos como sujeitos capazes de exercer o dominio sobre sua vida, de construir suas

capacidades subjetivas de confianca em si e no outro” (DUBET, 2004, p.74, tradugdo nossa).
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a formacao do individuo e € sobre este aspecto que a escola deve intervir.
4.2.2 Entre apropriacao e recusa: uma relaciao instrumental

Se vocé vai procurar... Que nem agora, eu to procurando trabalho mesmo, eu quero
algo que me dé uma renda fixa e tal... Enquanto eu ndo trabalho com o que eu quero...
Todos os lugares exigem o ensino médio por exemplo, entdo abre, né? Td ld no meu
curriculo... Segundo grau completo! Eu tenho como comprovar meu curriculo escolar
sabe... Eu ndo tenho problema com isso, tipo... Mas, agora eu t6 vendo que tem
lugares que eu vou que... “Ah, eles exigem ensino médio! Ainda bem que eu tenho”. E
dd um certo alivio, ainda bem que eu tenho, porque ai é uma coisa a mais pra vocé,
assim, jd ajuda. Tem pessoas que falam: “Ah, ld vocé vai conseguir, porque vocé tem
o ensino médio!” E a primeira pergunta que fazem! (Sandra)

Embora conscientes de que a certificacdo escolar ndo lhes assegura a entrada imediata
no mercado de trabalho, os jovens sabem que € preciso concluir o ensino médio para “ser um
virtual candidato” ao trabalho formal. E se mobilizam para isso. Mas, no fundo, nao acreditam
— ou fingem ndo acreditar — no valor do diploma. Dubet (1996) assinala que para estes jovens
a escola tem, objetivamente, pouca ou nenhuma utilidade, tanto do ponto de vista intelectual
quanto das gratificacdes que trariam o sucesso escolar. Comportam-se medianamente frente

aos estudos e evitam construir projetos de vida associados a eles.

Mas o que eu quero é terminar meu estudo logo. Ultimamente é tanta cobranga que
tem hora que eu penso até besteira... em largar tudo pra ld. Quando eu falo em
terminar logo, eu penso em terminar o ensino médio... porque hoje em dia vocé ndo
consegue nada sem os estudos... mas eu penso em terminar pra procurar uma coisa
logo pra fazer... terminar logo pra... talvez fazer algum cursinho, de gragca ou pago e
trabalhar pra ajudar minha familia porque tda complicado, até mesmo pra eu morar,
td complicado. (Marcos)

Também pelas condi¢des de vida, do ensino e porque ndo vislumbram muitas

utilidades para os estudos, a acdo estratégica destes jovens resume-se a obtencdo do diploma.

A educagdo seria, teoricamente, conhecimento. E a pressdo de vocé sempre aprender
mais é uma coisa que existe hoje. Se vocé ndo se forma, vocé ndo estd preparado pro
mercado de trabalho. E eu sei que, se eu ndo tiver trabalho, eu ndo vou conseguir dar
comida pros meus filhos. Parece que tem uma onda magnética que sempre nos coloca
em situacoes de vulnerabilidade. (Claudio)

Bonal et al. (2005) informam que estes sujeitos constroem expectativas que
prefiguram um futuro laboral préximo das ocupacdes da classe operdria. Poucos vislumbram
processos de ruptura das trajetérias de classe de suas familias. A adesdo a escola ocorre no

sentido de atender estritamente as exigéncias escolares. Ou, como afirma Claudio, atender as
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burocracias:

Do ponto de vista de que se torna mais fdcil, por exemplo, sempre tem um
questionamento que pra ser contratado pro trabalho, hoje em dia, o argumento pra
dizer que vocé ndo tem carteira assinada no trabalho é por conta que ndo tem
escolaridade. Eu consigo desenvolver, com muita dificuldade, o trabalho que era dado
a duas pessoas formadas e hoje eu sou pago pra fazer isso, mas pelo fato de ndo ter o
diploma eu ndo sou registrado. Entdo tem algumas burocracias ai que é necessdrio
que vocé tenha um documento que comprove que vocé falou inglés... ai o pessoal
aceita, caso contrdrio ndo. (Claudio)

Eu percebi essa necessidade da escola quando a gente foi convidado pra trabalhar no
Movimento Social que exigiu o ensino médio. Embora a gente soubesse que fosse
capaz de fazer o trabalho, eles exigiam o ensino médio completo sendo ndo podia
trabalhar. Cada vez mais eu entendo isso, que ndo adianta dizer que hoje ndo é
importante, que é. E nesse detalhezinho ai que vai pegar. Ele vio dizer: “Sei que vocé
é capaz de desenvolver um trabalho social, so que a gente exige isso de vocé”.
(Eugénia)

Mas eu pensava... Pra qué teoria se vocé tem uma prdtica muito grande, vocé tem
uma prdtica maravilhosa, eu ndo uso a teoria, eu uso a prdtica. Mas hoje, eu penso
nisso, hoje vocé é obrigado... tem que ter a teoria. Eu tenho a prdtica, mas sem a
teoria... [...] Eu acho que... Eu poderia ter dado mais “sangue” na escola, né, num
dei... hoje eu sei que eu preciso do estudo... Eu tinha falado uma vez pra vocé que...
Ndo me interessa a teoria, me interessa a prdtica. SO que se vocé tem a prdtica e ndo
tem a teoria, como é que vocé vai entrar no mercado de trabalho, principalmente na
drea social hoje, né? Hoje ndo é possivel... (Joao)

Dubet (1994) nomeia novos liceanos estes jovens que estdo no centro das tensoes
geradas pela massificacdo do ensino. Porque alcangaram o ensino médio, sentem-se a altura
dos demais jovens, porém sabem que fizeram seus estudos em péssimas condi¢des, nas

escolas menos prestigiadas, o que reduz suas chances de projetar um futuro profissional ou

académico. Estudam ou estudaram para evitar o fracasso escolar e a exclusdo social.

Ah, eu queria sim ficar na escola, ter tempo pra leitura, pra usar o computador... mas
essa escola que eu t6 agora eu ndo gostaria de estar nela ndo. Eu gostaria de estar
numa escola, mas ndo é essa ndo... Eu sei que existe essa escola que eu gostaria de
estudar nela, mas eu ndo conheco ndo... E sempre a mesma rotina... eu sé to nessa
escola porque eu preciso terminar mesmo e pegar o diploma... (Diana)

Minha opinido é quase a mesma dela porque a gente estuda na mesma escola... entdo
eu sei que escola realmente ndo é muito boa... mas eu gosto de estudar e queria ter
mais tempo pra me dedicar mais. Acho que falta um incentivo da gente cobrar da
escola um ensino de qualidade... porque se a escola td ruim é porque também a gente
ndo abre a boca pra cobrar. Entdo, a culpa acaba sendo nossa também. (Katia)

E este jeito de fazer ensino para os jovens pobres que Bourdieu (1998) diz ser uma
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forma de exclusdo abrandada por praticas “[...] continuas, graduais e imperceptiveis,
despercebidas tanto por aqueles que a exercem como por aqueles que sdo suas vitimas”
(p.222). De certo modo, para os jovens que possuem um capital cultural condizente com a
escola, estd claro que as escolhas decisivas para a vida escolar sdo feitas muito antes de entrar
no ensino médio e que, com isso, o destino escolar € selado cada vez mais cedo.

Mas os jovens das camadas populares entram na escola sem saber como e o qué fazer

para potencializar seus estudos:

Licinia: E vocé quando fez vestibular, como te veio a idéia de fazer psicologia...

Janaina: Eu ndo sei... eu nem tinha pensado em prestar psicologia na verdade... foi
por falta de opcdo... porque a gente tinha que escolher, seguir uma
carreira... assim, a gente que é pobre e ndo pode ficar pulando de galho em
galho... foi o curso que eu achei que mais combinava comigo... mas na
mesma época eu vi que “Ah, ndo é muito a minha caral!!!”. Ai, como eu so
prestei FUVEST, dai nem tentei mais nada...

Para a maioria dos jovens, € somente o adiamento de um fracasso relativo que sera

experimentado na conclusao do ensino médio:

Eu amo a escola e se eu pudesse td estudando eu estudaria, porque eu gosto muito de
estudar. Eu nunca gostei de faltar na escola. Eu acho que a escola era pra mim
prioridade absoluta. Se eu pudesse estudar eu continuaria estudando. O meu amigo
vai comegar agora a estudar no colégio Anchieta. Ele vai fazer Pedagogia e eu ia
fazer Letras. Eu até falei: “Ndo tenho inveja de ninguém, mas té6 com inveja de vocé
agora, porque vocé comeg¢ou a estudar e eu ndo”. Eu tenho que esperar mais um
pouquinho. Tenho que andar na batida do Jo. (Mariana)

Em certos didlogos, observo o vazio e a inconsisténcia de um discurso que, se sabe, na
prética ndo condiz com a realidade. Bourdieu (1998) alega que este trabalho de mé-fé operado
pelo sistema de ensino constitui para os jovens das camadas populares e suas familias um tipo

de exclusdo mais estigmatizante e mais total que era no passado.

[...] mais estigmatizante, na medida em que, aparentemente, tiveram sua
“chance” e na medida em que a defini¢do da identidade social tende a ser
feita, de forma cada vez mais completa, pela institui¢do escolar; e mais total,
na medida em que uma parte cada vez maior de postos no mercado de
trabalho estd reservada, por direito, e ocupada, de fato, pelos detentores,
cada vez mais numerosos, de um diploma (o que explica que o fracasso
escolar seja vivido, cada vez mais acentuadamente, como uma catdstrofe, até
nos meios populares) (BOURDIEU, 1998, p.221).

Joao: [...]1 O bom do estudo é isso! E que abre espaco pra vocé pra vdrios lugares
né, pra vdrios setores!
Licinia: Tipo... Que setores? A escola abre espagos pra que setores?
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Jodo:  Ah, pra vdrios! Tipo pra maioria dos setores, né! Tudo que é dependente do
seu conhecimento, vocé consegue trabalho e vocé consegue ganhar
dinheiro, né? Se vocé estuda, vocé consegue um trabalho e vocé pode
ganhar o seu dinheiro.

Mas nem mesmo a farsa que se desenrola no ambiente escolar é suficiente para que
todos acreditem no potencial transformador do ensino. A medida que experimentam o mal-
estar, um misto de fracasso e de indignacdo toma corpo na relacdo dos jovens com a escola.
Acrescente-se a isto o fato de que, quanto mais velhos, mais estes sujeitos estdo entranhados

numa cultura juvenil que lhes afasta das formas escolares.

Eu, particularmente, queria que fosse demagogia, mas eu odeio a escola. Qualquer
motivo pra eu faltar, pra eu parar de estudar. Esse fato pra mim é um pesadelo. O fato
de ir pra escola... ndo é que eu tenho relacoes desagraddveis. Eu consigo fazer boas
amizades com os alunos com uma facilidade incrivel. Também os diretores. Com
quem eu ndo tenho contato de ensino, eu tenho uma relacdo super agraddvel, mas
com o professor... Eu acho que é assim... vocé se dedica quando tem motivo. Um
motivo agraddvel pra estar na escola. Eu sei que tenho que estudar pra ter um
diploma e esse é um motivo, mas ndo é um motivo agraddvel. Eu odeio a escola. Eu
detesto a escola. Jd tentei trés vezes e tranquei. Vai fazer nove meses em agosto e ela
falou que eu ndo posso trancar mais. Eu vou fazer assim, vou continuar pagando e
ndo vou fazer. [...] o que me deixa assim é que eu ndo quero aprender o que a escola
vai falar... eu ndo quero aprender. Eu vou pra ld todos os dias, eu sento na cadeira e
se eu for, vou de walkman. Por qué? Porque eu ndo me submeto a ir numa sala de
aula e perceber que a maior parte do que td acontecendo ali eu sou contra e ficar
calado apenas pelo diploma. (Claudio)

Bonal et al (2005) dizem que esta atitude anti-escola manifestada pelos jovens nao
indica uma falta de consciéncia da légica de funcionamento da instituicao e até que ponto suas
atitudes prejudicam a si mesmos. A capacidade de autocritica chega ao ponto de refletirem
acerca de suas dificuldades na infancia, na adolescéncia, da falta de esforco, de ndo
aproveitarem as oportunidades e até consideram que é possivel aprender algum tipo de

conhecimento util na escola.

Hoje eu vejo que as pessoas que eu conheci e que tiveram oportunidade de estudar
conseguiram ir mais além do que eu... na questdo financeira, de amizade, de conhecer
outros lugares, outras pessoas, de ter outras experiéncias e isto deveria servir como
motiva¢do pra mim voltar pra escola, mas eu ndo consigo me manter na escola,
porque esse poder critico que eu tenho me afasta... (Claudio)

Pais (1993) confirma que, pela dificuldade em se adaptarem ao sistema formal da
escola, os jovens desenvolvem téticas, planos de afronta a tudo o que representa a ordem.

Fugir da escola, quebrar vidros e janelas, estourar bombas sdo alguns das formas de
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racionalizar o insucesso escolar e de recusar sua logica.

Joao: Eu acho que eu perdi muito por ndo ter dado valor ao estudo... Hoje tenho
consciéncia de que perdi muito por ndo dar valor ao estudo e ai hoje eu sinto
falta, pelas oportunidades que me apareceram antigamente.

Licinia: Que oportunidades, por exemplo, que apareciam?

Joao:  Que eu ganhei uma bolsa... Eu jogava handebol e ai eu ganhei uma bolsa pra
estudar numa escola particular, jogar pela escola particular e ai que eu
acabei ndo aproveitando essa oportunidade, por conta de que... Na minha
casa era uma bagunca, ai eu ficava com aquela questdo na cabeca... “Pd, um
bando de playboy aqui, tdo me vendo tudo diferente e tal”... Ai, era tudo mais
e eu, né, ficava sozinho... Ai zuavam muito. Ai, no susto sai da escola, por
conta de badernagem... E acho que hoje se eu tivesse aproveitado essa
oportunidade de td numa escola particular, eu acho que hoje eu estaria...
quem sabe fazendo uma faculdade.

Licinia: Entdo, vocé chegou a entrar nessa escola?

Jodo: Cheguei a entrar, mas num fiquei muito tempo ndo... Entrei e rapidinho sai!

Licinia: Era em que série?

Joao:  Eu tinha uns dezessete anos... Dezessete ou dezesseis, por ai... Faz tempo!

Acho que se eu fiquei seis meses foi muito, eu acho que eu ndo fiquei mais ndo...

Nossa, eu era terrivel! Nossa Senhora, eu era doido... Jogava bomba na escola...

Queria catar fruta no pomar, porque queria mostrar pros meninos que eles era

playboy, né... Po, dois playboy né... Que culpa eles tém, né, de ter condicdo financeira

melhor que a minha, né, ele ndo pediu pra vir ao mundo! Mas a minha questdo era
pensar assim, né... Ele é playboy e eu sou favelado, né?

Por sua capacidade reflexiva, o jovem neutraliza o discurso dominante na escola de
que a escolarizagdao aumenta as chances de insercao laboral e de mobilidade social. Bonal et al
(2005) comentam que os jovens sabem que sdo falsas as vias de diferenciacdo educativa

previstas pelo sistema e nao acreditam que a especializac¢do va alterar sua origem social.

Eu sou totalmente contrdrio de vocé obrigar a uma pessoa que vai trabalhar como
faxineiro de ter o segundo grau. E progresso pra ele, é um degrau que ele tem que
passar pra chegar a faculdade? Sim, mas teria que ser facultativo... ele poderia optar
por outra coisa... [...] Mas, quando vocé vai no primeiro dia de aula, a mulher fala:
“Hoje em dia, se vocés ndo tiverem o primeiro grau, vocés ndo conseguem emprego
nem de faxineiro”. Ai, vocé vai pra escola com vdrias expectativas, ai, vocé ouvir a
professora dizer que se vocé ndo vai pra escola vocé ndo pode trabalhar nem de
faxineiro é foda, né?... Mas a escola puiblica, ela ensina a obedecer. Sdo vdrios os
exemplos que sdo usados na escola puiblica, que diz o seguinte... principalmente no
EJA, que é o programa... E EJA... Eu esqueci a sigla, mas é um programa estadual de
aprendizado dos jovens e adultos né, e eles... Os exemplos que sdo usados pelos
professores é o seguinte... Quando eles vdo passar algum problema, algum trabalho,
eles sempre usam isso: “Olha, quando vocés forem... Vocés precisam aprender isso,
porque quando vocés forem prestar algum concurso, quando vocés forem responder
algum questiondrio, quando vocés forem fazer alguma entrevista de emprego, vocés
tém que saber isso!” Entdo, a escola se resume no seguinte: “Vocé tem que aprender
isso, porque a empresa precisa que vocé saiba isso”! E a escola ndo é pra preparar
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para o mercado de trabalho, pelo menos esse é o meu ponto de vista. (Claudio)

Dubet (1996) corrobora dizendo que esta recusa a escola é uma arte de sobrevivéncia
ou mesmo uma modalidade de adaptacdo. Um modo de proteger a personalidade. A
indiferenca a escola reverte para ela mesma as patologias invisiveis que institui. Essa cisao
entre a vida juvenil e a vida escolar € tdo profunda que os jovens ndo se sentem ‘“‘alunos,
estudantes”, nem a tempo parcial. E, sem nenhuma referéncia ao trabalho escolar, a escola é

vivida mais como um espago de sociabilidade:

O bom da escola é o seguinte... Quer ver... pra vocé fazer amizade, comprar livros,
né... Se divertir um pouco. E é onde vocé vé pessoas diferentes, conhece pessoas
diferentes, né, constroi coisas diferentes... Que vocé se encontra com pessoas que a
gente ndo conhece... Conhece hoje, ai faz uma amizade firme e que a amizade amanhd

pode virar um casamento, pode virar um parentesco e pode virar um emprego, né... A

escola hoje, o bom é isso... Vocé conhece pessoas novas! Acho que é isso, porque a

questdo de ensino é muito pouca! (Jodo)

A trajetoria escolar dos jovens pesquisados assemelha-se ao que tem sido apontado por

L. . 145 . . - .

varios pesquisadores . Em diferentes formas de categorizacdo, estes autores informam que
na experiéncia escolar juvenil ndo existem perfis antagdnicos, mas distintas maneiras de senti-
la e de vivencid-la. Como analisado anteriormente, Dubet (1994, 1996) sustenta que, na
hierarquia da experiéncia escolar dos jovens franceses, pode-se entrever os verdadeiros, os
bons, 0s novos e os estudantes que investem na profissionalizacdo. Pais (1993) ressalta que,
entre os jovens portugueses, o envolvimento com a escola ocorre num processo de
contestacdo, negociacdo, resisténcia e acomodacdo. Se de um lado ha aqueles jovens que
desfrutam da aprendizagem escolar, de outro esti um grupo juvenil para o qual a
escolarizacdo resume-se a certificagdo. H4 ainda os que valorizam a convivéncia e a
sociabilidade, depois o diploma e, por ultimo, a instru¢io. Um quarto grupo sdo os
insatisfeitos, os que nao encontram na experiéncia escolar um modo de realizacio nem
pessoal, nem profissional.

Bonal et al (2005) pesquisaram estudantes secundaristas da regido metropolitana de
Barcelona e analisaram as trajetdrias escolares juvenis na confluéncia de trés importantes
espacos de pertencimento: escola, 6cio (lazer) e familia. No cruzamento das entrevistas e
observacgdes, constatam que as experiéncias juvenis os distinguem em quatro grupos. Os

(19~

alunos com “€xito” escolar s@o os que manifestam uma relacdo de continuidade e equilibrio

145 Dubet (1994, 1996); Pais (1993); Bonal et al (2005) e Abrantes (2003), dentre outros. O trabalho deste tltimo
constituiu nossa referéncia na estruturacdo deste capitulo analitico, como foi descrito no segundo capitulo.
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entre 0s espagos e tém um aproveitamento escolar acima da média; os medianos (ou alunos
regulares) sdo aqueles que atendem as estritas € minimas exigéncias escolares; os dissociados
s30 0s que se comportam na escola como “peixes fora d’dgua” e os resistentes manifestam
atitudes de recusa a escola, afirmando-a como obriga¢do ou como espacgo de repressao.

Observamos ainda, nestes distintos modos de vivéncia escolar, que os jovens nao
radicam suas posicdes nesta ou naquela estratégia. H4 os que vivem neste espago do entre,
recusam mas sabem que, efetivamente, nao tém para onde ir se ndo buscarem a certificagao.
Todavia, explicitam sua recusa em estar na escola, “sentar-se num banco escolar”, fazer o
ensino regular ainda que este seja “melhor” do que os supletivos, as reclassificacdes ou outras
alternativas encontradas pelo sistema de ensino para desqualificar o ensino.

H4 os que acreditam na escola e se apropriam da experiéncia escolar em suas
trajetdrias biograficas. Mesmo que saibam dos problemas estruturais que a escola enfrenta,
dos interesses politico-econdmicos que subjazem as estratégias governamentais; ainda que
localizem sabiamente as responsabilidades de cada um dos atores, inclusive eles mesmos,
alguns jovens véem na escola algo mais que uma institui¢do reprodutora das desigualdades
sociais, fadada ao fracasso. A escola €, para eles, um lugar de pertencimento sdcio-cultural,
um espago de constru¢do individual e coletiva. A cultura que se produz na escola lhes

pertence, de fato e por direito.
4.2.3 Entre o sonho e a realidade: os jovens e as vicissitudes da massificaciao do ensino

[...] quando eu trabalhei na feira, o japonesinho filho da dona da barraca tinha a
minha idade e ele estudava no Abaco e eu na publica. E ai, enquanto eu tinha que
acordar quatro da manhd e trabalhar e depois, a noite, estudar, ele estudava de
manhd e ficava o dia inteiro na escola. Ai td a diferenca... os pais tiveram condi¢cdo
financeira pra liberar ele deste tempo pra ele so estudar... a tarefa dele neste
momento era so estudar e ele fez isso e a gente ndo... quando chega um certo tempo
na escola, vocé opta: ou trabalha ou estuda. E é o que td acontecendo, a maioria por
necessidade trabalha e vai abandonando o estudo. A educacdo, que deveria ser
prioridade, td sempre no segundo plano, porque sempre a necessidade do trabalho td
em primeiro lugar. Ai eu falo assim, da educacdo elitizada que eu falo é isso.
(Eugénia)

No ensaio L’école des chances: qu’est — ce qu’une école juste?, Dubet (2004) fala da
importancia de construir uma escola o mais justa possivel e isto s6 pode ser conseguido com
“um pouco de coragem politica e social”’. Defende que, em sua fun¢do educativa, a escola
deve redimensionar o principio da igualdade de chances. Contrariando o modelo
meritocratico, o socidlogo sugere que a escola desenvolva a igualdade distributiva de chances,

que consiste em dar mais aos que tém menos, de modo a atenuar os efeitos brutais da
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competi¢do escolar. Dar mais significa possibilitar aos mais pobres real acesso ao sistema de
ensino e as informacdes que ali circulam, desenvolver nos alunos a capacidade de orientar
suas escolhas pessoais e profissionais em direc¢do as ofertas educacionais.

As proposi¢oes de Dubet (2004) opdem-se frontalmente ao discurso da igualdade
democratica do sistema de ensino que esbarra nos condicionantes estruturais da pratica
educativa, nos dispositivos sociais e culturais que a escola produz no seu interior. O
equipamento escolar, para o qual adentram os jovens, ndo teria nada de inadequado nao fosse
esta espécie de diapasdao que cria para modular as experiéncias dos sujeitos. Com a
massificacdo do ensino, o mito da meritocracia escolar toma uma forma cada vez mais
perversa na escolarizacdo dos jovens das camadas populares, pois a escola destinada aos

pobres reproduz a precariedade das condi¢des sociais destes sujeitos.

Katia: E mais complicado, porque assim... No supletivo, ele passa a matéria, mas se
vocé ndo entendeu, é dificil dele repetir a matéria de novo! E uma hoje e
amanhd é outra, ou dependendo da matéria, se o contetido for grande, em
dois dias eles passam a mesma matéria, mas se for um conteiido menor eles
passam e quem ndo entendeu, ndo entendeu! O problema é mais a atencdo do
aluno pra pegar na primeira explicagdo. [...] As vezes, eu acho que vale mais
fazer um ano todo, né... Porque ai a gente fala... “Ah, é rapidinho o
supletivo!” [...] Eu comecei o ano passado e peguei meio ano pra fazer o
primeiro, segundo e terceiro e é rapidinho... Mas ai vocé tem que ver de caso
em caso, porque vocé tem pegar de vocé mesmo e estudar alguma coisa que
vocé ndo entendeu na sala e que o professor ndo tentou explicar, vocé vai
estudando em casa e tentando entender aquela matéria!

Licinia: E vocé acha que é muito diferente?

Katia: FEu acho que sim, na minha opinido sim, porque como eu falei, eu estudei ld
no Ceard eu consegui aprender muita coisa porque eu estudei de ano em ano
entendeu... Primeira, segunda, terceira série, quarta série, foi o ano todo,
entdo a gente consegue aprender mais. Agora, supletivo, ndo, a matéria é
mais corrida, é resumida... Entdo, eu acho que isso “quebra as nossas
pernas” quando a gente precisa de uma oportunidade de mercado de
trabalho, vai fazer um treinamento, uma entrevista, as vezes vocé ndo sabe
nem se pronunciar, nem se colocar, nem falar o portugués correto né, e ai
dificulta muito né, entdo é mais pra frente que a gente vai ver a dificuldade
(risos).

Katia tem a exata nocdo do que significa sua escolarizacdo e neste didlogo sua
experiéncia anterior de “estudar regularmente” o regime seriado e esta nova experiéncia
escolar de supléncia. Ela parece nos falar de distintos processos de aprendizagem e de
diferentes propostas educacionais. Um que pretendia a gradativa conformacdo de
determinados tipos de sujeitos para um determinado tipo de sociedade. Todavia, este projeto

de sociedade que produzia sujeitos também produzia saberes e os oferecia aqueles que
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estavam na escola.

Supletivo, ensino noturno, ciclos de progressao continuada, programas de correcio de
fluxo, recuperacdo de ciclos, reclassificacdo sdo as recorrentes transmutacdes que a cada
reforma vao dissimulando a exclusdo das camadas populares do acesso ao conhecimento e,
concomitantemente, promovendo sua inclusdo nos sistemas de ensino. Os professores
“fingem que ensinam”, porque destes também foram retiradas as reais fun¢des no projeto
educativo; e os alunos “fingem que aprendem”, uma vez que a nota e a certificagdo escolar

passam a ser os critérios definidores da aprendizagem.

Eu “brochei” ontem, quando eu cheguei na escola... E eu jd sei disso, eu jd sabia, mas
€ triste vocé pensar assim... A professora virou e falou assim... “Olha, vocés sabem,
né, que ndo reprova!”... Entdo, assim, eles vao empurrar o seu filho!... “Ah, ele ndo
sabe ler? Nao tem problema, a gente empurra pra sexta série!”... Mas ai tudo bem, a
gente empurra pra proxima, ai quando chegar ld na oitava que ele é barrado! Ai ele
vai ficar parado na oitava, at isso vai ser um problema muito grande pro adolescente
e acho que pra escola também, mas jd td uma coisa tdo feia de empurra pra frente,
que eu sou muito mais de... “Ah, td ruim? Entdo vocé reprova e faz tudo de novo!” ...
Isso que eu acho que td muito ld atrds e que este governo deveria analisar! Eles ndo
estdo analisando... Eles ndo estdo nem ai, né? So querem ganhar o dinheiro deles, é
um povo... Tem pessoas que num sabem nem ler direito e isso é muito triste! (Simone)
A massificacio do ensino e as reformas subseqiientes estabeleceram uma
democratizacdo quantitativa que é, de fato, segregativa, pois os mecanismos de selecao
escolar operam agora durante os estudos. Os jovens pobres ndo somente chegam a escola em
condig¢des desiguais, mas a desigualdade vai se acumulando no decorrer dos estudos e o aluno

fica a mercé de seu proprio esfor¢o, de sua prépria capacidade de aprendizagem.

[...] al eu falava: “O, professora, ndo to conseguindo acompanhar...” Ela dizia: “Faz

a prova...” ai, dia de prova... todo mundo colava, eu colava de uma menina direto...

ainda bem eu nem cheguei nestes catetos... eu parei em expressdao numérica, joguei

meu caderno fora... (Marcelo)

Freitas (2002) analisa este processo de internalizacdo da exclusdo que consiste nas
politicas educacionais em consonancia com as exigéncias do sistema capitalista. Ao
intensificar a precarizacdo das condi¢cdes de vida e de trabalho, o sistema institui mecanismos
para o gerenciamento das tensdes que lhe sdo inerentes. A tese de Freitas € que a educagdo
cumpre seu papel reprodutor das desigualdades sociais. A inclusdao-excludente encoberta pelo
acesso a escola transmutou a exclusdo escolar objetiva em exclusdo escolar subjetiva e esta €,
por sua vez, interiorizada pelas condi¢des objetivas de cada classe na sociedade. Ou, como

salienta Simone:
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Na educacgdo, antes, a escola piiblica era otima, mas com o tempo foi mudando. Ela
foi incluindo cada vez mais, mas ao mesmo tempo excluindo, pois essa é na verdade
uma inclusdo falsa. Pois vocé se forma pra conseguir um emprego pior. E o governo
agora td financiando o ensino superior, mas so os mais baratos, para os pobres, ndo
aqueles de dia inteiro que sdo mais caros, e o pobre tem que trabalhar e ndo tem
tempo de seguir esses cursos. Sua escolha fica limitada, sdo cursos que nos deixam na
mesma situacdo. Eles pagam seu curso, mas ndo pagam pro pobre sobreviver.

(Simone)

Freitas (2002) assinala que, ao invés da reprovacao, repeténcia ou da evasao, a escola é
agora controlada em seu conteido e método. Se a classe trabalhadora exigia mais
escolarizacao, eis a resposta. Porém nao é, de fato, para as exigéncias dos movimentos sociais
e da classe trabalhadora que os sinos dobram. E para o processo de reestruturagdo produtiva
que necessita de um mercado com jovens cada vez mais escolarizados. O unico objetivo da
inclusdo é a manutenc¢ao da exclusao, ou seja, integrar os sujeitos a este tipo de sociedade.

Duschatzky e Corea (2002) insinuam que a escola de massas produz a expulsdo. A
exclusdo, para as autoras, tem a ver com um estado (estar fora da ordem social) em que se
encontra o sujeito. A expulsdo social € o equivalente do estado de exclusdo e daquilo que o
tornou possivel. Estes novos mecanismos de expulsao fazem com que a violéncia escolar seja

expressa ndo como um ato de agressividade, mas no tratamento habitual e cotidiano que €

dirigido aos alunos.

Olha, uma vez, eu fui tentar estudar numa das melhores escolas do ABC que fica ali
no B. ... Al eu fui, mas ai quando eles viram a minha ficha... “Ah, vocé é repetente,
entdo ndo pode!”... Ai, assim, eles também escolhem a gente, né? “Ah, td vindo do P.?
Nao, sinto muito!”... Mas nem aqui no B. que é do lado do P., eu ndo consegui,
porque a escola é tdo ruim que os alunos acabam sendo ruins, né? E ai, por isso,
ninguém quer... Ai ninguém queria! Na época eu ndo tinha informag¢do nenhuma e ai
eu ndo corri atrds de brigar pelos meus direitos, porque na época eu tinha acho que
treze ou quatorze anos, né? Mas ai, quando eu voltei pra fazer o supletivo, eu ndo
queria de jeito nenhum fazer supletivo no P., porque eu sabia o que tinha ld e tem até
hoje... E eu ndo quero voltar pra ld, eu ndo quero! Pra mim, eu acho ele péssimo... E
triste, mas é real! E uma escola que td a dois minutos da minha casa, mas eu ndo
quero e ndo faco nem questdo de entrar... E muito ruim! (Simone)

O modelo de ensino excludente, insiste Freitas (2002), focaliza-se na avaliagdo. Mas
ndo € a avaliacdo decorrente da aprendizagem de conteidos. O conhecimento perde
substancialidade e a avaliagdo instrucional perde a primazia sobre outras duas praticas
avaliativas: avaliacdo comportamental e avaliacdo de praticas e valores. A tarefa do professor

€ controlar os alunos no que se refere ao comportamento, as atitudes e valores conformados

ao interesse do sistema de ensino.
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Uma vez que a avaliagc@o passa a ser a principal motivacdo do aluno, a aprendizagem
s6 tem valor pela nota e esta € transformada em mercadoria em seu duplo sentido, por seu

valor de uso e de troca:

Jodo: Os caras colocavam a gente pra arrecadar prenda... Ai, na minha sala, tinha
uns caras que falavam: “Quem mais arrecadar prenda, jd vai passar dois
bimestres!” Quer dizer que arrecadar a prenda vai dar nota?... Mas dois
bimestres td trangiiilo! Ai a gente foi ld e eles falaram quanto... “Olha, duas
matérias e pode ser qualquer matéria que vocé quiser passar!” Ai vocé
falava: “Eu quero ficar trangiiilo nessa matéria e nessa!” Ai jd era!

Licinia: E vocé escolheu quais?

Jodao: Foi matemdtica, porque eu tava indo mal em matemdtica... Em matemdtica,
mas a outra eu ndo lembro! Em historia e geografia eu sempre me dei bem.
Sempre tive nota trangiiila em historia e geografia... Também em sociologia,
filosofia... Eu sempre gostei! Mas portugués eu ja ndo me dava bem, com a
matemdtica, quimica, biologia... Inglés, entdo... Ainda bem que era so
trabalho em grupo, ai pegava um “CDF” ld e... Jd era! Entregava o trabalho
e pronto!

Se a légica que orienta a prética pedagdgica é de mercado, os sujeitos que estdo na
escola deixam de ser alunos ou cidaddos e passam a condi¢do de consumidores. E o consumo,
afirmam Duschatzky e Corea (2002), é a satisfacdo de um desejo que se assenta na relagao
com o objeto. O consumo ndo entra na ordem dos direitos e das obrigagdes. O aluno nao
precisa aprender e o professor ndo precisa ensinar para que se justifique a nota, porque essa
“[...] assume o lugar da importancia do proprio conhecimento como constru¢do pessoal e
poder de interferéncia no mundo” (FREITAS, 2002, p.313). Alids, a preocupacdo central do
professor nao deve ser a aprendizagem e seus resultados, mas a aprovacao, melhor dizendo,
empurrar o aluno para a frente, a todo custo.

Katia, aluna de outra escola, num momento e situacao escolar completamente distintos
de Jodo, confirma a regularidade desta prética avaliativa instaurada na escola em tempos de

democratizagdo do ensino:

Quando eu chego na escola eu sinto uma raiva, porque na semana passada... até
quarta feira, o professor de portugués ndo tava dando aula, porque ele tava vendendo
ingresso pra festa junina que ia ter na escola na sexta-feira... Vendendo ingresso, um
professor de portugués e a gente passou uma semana... foi mais de uma semana, né,
sem ter aulas de portugués! [...] na terceira aula, porque vinha um professor pra
repor a aula dele... Ndo a dele, né... Um professor pra dar outra matéria... E ai
passava a semana inteira sem a terceira aula, porque ai a aula dele ficava vaga,
porque ele tava vendendo ingresso na escola... [...] E ainda ele deu 10 na prova de
inglés pra quem participasse da festa junina... Mas assim, participasse dando
ingrediente sabe?... Isso pra vocé ganhar um 10 nas aulas de inglés!... Ai vocé ndo
fazia a prova de inglés, porque vocé ia ganhar um 10... [...] Ai, eu falei: “Ah ndo, vou
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contribuir, porque eu ndo quero fazer a prova sozinha e ele ndo vai explicar a matéria

so pra mim, né”... Jd fazia tempo que ele ndo dava inglés e ele dava uma coisa so.

Imagina, vocé td no segundo ano e vocé fazer inglés... O interrogativo e o negativo,

era isso que a gente estudava!l... “Do you!”... Passa o interrogativo e passa pro

negativo e ai ninguém merece! (Kétia)

Duschatzky e Corea (2002) asseveram que a escola contemporanea situa-se entre a
destitui¢do e a invengdo. A destituicdo ndo é o vazio, a auséncia ou a inexisténcia de algum
tipo de produtividade. Mais que isso, a destitui¢do € a perda da eficiéncia simbdlica que dava
a escola uma missdo e um poder na distribui¢do dos bens educativos. Esta eficdcia era medida

em correlacdo com o que se prometia (ensino) e a performance do aluno (aprendizagem). Se

isto ndo ocorre, a escola perde credibilidade na sua tarefa de fundar subjetividades.

Eu penso que sim, a escola me abriu possibilidades, porque eu conheco vdrios lugares
interessantes. Agora, tem horas que eu acho que ndo, porque segundo grau é pra vocé
arrumar emprego. E eu ndo consigo arrumar emprego em qualquer lugar e agora eu

10 ficando desesperada, jd. Tem hora que eu falo: “Sou mais um pretinho na periferia

que ndo tem oportunidade”, né? [...] Eu esperava sair da escola e entrar num

emprego, assim, para continuar estudando, mas ndo consegui emprego e ai fico nessa
até hoje. (Mariana)

Nao se trata do desaparecimento absoluto da subjetividade, mas de alguns tipos
subjetivos, algumas possibilidades de enunciagdo, alguns recursos e ferramentas de que os
jovens lancavam mao para a construcao de suas biografias. Dubet (2004) fala que a igualdade
individual de chances € um sustentadculo da meritocracia escolar que deveria permitir ao aluno

constituir sua singularidade, projetar-se na vida social, fazer escolhas, estabelecer projetos.

[...] Assim, hoje eu vejo o estudo jda muito mal, muito ruim... Tanto o estudo estadual
quanto o estudo da rede municipal é horrivel, né. Normalmente quem passa nas
faculdades publicas sdo pessoas que jda estudavam em escolas particulares, é dificil
ter pessoas que estudam em escolas municipais... Tem que ter estudado muito... Eu
acho que eu perdi muito por ndo ter dado valor ao estudo... Hoje tenho no¢do de que
perdi muito por ndo dar valor ao estudo e ai hoje eu sinto falta, pelas oportunidades
que me apareceram antigamente. (Joao)
Pergunto entdo pelas praticas de subjetividade nas quais se produzem as situacdes de
expulsdo e de integracdao do aluno ao sistema escolar. Interrogo ainda pelas marcas deixadas
pela escola nos sujeitos que transitam por ali. Duschatzky e Corea (2002) respondem que,

vivendo em condicdes de expulsdo social, os jovens constroem suas experiéncias escolares

sob processos de dessubjetivacdo, resisténcia e invengao.

Agora to no segundo porque eu repeti um ano. Repeti um ano porque foi culpa minha
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também, né? Eu tava estudando de manha, ficava dormindo e eu ndo ia pra escola, eu
ndo ligava de ir pra escola. Também ndo acordava cedo. Ai quando acordava cedo
assim... mo friagem, mo vento... eu pensava: “O qué? Vou dormir mais um pouco’.
Dormia mais um pouco, acordava meio dia... na hora que o pessoal tava saindo. Ai
tentei recuperar, mas o professor falou: “Vocé ta com num sei quantas faltas, ndo vou
te passar nenhuma prova porque ndo adianta”. Ai foi que eu repeti de ano. Mas eu me
arrependi muito. Puxa, eu vou pra escola, era pra eu td fazendo o terceiro. Era pra
mim td completando o ultimo ano. A escola é chata, eu sei que é chata mas... e acabou
que eu repeti. Chorando ou ndo chorando eu repeti... tipo eu fui ld... eu sabia mas eu
fui ld ...reprovada. Mas beleza... depois que eu repeti um ano acho que eu aprendi. O
pessoal fez bem de me reprovar. Era dificil eu ir pra escola mas quando eu ia,
chegava no meu niimero eu jd ficava esperando pra mim responder a chamada pra
mim ndo ficar com falta. Ai prova, eu jd queria fazer prova, se ndo sabia colava,
colava mesmo, porque tinha que ganhar nota. Ai eu repeti de ano... foi uma licdo
assim... (Diana)

Os processos de dessubjetivagdo referem-se a uma posicdo de impoté€ncia, ao
sentimento de ndo haver nada diferente a ser feito a ndo ser aceitar o que lhe sucede. Os
jovens ora assumem a responsabilidade pelo seu fracasso ou éxito, outorgados pelo esfor¢o

pessoal ou pela falta de interesse pela escola; ora atribuem-na aos problemas internos da

escola, como a falta de infra-estrutura, a relagdo professor-aluno.

Entdo, eu nunca fui, assim, uma aluna muito aplicada... sempre, assim, eu nunca
repeti ou tinha nota vermelha... mas nunca fui aquela... a melhor. O que me
arrependo hoje, porque o mundo competitivo como estd. Mas foi bom, minha mde
sempre pegando no meu pé, sempre deixou bem certo que eu precisava dar valor aos
estudos. Eu sei dar valor, mas eu ndo dei na hora certa... Na época que eu estava
estudando, nem tava muito ai... mas depois vocé vé que precisa e vai pensar que
poderia ter se aplicado mais, melhor... Mas foi bom. [...] Sou sincera em dizer que
nunca fui uma boa aluna... Pensava: “Se eu ndo vou repetir, t06 com nota azul, td
bom”... e agora... Eu tenho encanto por estudo... assim, eu tenho vontade de fazer uns
cursos... Eu queria pegar jornal, revista, mas ndo tenho esse hdbito de ler... vocé
aprende o hdbito na escola... eu quero pegar, mas eu sempre deixo pra depois... Ah,
amanhd eu pego um livro... nunca comeco... e eu acho que foram falhas na minha
época que eu estudava. (Janaina)

Quando traduzem seu fracasso como desinteresse, falta de motivacdo, os jovens
ratificam neste discurso o principio da escola meritocrdtica, a igualdade distributiva de
chances, ja criticada por Dubet (2004). A igualdade distributiva de chances ¢ uma fic¢dao
necessaria porque mobiliza principios de justica e postulados morais fundamentais de uma
sociedade democratica. Ao postular que a igualdade de chances € consubstancial ao principio
da liberdade individual, a escola mascara as desigualdades de performances interindividuais
marcadas pelas desigualdades entre grupos sociais.

A desinstitucionalizacdo da escola engendra também a dessubjetivacdo do docente
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que, impotente e subordinado as regras externas, perde sua autoridade simbdlica, j4 que a

fabricacdo de sujeitos ndo é mais o objetivo da escola. A tarefa do professor ndo € mais

ensinar, ¢ melhorar os indices de sucesso escolar, considerados baixos para os padrdes

internacionais.

Acho que foi no colegial, quando o Alckmin que é o governador fez aquela mudanca,
como que é mesmo? Pra passar de ano... Acho que a mudanca na escola se deu por
ali, acho que a educag¢do decaiu muito... Conversando com muitos professores,
tinham muitos que choraram e disseram que foi mais um tapa na cara que eles
levaram, quer dizer, e os alunos adorou esta mudanga porque ndo ia repetir de ano,
se tivesse presenca... E ai os professores, nesta mudanca, ndo se sentiam muito mais
motivados a ... a ensinar, ou a td ld dentro, ele deixou de ir por gostar, pra ir por
obrigacdo... Pra ganhar dinheiro... Deste tempo, desta mudanga pra ld porque até
entdo a gente so passava de ano se a gente tivesse forca, se a gente se esforcasse, quer
dizer, o professor tinha um papel mais ativo, era mais participativo na vida do aluno e
quando houve esta mudanga, o professor se sentiu muito acuado e ndo tinha interesse
mesmo... E ai comeca aquele discurso: foi ai que vdrios falaram que eles jd estavam
formados, jd tinham dinheiro... Se vocé quisesse ou ndo, ndo tinha problema. E foi ai
que os estudantes comecaram a perder o interesse grande com relacdo a escola, iam
mais pra bagungar mesmo... (Eugénia)

Eles pegaram e colocaram esse projeto de continuacdo... Como é que chama?...
“Progressdo Continuada’... E ai foi umas das formas que eles encontraram, mas de
fato ndo é a solugcdo, porque se vocé for pegar o menino que ndo conseguiu aprender
no mesmo plano que outros conseguiram aprender, esse menino tem uma
especialidade. Entdo ele tem que ser tratado de uma forma totalmente diferente
daquele que conseguiu aprender... E o que significa isso?... Significa investimento e
significa qualificacdo pro professor, mas ndo sé qualificacdo pro professor saber
mais, mas qualificacdo pro professor entender qual método tem que ser aplicado pra
que esse menino desenvolva a parte do conhecimento dele! Entdo, essa é uma coisa
que dificilmente vai ser implantada... Entdo, eu acho que, assim, o filho de rico
quando ndo consegue aprender na escola, vai aprender com a miisica e quando ndo
consegue aprender com miisica vai aprender com o esporte e se ndo consegue
aprender com o esporte vai aprender com outra coisal Jd a gente ndo, existe um
padrdo... Ou vocé aprende desse jeito, ou vocé vai ser passado pra frente mesmo se
vocé ndo aprender! Agora, antigamente era o seguinte, ou vocé passa dentro desse
padrdo ou vocé volta ld pra trds, mas ai o que acontece é que ndo resolve, porque
cada caso é um caso e cada pessoa tem uma forma diferente de aprender e isso ndo
significa que a pessoa seja deficiente, né? Entdo significa que a pessoa tem a sua
particularidade de desenvolver o seu conhecimento! (Joao)

Freitas (2002) repara que esta inversao de valores ocorrida no interior da escola pode

ser examinada sob dois planos. “No plano formal estdo as notas, o conceito ou a aprovacao

social verbal, como resultado do processo de ensino. No plano informal estdo os juizos de

valor que se configuram durante o processo ensino/aprendizagem” (p.313). Tais juizos

construidos por professores e alunos afetam as estratégias de ensino/aprendizagem tanto do
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professor quanto do aluno. As representagdes construidas por estes atores interferem positiva

ou negativamente no trabalho educativo.

Ah, vocé chega, entra pra dentro da sala, vocé bate um papo, depois a professora
entra, conversa, e ai jd tem toda a gente e ai comega a matéria. E ai a gente conversa
as coisas que aconteceram durante o dia, e enquanto ela passa a licdo a gente
conversa baixo, e ai depois ela dd a explicagdo... tem professores que é otimo... agora
tem outros que além de ser ignorante, vai ld, passa a matéria na lousa, gasta seis

folhas de caderno escrevendo e a gente ndo aprende bosta nenhuma. O caderno td ld,

cheio de licdo, mas se vocé pergunta o que vocé aprendeu, o que € isso: ndo sei... tem

um professor que ele passa muito trabalho... Esse professor, numa semana tem quatro
aulas dele e no primeiro dia de aula ele fala: “Aqui tem um trabalho pra entregar na
semana que vem”. Ai, quando o aluno falta, ele pega e fala: “Vocé td faltando muito...
faz assim, se vocé falta, entrega trabalho’... ai, a pessoa que ndo tem interesse pega,
faz e falta... Tem outros professor que chegam na sala e ficam que nem barata tonta,
faz a chamada, ndo passa nada, vai na porta fuma um cigarro, vai na cantina, dd uma
saidinha... s6 os professor pode... eu perdi uma prova, ai eu pensei que tinha que fazer
outra prova, mas ai ele falou: “Vocé pode ficar trangiiilo que eu vou entender o seu
lado e na proxima prova vocé faz... e outra coisa, eu ndo vou repetir ninguém nao’ ...

(Marcos)

Kherroubi e Rochex (2004) interrogam pelos modos de adaptacdo das praticas
docentes aos alunos das camadas populares e vislumbram as contradicdes que estdo na base
de suas estratégias didaticas e pedagdgicas. A primeira contradicdo opde a relacdo ensino-
aprendizagem as necessidades e dificuldades dos locais onde estdo situadas as escolas. Tais
dificuldades remetem-se aos problemas de disciplina, de socializagdo dos alunos e a
necessidade de manter a ordem.

A segunda contradi¢io opde a l6gica do éxito escolar a da aprendizagem. Contradicao
que estd na base da massificacdo do ensino, ja assinalada por Freitas (2002). O professor deve
garantir a aprovacdo, independente do aprendizado. A proliferacdo dos trabalhos em grupo,
das provas com consulta, das notas por comportamento e a simples exigéncia da freqiiéncia
sao algumas das estratégias didatico-pedagdgicas que o professor deve utilizar para garantir a
motivagdo e o interesse do aluno pelos estudos.

A dificuldade em gerir a 16gica do trabalho escolar coletivo em face da légica de
acompanhamento individualizado € a terceira contradi¢do que se instala no cotidiano docente.
O professor, habituado a uma forma escolar fundada na homogeneizagao, na simultaneidade
do ensino, precisa agora lidar com a “diversidade”, com as diferencas. Kherroubi e Rochex
(2004) ressaltam que tal dificuldade tem se traduzido numa hiperindividualizagdo das
atividades e préaticas pedagdgicas, ao ponto do quase desaparecimento dos momentos de

atividade coletivas e procedimentos comuns, tais como sintese, discussido do conteido e
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correcdo de atividades.

Por ultimo, as relacdes entre a interpretacdo da capacidade cognitiva e a regulacao da
conduta dos alunos aparecem em descri¢cdes psicologizadas ou psicologizantes, como a tao
propalada teoria do “déficit socio-cultural.” Os alunos sdo descritos em termos de
impossibilidade. Falta de limites, indisciplina, falta de valores, problemas familiares, rebeldia,
falta de acompanhamento familiar, desaten¢do, desmotivacdo, desinteresse. Formas de
descricdo subalterna, fundadas no pressuposto de que a privacdo material corresponde a
privacao cultural, reiteram Duschatzky e Corea (2002).

A desinstitucionalizacdo da escola, vista pelos depoimentos juvenis, traduz o
emaranhado de varidveis que se interconectam, se intercalam e se interpdem nas condi¢des e
situagdes estruturais que configuram suas experiéncias escolares. Que os jovens vivenciam a
escolarizagdo de modo singular, hd consenso. Mas o fato é que, na medida em que se
consolida o projeto de democratizacao da educagdo bdsica, o sistema de ensino desenvolve no
seu interior uma adesdo ao modelo culturalista-deficitarista, no qual nao somente os alunos
sdo tratados diferentemente, como também € diferente o modo como os saberes sdo ensinados,
organizados e apresentados. Trocando em miudos, na medida em que os estudantes pobres
ultrapassam as barreiras do acesso ao ensino médio e superior, banaliza-se a formacgado escolar
e o poder de demarcacao social do diploma ou do tempo de estudos (LAHIRE, 2003).

Considerando a pouca familiaridade destes jovens com a cultura escolar, continuamos
a afirmar que as dificuldades de adesao as logicas de socializag@o escolares instituidas nestes
niveis de ensino se amplificam na medida em que aumentam as exigéncias especificas destes
niveis de ensino. Desse modo, atualmente nao falamos em termos de evasao e repeténcia, mas
pode-se falar numa transformagdo das préticas escolares em tempos de declinio das
institui¢des. Tal transformacdo gera desigualdades que se dissimulam em mecanismos de
diferenciacdo interna e externa instaurados pela escola. Da parte dos sujeitos sociais,
aparecem os modos de apropriacdo, as formas instituidas pelos atores individuais e o grau de
homogeneidade e heterogeneidade das disposicdes individuais que se articulam em diferentes

contextos e percursos.

4.2.4 A participacao da familia nos percursos escolares

O discurso pedagdgico que transfere aos alunos e a seus familiares os problemas da
aprendizagem ndo € novo. Entre as décadas de 1970 e 1990 — primeira fase da massificacdo
do ensino — as grandes taxas de repeténcia e evasdo escolar eram explicadas por um déficit

socio-cultural que o aluno apresentava ao adentrar o sistema de ensino. Se os alunos eram
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incapazes de assimilar os distantes conhecimentos escolares, as familias era atribuida uma
“natural” incompeténcia para os assuntos da escola. E a estas era negado nido somente o livre
acesso a escola, mas a vida escolar'*® dos filhos. As familias “desestruturadas” eram (e ainda

sd0) o alvo principal dos discursos moralizantes de professores, técnicos e pesquisadores.

Entdo, eu acho que a escola td um pouco mais aberta pra gente opinar, né? Porque
antigamente ndo era, era muito fechada, agora eu acho que td mais... Mas também é
logico, a escola td precisando disso, né, porque td tdo baguncado que agora ela td
precisando mesmo que a familia entre pra dentro da escola, né? Entdo tem tudo isso...
Porque td tudo tao baguncado, que antes eles falavam... “Ndo, a gente educa! Vocés
$O ddo o que comer que a gente educa!”... E é mentira... Essa é a educacdo? Ndo é, a
educacdo sai de dentro de casa e foi por isso que virou essa bagunga! O pessoal
pegava e falava... “Ndo, manda pra escola que jd vai td educado!”... E isso é mentira,
porque ndo consegue educar sé indo pra escola, tem que ter um conjunto de escola,
familia, casa, né? E ai, é isso! E eu acho que é por isso que agora eles tdo procurando
as familias. (Simone)

Hoje, concordamos com Simone, a familia € chamada de volta a escola (como se dali
tivesse algum dia se ausentado) com o argumento de que sua auséncia na vida escolar dos
filhos deixou seqiielas a formacdo destes sujeitos. Se eles sdo indisciplinados, desinteressados
e ndo tém valores morais estabelecidos, culpabiliza-se a familia. Se eles ndo sabem ler e
escrever corretamente, o problema estd na falta de habito familiar para a leitura, de incentivo,
apoio e cobranga dos pais nas tarefas escolares. Sem contar os “problemas de saidde”, ou
melhor, os déficits que os alunos trazem de casa, resultado da falta de cuidado e de atengdo
dos pais.

Ao explicar as razdes de suas constantes reprovacdes escolares na infancia, Simone

conta que hoje, apds ler num livro, ela teve o diagndstico do seu problema de aprendizagem:

Simone: E era isso, a escola era assim pra mim e isso era muito ruim quando
chegava no final do ano... E minha mde ndo conseguia detectar isso, porque
na realidade acho que naquela época ndo se detectava o déficit de atencdo
assim, porque detecta quando eles sdo hiperativos, né? Quando a crianga é
hiperativa, ai vocé percebe que tem alguma coisa, porque a crianga ndo fica
quieta e ela fica o tempo inteiro querendo mexer em alguma coisa ou

14 Este problema do acesso as informacdes escolares, aos procedimentos adotados pela escola em relacdo a
avaliacdo da aprendizagem nem sempre € explicado aos pais € mesmo aos jovens. Jodo, no depoimento em que
falava das duas disciplinas nas quais estava em dependéncia, disse que de fato ndo sabia o que isto significava.
Em momento algum lhe foi explicado que ele deveria cursar o ano seguinte (terceiro ano) e ainda procurar os
professores para realizar os trabalhos que lhe assegurariam a efetiva conclusdo do ensino médio. Para ele, ver seu
nome na lista dos alunos promovidos ao final do curso significava “estar em dia com a escola”, sem nenhuma
pendéncia. Somente quando foi pegar o certificado de conclusdo é que lhe disseram haver este problema a
resolver. Podemos confirmar, apds anos de trabalho em escolas e no acompanhamento de familias das camadas
populares, que, muitas vezes, o que é considerado pela escola falta de interesse ¢ simplesmente um total
desconhecimento da l6gica de funcionamento do sistema de ensino.



234

fazendo alguma coisa e ndo consegue fazer as coisas dela porque ela td
acelerada, mas eu era o contrdrio, né? E ai eu acho que é isso, o que me
dificultou na escola foi isso.

Licinia: E como é que os professores lidavam com isso?

Simone: A professora falava pra minha mde... “Ela ndo faz nada, vocé pega o
caderno dela e ela ndo faz nada!” ... E realmente eu ndo fazia, eu comegava
a escrever e ndo terminava e todos os meus cadernos eram desse jeito... Eu
nunca consegui ter um caderno organizado e até mesmo hoje, se vocé
quiser, vocé ainda acha alguma coisa faltando, mas quando eu era crianga,
era muito mais e muito maior! Acho que minha maior dificuldade na escola
foi por isso... Ndo sei se por causa de desenvolvimento, mas eu fui perceber
depois, lendo também sobre isso. Mas ai, pra mim era traumatizante a
escola no final do ano por causa disso, porque eu ndo conseguia atingir
aquilo que eu precisava e ai tinha uma coisa assim da minha mde falar
assim pra mim: “Vocé tem que ser igual a Paula!”... Que é a minha prima,
né?... “Vocé tem que ser igual a Paula, porque ela estuda!”

Para escapar do discurso normativo que, do ponto de vista da escola, centra-se no
déficit da ac@o dos pais, Thin (2006) propde que comecemos pela andlise da diferenca entre
classes sociais na relagdo com a escola.

Para o autor, o conceito de capital cultural, formulado por Bourdieu, explica as
fragilidades dos recursos culturais e escolares das familias pobres. Thin (2006) insiste nas
diferencas interpostas nas posi¢des objetivas dos grupos e individuos no espago social. No
entanto, tal conceito permite apenas classificar os sujeitos e suas prdticas educativas, mas
deixa de fora a complexidade e a diversidade destas préticas. As efetivas relagdes que as
familias estabelecem com a escola, as préticas socializadoras instituidas no seio das familias,
as apropriacdes e os sentidos que os pais atribuem a experiéncia escolar dos filhos sao

diluidos nesta abordagem macro-estrutural.

[...] porque, assim, minha familia, nés somos os mais negros, porque minha familia é
mestica e todo mundo tem curso superior. Entdo, a gente pensava assim: “So porque
a gente é mais escura vai ter que ser faxineira?” Entdo, eu me questionei e me
questiono até hoje. Tanto que eu terminei a escola com 17 anos e 11 meses, porque eu
faco aniversdrio em novembro e ld eu jd tinha passado de ano. Meu irmdo terminou
com 18 e a minha irmd vai terminar com 19. Todo mundo no mesmo padrdo, a gente
ndo passou de 20 anos estudando ainda. A gente sempre busca a mais. Eu busco a
mais pra mim. (Mariana)

Para Mariana e sua familia, a escolarizacdo ¢ uma marca que os distingue, ou melhor,
os iguala perante aos outros, os mesticos € os brancos. Quando fala de sua experiéncia
escolar, faz questao de frisar o quanto era “boa aluna”, participava das atividades escolares,

procurava ter as melhores notas, apesar das dificuldades que se interpunham. Dentre as

dificuldades, relata duas importantes. Uma € o fato de ser negra. Mariana conta que se
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descobriu negra na escola, sem poder contar com a ajuda de nenhum professor. Sabia que era
negra, porque nas redes familiares “eles eram os mais negros”. Porém, o desvelamento de sua
condicdo pela cor da pele veio na relacdo com seus pares. E ainda ndo tinha uniforme bom,
nem sapato bom, nem material escolar bom... nada que pudesse encobrir a dura realidade de
seu pertencimento étnico-racial, como afirma a jovem em depoimento anterior (veja p. 188).

Para as familias negras — independentemente da condi¢do social — a escolarizagao,
assim como O casamento com brancos, constitui um atenuante da cor. Casar-se com um
branco ou romper o ciclo vicioso da marginalidade via escolariza¢do sdo pontos alcangados
numa sub-repticia escala de valores pautados em preconceitos que ditam as normas da vida
social. Para os jovens negros e pobres, alcancar a escolariza¢do é a chance de ser tomado por
outros atributos e perder-se em meio a multiddo dos brancos escolarizados. A escola
democratica da as familias negras a chance de se destacarem de modo diverso.

Em Tornar-se Negro, Souza (1983) debruca-se sobre a trajetéria de negros em
ascensdo social e afirma este vir-a-ser que se estabelece no cotidiano dos negros, marcado
pela ideologia do branqueamento: “E negra, mas é inteligente! E negra, mas é estudiosa! E
negra, mas é esforcada! E negra, mas é bonitinha! E negra, mas nem tanto!” Romper com a
tradicdo freqiiente do seu meio de origem € uma das razdes por que os jovens negros dizem
estudar e por que as familias querem que seus filhos estudem. Talvez por isso, Sandra tinha

tanta preocupagdo em “fazer direitinho” o percurso escolar até o ensino médio:

Olha... é chato porque a Simone... ela ndo estudou! Ela estudou até a sexta série e
repetiu e depois parou... E ai é seu espelho, por ser a irmd mais velha e vocé ver... E
eu sempre tive essa preocupacdo do que agrada e do que ndo agrada ao meu pai e
minha mde! Entdo, eu tinha como referéncia... Eu ndo posso fazer isso, sabe! Eu tinha
essa preocupacdo! Tanto que eu nunca repeti de ano, nunca tive problemas na escola
e a Mara era a mesma coisa, aquela coisa de... Ndo, tem que conservar os materiais,
tem que mostrar que o caderno td bonito e que... sabe? E ai eu sempre achei muito
importante! Até porque minha mde sempre dizia: “Tem que estudar, pra ser alguma
coisa na vida” e ndo sei o qué e tal... Nem pensava em faculdade, porque isso ndo tem
nenhuma referéncia na familia e nada que fizesse pensar: “Td na faculdade e eu
também quero” e.. trocar uma idéia! Mas pelo menos até o ensino médio eu quero
chegar, porque era aquilo que todo mundo tava almejando na mesma idade, né?...
(Sandra)

Romper ndo somente com o ciclo da marginalidade a qual estdo sumariamente
submetidos. Estudar para conseguir um emprego, para ajudar a familia, para ser alguém!
Estudar para contrariar o olhar académico, as representagdes sociais que encerram os jovens

pobres na negatividade da violéncia e do desemprego. Era isso que Simone dizia quando se

referia aos estudos, tanto para ela quanto para os filhos ou para os(as) meninos(as) de rua.
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E por que vocé acha que é importante falar com o menino que ele tem que
estudar? Por que ele tem que estudar? Por que é importante?

Porque ele tem que contrariar as estatisticas... Ele tem que estudar pra ser
alguém e pra ele conseguir ajudar a familia dele... Alguém pra, sei ld... Pra
o vizinho dele olhar e falar... “Eu também tenho que estudar pra ser
alguém!... Pra dar uma vida digna ou um pouco melhor da que eu tive!” Eu
acho que é isso... A gente tem que viver desse tipo de exemplo, né... Tem que
estudar, tem que batalhar e tem que brigar, pra contrariar as estatisticas!
Eu sempre falo sobre isso pros meninos... “Vocés tém que contrariar as
estatisticas, vocés ndo podem ficar igual a todo mundo, tém que ser
diferente!”.

E quais sdo as estatisticas?

As estatisticas sdo as de que... Pobre e preto... Sabe, sempre ld em baixo! E
o menor saldrio, é o que tem menos estudo né? Entdo € isso que a gente tem
que contrariar... A gente tem que ir ld, brigar e falar que ndo... Isso é meu e
eu vou me apoderar desse estudo ai que é uma porcaria, mas que é ele que
vai me dar arroz, feijdo, carne e uma casa... Entdo, é ele que eu vou fazer e
vou correr atrds... E que eu ndo vd preso, porque eu roubei um “Danone”,
que é ridiculo isso, né? Porque vocé vé na televisdo e ndo pode ter, ai ficar
preso por causa disso!

As familias, segundo Thin (2006), operam sob préticas socializadoras diversas do

modo escolar de socializacdo. Enquanto a escola constréi historicamente seu modo de

socializa¢do e luta por manté-lo, as familias das camadas populares instituem suas logicas

socializadoras na vida cotidiana, por intermédio das condi¢des sociais de existéncia. A

diferenca vai desde a relagdo que cada uma destas institui¢des estabelece com o espago € o

tempo, passando

Eugénia:

Licinia:

Eugénia:

pelas praticas de linguagem até o modo como se institui a autoridade.

Agora... na questdo escola ndo tinha o acompanhamento dela [referindo-
se a mae]. Entdo ali... A tarefa nesse caso, por exemplo, na época era do
meu irmdo e da minha irmd... Meus irmdos mais velhos, que tinha a tarefa
de cuidar da gente com a supervisdo de uma outra mulher que ela deixava,
porque minha irmd também era nova. Ela nunca nos cobrou a escola,
porque ela nunca tinha estudado também, ela achava que era interessante
que a gente lesse e escrevesse o nosso nome que tava bom. E quem que me
incentivou na verdade a estudar nem foi ela, porque se fosse por ela a
gente num... Eu particularmente, ndo tive pressdo dela pra gente... que
nem mde que diz assim... “Vai pra escola”, e ndo sei o qué! Ndo tinha isso
dela...

Me explica direito... Vocé falou, entdo, que sua mde, pelo fato de ndo ter
ido a escola, ela ndo obrigava vocés a ir pra escola, a estudar mesmo.
Vocé acha que seria diferente se sua mde tivesse estudado, tivesse cursado
o ensino fundamental e o ensino médio, ou seja, vocé acha que seria tudo
diferente, na relacdo dela com o estudo de vocés?

Eu ndo saberia responder, mas eu acho que a tendéncia seria essa! A
partir do momento que vocé tem acesso, vocé quer que os seus filhos
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tenham, mas se vocé ndo tem acesso... Eu ndo entendia na verdade, eu
achava que era mais falta de tempo dela de td com a gente que... Nao que
ela ndo cobrava, porque ela matriculava todo mundo, né? Tinha assim...
Perguntava se a gente tava indo pra escola... Mas ndo era aquela mde, por
exemplo, de ficar no pé ou bater porque ndo foi pra escola, ou ver o
caderno se fez ou ndo a licdo... Ela comprava todo o material escolar pra
gente, ndo faltava material, por exemplo, pra nenhum... Pra gente estudar.

Thin (2006) comeca por explicar que a forma escolar de socializagdo institui um
tempo e espagos destinados especificamente a acdo pedagdgica. A socializagdo escolar ocorre
fora do tempo social, segue ritmos e temporalidades préprios da escola e da acdo didatico-
pedagégica. A relagdo pedagdgica tem um sentido Unico, a educagdo. E se efetiva por meio
das aprendizagens de regras, de normas disciplinares impessoais que fundamentam a relagdao
professor-aluno. A linguagem também é especifica da forma escolar. H4 um vocabulario,
construgdes gramaticais, expressoes que compdem um modo de comunicagdo mais préximo
da linguagem culta e dos padrdes lingiiisticos das camadas médias e altas. Por essa razdo, ¢
comum haver situagdes em que os jovens ou suas familias dizem ndo compreender as
demandas e ndo conseguir ajudar os filhos nas tarefas escolares.

No que tange a temporalidade, Thin (2006) argumenta que a légica da progressao na
aprendizagem, da planificacdo no emprego do tempo (regulado por cadernos, agendas,
calendérios) diverge das temporalidades errdticas ou arritmicas das familias pobres que
respondem mais as urgéncias e intercorréncias da vida cotidiana. As temporalidades
instituidas pelo trabalho formal e informal em desacordo com os ritmos escolares sdao um
componente que afasta ainda mais as familias pobres da temporalidade escolar.

A importancia que as familias atribuem a escola ndo corresponde ao esperado pelos
professores, especialistas e diretores. Os pais (e os jovens) gostam da escola, avaliam sua
importancia em termos de eficdcia social, porém seus hdbitos e ritmos de vida ndo se
confundem com os habitos e ritmos escolares. Para as familias das camadas populares, basta
ordenar que o filho va a escola. Assim como basta estar na escola para aprender a “se virar na

vida”, seja em termos profissionais, como em termos de conhecimento.

Meus pais incentivava a gente estudar, sim! Sempre, sempre, sempre... Sempre
incentivou. Agora que os meninos vdo ficando de maior e vai buscando a sua
independéncia, ai eles acabam decidindo... Mas quando a gente era crianga, sempre
estudava... Ele ia deixar a gente na escola, se preocupava com o nosso material
escolar... Essa educagcdo ele deu pra gente, né?... E disso eu ndo tenho do que
reclamar! Se preocupou com a nossa educagdo, a gente ia pra escola... Ele olhava
nossos cadernos... Minha mde olhava. As vezes eu nem copiava a matéria da escola,
mas eu colocava a data... Nem que fosse em outra matéria, eu colocava a data pra ela
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ver que eu tinha feito. As vezes dd preguica... tinha hora que ndo dava vontade de
fazer a licdo, né?... Mas eles sempre se preocuparam com a nossa educagado...
Incentivou pra “caramba’, a gente estudar! Agora ndo, agora tem uns irmdos meus
ld que jd parou, mas ai foi problema deles... Decidiram ndo estudar mais e ai ndo tem
nada a ver com meus pais, porque se dependesse deles, até hoje eles estavam
estudando. (Katia)

A autoridade exercida sobre os filhos corresponde a defini¢do de limites e ao controle
dos comportamentos ligados & formacdo moral. E este tipo de autoridade que as familias
conhecem. Os pais, envolvidos na tarefa de garantir a subsisténcia e desabituados as
exigéncias da escola, sentem-se impotentes na tarefa de regular o comportamento escolar dos

filhos.

Eu acho que esse tipo de coisa, assim... tanto é que eu ndo convivo com pessoas que
usam drogas. Isso na minha familia é zero, ndo tem, ndo pode, jamais. Minha mde
fala que o pai dela dizia sempre: “Ndo pode, ndo pode, ndo pode, ndo pode,
entendeu?” Ai, se chegasse em casa com droga, ele nunca deixou. Entdo, se na casa
do papai ndo acontecia isso, entdo na minha também ndo pode acontecer, entendeu?
Aquela coisa tipo de familia. Entdo, nossa, eu tava comentando que a primeira vez
que eu viajei pelo PMMR foi minha mde e daqui a pouco chega meu pai, coisa assim
que nunca aconteceu no Projeto. Nunca. Foi a primeira pessoa que participou do
Projeto que aconteceu isso. Tipo, a historia assim: o pai ir atrds pra saber. Meu pai
chegou e: “Filha, cuidado, toma cuidado, se precisar de alguma coisa vocé liga” e
nandnd... nanand... (Janaina)

Perguntar se estd indo bem ou o que estd fazendo na escola é o miaximo que

conseguem fazer os pais num tipo de atividade e de situacdo que estd distante do universo

familiar.

Minha mde foi muito, assim, ausente, mas presente, entendeu? Nos momentos em que
ela estava presente, estava presente de verdade, ndo era aquela coisa de televisdo... E
até hoje: *“ Como foi seu dia hoje?”, “Oi” e assim vai. “O que vocé fez hoje?” e eu
também “O que vocé fez hoje”. Desde pequena, se ndo falasse ela ndo deixava eu
dormir: “O que vocé fez hoje? Me conta como foi na escola”, “O que aconteceu?”.
Sempre teve aquela abertura de contar “Ah, tal pessoa brigou” “Ah, o professor falou
isso”, “Ah, ndo sei o qué”, entendeu? Ela foi muito presente, assim. E isso agora eu
creio agora que isso faz muita diferenca para mim. (Janaina)

Ao narrar suas trajetdrias escolares, os jovens atestam que a escolarizacdo (ou a falta
da escolarizac@o) dos pais € a razdo pela qual eles depositam nos filhos as expectativas de
éxito escolar e de mobilidade social. Todavia, as condicdes de sobrevivéncia interferem nesse

sonho, pois € justamente pelas instdveis e precdrias condi¢des financeiras que os jovens sao,

desde cedo, impelidos ao trabalho para contribuir na renda familiar.
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[...] Mas eu acho que... Eu daria nota 10 pra mim, na minha carreira escolar. Na
questdo da responsabilidade com a escola. Tinha dia que vocé jogava a mochila ld, e
ai jd era, né? Mas ndo era todo dia né, que cé td inspirado, mas... Mas eu acho que eu
fui bem viu... Eu fui bem. E eu ndo sei porque, ndo... Em vez de ter... De vez em
quando ndo tava com aquele pique né, de td gostando de estudar e querer terminar...
E que também foi muita coisa, muita cabecada também, comecou a chegar um certo
desanimo. Vocé ver o sofrimento da sua familia, da sua mde, e vocé jd ndo... Vocé
comecga a se preocupar com outras coisas, né? Entendeu? Dai, tive que interromper!
(Marcelo)

Durante as entrevistas individuais e coletivas, os jovens dimensionavam os sentidos da
escolarizacdo na dindmica familiar. Os que concluiram o ensino médio, o fizeram com e sob
as expectativas de ajudar suas familias. H4 também as estratégias de solidariedade entre os
membros da familia para garantir uma estrutura aqueles que seguem o curso dos estudos. A
longevidade escolar, construida mais em circunstancias de imprevisibilidade do que por um
projeto racional, € assumida como uma conquista coletiva, dos jovens e de suas familias.

Daniela e Simone expressam em seus depoimentos a importancia de ter alguém na
familia que estd cursando a faculdade e como o grupo familiar se mobiliza para ajudar

financeiramente a irma:

Quando ela [Mara] tava no Sul, minha mde pagava o aluguel dela, a “Van” pra ela ir
pra faculdade e pagava a faculdade dela! Tudo no aperto... A gente aqui fazendo
salgado, dinheiro do meu pai e sei ld de onde tirava dinheiro... De verdade, assim
sabe, mas todo més a gente consegue juntar uma grana pra mandar... E uma coisa
muito maluca assim! A gente fica a ovo e salsicha, né? Mas pensando que tem alguém
estudando e acho que isso que é o mais importante, assim, né! O importante é que ela
td ld estudando e ela mesmo fala: “Daqui a trés anos, se o curso oferecer tudo o que
falam mesmo, nos vamos todos nos pro shopping! Eu vou pegar e vou ressarcir tudo o
que vocés tdo fazendo por mim!” Entdo, é tudo o que eu falo... Tudo a gente senta e
combina sabe... E precisa, né?... Tipo, tendo alguém... Ainda mais sendo negra, sei ld,
no pais e essa coisa toda assim... Tipo, é uma gloria assim, né?... E a vinica irmd na
familia... E a vinica pessoa da familia inteira que faz faculdade... Entdo, é complicado
assim, dizer... tem que dar é forca mesmo, né? Ela queria trancar e a gente falou:
“Ndo, ndo vai trancar!” E a gente fica aqui, faz as nossas coisas aqui e tal, mas ndo
tranca! E agora ela conseguiu trabalho ld e ai é mais fdcil... (Sandra)

Viana (2000) destaca que a longevidade escolar em familias das classes populares é
construida por meio de estratégias pouco conhecidas no caso brasileiro. A autora afirma que
existe um tipo particular de presenca familiar na escolarizacdo dos filhos que ela qualifica
como “periférica ao estritamente escolar”. Estas especificidades se diferenciam daquelas
descritas por estudos centrados nas camadas médias e por isso ndo € pertinente nomed-las
“mobilizacdo escolar familiar”. Entretanto, assinala Viana (2000), a expectativa de uma

emancipac¢do da heranca familiar leva os jovens pobres e suas familias a fazerem todo o
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possivel, esgotar as possibilidades de luta, como se pode observar no depoimento de Sandra.

Outro componente da relacdo familia-escola € a questdo da exemplaridade.
Principalmente para os jovens que ja tém filhos ou para os que sdo referéncia familiar, a ndo-
escolarizacdo € vivida como um obstdculo, sobretudo na relacio com os filhos e os irmaos
mais novos. A idéia da exemplaridade demonstra que, nas classes populares, o exercicio da
autoridade ndo se legitima somente pelo lugar ocupado na hierarquia familiar. H4 uma forma
de autoridade determinada pela trajetéria de cada um na familia. Ser o irmao/irma mais
velho(a), tio(a) ou padrinho(a), assumir o papel de provedor ou simplesmente ter concluido os
estudos confere um tipo de autonomia que, no seu reverso, ¢ também responsabilidade para
com OsS outros.

Jodo conta o que € viver na pele os efeitos da auséncia parental ou de um adulto que o

acolhesse em circunstancias determinantes de sua vida:

Licinia FE vocé, antes de ir pra essa escola, estudava em uma escola piiblica?

Jodo:  E, escola piblica... é onde eu jogava handebol, e ai teve um campeonato
escolar que a gente ganhou dessa escola ai é... foi campedo em cima da
escola. Foi quando uma professora da escola me chamou pra uma conversa
e falou: “Olha, te dou a bolsa e vocé joga pra gente até vocé terminar o
terceiro ano e quem sabe vocé ndo tenha um futuro bom... E handebol vocé
continua jogando com a gente e quem sabe vocé...” Ai, eu fui e abracei a
bolsa, so que infelizmente, eu, no mdaximo... Ai eu joguei tudo fora, né!

Licinia: O que vocé acha que faltou pra vocé entender que essa bolsa era uma coisa
interessante pra vocé?

Jodo:  Eu acho que faltou... Faltou a questdo da familia... a questdo é que eu ndo
tinha nem mde... E a questdo da familia, de falar: “Ndo, aproveita as
oportunidades” e tal... Essa questdo de que os irmdo chegam e... “Vai ld,
isso” e tal... Al, eu e meu irmdo brigava direto por conta de perder a mde e
tal... ndo tinha uma quimica familiar, né? Ai, a unica quimica familiar que
tinha era com a minha avé adotiva e ai ela dava uns toques... “Ndo, tem que
pensar” e tal! Ai, eu s6 vim ter uma cabeca mais... Porque é o seguinte, né?
Nos, adultos, precisa de carinho também, ndo precisa? Eu juro pra vocé
“bicho”... Tem dias que, assim, que eu t6 no banheiro, assim ... A ldgrima
cai e eu choro ... Mas por que que eu choro? Porque eu fico imaginando as
coisas e eu ndo dei valor pra pessoa que eu tinha... Pra minha mde e tal...
Hoje eu perdi ela... hoje eu ja ndo tenho mais e hoje me faz falta uma
familia e tal ..., de ter um abrago... [...] Sei que o estudo me faz falta, mas
se eu tivesse o apoio da familia, so que eu ndo tive familia, né? E o que me
faltou foi a questdo do acolhimento, do abraco, do carinho e falar: “Ndo,
cara, vocé ndo vai fazer isso, isso daqui que é bom pra vocé!” Dar uma luz
pra mim. Eles ndo faziam pra mim... E toda crianca e adolescente precisa
disso, é necessdrio! Pra qué que existe a educag¢do? Por que que a gente
tem que ir pra escola? Se vocé vai pra escola e chega em casa e ndo tem
aquele afeto, aquela questdo de carinho, de afeto... E ai é isso o que eu fagco
hoje com o meu filho, com as minhas sobrinhas, com os meninos daqui...
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Chego aqui, dou um abraco neles, porque muitos aqui precisam disso,
muitos aqui ndo tém pai, ndo tém mde... Ai, eu chego, dou um abraco, dou
um beijo na testa e no rosto e falo: “E ai, cara?”... Ai, eu fico feliz que eu
pude dar um abraco nele assim e falar: “E ai, cara, como é que vocé tda?
Vocé td sumido... E ai, vocé td indo pra escola, né?” “Ndo, to... To sim, to
indo pra escola!” Entdo, precisa disso... ter uma forca dentro da familia,
ser bem recebido na sua familia... Vocé tem prazer de ir pra qualquer lugar!

O mesmo desafio se coloca para aqueles que t€m filhos. Justamente porque acreditam
nos beneficios da escolarizagdo para o conjunto da familia, estes jovens querem ser, para os

filhos, o exemplo que ndo tiveram:

Eu gosto de descobrir e aprender as coisas, porque é chato alguém te perguntar as
coisas e vocé falar: “Eu ndo sei!” Alguma coisa relacionada a escola... A histéria,
geografia, ciéncia que seja... Alguém perguntar e vocé ndo saber responder. Até
mesmo pro seu filho é constrangedor... Teu filho td na escolinha, ele quer uma
orienta¢do sua pra te ensinar e vocé ndo souber, é muito chato, né? Entdo eu acho
que, quando meu filho estiver no colegial, no segundo ou terceiro ano, se ele vier me
perguntar hoje, eu ndo vou saber... A ndo ser que eu consiga. Até ld eu vou conseguir
fazer uma faculdade. At eu posso passar pra ele a informacdo que ele precisar. Mas
hoje... Se fosse hoje, e ele viesse me perguntar alguma coisa do colegial, eu ia falar:
“Ah, filho, a mde ndo aprendeu isso!” (risos). (Kétia)

4.2.5 A (in)conciliavel relacao jovens, mundo da escola e mundo do trabalho

[...] se vocé for pegar, por exemplo, meu historico escolar, vocé vai ver que sempre
foi muito conturbado, eu nunca tive fixo numa escola... eu nunca estudei um ano
direto numa escola... quando eu comecei a estudar, eu ndo fiz pré-escola, eu fui pra
primeira série, ai estudei trés vezes na primeira série numa fase de... uma situagcdo na
minha vida, porque minha mde tava separando do meu pai, e eu tive que... todos os
meus irmdos tivemos que sair da escola... ai, eu comecei a vender bala, comecei a
trabalhar pra conseguir recursos pra ajudar na renda familiar...Voltei e fiz depois
uma prova e matriculei na terceira e sai de novo, mas desta vez eu ndo me lembro
porque eu sai, mas a maioria das vezes foi por causa do trabalho... (Claudio)

Estudante trabalhador ou trabalhador estudante? Em que categoria se enquadram os
jovens pesquisados por seus pertencimentos ao mundo do trabalho? Controvertido tema, o
ingresso precoce ou tardio no mundo do trabalho é uma realidade para os jovens pesquisados.
Em minhas observacdes e nas entrevistas, registrei trés formas de demarcar as experi€ncias
escolares juvenis em interacdo com o trabalho. Num primeiro registro, aparece a insercao
precoce, o trabalho infantil que, em total desrespeito a infancia e a adolescéncia, manifesta
sua desarmonia com a vida escolar.

As rupturas escolares que se sucedem na infancia e na adolescéncia sdo explicadas por

esta entrada forcada no mundo do trabalho e, quase sempre, no contato com a rua. A sensagao
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de liberdade que a rua proporciona e a auséncia de rotina que esta “liberdade” implica,
combinadas as chances de ganhar dinheiro para ajudar a familia, sdo trés aspectos que os
jovens apontam para seu afastamento do mundo escolar quando ainda eram criangas e
adolescentes. Este € o primeiro vinculo que se rompia. Pudera, este € o mais fragil.

A relacdo instrumental que as familias estabelecem com a escola pode estar associada
a esta ruptura. Thin (2006) assevera que, para os pais, a escola estd classificada ao lado do
trabalho, no senso que “[...] as atividades escolares s6 tém sentido se as familias das classes
populares puderem associd-las aos objetivos sociais que atribuem a escolarizacdo de seus
filhos [...] a importancia do trabalho e do trabalho ‘sério’ estd também na origem da reserva
dos pais com relacao as atividades pedagdgicas que aparentemente sao menos trabalhosas que

as aulas e os exercicios” (p.221).

[...] Eu parei de fazer aqueles cursos porque eu estudava o dia inteiro... Ai, ndo dava
mesmo porque eu faltava uma semana e ficava dificil... é que meu pai mesmo pega no
meu pé direto... ele acha que é melhor arrumar um emprego... é complicado porque
fica aquela cobranga de emprego, todo dia ele pega e fala: “Ndo sei o que td fazendo
na escola”... Meu pai fala que tenho que procurar uma ocupagdo pra fazer... Mas
procurar emprego, a gente procura, so que ndo acha, meu... Vocé procura, mas ndo
consegue... até pra minha irmd de 16 anos meu pai queria procurar trabalho.. Td eu,
ele, meu irmdo e minha irmd desempregada, s6 minha madrasta trabalhando... isso ai
€ forte, meu... eu, quando 0 livre, saio pra jogar bola, o que eu ndo consigo é ficar em
casa. Quando eu tava ocupado, estudando de manhd, tarde e noite, meu pai mesmo
falava pra mim parar, que eu ndo ia agiientar, que eu ficava o dia inteiro sem comer,
que eu tava comendo demais quando chegava em casa.... (Marcos)

Outro fato observado entre os jovens ¢ que as mulheres, mesmo trabalhando, tendem a
manter seus percursos escolares até a conclusio dos estudos. Apelando para o ensino noturno,
para as transferéncias de turno, estas jovens chegaram ao final do ensino fundamental ou

médio sem tantas agruras.

Quando eu fui pro colegial, foi na época que eu comecei a trabalhar... antes eu
trabalhava em algumas coisinhas, mas no colegial foi a época que eu comecei a
trabalhar mesmo, tanto que eu mudei o hordrio de escola, porque eu sempre estudei a
tarde ou de manhd... Ai, eu mudei pra noite pra eu poder trabalhar durante o dia. E
nesta fase de conciliar trabalho e escola, acho que foi quando eu tive mais
dificuldade, porque o pensamento que eu tinha antes era que a escola ia ser meu
pontapé, o meu passaporte pra mudar a realidade e quando eu comecei a trabalhar,
eu comecei, sem querer, a priorizar o trabalho. Entdo, a escola ndo era mais o que eu
imaginava antes. Tanto que teve uma época que eu quase parei de estudar porque nao
tava conseguindo, é... lidar... Ai, eu faltava muito da escola, ai tinha um grupo de
professores que ja me conhecia antes que sentaram comigo, conversaram... (Eugénia)

As jovens que se ocupam do trabalho doméstico ndo véem dificuldades em
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desempenhar as duas fungdes, a de dona de casa e estudante. Exceto Simone que, além dos
“problemas de aprendizagem”, engravidou e casou-se, as outras jovens que trabalharam fora
de casa na infancia e na adolescéncia (Eugénia, Mariana e Katia) conseguiram conciliar o

mundo do trabalho com o mundo escolar.

Eu tinha 12 anos e ia fazer 13... Apesar de que eu estudava a noite! Mas por qué?
Porque eu falei pra minha made que eu queria trabalhar e ai nessa época eu comecei
trabalhar mesmo... Eu trabalhei mesmo um tempo em casa de familia e depois eu
parei... S0 que com 12 anos eu jd tava trabalhando, né... Eu comecei a trabalhar e ai
que na época eu trabalhava, eu estudava e ai que era uma coisa terrivel, né... Eu
voltava da escola e chegava em casa e ai tudo bem, mas eu num... Ai, eu ficava super
cansada e eu lembro que dava quatro horas e eu jd tava passada de sono! Mas
quando eu voltava pra escola, nessa coisa de voltar pra escola, nesses retorno meu,
sempre tinha vontade de estudar mesmo... “Eu vou estudar, vou terminar e dessa vez
eu ndo saio mais!”... Mas ai eu acabava saindo, que nem essa ultima vez, né...
(Simone)

Com os homens, ndo ocorre 0 mesmo. A entrada no mundo do trabalho significa ir
para a rua, sair da rotina familiar e provoca constantes rupturas escolares, ocasionadas pelas
dificuldades em conciliar trabalho e escola.

Para Sarti (1996), a diferenca reside mesmo numa divisao hierdrquica e complementar
que identifica a figura masculina com o externo, o publico, a rua e a figura feminina com o
interno, o privado, a casa. Decorre disso que a necessidade de buscar a subsisténcia empurra
as mulheres para o trabalho como babads, faxineiras, empregadas domésticas e os homens para

as ruas. O resultado aparece no depoimento de Claudio:

O trabalho, em alguns momentos, dependendo do que vocé faz, acaba prejudicando
sim. Eu, por exemplo, acabei parando de estudar algumas vezes por causa do
trabalho. Quando eu trabalhava de ajudante de caminhoneiro, chegava meia noite e
ndo tinha tempo de ir pra escola. E agora, por exemplo, no meu trabalho, o
“incentivo” que eu tenho das pessoas que me contrataram é que eu volte pra escola,
caso contrdrio hd possibilidade de.... ou eu vou ser mandando embora, mas mesmo
assim eu ndo vejo isso como motivo de voltar pra escola. Eu tinha falado pra vocé no
sabado que uma pessoa me falou: “Cldudio, volta pra escola. O dificil é voltar.
Depois que vocé volta é normal”. Pra mim é o contrdrio, o dificil é permanecer
porque voltar eu jd voltei vdrias vezes. Pra mim, o trabalho atrapalha sim. Porque
mesmo tendo um incentivo, esse trabalho atrapalha porque a maioria das atividades
exige uma dedicagdo maior e vocé acaba tendo que ficar até mais tarde no trabalho,
tendo que participar de atividades fora do municipio e isso prejudica. (Claudio)

Em seu estudo sobre a moral dos pobres no mundo do trabalho, Sarti (1996) certifica
que, para os homens de periferia, a identidade de trabalhador confunde-se com a de pobre.

z.

Sa@o pobres e trabalhadores e € através do trabalho que demonstram n@o serem pobres. E



244

através de sua honestidade, sua disposi¢cdo de vencer que os pobres se sentem iguais a eles, os
ricos. Esse valor atribuido ao trabalho compensa a desigualdade social. E um valor positivo
que nao se encerra na idéia de ascensdo social, mas se afirma no valor positivo do trabalho. Se

ser pobre é uma negatividade, ser trabalhador dd ao pobre uma dimensao positiva.

Eu tava pensando esse dias: “Que vida que é essa?” Dai eu xinguei mesmo... Que
vida do caralho é essa, meu?! A gente vai e bate de cabeca de um lado e pro outro e
ndo consegue nada, meu... Tinha dia que eu vinha dentro do onibus chorando. Vé os
outros ai, trampando. Todos com suas motos, suas coisas. E eu aqui a pé, sem
dinheiro, sem nada. Que ¢ isso, meu? Piada? E ai? A gente fica com besteira na
cabeca. At eu comego a pensar... “Vou fazer que nem meu irmdo [refere-se ao irmao
que entrou no mundo do crime], se meu irmdo se deu bem eu também vou me dar

bem”. (Marcos)

A autora continua dizendo que os sentidos que o trabalho adquire para o pobre sdo
diversos. O trabalho é, tanto para o homem quanto para a mulher, uma forma de cumprir o
papel familiar de provedor. No entanto, para o0 homem € também a afirmacdo da identidade
masculina de homem forte para trabalhar. Nao hé necessariamente uma inadequacgdo da escola
ao trabalho, mas uma centralidade do trabalho na moral dos pobres, trabalhadores e homens.

Pais (1993) corrobora a tese da socidloga, ao advertir para um conjunto de fatores que
interferem nas representagdes que os jovens fazem do trabalho e que comandam suas
estratégias de inser¢do profissional. A relacdo com o mundo do trabalho ndo se atém somente
a processos externos (mercado de trabalho, subsisténcia), mas também processos internos que

dizem respeito aos individuos e suas familias.

Eu hoje to quebrando a cabeca atrds de um emprego, mas quando eu ndo to fazendo
nada, eu fico ld revendo as coisas que eu fiz, o que eu estudei, revendo as matérias...
eu fico sempre procurando alguma coisa. Minha mde fala: “‘Cabega vazia, oficina do
diabo’... vai fazer alguma coisa, ndo fica parada em casa, vai arrumar um
emprego...” Ontem mesmo ela brigou comigo: “Menina, vocé tem 23 anos... vai
arrumar um emprego... Seu irmdo td trabalhando, sua irmd mais nova td
trabalhando... todo mundo trabalhando em casa e s6 vocé que ndo td trabalhando.”
Eu falei pra ela que é dificil... tem um monte de preconceito sobre a minha pessoa...
tudo bem, eu ndo to fazendo nada, mas eu fico em casa, eu prefiro ficar lendo um
livro, estudando, procurando melhorar minhas condigcoes de estudo... é muito mais
melhor do que ficar assistindo televisdo ou fazendo coisa errada... (Mariana)

Talvez por isso, quando chegam a juventude e buscam formas diferenciadas de
insercdo laboral, os jovens passam a demarcar dois tipos de trabalho: o trabalho informal,
diretamente ligado a subsisténcia, e o trabalho formal, que se vincula a realiza¢do pessoal.

Esta segunda maneira de encarar a relacdo com o trabalho recai sobre a experiéncia escolar.
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Ou seja, os jovens reclamam ndo somente do trabalho informal, da intermiténcia, do pouco

dinheiro que ganham, mas também de sua interferéncia nos estudos, sem que isso acarrete

nenhum proveito

Licinia:
Joao:

Licinia:
Joao:

ou beneficio social, nenhuma forma de realizacao pessoal ou profissional.

Vocé faltava na escola por qué?

Porque tinha dia que chegava, por exemplo, dia de sexta-feira, o niimero de
carros pra lavar era muito, entdo a gente até cinco horas da tarde recebia
carros... Entdo, tinha dia que cinco horas da tarde, tinha dez carros pra
lavar e eu tinha que ficar até o ultimo carro sair pra poder ir embora... Isso
normalmente dia de sexta, as vezes dia de quinta e de vez em quando na
segunda-feira também tinha.

Vocé acha que essa é uma das razées pra vocé...

Ah, eu ter repetido nesse tempo, foi sim... ai é fogo, porque eu ndo ia na
escola, né?

Quando falam do trabalho em geral, os jovens pesquisados véem nele um sentido

instrumental. Como declara Pais (1993), para os jovens do meio operdrio, “[...] ter um

qualquer trabalho é melhor do que nao ter trabalho algum e um trabalho em que se ganha mais

dinheiro € melhor do que um trabalho em que se ganha menos” (p.251). Em sintese, o

trabalho € tomado como uma necessidade, principalmente entre os jovens desempregados, e

como uma fonte

de independéncia. Contudo, os jovens valorizam o fato de ocuparem “um

posto de trabalho” e nao este ou aquele trabalho em si. Poucos fazem uma relacao intrinseca

entre o que fazem e sua escolarizacdo ou a realizacdo profissional.

Marcelo:

Licinia:
Marcelo:

Licinia:

Marcelo:

Licinia:
Marcelo:

Teve uma hora que eu optei pelo emprego, né. Ou vocé estuda, ou... ganha
alguma coisa, né?

Era o trabalho, a questdo de ter que trabalhar?

E, era por causa da questdo do trabalho. Se fosse um servico que vocé...
Como eu te falei, que tenha sua garantia, tenha seu registro, vocé pode
chegar e falar: “Olha, eu to estudando, entdo o meu hordrio tem que ser
esse”. Eles te colocam de manhd... te colocam a noite depois das aulas... Te
colocam a tarde, né... Mas ndo, é aquele que vocé vai e ndo sabe a hora que
td voltando. Entdo, isso ai dificulta muito.

Que tipo de trabalho vocé fez? Foi ajudante de pedreiro, como vocé falou...
E teve alguma outra coisa?

Eu ja trabalhei de office-boy, trabalhei com vidragaria, com vidro
temperado, entreguei leite também... ja puxei carroca também, jd fiz de tudo
um pouco... Sempre assim... at, depois de um certo tempo, era sempre nessa
parte, sempre tava trabalhando com servico bragal.

E por qué?

Ndo que era mais sossegado... Chegava de manhd, ai tinha que correr,
acordar cedo, as trés horas... No caso, né, tirando o barro ali, e depois
tinha que carregar areia, pedra, pra depois comecar carregar os blocos,
depois ajudar o pedreiro... Um bom tempo assim. Até no momento né, até
hoje faco o servico que me aparece... O contato que eu tenho, é esse ai. Ld
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onde eu moro, conheco bastante pessoa que mexe com isso, ai eles:.. “Ah,
vamos ld Marcelo”... Ai, eu to trabalhando com isso ai.

Licinia: Agora vocé estd fazendo o qué, nesse momento?

Marcelo: Eu tava trabalhando de servente. Ai, ligaram pra mim, e agora eu to aqui,
eu to ficando aqui de noite, né? Tomando conta do espaco. E eu tava
trabalhando... Até semana passada eu trabalhei, até sexta feira eu trabalhei
e o cara pediu pra dd um tempo, porque... Por causa da chuva, ai ndo dd
para trabalhar. At eu falei pro cara... “Eu vou ver um negocio hoje!” Ai, se
virar ld também, eu trabalho aqui de noite e trabalho ld de dia, porque aqui
ndo ¢ todo dia, é um dia sim... Uma noite sim e uma noite ndo. Entdo dd pra
mim fazer alguma coisa de dia. Mas é nisso, questdo de... Como é que fala...
Construgdo civil, né?

A realizagdo pessoal aparece como um sonho, uma expectativa para os que estao na
informalidade e na fala dos jovens que encontraram um trabalho formal, no qual seus direitos
estdo assegurados. O trabalho como direito e como condicio de cidadania aparece em
primeiro plano nas indica¢des dos jovens, conforme registra Guimaraes (2005) ao analisar
dados da pesquisa Perfil da Juventude Brasileira, mencionada neste trabalho. Entretanto, ao
serem indagados sobre qual seria o mais importante direito juvenil, a educagdo vem primeiro,
e o trabalho em segundo plano.

Aqui, a escolarizag¢do toma a forma de uma apropriacao instrumental. Os jovens sabem
e dizem que o ensino médio é critério para a busca de um emprego formal. E o requisito
minimo. Portanto, seja numa escolarizacdo regular ou através de outros mecanismos de
aligeiramento da formacao escolar, os jovens tentam obter a certificacao.

A terceira forma de encarar a relacio escola-trabalho demarcada pelos jovens € aquela
em que o trabalho aparece diretamente vinculado a escolarizagdo. O trabalho como
conseqiiéncia da escolarizagdo converte-se em fonte de realizagdo profissional e pessoal,
concomitantemente. Poder fazer o que gosta, realizar um sonho tao almejado € para os jovens
pesquisados uma expectativa que acompanha a escolarizacdo. Todavia, o sentimento de
engodo vivenciado durante a escolarizacdo confirma-se quando finalizam o ensino médio: a
escola ndo os prepara para a inser¢do no mercado de trabalho e este, por sua vez, € escasso e

altamente seletivo:

Katia: As vezes vocé até é chamada pra fazer uma entrevista, eles conversam com
vocé e aprovam vocé na entrevista, né? Vai conversar com vocé pra saber
como vocé é, onde vocé mora, sobre vocé, né? E at, depois, vem o teste... Vem
uma dindmica e depois vem o teste... Ai, no teste é onde vocé acaba se
perdendo. E como eu falei pra vocé... Eu fui fazer o teste, fiz o teste de
redacdo que eu ndo lembro o tema, né? Era de dez linhas, ai passei na
redacdo... Teve a dindmica, passei na dindmica, ai foi fazer a prova de
matemdtica, que eram cinco questoes... Tinha vdrios cdlculos ld de
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subtragdo, divisdo, multiplicacdo... E na ultima questdo, que foi a quinta
questdo eu ndo consegui, porque eles colocaram ld pra vocé dividir e ao
mesmo tempo vocé multiplicar... Sabe, vocé fazer um monte de cdlculo em um
s0, em uma questdo so? Ai eu acabei me confundindo, me atrapalhando
toda... Dai, depois, vocé tinha que “porcentar”, tirar o “porcento” em cima
daquele produto, ai eu falei... “Isso dai eu ndo entendi!”... Ai eu ndo
consegui acertar e por essa ultima questdo, eu acabei sendo reprovada... Ndao
consegui a vaga de estar trabalhando... Al eu fiquei muito desanimada, né?
Falei: “Caraca... ‘Puta’... estudei até o terceiro ano, e ndo saber fazer uma
porcentagem!” E eu tive isso no terceiro ano, mas eu ndo consegui
aprender... Eu ndo consegui aprender! Acho que eu tive umas trés aulas de
porcentagem, se eu ndo me engano... Ndo consegui. Acho que também, eles
tém um jeito ld de fazer deles, jd pra pegar vocé, né... Saber se vocé sabe
mesmo... Porque ele misturou multiplicacdo com divisdo, sabe... Vocé tinha
que fazer vdrios cdlculos ld e ai acabei me enrolando toda... Entdo, no que eu
encontro dificuldade no mercado de trabalho...

Licinia: Teve alguma outra coisa que... Por exemplo, algum outro teste que vocé
tenha feito, ou foi esse que...

Katia: Ndo, eu acho que esse foi o inico... Esse foi o iinico. As vezes tem algum
lugar assim, que vocé tem vontade de trabalhar, mas vocé pensa... “Ndo, isso
usa muito a matemdtica, usa muito a sua mente, a sua cabeca, acho que vocé
ndo vai conseguir!” Pra vocé chegar ld vocé tem primeiro estudar pra vocé
conseguir passar, né? Mas ai vocé tem vontade de trabalhar num caixa, por
exemplo, vocé tem que saber fechar o caixa... Calcular todos aqueles valores
que ganhou, o que saiu do caixa e o que entrou... Entdo, eu jd percebo que se
eu for para aquele cargo, eu jd vou sentir uma dificuldade. Eu acho que eu
posso aprender, mas que eu vou sentir dificuldade, eu vou... Eu posso ndo
passar, posso ndo conseguir a vaga pela dificuldade. Entdo tem alguns
cargos assim, que eu sei que eu ainda ndo me encaixo, entdo eu nem tento...
Porque pra mim tentar, eu tenho primeiro que estudar pra aprender aquilo,
pra poder conseguir a vaga. Entdo, é isso!

A frase “‘eu esperava (ou espero) conseguir um emprego ‘de verdade’ quando terminei
(terminar) o ensino médio” € unanime na boca dos jovens pesquisados. Também ¢é
unanimidade a descrenca de que isto possa suceder. O desemprego, o subemprego e a
necessidade de subsisténcia sdo a realidade mais nua e crua para jovens que concluiram o
ensino médio ha nove, sete, cinco, trés anos ou menos e ainda ndo conseguiram uma
colocagdo no mercado de trabalho. Fazem o que podem e o que € possivel, sem ater-se a
sonhos ou desejos. Estes sdo postergados para mais tarde. Quem sabe quando fizerem uma

faculdade.

Entdo, agora td legal, apesar de duas vezes na semana eu sair pra trabalhar, pra mim
td legal porque ndo puxa muito em casa, so que... Porque ainda tem duas criancas
que dependem muito de mim, né? Mas ia ser ideal pra mim se eu trabalhasse de
segunda a sexta das oito as cinco... Eu acho que esse ia ser o ideal e com um saldrio
mais ou menos, né? O que é meio dificil! Eu ndo quero mais trabalhar final de
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semana, eu ndo quero trabalhar em feriado... Ndo quero porque... Pelo menos eu
quero um trabalho de segunda a sexta e ndo tenha que trabalhar no sdbado e
domingo, porque a pior coisa que tem é ser escravo dessas empresas ai que fazem
vocé trabalhar final de semana e feriado... Vocé ndo tem religido, vocé ndo tem
nada... Nem familia, nem religido e nem nada! (Simone)

Ao examinar a relacdo jovens, escola e trabalho, percebo que os jovens evocam
sentidos e significados ja apresentados em estudos sobre a juventude. A escolariza¢do deveria
representar primeiro condi¢do de cidadania, algo que pudessem desfrutar sem nenhuma
intercorréncia. A aprendizagem pela aprendizagem. O conhecimento por sua razdo de ser.
Contudo, sabem que a democratiza¢cdo do ensino ndo veio sozinha. Concomitante a ela veio a
desqualificacdo do ensino, a reestrutura¢ao produtiva que reconfigurou o mercado de trabalho

e o desemprego.

Olha, eu nunca trabalhei... Assim... trabalho mesmo... Eu tava até falando isso ontem,
que agora eu vou ter que comegar a fazer “trampo” mesmo, “fiel” sabe?... Ou em
loja ou em telemarketing... “Trampo”, eu nunca fiz! Eu jd trabalhei em projeto social
so, né? Trabalhei no projeto com pesquisa, jd trabalhei ld até como educadora
voluntdria... Trabalhei dois anos num projeto em Santo André com criangas de 4 a 6
anos, eu era educadora das criangas, ai fiquei dois anos ld... Fiz um trabalho com o
programa de AIDS durante um ano, que era teatro, danca e canto. Entdo, sabe, eu
trabalhei com arte, assim... Ai, eu trabalhei até o ano passado e ai no fim do ano eles
me mandaram embora... Mandou um monte de gente embora... E agora eu to
precisando trabalhar de novo. Comegar a trabalhar! (risos). (Sandra)

Se o alongamento da escolarizagao € direito, deveria entdo se constituir num bem, ou
pelo menos, reverter em beneficios. Um deles seria o trabalho formalizado e livre. Outro seria
a continuidade dos estudos. Porém, quanto mais “podem” ingressar o sistema de ensino,
menos estudam. Quanto maior o tempo de escolarizacdo, mais dificuldades encontram para
ingressar no mercado de trabalho. E a institui¢do escolar acaba se transformando numa “[...]
espécie de terra prometida, semelhante ao horizonte, que recua na medida em que se avanga

em sua direcdo” (BOURDIEU E CHAMPAGNE, 1998, p.221).

Marcelo: Eu ndo ia na escola porque eu queria emprego bom, isso eles ndo
falavam... eu ia pra aprender. Saber ler e escrever. Depois de uma certa
idade que vocé pensa nisso. Ndo falavam que tinha que ir na escola pra ter
um trabalho bom, era pra ir pra aprender.

Simone: Antes ndo tinham essas coisas, claro que tinham pra aqueles que queriam
ser matemdticos, misicos. Era pensando em chegar na faculdade. Esse era
o0 objetivo do estudo. Agora ndo tem como sonhar com essas coisas, como
aprender o ABC. Tem que atropelar um ano depois do outro pra chegar no
colegial. E muita pressdo nas criang¢as agora, ndo é como a gente estudava
antes. Ndo tem mais, “eu quero ter a letra mais bonita”, ou “quero saber
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mais matemdtica ou historia”.

Sandra: Eu me dedicava a escola... e agora ficam me perguntando se eu vou fazer
faculdade, mas eu nao sei. Aprendi muita coisa na escola que ndo podia
aprender em outro lugar, como meus valores...

Eugénia: Pra mim, por exemplo, essa questdo de que aumentou a pressdo da
escolaridade. Uma crianga, quando ela vai pra escola, é muito mais
pressionada do que na minha época de crianca. Quando eu ia pra escola,
era o momento de estar com outras criangas, de brincar, ndo tinha
preocupacdo se eu ia ser médica ou outra coisa. E uma imposicdo do
sistema essa pressdo de agora. A criangca agora tem que ser a melhor pra
tirar notas. Se a crianga for bagunceira, ela ndo serve pra esse sistema,
porque ndo é uma crianga competitiva. A crianca competitiva é aquela que
tira A ou 10. Entdo cada vez mais a educacdo td pressionando. Porque
sempre é a questdo do lucro, a educacdo é um negdcio, ninguém pode
negar.

Claudio: /...] O mercado de trabalho obriga vocé a estudar. Mas o dono do
mercado de trabalho é o capitalista, mas pra dominar os capitalistas
precisam que os dominados ndo tenham conhecimento, nem formagdo. Se
vocé tem um grande incentivador, que é a necessidade de trabalho, é um
motivo pra vocé se dedicar aos estudos. Mas se vocé tiver sé esse
motivador, ndo vai ficar preocupado com a aprendizagem. Vocé fica
preocupado com seu diploma, faz a prova e volta pra casa. O que importa
€ o comprovante que concluiu tal série ou tal grau. Ndo estamos
preocupados com o saber, o aprender, no conhecer novos horizontes.

Simone: Se meu filho vai mal, eles vao empurrar ele. Se ele for mal na sétima, vai
ser empurrado pra oitava. Da primeira até a oitava série, eles vdo
empurrando o aluno, porque eles sé querem o diploma. Por isso que os
governantes querem que a gente estude, porque estdo sendo pressionados.
E isso acaba sobrando pra gente.

Este didlogo entre os jovens merece uma reflexdo pelos dngulos e desdobramentos que
revelam. A principio, trata-se de uma discussdo sobre a educacdo em geral que tomou forma
quando propus o didlogo sobre a funcdo socializadora e formativa da escola. Numa primeira
mirada, observa-se uma dualidade na percep¢do dos jovens sobre as exigéncias de
escolarizacdo. Eugénia indica um aumento da pressdo por escolarizacdo vivida pelas criangas
de hoje, mas € algo que ndo foi vivenciado por ela e do qual ela sabe a partir de outras
referéncias. Simone parece compreender bem o que Eugénia estd dizendo. Quando ensino era
restrito a determinados grupos sociais, havia uma certa equivaléncia entre escolarizacio e
mobilidade social. Como afirmam Bourdieu e Champagne (1998), os beneficidrios do sistema
de ensino sabiam que bastava ter acesso ao ensino secunddrio para ter €xito nele e bastava
este €xito para ter acesso as posicoes sociais que lhes eram correspondentes. Efetivamente, ia-
se a escola para aprender os conhecimentos necessdrios a esta nova identidade que o ensino
conferia.

Com a democratizacio, a pressdo ndo parece estar ligada ao ensino, uma vez que o
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aluno serd aprovado de qualquer modo. O que existe € a exigéncia da certificacdo que, ao
final da escolarizagdo, se apresenta como uma farsa para os alunos provenientes das camadas
populares. Estes, por freqiientarem instituicdes escolares e cursos sem nenhum “valor de
mercado”, descobrem mais ou menos rapidamente que sua escolarizagdo ndo representa
nenhuma alterag@o social e nenhum aprendizado escolar.

Bourdieu e Champagne (1998) denominam ‘“conciliacdo dos contrarios” este
mecanismo de diversificagcdo oficial do sistema de ensino, sutilmente hierarquizado que
contribui para criar um principio de diferenciagcdo. Como ja foi apresentado, para Dubet
(1994), de um lado estao os alunos “bem nascidos” e, neste caso, os “verdadeiros estudantes”,
que trazem um senso de investimento nos estudos anterior a entrada na escola e sdao capazes
de conciliar a exigéncia do diploma as pressdes por qualificacdo exercidas pelo mercado. De
fato, eles sofrem as pressdes de suas proprias escolhas profissionais e sdo obrigados a
organizar suas vidas em fun¢do das carreiras escolhidas. De outro lado estdo os beneficidrios
da democratizacdo do ensino, os alunos provenientes das camadas populares, relegados as
piores escolas, condenados a cursos pouco ou nada valorizadas no ensino e no mercado que se
véem obrigados a diminuir suas pretensOes € renunciar as aspiracOes criadas pela prépria
escola.

Observando mais atentamente as narrativas juvenis, pode-se inferir que hd uma
valorizagdo da escola, sobretudo a posteriori. Enquanto estavam na escola, viam-na como um
espaco de experimentagdo e de socializacdo. Ao sairem da escola, os jovens percebem o que
ela poderia ter sido se lhes fossem oferecidos os conhecimentos e as habilidades necessarias a
vida social. Todavia, esta tomada de consciéncia significa uma certa ‘“resignacdao
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desencantada” ™', pois apesar de saberem o que deveriam ter aprendido, sabem também que

havia pouco a esperar daquelas escolas. Ou seja, mesmo sabendo o que exigir, a quem

poderiam fazer tais exigéncias?

4.3 Eixo interacional: Tempo e espaco como /oci da relacao dos
jovens com O universo escolar

Ah, eu vejo que é um ensino meio falido, assim. Eu vejo que a escola hoje em dia ndo
te traz nada, nem... te traz experiéncia de vida, assim, amizade, conhecimento de

7 Bourdieu e Champagne, 1998, p. 224.
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pessoas, que eu acho que ndo importa tanto... Mas em termos de aprendizado, ndo
vejo muita coisa na escola, assim. Todo mundo que vai, se tiver que provar que sabe,
tem de voltar a escola e estudar. Eu vejo como uma instituicdo falida. Tanto é que, na
minha época, pra aprender tabuada vocé ralava porque era da tabuada do 1 ao 10 e
sem choro nem vela. E noves fora, ndo sei o qué e tem de aprender. Porque a
professora dizia: “E vou te tomar a tabuada”. E hoje em dia, ndo. Os professores
dizem assim: “Ndo, tabuada vocé ndo tem que decorar, porque vocé sé usa se
precisar”... Vocé pensa que ndo precisa, mas em todo momento vocé precisa saber a
tabuada de cor, porque qualquer bobeirinha que vocé precisa de pensar rdpido é a
tabuada que... e ndo é s6 a tabuada, é um monte de coisa que a gente precisa e que a
gente ndo sabe. Vocé td na televisdo e na internet. Como se escreve? Po, ndo sei... E
agora, vocé vai mandar um e-mail para alguém “Nossa, e essa palavra? Como é que
é? Entdo ndo vou escrever essa palavra”. E um monte de coisa que a gente deveria
saber e que a gente ndo sabe. Agora, pra gente saber, a gente vai ter que ou estudar
por fora ou estudar em casa, sei ld... (Janaina)

A interpretacdo que fazemos da experiéncia escolar juvenil indica a necessidade de
uma substantiva reflexdo sobre o papel da institui¢dao escolar na vida dos sujeitos sociais que
fazem dela seu tempo e espaco de pertencimento. Os jovens sugerem que pensemos O espago-
tempo escolar ndo como o lugar do exclusivo confronto, mas como o lugar da constru¢cdo de
narrativas individuais e coletivas. Dizem que é importante ter experiéncia de vida, mas s6 isso

nao importa. Nao € para isso que se vai a escola, mas para aprender a ler, escrever e contar.

Ndo compensa! Isso de ir pra escola e o professor ndo dar aula e o professor... Esse
de Portugués e Inglés, eu vivo reclamando com ele e também reclamando dele, porque
ele chega e dd duas aulas na quarta feira e ai fala assim: “Olha, eu sei que hoje vai
ter futebol, entdo quem quiser ir ver jogo na televisdo em casa ou quiser assistir sua
novela, pode ir!” Ele faz a ultima aula, entdo ele também quer ir embora, ele manda
os alunos embora e fala: “Quem quiser ir, eu dou presenca, pode ficar trangiiilo!”
Ele manda os alunos pra casa... O professor td ld pra educar, pra fazer o pessoal
entender... Apesar de que é todo mundo adulto e ndo aprende isso porque ainda ndo
caiu a ficha... Ndo entendeu que pra estudar é importante ir na escola! Todo mundo
adulto mas ainda ndo entende a importancia da escola... E o professor td como
educador, né?... Ele devia educar aquela pessoa que ainda ndo percebeu a
importancia!l E eles ndo fazem isso, fazem o contrdrio e fala: “Quem quiser vir pra
casa pode ir assistir seu jogo ou sua novela, que eu ponho presenca... Ndo fiquem
preocupados” [...] (Katia)

Os jovens desta pesquisa sabiamente dizem que a experiéncia escolar se constréi numa
determinada conformacgdo espaco-temporal. O tempo de estudos € parte de uma cultura
(escolar) que, da mesma forma que é determinada por outras institui¢cdes e exigéncias sociais,
extrapola a instituicdo educativa e condiciona a relacdo com uma rede de institui¢des sociais
da qual participa. Por isso, o que estaria em jogo ndo seria somente o acesso ao diploma

escolar como moeda de troca, mas o acesso a uma cultura escolar que se tornou um valor
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social coletivamente compartilhado.

Para perceber as condi¢des histéricas em que uma diferenca social (ou cultural) pode
tornar-se uma desigualdade social (ou cultural), Lahire (2003) sugere que analisemos 0s
discursos publicos de luta contra as desigualdades. E através deles que podemos conhecer o
paradoxo no qual “[...] as diferencas sociais para com os saberes escolares eram muito mais
fortes antes de serem constituidas desigualdades do que depois” (p.6).

Comecamos entdo por enfatizar que a luta da classe trabalhadora pelo acesso a
educagdo de qualidade veio acompanhada de processos e titicas de enviesamento do papel
formativo da institui¢do escolar. Ironicamente, na medida em que se democratizava o ensino,
a desigualdade social de acesso ao sistema de ensino tomava a forma de uma diferenca social,
marcada na variagdo dos percursos escolares e no deslocamento das exigéncias de
escolarizagdo para niveis mais elevados.

Seguindo o raciocinio proposto por Lahire (2003), questiono alguns consensos que
tém prevalecido no discurso sobre a escola contemporanea e, de quebra, reafirmo a tese de
Freitas (2002) de que a concepc¢do de sociedade e de educacdo que subjaz as reformas e
politicas educacionais vigentes ndo € partilhada pela classe trabalhadora. As modificacdes
desejadas pela classe trabalhadora e pelos movimentos sociais estdo perspectivadas na
emancipa¢do humana e ndo na adequacdo da escola a l6gica da reestruturacdo produtiva.

Antes de adotar os pacotes educacionais e as vastas teorias que t€m proliferado nas
escolas, € preciso primeiro perguntar o que restou da escola como lugar formativo e
instrutivo. Antes de finalizar os textos e discursos politicos e pedagdgicos com a expressao
“para a constru¢do de uma sociedade justa e democrdtica” ou projetos que pretendam
“desenvolver a cidadania, a autonomia do educando, resgatar a auto-estima etc., etc.”, é
preciso enfatizar que democracia e cidadania sdo uma condicao social. E a escola € lugar de
circulacdo, producdo e transmissao de saberes. O acesso ao conhecimento escolar tornou-se —
na sociedade moderna — condi¢do de cidadania e de expressao democrética.

Antes também de explicitar as inscricdes espaco-temporais juvenis no cotidiano
escolar, indaguemos pelo lugar desta configuragdo histérica particular e dnica, tanto em seus
aspectos espaciais e temporais especificos como pelo processo no qual se converte em
unidade, participe de um empreendimento denominado ordem publica. Com isso, ao invés de
questionar a instituicdo escolar em seu modo de socializa¢do, damo-nos primeiro a conhecer
seus limites.

Vincent, Lahire e Thin (2001) posicionam-se em favor de uma sociogénese que

estabeleca os vinculos existentes entre a forma escolar e outras formas de relacdes sociais.
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Para estes autores, “dizer que o modo de socializa¢do escolar ¢ dominante nio significa que
ele utilize as mesmas modalidades, em todos os lugares e circunstancias e que nao existam
resisténcias objetivas por parte dos sujeitos sociais em outras formas de relagdes sociais”
(2001, p. 42), mas implica em reconhecer que este tipo de socializacdo, além de largamente
difundido nas diversas instincias socializadoras, € o tinico considerado legitimo pelo conjunto
da sociedade.

O modo escolar de socializacdo, instituido por intermédio de regras aparentemente
impessoais, resultou de um enorme trabalho de objetivacdo e codificacdo que se vinculava a
um projeto de sociedade. Em que pesem as crises vividas pela instituicdo escolar, os ideais
democraticos e republicanos legitimaram historicamente sua funcdo e seu papel social. Pensar
a forma escolar em seus limites nao significa desconsiderar sua especificidade na formacao do
cidaddo, mas tdo somente indagar pelos complexos processos internos mediante € sob os

quais ela se consolida.

4.3.1 Os modos juvenis de ‘“habitar” a escola

Como toda relacdo social se realiza no espaco e no tempo, a autonomia da
relacdo pedagdgica instaura um lugar especifico, distinto dos lugares onde se
realizam as atividades sociais: a escola. [...] Da mesma maneira aparece um
tempo especifico, o tempo escolar, simultaneamente como periodo da vida,
como tempo no ano e como emprego do tempo cotidiano (VINCENT et al,
2001, p.13).

A socializacdo num espaco fechado e ordenado, num tempo cuidadosamente regulado,
torna a escola um lugar privilegiado para a conformacdo de um conjunto de praticas sociais
que se fizeram escolares e de préticas escolares que se configuram como modo de
socializagdo hegemonico e de exercicio do poder. Ao entrar na escola, os jovens sabem que
entram num territério demarcado cultural e socialmente.

A arquitetura da escola, repara Dayrell (2001), ji expressa uma determinada
concepc¢do educativa. Tudo € planejado seguindo principios racionais, de modo a interferir na
forma de circulacdo das pessoas e das fungdes para cada micro-espago. O autor observa que
tudo é construido num esfor¢o de disciplinamento, facilitando a rdpida locomocdao e com o

objetivo de conduzir as pessoas a um destino, as salas de aula.

Escola particular é uma coisa que quando vocé td ali a escola acaba virando um
clube. Enquanto a gente ndo tem nem quadra. Colocaram um negocio ld pra cobrir a
quadra. Tentaram cobrir, fizeram tudo errado, colocaram os bancos pra fora da
quadra, td mo relaxo. Quando chove, entra dgua. Colocaram a queda da dgua pra
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cair dentro da quadra... nossa... quando ali chove, aquilo vira um inferno. A gente cai
assim no rolo, sabe? Se rala no asfalto. A quadra é um piso que machuca o pé... A
rede do gol colocaram uma de ferro mas jd tdo destruindo. Porque tipo aquela mesmo
de cordinha ndo fica, o pessoal arregaca mesmo. Mas colocaram uma de ferro que td
destruindo. Ou é o povo que quer tirar pra vender ou sei ld... (Diana)

Mas a falta de cor, a pobreza estética, a limitacdo da atividade pedagdgica a sala de

aula revelam uma concepg¢ao educativa restrita a instrucao.

Eu tive sorte porque eu gostava da escola. Por vdrios daqueles motivos que eu disse
ld. Eu ndo gostava da escola no colegial. O problema é que vocé percebe que ndo
muda, ndo mudou e pelo contrdrio td piorando cada vez mais. Mas no ensino
fundamental eu amava a escola. Ficava o dia inteiro ld brincando. Agora, quando eu
passei a estudar a noite e fui pro Brasilia, mudou muito. A primeira escola era tudo
baixinho os muros. Ai vocé chega no Brasilia, vocé entra, fecha o primeiro portdo,
fecha o segundo portdo, as janelas sdo todas gradeadas... E horrivel td ld dentro. A
sensacdo de prisdo é absurda. E uma energia muito negativa, vocé ndo vé a hora de ir
embora. Toda hora vocé pergunta pra saber que hora que é... “Nossa, tem mais uma
aula...” o B. ndo tem nem lugar pra gente ficar conversando... (Eugénia)

Eu nunca fui dentro de um planetdrio e eu me lembro que uma escola proxima da
minha ia no planetdrio e que é muito bom pra vocé conhecer outros planetas, pra
saber outras coisas e eu nunca fui porque a minha escola ndo levava. (Simone)

Nao é por habitarem nas favelas e em condi¢des de precariedade que os jovens
apreciem espacos esteticamente pobres, desordenados, sujos e restritos. Salas de aula
apertadas, auséncia de locais de livre circulacdo interna sao uma forma de confinamento que
se sobrepde aquela da arquitetura escolar. Se esta dltima € constitutiva da forma escolar de
socializagdo — um tipo de controle fisico dos alunos e afastamento da vida social —, o
confinamento descrito por Diana, Simone e Eugénia nos remete a situacdo de pobreza e
exclusdo social 4 qual estas jovens, suas familias e suas escolas estdo submetidas. A pagina
186 Simone fala da escola de seu bairro que ha vinte anos continua a mesma: suja, cheia de
grades e com mau-cheiro.

Ao centralizar na sala de aula o espaco-tempo da atividade pedagdgica — o que
constitui a realidade da maioria das escolas publicas —, a escola deixa em segundo plano
outros espagos educativos (quando existem) que sdo apropriados pelos jovens ao atribuir-lhes
usos e sentidos proprios. Muifioz (2002) afirma que, com a habilidade de etndgrafos, os jovens
habitam e tornam legiveis os espagos sociais por onde circulam. Na escola também € assim.
Os modos juvenis de reconhecer, organizar e dar coeréncia ao espago escolar confrontam-se
as formas espaco-temporais instituidas pela escola. O corredor, a sala de aula, o pétio, a

quadra, o “lado de fora” da escola sdo lugares, pontos de referéncia para estes sujeitos.
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A questdo dos funciondrios... da organizagdo, do espago ali, ndo é aquela coisa solta.
A questdo da regra, se o portdo é fechado, o portdo é fechado, ndo tem jeito... Se é
isso e aquilo, se € isso ¢ isso, se é aquilo é aquilo. E a minha mée que sabe explicar
isso, minha mde sempre chegava reclamando ld, nervosa, ia no portdo que tinha que
ser fechado ld e... Teve dia que ndo teve merenda, e os alunos ficam doidos...
(Marcelo)

Os jovens, em suas conexdes e redes, sdo multiculturais, experimentam o mundo,
estabelecem suas identidades pessoais e coletivas neste desafio de habitar multiplas
dimensdes espago-temporais. Por sua regularidade, a escola é para os jovens um lugar de
marcacdo espaco-temporal. Se, por um lado, notam e questionam as regras, codigos e
imposi¢des do mundo escolar; de outro, dizem ou nos fazem sentir o quanto € indispensdvel
para suas vidas conhecer e apropriar-se deste habitus escolar.

O tempo das familias dos jovens, decerto, ndo € o tempo da escola. Principalmente
para a maioria destes jovens que, na socializacdo primdria, ndo reproduzem este modo de
estar no mundo. Os tempos das familias pobres sdo outros. As rotinas ndo se constroem no
mesmo sentido que a rotina das camadas médias e, por conseguinte, das escolas. Para as
familias das classes populares, primeiro vem a sobrevivéncia, o resto € feito no tempo que
sobra. Pelo observado, hd, sim, algumas familias que buscam, com muita dificuldade, e até
conseguem estabelecer na vida dos filhos, este habitus requisitado pela escola. Na auséncia de
uma divisdo temporal pelo trabalho (THIN, 2006), os jovens e suas familias vivem a
temporalidade do trabalho errdtico, atropelada pelas urgéncias e impossibilitados de fazer

qualquer planificacdo e antecipacdo da existéncia.

Em relacdo de tempo é mais comigo... com a minha mde. Posso te dar um exemplo:
amanhd... isso sempre acontece comigo... amanhd eu tenho que ajudar minha mde a
fazer salgado... ela tem so uns 4 mil salgados pra fazer amanhd... tem que fritar,
preparar pra entregar... e ela queria que eu ajudasse ela na quermesse. E tem
também a formatura da Simone... entdo amanhd tem a quermesse e a formatura da
Simone. E ai tem uma festa que a minha prima voltou da Polonia e quer que eu saia
com ela. E um amigo meu me mandou uma mensagem falando de uma festa do grupo
que a gente faz parte a noite também. Entdo é assim... o que eu faco hoje... ai tenho
que pensar que no domingo tenho que acordar porque vai ter a festa da Posse Haussa
que eu quero ir também, né. Que a Simone vai td na mesa de debate. E é sempre
assim. E bem provdvel que amanhd eu vou fazer o que eu faco sempre. Porque ndo td
em dia de pagamento, entdo eu vou pra festa porque eu pego o énibus aqui, ando uma
meia hora de énibus e vou pra festa. Ah, ndo tem essa relacdo de dizer: “Ah, tal dia é
pra minha familia, tal dia é pra outra coisa”. Mesmo porque todo mundo na minha
familia é assim, tem muita coisa pra fazer. (Sandra)

Os tempos juvenis também nao sdo os mesmos da escola. Os jovens vivem o tempo da
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velocidade dos aparatos tecnoldgicos, da instabilidade do real, da provisoriedade de suas
escolhas. Contudo, pela sua capacidade de lidar com o simultaneo, conseguem discernir estas
distintas realidades espago-temporais. Compreendem que a temporalidade escolar e os tempos
da socializacdo familiar se distinguem dos ritmos velozes e instdveis do tempo juvenil.
Enquanto estes primeiros sdo marcados pela lentiddo, por uma débil modernizacdo e se
ancoram no passado, os tempos juvenis sao feitos de relagdes sociais rapidas e efémeras e da
aprendizagem com seus pares (SANDOVAL, 2002).

No didlogo com os jovens, constatamos que constroem suas experiéncias sob distintos
marcos temporais. Além dos marcos temporais bioldgicos (nascimento, morte) e dos
reguladores sociais (relégio, calenddrio), os jovens véem a familia, escola e trabalho como
institui¢des demarcadoras de suas vivéncias temporais. Determinados acontecimentos que se
sucedem nestes espacgos de transito juvenil serdo descritores e sincronizadores das trajetorias
biogréficas juvenis.

Os marcos temporais associados a familia sdo acontecimentos que denotam situagdes
de perda que alteraram ndo somente suas rotinas, mas lhes impuseram um amadurecimento,
uma alteracdo nos ritmos sociais e interiores ou que lhes trouxeram uma repentina
descontinuidade temporal: constantes mudancas de residéncia, morte da mae ou do pai,
separacdo dos pais, desemprego dos pais sdo algumas das ocorréncias familiares que marcam
a vida juvenil.

No caso do trabalho, lembram da idade em que comegaram a trabalhar, os periodos de
desemprego e, como um marcador temporal positivo, os jovens falam de quando comegaram a

trabalhar formalmente.

Depois disso também, eu ndo sai da quarta série, porque é o seguinte... A minha mde,
com as dificuldades dela, tinha tempo que tava morando aqui, depois tinha que mudar
pra um lugar, e quando ndo tinha que mudar tinha que sair da escola, porque ndo
tinha ninguém pra ficar com a gente, e ai ndo tinha como levar, e ela ndo confiava no
local e no lugar... Ai chegou na quarta série, eu reprovei... E quando eu passei pra
quinta, eu tava com 17 anos. (Marcelo)

Melucci (2001a) informa que ha divisdes claras entre os tempos em que vivemos
nossas experiéncias intimas, os afetos e as emocdes e os tempos regulados por ritmos e papéis
sociais. O tempo social € linear, caracteriza-se pela continuidade e singularidade dos
acontecimentos que sdo irreversiveis, pois seguem uma Unica direcio. E um tempo

mensuravel, previsivel e uniforme. O tempo interior, profundamente pessoal e individual, é

multiplo e descontinuo, ciclico e simultaneo, multidirecional, reversivel, incomensuravel e
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imprevisivel.

Para o autor, na sociedade contemporanea, as descontinuidades entre os diferentes
tempos que vivemos sdo mais perceptiveis hoje que no passado. O contraste entre tempo
interior e tempo social ndo pode ser facilmente marcado. O ritmo das mudangas, a pluralidade
de pertencimentos e a abundancia de possibilidades e mensagens debilitam os referentes sob
os quais descansa nossa identidade. O significado do presente ndo se encontra no destino final
da histdria, porque o presente se converte em possibilidade.

E preciso salientar que, para os jovens pesquisados, ndo é contemporaneidade que
trouxe a exigéncia de lidar com as tensdes da falta de controle do tempo e com as
descontinuidades temporais. Por suas condi¢des sociais e materiais, estes jovens dizem que
aprenderam sozinhos a metamorfosear-se, a alterar a forma, a redefinir-se no presente, ja que
este ¢ o que efetivamente conta para eles. A capacidade de anular ou revogar decisdes,
escolhas e, a0 mesmo tempo, viver o presente como uma experiéncia Unica e irrepetivel, € a
chance que tém para constituirem suas trajetérias biogréficas.

Talvez por essa experiéncia temporal descontinua, o tempo escolar tenha uma
positividade que fica patente nos relatos juvenis. Nos marcos temporais escolares, descrevem
aqueles que se inscrevem no cotidiano e na prética pedagégica. Estes sdo os que definem e
dao legitimidade a forma escolar.

No didlogo reproduzido abaixo, perguntei a Marcelo sobre sua experiéncia escolar e
ele respondeu dizendo haver coisas na escola que o estimulavam a ir para a escola. Interessei-
me em saber que coisas eram estas € o que ele descrevia era a rotina escolar, o fazer
pedagégico, a organizacdo da escola. Para ele, as escolas boas em que estudou eram as
“escolas organizadas”, ou seja, as que tinham rigorosa organizagao didatico-pedagdgica e que

impunham uma forma de disciplinamento pelos estudos.

Licinia: O que te fazia querer estudar?

Marcelo: Eu nédo sei, viu! E como eu falei pra vocé, era por causa das atividades, te
envolvia aquilo ali. Entdo eu comegcava uma, e eu queria terminar aquela
atividade. Entdo amanhd, a professora vai terminar a atividade tal, “e
vocés vdo vir aqui na frente, vocés vdo sentar em grupo” ... Entdo aquilo me
envolvia, e eu queria ir pra escola! E o que eu sempre gostei também, né...
De escrever, ficar lendo... Na minha infancia, tinha negocio de trabalho,
fazer licdo de casa e tal... [...] Entdo, pra mim, a escola hoje em dia, tem
muita coisa errada. Fora o que vocé vé, né, que acontece... Que td sempre
ai, nos meios de comunicacdo, ai vocé vé o que acontece. SO que tem muita
coisa boa também. Tem lugar ai que... Ndo sei se é o profissional, ou se é o
estado ou o municipio, ndo sei...

Licinia: Vocé ndo tem idéia?
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Eu ndo tenho idéia de como seja hoje a escola, porque faz tempo que eu ndo
entro em uma [escola regular]. Meu irmdo também é um exemplo. Com 15
anos, na quinta série, ndo sabia escrever ainda, ndo sabia ler direito.

Seu irmdo do segundo casamento?

E, 0 que mora com o pai. A menina também, na caligrafia, a questdo do ler,
a questdo do contar, dos niimeros, da estética de vocé escrever. A minha
professora sempre passava isso pra mim. A estética do caderno... “Vocé tem
que escrever assim olha, linha por linha”, pardgrafo, é isso e aquilo,
colocar no caderno de caligrafia o que vai escrevendo no quadro. Vocé nao
vé isso hoje... Eu ndo vejo. Ndo sei se é pelo aluno, se é pelo profissional, se
€ pela... quem banca os profissionais, ndo sei...

Entdo vocé acha que é alguma coisa...

Mudou, os cadernos e tudo... Ndo sei, eu ndo vejo escola nos cadernos do
meu irmdo. Ndo vejo “cara” de escola. Entdo eu acho que é assim.

Como é que seria a “cara de escola”? Um caderno... Um caderno com
“cara de escola”?

Ah, que nem eu falei, é escrito duas folhas.. e jd td vindo outra coisa escrita,
e vocé ndo entende nada que td escrito. Quando eu pego o caderno do meu
irmdo mais velho... E escritinho tudo ali, a data e o dia... Como que o tempo
estd hoje né, quantos graus até, eles podiam até colocar, né. Bem
organizadinho assim, né, ndo é escrito subindo assim ld pra cima, ou
descendo la pra baixo, fugindo da linha... O professor ndo td vendo isso,
meu? Acho que é assim... O professor terminava a li¢do, pedia pra ver...
“Ndo, isso daqui td errado, vocé vai refazer isso ai, vai passar a limpo, ndo
td bom assim. A sua caligrafia, vou passar aqui pra vocé”... O professor
pegava o meu caderno de caligrafia e comecava a fazer a boa caligrafia... E
ai eu continuava. Com a professora daquela época ndo tinha aquele aluno
que td errando na caligrafia, entdo vai para o tal do exercicio. Caligrafia
até pros niimeros, pra sair o nove certinho, o sete cortando... Tinha que
andar com o diciondrio na mochila.

E hoje?

Falei... “Me empresta o diciondrio, ai...” Falei com a minha irmd, e ela me
perguntou... O que que é isso? Ah, ndo é possivel, né, meu! Serd que ela td
indo pra escola?

Ela estd em que série?

Acho que é quinta também... Por ai!

Quantos anos ela tem?

Ah, ela... E 14 ou 13. Mas o que que é isso, ndo saber o que é um
diciondrio, né. Ai eu ndo sei, né, se é o aluno, se é o profissional, se... Se td
indo mesmo pra escola. E bem diferente... E bem diferente da minha época!

Ao postular que a consciéncia do tempo se manifesta diferentemente nos grupos

tempo por outra.

interiorizac¢ao do

sociais, Vifiao (1995) comenta que a alfabetizac¢do escolar ndo implica somente o aprendizado

das letras e palavras, mas implica na substituicdo de uma determinada concep¢do de espaco-

Para o autor, considerar alguém alfabetizado no modo escolar significa uma

sentido linear e imperativo do tempo.

Os rituais e a rotina vivenciados na escola estabelecem o tempo e o lugar da relacao
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educativa. Ndo s6 o tempo escolar tem sua especificidade, como sdo especificos os materiais,
os recursos de que a escola langa mao para o ensino. Escola € lugar de ensinar e aprender.
Aluno é quem aprende e professor € quem ensina. Tem a hora da explicacdo do contetudo, que
nao € hora de conversar. Hora de fazer o exercicio e hora de corrigir o que fez. Contrariando a
tdo propalada idéia de uma “impossivel relacdo”, os jovens comunicam o lugar do aluno e do
professor. A figura do professor, daquele que ensina, instrui, corrige e orienta a

aprendizagem, € marcante na fala dos jovens.

A EJA [Educacgao de Jovens e Adultos] tem diferenca em relacdo ao ensino regular,
porque o regular é mais completo naquilo que eles querem ensinar... ndo que o que
ensinam seja interessante pra libertar, pra aumentar a visdo e tudo mais, mas é mais
completo, vocé consegue adquirir mais informagdo, informacdo sobre todos estes
questionamentos que eu fiz, ai... vocé consegue adquirir mais... até pelo tempo que
vocé fica na sala de aula, vocé aprofunda mais... vocé tendo mais tempo de contato
numa aula de ciéncias ou de biologia, vocé tem mais tempo pra ndo errar numa prova
quantas pernas tem uma aranha... (risos). (Claudio)

Freitas (2002) salienta que, para estes sujeitos, a qualidade da escola passa primeiro
pelo ensino e nao somente pela adicdo de controle e tecnologia. Professores qualificados e
possibilidades de dedicacdo aos estudos sdo as principais reivindicacdes dos alunos quando

falam do tempo vivido na escola. Por isso, estudar a noite ou fazer estudos supletivos € tido

como um tempo limitado de estudos:

[...] mas, se a escola ndo tem nem ensino, como é que vai ter cultura? Eu acho que
deve priorizar primeiro o ensino... a gente vai pra escola e tem cinco aulas... ah ndo,
agora é quatro porque eu to estudando a noite, tem quatro aulas, ai tem uma de
matemdtica... o professor faltou... ao invés deles fazerem alguma coisa, ndo... coloca
substituto, ele chega, senta na mesa e fica conversando... fala de futebol, de novela...
a gente abre a porta e vai ld pra fora... eu estudava de manhd, eu tinha cinco aulas,
agora to a noite, tem quatro aulas, das 7h as 10h30... meu, pra ter uma aula de inglés

na minha sala é a coisa mais dificil... (Diana)

Porém, ha certos marcadores pouco “enxergados” pela escola, que se inscrevem na
sociabilidade juvenil. O tempo do recreio, das entradas e saidas, os intervalos, as atividades
praticas como educacio fisica, viagens, passeios sao rememorados pelos jovens e constituem
um efetivo tempo de escolariza¢do. Dayrell (2001) repara que a relagc@o entre os sujeitos varia

dependendo do tempo e do espago em que ocorrem, dentro ou fora da sala e da escola. Existe

uma delimitacdo entre tempo e espaco compreendida e dimensionada pelos jovens.

Eu penso que é assim: se vocé estuda a tarde, vocé acorda, brinca um pouco... Ou vai
pra biblioteca, porque tem um trabalho pra entregar a tarde... Ai, vocé reiine seu
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grupo e diz: “Vamos pra biblioteca”... Al vem na biblioteca... E gostoso vocé vir...
Tudo que te envolve ali é gostoso de fazer, ai vocé vai pra casa, toma banho, vai pra
escola, ai na escola a convivéncia é gostosa... Vocé vai e tal... Entdo vocé sente que
vocé é importante ali dentro, ai no outro dia tem educagdo fisica, e a educagdo fisica
€ uma coisa que atrai muito os estudantes... Todos os estudantes gostam... Todo
estudante gosta da aula de educacdo fisica. Sempre lota, porque a gente entende que é
um lazer, mas é um lazer nosso, assim... E por mais que o professor td ld ensinando, é
diferente, porque a gente joga, brinca, entdo pro estudante é um momento de lazer. Ai,
é... Por exemplo, por mais que um estudante fala que ndo gosta dessa professora,
porque ela é chata, ndo sei o que, mas... “Ah, hoje é matéria de quem?... Puxa, duas
aulas de matéria dela”... Mas mesmo assim vocé gosta de ir pra aula, entende?
Mesmo que vocé bagunce, mesmo que vocé mate uma aula dela, vocé acha que td
deixando claro que matou a aula porque ndo gosta da matéria, ou ndo, vocé entra,
mas diz: “Eu t6 aqui na sua aula, mas ndo gosto da sua matéria”. Mas... Vocé tem
que td ali dentro e a gente gosta de td ali dentro, a gente gosta de td na sala de aula,
de conversar... Entdo, a rotina da escola é gostosa porque é muito... E, sabe, é livre...
Ndo tem cobranga, ndo tem pressdo, a gente ndo se sente pressionado, a gente gosta...
Assim, a gente fala: “A escola é chata, ndo sei o qué...” Mas é uma questdo de quase
nada... A gente fala que vai porque é obrigado, mas mentira: a gente gosta de estar
ali, a gente gosta daquele mundo de escola... E isso é quebrado quando a gente
comeca a trabalhar, porque a gente vai percebendo que aquilo ndo é tdo importante,
que importante é outra coisa... (Eugénia)

Dayrell (2001) insiste na dimensao do encontro que faz da escola um espaco coletivo
de relacdes grupais, de encontro entre iguais. A convivéncia neste tempo-espaco € distinta
daquela da familia e do trabalho. O tempo ritualizado da escola é apropriado pelos jovens que,
em cada espaco e momento, instituem uma especifica vivéncia temporal. Para o autor, o
cotidiano da sala de aula reflete uma experiéncia de convivéncia com a diferenca. E um
espaco potencial para o debate de idéias, para o confronto de valores, visdes de mundo que

interferem na formacao juvenil.

Licinia: E o que que mudou, por exemplo... O que vocé acha que mudou na sua
vida?

Simone: O que que mudou? Eu acho que eu deixei de ser... Eu antes tinha medo de
falar algumas coisas... E agora eu sei um pouco mais sobre os meus
direitos, sobre o que eu posso e o que eu ndo posso! Eu acho que é isso...
Foi nisso que a escola me ajudou!

Licinia: Mas vocé acha que isso tem a ver com a escola ou com vocé participar de
movimentos sociais? Vocé acha que a escola que te deu essa...

Simone: Ndo, eu aprendi com outras situacdes também... Mas a escola me ajudou
bastante a ver outras situagoes... Por isso que até mesmo, eu lembro assim
que... Uma vez tinha uma palestra do Movimento Negro e ai eu fui nessa
palestra que a escola chamou, né, a escola falou... “Olha, vai ter essa
palestra em tal lugar e vocé vai né, quem tiver a fim de ir vai!”... E ai foi
nessa hora que eu comecei a despertar pra essas coisas, entendeu?... E que
eram boas ou que eram ruins, mas é que ai que eu vi que a escola mostrava
algumas coisas que eram boas e outras ruins também!
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Para Abrantes (2003), os espacgos, tempos, grupos e atividades escolares podem ser
fortes catalisadores na formacao de redes de sociabilidade, na troca de afetos, conhecimento e
na constituicdo identitdria juvenil. Tais relacdes t€ém um papel determinante nos sentidos que
os jovens atribuem a experiéncia escolar e os professores sdo parte importante delas.

Todavia, deve-se considerar que esse sujeito ndo € alguém para quem se prepara o
conhecimento. A capacidade metacognitiva marca a diferenca entre juventude e infincia e
propicia o rompimento com as praticas pedagdgicas que tomam como perspectiva a crianca.
Nesse sentido, emerge a necessidade do educador de ouvir o jovem que, a partir da sua
propria fala, estabelece relagdes entre o seu pensar, os objetos de conhecimento e constréi

significados para o ato de aprender (SOUZA et al, 2006).

[...] eu comecei a apostar mais na escola depois que eu entrei nos movimentos
sociais. Ndo gostava, mas agora acho que é fundamental porque as atividades sociais
me ajudam a compreender um pouco mais a historia e me dd vontade de aprender
mais, de saber mais das coisas. Acho que a gente pode aprender muito mais, mesmo
achando que esse negocio é hipocrisia. Eu acho legal debater com o professor.
(Simone)

A divisdo rigida e distanciada entre professores e alunos com préticas e interesses
divergentes pode ser fonte de conflitos. Dayrell (2001) fala que os papéis de professor e aluno
sao construidos em relacdes que se passam no interior da escola e a sala de aula é o espaco
privilegiado para tal. E na relacdo entre estes atores que se instalam um discurso e um
comportamento do professor pautados em normas e valores que classificam, comparam e

hierarquizam os alunos em si, valorizando uns e desvalorizando outros.

[...] inclusive um dia, que eu jd falei pra vocé, que tinha uma semana que eu tinha
faltado da escola e ai o dia em que voltei tinha uma aula de historia e a professora de
historia colocou que os negros foram escravos porque os proprios negros vendiam
eles a troco de cachaca e os indios porque eram preguicosos. Ai, ela deu até um
exemplo e disse: “Tanto que até hoje os indios depende da Funai [Fundacao Nacional
do Indio] pra receber uma cesta bdsica” e ai o que acontece... eu fiquei meio
chateado com essa situagdo, mas ndo quis falar por conta que tava sem moral na sala
de aula porque tinha faltado uma semana. Se eu tivesse ido todos os dias, daria pra
fazer um debate bacana. S6 que ai eu pedi pra sair, pra ir no banheiro... Quando eu
voltei tava rolando o debate e ela me questionou porque eu sai e eu disse: “Olha,
professora, eu ndo tava no banheiro fazendo nada, mas melhor eu td no banheiro
sozinho meditando que td aqui ouvindo as palavras que a senhora fala”. E isso pra
ela foi ruim e ela entdo me questionou por que eu tava falando isso e ai eu entrei no
debate e falei que indio ndo era preguicoso e comecei a conversar com ela e isso foi
um fator que me tirou da escola dessa vez. Eu faltei da escola quatro dias e quando eu
fui eu comecei a sofrer umas represdlias porque ela comecou a falar... Ela falava que
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se eu ndo tivesse ld pra estudar eu ndo precisava ir pra escola, que tem muita gente
que estd ld porque precisava estudar. Entdo ela colocou a sala contra mim, como se
eu atrapalhasse a aula dela e de certa forma eu atrapalhava mesmo, porque a aula
que ela sabia dar ndo era aquilo que eu acreditava. (Claudio)

Dayrell (2001) afirma que o modo como a escola organiza seus tempos, espacos €
ritmos € o que explica o seu fracasso na socializacdo dos jovens. Em sua organizacdo
burocratica, a escola esquece-se de que os jovens ndo entram na escola na condicdo univoca
de alunos. Sao sujeitos sociais significativos que experimentam um amplo processo formativo
e cada um deles tem uma razdo para estar ali. Buscam interlocutores para expressar suas
crises, duvidas e perplexidades geradas na vida cotidiana. Centrada numa l6gica instrumental,
a escola deixa de enxergar o sujeito do processo ensino-aprendizagem e ator nas relacdes

sociais, com suas praticas sécio-culturais, sua linguagem, enfim, seu universo simbdlico.

[...] mas eu dedico meu tempo a defender as coisas que eu acredito na escola ou criar
possibilidades pra isso... eu sei que, por exemplo, eu estando matriculado na escola,
com o aval da direcdo, eu consigo passar de sala em sala e convidar o puiblico pra ir
pra uma outra atividade fora da escola. Por exemplo, eu posso chamar eles pra uma
passeata que vai ter e que vai lutar pro passe livre pra estudante, ou eu posso
também, sei ld, passar um filme na escola... jd pensei nisso uma vez. A gente tinha um
projeto chamado Cine Favela e a gente queria ir com um retro projetor e passar um
filme, mas eles ndo deixaram... queria pelo menos criar oportunidade pra fazer com
que as pessoas reflitam, independentes... (Claudio)

Ao chegar a escola, cada jovem € fruto do conjunto das experi€ncias sociais que
vivenciou nos mais variados espacos. Somente considerando a dimensdo da experiéncia
vivida é que o cotidiano se torna espaco e tempo significativos. E essa experiéncia que faz dos
jovens sujeitos socioculturais, pois se constitui a matéria-prima por meio da qual articulam

sua propria cultura (DAYRELL, 2001).

Simone: Eu participo do grupo Rotagdo... E um grupo que a gente faz parte, a gente
discute de tudo: questdo racial, politica, de género... E a gente participa de
algumas manifestagoes [...] As vezes, até por essa coisa da militdncia da
gente e a gente fica meio acelerado. Acho que eu to até assim sem conseguir
dormir por causa dessa atividade que eu vou ter que ficar na mesa
[aniversdrio da posse Haussal. As vezes eu acordo de madrugada jd
pensando no que é que eu vou falar, né? A gente tem mil coisas pra falar
sobre a questdo da mulher no Hip Hop... mas ai eu fico imaginando como
eu vou comegar...

Licinia: Mas vocé dizia antes que a escola oferece conhecimento...

Simone: Ah, relativamente, oferece sim. Ndo aquele que a gente precisa muito, acho
que falta um pouco, falta alguma coisa. Eu acho que falta, mas tem
professores que ddo, que ensinam além... eu acho legal aqueles professores
que falam assim: “Bem, era assim a matéria dessa forma, mas eu acho que
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vou dar dessa outra forma que vai ser melhor pra vocés e acho que esse é o
jeito melhor pra vocés entender”... Isso eu gosto. Isso eu gosto bastante.
Porque é outros conhecimentos, coisa que outras pessoas ndo sabem e eu
sei. E até essa coisa de estudar com o Rotacdo, a gente acaba aprendendo
mais coisa sobre a historia. Porque é legal essas pessoas que tdo estudando
pra isso, né... Pra serem professores de historia, de geografia, de ciéncias
sociais e entdo a gente acaba aprendendo essas coisas com eles. Eles
dividem isso com a gente e no grupo acaba que chega informacdo que ndo
chega pra minha colega de sala. E até eu acabo falando junto com o
professor, o professor acaba dizendo mais coisa e assim meus colegas
ouvem. Isso é legal, eu gosto disso. A escola é bom demais, eu gosto de
estar ld. Eu gosto porque ld a gente tem espaco pra falar, os professores
chegam com alguma coisa bem interessante. As vezes chegava até na
questdo racial. Chegava pouco, mas chegava.

z.

Na sala de aula, convivem pessoas com trajetdrias, culturas e interesses diferentes. E
um territério multicultural e multi-identitario no qual nao apenas se transmite, mas se produz
conhecimento e este s6 tem significado se os jovens estabelecem relagdo com ele. Charlot
(2001), ao discutir a relacdo dos jovens com o saber, define este sujeito abstratamente
chamado de aluno como um ser humano aberto ao mundo, portador de desejos, carregando
em si as marcas da individualidade. Um ser que ocupa uma posi¢do em um grupo cultural e,
portanto, um ser social e singular, com uma histéria propria, com um modo unico de
relacionar-se com o outro, consigo mesmo, ator e intérprete do mundo em que estd inserido.

Souza et al (2006) baseiam-se nesta concepcao de sujeito para afirmar que os atos de
fala s@o importantes modos de aprendizagem para os jovens. Em sua condi¢do de atores,
reivindicam seu papel de enunciadores desta fala e ndo meros receptores. E nos depoimentos,
confirmam que, no didlogo com o professor, na discussdo com seus pares, nas atividades de
grupo, ocorre um efetivo aprendizado do conhecimento escolar. Valorizam também o
professor que fala, discute, estabelece didlogo e “explica bem”.

Gostar de falar, de conversar ndo € o mesmo que zoar € os jovens reconhecem a
diferenca. A fala a qual se referem € uma fala enderecada ao que estdo aprendendo, ao que
gostariam de aprender. E uma marca de seus modos de construcio do conhecimento.

Nos marcos temporais vinculados a escola aparecem ainda os momentos de passagem
e de rompimento duma interagdo espago-temporal. A passagem do ensino fundamental para o
ensino médio, ou melhor, da primeira para a segunda etapa do ensino fundamental, e desta
para o ensino médio enunciam ritmos temporais diferenciados, apropriacdes espaciais
singulares. J4& as rupturas escolares e a reprovacdo sao descritas como uma quebra, uma
suspensdo nao s6 da rotina, mas das expectativas. Devo enfatizar que estes tempos sao

narrados pelos jovens como angustiantes, especialmente dificeis e, por vezes, vividos com
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certa amargura.

As minhas sensacoes na escola eram... Sabe esse negocio do repetir e ver meus
colegas indo pra frente e eu acabava ficando, ou entdo... “Ah, td de recuperacdo!”...
Ah, meu Deus, isso pra mim era muito ruim, era muito chato! Foi muito ruim... Era
muito ruim essa época pra mim! Minha prima... A gente estudou junto, entdo ela
conseguiu ir e eu fiquei! [...] Do meio pro final era muito ruim, porque seus colegas
tdo tudo bem, né, e so eu tava mal, muito mal e eu nunca fui uma aluna que respondia,
eu nunca fui uma aluna que fazia bagunga... O meu problema ndo era esse na escola,
mas eu ndo fazia a licdo e isso que me deixava mal, porque eu me dava muito bem
com os meus colegas... Sempre me dei muito bem com os meus colegas, com os
professores e isso que me complica com os professores, mas eu ndo tinha... Eu ndo
conseguia acompanhar! Eu conseguia fazer alguns trabalhos e tal, mas eu tinha
dificuldade em matemdtica, coisa que agora eu ndo tenho... Logico que eu tenho
(risos), mas ndo tenho tanto quanto eu tinha na época... Mas eu tinha bastante
dificuldade em matemdtica, em ter que copiar a licdo... Eu vejo assim, como eu ndo
era uma aluna ruim de bagunca e nesse sentido, eu vejo que era por causa de atengdo
mesmo e eu tenho problema com isso até hoje... Até hoje, as vezes eu paro e fico... Ai
eu tenho que... “Ndo, tem que levantar e fazer!”... Porque se ndo, eu ndo faco e aquilo
fica ali... Eu olho e eu sei que tenho que fazer aquilo ali, mas eu acabo ndo fazendo...
(Simone)

A experiéncia de ruptura escolar significa, para os jovens, um tempo perdido que deve
ser recuperado, resgatado na esperanca de que, com ele, retorne o dnimo pra continuar os
estudos. Porém, lidar com este tempo veloz e frenético ndo € fécil. Interromper os estudos,

retoma-los e conclui-los sdo situacdes existenciais de dificil equacionamento no plano

biografico destes jovens.

Al eu so fui estudar de novo quando o D. jd tinha uns seis anos! Mas antes disso, um
pouco antes, eu estudei, assim, né? Essas escolas, tipo... eu ndo sei se vocé conhece...
“CONCLUA O PRIMEIRO GRAU EM SEIS MESES!!!”... Al eu fui pra essa escola,
sO que é roubada, porque vocé vai e estuda... Vocé tem quatro aulas de historia,
quatro aulas de matemadtica... Num dia vocé tem quatro aulas, né, entdo dd a hora de
vocé entrar e é s6 aquela matéria. E intensivo, né? Sé que ai vocé tem que se
inscrever pra prova do sdbado, no sabado da prova, ai vocé vai ld fazer! Ai quer
dizer, vocé ndo sabe... Vdo te dar uma prova que vocé ndo sabe se vai ser aquilo que
vocé estudou ld na escola! (Simone)

As condig¢des de incerteza nas quais se inscreve a juventude sdo exclusivamente mais
duras para os jovens que experimentam a condi¢do juvenil sob situacdes de precariedade
material. Também para eles, o futuro constitui o espaco do devir possivel (LECCARDI,
2005). Mas a auséncia de recursos culturais sociais € econdmicos lhes impede de elaborar

estratégias cognitivas de controle sobre o tempo da vida. Na falta de suportes para construir

sua autonomia, a aceleracdo temporal ¢ mais uma fonte de exclusdo social.
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Hoje, como eu tenho objetivo de fazer uma faculdade, pretendo estudar Direito, eu me
sinto muito chateado, mas por outro lado, passa batido, porque o tempo vai passando,
passando, passando e eu falo: “Vou voltar e vou voltar de novo™... Inclusive, eu t6 me
organizando financeiramente pra fazer uma prova, porque vocé paga uma taxa e
recebe o diploma do primeiro grau e ai eu... com o diploma do primeiro grau, eu
pretendo voltar pra cursar o segundo grau... pra fazer o supletivo. (Claudio)

Nao obstante o sofrimento experimentado com a progressiva perda do futuro e em
reacdo ao tempo curto que lhes oferece a sociedade, os jovens assumem o presente estendido
como area temporal na qual estabelecem projetos de curto prazo. Segundo Leccardi (2005),
estes projetos se expressam sob arcos temporais minimos e, por isso mesmo, sdo facilmente
maledveis. Para alguns jovens, sdo uma forma de reagir as inquietudes provocadas pela idéia
de futuro e, para outros, sdo formas projetivas concretas de apoderar-se do seu préprio tempo

biografico.

Entdo, eu t6 com vinte e dois anos e eu quero fazer miisica, me musicalizar... Cantar
mesmo! E o meu objetivo, o que td tragado... Nos meus planos, daqui a trés ou quatro
anos, é o que eu tenho como objetivo mesmo, né... Ah, é sonho tudo isso, né... Miisica
em primeiro lugar! Depois eu quero me estruturar como pessoa, sabe... Quero sair
daqui de casa, quero ter meu canto, sabe... Ndo sei se sozinha ou com alguém, ndo
sei... Mas tipo, eu quero caminhar pra frente agora.

[...] Eu acabei [0 Ensino Médio] em 2001 e em 2002 eu conheci o povo da miisica, em
2003 comecei a fazer aulas de canto... Ai, inventei que queria isso. Eu ndo queria
fazer faculdade naquela hora, e tudo, porque eu ndo tinha nada na cabeca assim, de
fazer... Eu ndo tinha idéia, sabe, do que estudar ou do que fazer e cursar! Ai, agora eu
me sinto mais amadurecida com essa relacdo das artes comigo, e tudo, entdo eu
falei... Eu me dei um prazo com a miisica, porque a misica é muito incertal A gente
ndo pode pegar e... Tem gente que vive super bem com miisica tendo ou ndo estudo,
sabe, tem gente que consegue sobreviver no més com dinheiro de bar e essas coisas,
mas eu ainda ndo consegui! Eu ia conseguir esse tempo, mas com esse monte de
coisas pessoais, de uma pessoa da banda comigo... Ai, eu me dei um prazo de até os
26 anos... Assim, de 25 pra 26, porque eu fagco aniversdrio no meio do ano... Entdo é
sempre um problema isso pra mim! Entdo, com 25 ou 26 anos, se eu ver que ainda
ndo virou nada, que ndo aconteceu nada assim de revoluciondrio com algumas das
bandas, né, ai eu falei... Ah entdo, se ndo pegar em nenhuma e ndo acontecer nada, ai
eu vou fazer faculdade, ai eu quero fazer geografia! (Sandra)

Leccardi (2005) declara que esta via mediana encontrada pelos jovens que vivem em
condi¢des sociais de grande inseguranca e de risco “[...] parece especialmente atraente
porque, enquanto nao impede de todo uma projec¢do no futuro por meio do projeto, estd em
sintonia com a orientagdo maledvel que se tornou necessaria numa época na qual os processos

de mudanca sdo rapidos e freqiientemente imprevisiveis” (p.53).
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Face a rapidez e a velocidade do tempo social, novamente o tempo escolar é
requisitado pelos jovens. A centralidade do presente irrompe sobre a vida juvenil de tal modo
que a memoria do passado e a idéia de futuro sdo perdidas. O anacronismo temporal da escola
transforma-se em elemento sincronizador dos acontecimentos que se sucedem na juventude.
Os jovens se apropriam do tempo escolar para explicar o que se passa em suas vidas e, ao sair
da escola, demonstram perder uma importante referéncia temporal.

Notei isto em algumas entrevistas, mas, durante a observagdo, confirmei que esta
apropriacdo temporal ndo ocorria somente quando lhes demandava sobre suas experiéncias
escolares. Relatei aqui duas situacdes que ilustram o fato. A primeira foi um didlogo com
Jodo, que narrava sua “incapacidade” em resolver o problema da dependéncia em duas
disciplinas e dos impedimentos que tinha pela falta da certificagdo no ensino médio. O que
nos chamou a aten¢do para a conversa foi quando ele se deu conta de que haviam se passado

dois anos sem que ele houvesse feito nada pra resolver o problema:

Licinia: Porque vocé me falou da outra vez que tinha repetido no segundo ano do
ensino médio!

Jodo: E, acho que foi isso ai. Na verdade, é que eu repeti o segundo ano e ai,
depois... E que faz tempo que eu falei e ai eu ndo me lembro direito... Hoje eu
t6 com 23 anos... Naquele tempo ld eu tinha quantos anos, quando eu fiz a...?

Licinia: 27/

Joao: 217

Licinia: ... Fazem dois anos!

Jodo:  Hd dois anos atrds... E mesmo! (risos).

Um didlogo simplério? Creio que ndo. A expressao no rosto de Jodo dizia duas coisas.
Primeiro, que ele ndo tinha a dimensdo deste “tempo perdido”. Segundo, que, ao sair da
escola, ele perdia um ponto de referéncia temporal que demarcava tanto sua idade
cronoldgica, quanto a série que cursava. Indubitavelmente, Jodo sabia de sua idade, mas ali a
consciéncia do tempo cronolégico era tomada em relagdo com a escolaridade ou a falta dela.

Ja numa conversa com Janaina, antes de iniciar a entrevista, ela falava de sua familia e
repassdvamos algumas informagdes acerca de sua escolarizagc@o. Percebi seu sobressalto ao
dizer em que ano havia concluido o ensino médio. Efetivamente, ela assustou-se quando
fizemos as contas de sua idade. Indagada sobre o porqué do susto, ela disse que durante os
estudos ela tinha no¢do do tempo que transcorria e, agora, fora da escola, era como se a
perdesse. E que, explicava ela, a rotina do trabalho lhe obrigava a pensar o tempo em termos
do calenddrio semanal e mensal: trabalhar de segunda a sdbado, folgar no domingo, acordar as

6h, chegar em casa as 21h... Pareceu-nos que ela dizia lhe faltarem referentes temporais mais
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longos que lhe permitissem pensar o proprio futuro.

Os jovens expressam, a seu modo, a triplice dimensao do tempo escolar: tempo livre,
tempo produtivo e tempo de formacdo. Dizem-nos e expressam isso a partir daquilo que
fazem e do que ndo fazem com a exata dimensao desta perda, daquilo que gostariam de fazer
na escola. A diferenciacdo dos tempos estd incorporada na vida dos jovens. Se, de uma ldgica
institucional, o tempo escolar se manifesta como um tempo prescrito e uniforme, de uma
perspectiva individual, é um tempo plural (VINAO, 1995).

Os jovens adentram a escola protagonizando especificas pautas temporais, confrontam
a dinamica temporal escolar e tencionam as relacdes com os protagonistas do mundo adulto
escolar. Como bem afirma Freitas (2006), o tempo vivido pelo jovem ndo € somente uma fase
da vida que se sucede 2 infincia. E efetivamente uma estratégia para adquirir a condicdo de
sujeito. Se a juventude € um tempo social, isto ndo se deve tdo somente as circunstancias
histérico-sociais que assim a constituiram. H4 uma participagdo efetiva dos jovens nesta
construgdo social. Se, num primeiro momento, a juventude era a antinomia da velhice, ser
jovem, hoje, “[...] significa ser a matriz de um novo ator social, de um novo valor que se
confronta com o que representou ser velho: experiéncia e meméria” (MARTIN-BARBERO,
2002, p. 30).

Nas experiéncias escolares juvenis estdao por vezes submersos os significados sociais e
culturais de um processo que se constréi positivamente nas entrelinhas da exclusdo. Suas
experiéncias nos ensinam a desconfiar de um cotidiano escolar pré-definido para investir no
conhecimento de um cotidiano escolar fundado numa relacdo dialética entre continuidade e
ruptura, logica que pode ser chamada de intersignificacdo em que se tira proveito das
especificidades, da heterogeneidade, das tensdes que possibilitem ao jovem e a nds outros

“aprender a vida, aprendendo na escola”.
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Consideracoes finais

Por estranho que parecesse, foi exatamente por intermédio desse estado de
permanente incerteza e por intermédio da prematura aceitacdo de que a
chave [de sua inteligéncia] ndo estd com ninguém — foi através disso tudo
que ele foi crescendo normalmente, e vivendo em serena curiosidade. [...] E
foi como se a miopia passasse e ele visse claramente o mundo. O relance
mais profundo e simples que teve da espécie de universo em que vivia e
onde viveria. Nao um relance de pensamento. Foi apenas como se ele tivesse
tirado os dculos, e a miopia mesmo € que o fizesse enxergar. Talvez tenha
sido a partir de entdo que pegou um hébito para o resto da vida: cada vez que
a confusdo aumentava e ele enxergava pouco, tirava os 6culos sob o pretexto
de limpa-los e, sem o6culos, fitava o interlocutor com uma fixidez
reverberada de cego (LISPECTOR, 1999, p.69-73).

Chego até aqui com o sentimento de que, quanto mais se olha, menos se enxerga.
Talvez seja porque ndo s6 de objetivos e hipdteses € feita esta narrativa. A andlise dos dados
empiricos a luz dos constructos tedricos trouxe uma perspectiva pela qual enxergo a realidade
escolar juvenil. Por intermédio das categorias analiticas, construi respostas ao objeto da
investigacdo. Deste didlogo, sublinharam-se nas falas dos jovens as marcas da instituicao
escolar nas construcdes identitdrias e as singularidades dos percursos escolares. A pesquisa
ressalta uma presenca significativa e efetiva da escola na constitui¢do das identidades juvenis.
Em que medida? Os jovens fazem-se atores em relacdo com a escola, mesmo quando estdo
fora dela. E por intermédio da experiéncia escolar que eles constroem os sentidos para suas
acoes, afirmam suas individualidades e se relacionam com o mundo.

A constitui¢do identitdria € o fio por onde se enreda nossa andlise da experiéncia
escolar juvenil, porque € no continuo exercicio da auto-reflexao que os jovens dizem quem
sd0, por que vao a escola e o que desejam desta instituicdo. Saber o que € a juventude
teoricamente ndo é o bastante para conhecer os jovens que, em suas narrativas, elaboram os
significados para a experiéncia escolar. Cada jovem € uma singularidade construida na relagdo
com o mundo. Os atores juvenis demandam reconhecimento de suas singularidades, pois, ao
discorrer sobre sua escolarizacdo, o fazem a partir de si mesmos. Narrar-se € um modo de
saberem quem s3o, como se constituem na relacdo com a familia, a escola, suas redes de
sociabilidade e com o mundo do trabalho. Narrar-se € um meio de dar um sentido de unidade
as suas trajetérias escolares, ainda que de fato sejam fragmentadas e descontinuas. E no curso
de suas vidas que os jovens alteram, re-significam e re-instituem a relacdo com a escola.

Ainda debrucando-nos sobre suas constitui¢des identitdrias, € possivel encontrar um
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grupo com dispares e particulares biografias. H4 uma diversidade de condi¢Oes e situacdes
juvenis, uma variacdo etdria e distintos perfis identitdrios que dialogam entre si. As condi¢des
socio-econdmicas, somam-se as marcas da identidade étnica e de género. Nesta diversa
unidade, temos um mosaico de experi€ncias escolares: desde os jovens que alcancam o ensino
médio e almejam o prosseguimento dos estudos, até aqueles que ainda se debatem na busca
por qualificagdes escolares minimas. Pudemos identificar as marcas deixadas pela institui¢ao
escolar naqueles que estdo fora da escola porque concluiram o ensino médio mas almejam o
retorno, tdo logo reinam as condi¢des para fazer a tdo sonhada faculdade. Ha também os
jovens que vivem imersos num ‘“‘processo de conclusdo” e fazem reiteradas vezes a
experiéncia de retorno a escola para completar a escolarizagdo basica.

Por mais que estejam convictos dos problemas estruturais da escola, os jovens
pesquisados tém a escolarizacdo como horizonte, como meta, necessidade ou simplesmente
como desejo a ser realizado. O desejo de finalizar o ensino fundamental e médio ou de fazer
uma faculdade aparece recorrentemente nas falas dos sujeitos. A perspectiva de retomar os
estudos e voltar a escola para fazer um curso superior estd delineada em seus projetos
pessoais. Por essa razdo, a ruptura escolar ndo significa o abandono do projeto de
escolarizagdo. E o retorno, ora exitoso, ora malsucedido, ndo se refere somente a satisfacio de
uma necessidade. Tem o sentido de uma reaproximac¢do, um reatamento, um reencontro
consigo mesmos. Ou €, ainda, a satisfagdo pelo cumprimento de uma meta, de um objetivo
voltado para as relagdes sociais mais amplas.

Os jovens conhecem os limites da escolarizagdo. Os que retornam a escola ndo o
fazem completamente seduzidos pelo sonho da mobilidade social. E o reingresso destes
sujeitos no sistema de ensino sé terd sentido se a escola atentar para os sentidos deste
reencontro. Um reencontro sempre tenso, uma vez que as rupturas escolares ocorrem na
medida em que fazem sua imersdo na cultura juvenil. Esta tensdo que aparece na experiéncia
escolar reside no forte engajamento juvenil as formas de mobilizacdo coletiva e as redes
grupais. Participar de multiplos espagos e redes de sociabilidade confere um novo significado
para a escolarizacdo daqueles que retomam os estudos. O sentido de coletividade aparece
fortemente em suas descri¢cdes do cotidiano escolar porque, diferentemente dos jovens que
fizeram um percurso escolar na “idade apropriada”, os jovens que retomam os estudos trazem
uma identidade coletiva construida em seus engajamentos sociais € marcada pela participagao
no universo cultural juvenil. Ao mobilizar suas heterogéneas formas de vivéncia social para
construir o retorno € a permanéncia na instituicdo escolar, buscam estabelecer uma relagdo

positiva com a escola. Suas formas de mobilizacdo coletiva podem ser lidas como uma
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tentativa individual de mostrar o quanto querem ter direito a constituir seu lugar de aluno, mas
o quanto precisam de ajuda para fazé-lo.

Os jovens mudaram, mas a escola continua a mesma? Esta pergunta reporta-nos a
outro ponto de tensdo evidenciado nas narrativas juvenis. O encontro dos jovens com a escola
€ tenso porque tanto a escola quanto os jovens alimentam expectativas. A escola espera
receber sujeitos “mais interessados”, mais “adultos”, no sentido disciplinar da forma escolar
de socializacdo. Os jovens buscam uma escola aberta a interlocugdo, as suas praticas, as suas
demandas e as suas trajetorias biogrificas. Suas formas de oposicdo, lidas pelos professores
como franca disputa, sio um modo de dialogar com a escola. Esta, por sua vez, encontra-se
imersa num processo de mutacdo, de inversdo do seu modelo e destitui¢do de sua fungdo
educativa. Enquanto os jovens esperam aprender mais, a escola lhes oferece cada vez menos
conhecimentos. Ao descreverem suas vivéncias escolares e ndo-escolares, os jovens
demonstram a existéncia de mecanismos e praticas que os incluem de forma degradada no
sistema de ensino, a0 mesmo tempo em que os excluem-integrando a dindmica social. H4d uma
silenciosa producdo do fracasso escolar no interior do sistema de ensino frente a ruidosa
entrada dos jovens nas salas de aula.

A presenca juvenil na institui¢do escolar € pautada por estratégias de apropriacao dos
produtos escolares, de integracdo no tempo-espaco e de resisténcia aos mecanismos de
aculturacdo dispersos no cotidiano escolar. Das experiéncias escolares juvenis pode-se
depreender que o “dominio” da forma escolar de socializa¢do tem relevancia nos processos de
insercdo e transicdo escolar. Estes sujeitos demonstram suas angustias, suas dividas e
dificuldades em orientar por si mesmos suas trajetérias escolares para ndo se sabe qual
direcdo, nem atrds de quais objetivos. Também os usos diferenciais do tempo e espago
escolares parecem estar diretamente ligados as suas capacidades individuais de conhecer as
regras deste jogo, o que mostra a importancia das redes de sociabilidade e das instituigdes
sociais em suas trajetdrias biograficas. Quanto mais dominam os cédigos do mundo escolar,
mais facilmente transitam no tempo-espaco escolar. Quanto melhor este transito, maiores as
chances de éxito na escola. No entanto, esta aderéncia a vida escolar ndo € fruto da vontade e
do “esforco” individual. De fato, se considerarmos que estes atributos podem ser traduzidos
como uma inscricdo prévia na cultura escolar, “vontade” ndo existe para jovens que nao
possuem as credenciais culturais que lhes facam ter “este amor pelo caderno”, como afirmou
uma das jovens entrevistadas.

A adesdo a escola resulta de um trabalho conjugado destes atores e suas familias em

busca de melhorar as condi¢cdes materiais de vida, de superar as condi¢gdes socio-culturais em
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que se encontram. Para os jovens e suas familias, a escola representa uma chance de escapar a
condenacdo de “viver cada dia com sua agonia”. Contraditoriamente, é a necessidade de
sobrevivéncia que dificulta a permanéncia na escola. Na medida em que estes jovens sdao
impelidos precocemente ao trabalho, rompem com o minimo de adesdo a ldogica de
socializacdo escolar conseguida. A entrada no mundo do trabalho, para a maioria deles,
insere-se na logica da sobrevivéncia. Aqueles que escapam desta 16gica na infancia ampliam
suas chances de escolarizagdo e conseguem chegar ao ensino médio. Aqueles que fazem a
total imersdo no mundo do trabalho manifestam na experi€ncia temporal as dificuldades de
reposicionar a escola na vida cotidiana e de retomar os estudos. Quando o trabalho, formal ou
informal, entra definitivamente na vida juvenil, a escolarizagdo tende a ocupar um plano
secunddrio e, conseqiientemente, associa-se as expectativas de insercdo profissional.
Estabelece-se a partir dai uma relacdo instrumental com a escola. Os jovens saem da escola
porque necessitam trabalhar e voltam a estudar pela necessidade de qualificar sua inserc¢do
laboral.

Ainda no tocante as tensdes, hd um misto de confianca-desconfianga que se observa
nas aspiracdes escolares nutridas pelos jovens. Para si proprios, esperam pouco da escola,
mas, para os filhos, sobrinhos, irmdos e familiares nutrem maiores expectativas. O discurso de
descrédito daqueles que manifestam resisténcia a escola esbarra na total confianca e nas
esperangas que depositam na escolarizagdo dos seus familiares. Uma contradi¢io que os
jovens mesmo revelam e com a qual admitem nao saber lidar. O descrédito é mais um
ressentimento pela dupla traicdo vivida na relagdo com a escola. Primeiro, pela escolariza¢io
precdria daqueles que concluiram o ensino médio e dos que retornam a escola. Os jovens tém
a exata dimensdo dos saberes que deveriam circular pela escola e ressentem-se de que isto
lhes é negado. Segundo, porque hd uma promessa de mobilidade social, declarada ou
insinuada pela instituicdo escolar, que, de fato, ndo se efetiva. A certificagdo escolar ndo
significa mobilidade social. O desemprego e o subemprego sdo a resposta da sociedade aos
esforcos individuais e familiares.

Estas tensdes originadas na experiéncia escolar juvenil tomam lugar e forma no
tempo-espaco escolar. Os jovens sabem que uma efetiva relacdo com a escola se inscreve
neste lugar da acdo pedagdgica. Portanto, o que estd em jogo ndo é somente 0 acesso ao
diploma escolar como moeda de troca, mas o acesso a uma cultura escolar que se tornou um
valor social coletivamente compartilhado. A cultura (escolar), da mesma forma em que é
determinada por exigéncias sociais, extrapola a institui¢do educativa e condiciona a relagdo

destes sujeitos com uma rede de institui¢des sociais da qual participam. Os atores juvenis
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entram na cena escolar com seus variados modos de habitar uma multiplicidade de espaco-
tempos sociais e por essa razdo nao negam a importancia da forma escolar de socializagdo.
Querem dialogar com a escola e, sobretudo, querem apropriar-se de seus eixos estruturantes: o
tempo e o espaco escolares. Estes sujeitos-atores sabem que é no tempo-espaco que estd
fundada a atividade pedagdgica e que € por ele que circulam os saberes, as estratégias e taticas
de conformacio de uma determinada concepgio social de homem e de mundo. E este, para os
jovens, o lugar da invengao.

As reflexdes que pautaram esta pesquisa convidam a encarar a relacdo que os jovens
estabelecem com a escola perspectivada por seus processos de constitui¢io identitdria. E
narrando suas biografias que estes sujeitos revelam conhecer a escola. Conhecem-na tanto nos
limites que tocam suas préprias vidas quanto nos seus limites como instituicao. Por essa razao
€ que ainda esperam da escola mais do que ela efetivamente lhes oferece. Também por isso,
os significados da escolarizacdo precdria que experimentaram t€ém peso menor sobre as
expectativas depositadas na escolarizacdo dos filhos e irmaos. Ao narrar suas experiéncias
escolares, estes sujeitos falam de duas escolas: uma escola real pela qual passaram e que nao
coincide com uma representacdo de escola que persiste em suas narrativas. A escola pela qual
passaram € uma instituicdo que se desobrigou da tarefa formativa, deixando de oferecer-lhes
os conhecimentos e as habilidades necessdrias a inser¢do na vida social. Mas a representacao
que t€m da escola mantém-se viva em suas memorias e esta pode indicar para a sociedade e
para nés, educadores, o que a escola deveria ser. Estes jovens sdo os mais aptos a dizer o que
a escola deveria ser porque experimentaram todas as suas mazelas e, ainda assim, confiam em
suas possibilidades. Definitivamente, eles confiam mais na escola do que a escola confia
neles.

A pesquisa evidenciou um aprofundamento das desigualdades sociais no que se refere
a escolarizacdo como fator de mobilidade social. Todavia, revelou também a existéncia de
uma combinagdo das condi¢gdes subjetivas — apoio familiar, relacdo estabelecida com os
professores, estimulos originados nas redes de sociabilidade, engajamento na rotina escolar —
as condicdes objetivas — possibilidades de dedicar-se aos estudos, condi¢des financeiras da
familia, necessidade da certificacdo, projetos pessoais mais ou menos delineados — que resulta
em apropriacdes diferenciadas da experiéncia escolarizada. Por isso, nem o €xito nem o
fracasso escolar sdo respostas se estes nao forem analisados em sua microprocessualidade. Ha
outros elementos que se somam para configurar a experiéncia escolar juvenil, como a
expansdo da educagdo bésica associada ao mergulho dos jovens na “sociedade escolarizada”

(SPOSITO, 2005, p.123), bem como a intrinseca relagdo entre mundo juvenil, mundo escolar
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e mundo do trabalho sdo alguns dos desdobramentos desta investigacio que merecem ser
examinados mais profundamente.

Um modo de aproximacdo mais abrangente permite conhecer a diversidade da
experiéncia escolar juvenil na educacdo basica. A longevidade escolar, o efetivo acesso ao
ensino superior e a ampliacdo das possibilidades de insercao laboral dependem das condi¢des
nas quais ocorre a escolarizagdo basica, principalmente o ensino médio.

Intervencdes socioldgicas, tais como as fazem os socidlogos franceses, e pesquisas
qualitativas, tais como as fazem pesquisadores europeus e latino-americanos, que abarquem
jovens dos diferentes segmentos sociais, em interlocu¢do com variados atores escolares
(professores, equipe técnica escolar, especialistas da educacdo, pais de alunos), permitem um
aprofundamento da compreensdo dos processos educativos e fazem emergir um espago
coletivo de andlise e de proposi¢des; e sdao uma necessidade ainda premente para

compreendermos a operacionalidade da democratiza¢do do ensino no Brasil.
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