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RESUMO

A presente investigacdo, vinculada a “Linha 3 — Processos Formativos, Infancia e Juventude”
teve como objetivo geral identificar as motivagdes e as causas da evasdo de alunas jovens de
uma escola estadual, localizada no municipio de Presidente Prudente — SP. Buscamos analisar
quais foram os fatores enddgenos e exdgenos a instituicdo investigada que corroboraram para
que as jovens alunas optassem pela interrupcao da vida escolar. Para isso, foi feito um estudo
de caso da unidade escolar, que contou com entrevistas semiestruturadas as jovens
absenteistas. Esta etapa da pesquisa objetivou tracar um perfil das estudantes e identificar a
percepcdo delas sobre o fendmeno investigado e sobre as possibilidades futuras de
continuidade da vida escolar. Além disto, o estudo realizou a analise dos dados quantitativos
sobre a evasdo escolar produzidos pela propria instituicdo na Gltima década através de atas de
conselhos finais e 0 Censo Escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A investigacdo considerou também os documentos que
regem as normas e diretrizes de funcionamento da instituicdo investigada. Os dados coletados
foram catalogados e analisados através da técnica de andlise de conteido, tomando como
referencial e arcabouco teorico a Sociologia da Juventude, os Estudos sobre Culturas Juvenis,
a Fenomenologia merleaupontyana, a Teoria Feminista e os Estudos de Género. A pesquisa
contou com a predominancia de aspectos qualitativos, visto que seu principal objetivo foi o de
compreender a relacdo entre a maternidade, a juventude e a evasao, partindo da hipétese de
que, na escola investigada, a maternidade funciona como fator preponderante para o abandono
da vida escolar das jovens maes, bem como para o encerramento das vivéncias juvenis destas
alunas. ApGs a investigacdo realizada, apontamos 0s seguintes resultados: a-) no espaco
escolar investigado, a maioria das jovens evadidas em decorréncia da maternidade nédo
possuem uma ampla rede de apoio e sdo, na maior parte dos casos, as unicas responsaveis
pelos cuidados com o bebé e, diante desse fator, tomam para si toda a responsabilidade sobre
0 proéprio fracasso escolar; b-) a falta de Politicas Publicas adequadas torna a maternidade
juvenil um empecilho para a permanéncia das alunas no ambiente escolar, essa dificuldade se
da em virtude do tratamento que recebem dentro da escola, da falta de vagas em creches
publicas e, também, da falta de vagas em instituicdes que ofertam ensino noturno; c-) a
insercdo no mercado de trabalho informal também é um fator que acomete a juventude
feminina, atuando como elemento dificultador no processo de conciliacdo entre a vida
académica (escola) e trabalho, muitos empregos informais ndo respeitam o fato de que a
jovem funcionéria ainda se encontra em processo de escolariza¢do; d-) a maioria das jovens
evadidas se encontram em estado de vulnerabilidade social e, apesar de optarem pela
interrupcdo temporaria dos estudos, consideram o ambiente escolar e a formagdo académica
como uma ferramenta importante para o desenvolvimento e ascensdo social, pessoal e
profissional; e-) na percepgéo da maioria das colaboradoras a maternidade evidenciou o final
da juventude e o inicio da idade adulta, simbolizando uma espécie de ritual de passagem de
uma condicdo a outra.

Palavras-chave: Sociologia da Juventude; Culturas Juvenis; Evasdo Escolar; Feminismo;
Maternidade; Género



ABSTRACT

The present investigation, linked to "Line 3 - Formative Processes, Childhood and Youth" had
as general objective to identify the motivations and causes of dropout of young students from
a state school, located in the municipality of Presidente Prudente - SP. We analyzed which
were the endogenous and exogenous factors to the investigated institution that corroborated
for the young students to opt for the interruption of school life. We carried out a case study of
the school unit, which included semi-structured interviews with young absentees. This stage
of the research aimed to outline a profile of the students and identify their perception of the
investigated phenomenon and the future possibilities of continuing school life. In addition, the
study carried out the analysis of quantitative data on school dropout produced by the
investigated institution in the last decade, such as the minutes of annual councils and the
School Census carried out by the National Institute of Educational Studies and Research
Anisio Teixeira (INEP). The investigation also considered the documents that govern the
operating norms and guidelines of the investigated institution. The collected data were
cataloged and analyzed using the content analysis technique, taking as a reference and
theoretical framework the Sociology of Youth, Studies on Youth Cultures, Merleaupontyan
Phenomenology, Feminist Theory and Gender Studies. The research had a predominance of
qualitative aspects, since its main objective was to understand the relationship between
motherhood, youth and dropout, starting from the hypothesis that, in the investigated school,
motherhood works as a preponderant factor for the abandonment of school. school life of the
young mothers, as well as for the end of the youth experiences of these students. After the
investigation carried out, we point out the following results: a-) in the investigated school
space, most of the young dropouts due to maternity do not have a wide support network and
are, in most cases, the only ones responsible for caring for the baby and, given this factor,
they take care of themselves. all responsibility for their own school failure; b-) the lack of
adequate Public Policies makes juvenile maternity an obstacle to the permanence of students
in the school environment, this difficulty is due to the treatment they receive within the
school, the lack of vacancies in public day care centers and, also, the lack of vacancies in
institutions that offer night classes; c-) insertion in the informal labor market is also a factor
that affects female youth, acting as a complicating element in the process of reconciling
academic (school) life and work, many informal jobs do not respect the fact that the young
employee is still in the schooling process; d-) most of the young dropouts are in a state of
social vulnerability and, despite opting for the temporary interruption of studies, they consider
the school environment and academic training as an important tool for social, personal and
professional development and ascension; e-) in the perception of most of the collaborators,
motherhood evidenced the end of youth and the beginning of adulthood, symbolizing a kind
of rite of passage from one condition to another.

Keywords: Sociology of Youth; Youth Cultures; School Dropout; Feminism; Maternity;
Gender.



RESUMEN

La presente investigacion, vinculada a la "Linea 3 - Procesos Formativos, Infancia y
Juventud" tuvo como objetivo general identificar las motivaciones y causas de la desercion de
jovenes estudiantes de una escuela estatal, ubicada en el municipio de Presidente Prudente -
SP. Se buscé analizar cuales fueron los factores enddgenos y exdgenos a la institucion
investigada que corroboraron que los jovenes estudiantes optaran por la interrupcion de la
convivencia escolar. Para ello, se realizé un estudio de caso de la unidad escolar, que incluy6
entrevistas semiestructuradas a jovenes ausentes. Esta etapa de la investigacion tuvo como
objetivo delinear un perfil de los estudiantes e identificar su percepcion sobre el fendbmeno
investigado y las posibilidades futuras de continuar la vida escolar. Ademas, el estudio analizé
los datos cuantitativos sobre la desercion escolar producidos por la institucion en la dltima
década a través de las actas de los consejos finales y del Censo Escolar realizado por el
Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas Anisio Teixeira (INEP). La
investigacion también considerd los documentos que rigen las normas y lineamientos de
funcionamiento de la institucion investigada. Los datos recolectados fueron catalogados y
analizados mediante la técnica de andlisis de contenido, tomando como referencia y
referencial tedrico la Sociologia de la Juventud, los Estudios de las Culturas Juveniles, la
Fenomenologia Merleaupontyana, la Teoria Feminista y los Estudios de Género. La
investigacion tuvo un predominio de los aspectos cualitativos, ya que su principal objetivo fue
comprender la relacién entre la maternidad, la juventud y la desercion, a partir de la hipotesis
de que, en la escuela investigada, la maternidad funciona como un factor preponderante para
la desercion de la vida escolar de los las jovenes madres, asi como para el final de las
experiencias juveniles de estos estudiantes. Luego de la investigacion realizada, sefialamos los
siguientes resultados: a-) en el espacio escolar investigado, la mayoria de las jovenes
desertoras por maternidad no cuentan con una amplia red de apoyo y son, en la mayoria de los
casos, las Unicas responsables del cuidado del bebé y, dado este factor, cuidan ellos mismos
toda responsabilidad por su propio fracaso escolar; b-) la falta de Politicas Publicas adecuadas
hace que la maternidad juvenil sea un obstaculo para la permanencia de los estudiantes en el
ambito escolar, esta dificultad se debe al trato que reciben dentro de la escuela, la falta de
vacantes en las guarderias publicas y, ademas, la falta de vacantes en instituciones que
ofrecen clases nocturnas; c-) la insercion en el mercado laboral informal también es un factor
que afecta a la juventud femenina, actuando como un elemento que complica el proceso de
conciliacién de la vida académica (escuela) y laboral, muchos trabajos informales no respetan
el hecho de que el joven empleado sigue siendo en el proceso de escolarizacion; d-) la
mayoria de los jovenes desertores se encuentran en estado de vulnerabilidad social y, a pesar
de optar por la interrupcion temporal de los estudios, consideran el ambiente escolar y la
formacion académica como una importante herramienta de desarrollo y ascenso social,
personal y profesional; e-) en la percepcion de la mayoria de las colaboradoras, la maternidad
evidenciaba el fin de la juventud y el comienzo de la adultez, simbolizando una especie de rito
de paso de una condicién a otra.

Palabras llave: Sociologia de la Juventud; Culturas Juveniles; Abandono de escuela;
Feminismo; Maternidad; Género
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INTRODUCAO

A evasdo escolar no Brasil se configura como um problema social de extrema
gravidade e de necessaria superacdo. Dados recentes, gerados pelo relatorio Cenério da
exclusdo escolar no Brasil, publicado em 2017 pelo Fundo das Nagdes Unidas pela Infancia e
Adolescéncia (Unicef), demonstram que atualmente, no pais, ha 2,8 milhdes de criangas e
adolescentes fora das salas de aula da educacdo basica (UNICEF, 2017). O mesmo relatério
aponta que do total de estudantes evadidos no Brasil, 1,59 milhGes (equivalente a 57%) tém
entre 15 e 17 anos de idade, sendo que muitos/as nem mesmo chegam a finalizar o Ensino
Fundamental (UNICEF, 2017).

Diante deste panorama, varias investigacdes (FAVERO; MELLO, 1997; DIAS;
TEIXEIRA, 2010; MONICO, 2010; LIMA; SCHULZE, 2017) apontam que a maternidade e
a gravidez na adolescéncia sdo fatores de grande impacto na vida escolar de jovens do sexo
feminino. A maternidade durante o periodo de escolarizacdo, além de contribuir com o
processo de abandono escolar, faz com que muitas mulheres ingressem precocemente no
mercado de trabalho ndo qualificado, o que pode culminar em problemas econdmicos e
inviabilizacdo de empregos para cargos de maior qualificagcdo no futuro (DIAS; TEIXEIRA,
2010).

As pesquisas supracitadas, entre outras que figuram na area da educacdo,
problematizam a evasdo escolar por um viés que aborda predominantemente aspectos
socioecondmicos e culturais (QUEIROZ, 2006; SOUSA et al, 2011; BATISTA et al, 2009;
MENDES, 2013), sem se deter nas particularidades referentes as construgdes assimétricas de
género, étnico-raciais etc. Desta forma, a nossa proposta investigativa buscou sanar esta
lacuna, visto que, até o presente momento, ndo encontramos investigacdo que se debruce
exclusivamente sobre a relacdo entre maternidade, evasdo escolar e juventude relacionadas a
construcao de género.

Sobre 0s aspectos concernentes ao avango e a permanéncia escolar, bem como ao
desempenho obtido pelos/as alunos/as, Leon e Menezes-Filho (2002) defendem que ha uma
série de fatores que influenciam essas varidveis, dentre elas: as condi¢cdes socioecondémicas
dos/das jovens; a conex@o entre os estudos e as possibilidades de insercdo no mercado de
trabalho; o contexto social e econdmico da regido em que vive o/a estudante e, por fim,
elementos como idade, sexo / género e construcdo de sentimento de pertencimento ao meio
escolar também s&o preponderantes no processo de superacdo do fendmeno da evaséo escolar
(LEON; MENEZES-FILHO, 2002). Estes aspectos, externos a escola, fazem com que em
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muitas discussdes e estudos se pondere e se culpe, na maioria das situacdes, o/a jovem ou a
sua familia por seu fracasso escolar.

Esta responsabilizacdo do/da jovem e/ou da familia isenta, contudo, a organizacao
social e, por conseguinte, a escola, do seu papel de prover as necessidades basicas dos
individuos (QUEIROZ, 2006). Este pensamento tem suas raizes na doutrina liberal de
educacdo, que oferta argumentos para legitimar as desigualdades de classe e retroalimentar
uma perspectiva educacional pautada na exclusdo e na mensuragdo de competéncias
arbitrarias, capazes de serem atingidas apenas por um nicho muito pequeno dos/das alunos/as
que, geralmente, se situam nas castas sociais mais altas.

E possivel observar, desta perspectiva, que apesar de 0 acesso & escola ser uma
demanda relativamente atendida, a estrutura da instituicdo escolar ndo é capaz de garantir a
permanéncia dos/as jovens no ensino basico. Além de comprovadamente excludente, a escola
encontra-se obsoleta inclusive no que tange as questdes relacionadas a forma como os/as
jovens atuam contemporaneamente na sociedade. Sob esta 6tica escolhemos a Escola Estadual
Maria Lacerda de Moura! para realizarmos um estudo de caso sobre o fenbmeno da evaséo a
fim de compreendé-lo de modo mais profundo, buscando identificar quais sdo as
subjetividades das jovens evadidas, bem como a percep¢do da comunidade escolar acerca da
questao.

Elaine Reis Branddo e Maria Luiza Heilborn (2006) explicam que, na etapa da
juventude, a dedicacdo aos estudos € uma exigéncia familiar que compreende inlimeras
expectativas acerca da definicdo de uma futura profissdo e, sob essa perspectiva, a
performance escolar dos/as jovens se encontra sob forte tutela parental (BRANDAO;
HEILBORN, 2006). No meandro escolar, as relacdes afetivo-sexuais podem funcionar como
um dispositivo de experimentacdo de uma “liberdade” que suplanta o cerceamento e a
heteronomia dos estudos impostos aos/as jovens por seus tutores (BRANDAO; HEILBORN,
2006). Neste sentido, a realizagdo de uma investigacéo que deseja dialogar com este publico é
de extrema importancia para desvendar a relacdo entre a juventude e o ambiente académico,
suas expectativas, anseios e suas subjetividades no presente, visto que o fendmeno da evaséo
escolar ocorre através da auséncia cotidiana das alunas, acdo que se situa no momento

presente de suas existéncias.

! Nossa pesquisa utiliza nomes ficticios, para preservar o anonimato da escola investigada e das participantes.
Esta investigacdo é acompanhada pelo Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos brasileiro, CAAE:
68135317.4.0000.5402. Para complementar, obedecemos as normas e principios éticos no que diz respeito ao
consentimento livre e esclarecido, responsabilidade no uso dos dados, sigilo, entre outros principios éticos de
acordo com a Resolu¢do n° 196 do Conselho Nacional de Salde.
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A construcdo desta pesquisa teve como objetivo investigar o cotidiano, as vivéncias e
as impressdes de jovens méaes que necessitaram abandonar o seu estudo e residem em regides
carentes da cidade se d& em consonéancia com a afirmativa de José Machado Pais (1990) ao
criticar o trabalho de Stuart Hall e Tony Jefferson, intitulado Rituais de Resisténcia:
subculturas juvenis na Gra-Bretanha do pos-guerra. A critica de Pais (1990) se dirige ao fato
de que a investigacéo citada funciona como uma espécie de divulgacdo de uma imagem sobre
a juventude propagada pelas midias de comunicacdo de massa, tomando 0s tragcos mais
midiatizados das culturas juvenis como dominantes e indiscutiveis.

José Machado Pais (1990) explica que a realidade pode figurar de uma forma muito
diferente, logo, para que as pesquisas sobre juventude acessem a realidade efetiva dos/as
jovens é necessario penetrar em seus meandros e vivéncias cotidianas (PAIS, 1990). Nesta
perspectiva, Pais (1990, p. 145) adverte que a definicdo de culturas juvenis nestes termos
descritos ¢, “[...] como qualquer mito, uma constru¢dao social que existe mais como
representacdo social do que como realidade”.

A representacdo da evasdo escolar promovida pela midia traz o/a jovem como um/a
dos/as principais responsaveis pelo fenémeno, além de culpabilizar a comunidade escolar e
isentar o Estado de sua funcdo de garantir a permanéncia na educacdo basica. Justamente sob
esta factibilidade, justificamos a emergéncia de pesquisas que objetivam identificar,
efetivamente, as razbes da evasao a partir da perspectiva das proprias vitimas deste fenémeno.
Estudos com esta proposta tém como finalidade combater as imagens estereotipadas que as
midias de comunicacdo de massa propagam acerca das culturas juvenis, com o cuidado de ndo
as fomentar através de anélises sociologicas centradas em episodios “espetaculares®”, mas sim
em aspectos da “cultura juvenil” (PAIS, 1990, p. 145).

No texto Adolescéncia e Juventude: das nocbes as abordagens, Oscar Davila Leon
(2005) explicita que os processos de construcdo identitarios sdo aspectos elementares da
configuracdo juvenil e, dentro destes processos, ha inimeras condicionantes individuais tais
como as relacBes familiares, sociais, culturais e processos histéricos que interferem
diretamente nestes meandros (LEON, 2005). Por outro lado, este movimento e construcio
identitaria se da em diversos niveis simultaneamente, de modo que se torna fundamental
compreendé-lo em nivel pessoal, geracional e social (LEON, 2005). Nesse sentido, a presente

pesquisa realizou a identificacdo destes aspectos, visto que buscamos entender a perspectiva

2 Conceito de Sociedade do Espetaculo, entendido por nds a partir da perspectiva de Guy Debord: O conceito de
espetaculo ressignifica o conceito marxista de “alienag@o”, visto que o fendmeno da alienagdo “avanca”, a
medida que, do “ser” pré-moderno, a humanidade passa para o estagio do “ter” capitalista moderno, chegando no
“parecer” contemporaneo (BELLONI, 2003, p. 132).
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individual das jovens evadidas e, também, 0 modo como elas compreendem e interpretam as
representacGes sociais que norteiam os discursos de outros membros da comunidade escolar.

A opcédo em trabalhar apenas com alunas do sexo feminino se deu em virtude de que,
nesta etapa de ideacdo da identidade, ocorre nos/as jovens um autorreconhecimento, de forma
que passam a discernir caracteristicas proprias de sua identidade individual, entdo “este
processo traz consigo as identificacdes de género e papéis sexuais associados” (LEON, 2005,
p. 14). Acreditamos que a compreenséo da feminilidade e a relacdo que este papel de género
possui no processo de subjetivacdo juvenil é um fator muito singular, de modo que, para
compreendé-lo profundamente, € necessario investiga-lo de maneira isolada, buscando um
arcabouco tedrico adequado que possibilite interpretar 0s processos constitutivos da
feminilidade na sociedade Ocidental.

Partimos do principio de que imagens elaboradas pela comunidade escolar sobre as
juventudes sdo oriundas do senso comum, e este fator interfere diretamente na forma como a
sociedade, de maneira geral, compreende a juventude. A transitoriedade é uma das formas
mais arraigadas de perceber a juventude. Nessa perspectiva, o/a jovem € um “vir a ser”’, de
modo que suas acles presentes sdo direcionadas para que facam sentido no futuro, sobretudo
na fase adulta (DAYRELL, 2003). Essa perspectiva carrega um espectro negativo: a
juventude ¢ associada aquilo que “ainda ndo chegou a ser” (SALEM, 1986, apud DAYRELL,
2003, p. 41).

Sobre esse aspecto, Juarez Dayrell (2003) explica que tal percepcdo se encontra
muito presente na escola, pois a propria instituicdo nega o presente e as subjetividades vividas
pelo/a jovem como um espaco valido de formacéo. Isso se d& através da énfase outorgada pela
escola na conquista do “diploma” de conclusao da educagdo basica e na formulacgéo, pelos/as
préprios/as alunos/as, de projetos futuros, sem, contudo, considerar as questdes existenciais
expostas pelos/as jovens, que extrapolam apenas contingéncias futuras (DAYRELL, 2003).
Em nossa investigacdo, procuramos caminhar em uma perspectiva contraria a descrita pelo
senso comum, pois o objetivo reside na consideracdo das subjetividades imediatas das jovens
evadidas, visto que sdo essas as contingéncias que interferiram (interferem) para a interrupcao
dos estudos e, por conseguinte, para consumacao do fendbmeno da evasdo escolar.

A escolha dos sujeitos do sexo feminino se deu em virtude de diagnosticarmos um
grande nimero de pesquisas que relacionam a maternidade e a gravidez na adolescéncia ao
fendmeno da evasdo escolar, sem, contudo, aprofundar seus esfor¢os na compreensao das
subjetividades que permeiam a existéncia das jovens mées. Neste sentido compreendemos

inclusive que a maternidade é um fenémeno que desloca a mulher da juventude para a idade
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adulta, de forma que um dos indicios dessa transi¢cdo se da por meio do abandono escolar.
Este fator pode ser problematizado a partir da assertiva de Luiza Mitiko Yshiguro Camacho
(2004) ao defender que a etapa de escolarizacdo e o oficio “aluno/a” ¢ uma atribui¢ao social
imbuida predominantemente a infancia e a juventude (CAMACHO, 2004).

Nossa investigacdo compreende a maternidade como uma construcdo sociocultural,
como algo que ndo esta arrolado a natureza feminina e, nem tampouco provém de um suposto
determinismo bioldgico, inato e universal a todos os individuos do sexo feminino (KLEIN,
2007). Desta forma, e como assevera Carin Klein (2007), esta perspectiva de interpretacdo da
maternidade segue contraria aos argumentos que buscam justificar ou consolidar
determinadas posicoes, tarefas e comportamentos relacionados & maternidade, essas premissas
se repetem de maneira insistente em varios aparatos culturais da sociedade contemporanea, de
modo que a maternidade figura como um elemento de investimento social neste contexto
histdrico e cultural (KLEIN, 2007).

Os estudos de género trouxeram multiplas possibilidades de abordagem da
maternidade visando compreendé-la em suas multiplas facetas. Dessa maneira, a maternidade
pode ser interpretada tanto como simbolo de realizagdo feminina dentro de uma perspectiva
hegemonica de feminilidade, como também pode ser entendida como um simbolo da opresséo
das mulheres (SCAVONE, 2001). Por essa razdo, podemos compreender que ha uma
multiplicidade de maneiras de interpretar a maternidade enquanto simbolo e esta perspectiva
justifica o nosso dialogo realizado com as alunas evadidas. Cremos que a forma como a
maternidade ¢ significada interfere de forma direta no processo de “expulsdao” das jovens
mées do universo escolar.

Acreditamos ainda que a escola contemporénea, pautada numa racionalidade
neoliberal, traca e expde as jovens maes uma percepcao distorcida acerca da maternidade,
relacionando-a a perspectiva de que cada individuo é responsavel por suas proprias escolhas,
de forma que essas “opgdes” ou “caminhos” a serem tracados devem direcionar o sujeito ao
aperfeicoamento pessoal, elemento que, nesta racionalidade, se encontra ao alcance de todos
(MOREIRA; NARDI, 2009). Esta visdo incute no ideario juvenil a perspectiva de que a
maternidade figura como um “fracasso” no ambito escolar, visto que a propria escola, assim
como a juventude sdo vistas como condicao “transitéria” que deve funcionar como dispositivo
de preparo para vivéncias posteriores e futuras.

A partir dessas questdes, delineamos o objetivo geral da nossa investigacdo, que
consistiu em identificar as motivacGes e causas da evasdo de alunas jovens na Escola Estadual

Maria Lacerda de Moura, localizada na zona leste, na cidade de Presidente Prudente — SP.
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Partimos da hipotese de que a maternidade é um dos principais fatores que levam as jovens
desta unidade escolar a abandonarem seus estudos. Entretanto, a investigacdo objetivou
acessar diretamente as discentes que se encontram fora da escola, a fim de interpela-las sobre
sua vida escolar e as motivagdes de suas auséncias.

Para alcancarmos o0 objetivo geral, analisamos a trajetéria escolar das alunas
evadidas buscando compreender seus interesses, aspiracfes futuras, possibilidades e origem
social. Identificando, por meio destes elementos, as motivacdes do abandono escolar
constituidas por fatores endégenos e exdgenos a instituicdo de ensino. Durante a entrevista,
buscamos fazer com que as entrevistadas relacionassem a sua condicao de “evadidas” a
elementos presentes no préprio cotidiano escolar, nas suas subjetividades e vivéncias a fim de
compreendermos o fendmeno da evasdo por um viés qualitativo e ndo apenas quantitativo.

Analisamos os dados da E.E. Maria Lacerda de Moura sobre a evasdo e a retencao
por fluxo na ultima década, no intersticio de 2009 a 2018, tanto no Ensino Fundamental
quanto no Ensino Médio, buscando identificar se a ocorréncia do fenbmeno de evasdo escolar
sempre foi uma constante nesta unidade escolar.

Tracamos um perfil das jovens evadidas da E. E. Maria Lacerda de Moura, levando
em consideracdo aspectos étnico-raciais, culturais e socioeconémicos. Realizamos entrevista
semiestruturada com as estudantes evadidas do Ensino Fundamental e Ensino Médio da
unidade escolar pesquisada, buscando indagé-las sobre os aspectos socioecondmicos,
académicos e laborais.

Destacamos aqui que a pesquisadora que vos fala atuou durante 5 anos como docente
na escola investigada, fato que viabilizou a coleta de dados e proporcionou grande
aproximagédo com as colaboradoras/entrevistadas desta investigagdo. Mesmo contando com a
receptividade das jovens alunas em colaborar espontaneamente com esta pesquisa, muitas
outras estudantes ficaram de fora e ndo puderam participar em virtude de serem menores de
18 anos e dependerem da autorizacdo dos responsaveis. Durante a coleta de dados qualitativos
(entrevistas) ndo recebemos nenhum tipo de negativa por parte das jovens evadidas, ao
contrério, todas aquelas que contatamos se mostraram interessadas em colaborar, entretanto, a
esmagadora maioria dos responsaveis ofereceu resisténcia em autorizar a participacdo de suas
filhas/tuteladas por associarem a nossa presenca e 0 nosso trabalho a acdo de orgdos publicos
que atuam na defesa dos direitos das criancas e dos/as adolescentes (Conselho Tutelar, Centro
de Referéncia de Assisténcia Social - CRAS, etc.).

A imposicdo do recolhimento de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

dos responséaveis por alunas menores de 18 anos, feita pelo Comité de Etica em Pesquisa,
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limitou muito o campo amostral de dados, afinal tivemos mais de uma dezena de “recusas”
que partiram exclusivamente dos responsaveis e ndo das jovens. Nesta empreitada de ganhar a
confianca das familias, obtivemos éxito apenas em dois casos, no restante deles, apesar do
aceite das jovens, ndo conseguimos realizar a entrevista em virtude da negativa dos
responsaveis em autorizar, formalmente, que as jovens falassem. Durante essa etapa da coleta
de dados, tivemos a impressdo de que o fato de solicitarmos uma assinatura de um documento
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) tornou as familias ainda mais temerosas sobre
0 objetivo da pesquisa, mesmo que explicassemos exaustivamente e da maneira mais simples,
objetiva e clara, que ndo se tratava de nenhuma instituicdo responsavel por “fiscalizar” ou
“punir”.

Pontuamos estes aspectos com o objetivo de elucidar que o direito de opiniéo e
expressdo dos jovens menores de 18 anos é assegurado pelo parégrafo I, do artigo 16, do
Estatuto da Crianca e do Adolescente®. Além disso, jovens maiores de 16 anos tem direito ao
alistamento eleitoral e ao voto facultativo*; ao exercicio de atividade laboral remunerada na
condicdo de aprendiz e, se maior de quatorze anos, tem assegurados os direitos trabalhistas e
previdenciarios®, ou seja, ap6s os 16 anos de idade, o cidaddo brasileiro pode exercer alguns
atos da vida civil expressos pela lei n°® 10.406 de 10 de janeiro de 2002°. A despeito disso, 0
Comité de Etica em Pesquisa na area da Educacdo ndo autoriza que jovens menores de 18
anos concedam entrevistas, respondam questionarios, ou realizem quaisquer outras
participacdes voluntarias em estudos, sem 0 consentimento dos seus pais ou responsaveis.
Aparentemente, essa imposicdo do Comité de Etica retira a liberdade de decis&o do/a jovem
sobre sua participacdo na vida social, 0 que, em partes, destoa da autonomia civil atribuida
aos/as jovens brasileiros/as pelas instancias juridicas e legais.

A exposicdo desse fator ndo tem como finalidade depreciar ou questionar a vital
importancia do Comité de Etica em Pesquisa, pelo contrario, queremos ponderar que, apesar
de a Resolugdo CNS n° 510/2016 contemplar alguns elementos e especificidades proprias da
pesquisa na area das Ciéncias Humanas e Sociais (que se aproximam os métodos da pesquisa
na area da Educacdo), ha ainda grandes limitacbes que balizam a avaliacdo do Comité as

prerrogativas do modelo biomédico (MAINARDES, 2017). Nesse sentido, observamos que

3 Ver: Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 - Estatuto da Crianca e do Adolescente. Fonte:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/I8069.htm>. Acesso em 07 nov. 2021

4 Ver: Constituicéo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Fonte:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 07 nov. 2021.

5 Ver: Artigos 60°, 64°, 65° da Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990 - Estatuto da Crianca e do Adolescente.
Fonte: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/I8069.htm>. Acesso em 07 nov. 2021.

6 Ver. Codigo Civil Brasileiro - Lei n® 10.406 de 10 de janeiro de 2002. Fonte:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2002/110406compilada.htm>. Acesso em 07 nov. 2021.
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esse fato atuou como um elemento dificultador no processo de coleta de dados da presente
investigagdo que poderia, inclusive, trabalhar com um campo amostral ainda maior de
sujeitos, visto que se trata de uma pesquisa que apresenta “risco minimo” (ou risco maior que
0 minimo, se for o caso).

Apds a coleta dos dados e a andlise deles, organizamos esta tese em seis capitulos.
Iniciamos este trabalho com o capitulo intitulado Evaséo Escolar: conceito, contextualizagéo
historica e abordagens cientificas sobre o fenbmeno, aqui apresentamos uma breve
caracterizacdo acerca do conceito de evasdo escolar na area da educacao, refletindo sobre a
superacao do acesso e o surgimento do problema do fracasso escolar relacionado a evasédo
escolar.

No segundo capitulo, denominado Analise do Fendmeno: tracando o percurso
tedrico e metodoldgico, apresentamos o percurso metodolégico empregado em nossa
investigacao, bem como as bases teoricas que subsidiaram a analise dos dados coletados.

No terceiro capitulo A escola e a democratizagcdo do ensino: contextualizando a
instituicdo investigada, refletimos sobre as questdes de ordem socioldgica que norteiam as
escolas publicas brasileiras na atualidade, apresentamos uma breve descricdo da unidade
escolar investigada, o perfil das jovens entrevistadas e uma analise dos dados quantitativos
coletados tanto na escola, atraves das atas dos conselhos finais, quanto dos dados extraidos do
censo escolar realizado pelo INEP.

Os trés capitulos subsequentes apresentam as analises qualitativas do fenémeno.
Nestes capitulos apresentamos e analisamos 0s depoimentos das jovens alunas evadidas
buscando observar como os fatores enddgenos e exdgenos a instituicdo contribuem para que
elas se afastem do ambiente escolar. O quarto capitulo foi destinado as analises pautadas na
individuagdo das jovens entrevistadas, objetivando compreender como elas construiram suas
trajetorias escolares, suas relacdes com o ambiente académico, como interpretam seu papel
discente no interior da instituicdo escolar e como se constroem enquanto sujeitas. O quinto
capitulo discutiu a condicdo das jovens que se evadiram em virtude da maternidade, e o sexto
capitulo problematiza a situacdo das jovens que tiveram sua trajetdria escolar interrompida em
decorréncia de outras questdes como insercdo precoce no mercado de trabalho e violéncia
domeéstica.

Desta forma, findamos esta investigacdo com as consideragdes finais e com as

referéncias bibliogréficas utilizadas em nossa pesquisa.
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CAPITULO 1 - EVASAO ESCOLAR: CONCEITO, CONTEXTUALIZACAO
HISTORICA E ABORDAGENS CIENTIFICAS SOBRE O FENOMENO

A evasdo escolar se relaciona a conducéo e a implementagédo da educacéo formal no
Brasil de forma aligeirada, condicdo imposta pela necessidade de ampliagédo imediata da
oferta de vagas, desconsiderando, em muitos aspectos, a qualidade e a eficiéncia dessa oferta.
Para compreendé-la, realizamos uma breve reflexdo acerca do processo de democratizacdo da
Educacdo Basica no pais, sobretudo no que diz respeito ao Ensino Médio, faixa etaria que
compreende 0 maior nimero de sujeitos da nossa pesquisa. Nossa intencdo ndo é esgotar o
assunto, tampouco descrever com pormenores todo o processo, tendo em vista que esse
trabalho ja foi empreendido por vérios pesquisadores da area da Educacdo (OLIVEIRA, 2007,
KRAWCZYK, 2009; PINTO et al., 2011; MESQUITA; LELIS, 2015). O nosso objetivo com
a producdo deste capitulo é o de situar as causas mais evidentes, pontuadas pela area da
Educacéo, que motivam o fracasso e a evasdo escolar, temética central de nossa tese.

Para falar sobre o fracasso escolar inserindo-o0 no contexto de abandono e evaséo
escolar é preciso compreender primeiramente as suas dimensoes dentro da educacao brasileira
(SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). Essa compreensdo € necessaria, pois as causas se
mostram de maneiras diferenciadas em todas as regides do Brasil. Em virtude disso, as formas
de compreensdo acerca do fenomeno nao oferecem uma defini¢do precisa sobre “evasao e
abandono escolar”, ja que demandam ““[...] uma compreensao das relagdes entre 0s motivos de
ingresso e a trajetoria dos permanecentes, dos desistentes e egressos desse publico” (SILVA
FILHO; LIMA ARAUJO, 2017, p. 35).

Em virtude das suas variadas formas de interpretacdo, ndo é possivel definir com
exatiddo a "evasdo ¢ o abandono escolar”. A diversidade de conceitos atrapalha a
identificacdo precisa de todos os casos, fato que dificulta a investigacdo das causas e das
motivagdes que podem conduzir “[...] a alternativas claras e objetivas para superagdo desse
problema que perdura até hoje” (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017, p. 37). E
fundamental compreender a relacéo entre os motivos de ingresso e a trajetdoria dos desistentes,
dos que permaneceram e dos egressos desse publico, entre muitas outras questdes. E
necessario primeiramente refletir sobre o processo de democratizacdo e universalizagdo da
educacdo publica no pais. O problema da evasao, junto com outras questdes relacionadas ao
fracasso escolar sé surgem, de fato, quando a escola se abre para todas as classes sociais como

veremos no tdpico seguinte.
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1.1. Da universalizacdo do ensino publico a insurgéncia do problema da permanéncia
estudantil no Brasil

Pensando a educacédo brasileira a partir de uma retomada historica, nos altimos 90
anos houve uma expansdo significativa das oportunidades de acesso e permanéncia no sistema
escolar para diversas camadas da populacdo. Essa acdo fez com que, ao término do século
XX, o ensino fundamental no Brasil estivesse quase que completamente universalizado no
que diz respeito ao acesso (numero de vagas ofertadas) (OLIVEIRA, 2007). Esta expansédo do
ensino fundamental ocorreu com quase um século de atraso se comparada aos paises
desenvolvidos, mesmo assim representou um passo rumo a democratizacdo do ensino,
confrontando-se com um panorama politico de reducdo dos investimentos publicos em
educacdo (OLIVEIRA, 2007), acdo essa decorrente das orientacbes macroeconémicas do
ajuste fiscal e da producédo de superavits primarios.

A tensdo existente entre um sistema educativo em larga ampliacdo, tanto por vagas,
quanto por qualidade, e a existéncia de uma agenda politica e econébmica conservadora
promoveu um conflito sem precedentes na historia da educacdo brasileira (OLIVEIRA, 2007).
Além da necessidade de solucionar a demanda por mais educacdo (nUmero de vagas), ha
ainda a tensdo entre o direito a educacao de qualidade para os diversos grupos da populacao
ou sua negacao. Esse fato torna a democratizagao do acesso ineficiente, “[...] quer seja por sua
distribuicdo diferenciada, quer seja por, e também, relegar a qualidade a nichos de privilégio
no interior do sistema educacional” (OLIVEIRA, 2007, p. 666).

No periodo de 1975 a 2002’ houve uma intensificacdo das oportunidades de
escolarizacdo, nesse periodo praticamente ocorreu uma universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental (OLIVEIRA, 2007), além disso, houve substancial melhoria no que diz respeito
aos indices de concluintes dessa etapa. Oliveira (2007) observa que, desde o fim da década de
1980, em termos quantitativos, o Ensino Fundamental ofertava vagas para toda a populacéo
na faixa etaria. Em termos de espaco fisico, a rede publica ja comportava toda a populacéo

escolarizavel (OLIVEIRA, 2007). N&o obstante, a insercdo tardia no ensino formal ou as

7 Com relagdo a universalizagdo do Ensino Fundamental no que tange a qualidade da oferta deste nivel de
escolarizagdo, ler: “Da universalizacdo do Ensino Fundamental ao desafio da qualidade: uma analise
histérica”, de Romualdo Portela de Oliveira. Neste artigo, o autor faz uso de dados quantitativos para refletir
acerca da universalizacdo do ensino fundamental e de como este evento representa uma mudanca na qualidade e
na dindmica das contradi¢Bes educacionais do Brasil. A universalizagdo do Ensino Fundamental representou um
amplo processo democratizador, através da insercdo de camadas da populagdo que foram até entdo privadas do
acesso a educacdo. Entretanto, “esse fenomeno fez com que os processos de diferenciacdo social e de exclusdo
mudem de qualidade e de lugar. Emerge dai a crescente importancia do debate acerca da qualidade de ensino
como componente do direito a Educac¢do” (OLIVEIRA, 2007, p. 661).
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sucessivas reprovacdes faziam com que os estudantes que deveriam estar mais adiantados em
seus estudos ainda ocupassem as vagas em séries anteriores as adequadas.

Diante desta situacdo e com uma oferta de 18% de vagas (em torno de seis milhGes
de estudantes) a mais do que o nimero de individuos na faixa etéria, ao se ordenar o fluxo
(entrada e saida com éxito do ensino fundamental), houve capacidade extra de captacdo de
estudantes em outras etapas da educacgdo basica (OLIVEIRA, 2007). Isso ocorreu tanto com o
ensino medio, quanto com a educacdo infantil, obviamente que no caso da educacéo infantil,
houve maior necessidade de adaptacdes da rede fisica e que essa “poupanca’ de vagas foi o
suficiente para cobrir o déficit potencial dessa etapa da educacdo formal. No caso do ensino
médio essas vagas serdo suficientes para absorver o crescimento subsequente.

Mesmo com uma oferta de vagas abundante no ensino fundamental, que excedia o
namero de brasileiros entre 7 e 14 anos, é provavel que, ao se concluir as demandas referentes
a regularizacdo do fluxo escolar e se englobarem os grupos excluidos, mantidas as atuais
circunstancias de atendimento (carga horaria, nimero de alunos por turma etc.) ainda haja
caréncia de instituicbes escolares em regibes especificas (OLIVEIRA, 2007). Romualdo
Portela de Oliveira (2007) explica que essa ocorréncia se da “[...] porque a oferta excedente
ndo se encontra, necessariamente, onde se encontra a crianga excluida” (OLIVEIRA, 2007, p.
670). Como consequéncia da regularizagdo do fluxo, observa-se, a partir de 2000, uma
redugdo no numero de matriculas totais. “Ao contrario de representar ‘menos acesso a
educacdo’, ela representa mais, pois significa que aqueles que estavam com defasagem série-
idade no ensino fundamental progrediram para etapas posteriores” (OLIVEIRA, 2007, p.
670).

Ao longo dos ultimos anos, a maior parte da populagéo brasileira foi incorporada ao
sistema de ensino, nesta etapa houve uma quase superacao da “[...] causa histérica e mais
significativa de exclusdo: a falta de escolas” (OLIVEIRA, 2007, p. 670). Embora acontecendo
concomitantemente a essa, a acdo que a exclusdo por caréncia de escola reduziu, gerou uma
outra, a que acontece no interior do sistema de ensino. A primeira demonstracdo desse modo
de exclusdo se revelou através da existéncia de obstaculos organizacionais na progressao dos
estudantes. Oliveira (2007) cita como exemplo o antigo exame seletivo de ingresso ao ginasio.
A consequéncia dessa norma, que funcionou, historicamente, como um genuino “gargalo”, foi
que, desde os anos 1930, ocorreu uma grande ampliagdo do acesso ao ensino primario
(BEISIEGEL, 1964, 1986 apud OLIVEIRA, 2007), mas 0 acesso ao ginasio se manteve, por
muitas décadas, restrito. “Acrescente-se que, a partir da Constituicdo de 1934, o ensino
primario passa a ser direito e dever de todos” (OLIVEIRA, 2007, p. 671).
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Ainda que cerceado pela oferta exigua, ap6s o0 ensino primario, o sistema realizava
uma selecéo rigorosa, impossibilitando a progressao, pela falta de escolas e pela determinagédo
da barreira meritocratica, materializada no exame de admissdo ao ginasio que “validava” a
exclusdo (OLIVEIRA, 2007). A falta de unidades escolares foi enfrentada por demandas
populares atraveés da expansdo do sistema (SPOSITO, 1984 apud OLIVEIRA, 2007).

O obstaculo do exame de admissdo so seria ultrapassado ao final dos anos de 1960,
quando a escolarizacdo obrigatoria foi ampliada para oito anos, a partir dai, ndo fazia mais
sentido impor um obstaculo formal ao progresso. Manter a prova de admissao representaria a
negacdo da prépria ampliacdo da escolaridade obrigatéria como um direito de todos
(OLIVEIRA, 2007). A consequéncia do fim do exame de admissdo foi notdria e imediata. Os
indices de acesso ao antigo ginasio foram ampliados rapidamente. Neste arranjo, o ginasio foi
agrupado ao priméario convertendo-se no primeiro grau de oito anos. Juntamente com o
processo de ampliacdo do numero de vagas nas escolas puablicas, “[...] visibiliza-se outra
exclusdo, a que se produz no interior do sistema escolar. Passavamos da exclusdo da escola
para a exclusdo na escola” (OLIVEIRA, 2007, p. 671). Nesta fase os alunos chegavam até a
escola, permaneciam apenas por alguns anos, mas ndo finalizavam qualquer etapa do seu
processo de escolarizacdo em decorréncia das multiplas retencdes seguidas de abandono.

Ainda com relacdo ao ensino médio, Nora Krawczyk (2009) explica que, baseando-
se nos dados produzidos pela PNAD 2006, o acesso ao ensino medio no Brasil se da de
maneira muito desigual. Levando em consideragdo os jovens com idade entre 15 e 17 anos,
entre 0s 20% dos sujeitos mais pobres, apenas 24,9% estavam matriculados; ja entre o grupo
dos 20% dos jovens mais ricos, 76,3% frequentavam o ensino médio no pais (KRAWCZYK,
2009). A pesquisadora destaca ainda que

Apesar do aumento constante do ndmero de matriculas no Nordeste e da
reducdo no Sudeste, para 0 mesmo grupo etario os indices eram,
respectivamente, 33,1% e 76,3%. O recorte étnico-racial demonstra que
apenas 37,4% da juventude negra acessava 0 ensino médio, contra 58,4%
branca. Entre os que vivem no campo, apenas 27% frequentavam o0 ensino
médio, contra 52% da &rea urbana (KRAWCZYK, 2009, p. 05).

Quando refletimos sobre o sistema educacional, 0 Ensino Médio no Brasil é uma
etapa da escolarizagdo que produz os mais controversos debates (KRAWCZYK, 2009). Isso
ocorre por conta da série de demandas que essa etapa possui: qualidade da educacdo
oferecida, problemas com relacdo ao acesso a esse nivel de escolarizacdo ou ainda pelas
problematizacGes sobre a sua identidade enquanto percurso formativo. Krawczyk (2009)
assevera que os problemas atuais do ensino médio no pais sdo oriundos da presenca tardia de
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uma proposta de democratizacdo da educacéo publica, ainda incompleta, que é afetada pelas
mudancas decorrentes da segunda metade do século XX, que alteraram substancialmente a
ordem econdmica, social e cultural, e trouxeram importantes consequéncias para toda a
educacdo publica (KRAWCZYK, 2009).

A partir de meados da década de 1990, o Ensino Médio publico e gratuito no Brasil
se encontra em gradativa expansdo. Entretanto, o principio de sua obrigatoriedade foi
postulado recentemente pelo governo federal, acompanhando uma propenséo regional e
dirigido por pressdes do Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (Unicef) (KRAWCZYK,
2009). Neste processo, reconhece-se a relevancia de suprir essa divida social, “[...] mas se
alerta para a necessidade de ampliagdo dos recursos disponiveis, a fim de criar condi¢Ges de
atendimento para toda a populacdo de 15 a 17 anos” (FSP, 30/10/2008; OESP, 30/10/2008
apud KRAWCZYK, 2009, p. 08). A LDB estabeleceu, ainda, a duragdo da educacdo basica
em trés etapas: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio; o que significa que o
Ensino Médio representa a ultima etapa da formagdo bésica e geral, para todos
(KRAWCZYK, 2009).

Essa transformacéo esteve fundamentada ndo somente no anseio e necessidade das
camadas populares por mais escolarizacdo, mas, sobretudo, na urgéncia de tornar o Brasil
mais competitivo e contiguo no cenario econdmico internacional. A consequéncia disso foi a
elaboracdo de politicas de conclusdo do ensino fundamental e regulamentacéo de fluxo e a
ampliacdo das demandas por mais escolarizacdo, desencadeadas pelas maiores exigéncias de
credenciais do mercado de trabalho e por sua instabilidade (KRAWCZYK, 2009). Tal como
ressalta Sposito (1993 apud KRAWCZYK, 2009, p. 08), “[...] as condi¢des de vida recusam,
ao mesmo tempo em que impdem, a necessidade de saber, do acesso a educacdo, a
possibilidade do projeto que pretende um outro futuro, uma outra forma de viver a vida”.

A ampliacdo das vagas escolares também ocasionou 0 aumento dos custos com a sua
manutencdo. Hoje, ao contrario do que ocorria no passado, quando o principal meio de
financiamento do Ensino Médio era o dinheiro da mensalidade pago a iniciativa privada pelas
familias de classe média e alta, o poder publico, por meio da receita de impostos, é o seu
principal mantenedor, garantindo assim o maior acesso (KRAWCZYK, 2009).

E importante também pontuar o fato de que o setor empresarial esta ocupando, de
maneira cada vez mais evidente, o espaco da constru¢do de um projeto politico educacional
para o Brasil, inclusive sendo considerado como o elemento imprescindivel nesse processo.
Os anseios pela melhoria da qualidade da aprendizagem dos jovens ndo é um tema novo, pelo

contrario, conduz todo o desenvolvimento da escola publica, permanecendo restrito, porém, as
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propostas de mudanca no trabalho pedagdgico (KRAWCZYK, 2009). Apesar disso, as
proposicdes de gerenciamento institucional tém ocupado esse lugar, reverenciando o valor do
setor privado na conquista da qualidade educacional.

A concepcdo de qualidade aqui elencada € aquela que vem sendo recuperada nas
origens dessa nova institucionalidade de escola publica e fortemente referenciada pela midia:
a consideracdo de que o encontro do Estado com o setor produtivo € benéfico em todas as
instdncias, visto que ambos possuem fungdes perante uma sociedade organizada
(KRAWCZYK, 2009). Ndo ha davidas de que na disputa entre diferentes projetos
educacionais para o Brasil, o setor empresarial vem conquistando espaco e se apropriando da
formacdo dos futuros trabalhadores como um elemento estratégico para o éxito de suas
empresas. O argumento utilizado por eles é o de que 0s cursos ndo estariam respondendo de
forma eficiente a demanda do mercado de trabalho.

Pensando nos arranjos politicos das ultimas décadas, as reformas neoliberais,
ocorridas durante o Governo Fernando Henrique focaram suas a¢des na modernizacao e
dependéncia de um projeto ortodoxo, com caracteristicas monetaristas e financistas/rentistas
(FRIGOTTO, 2011). Em decorréncia do ajuste, privatizaram a nacéo e desapropriaram o seu
patriménio (PETRAS; VELTMEYER, 2001 apud FRIGOTTO, 2011), destituiram o Estado
de sua face social e ampliaram aquilo que se constituia como garantia do capital. Nesta
perspectiva, o fundamento principal passa a ser um liberalismo conservador, que reduz o
corpo social a um conjunto de consumidores (FRIGOTTO, 2011). Neste sistema, 0 sujeito
ndo se refere mais a sociedade, mas sim ao mercado. E a educacdo deixa de ser um direito
social subjetivo e se transforma em um servigco mercantil.

De acordo com Frigotto (2011), esse periodo também foi marcado pela “[...] jun¢do
da fragmentacdo ao abandono do campo critico na disputa pelo projeto educativo [...]”
(FRIGOTTO, 2011, p. 242), dando também enfoque ao atendimento da grande massa
desorganizada e despolitizada. O resultado disso foi a construcdo de uma politica de melhoria
da educacdo mediante as parcerias do publico e privado, acdo essa que foi dominante na
educacgdo durante a primeira década do século XXI. O resultado disso foi a produgdo de um
plano estrutural que modificou apenas alguns aspectos do panorama educacional, “[...] sem
alterar nossa heranca histérica que atribui carater secundario a educacdo como direito
universal e com igual qualidade” (FRIGOTTO, 2011, p. 242). Nessa perspectiva, a educacao
ndo somente figura como algo secundario, mas também desnecessario para a implementacédo

de um projeto modernizador e de um capitalismo dependente, como é o caso do Brasil.
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Ainda hoje, no imaginario popular, o Ensino Médio carrega a aparéncia de um nivel
escolar mais rigido em detrimento de seu papel de preparagdo para 0 acesso ao ensino
superior, para o vestibular-ENEM e para o trabalho (ARROYO, 2014). A medida em que o
acesso ao ensino superior cresce € se hierarquiza em niveis cada vez mais segmentados, “[...]
a Educacdo Basica fica mais basica, € o Ensino Médio perde a condigao de nivel médio”
(ARROYO, 2014, p. 68), gradualmente desfazendo-se de seus status perante o0 mercado de
trabalho, desta forma, o “[...] Ensino Médio popular ndo tem o mesmo valor do antigo Ensino
Médio. Nem ser professor do Ensino Médio publico tem o mesmo valor de ser professor do
antigo Ensino Médio” (ARROYO, 2014, p. 68).

O reconhecimento social da importancia do Ensino Médio no Brasil se deu
primeiramente pela sua inclusdo no ambito da educacgéo bésica e depois, por sua progressiva
obrigatoriedade (KRAWZCYK, 2014) e ampliagdo do nimero de vagas deste segmento de
ensino. Nora Krawzcyk (2014) explica que esta importancia se deu sobretudo no viés politico,
social e econdmico. Politico, pois é inconcebivel que o pais mantenha sua acentuada
desigualdade educacional; social em decorréncia da demanda, cada vez maior, de graus de
certificacBes mais avancados para o exercicio de determinados oficios que antes ndo exigiam
tais avangos formativos e; por fim, econdmicos em virtude das “[...] novas demandas no
mercado de trabalho e necessidade de tornar o pais mais competitivo no cenario econdmico
internacional” (KRAWZCYK, 2014, p. 77).

De maneira sintética, o Ensino Médio surge e se amplia no Brasil com uma
configuracdo dubia, de um lado objetiva formar méao-de-obra para 0 mercado de trabalho, de
outro busca proporcionar uma formacdo académica e cientifica, de carater propedéutico,
voltada ao desenvolvimento de elites politicas e profissionais (KRAWZCYK, 2014,
ARROYO, 2014). Esta configuragdo se mantém por quase “[...] toda a primeira metade do
século XX e, em muitos paises, até por mais tempo” (KRAWZCYK, 2014, p.78). Esta dupla
funcdo delineada para o Ensino Médio no Brasil é problematica, pois promove uma “[...]
apropriacdo diferenciada do conhecimento socialmente produzido: para uns, foco nas
habilidades profissionais; para outros, preparacdo para ascender ao alto saber desenvolvido
pela humanidade” (KRAWZCYK, 2014, p.78).

Além disso, para algumas camadas, sobretudo as mais favorecidas economicamente,
fazer o Ensino Médio é algo tdo natural quanto comer, tomar banho etc. E, em muitos casos,
sua motivacao esta intimamente relacionada a possibilidade de recompensa (seja por parte dos
genitores ou através ingresso na universidade) (KRAWCZYK, 2009). A questdo da

permanéncia e do sucesso escolar figura como um problema para o grupo social
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economicamente desfavorecido. Para esse grupo, o Ensino Médio nédo faz parte nem de seu
universo cultural nem de sua experiéncia familiar e, em virtude disso, o jovem desse grupo,
geralmente ndo é cobrado pela familia para continuar estudando, além de ndo possuir uma
clara nogdo das possiveis recompensas que podera obter através de sua insercao exitosa no
ensino propedéutico. “E ai que estd o desafio de criar a motivacdo pela escola”
(KRAWCZYK, 2009, p. 18). Todo esse panorama conduz ao fracasso escolar e,
consequentemente, a evasdo escolar, tomada aqui como um fenémeno ambiguo e complexo

tanto do ponto de vista factual quanto conceitual, como trataremos no topico subsequente.

1.2. Conceituando a evasdo escolar para a area da Educacéo

A evasdo escolar, que perdurou nos ultimos tempos, ap6s a implementacdo de uma
politica de aumento das matriculas no ensino meédio, aponta para a insurgéncia de um
processo de crise de legitimidade da escola. A sua consequéncia ndo se associa
exclusivamente a crise econdmica ou ao declinio da utilidade social dos diplomas, mas se
relaciona, sobretudo, a falta de outras motivagdes para os estudantes darem continuidade a sua
trajetoria escolar (KRAWCZYK, 2009).

Silva Filho & Lima Aradjo (2017) explicam que aspectos internos e externos como:
tempo de permanéncia na escola, uso e/ou vicio em drogas, um histérico de continuas
reprovacOes, falta de apoio da escola e da familia, necessidade de insercdo precoce no
mercado de trabalho, excesso de conteldos escolares, alcoolismo, dificil acesso a escola (em
termos geograficos), vandalismo, auséncia de construcao de valores e preparo para 0 universo
laboral, sdo elementos preponderantes no processo de permanéncia ou saida da escola, fatores
esses que contribuem também para aumentar a fila do desemprego. O Censo Escolar de
2007(INEP/MEC) conclui que a evasdo escolar entre jovens é um fendmeno preocupante
(SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). O Brasil possui a terceira maior taxa de abandono
escolar entre 0s 100 paises com maior IDH no PNUD, além de contar com a menor média de
anos escolares entre os paises da América do Sul (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

Partindo de uma defini¢do simplista do termo “evasdo” podemos caracteriza-lo como
a acdo de evadir-se, abandonar, fugir, sair, desistir; ndo continuar em algum lugar (RIFFEL;
MALACARNE, 2010; SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). Quando nos referimos a
evasao escolar, compreende-se que se trata da fuga ou abandono da escola em decorréncia da
realizagdo de outra atividade. Entretanto, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira/lnep (1998) propds uma diferenciacdo para as nomenclaturas
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“evasdo” e “abandono” escolar. Nesta classificagdo, “abandono” indica a situagdo em que o
discente se desliga da escola, mas retorna seus estudos no ano seguinte, ja o termo “evasdo”
expressa a condi¢cdo em que o aluno sai da escola e ndo retorna novamente para o sistema
escolar (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). “Ja o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica/IDEB (2012) aponta o abandono como o afastamento do aluno do sistema
de ensino e desisténcia das atividades escolares, sem solicitar transferéncia” (SILVA FILHO;
LIMA ARAUJO, 2017, p. 38).

Silva Filho & Lima Araujo (2017) argumentam que alguns pesquisadores adotaram o
termo “abandono escolar” por considerarem que o vocabulo “evasdo” remete a um ato
solitario, motivando a culpabilizacdo do jovem e de razdes externas pelo afastamento da vida
escolar. Ferreira (2013) citado por Silva Filho & Lima Araujo (2017) define a evaséo escolar
como a expressdo do fracasso das relagdes sociais que se apresenta na realidade desumana
vivida pelo estudante das classes populares em seu cotidiano escolar.

Isso ocorre pois 0 revés das relacdes sociais que se expressam através do fracasso
académico é, na realidade, um distanciamento promovido entre as formas de expressao
cultural impostas pela escola em detrimento das vivéncias e do arcabougo sociocultural dos
sujeitos que a frequentam. O abandono e a evasdo ndo possuem um principio definido, em
virtude disso, ndo terdo um fim por si s6 (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). N&o é
possivel alegar que o problema ocorre apenas pela falta de incentivo familiar, pela auséncia de
vinculacdo as politicas publicas ou por consequéncia das dificuldades de aprendizagem dos
individuos, ao contrério, ela é a soma de vérios fatores.

Apesar de a evasdo escolar ser um problema crénico em todo o pais, em muitas
situacOes esse fendmeno é passivamente tolerado e assimilado por instituicGes escolares e
sistemas de ensino (DIGIACOMO, 2005). Algumas escolas utilizam a pratica de expedientes
maquiadores quando aceitam a matricula de um ndmero maior de discentes por turma do que
o adequado, ja estimando a ‘desisténcia’ de muitos deles ao longo do ano letivo
(DIGIACOMO, 2005). Ainda que a propaganda oficial divulgue um nimero substancial de
matriculas no inicio de cada ano letivo, em algumas situacBes aproximando-se dos 100%
(cem por cento) do total de criancas e jovens em idade escolar, previamente ja se sabe que
destes, uma consideravel parcela ndo concluira seus estudos naquele periodo (DIGIACOMO,
2005), fator que acarreta prejuizo direto a formacgéo do jovem e, é claro, a sua vida, uma vez
que os coloca em posicdo de desvantagem diante os demais que ndo possuem defasagem
idade-série.
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Os grandes indices de abandono escolar na educagdo basica chamam muita atencéo
de pesquisadores e autoridades, entretanto, o fenbmeno da evasdo nao é exclusivo desse nivel
de ensino, ele ocorre também no ensino técnico, superior e atée em outros niveis. O problema
causa inumeros prejuizos na esfera educacional e compromete sobremaneira o processo de
ensino e aprendizagem. O fracasso escolar figura como uma grande preocupacdo para O
Ministério da Educacdo (MEC), pois o maior desafio da escola, segundo esse Ministério, é o
de ofertar a garantia de condi¢des adequadas para que o aluno possa aprender efetivamente
(DOURADOS, 2005 apud SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

Como ja ponderado acima, fatores intrinsecos e extrinsecos a escola, tais como:
necessidade de insercdo no mercado de trabalho; falta de incentivo dos responsaveis;
violéncia fisica e/ou simbdlica na escola ou no ambiente doméstico; gravidez na juventude;
vicio ou uso de drogas; falta de perspectiva com relacdo a utilidade préatica dos conhecimentos
escolares, dificuldades de acessar a instituicdo, fracassos escolares reincidentes (simultaneas
retencdes), entre outros, impactam diretamente na permanéncia ou no afastamento dos alunos
da instituicdo escolar.

Todos esses obstaculos, considerados, muitas vezes, insuperaveis para Varios jovens
das camadas mais empobrecidas da sociedade, contribuem para aumentar o contingente de
méo de obra ndo especializada e barata e, na maioria dos casos, o desemprego (SILVA
FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). Os dados de uma pesquisa realizada pela Fundagio Getulio
Vargas/ FGV® mostram que o trabalho é um elemento fundamental no processo de tomada de
decisdo dos jovens que optam por continuarem seus estudos para que possam se inserir no
mercado de trabalho, ou ainda daqueles que abandonam a escola para se tornarem méo de
obra barata, pois precisam garantir sua sobrevivéncia imediata (NERI, 2009; SILVA FILHO;
LIMA ARAUJO, 2017).

Além disso, as escolas ndo se encontram dissociadas desse contexto. Todos esses
fatores se encontram atrelados as condigdes reais da populagdo, em uma nagdo historicamente
atravessada por intensa desigualdade social, que apresenta indicadores sociais preocupantes e,
que neste aspecto, necessita da elaboracdo de politicas publicas amplas, assegurando a
otimizacdo nas politicas de acesso, permanéncia e gestdo de qualidade social na educacédo
basica (DOURADO, 2005; SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

8 Essa pesquisa foi publicada no ano de 2009, sob a direcdo de Marcelo Neri. Essa investigacdo faz um
importante paralelo entre o tempo de permanéncia dos alunos de escolas publicas e privadas mostrando, através
dos dados, como a condicdo socioecondmica se apresenta como um fator preponderante na constru¢do de uma
trajetoria escolar bem sucedida. O documento pode ser consultado na integra através do seguinte site: Etapa3-
Pesg_TempodePermanenciaNaEscola_Fim2 (fgv.br)



https://www.cps.fgv.br/ibrecps/rede/finais/Etapa3-Pesq_TempodePermanenciaNaEscola_Fim2.pdf
https://www.cps.fgv.br/ibrecps/rede/finais/Etapa3-Pesq_TempodePermanenciaNaEscola_Fim2.pdf
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Silva Filho & Lima Aradjo (2017) explicam que, em muitas situacdes, a evasdo
escolar é definida apenas como o simples ato de o aluno deixar de frequentar a sala de aula. O
que ndo se leva em conta, muitas vezes, sdo outras situacdes que determinam a saida desse
aluno. “Exemplificando: o aluno de um curso que realiza desligamento e volta a estudar
outros cursos por meio de transferéncias, como acontece na educacdo profissional técnica
média, pode ndo estar inserido na situagdo de evasio” (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO,
2017, p.40). Entretanto, essa situacdo pode ser compreendida como abandono, uma vez que o0
estudante parou de ir as aulas durante o ano letivo. A definicdo de evasao escolar carrega um
sentido subjetivista, em muitas situacdes, trata-se de responsabilizar os estudantes pela sua
saida da escola, considerando apenas os fendmenos externos a instituicdo, caindo na cilada de
reproduzir as opressoes advindas das relagdes sociais na escola (PELISSARI, 2012; SILVA
FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

Alguns autores (BOURDIEU; PASSERON, 1975; CUNHA, 1997) defendem que
sdo os fatores internos e institucionais que afastam os estudantes da sala de aula. Nessa
perspectiva, a escola é responsabilizada tanto pelo sucesso quanto pelo fracasso dos
educandos, sobretudo daqueles que apresentam condi¢bes econOmicas e sociais mais
precarizadas; justificando teoricamente o carater reprodutor da escola entendida como
aparelho ideolégico de Estado (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

Sobre os aspectos concernentes ao avango e a permanéncia escolar, bem como o
desempenho obtido pelos alunos, Leon e Menezes-Filho (2002) defendem que hd uma série
de fatores que influenciam estas variaveis, dentre elas: as condi¢fes socioecondmicas dos
jovens; a conexao entre os estudos e as possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho; o
contexto social e econémico da regido em que vive o estudante e, por fim, elementos como
idade, sexo/ género e construcdo de sentimento de pertencimento ao meio escolar também séo
preponderantes no processo de superacdo do fendmeno da evasdo escolar (LEON;
MENEZES-FILHO, 2002). Estes aspectos, externos a escola, fazem com que em muitas
discussdes e estudos se pondere e se culpe, na maioria das situacdes, o jovem ou a sua familia
por seu fracasso escolar.

Entretanto a responsabilizacdo do jovem e/ou da familia isenta a organizacao social
e, por conseguinte, a escola, do seu papel de prover as necessidades basicas dos individuos
(QUEIROZ, 2006). O ato tem suas raizes na doutrina liberal de educacdo, que oferta
argumentos para legitimar as desigualdades de classe e retroalimentar uma perspectiva
educacional pautada na exclusdo e na mensuracdo de competéncias arbitrarias, capazes de

serem atingidas apenas por um nicho muito pequeno dos alunos que, geralmente, se situam
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nas castas sociais mais altas. Em sua obra: Educacdo na cidade, Paulo Freire recusa o

conceito de “evasao”, partindo da premissa de que:
As criangas populares brasileiras ndo se evadem da escola, ndo a deixam
porgue querem. As criancas populares brasileiras sdo expulsas da escola —
ndo, obviamente, porque esta ou aquela professora, por uma questao de pura
antipatia pessoal, expulse estes ou aqueles alunos ou os reprove. E a
estrutura mesma da sociedade que cria uma série de impasses e de
dificuldades uns em solidariedade com os outros, de que resultam
obstaculos enormes para as criancas populares ndo s6 chegarem a escola,
mas também quando chegam, nela ficarem e nela fazerem o percurso a que
tém direito (FREIRE, 2006, p. 35).

E possivel inferir entdo que, ainda que o acesso a escola seja uma demanda
relativamente atendida, a estrutura da instituicdo escolar ndo é capaz de ofertar a permanéncia
dos jovens no ensino basico. Além de comprovadamente excludente, a escola encontra-se
obsoleta inclusive no que tange as questdes relacionadas a forma como 0s jovens atuam
contemporaneamente na sociedade. Sob esta Otica escolhemos a Escola Estadual Maria
Lacerda de Moura para realizarmos um estudo de caso sobre o fendmeno da evaséo a fim de
compreendé-lo de modo mais profundo, buscando identificar quais sdo as subjetividades dos
sujeitos evadidos e suas percepcdes acerca da questao.

A retencdo e a evasdo ndo sdo problemas relacionados exclusivamente as
caracteristicas individuais dos discentes e de suas familias. Esses fendmenos séo resultado da
forma como a instituicdo escolar recebe e exerce acdo sobre os individuos dos diferentes
segmentos da sociedade (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). Ao longo da década de
1980, foram observadas significativas taxas de repeténcia, neste periodo os alunos eram o0s
unicos responsabilizados pelo seu fracasso académico; nesta fase a repeténcia nas quatro
primeiras séries era tdo elevada que os estudantes acabavam abandonando a escola
(RIBEIRO, 1991 apud SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

Muitos sdo os dilemas e conflitos enfrentados pelos jovens do ensino médio na
contemporaneidade, dentre eles podemos citar: desinteresse por conteudos especificos e
extensos, que ndo se relacionam com o seu universo simbdlico e cultural; salas superlotadas
(chegando a um total de 50 alunos por turma); contato com docentes despreparados para lidar
com as subjetividades juvenis etc. (ARANHA, 2009 apud SILVA FILHO; LIMA ARAUJO,
2017).

Quando iniciam o ensino médio, 0s jovens se sentem orgulhosos por conseguirem
vencer a barreira da escolaridade que foi imposta a maioria de seus responsaveis. Entretanto,

em um primeiro momento j& se inicia um processo de desencantamento, por conta da
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forma como ocorre 0 processo de ensino, em contrapartida, amizades e sociabilidade passam a
ser mais interessantes para os jovens (SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017). Além disso, a
continuidade dos estudos atraves do ingresso no ensino superior ndo é uma possibilidade para
a maioria da juventude brasileira e o0 anseio por melhorias profissionais ou até mesmo por um
emprego que pague uma retribuicdo minimamente justa se torna cada vez mais distante e
dificil de ser concretizado.

As expectativas da instituicdo escolar sobre os jovens também se configuram como
um forte motivo de afastamento dos estudos, refletidas diretamente através dos conteddos
ministrados em sala de aula. Muitos docentes partem do principio de que existe, entre o
professor e o aluno, uma disposi¢édo cultural e linguistica e um compartilhamento de valores
semelhantes, fato que sé ocorre quando a escola estd atendendo aos seus préprios herdeiros de
classe (SILVA FILHO & LIMA ARAUJO, 2017). Por essa razdo, a instituicio escolar deve
entender as dimensdes, historicas, socioecondmicas, politicas e ideoldgicas que norteiam o
universo simboélico do jovem (PATTO, 1999 apud SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

A evasdo escolar € um fendmeno que ocorre por questdes multifatoriais, ela se da
devido a uma série de circunstancias institucionais, sociais e pessoais. Podemos descrevé-la
como um processo muito dindmico, complexo e cumulativo de saida do discente do ambito
escolar; podemos dizer entdo que a saida da escola se configura apenas como o estagio final
de todo o processo (RUMBERGER, 1995 apud SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

A desigualdade entre as classes sociais pode ser considerada um dos fatores mais
relevantes para o fracasso escolar nas camadas populares. O grande indice de evadidos nas
escolas publicas, aquelas destinadas aos/as filhos/as das classes trabalhadoras, mostra que ndo
sdo diferencas de regido que marcam o acentuado abismo de resultado entre as instituicGes
publicas e privadas, como tentam ocultar as politicas oficiais quando apresentam os dados e
buscam solugdes para o fracasso escolar através de politicas regionais e locais (ARROYO,
1993; SILVA FILHO; LIMA ARAUJO, 2017).

Sanar o problema do fracasso escolar relacionado a evaséo ndo é uma tarefa simples.
E preciso elaborar formas de enfrentamento que levem em consideragao a perspectiva pessoal
e subjetiva do educando e também os aspectos concernentes a instituicdo escolar. O poder
publico tenta, através de politicas publicas ora generalistas, ora localizadas, encontrar
alternativas para equalizar a faixa etéria/série dos/das estudantes tentando impedi-los/las de
adotarem o abandono dos estudos como alternativa. Muitas dessas iniciativas ndo logram

éxito, pois como assevera Arroyo (2014) “[...] a maioria das politicas publicas sdo pensadas
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do NO&s® para os Outros, aqueles ainda sem direitos, ndo cidaddos, ndo iguais” (ARROYO,
2014, p. 65).

Todas as Politicas Publicas voltadas para a juventude, sobretudo na area da
Educacdo, devem considerar a “[...] diversidade de condi¢bes que permeiam a vida das
mulheres jovens e, particularmente, sua condigdo juvenil e de género” (ALPIZAR; BERNAL,
2002, p. 19). Essa visédo e fundamental, pois viabiliza a identificacdo das reais necessidades e
problematicas das jovens, levando a compreensdo da incidéncia na possibilidade de exercicio
dos seus direitos e, por conseguinte, do éxito ou fracasso da Politica Piblica em questdo. “E
preciso definir estratégias efetivas de empoderamento das jovens que permitam que elas se
assumam como sujeitas de direitos” (ALPIZAR; BERNAL, 2002, p. 19).

Ledo (2011) explica que em um dos textos de Dubet (2004), o autor faz o seguinte
questionamento: “o que ¢ uma escola justa?”’. Na sequéncia, Dubet (2004) citado por Ledo
(2011) ressalta que nao se trata de uma escola que ignora o mérito dos estudantes, o potencial
de cada um, mas uma instituicdo que se compromete também com os “vencidos” na
competicdo escolar (LEAO, 2011). Aqui ndo nos referimos a uma escola que se apresenta
como redentora da sociedade, mas que produz mecanismos para que as desigualdades
produzidas em outras esferas (trabalhistas, relagcdes sociais, de género, raciais etc.) ndo se
convertam em desigualdades escolares (LEAO, 2011). Segundo Le&o (2011), a escola deve se

preocupar, sobretudo, em ndo produzir outras formas de desigualdades.

Talvez a escola pudesse comecar se perguntando o que seria uma escola
justa para os jovens das camadas populares no Brasil, esses novos herdeiros
que chegam aos sistemas escolares. Essa escola exigiria uma série de acdes
como a concessao de bolsas de estudos, o desenvolvimento de projetos de
formacdo técnico-profissional, a oferta de oportunidades de cumprir
estagios, a elaboracdo de novas formas de organizacdo escolar e de novos
curriculos etc. Mas exigiria, como primeiro passo, reconhecer 0s jovens nas
suas especificidades e identidades. Talvez ao enxerga-los como jovens
possamos construir canais para um didlogo maior em que eles possam ver
sentido em se produzirem como alunos-jovens ou jovens-alunos. Talvez
possamos comecar por ai nossa ideia de construir uma escola para todos
(LEAO, 2011, p.114).

Ledo (2011) explica que varios estudos constataram que a amplificacdo da
escolariza¢do no pais significou muito mais uma forma de massificagdo da educacdo, “[...] de

expansio do acesso, sem que significasse um processo real de democratizagio” (LEAO, 2011,

® Miguel Arroyo (2014) faz uma distingdo entre o “N6s”: compreendidos como sujeitos de direito, cidaddos,
justos e humanos, enquanto os “Outros” sdo socialmente pensados como incivilizados, ndo cidadaos, aqueles que
precisam de alguém para alcarem seus direitos (ARROYO, 2014).
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p.107). Mesmo com a ampliacdo das matriculas promovidas pelas reformas educacionais, ndo
houve, na mesma propor¢do, uma oferta de condi¢cdes adequadas que viabilizassem a
permanéncia e a vivéncia de uma educacio de excelente qualidade. “E a partir desse contexto
que podemos pensar na relacdo dos jovens brasileiros com a escola” (LEAO, 2011, p.107).

A partir do que foi exposto até aqui apresentaremos, no capitulo subsequente, as
opcOes tedrico-metodoldgicas que guiaram a realizagdo desta pesquisa. Nossa investigacao
buscou trabalhar com a perspectiva subjetiva e pessoal das jovens. Acreditamos que essa
abordagem do fendmeno pode contribuir para o direcionamento de politicas que abordem a

heterogeneidade juvenil e promovam efetivamente a democratizacdo do ensino publico.
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CAPITULO 2 — ANALISE DO FENOMENO: TRACANDO O PERCURSO TEORICO
E METODOLOGICO

O presente capitulo tem como finalidade explicitar nosso percurso teorico
metodoldgico, bem como as opcdes epistemoldgicas que adotamos para a concretizacdo desta
pesquisa. Inicialmente, discutiremos os referenciais e bases epistemologicas que julgamos
serem mais adequadas para avaliar o complexo fenémeno investigado. Uma revisdo de
literatura detalhada'® nos possibilitou enxergar que: os diferentes membros da comunidade
escolar possuem percepcdes distintas acerca do fenémeno da evaséo e; por fim, e ndo menos
importante, de acordo com a nossa revisdo de literatura sobre juventude, realizada até o
presente momento, ha, na pesquisa brasileira, uma lacuna com relacdo ao tratamento das
juventudes femininas.

Estes aspectos nos motivaram a buscar conceitos e referenciais tedricos que julgamos
mais adequados para analisar o objeto investigado. Uma reflexdo mais alentada e densa sobre
a condi¢do dos jovens no Brasil demanda que as pesquisas “[...] desenvolvidas na Pds-
Graduacdo dialoguem com temas e problematicas que superam dominios especificos e
adquiram, por essas razoes, transversalidade” (SPOSITO, 2009a, p. 38). Por esta razéo,
adotamos como base epistemolédgica a Fenomenologia e os Estudos Feministas, a fim de
compreendermos com maior fidedignidade e rigor cientifico a relacdo entre a evasdo de
mulheres jovens e a ineficacia das Politicas Publicas de permanéncia estudantil.

A luz de nossas conclusdes preliminares também delineamos 0 percurso
metodoldgico que julgamos mais adequado e “objetivo” para a realizagdo do estudo. Por se
tratar de uma investigacdo que envolve “seres humanos”, acreditamos, como defende Paul
Ricoeur (1978), que os seres humanos sdo existenciais e, portanto, essencialmente compostos
de afetividade, compreensdo e comunicagdo; tornando-se “humanos” a partir do seu contato
com outros “seres humanos” sendo, portanto, afetados pelo contato que estabelecem com a
comunidade que os cerca (RICOEUR, 1978). Desta forma, tracamos estratégias
predominantemente qualitativas que, em nosso entender, facilitardo a compreensdo da evasao

escolar de jovens de modo “objetivo” e ndo necessariamente “neutro”.

9 No inicio desta investigacdo foi realizada uma revisio de literatura que posteriormente foi publicada em
artigo com o seguinte titulo “Juventude, Maternidade e Evasdo Escolar: realizando um estado da arte no
catélogo de teses e dissertacbes da CAPES”, de Jéssica Kurak Ponciano; Mércia Regina Canhoto de Lima; José
Milton de Lima; Sérgio Luiz Gibim dos Santos. O texto pode ser acessado em:
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A30/JUVENTUD
E%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%830%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO
%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81L. OGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%
95ES%20DA%20CAPES.pdf



http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
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Aqui, questionamos o proprio paradigma da “neutralidade cientifica” oriunda da
proposta de universalizacdo da ciéncia. A proposta de uma ciéncia ou investigagdo
universalizante é duramente criticada pela perspectiva feminista - por n6s adotada - é preciso
desconfiar e, até mesmo criticar, qualquer que seja a ciéncia que se pretenda universal, visto
que “[...] as categorias pretensamente universais acabam por fixar parametros permanentes,
inclusive de poder” (BANDEIRA, 2008, p. 213). Esta investigacdo defende, alicer¢ada na
Sociologia da Juventude, na Teoria Feminista e na Fenomenologia que a construcdo do
conhecimento ocorre em um determinado contexto social transitério, marcado por relacfes de
poder que, em algumas circunstancias, podem se constituir como “[...] nucleos e/ou redutos de
um sistema de dominacdo” (BANDEIRA, 2008, p. 213), processo este que em nada
contribuird para superacdo das desigualdades sociais que, no caso de nossa pesquisa, Se
expressam através do fenébmeno da evaséo escolar.

Resumimos, até aqui, nossa perspectiva acerca do “fazer cientifico”, alicer¢ado,
como foi dito acima, sob as seguintes epistemologias: Sociologia da Juventude, Teoria
Feminista e Fenomenologia. Para fins de organizagéo sistematizada, optamos por dividir este
capitulo em quatro subitens. No primeiro, conceituaremos a Sociologia da Juventude
enquanto corrente tedrica proficua a fim de compreender os fenbmenos sociais situados
especificamente na Educacdo; o segundo item destinar-se-4 a Fenomenologia, destacando a
importancia e as contribui¢cbes do método fenomenoldgico (reducdo fenomenoldgica) no
processo de compreensdo de eventos locais em pesquisas qualitativas e estudos de caso.

A terceira secdo discute as implicacdes dos papéis de género nos fendmenos e na
propria existéncia simbolica da juventude, sua relacdo e atravessamentos, sobretudo no que
diz respeito a construgdo hegemonica de feminilidade e da maternidade compulsoria, fator
apontado preponderantemente para o abando da vida escolar pelas jovens entrevistadas. Por
fim, no quarto subitem deste capitulo, descrevemos, de maneira detalhada, o percurso técnico-
metodoldgico de coleta de dados, justificando a escolha dos procedimentos técnicos, dos

objetos de investigacdo, conferindo assim objetividade a presente pesquisa.

2.1. Sociologia da Juventude: pensando na(s) juventude(s) feminina(s)

A escolha da Sociologia da Juventude enquanto uma das trés bases tedrico-
epistemoldgicas que subsidiardo nossas reflexfes se deu em decorréncia de elegermos, como

objeto de nossa investigacdo, uma instituicdo escolar que é profundamente afetada pela
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evasao de jovens, sobretudo das alunas que, impossibilitadas de frequentar presencialmente a
escola, acabam abandonando seus estudos e encontram diversos obstaculos tanto em retoméa-
los, quanto em se colocarem no mercado de trabalho. Acreditamos, como defendemos
teoricamente e politicamente, que a escola em muitas situacdes, ao invés de apresentar
perspectivas de socializa¢do, formacéo técnica, cientifica e cidadd, reitera imagens negativas e
estereotipadas acerca da juventude, fazendo-se cada vez mais distante dos alunos jovens que,
por ndo se encontrarem devidamente atendidos, acabam sentido a necessidade de “deixar” a
instituicao.

Alicercados por esta ideia, observamos que a Sociologia da Juventude figura como a
perspectiva tedrico-epistemoldgica mais proficua para a realizacdo destas reflexdes, visto que
seus fundamentos se destinam a problematizar a existéncia do jovem no mundo em que este
se encontra inserido, bem como a prépria criagdo da “juventude” enquanto uma ideagdo
simbdlica constantemente modificada pela cultura e pela época que a produz.

A Sociologia da Juventude da qual nos valemos nesta tese, € aquela desenvolvida ao
longo da segunda metade do século XX e XXI, que considera 0s aspectos geracionais -
juvenis - a partir de sua construcdo cultural, social e histérica. Luis Antdnio Groppo (2015)
esclarece que, “[...] ao longo da primeira metade do século XX, se tornaria hegeménica a
versdo estrutural-funcionalista, a qual considera que o0s grupos juvenis tém a funcdo de
socializacdo secundaria” (GROPPO, 2015, p. 04).

A visdo estrutural-funcionalista!?, elaborada pelo sociélogo americano Talcott Edgar
Frederick Parsons buscou investigar a funcionalidade e coesdo interna da sociedade,
considerando que cada um dos individuos atua como uma “pega” (parte) de uma maquina
(sociedade), agindo de modo interdependente para manutencdo do funcionamento social
(DOMINGUES, 2001). A compreenséo da sociedade como um todo motivou os estrutural-
funcionalistas a pensarem os “componentes” (familia, economia, sistema politico, sistema
educacional etc.) que, unidos, formam uma estrutura social coesa (DOMINGUES, 2001),
sem, contudo, se ocuparem com as formas de interagdo existentes entre os individuos.

No ensaio intitulado A classe como sistema social, Talcott Parsons discute a

funcionalidade da divisao dos jovens em “classes” na instituicdo escolar, buscando verificar

1 Sobre a teoria estrutural-funcionalista ou Neofuncionalismo, ler “A Sociologia de Talcott Parsons”, de José
Mauricio Domingues. Domingues (2001) esclarece que Parsons focalizou seus conhecimentos sociolégicos na
compreensdo das etapas histdricas que concorrem para a evolucéo das civilizagdes (DOMINGUES, 2001).



41

[...] como funciona a classe para que seus alunos absorvam o0s ensinamentos
a fim de assumir as responsabilidades e desenvolver as capacidades
necessarias ao bom desempenho de seus futuros papéis de adultos, e,
segundo, como ela [classe] funciona para aplicar esses recursos humanos
dentro da estrutura hierarquica da sociedade adulta (PARSONS, 1968, p.
47).

Os objetivos tragados por Parsons (1968) expressam que a existéncia da juventude é
transitoria, e sua funcdo reside apenas na preparacdo para a vivéncia adulta. Além disso,
demonstra a necessidade de subordinacéo da juventude frente as geracdes subsequentes. Nesta
perspectiva, as geracdes sdo compreendidas como um fator inalteravel e transitério, sobretudo
0s jovens, pois sdo vistos como “rebeldes” e “disfuncionais”, visto que ndo se encontram mais
sobre dependéncia do universo adulto - inerente a infancia - mas ainda ndo gozam da
independéncia econdmica e social propria da adultez. Sobre esta perspectiva epistemologica
se assentam pesquisas no campo da Sociologia da Educacdo que veem 0 jovem como 0 risco
da “[...] ‘anormalidade’ e desvio, em especial desde a delinquéncia dos mesmos” (GROPPO,
2015, p. 05).

As minorias mais oprimidas de uma sociedade sdo, na maioria das vezes, utilizadas
pelos opressores como elemento contrario ao conjunto da classe a que pertencem. Como
efeito, elas sdo consideradas inicialmente inimigas e € preciso uma consciéncia mais profunda
da situagdo em que se encontram para que 0s interesses dos negros e dos brancos, das
operérias e dos operarios se associem, em vez de se oporem uns aos outros (BEAUVOIR,
1970b). De maneira andloga ocorre com 0s jovens e comunidade escolar. Os professores/as e
gestores/as muitas vezes ndo compreendem que se encontram muito mais proximos daqueles
a quem oprimem?*2 do que do sistema que os obriga a julgar e oprimir os/as jovens alunos/as.

Esta perspectiva é reforgada tanto pelas midias de comunicacdo de massa quanto por
algumas pesquisas académicas que abordam a juventude como sendo uma etapa transitoria da
vida, esta abordagem contribui para a desqualificacdo das opinides e producfes culturais da
juventude (FEIXA, 2003; GROPPO, 2015; CAU, 2017). A visdo dos jovens como sujeitos em
transicdo motiva a construcdo de estere6tipos negativos, considerando a juventude como uma
especie de doenca que se curard com o passar do tempo, razdo pela qual os jovens tém
vivenciado modos desiguais de acesso ao poder e aos bens materiais (FEIXA, 2003; CAU,

2017), fator que pode motivar a violéncia e a resisténcia juvenil contra a sociedade adulta.

12 N3o é o objetivo deste estudo fazer generalizagbes acerca da postura dos profissionais da Educagio. Em
muitas situacdes, o préprio sistema escolar, tal como foi planejado induz os profissionais a tomarem posturas
opressivas em relagdo aos/as jovens alunos(as).
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Ao contrario desta visao, adotamos como norte a Sociologia da Juventude, alicercada
sobre a influéncia da pds-critica, que assume uma perspectiva de negacdo e/ou relativizacdo
de visOes até entdo essencialistas sobre 0s jovens e suas manifestacoes.

Lydia Alpizar Duran & Marina Bernal (2002) denunciam que ha algumas tendéncias
nos estudos acerca das juventudes que sdo homogeneizadoras e estigmatizadoras. Estas
perspectivas contribuem para a invisibilizacdo e obliteracdo das mulheres jovens, pois se
referem as mulheres utilizando o vocabulo “jovens” no genérico masculino, desconsiderando
as especificidades dos papeéis de género e a diversidade de condi¢cdes em que elas vivem
(ALPIZAR; BERNAL, 2002; CAU, 2017). Além disso, estes paradigmas desvalorizam o
feminino porque ndo refletem sobre “[...] as formas particulares de expresséo e vinculagao das
jovens, ou quando o fazem, consideram-nas menos importantes ou sO retomam aquelas
relacionadas com os seus papéis tradicionais de género” (ALPIZAR; BERNAL, 2002, p. 17).

A Sociologia da Juventude surge, segundo José Machado Pais (1990), como uma
necessidade, cada vez mais iminente da propria teoria sociologica, de romper com as
representacOes recorrentes sobre a juventude, denominadas por ele como doxa dominante;
buscando elaborar uma concepcdo que concorra, de modo mais fidedigno, com a realidade
social experimentada pela juventude, fazendo emergir deste conceito seus aspectos paradoxais
(PAIS, 1990). Nesta perspectiva, compreender o conceito de juventude, tal como a
emergéncia das teorias cientificas, tem uma natureza paradoxal, pois ambos os elementos se
multiplicam para justificar fragmentos unitarios de uma realidade social (PAIS, 1990). Ou
seja, “ser jovem” ¢ algo muito diferente e variavel, a juventude ¢ atravessada por inumeros
fatores externos a ela, dentre eles: classe social; género®? (sexo biolégico); orientacdo sexual;
raca e etnia; dentre outros.

Alguns autores (DAYRELL, 2003, 2007; CARRANO, 2000, 2003, 2011; ARROYO,
2004, 2014; SPOSITO, 2001, 2003, 2009a, 2009b) utilizam o vocabulo juventudes no plural,
com o objetivo de demarcar a diversidade e a heterogeneidade desta categoria. Acerca dessa

elaboracdo seméantica, Luis Antonio Groppo (2000, p. 15) faz a seguinte afirmacéo:

Uso socioldgico no plural do termo juventude, para que possamos dar conta
da diversidade da vivéncia desta fase de transicdo a maturidade, ou de
socializagdo secundaria, denominada “juventude”. Esta concepgdo alerta-nos
sobre a existéncia, na realidade dos grupos sociais concretos, de uma
pluralidade de juventudes: de cada recorte sociocultural — classe social,
estrato, etnia, religido, mundo urbano ou rural, género etc. — saltam

13 Discutiremos com maior densidade teérica, no terceiro item deste capitulo, a concepcao de género por nds
utilizada ao longo de toda a pesquisa.
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subcategorias de individuos, com caracteristicas, simbolos, comportamentos,
subculturas e sentimentos proprios (GROPPQO, 2000, p. 15)

Esta multiplicidade de modos de existéncia que perpassam pela categoria geracional
“juventude” abre um vasto campo para a investigacdo socioldgica, podendo as Ciéncias
Sociais, a Antropologia, a Psicologia, a Educacao, entre outras areas que estudam as questdes
juvenis, valerem-se de uma grande variedade de referenciais tedricos e epistemolégicos, que
podem ser multiplos e varidveis, segundo aquilo que se pretende desvelar.

Em sua obra: A criagéo da juventude: como o conceito de teenage revolucionou o
século 20, Jon Savage (2009) defende que a construcdo da juventude enquanto categoria
social e geracional €, sobretudo, um postulado capitalista, orientado pela inddstria do
marketing e do consumo, cujo maior objetivo foi a criacdo e fomentacdo de uma identidade
consumista. Savage (2009) analisa diversos aspectos da cultura popular ocidental que
culminaram na génese do conceito de “tennager”, ressaltando como os rotulos atribuidos a
juventude contribuiram para a constru¢cdo e ampliacdo de um nicho mercadologico a ser
consumido por essa categoria geracional. Neste sentido, podemos inferir que a cultura
ocidental capitalista, ao criar padrdes de comportamento por meio das midias de massa, cria e
vende “ilusdes” acerca do que € realmente a juventude (SAVAGE, 2009). Esta “fabricac¢do”
identitaria leva alguns jovens a adota-la e se identificarem com ela, ou ainda, a negarem-na e
ndo se ensamblar em seus padrdes.

Em sua pesquisa intitulada O estado da arte sobre juventude na pos-graduacgéo
brasileira: educacéo, ciéncias sociais e servi¢o social (1999-2006), Marilia Pontes Sposito
(2009a) explica que, em seus achados, muitas das pesquisas brasileiras que abordam a
temética da juventude buscaram ampliar seus parametros de anélise para além das definicdes
legais e, para isso, utilizaram tanto uma literatura especializada sobre juventude na area das
Ciéncias Sociais como também se apoiam sobre autores da Psicologia sem, no entanto,
definirem um referencial tedrico objetivo dessa disciplina. Idade cronologica, maturidade,
relacBes de autonomia e dependéncia transcenderam a funcdo de meras construgdes sociais
para serem incorporadas, “[...] muitas vezes, em categorias naturalizadas, que privilegiam
como campo de estudos apenas aqueles que estdo sob a faixa de protecdo do Estatuto da
Crianga e do Adolescente” (SPOSITO, 2009a, p. 33).

Por essa razdo, a racionalizacdo da juventude enquanto uma categoria social /
geracional torna-se problematica para Pais (1990), pois 0 mesmo adverte que a juventude se
apresenta como uma categoria socialmente manipulada e manipulavel, pois o fato de nos
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referirmos aos jovens como uma “unidade social”, dotada de sujeitos que pertencem a mesma
faixa etaria e possuem interesses em comum, ja € por si S0 uma “manipulagdo conceitual”
(PAIS, 1990, p. 140). O conceito de juventude enquanto entidade historica é profundamente
atravessado pelos discursos sociais e culturais que sdo produzidos sobre ela (PAIS, 1990;
FEIXA, 2008). A juventude é, além de uma categoria social e geracional, uma invencao
histdrica que se altera em conformidade com o Zeitgeist (espirito de época) do momento em
que ela é produzida.

Diante disso, Pais (1990) aponta entdo que o desafio da sociologia reside na
desconstrucdo (desmistificacdo) sociologica de alguns elementos da construcdo social
(ideoldgica) sobre a juventude que, quando propagada sob a forma de mito, transmite a ideia
de que esta categoria geracional funciona como uma “entidade homogénea” (PAIS, 1990, p.
146). “As representacdeS correntes ora investem nos atributos positivos dos segmentos
juvenis, responsdveis pela mudanca social, ora acentuam a dimensdo negativa dos ‘problemas
sociais’ e do desvio” (SPOSITO; CARRANO, 2003, p. 19). Esta mitificacdo da juventude,
apontada por Pais (1990), ocorre, sobretudo, nos meios de comunicagdo de massa, portanto,
enquanto pesquisadoras da(s) juventude(s), esta é a primeira adverténcia que lancamos sobre
nosso “fazer cientifico”, buscando anular quaisquer valores superficiais acerca das motivagcoes
da evasdo das jovens entrevistadas.

Iniciando a reflexdo epistemolégica por esta adverténcia, € importante situarmos a
Sociologia da Juventude e a Juventude, enquanto categoria social / geracional de andlise
dentro de seu contexto de producdo historica e cientifica. Alguns estudiosos (WELLER, 2010;
FEIXA; LECCARDI, 2010; MOTTA, 2010; WEISHEIMER, 2014) consideram que a
concepe¢do de “geragdo”, produzida pelo socidlogo hungaro Karl Mannheim ¢ de fundamental
importancia para a compreensdo de um dos aspectos mais importantes da vida social
moderna.

Em seu ensaio intitulado: O problema socioldgico das geracdes, Mannheim (1982)
explica que a concepgéo de geracdo é de fundamental relevancia para a compreensao de todas
as sociedades, visto que, com o passar do tempo, antigos integrantes de um determinado
grupo humano desaparecem (morrem), a medida que novos membros surgem (nascem). Este
fato natural leva Mannheim (1982) a inferéncia de que este recorte temporal do qual fazem
parte os integrantes de uma dada sociedade os levam a partilharem de experiéncias em
comum, forjadas dentro de um recorte temporal (historico) especifico (MANNHEIM, 1982).

Este fendmeno “geracional” se materializa por meio da transmissdo de

conhecimentos historicos e culturalmente acumulados, de geracéo para geragéo, fazendo com
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que este cambio seja continuo e ininterrupto. O fato de a difusdo da heranca cultural e
historica ser realizada por diferentes membros de uma comunidade (geracéo) faz com que, de
tempos em tempos, cada uma das geracdes obtenha uma experiéncia inédita de contato com
0s conhecimentos culturais e histéricos socialmente acumulados (MANNHEIM, 1982).
Tornando, desta maneira, cada geracdo Unica, por partilhar um momento histérico e uma
interpretacdo particular do seu universo simbdlico.

Entretanto, Karl Mannheim reconhece que, para que um sujeito integre uma mesma
situacdo geracional, usufruindo de suas benesses ou sofrendo seus infortinios, é necessario
que ele nasca e se desenvolva dentro de um contexto histérico e cultural especifico
(MANNHEIM, 1982). Ou seja, 0 socidlogo ja nestas primeiras formulagdes, reconhece que 0s
aspectos étnico-raciais, de classe social, de género, culturais, historicos, entre outros;
atravessam de maneira profunda as geracGes e, por conseguinte, a(s) juventude(s). Podemos
concluir entdo, como sera posteriormente elucidado com maior densidade pela Sociologia da
Juventude, que a geracdo ¢ um conceito “situacional”, pois ela se caracteriza pelo fato de
individuos de grupos etarios semelhantes partilharem experiéncias e vivéncias
contextualizadas em um determinado momento histérico de modo que, com o passar dos
anos, esses mesmos sujeitos transitem no interior de novas geracoes.

Em seu texto: O problema da juventude na sociedade moderna, Mannheim (1968)
defende que

O problema sociol6gico [quando tratamos da juventude] é que, apesar de
sempre surgirem novas geracdes em fungdo dos grupos de idade menor,
depende da natureza de uma dada sociedade [esta] fazer ou ndo uso delas, e
depende da estrutura socioldgica dessa mesma sociedade o modo pelo qual
ela as utiliza (MANNHEIM, 1968, p. 71).

Para ilustrar seu argumento, Mannheim (1968) se utiliza do exemplo dos paises
recém-saidos de uma situagdo de guerra, pois neste momento, a “reserva psicoldgical®” da
juventude € vastamente utilizada no processo de reconstru¢do nacional. Karl Mannheim
(1968) defende ainda que a construcdo social da juventude se da também através dos
posicionamentos politicos adotados por elas e, de acordo com o autor, “[...] a juventude ndo é
progressista nem conservadora por indole, porém é uma potencialidade pronta para qualquer
nova oportunidade” (MANNHEIM, 1968, p. 74). Tais apontamentos sdo proficuos para

compreendermos quais sao as visdes subjacentes na juventude contemporénea sobre a escola.

14 A “reserva psicolégica” da qual se refere Karl Mannheim (1968) diz respeito a capacidade de resiliéncia
produzida pela sociedade simbolicamente na juventude sob os atributos de iniciativa, resignagdo, sacrificio e
coragem (MANNHEIM, 1968).
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Essa concepc¢do onirica do tempo enquanto mecanismo de construcdo de padrdes
culturais é comumente utilizada por varios estudiosos da Sociologia da Juventude. Em seu
artigo intitulado: Del reloj de arena al reloj digital: Sobre las temporalidades juveniles,
Carles Feixa (2003) propde considerar a metafora do reldgio para interpretar os mecanismos
utilizados em diferentes lugares e momentos para medir 0 acesso a vida adulta. Feixa (2000;
2003) leva em consideracdo trés tipos de reldgios: o de areia, o analdgico e o digital. O
relogio de areia representa uma concepcdo natural ou ciclica do tempo, dominante nas
sociedades pré-industriais. O analdgico expressa uma concep¢do linear ou progressiva do
tempo, dominante nas sociedades industriais. O digital corresponde a uma concepcéo virtual
ou relativa do tempo, emergindo na sociedade pos-industrial (FEIXA, 2000; 2003). Feixa
(2000; 2003) acrescenta que esses trés tipos de relégio podem estar relacionados a trés formas
diferentes de construcéo social da biografia humana.

Para elaborar essa descri¢cdo metafdrica, Carles Feixa (2003) utiliza as reflexdes de
Margaret Mead, importante antropéloga norte-americana, e uma das primeiras pesquisadoras
a relacionar a juventude aos aspectos culturais e sociais. Compreendemos e concordamos com
as criticas'® dirigidas a Margaret Mead, sobretudo quando Mead (1985) apresenta a nogdo de
cultura como uma espécie de entidade que se impde sobre a racionalidade e a vontade dos
individuos a ela expostos. Outra critica muito importante repousa sobre o fato de Margaret
Mead (2015) atribuir as “inadaptagdes'®” sociais aos fatores bioldgicos presentes nos seres
humanos. A propria definicdo de sujeito “inadaptado” € contraditéria. Entretanto,
reconhecemos que Mead (2015) avanca significativamente ao abordar a adolescéncia e a
juventude sob uma perspectiva multicultural.

Defendemos que esta perspectiva representa um avanco para 0s estudos da
juventude, pois na época em que a obra: Adolescencia, sexo y cultura en Samoal’ foi
produzida, a juventude era compreendida pela psicologia e pela medicina como um periodo
conturbado, violento e problematico da vida humana. Apds a sua investigacao antropoldgica,

Mead (1985) comprova que os conflitos geracionais e subjetivos que acometiam a juventude

1> Sobre as criticas relacionadas ao pensamento de Margaret Mead, ler: “O que as criancas podem fazer pela
antropologia?”, de Flavia Pires.

6 Mead (2015) define 0 sujeito “inadaptado” com as seguintes palavras:“[...] qualquer individuo que, por
disposicdes inatas ou acidente da primeira educacdo, ou mediante influéncias contraditorias de uma situacédo
cultural heterogénea, foi culturalmente “cassado”, o individuo para quem as énfases mais importantes de sua
sociedade parecem absurdas, irreais, insustentaveis ou completamente erradas [...]” (MEAD, 2015, p. 277)

17 Margaret Mead foi, em 1925, para a ilha de Tau, na Samoa americana, pesquisar a relagio entre a cultura, 0
ambiente e o desenvolvimento das caracteristicas, até entdo, tidas como inerentes a juventude norte-americana.
Mead publicou suas descobertas em 1928, na obra (Coming of Age in Samoa) “Adolescéncia, sexo e cultura em
Samoa”.
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norte-americana da época eram fruto das relagdes sociais e culturais que a comunidade
estabelecia e, ainda estabelece com seus jovens.

Além disso, concordamos com Alberto Melucci (2001) acerca da problematizagédo
dos aspectos concernentes a construcao identitaria juvenil pelas Ciéncias Humanas de maneira
geral. O estudo da juventude tem inicio quando esta passa a ser vista como um “problema
social”

Porque existe “uma questdo juvenil”’? De onde vem o interesse para estudar
0s jovens? A resposta, em termos de sociologia do conhecimento, é
relativamente simples: porque 0s jovens sdo atores de conflitos. Esta é a
razdo principal pela qual nos interrogamos sobre a condicdo juvenil
(MELUCCI, 2001, p. 100).

As representacdes normativas acerca da juventude, embora evidenciem
especificamente os/as jovens, ndo recaem exclusivamente sobre eles/elas, isoladamente. Estas
representacfes atravessam, sobretudo, os universos relacionais dos/das jovens e sua insergéo
no mundo adulto, “[...] este Gltimo marcado pelo poder exercido nas instituigdes, nas quais as
possibilidades de interacdo, de conflito e de solidariedade também se destacam” (SPOSITO;
CARRANO, 2003, p. 16). A escola figura, nesta situacdo, como um importante espaco de
interacdo entre a juventude e o universo adulto. Entretanto, muitos estudos (AQUINO, 1996,
1998, 2011; CAMACHO, 2000; SPOSITO, 2001; SPOSITO; GALVAOQ, 2004) mostram que
h& uma serie de desconexdes e impasses entre a juventude e o ambiente escolar. A propria
concepcdo de juventude € forjada pelo estatuto de aluno/a que a sociedade relega ao/a jovem.
Esta concepcdo, em grande medida, desconsidera a subjetividade, a heterogeneidade e a
individualidade da condicéo juvenil, qualificando o/a jovem apenas a partir daquilo que a
instituicdo escolar espera dele/dela.

Lydia Alpizar Duran & Marina Bernal (2002) explicam que os discursos
institucionais acerca da juventude promovem algumas implicacdes negativas para a vida
dos/das préprios/as jovens, dentre estas implicacGes, as autoras destacam: a juventude €, em
muitas situacdes, vitima de violéncia aplicada como método corretivo; os/as jovens sdo a
méao-de-obra mais precarizada e mal paga; sofrem rechaco social no processo de definicéo de
seus estilos de vida; exercem seus direitos e participam dos processos coletivos de tomada de
decisdes de maneira limitada; e sdo vitimas da “[...] intolerancia e incompreensao produzida
pelas institui¢des diante das diferentes expressdes juvenis” (ALPIZAR; BERNAL, 2002, p.
16).

A evidéncia da questdo juvenil na sociedade contemporanea opera de forma

contraditoria em decorréncia do fato de que, quando uma determinada categoria ou extrato
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social ascende social e politicamente, este fator ndo lhe garante rigorosamente “[...]
legitimidade académica, uma vez que 0s problemas sociais ndo sdo diretamente objeto de
investigacdo cientifica” (SPOSITO, 2009b, p. 18). Isso se dd também porque, mesmo no
interior das universidades e/ou institutos de pesquisas onde sdo produzidas investigacdes
sobre minorias sociais, em muitas situacdes, ndo sdo as proprias minorias a realizarem e
dirigirem estas investigacOes. Sobretudo quando tratamos de criancgas e jovens.

Alcancar relevancia politica e social por um lado, amplia o campo de pesquisa e
interesses académicos, mas, por outro, “[...] impBGe a tomada de distancia dessa mesma
visibilidade de modo que o objeto possa sofrer um esforco claro de construgéo cientifica e,
assim, alcancar alguma legitimidade tedrica” (SPOSITO, 2009b, p. 18). Razdo pela qual
buscamos propor uma adensada discussdo acerca das prerrogativas teoricas ja formuladas
pelos socidlogos e antrop6logos que pensaram sobre a Juventude enquanto categoria social.

Sposito (2009a), alicercada sob a perspectiva de Florestan Fernandes (1960), defende
que os estudos sobre juventude ndo necessariamente requerem a elaboracdo de um dominio
especifico das Ciéncias para que alcancem solidez teorica; Marilia Sposito (2009a) destaca
que a consisténcia tedrica obtida nos estudos da juventude se encontra relacionada a
proximidade das “[...] interacdes dos estudos sobre jovens com as especializacGes existentes
no interior das Ciéncias Sociais” (SPOSITO, 2009a, p. 36). Razdo pela qual também
adotamos a Teoria Feminista e a Fenomenologia para refletirmos sobre um fendmeno
problematico que se da no interior da escola: a evasdo escolar.

Ao refletir sobre o estudo dos/das jovens no ambiente escolar, Pedro Abrantes (2003)
nos chama atencdo para o fato de que a Sociologia da Educacdo Classica foi, por muito
tempo, omissa a investigacdo dos atores e das relagfes informais que estes tecem entre si;
preocupando-se quase que exclusivamente apenas com “[...] a via institucional e estrutural,
marginalizando por vezes os proprios protagonistas dos fendomenos” (ABRANTES, 2003, p.
93). A critica feita a Sociologia da Educacdo Cléassica é, de acordo com Abrantes (2003),
também oportuna & Sociologia da Juventude. Abrantes (2003) explica que a Sociologia da
Juventude tem destinado pouca importancia a escola, dedicando-se, predominantemente, aos
meandros do lazer e dos estilos de vida juvenis. Ao observar os estudos da Sociologia da
Juventude e os da Sociologia da Educacdo observa-se que “[...] as referéncias, linguagens e
descri¢bes sdo tdo divergentes que, por momentos, se chega a suspeitar que os alunos dos
estudos sobre educacdo e os jovens dos estudos culturais ndo sdo os mesmos atores”

(ABRANTES, 2003, p. 93).



49

Este fator € extremamente paradoxal, visto que nas sociedades industrializadas, um
dos pilares da formagdo seméntica da juventude, enquanto categoria social é o fato de que o
principal oficio jovem ¢ o de “ser aluno/a”. Ou seja, se preparar € aprimorar para,
posteriormente, integrar o mercado de trabalho (ABRANTES, 2003). E, pois, sobre a logica
da escola que o cotidiano do/da jovem deve se organizar. Por essa razdo Pedro Abrantes
(2003) defende que:

[...] as identidades juvenis e as dindmicas de escolaridade ndo sdo fendmenos
independentes, gerados em campos sociais distantes, mas sim duas faces de
uma mesma realidade, fenémenos interdependentes e analiticamente
indissociaveis, que se constroem um ao outro num processo dialético
(ABRANTES, 2003, p. 94).

Pedro Abrantes (2003) explica que houve um acentuado numero de trabalhos,
resultantes do cruzamento de vérios campos da sociologia, que se dedicaram a investigar as
diferentes disposicdes dos/das jovens face a escola (ABRANTES, 2003). Estas pesquisas
seguem diferentes pressupostos e metodologias. As pesquisas etnograficas inseridas na
abordagem culturalista, defendem que os/as jovens de camadas populares e socialmente
desvalidos/as mantém uma relacdo de oposicao e enfrentamento ante a escola, desenvolvendo
assim uma cultura de resisténcia (ABRANTES, 2003). Uma forte critica ao modelo
culturalista diz respeito ao fato de que suas ilagdes ndo se ajustam as culturas e disposicoes
femininas (ABRANTES, 2003). Isso ocorre, pois as jovens se mostram, em muitas situagdes,
mais integradas e satisfeitas com a escola, apresentam, inclusive, melhores rendimentos e
realizam seus trabalhos académicos com maior zelo e diligéncia. Esse fator é decorrente das
questdes de género, pois as mulheres sdo, desde a tenra idade, ensinadas a respeitarem as
regras; serem obedientes; discretas; silenciosas; cultivarem sua “feminilidade” através do
“capricho” e do “zelo” com seus afazeres, entre outros atributos que sdo fortemente imbuidos
as mulheres tanto pela escola, quanto pela familia de um modo geral.

Pensando na juventude de maneira geral, é possivel inferir que os processos de
escolarizacdo da juventude contemporanea s6 serdo bem-sucedidos se entendermos,
primeiramente, 0 que 0 nosso grupo humano espera da juventude. Sobre este aspecto, a
compreensdo geracional expressa na obra de Mannheim (1968) nos fornece pistas sobre a
importancia da transmissdo da heranca cultural no processo de construcdo de uma
determinada geragdo. A compreensdo dos atributos sociais relegados a juventude perpassa, de

maneira muito intensa, pelo viés econdmico e nacional. Ante ao lema da juventude nas
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sociedades subdesenvolvidas'®, José Medina Echevarria (1968) explica que, nestes locais, é
natural que se atribua a geracdo jovem a funcdo decisiva nas tarefas concernentes ao seu
proprio desenvolvimento (ECHEVARRIA, 1968).

Em nacGes colonizadas e em situacdes de subdesenvolvimento como no Brasil,
espera-se que os/as jovens desenvolvam grande interesse na construcdo de um “futuro” para
si, que lhes “[...] interesse a maior riqueza acessivel, [do] incremento da mobilidade social,
[da] abertura para melhores horizontes educativos etc.” (ECHEVARRIA, 1968, p. 187), estas
expectativas sdo alimentadas, sobretudo no ambiente escolar. Sobre esse aspecto,
consideramos aqui, que os projetos de futuro podem ser definidos como “[...] a relagdo que os
jovens tém com os planos que constroem para a vida, tanto no presente quanto em um futuro a
pequeno, médio ou longo prazo” (VILLAS; NONATO, 2014, p. 12). Desta forma, o ambiente
escolar, enquanto instituicdo democratica de formacdo cidadd, deve proporcionar a todos/as
os/as jovens situacdes e oportunidades contundentes de construcao dos projetos de futuro.

Ao invés disto, o resultado de nossa investigacdo mostra que a evasdo escolar é o
reflexo da “expulsdo” das alunas da institui¢do educacional. Em muitos e diversos casos de
evasao, estudantes ndo abandonam a instituicdo por um desejo deliberado (SOUZA et al.,
2012; PIAZZAROLLO, 2015; COCCO; SUDBRACK, 2016), ao contrario, interrompem seus
estudos em decorréncia de a escola ndo lhes ofertar possibilidades de permanéncia e, muitas
vezes, por se encontrarem expostos a fatores de risco.

A escola opera no sentido de atribuir as jovens um projeto de vida que, em muitos
casos, ndo coaduna com as intencBGes delas. Esta concepcdo é amplamente discutida pela
Sociologia da Juventude, pois:

A nocdo de transicdo esta profundamente enraizada no modelo de Ensino
Médio atual e muitas vezes a juventude também é reduzida a ideia de que se
trata de uma fase passageira, proviséria entre a infancia e a vida adulta. O
termo transicdo esta relacionado a saida de um lugar para outro. A saida de
uma determinada posicdo ou condicdo no presente implica projetar-se para
um futuro. Estar em condicdes de projetar-se constitui um elemento
importante para a organizacdo da identidade individual e coletiva dos jovens
(WELLER, 2014, p. 137).

Nesta perspectiva, os/as jovens atendidos pela educacdo béasica s&o
compreendidos(as) como um “vir a ser”, ou seja, como um Ssujeito que se encontra
exclusivamente em processo de formacdo. As instituicOes escolares estdo inclinadas a nao

considerarem os/as jovens como interlocutores/as validos/as no processo de tomada de

18 Reconhecemos que a Geografia moderna propde um amplo debate acerca desta terminologia. A concepcéo
adotada por nés baseia-se em Siedenberg (2004) e Kugelmas (2007).
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decisbes importantes para a propria comunidade escolar (DAYRELL; CARRANO, 2014).
Esta falta de iniciativa da instituicdo de ensino em dialogar com os/as jovens vai desde a
formacéo e construgdo curricular, perpassando aspectos ainda mais pessoais e concernentes a
vida privada deles/as, como é o caso da gravidez na adolescéncia que, em nossa investigacao
e em muitas outras (HEILBORN et al., 2002; CHALEM et al., 2007; DIAS; TEIXEIRA,
2010; TABORDA et al., 2014), se relaciona diretamente ao fendbmeno da evasao escolar.

Como foi dito, em muitos casos, a juventude ndo é convidada a opinar em questdes
que dizem respeito diretamente a eles/elas, estas acdes por parte da escola desestimulam o/a
jovem ao protagonismo e a participacdo (DAYRELL; CARRANO, 2014). E muito comum
que os/as trabalhadores/as da educagdo, assim como a sociedade de maneira geral, crie
imagens preconceituosas e estereotipadas a respeito dos/as jovens, isso ocorre, pois as
representaces propagadas pelas diferentes midias interferem no imaginério coletivo acerca
da juventude (DAYRELL; CARRANO, 2014).

Esta visdo reforga a ideia de que a juventude ¢ uma “fase” de transi¢ao, passagem; e
de que o/a jovem ¢ um “vir a ser” adulto/a, fomentando assim representacdes negativas sobre
eles/elas, taxando-os/as como instaveis, inconstantes, ou ainda aqueles que “[...] sdo e que
ainda nao chegaram a ser” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 106). Essa perspectiva nega o
presente vivido e, promover esta visdo € destituir o/a jovem de sua identidade no presente em
detrimento da imagem que projetamos para ele/ela num futuro (DAYRELL; CARRANO,
2014), desconsiderando inclusive seus anseios, pensamentos, sentimentos e subjetividades.

A segmentacdo do ensino basico, bem como o carater propedéutico do Ensino
Médio, tido como uma etapa de preparagdo do/a jovem para 0 ensino superior e/ou para o
mercado de trabalho acentuou, de maneira ainda mais enfética, o tempo humano da juventude
(ARROYO, 2014). Esta abstracdo se da, sobretudo, pelo fato de que o/a jovem
contemporaneo/a é significado/a predominantemente, a partir de seu estatuto de aluno/a. O
sistema escolar no Brasil, em decorréncia de sua organizacdo hierarquizada e etapista,
reforcou também a segmentacdo e percepcdo hierarquizada e etapista dos tempos humanos
(geracionais). A respeito deste fato, Miguel Arroyo (2014) afirma que,

A infancia s6 tem sentido como etapa para a adolescéncia, a educagdo
infantil, para o Ensino Fundamental, e este para o Ensino Médio que, por sua
vez, sO tem sentido como preparatério para 0 ensino superior. As
consequéncias sdo sérias: as idades, tempos da vida, carecem de sentido por
si mesmas, logo, tempos humanos desfigurados sem direito a especificidade
do viver, pensar, formar de cada tempo humano (ARROYO, 2014, p. 71).
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Esta dificuldade de dialogo entre a escola e os/as discentes decorre do fato de a
instituicdo ndo enxergar o/a aluno/a como jovem, negando a eles/elas o “[...] direito a
moratoria, seja ela social ou vital” (CAMACHO, 2004, p. 340), promovendo a intolerancia da
escola e dos/das seus/suas integrantes diante das condutas intrinsecamente juvenis. Aos/As
jovens resta, como estratégia de resisténcia, se expressarem como alunos/as na escola e na
presenga dos adultos e “[...] como jovens nas suas rela¢des de sociabilidade com seus pares”
(CAMACHO, 2004, p. 340). Diante do exposto, relacionamos a evasdo escolar das jovens a
uma forma de resisténcia, pois a maternidade (que sera discutida ainda neste capitulo com
maior densidade) acentua ainda mais a condi¢cao de “ndo lugar” que a escola ocupa na vida
das jovens maes.

Além disso, aspectos como sucesso académico (escolar) e permanéncia estudantil sdo
associados diretamente a capacidade dos nudcleos familiares em proverem as condicbes
impreteriveis para o aprendizado e sucesso dos/das jovens. H&, nesta perspectiva, um
paradoxo, expresso pelo senso comum, que atravessa a sociedade brasileira e que, como
defendem Krawzcyk (2014), Charlot & Reis (2014), é retroalimentado em grande medida por
algumas produgdes académicas internacionais e nacionais.

Trata-se do seguinte paradoxo “[...] s6 se pode ensinar um aluno que foi provido por
sua familia das disposi¢des necessarias para ser ensinado” (KRAWZCYK, 2014, p.92). Essa
visdo isenta o Estado e a escola de seu papel formador e transfere toda a culpa do fracasso
escolar a familia dos/das jovens que, no interior das escolas, ndo lograram o éxito académico
esperado pelos adultos. E preciso reconhecer a complexidade da condicdo juvenil
contemporanea e questionar a escola enquanto espaco para disciplinar 0s/as jovens ao inves
de “[...] reconhecé-los como sujeitos de direitos: direito de expressdo e de participacdo, direito
a uma educagdo de qualidade, direito a um trabalho adequado, entre outros” (KRAWZCYK,
2014, p. 91).

Diante das relagdes conflituosas existentes entre “juventude e sociedade” e
“juventude e escola” - visto que esta instituicdo ¢ uma das maiores responsaveis pela criacéo
do estatuto de aluno/a e, por conseguinte de jovem -, observa-se, na producdo cientifica
brasileira, um grande nimero de investigacdes na area da Educacao.

As pesquisas académicas que abordam a tematica da juventude no Brasil sdo amplas
e vastas, 0 balanco completo das mesmas é exaustivo e praticamente impossivel (SPOSITO,
2009a), entretanto, a producdo de informacdo e conhecimento acerca da juventude ndo é uma
exclusividade do meio académico, ao contrario, varios “[...] institutos privados de pesquisa,

organizagOes ndo governamentais e organismos publicos tém produzido, significativamente,
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nos ultimos anos, sobre o tema” (SPOSITO, 2009a, p. 14). Sobre esse fator, Sposito (2009a)
explica que estas investigagdes “[...] ndo sO tracam diagnosticos ou retratos da juventude
como, também, constroem ativamente uma imagem sobre os jovens no Brasil” (SPOSITO,
2009a, p. 14). A partir da analise do estado da arte realizado no ano de 2009, sob a
coordenacdo de Marilia Pontes Sposito (2009ab) e de buscas efetuadas por nés no Catalogo
de Teses e Dissertacdes da CAPES?®, podemos notar uma lacuna no que tange a producéo de
conhecimento sobre as juventudes femininas no Brasil.

Além disso, a propria construcdo identitaria das mulheres jovens é muito mais
conturbada e conflituosa, pois este segmento de sujeitos € atravessado por duas linhas de
exclusdo social: a juventude (geracdo) e o género feminino. Alpizar e Bernal (2002)
esclarecem que:

As identidades das mulheres jovens sdo construidas em uma interagdo
conflituosa entre os discursos e expectativas sociais e sua experiéncia de
vida. Isso porque algumas das expectativas sociais sobre a juventude séo
masculinas (rebeldia, sexualidade ativa, etc.) ndo sendo, por esse motivo, de
fato legitimas para as jovens. Atualmente, os discursos de igualdade de
oportunidades para as mulheres vém ganhando cada vez mais espagos.
Assim, as jovens se debatem entre as demandas tradicionais do que devem
ser como mulheres, e as possibilidades que se abrem diante delas. Essa
situagdo torna ainda mais complexa a conformagdo de suas identidades como
mulheres e como jovens (ALPIZAR; BERNAL, 2002, p. 19).

Assim, a construcdo identitaria da juventude feminina se torna ambivalente porque
os redutos académicos, midiaticos e educacionais problematizam a existéncia juvenil por um
viés universalizante, negando a existéncia do patriarcado e da forma como ele investe nos
corpos e molda social e culturalmente homens e mulheres.

Mariana Arantes Nasser (2002) afirma que “[...] considerando as especificidades das
mulheres jovens, é importante considerar que sdo raros 0s documentos e estatutos que
estabelecem seus direitos, ou mesmo, textos que os discutem” (NASSER, 2002, p. 14). Em
seu artigo: A presenca feminina nas (sub) culturas juvenis: a arte de se tornar visivel, Wivian
Weller (2005) explica que as jovens-adolescentes sdo quase “invisiveis” nos estudos sobre
culturas e subculturas juvenis e/ou movimentos de resisténcia das juventudes e, quando sdo
estudadas ressalta-se, quase sempre as “[...] questdes relativas a sexualidade, a relagdes de
género e a maternidade” (WELLER, 2005, p. 108).

Sobre a questdo da invisibilidade da juventude feminina e de sua abordagem tematica

nas producdes académicas, a obra Emergencia de culturas juveniles, de Rossana Reguillo

19 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Cruz (2000), adverte que o0 primeiro passo para que haja um efetivo progresso neste aspecto é
reconhecer que efetivamente os estudos da juventude ndo tém voltado a devida atengédo a
essas relagfes (REGUILLO, 2000). Entretanto Reguillo (2000) adverte que

Pero, si por mala conciencia 0 por la preocupacion honesta, pero poco
reflexiva, de avanzar en el conocimiento, los estudios sobre las culturas
juveniles caen en latrampa de trasladar, sin mas, su mirada hacia las mujeres
jévenes sin considerarlas en su contexto relacional con los hombres, se corre

el riesgo de mantener ‘la actual opacidad de la comunicacién intersexual’?
(REGUILLO, 2000, p. 90).

Como alternativa para analisar as mulheres jovens em seu contexto relacional,
Rossana Reguillo Cruz (2000) propde trés dimensdes?': o discurso, o0 espaco e a interacéo.
Segundo a autora, estas dimensdes articuladas a perspectiva de género e quando amparadas
pela analise empirica, viabilizam a analise da percepcdo, das concepc¢des e da acdo individual
entre as jovens.

Diante disso, esta investigacdo também figura como uma proposta de construcao de
uma Sociologia da Juventude Feminina. Acreditamos que esta empreitada é indispensavel
para os proprios estudos sociolégicos sobre a juventude, tendo em vista que as mulheres
jovens ainda séo obliteradas e, na maioria dos discursos sobre a juventude, produzidos por
diferentes institui¢Oes, as jovens sdo raramente citadas. Busca-se evidenciar “[...] as condi¢des
de desigualdade de género de que sdo objetos” (ALPIZAR; BERNAL, 2002, p. 07). Esse
modo de enxergar a juventude feminina nega protagonismo as mulheres, ndo atribui a sua
cultura, histéria e formas de resisténcia um atributo valorativo positivo, sequer possivel e
existente. Nesse sentido, é preciso repensar as possibilidades de vivéncia juvenil das
mulheres. Por essa razdo, o presente estudo buscou enfatizar as vozes e formas de resisténcia
das jovens que, por uma série de motivacdes, tiveram a sua trajetdria académica interrompida
na Educacdo Basica.

Objetivando conferir maior rigor a esta analise acerca das formas de obliteracdo da
juventude feminina, adotamos como método socioldgico a Fenomenologia, juntamente com a

Sociologia da Juventude e o Feminismo. No préximo topico, faremos uma breve reflexdo

20 Mas, se devido a falta de consciéncia ou preocupacdo honesta, mas pouco reflexiva, no sentido de avangar no
conhecimento, os estudos sobre culturas juvenis caem na armadilha de simplesmente mover o olhar para as
mulheres jovens sem considerd-las em seu contexto relacional com homens, a partir disto, existe o risco de
manter "a atual opacidade da comunicacéo intersexual” (Traducdo Nossa).

2L Em “Emergencia de culturas juveniles” Reguillo (2000) discute estas dimensdes e propde um organograma de
andlise que se encontra na pagina 92 da obra supracitada.
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acerca das possiveis contribuicdes desta epistemologia para a area da Educacdo e para

investigagdes que se debrucem sobre as formas de vida juvenis.

2.2. Fenomenologia: valorizando as subjetividades juvenis

Primeiramente € importante pontuar que a escolha da Fenomenologia como
referencial tedrico-metodolégico ocorreu, pois acreditamos que 0s estudos que buscaram
retomar a importancia de uma compreensdo socioldgica sobre a funcéo e o lugar do sujeito na
teoria social sdo muito contributivos para o desenvolvimento das investigacbes sobre a
experiéncia e as trajetorias juvenis das mais diferentes formas (SINGLY, 2000, 2004 apud
SPOSITO, 2009b).

A trajetoria de vida dos jovens precisa ser avaliada dentro de um dado contexto
historico e temporal, como adverte a Fenomenologia merleau-pontyana. De acordo com
Merleau-Ponty, a experiéncia humana acontece em um horizonte historicamente encarnado.
Além disso, Merleau-Ponty assevera que a ciéncia “objetiva” nao pode ser considerada como
metodologia adequada para explicar a experiéncia humana, visto que a existéncia do ser
humano no mundo é prética, emocional, imaginativa e estética. Por essa razdo, é preciso
compreender as narrativas das jovens para assimilar a impressao que possuem sobre a escola e
suas formas de se relacionar com a instituicdo e com a realidade que as cerca.

Desta forma acreditamos que, por se tratar de um método socioldgico e filosofico
que busca compreender a subjetividade e desvelar o que ndo se mostra de maneira aparente, a
fenomenologia é muito valida no sentido de refletir sobre construcdes sociais tal como a
juventude e a feminilidade. Ana Carolina Biscalquini Talamoni e Claudio Bertolli Filho
(2010) explicam que, para a fenomenologia de Merleau-Ponty, toda a agdo de expressao
compde o mundo linguistico e cultural humano. Desta forma, a utilizacdo da fala, das
palavras, ou de um sistema simbolico oferta aos individuos a possibilidade de exercerem uma
comunicacdo intersubjetiva (TALAMONI; BERTOLLI, 2010). Entretanto, a apropriacdo
tacita das palavras também limita 0 homem na expressdo de suas experiéncias, ou seja,
mesmo que a linguagem permita que o homem “exceda sua existéncia por sobre o ser
natural”, a sua “aquisi¢ao torna impossivel outros atos de expressao auténtica” (TALAMONI;
BERTOLLLI, 2010, p. 103). Os problemas e conflitos existentes no meio escolar sdo oriundos
de inumeros fatores, interpreta-los requer a no¢do de que cada sujeito que compde essa esfera
observa 0 mundo, a vida e seus fendmenos de uma maneira, tal como afirma Merleau-Ponty
(2006),
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Eu ndo sou o resultado ou o entrecruzamento de maltiplas causalidades que
determinam meu corpo € meu “psiquismo”, eu ndo posso pensar-me como
uma parte do mundo, como o simples objeto da biologia, da psicologia e da
sociologia, nem fechar sobre mim o universo da ciéncia. Tudo aquilo que sei
do mundo, mesmo por ciéncia, eu 0 sei a partir de uma visdo minha ou de
uma experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia ndo poderiam
dizer nada. Todo o universo da ciéncia é construido sobre o mundo vivido, e
Se queremos pensar a propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente o seu
sentido e seu alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia
do mundo da qual ela é a expressdo segunda. A ciéncia ndo tem e ndo tera
jamais 0 mesmo sentido de ser que o0 mundo percebido, pela simples razdo
de que ela é uma determinacdo ou explicacdo dele (MERLEAU-PONTY,
2006, p. 3).

De acordo com Merleau-Ponty (2006), tudo o que ocorre no mundo € resultado da
percepcao individual, forjada por meio das experiéncias, sensacoes, desejos, aspiracdes etc.,
de modo que a propria construcdo e significacdo da ciéncia precede uma consciéncia que as
criou. Na fenomenologia de Merleau-Ponty, a consciéncia é reintegrada a existéncia. O
pensamento ndo contém eminentemente a existéncia, ou seja, ha na relacdo do ser com o
mundo uma espécie de ambiguidade, que faz com que o ser ndo seja pura consciéncia ou
absoluto existéncia, mas a medida que ele “estd” no mundo, ocorre um processo de descoberta
nas diferentes situacBes vividas. Portanto, perceber e analisar o jovem é compreender essa
ambiguidade e essa relagdo.

Esta visdo amplia a gama de significados que se pode obter nas pesquisas em
Educacgdo, sobretudo quando pensamos em pesquisas com jovens. Levar a subjetividade
juvenil em consideracdo auxilia na desconstrucdo dos essencialismos existentes sobre as
categorias sociais, principalmente no que diz respeito a juventude e a classe social a que
pertence o/a jovem. Na fenomenologia, entendida como método de pesquisa, a subjetividade
se encontra na relacdo do sujeito com o vivido, na percep¢do do mundo por meio de uma
consciéncia reflexiva, ou seja, 0 mundo percebido. Por esse motivo é tdo importante levar a
percepcao das jovens em consideracdo em estudos relacionados ao fracasso escolar.

Além disso, a escolha da fenomenologia e da teoria fenomenoldgica se deu por conta
de um posicionamento politico perante o ato de fazer pesquisa. Ao optar, com rigor cientifico,
por determinado referencial tedrico e aporte metodoldgico, o pesquisador renuncia a uma
série de outras possibilidades igualmente validas. Este fato evidencia que, por mais rigorosas
e concisas que sejam as escolhas tedricas e metodoldgicas, o crivo cientifico é também um
crivo pessoal (TALAMONI; BERTOLLI, 2010). Por essa razdo, afirmamos que as pesquisas
qualitativas em Educacdo ndo serdo eficientes se “[...] ndo admitirem que o esvaziamento do

homem pretendido pela perspectiva cartesiana é um projeto inviavel, que este trabalho almeja
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ressaltar o sujeito da pesquisa numa abordagem fenomenoldgica.” (TALAMONI;
BERTOLLI, 2010, p. 98).

A apropriacgéo tedrico-metodoldgica da Fenomenologia para as pesquisas na area da
Educacdo justifica, pois, que o uso da linguagem no pensamento e, por conseguinte, na
comunicacdo humana, passa sempre pela esfera da representacdo das vivéncias individuais
e/ou coletivas, o que representa um empecilho as pesquisas qualitativas em educacdo, haja
vista que a observacao e a descricdo de dados de pesquisa requerem o uso de palavras cujo
significado ¢ para sempre “fugidio” (TALAMONI; BERTOLLI, 2010). “A linguagem
cientifica, nesse sentido, cumpre o papel de modular a propria linguagem numa esfera cultural
especifica, a da Ciéncia” (MORTIMER, 1994 apud TALAMONI; BERTOLLI, 2010, p. 105).
A pesquisa se pretende adequada ao meio social e ao publico a que se destina, sem renunciar
ao rigor metodoldgico, buscando romper, sobretudo com anéalises ja amplamente exploradas
por outras investigagdes semelhantes??.

A adogéo de uma perspectiva fenomenologica voltada para a compreensao do sujeito
e do processo de construgdo de conhecimentos (cientificos ou ndo) ampara uma “[...] vasta
gama de possibilidades no processo de coleta e analise de dados de pesquisa, a comecar pela
amplitude a partir da qual certas técnicas podem ser (re)pensadas.” (TALAMONI;
BERTOLLI, 2010, p. 105). Por conta disso, a presente investigacdo lancard méo de varias
técnicas de coleta de dados, dentre elas: analise das atas dos conselhos finais da Gltima década
na unidade escolar, com vistas a detectar a quantidade de estudantes evadidas na Ultima
década; entrevista semiestruturada com as alunas evadidas, bem como suas percepc¢des acerca
do atendimento que recebem da unidade pesquisada (escola); analise de dados extraidos do
Censo Escolar, produzido pelo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) referente a década de 2009-2018.

De acordo com Antdnio Carlos Ludwing (2014), o método é um dos elementos mais
importantes de uma investigacdo cientifica, visto que ele tem o poder de disciplinar o
comportamento do/a pesquisador/a, direcionar o esfor¢o que deve ser aplicado em funcdo dos
requerimentos do objeto de investigacdo, determinar os outros meios necessarios ao bom

andamento do estudo, nortear as etapas da pesquisa e garantir a seguranca e a economia de

22Sobre estas analises, ver o artigo “Juventude, Maternidade e Evasdo Escolar: realizando um Estado da Arte
no Catalogo de Teses e Disserta¢fes da CAPES”, de Jéssica Kurak Ponciano; Marcia Regina Canhoto de Lima;
José Milton de Lima; Sérgio Luiz Gibim dos Santos. Disponivel em:
<http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A30/JUVENTU
DE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%830%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTAD
0%20DA%20ARTE%20N0O%20CAT%C3%81L0G0%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3
%95ES%20DA%20CAPES.pdf>



http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
http://www.unoeste.br/site/enepe/2018/suplementos/area/Humanarum/Educa%C3%A7%C3%A3o/JUVENTUDE%20MATERNIDADE%20E%20EVAS%C3%83O%20ESCOLAR%20REALIZANDO%20UM%20ESTADO%20DA%20ARTE%20NO%20CAT%C3%81LOGO%20DE%20TESES%20E%20DISSERTA%C3%87%C3%95ES%20DA%20CAPES.pdf
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trabalho e de recursos (LUDWING, 2014), razdo pela qual fizemos esta opc¢éo, visto que a
pesquisa fenomenoldgica se pretende objetiva e rigorosa, porém nao neutra.

A abordagem metodologica que adere aos pressupostos da fenomenologia de
Merleau-Ponty entende que a presenga do pesquisador como sujeito da observagdo e da
descricdo € intrinseca ao processo, de modo que nenhuma tentativa de neutralidade podera
“apagar” esse fato existencial e as possiveis transformagdes que dela se originam
(TALAMONI; BERTOLLI, 2010). Por essa razdo, ndo existe observacdo que ndo seja
“participante”. Admitindo este fato, elegemos a unidade escolar investigada em decorréncia
da atuacdo da prépria pesquisadora no interior da mesma durante 5 anos. Acreditamos ainda
que essa proposta de um olhar descritivo tenta se desprender de pré-julgamentos e pré-
conceitos, sendo muito proficua para a area da Educacdo, dadas as circunstancias da
ocorréncia da evasdo escolar no pais e na escola investigada.

As pesquisas da area da Educacao, sobretudo aquelas que tratam de “problemas” que
ocorrem neste meandro, se ndo tomarem cuidados referentes ao rigor formal, podem
apresentar problemas de pesquisa com hipoOteses que conduzam a essencialismos ou a
culpabilizacdo de agentes especificos. Muitas vezes, em casos como a problematica por nos
discutida, hd uma tendéncia de culpabilizacdo da juventude e das proprias alunas pela evasao
escolar. Por essa razdo, € preciso considerar que “[...] a pratica cientifica, em qualquer area do
conhecimento, envolve atividades relativas a formulacdo de problemas, & construcdo de
hipoteses, ao emprego de instrumentos etc., que sdo caracteristicamente racionais.”
(LUDWING, 2014, p. 207).

A racionalizacdo da evaséo escolar deve primar pela avaliagdo mais objetiva possivel
de suas motivagdes, levando em conta todos os agentes que a envolvem, sobretudo as
estudantes que sdo afetadas diretamente pelo fendbmeno. Por esse motivo, buscamos abordar
conceitualmente a fenomenologia, enfatizando suas contribuicdes nos aspectos por noés
observados.

A Fenomenologia de Heidegger e Merleau-Ponty é proveniente da Fenomenologia
de Husserl. Entretanto, Merleau-Ponty enfatiza a percepcdo, enquanto Heidegger se aproxima
mais de uma Fenomenologia hermenéutica. O precursor e principal representante do método
fenomenoldgico foi o filosofo Husserl. Husserl, ao abordar a fenomenologia, preocupou-se
sobremaneira com o rigor cientifico. Para ele, este rigor ndo era oriundo das ciéncias da
natureza, mas sim das ciéncias dedutivas (LUDWING, 2014). Husserl possuia sérias objecoes
com relacdo as ciéncias da natureza porque acreditava que elas se encontravam num processo

de perda de significacdo para a vida humana; para ele, a Filosofia, através da Fenomenologia,
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seria capaz de auxiliar os cientistas na tarefa de desvendar os conceitos basicos da Ciéncia,
seus pressupostos e seu sentido (LUDWING, 2014).
Husserl preocupou-se também com a criacdo de determinadas categorias que

assegurassem a funcionalidade da fenomenologia como método de investigagdo cientifica.

Uma delas é a intencionalidade cujo sentido é o de estar consciente de algo,
da consciéncia de se direcionar a certo objeto. A intencionalidade sustenta a
concepcdo de que a fenomenologia é a doutrina das vivéncias pessoais
(HUSSERL, 1975, p. 177, 182). A andlise das vivéncias intencionais da
consciéncia com vistas a captar o sentido dos fenémenos é a tarefa da
fenomenologia. O fenbmeno diz respeito a tudo aquilo que se mostra, que
aparece, gue se manifesta para a consciéncia. A captacdo do sentido é feita
segundo a perspectiva individual, fato que pode gerar diversas compreensdes
sobre ele (LUDWING, 2014, p. 217).

Alicercados na prerrogativa de intencionalidade, prescrita por Husserl (1975 apud
LUDWING, 2014), assumimos que 0 objetivo central de nossa tese reside na problematizacdo
e na denuncia da ineficiéncia estatal e institucional frente as questdes da permanéncia
estudantil na Educacdo brasileira. Ademais, compreendemos que a escola, como é vastamente
discutido nas pesquisas sociologicas sobre juventude, ndo representa mais uma instituicdo
alinhada aos interesses das juventudes. Este fator certamente possui reverberagdes distintas
nos profissionais da educacgdo e nos prdprios estudantes jovens, que ndo conseguem se sentir
confortaveis quando engendrados exclusivamente no “estatuto de aluno/a”.

Antdnio Carlos Ludwing (2014) explica que Heidegger legou a fenomenologia a
concepgdo de verdade como a mais importante e cara; a vista disto, Heidegger considera que a
adequacdo do intelecto ao objeto deve ser superada, visto que essa concepgao remete a “[...]
algo objetivamente dado, passivel de ser conhecida por meio de conceitos e ndo como
descobrimento” (LUDWING, 2014, p. 218). Heidegger rejeita a classica compreenséo de
verdade concebida como a concordéncia entre 0 juizo e seu objeto, para ele essa relagdo nao
teria sido esclarecida até entdo; de modo que, para o autor, ndo ha esclarecimentos suficientes
sobre a diferenciacdo, a concepcdo de verdade objetiva e percepcdo acerca da verdade
expressa por diferentes sujeitos (LUDWING, 2014). “O fundamental da verdade, segundo ele,
é a liberdade que significa estar aberto, desimpedido, livre para o0 que se manifesta, € permitir
que o ente se manifeste em sua totalidade” (HEIDEGGER, 1973 apud LUDWING, 2014, p.
338-339).

A fenomenologia de Husserl busca desvelar a esséncia e a existéncia do ser,
questionando sempre o significado do que “¢” realmente o objeto, e de como sua existéncia ¢

possivel para o investigador. Para encontrar a solucdo destes questionamentos, Husserl propde
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quatro passos metodoldgicos (MARTINEZ; SILVA, 2014). O primeiro advoga pela
desnaturalizagdo da consciéncia; voltada sempre a alguma coisa e efetiva gracas ao
transcendente (0 mundo interior). Esta concepcdo implica a aceitacdo tacita de que a
consciéncia de algo (alguma coisa) é anterior a nocéo de sujeito-objeto e origina o ser, sendo,
portanto, absoluta. “Se para Descartes o eu penso era o comeco de todo conhecimento, para
Husserl o eu penso ¢ sobre algo existente, pois os objetos estdo em relagdo com meu pensar”
(MARTINEZ; SILVA, 2014, p. 01). O segundo passo diz respeito a intencionalidade ou a
esséncia da consciéncia, uma vez que esta é anterior e transcende a propria consciéncia.

O terceiro passo € a intuicdo que evidencia o objeto, e, finalmente, o quarto passo
consiste na generalizacdo da nogdo que o objeto compreende, além da materialidade destas
nogdes, as esséncias, 0s objetos ideais e as formas de categorias (MARTINEZ; SILVA,
2014). “Depreende-se disso que a fenomenologia busca as esséncias por meio da reducdo
eidética — quando os fendmenos sdo transformados em esséncias, o mundo ¢ o meio para o eu,
ndo o interior, porém o existente” (MARTINEZ; SILVA, 2014, p. 02). A redugéo eidética e
definida por Husserl (2006) como

No que concerne a fenomenologia, ela quer ser uma doutrina eidética
descritiva dos vividos transcendentais puros em orientagdo fenomenoldgica,
e como toda disciplina descritiva, que ndo opera por substrugdo nem por
idealizacdo, ela tem sua legitimidade em si. O que quer que possa ser
eideticamente apreendido nos vividos reduzidos em intuicdo pura - quer
como componente real, quer como correlato intencional - serd préprio a ela,
e tal é para ela uma grande fonte de conhecimentos absolutos (HUSSERL,
2006, p. 161).

Nesta perspectiva apontada por Husserl (2006), a reducdo eidética consiste no
avango da atitude natural (revestida de pré-julgamentos e senso comum) para a observagao
descritiva - intencional ou ndo - dos fendmenos, buscando revela-los em suas multiplas
esséncias. A reducéo eidética exige que o pesquisador descreva / reflita, ndo somente o que
ele vé, mas também o seu “modo” de ver, deslocando assim a sua aten¢do exclusiva aos
objetos para atentar-se também a sua propria experiéncia, motivando-o a problematizar a
ressonancia de um determinado objeto (fato) concreto (material) em sua consciéncia. Além
disso, a reducdo eidética propde a destituicdo de perspectivas tedricas e/ ou verdades pré-
concebidas acerca de um determinado fenémeno.

Além da reducdo eidética, Husserl (2006) propde a reducédo transcendental, sinbnima
da Reducdo Fenomenoldgica definida por ele da seguinte maneira:
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A designacdo “transcendental” aplicada a reducdo fenomenoldgica e,
igualmente, & pura esfera de vivido se baseia precisamente no seguinte:
encontramos na redugdo uma esfera absoluta de matérias e formas noéticas?,
cujo tipo preciso de entrelagamento implica, em necessidade eidética
imanente, o prodigioso ter consciente de algo determinado ou determinavel,
dado desta ou de outra maneira, que esta para a consciéncia mesma como
algo contraposto a ela, como algo outro, irreal, transcendente por principio; e
ai se encontra a fonte original da Unica solucéo concebivel para os problemas
cognitivos mais profundos, que dizem respeito a esséncia e possibilidade de
conhecimento objetivo valido do transcendente. A reducgdo “transcendental”
pratica emoyn® em relagdo a realidade: no entanto, daquilo que ela conserva
desta fazem parte 0s noemas, com a unidade noematica neles contida, e,
portanto, 0 modo como o real é tornado consciente e especialmente dado na
prépria consciéncia. O conhecimento de que se trata aqui inteiramente de
nexos eidéticos, portanto, de nexos incondicionalmente necessarios, abre um
amplo campo de investigacdo, o das relacdes eidéticas entre o noético® e
noematico, entre vivido de consciéncia e correlato de consciéncia
(HUSSERL, 2006, p. 225 e 226).

O alcance metodoldgico a subjetividade transcendental é designado por Husserl
como reducdo transcendental. Essa reducédo transcendental apontada por Husserl (2006), que
ndo separa o fenbmeno da coisa em si, estd presente também na Fenomenologia de Merleau-
Ponty. Merleau-Ponty enfatiza a percepgdo focada em observar/analisar como a experiéncia
se da a um sujeito, ou seja, a ciéncia deve ter um compromisso com a existéncia concreta das
pessoas.

Neste processo, o/a pesquisador/a deve colocar fundamentalmente entre parénteses a
crenga na existéncia das coisas e na existéncia do mundo natural e de todos os &mbitos que se
encontram ligados a ele, para acessar o terreno estavel da consciéncia pura em que 0 seu
correspondente, que é o mundo, se transforma em simples objeto intencional (ZILLES, 2007).
“As verdades fenomenoldgicas ndo sdo ‘opinides’ sobre o mundo existente, a redugdo
fenomenologica sera por definicdo a proibicdo de se fazer qualquer afirmagdo sobre 0 mundo

299

‘puro e simples’ (MOURA, 2006, p. 17). Neste sentido, a redu¢ao fenomenologica € 1til para

suspender e eliminar os essencialismos das proprias concepcdes de juventude e feminilidade.

23 Em sintese, o vocabulo “noética” deriva do conceito Husserliano de “noema”, interpretado por nds como a
relagdo entre o objeto material (que ocupa uma materialidade espacial) e a concepcdo que se tem dele dentro da
consciéncia e é expressa atraves de simbolos (gréficos). Para saber mais sobre as multiplas interpretacdes acerca
do conceito de noema ler: TOURINHO (2013).

24 Epdche ou epokhé (emoyn): termo grego utilizado pela Fenomenologia para designar a suspensdo de juizo de
valor sobre quaisquer fatos e¢/ou fenomenos que se revelam na imediatez. O termo significa “colocar entre
parénteses”.

%5 O termo “noético” deriva da concepgio de “noesis”, compreendido por nés como o ato de percepgio (esforgo
intelectual) prépria (individual) sobre o noema.
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E a reducdo o procedimento por meio do qual a existéncia concreta do mundo
exterior ¢ “colocada entre parénteses”, para que a investigacdo se debruce apenas sobre as
operacBes ocorridas na consciéncia, sem questionar se as coisas observadas / notadas por ela
realmente existem ou ndo. “Considerando ser da esséncia da reflexdo que somente € possivel
como reflex@o do eu sobre si mesmo, sobre sua propria consciéncia, a analise constitutiva da
fenomenologia primeiro deve realizar-se como egologia” (ZILLES, 2007, p. 219). Todavia,
1SS0 nédo equivale a solipsismo, porque a fenomenologia husserliana parte da certeza do “Ser”
dos outros com os quais o “Eu” sempre se identifica em existéncia andloga no mundo
(ZILLES, 2007). A existéncia do outro estd implicita em nossa propria existéncia concreta,
percebida antes mesmo da reducao fenomenologica.

Ao adotar a fenomenologia como pressuposto metodoldgico e préatica cientifica, o/a
pesquisador/a partird do principio de que estd assumindo uma postura diferenciada de
investigacdo e pesquisa, e ndo apenas aderindo a um simples referencial (MARTINS;
KENIAN, 1984 apud SILVA, 2011). Balizadas por essa prerrogativa, acreditamos que a
fenomenologia se mostra muito proficua para a investigagdo do fenémeno da evasdo escolar
de mulheres jovens. A propria sondagem do fendmeno ocorreu em duas distintas fases, dentre
elas, a entrevista participante com as jovens evadidas que vivenciaram o fendbmeno da evaséo
e ainda, partindo das experiéncias da pesquisadora que vos fala que, como foi dito
anteriormente, atuou como docente na unidade escolar investigada.

Para a fenomenologia, a realidade objetiva e a subjetiva sdo indissociaveis, de modo
que, a consciéncia inalteradamente incide sobre os objetos, e os objetos, por sua vez, se
voltam sempre para a consciéncia. Anténio Carlos Ludwing (2014) explica que o método
fenomenologico é composto por trés regras fundamentais: “[...] a primeira diz respeito a
suspensdo provisoria de qualquer juizo sobre o objeto investigado; a segunda é a descricao
desse objeto, e a terceira incide na interpretacdo dos dados com base em referenciais tedricos
especificos.” (LUDWING, 2014, p. 219). Por essa razdo, primeiramente realizamos o
aprofundamento teorico acerca das perspectivas epistemoldgicas que subsidiaram a pesquisa,
para que a entrada no campo fosse objetiva e despida de critérios valorativos acerca do
fendmeno. Na segunda etapa, realizamos uma descricdo da realidade apresentada na Gltima
década, na unidade escolar investigada, bem como das entrevistas que expressaram a
percepcdo dos sujeitos investigados sobre as motivacdes que os levaram a interrupgdo dos
estudos na educacao basica.

A fenomenologia se apresenta como uma possibilidade muito proficua para as

pesquisas na area da educagdo, pois propde uma “[...] ruptura com o modelo generalista e
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universalizante da pesquisa que pretensamente separa individuo pesquisado e individuo-
pesquisador” (MAIA; ROCHA, 2016, p. 719). A fenomenologia postula a existéncia de um
saber eidético do mundo, isto ¢, um saber através das e pelas esséncias. “Estas entendidas ndo
como fundamentalmente estanques, mas como elementos invariantes das experiéncias”
(BICUDO, 2010 apud MAIA; ROCHA, 2016, p. 719). Neste sentido, € de suma importancia
considerar todas as varidveis que norteiam os fendmenos da area da Educacdo. Exercitar a
postura de escuta dos/das jovens que integram a escola é fundamental para que, por meio
destes elementos, a pesquisa encontre o panorama mais fidedigno possivel daquilo que
pretende analisar.

A fenomenologia questiona a existéncia do real e do conhecimento a partir das
ciéncias “duras” e do racionalismo, do empirismo ou do positivismo (PEIXOTO, 2011 apud
MAIA; ROCHA, 2016). Maia e Rocha (2016) explicam que a fenomenologia, enquanto
movimento filoséfico contrario ao positivismo acredita que no processo de investigacdo ndo
hé& separagdo entre objeto e pesquisador (MAIA; ROCHA, 2016). A escolha da unidade
escolar se deu em decorréncia da aproximacdo que a pesquisadora possui com 0O
estabelecimento de ensino. A pesquisadora que vos fala, atuou durante 5 anos como
professora de lingua portuguesa nesta escola, observando quais eram as demandas da
instituicdo. Ao longo deste periodo, a evasdo escolar dos/das jovens, sobretudo no ensino
médio, mostrou-se como um fator preponderante, visto que o fenémeno interferiu em diversos
aspectos tanto na vida dos/das jovens, quanto no cotidiano da unidade escolar.

A fenomenologia entende a realidade como uma fragdo das multiplas compreensdes,
interpretacbes e comunicagdes dos sujeitos que nelas se inserem (MACEDO, 2010 apud
MAIA; ROCHA, 2016). Por essa razdo, ndo ha uma unica realidade, mas um sem-ndmero
delas, e todas oriundas de diferentes perspectivas. Ao adotar essa visdo, a fenomenologia cré
na provisoriedade e contingéncia da verdade e da realidade (MAIA; ROCHA, 2016). As
motivagOes da evasdo certamente sdo diferentes para cada sujeito, por isso, para compreendé-
la é importante chegar a um nimero expressivo de colaboradoras.

Marcos Felipe Maia e José Damido Rocha (2016) evidenciam que a descricdo é
ponto central na pesquisa qualitativa fenomenoldgica; nesta perspectiva ela deve ser
compreendida como descricdo dos fendmenos conforme interpretados pelo/a pesquisador/a
(MAIA; ROCHA, 2016). As investigacGes de inspiracdo fenomenoldgicas ou que adotam a
fenomenologia como método podem, ou ndo, trazer julgamentos interpretativos. Entretanto, o
que deve prevalecer sdo os relatos da vivéncia da experiéncia e suas nuancas. O método de

pesquisa fenomenoldgico € considerado rigoroso e radical, e possui duas etapas basicas:
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epoché, momento em que o fenémeno é colocado em suspensdo, destacando-o dos demais co-
presentes ao campo de percepcao do/a pesquisador/a; e a segunda etapa ¢ a redugao, “[...]
conjuntura em que o pesquisador descreve o que observou, seleciona as partes da descri¢do
consideradas fundamentais ao fendmeno” (BICUDO, 1994, p. 20 apud MAIA; ROCHA,
2016, p. 725). Através desses recursos, a fenomenologia busca cumprir com a sua proposta:
voltar-se as coisas mesmas.

A perspectiva sociofenomenoldgica € muito valorizada porque advoga pela
impossibilidade de compreensdo do comportamento humano sem o estudo prévio do quadro
referencial, ou seja, da bacia semantica e do universo simbolico dentro dos quais 0s sujeitos
interpretam a si mesmos € o0 mundo (MACEDO, 2010 apud MAIA; ROCHA, 2016). A
fenomenologia pode ser definida como ““[...] a descri¢do de todos os fendbmenos, ou eidos ou
esséncias, ou significacdo de todas estas realidades: materiais, naturais, ideais culturais”
(CHAUI, 1995, p. 238). Marilena Chaui (1995) explica que os fendmenos ndo sio apenas
elementos materiais que vivenciamos e/ou observamos cotidianamente, os fendmenos sédo
ainda “[...] coisas puramente ideais ou idealidades, isto é, coisas que existem apenas no
pensamento, como os entes estudados pela matematica e pela 16gica” (CHAUI, 1995, p. 238).
A autora define ainda o fenémeno como o resultado das vivéncias e acdes humanas, ou seja,

tudo aquilo que nomeamos como Cultura.

N&o somos uma consciéncia reflexiva pura, mas uma consciéncia encarnada
num corpo. N0sso corpo ndo é apenas uma coisa natural, como a fisica, a
biologia e a psicologia o estudam, mas é um corpo humano, isto é, habitado
e animado por uma consciéncia. Ndo somos pensamento puro, pois somos
um corpo. N&o somos uma coisa natural, pois somos uma consciéncia
(CHAUI, 1995, p. 241).

Na perspectiva fenomenoldgica, todo o entendimento pessoal do mundo e dos
fendbmenos € Unico, mesmo que estas compreensdes sejam cientificas; pois o simbolo
cientifico nada seria se ndo fosse criado e interpretado pelos seres humanos em constante
processo de interacdo (MERLEAU-PONTY, 1945 apud SILVA, 2011). Neste sentido, a
propria criacdo e existéncia de Politicas Publicas na area da Educacdo, objeto de nossa
pesquisa, precede a aceitagdo tacita dos integrantes que ela deseja alcangar.

Claudinei de Freitas da Silva (2011) explica que uma das principais relagdes
estabelecidas por Merleau-Ponty (2001) é a da experiéncia infantil que desconstr6i um antigo
modelo pedagdgico: a linguagem da crianca € uma genuina amostra de que o solipsismo €é

uma posicdo autofagica, pois existe um “mundo Unico”, intersubjetivamente valido. “Em
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suma, temos muito que aprender com a crianca. O cruzamento entre a fenomenologia com a
educacdo ndo pode perder de vista esse estagio pueril que esta na raiz de todo saber ou
conhecimento” (SILVA, 2011, p. 61). Nessa perspectiva, hd uma clara associacdo e
consonancia entre os postulados da Sociologia da Infancia e da Juventude, em que a segunda
perspectiva também subsidiara esta investigacao.

Como o método fenomenoldgico se ocupa predominantemente da descrigdo, em
detrimento da explicacdo e da andlise dos eventos e fendmenos; podemos inferir que, como
afirma Claudinei de Freitas da Silva (2011), a praxis fenomenolégica pode se associar a
propria praxis educativa: ela é, a bem da verdade, “[...] animada por uma forma de
experiéncia que ndo é imediatista, ndo prevé resultados, ndo apresenta solucdes, ndo forma
discipulos, nem tampouco pretende ser soteriologica” (SILVA, 2007, p. 46 apud SILVA,
2011, p. 63). A pesquisa fenomenoldgica ndo se pretende neutra, ao contrério, pretende-se
objetiva. E ndo busca apresentar uma Unica verdade estanque e universal.

E nesta perspectiva que a fenomenologia parece adequada para refletir de maneira
mais efetiva, engajada e objetiva sobre toda praxis educacional. “Ela explora a ideia de que
teoria e pratica sdo inseparaveis; sdo duas faces de uma mesma moeda de troca, cujo valor é
inesgotavel no mercado do capitalismo académico” (SILVA, 2011, p. 64). Estudar um
problema de pesquisa estando associado diretamente a ele, e subsidiando a pesquisa em um
arcabouco teorico que defende essa aproximacéo trara, para o estudo, resultados muito mais
eficazes e contributivos.

Carlos Cardoso Silva et al. (2012) explica que, para a fenomenologia, a consciéncia é
intencionalidade, ao passo que a intuicdo é a visdo intelectual do objeto de conhecimento
(SILVA et al., 2012). Por essa razéo, o resultado de uma investigacdo fenomenologica revela
a consciéncia do sujeito, através dos seus relatos de vivéncias e experiéncias internas,
oriundos de um viver em sua consciéncia — por empatia — dos fendbmenos relatados (SILVA et
al., 2012). Para a fenomenologia, as relagdes entre sujeito e objeto ndo se separam, pois se

encontram em constante interacdo. Silva et al. explicam que,

Na fenomenologia, 0 objeto é considerado noema, isto €, sendo o fenémeno
— objeto intuido — percebido pelo sujeito que é considerado noésis, sujeito
intencionado, voltado para, para algo, para alguma coisa ou a volta a coisa
mesma, 0 Noésis e 0 noema se compdem simultaneamente, em movimento,
ndo ha objetos em si, verdades em si, mas sempre em probabilidades e com
sentido no horizonte de compreenséo do sujeito (SILVA et al., 2012, p. 53).



66

Esta visdo sobre o objeto fez com que a pesquisa optasse pela técnica denominada
“entrevista semiestruturada”, para compreender quais sdo as percepcdes das estudantes
evadidas acerca do seu proprio processo de evasdo escolar. Cada trajetdria escolar marca de
maneira significativa a vida dos sujeitos, e acreditamos que ela € um elemento preponderante
para investigacao acerca do fenébmeno da evasao escolar. Como foi explicitado anteriormente,
optou-se pelo trabalho qualitativo e pela técnica supracitada tendo em vista que a cidade
investigada e, mais precisamente o estado de Sdo Paulo, sobretudo em zonas urbanizadas,
apresenta uma evidente superacdo do problema da oferta do ensino béasico gratuito; restando
ainda superar o desafio da permanéncia estudantil.

O método de pesquisa fenomenoldgico tem como funcdo essencial a compreenséo do
fendmeno que se apresenta a consciéncia; visto que este € o caminho para a compreensao
mais fidedigna do fenbmeno como um todo, e como ele se apresenta a consciéncia na sua
totalidade (SILVA et al.,, 2012). O método fenomenoldgico é também um método
pedagogico, pois permite investigar conhecimentos de diversas naturezas como “[...] das
ciéncias exatas, humanas e biologicas a partir dos seus fundamentos e significagcbes por meio
da consciéncia de forma objetiva e subjetiva. Tendo como referéncia o sujeito” (ZITKOSKI,
1994 apud SILVA et al., 2012, p. 53).

O método fenomenoldgico requer um grande envolvimento e interacdo entre o/a
pesquisador/a e 0 objeto de investigacdo até tornar-se “[...] um envolvimento pessoal do
pesquisador no mundo-vida dos sujeitos da pesquisa” (FINI, 1997, p. 29 apud SILVA et al.,
2012, p. 54). Por essa razdo, a entrevista e a identificacdo da trajetdria escolar das
entrevistadas se mostraram um elemento contundente para o desvelamento do fendmeno da
evasdo escolar na instituicdo investigada.

O momento da interpretacdo dos dados coletados sera realizado através das
generalizagdes, propostas “[...] a partir das convergéncias (ou categorias abertas) das unidades
de significado que permanecem abertas as novas interpretagdes” (SILVA et al., 2012, p. 55).
Para a fenomenologia, uma interpretacdo é sempre inconclusiva - ndo ha concluséao, pois, 0
fendmeno € apenas uma perspectiva distinta para cada sujeito inserido no mundo e no
universo do fendmeno estudado. Fini (1997), citado por Silva et al. (2012), explica que a
pesquisa de inspiragdo fenomenoldgica constrdi resultados a partir da interpretacdo e isso
representa a transcendéncia, visto que implica a realizacdo de uma reflexdo sobre a prépria
reflexdo (FINI, 1997 apud SILVA et al., 2012).

A Fenomenologia busca desvendar a cotidianidade do mundo do ser onde a

experiéncia ocorre, de modo que ela transpareca na descricdo de suas vivéncias. Esta



67

concepcao tedrica € uma orientacdo do pensamento europeu, emergindo como forma de
contestacdo a concepcdo positivista, buscando apresentar uma critica radical do que se
apresenta ao ser (SILVA et al., 2008). “O termo Fenomenologia significa estudo dos
fendmenos, daquilo que aparece a consciéncia, buscando explora-lo” (SILVA et al., 2008, p.
255).

A perspectiva fenomenoldgica tem prerrogativas semelhantes aquelas estabelecidas
pela Sociologia da Juventude no que tange & compreensdo acerca da Educagdo. Ambas
entendem a educacdo como um processo aberto, continuo, que valoriza a subjetividade e a
intersubjetividade, o didlogo, a busca de sentidos dos sujeitos nela inseridos. A
Fenomenologia ¢ a Sociologia da Juventude buscam “[...] o significado das experiéncias
vividas, valorizam o processo de formacao e a compreensdo do fendémeno educativo de forma
rigorosa” (SILVA et al., 2012, p. 60).

Tanto para a Sociologia da Juventude, quanto para a Fenomenologia, a escola deve
ser investigada em sua complexidade; visto que ela é uma instituicdo onde ocorrem multiplas
relacBGes pessoais. Desse modo, a propria educacdo é concebida como experiéncia vivida que
viabiliza a autonomia do ser a partir de acdes que ressignificam as experiéncias subjetivas. Na
escola, os alunos apreendem/constroem sentidos/significados dos saberes historicamente
acumulados. “A escola é um espago de criagdo e re-criacdo de sentido e significados.
Estimula-se a ressignificacdo das experiéncias vividas pelo sujeito, a abertura constante para a
revisdo do conhecimento e a transformag@o do sujeito e da cultura do aluno.” (SILVA et al.,
2012, p. 60).

Carlos Cardoso Silva e colaboradores (2012) chamam atencdo para o fato de que, ao
assumir o método fenomenoldgico nas pesquisas da area de educagdo, “[...] 0S pesquisadores
precisam ater-se a um designer de pesquisa que vislumbre a relevancia do estudo, neste
sentido, tem que ser rigoroso nos aspectos teoricos, descritivo, analitico e interpretativo”
(SILVA et al., 2012, p. 62). A pesquisa que se embasa nos pressupostos da Fenomenologia é
voltada “[...] para o interrogativo, o radicalismo e o inacabamento essencial existente no
fendmeno” (SILVA et al., 2008, p. 255). Dessa forma, acreditamos que a investigacéo que se
deu, apesar de sua objetividade e rigor metodoldgico-cientifico, ndo é uma Unica via para
compreender um problema tdo complexo, visto que trabalha com uma pequena fragdo da
realidade do proprio municipio em que a instituicdo escolar estudada se localiza.

Antoénio Carlos Ludwing (2014) critica 0 modo como se ddo as pesquisas da area da
Educacdo, alegando que em muitas delas nota-se “[...] a auséncia da mencdo ao método ou a
presenca de uma mencgdo apenas sumaria.” (LUDWING, 2014, p. 204). Ludwing (2014)
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explica que esta deficiéncia é decorrente da reduzida importancia atribuida ao estudo dos
métodos nos cursos de graduacao e de pos-graduagdo, bem como a escassa consideragdo por
parte de orientadores e membros de bancas examinadoras sobre esse quesito (LUDWING,
2014). Em decorréncia da necessidade de rigor, optamos também pela utilizacdo de um
referencial metodoldgico classico, que, em didlogo com a Teoria Feminista e com a
Sociologia da Juventude, venha conferir ainda mais rigor e objetividade a esta investigacao.

Neste sentido, compreendemos que nossa pesquisa € uma investigacdo
fenomenologica, posto que utilizamos tanto a Teoria Feminista quanto a Sociologia da
Juventude na analise da evasdo escolar. Em tese, e levando os preceitos da reducéo eidética a
rigor, sabemos que este procedimento metodoldgico exclui, como ja foi dito, outras teorias
que “contaminam” a compreensdo da esséncia do fenémeno. Contudo, acreditamos que o
paradigma de rigor descritivo e da suspensdo fenomenoldgica é profundamente contributivo
para a investigacdo proposta e, sobretudo, que a propria fenomenologia foi escrita em um
momento historico das ciéncias que excluia a participagdo feminina da vida publica.

Sobre a incursdo do método fenomenologico em estudos que visam problematizar as
formas de existéncia e as diferencgas entre 0s géneros, Linda Fisher (2000) explica que a
difusdo da Teoria Feminista fez com que ela, em maior ou menor grau, influenciasse e
adotasse em suas proprias reflexdes epistemoldgicas, a producdo da maioria das orientaces
tedricas contemporaneas como o estruturalismo, 0 marxismo, o pds-estruturalismo, a
psicanélise etc. Entretanto, Linda Fisher (2000) explica que a Fenomenologia tem sido uma
notavel excecdo, visto que esta corrente tedrica vem sendo negligenciada pelo discurso
feminista. Fisher (2000) explica que existe uma série de razdes para isso, entretanto a autora
considera que o fator central reside no fato de que as autoras feministas séo céticas em relacéo
a Fenomenologia e a possibilidade de uma relacéo factivel entre feminismo e Fenomenologia
(FISHER, 2000).

As tedricas feministas que acreditam que a relacdo entre o Feminismo e a
Fenomenologia é distante e indcua orientam-se por dois principais argumentos: o0 primeiro
deles defende que a Fenomenologia é uma estrutura conceitual que realiza abordagens
particulares e que suas principais concepcdes se encontram fundamentalmente em desacordo
com abordagens e estratégias feministas e; nesta perspectiva, 0 Feminismo e a Fenomenologia
representam visoes de mundo radicalmente diferentes (FISHER, 2000). Esta visdo percebe a
Fenomenologia como uma doutrina essencialista e, dado que o essencialismo é um alvo bem
conhecido da critica feminista, isso representa um grande impedimento para qualquer

interacdo além de uma critica.
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Nesta perspectiva, as feministas também criticam o fato de a Fenomenologia se
debrugar em analises altamente abstratas e ligadas a teoria, em um contexto aparentemente
despreocupado com as particularidades do discurso sociopolitico (FISHER, 2000).
Relacionado a este pensamento, ha ainda uma critica acerca da auséncia geral na
Fenomenologia das analises de género ou diferenca sexual, bem como a falta de
reconhecimento da experiéncia das mulheres e da especificidade dessa experiéncia (FISHER,
2000). Do ponto de vista de muitas feministas, a Fenomenologia simplesmente evita a
discussdo genuina da experiéncia material vivida, concentrando-se em analises cognitivas e
ontoldgicas mais especializadas.

O artigo intitulado: Escute, e vocé ouvira: reflexdes sobre a entrevista a partir de
uma perspectiva feminista fenomenoldgica, da socidloga Louise Levesque-Lopman (2000),
mostra a potencialidade do emprego do método fenomenoldgico em pesquisas que apresentam
perspectiva Feminista. Levesque-Lopman (2000) focaliza suas reflexdes a partir de um estudo
fenomenoldgico sobre o impacto de novas tecnologias reprodutivas nas experiéncias
femininas de gravidez e parto. A autora adverte sobre a necessidade de abertura ao didlogo
entre pesquisadora e pesquisada, de modo que o exercicio de pesquisas que utilizam a
entrevista como técnica de coleta de dados deve se preocupar sobremaneira com o0
estabelecimento de uma relacdo de mutualidade entre entrevistadora e entrevistada
(LEVESQUE-LOPMAN, 2000). Este movimento deve fomentar lembrancas que ndo foram
anteriormente notadas e processadas pelas entrevistadas, revelando a elas, possivelmente pela
primeira vez em suas proprias palavras e a partir de sua prépria perspectiva.

A interacdo social provocada por meio da entrevista exige que se conscientize a
pesquisadora-entrevistadora e a mulher-entrevistada sobre o que aconteceu historicamente,
para que ambas possam refletir e revisar, se necessario, preconceitos e nocbes recém-
recebidas sobre a experiéncia vivida. Os dados recebidos pela pesquisadora decorrem da
“entrega” das mulheres que se dispde a falar e se encontram contextualizadas dentro daquilo
que Louise Levesque-Lopman (2000) chama de entrevistas de orientacdo Feminista e
Fenomenoldgica. Esta técnica de entrevista faz com que a pesquisadora seja mais do que uma
pessoa privada ou empirica, e as respondentes mais que um objeto ou categoria cientifica
(LEVESQUE-LOPMAN, 2000). Esse reconhecimento exige, no minimo, que a pesquisadora
esteja atenta ao significado e a compreensdo que é subjetiva e, talvez, espontaneamente
criada.
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Apesar de identificarmos as possiveis criticas que engendram uma investigacao
balizada na Fenomenologia e na Teoria Feminista, acreditamos, como defende Juliana
Missaggia (2015, p. 165 e 166) que,

[...] € na discordancia mesma entre as duas areas que surgem as primeiras
contribuigdes do feminismo: ao criticar aquilo que é identificado como uma
limitagdo da fenomenologia, a teoria feminista indica o caminho para uma
ampliacdo do campo de investigagdo. Isso é interessante se levarmos em
conta que podemos entender essa contribuicdo do feminismo ndo apenas
como uma critica que parte de um viés politico particular, mas como um
conjunto de objecBGes que tocam em elementos filosoficos basilares: se os
fundamentos metodolégicos da tradigdo fenomenoldgica apontam para a
necessidade de descrever as experiéncias de tal modo que se superem as
preconcepgcdes teodricas da tradicdo filoséfica, nada mais justo do que incluir
nas suas descricBes aqueles elementos relativos as experiéncias relacionadas
ao género, as quais foram, por motivos ideoldgicos, ignoradas e
negligenciadas nessa tradicdo. Em outras palavras, tratar de questBes
relativas a sexualidade e ao género ndo seria um acréscimo extrinseco a
fenomenologia, mas sim um sinal de sua prépria coeréncia. (MISSAGGIA,
2015, p. 165 e 166)

A incursdo do Feminismo e da Sociologia da Juventude se mostra complementar ao
método fenomenoldgico, uma vez que a propria condicdo de existéncia feminina e aqui
acrescentamos a condi¢do geracional, foram obliteradas da tradicdo fenomenoldgica em
decorréncia de contingéncias histéricas e culturais da época em que a Fenomenologia foi
pensada e produzida. Apesar disso, ndo ha como negar que o Feminismo recebeu influéncias
do pensamento fenomenologico.

Kristana Arp (2000) explica que, em termos de sua orientag&o filosofica, Simone de
Beauvoir é comumente identificada apenas como uma pensadora existencialista. 1sso ocorre,
segundo Arp (2000), porque até agora, ndo foi dada a devida atencdo as raizes
fenomenologicas do pensamento beauvoiriano. O préprio fato de a orientacdo teorica de
Beauvoir ser profundamente atravessada pelo pensamento de Sartre é, por si SO, uma
comprovacao dos tragos fenomenoldgicos. O existencialismo em sua forma mais conhecida,
isto é, a obra inicial de Jean-Paul Sartre, é em si uma extensdo dos temas fenomenol6gicos
centrais de Husserl e Heidegger (ARP, 2000).

Apesar dos elementos essencialistas, Simone de Beauvoir incorpora ainda mais
perspectivas fenomenoldgicas em seu trabalho que, segundo Kristana Arp (2000) tem essa
influéncia ainda mais acentuada do que Sartre. Arp (2000) cita, por exemplo, a maneira como
Beauvoir entrelaca as visdes de Merleau-Ponty sobre o corpo vivido em sua anélise da

experiéncia das mulheres sobre sua opressdo no Segundo Sexo. Outra caracteristica central da
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obra de Beauvoir € a maneira como ela incorpora o conceito fenomenolégico fundacional do
sujeito situado.

Um principio central da Fenomenologia, que foi inclusive validado pelo
Existencialismo, é que 0 sujeito vivo sempre se encontra "em situacdo”, isto €, em um
complexo de circunstancias altamente particulares e particularizados (ARP, 2000). Este
insight fundamenta muito da analise de Beauvoir no Segundo Sexo, especialmente no segundo
volume da obra: A experiéncia vivida (ARP, 2000). Até mesmo 0s escritos anteriores de
Beauvoir sobre ética, assumem uma compreensdo fenomenolégica do sujeito como situado.

Acreditamos que o Feminismo, definido como um movimento amplo, tanto de
espectro tedrico quanto de militancia politica, que luta pela garantia dos direitos das mulheres,
buscando superar a desigualdade entre os géneros (MISSAGGIA, 2015), pode ser
profusamente utilizado em conjunto com a Fenomenologia que, grosso modo, é compreendida
como uma corrente filoséfica que busca descrever as experiéncias e estruturas da consciéncia
partindo “[...] de um método de descricdo desses fendmenos tal como sdo vivenciados pelo
sujeito” (MISSAGGIA, 2015, p. 159 e 160). A partir dessas reflexdes, discutiremos,
orientados pelas principais “evidéncias” encontradas no campo de investigagdo, a necessidade
de adotarmos as reflexdes da Teoria Feminista e dos Estudos de Género como ferramenta de

compreensdo do fendmeno da evasao escolar.

2.3. Teoria Feminista e Estudos de Género

A epistemologia feminista ndo se constitui como um dominio estavel; longe disso,
corresponde a um espaco de contestagdo e de duvida sobre tudo o que pode ser "[...]
considerado ‘conhecimento’, quem o define e como este é capturado pelo sujeito do
conhecimento” (HARDING, 1986, apud NARVAZ, KOLLER, 2006, p. 651). Em virtude
disto, é mais pertinente falarmos em metodologias e epistemologias feministas, no plural, uma
vez que as investigacdes que tém a teoria feminista como arcabouco tedrico contam com
variadas formas de producdo do conhecimento, a partir da utilizagdo de diferentes teorias
(NARVAZ; KOLLER, 2006). Sobre este aspecto, Martha Narvaz e Silvia Helena Koller
(2006) defendem que as epistemologias feministas se expandem para um campo
multidisciplinar e advogam pela pluralidade metodologica (NARVAZ; KOLLER, 2006),
razdo pela qual consideramos muito contributiva e valida a relagdo entre a Fenomenologia e o

Feminismo.
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Compreendemos, assim como assevera Guacira Lopes Louro (2004), que uma das
caracteristicas mais significativas dos Estudos Feministas é o seu carater politico, propondo a
problematizacdo dos padrbes de neutralidade e distanciamento, consideradas condigdes
indispenséveis a producdo académica e cientifica (LOURO 2004). Além disso, as mulheres
foram, por muito tempo, excluidas dos “trabalhos” cientificos, visto que a neutralidade e a
racionalidade ndo eram consideradas atributos femininos, segundo as orientacGes cientificas e
sociais da época. O feminino, nesta perspectiva, ligava-se a emocdo e ao sentimento, estando
a racionalidade e a neutralidade atreladas ao masculino (BEAUVOIR 1970a; NAVARRO-
SWAIN 2000; DESCARRIES 2000; LOURO 2004).

A pesquisa feminista rejeita a conveniéncia ou mesmo a possibilidade de pesquisa
sem valor e, ao inves disso, amplia seu compromisso com a mudanca da posi¢ao das mulheres
e, portanto, da sociedade como um todo (LEVESQUE-LOPMAN, 2000). A investigacdo
feminista parte do questionamento sobre uma a visdo unificada acerca das mulheres, em uma
sociedade mal-definida, e com tradicdo intelectual patriarcal. Isso é expresso de varias
maneiras diferentes: por uma afirmacdo de que o pessoal € politico; por uma rejeicdo do
positivismo e pelo interesse em abordagens fenomenoldgicas ou interacionistas sociais, que
visa, entre outras coisas, construir uma nova defini¢do da relacédo entre pesquisadora e mulher
(LEVESQUE-LOPMAN, 2000).

As ciéncias humanas, ditas racionalistas, neutras e objetivas, desde o positivismo
comteano, reclamam a hierarquia dos individuos a partir do sexo bioldgico. Auguste Comte,
citado por Simone de Beauvoir (1970b), defende que entre homens e mulheres ha diferencas
radicais, tanto no aspecto fisico quanto moral, que os separam profundamente enquanto
cidaddaos (BEAUVOIR, 1970b). Beauvoir (1970b) explica ainda que Comte reivindica a
superioridade do sexo masculino através da assertiva de que a feminilidade funciona como um
tipo de "infancia continua”, de modo que essa infantilidade biol6gica se converte em uma
fraqueza intelectual; fazendo com que o papel feminino se torne puramente afetivo, atuando
como esposa e dona de casa, ndo podendo concorrer com o homem e, tampouco receber
educacdao formal e cientifica. E ainda, segundo o sistema positivista, ela deve permanecer
confinada a esfera privada, cuidando da familia; “[...] o divorcio é-lhe proibido e seria mesmo
desejavel que sua viuvez fosse eterna; ela ndo tem nenhum direito econémico nem politico, é
apenas esposa ¢ educadora” (BEAUVOIR, 1970b, p. 147).

Simone de Beauvoir (1970b) também faz uma severa critica a analise materialista
historica dialética empreendida por Engels em sua obra: A Origem da Familia da Propriedade

Privada e do Estado. A autora reconhece as importantes verdades reveladas pelo materialismo
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histdrico-dialético, dentre elas: a humanidade ndo pode ser definida apenas por seus espectros
bioldgicos, pois ela se configura enquanto uma realidade historica que nao se deixa afetar
passivamente pelos elementos da Natureza. O ato de dominar os elementos naturais, que
durante muito tempo fustigou os seres humanos, promove na espécie uma operacgao interior e
subjetiva; que se efetua objetivamente na praxis (BEAUVOIR, 1970b). A partir desta
concluséo, chega-se a outra: a mulher ndo pode ser compreendida apenas como um organismo
sexuado, uma vez que os ““[...] fatores bioldgicos s6 tém relevancia quando assumem, na acdo,
um valor concreto; a consciéncia que a mulher adquire de si mesma ndo é definida
unicamente pela sexualidade” (BEAUVOIR, 1970b, p. 73).

Beauvoir (1970b) explica ainda que esta condicdo € reflexo de uma estrutura
econdmica da sociedade, que traduz o grau de evolucdo técnica conquistado pelos seres
humanos. Apesar dos progressos obtidos por estas reflexdes, muitos pontos factuais acerca da
opressdo de género foram escamoteados por Engels. Beauvoir (1970b) defende a
insustentabilidade da tese materialista histdrica dialética de que a opressdo feminina tem
inicio com invencéo da propriedade privada. Essa assertiva ndo é comprovavel em virtude da
insuficiéncia argumentativa e analitica da obra de Engels. Ademais, Engels ndo esclarece
tampouco o carater singular da opressdo feminina. Ao invés disso, “[...] tentou reduzir a
oposicdo dos sexos a um conflito de classes: fé-lo, alids, sem grande conviccao; a tese ndo é
sustentavel” (BEAUVOIR, 1970b, p. 77).

A afirmagdo de que num regime socialista, homens e mulheres seriam tomados
unicamente como trabalhadores €, segundo Beauvoir (1970b), igualmente equivocada. A
filosofa destaca que, na economia social e na vida individual, a funcéo reprodutora feminina é
tdo importante quanto sua capacidade laboral. “Ha épocas em que ela ¢ mais util fazendo
filhos do que empurrando a charrua. Engels escamoteou o problema; limitou-se a declarar que
a comunidade socialista abolira a familia; ¢ uma solugao assaz abstrata” (BEAUVOIR, 1970b,
p. 78). Beauvoir (1970b) elogia o fato de que “[...] as pretensdes ontoldgicas do existente
assumem uma forma concreta segundo as possibilidades materiais que se Ihe oferecem, e em
particular as que lhes proporcionam as técnicas” (BEAUVOIR, 1970b, p. 80). Segundo
Beauvoir (1970b), esse é o ponto mais assertivo, concreto e contributivo da teoria materialista
historica dialética.

Ademais, o Feminismo, enquanto arcabouco tedrico que busca identificar de maneira
critica as relaces verticalizadas, tende a rejeitar a tradicional separacéo entre um/a cientista e

seus “informantes”, visto que esta distincdo ¢ pautada em categorias cientificas tradicionais
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que funcionaram, por muito tempo, como elemento de obliteracdo de minorias sociais e em
beneficio da manutencdo de um status quo patriarcal e etnocéntrico (ANGROSINO, 2009).

A realizacdo de uma pesquisa que se pretende feminista e fenomenoldgica €, ao
mesmo tempo, um empreendimento valioso e complexo. Esta perspectiva suspende a
aceitacdo automatica e acritica do positivismo cientifico, que critica a juncdo de mais de uma
base teodrico-epistemoldgica e impde, necessariamente, objetividade e neutralidade a toda e
qualquer investigacdo. O método de investigacdo fenomenoldgico integrado a perspectiva
feminista tem como finalidade investigar as maneiras pelas quais 0 mundo "em si" se da para
nos (mulheres) (LEVESQUE-LOPMAN, 2000). A questdo suscitada por esta abordagem
busca averiguar como as preocupagdes epistemologicas feministas podem ser traduzidas em
uma Fenomenologia apropriada e significativa para as feministas que identificaram, em suas
pesquisas, a importancia da subjetividade consciente (a validacdo da experiéncia subjetiva de
cada mulher) e da intersubjetividade.

A teoria Feminista tem apresentado uma critica contundente sobre a forma
dominante de producdo do conhecimento cientifico, propondo uma forma alternativa de
articulacdo e operagdo neste ambito (RAGO, 1998). A teoria feminista e os estudos de género
se fazem extremamente necessarios para o debate cientifico contemporaneo, pois as mulheres
carregam uma experiéncia cultural e histérica diferenciada da masculina e classificada, até o
presente momento, em Vvérias esferas cientificas como uma construgdo diminuta e, realizada
as margens, por essa razdo, € inegavel a urgéncia de uma mudanca profunda que se opere,
sobretudo na producédo do conhecimento cientifico (RAGO, 1998).

Quando se pensa em Teoria Feminista, ndo ha como padroniza-la a partir de um
grupo unico e conciso de elementos unanimes que se apresentam em todas as investigacoes
balizadas por esta epistemologia. Sobre esta questdo Margareth Rago (1998, p. 24) explica
que:

Na consideracdo da existéncia de uma/varias epistemologia/s feminista/s,
valeria entdo destacarmos, de inicio, dois pontos: 0 primeiro aponta para a
participacdo do feminismo na ampla critica cultural, tedrica, epistemoldgica
em curso, ao lado da Psicanalise, da Hermenéutica, da Teoria Critica
Marxista, do Desconstrutivismo e do P6s-modernismo. Esta critica revela o
carater particular de categorias dominantes, que se apresentam como
universais; propde a critica da racionalidade burguesa, ocidental, marxista
incluso, que ndo se pensa em sua dimensdo sexualizada, enquanto criacdo
masculina, logo excludente. Portanto, denuncia uma racionalidade que opera
num campo ensimesmado, isto €, a partir da l6gica da identidade e que ndo
da conta de pensar a diferenca. [...] O segundo, embutido no primeiro, traz as
propostas desta nova forma de conceber a producdo do conhecimento, do
projeto feminista de ciéncia alternativa, que se quer potencialmente
emancipador (RAGO, 1998, p. 24).
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Rago (1998) esclarece que as feministas se ocupam de repensar 0s conceitos com que
trabalham as Ciéncias Humanas, conceitos estes, identitarios e, portanto, excludentes. As
bases epistemoldgicas anteriores ao Feminismo pensam concepcdes balizadas na prerrogativa
universalizante do homem, que se reporta ao individuo do sexo / género masculino,
heterossexual, “civilizado” e do Primeiro Mundo (RAGO, 1998), excluindo de suas analises
todos aqueles que escapam desse modelo de referéncia. Neste sentido, as praticas masculinas
sdo priorizadas e valorizadas em detrimento das femininas, de modo que o mundo privado
passa a ser “[...] considerado de menor importancia frente a esfera publica, no imaginario
ocidental” (RAGO, 1998, p. 24). A juventude, de maneira andloga ao que ocorre com as
mulheres, tem seu presentismo negado, sendo reconhecida apenas como uma categoria
geracional cambiante e prévia, em que seu bojo de significados se insere precisamente no “vir
a ser” adulto.

A insercdo do Feminismo nos estudos sobre juventudes busca romper com uma visao
essencialista e estereotipada sobre esta categoria geracional, pois muitos estudiosos?® da
psicologia e da psicanalise definiram a juventude - chamada nestas ciéncias de “adolescéncia”
- como um fendmeno universal e homogéneo, marcado por uma série de mudancas fisicas e
psicologicas. Estas perspectivas contribuiram de forma direta para a criacdo de esteredtipos
negativos acerca da juventude, tais como: o jovem visto como individuo contraditorio,
violento, ambivalente, insubordinado & familia e a sociedade etc. (ALPIZAR; BERNAL,
2002). Essas definicGes também se balizam claramente pela diferenciacdo de género, que
atribui as jovens papéis de género tradicionais ao presumir, por exemplo, “[...] que uma jovem
sadia deve ter expectativas definidas e claras que tenha inclinacdo & maternidade (antepondo a
sexualidade), a passividade sexual, a formagao da familia, ao cuidado dos outros” (ALPfZAR;
BERNAL, 2002, p. 23).

Esta visdo errbnea acerca da juventude evoluiu e os estudos feministas tiveram
grandes contribui¢des no sentido de “[...] incluir os tragos de género nesses estudos sobre a
‘normalidade’ na juventude e adolescéncia das mulheres” (ALPiZAR; BERNAL, 2002, p.
23). Entretanto, as abordagens balizadas pela perspectiva biologicista ainda possuem uma
forte influéncia nas prescricdes acerca de normalidade em muitos estudos sobre sexualidade

juvenil e saide mental de jovens mulheres. Em sua obra: Emergencia de culturas juveniles,

% Sobre esta visdo positivista, de recorte sociolégico pautado no funcionalismo ver: Anna Freud (1995) e
Rodolpho Ruffino (1995).
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Rossana Reguillo Cruz (2000) evidencia que os estudos de género sdo muito importantes para

as investigagdes que abordam questdes juvenis, segundo Reguillo (2000):

El género en tanto concepto relacional ha permitido visualizar las diferencias
socioculturales entre los sexos y ha sefialado de multiples modos lo
asimétrico de esta diferenciacion. No se trata de pensar el género como una
nocion clausurada, con bordes perfectamente delimitados, sino por el
contrario, como un campo intersecciones donde lo biol6gico despliega con
mayor nitidez su uso politico-cultural?’ (REGUILLO, 2000, p. 90),

Reguillo (2000) é consonante com a perspectiva feminista sobre a utilizacdo dos
aspectos bioldgicos e fisiolégicos como mecanismos de atribuicdo de assimetrias de género.
De maneira andloga, acreditamos que esta forma essencialista perpassa também pelos
aspectos que concernem a construcdo semantica da juventude na contemporaneidade.

Como ja foi afirmado anteriormente, as jovens mulheres se encontram duplamente
oprimidas. Opressdo esta decorrente de sua categoria geracional e de seu género / sexo
biolégico e, como mostraremos adiante no processo de analise dos dados, pelo racismo?.
Neste ponto nos cabe pontuar acerca das opressdes, que se direcionam a feminilidade. Numa
visdo ampliada acerca das opressoes vividas pelas mulheres, Simone de Beauvoir (1970b)
pontua que desse fator se podem retirar varias conclusdes, e a primeira delas, segundo a
propria autora, € a de que toda a histéria das mulheres foi produzida pelos homens
(BEAUVOIR, 1970b). E quando discute os timidos avangos sociais obtidos / conquistados
pelas mulheres Beauvoir (1970b, p. 167 e 168) acrescenta que:

As mulheres sd conseguiram exercer uma pressdo porque 0s homens
estavam dispostos a aceita-la. Eles é que sempre tiveram a sorte da mulher
nas maos; dela ndo decidiram em funcdo do interesse feminino; para seus
préprios projetos, seus temores, suas necessidades foi que atentaram. Se
adoraram a deusa-mée foi porque a Natureza os amedrontava; logo que o
instrumento de bronze lhes permitiu enfrenta-la, instituiram o patriarcado;
foi o conflito entre a familia e o Estado que entdo definiu o estatuto da
mulher; foi a atitude do cristdo em face de Deus, do mundo e da prépria
carne que se refletiu na condicdo que Ihe determinaram; a querela que se
chamou na Idade Média "querela das mulheres" foi realizada entre clérigos e
leigos a propdsito do casamento e do celibato; é o regime social fundado na
propriedade privada que acarretou a tutela da mulher casada, e a revolucéo

27O género, como conceito relacional, tornou possivel visualizar as diferencas socioculturais entre os sexos e
apontou, de varias formas, a natureza assimétrica dessa diferenciacdo. N&o se trata de pensar 0 género como uma
nogdo fechada, com bordas perfeitamente delimitadas, mas, ao contrario, como intersec¢des de campo onde o
bioldgico se desdobra com maior clareza em seu uso politico-cultural (Traducdo Nossa).

28 Destacamos que, dentre as entrevistadas desta investigacdo, a maioria se autodeclarou negra/parda. Ainda que
as questdes raciais ndo compusessem o foco do nosso trabalho, alertamos para o fato de que a juventude negra
no pais é particularmente afetada pelo fendmeno da excluséo social e de tudo que dele decorre.
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técnica realizada pelos homens que libertou as mulheres de hoje. Foi a
evolucdo da ética masculina que trouxe a reducdo de numerosas familias
pelo birth-control e libertou parcialmente a mulher das serviddes da
maternidade. O préprio feminismo nunca foi um movimento auténomo: foi,
em parte, um instrumento nas mdos dos politicos e, em parte, um
epifendmeno refletindo um drama social mais profundo. Nunca as mulheres
constituiram uma casta separada: em verdade nunca elas procuraram
desempenhar um papel na histéria enquanto sexo. As doutrinas que
reclamam o advento da mulher enquanto carne, vida, imanéncia, enquanto
Outro, sdo ideologias masculinas que ndo exprimem de modo algum as
reivindicacBGes femininas. A maioria das mulheres aceita resignadamente a
sorte sem tentar nenhuma agdo; as que buscaram muda-la ndo pretenderam
encerrar-se em sua singularidade, nem fazé-la triunfar, mas sim sobrepuja-la.
Quando intervieram no desenrolar dos acontecimentos, fizeram-no de acordo
com os homens e dentro das perspectivas masculinas (BEAUVOIR, 1970b,
p. 167 e 168).

Corroboramos com a viséo expressa por Beauvoir (1970b), apesar de reconhecermos
que atualmente o movimento feminista, bem como 0s movimentos sociais, obtiveram
importantes conquistas na esfera politica e social. Entretanto, € valido ponderar que estas
conquistas sdo gradualmente obtidas, negociadas e renegociadas segundo o0s interesses
neoliberais e patriarcais socialmente vigentes. Cremos ainda que varias conquistas sociais
obtidas pelas mulheres acarretaram na criacdo de novas formas de opressao, sobretudo para a
juventude feminina.

As mulheres sdo as maiores vitimas de assédio sexual no ambiente de trabalho e/ou
académico (DAL BOSCO; NOGUEIRA, 2001; FREITAS, 2001; PAMPLONA FILHO,
2002; DIAS, 2008); o fendbmeno denominado revenge porn2® (pornd de vinganca) tem como
principais vitimas as mulheres jovens; em termos etérios, as jovens sdo as que mais vém a
6bito em decorréncia de homicidios®® no pais; etc. Deve-se levar sempre em consideracéo o
fato de que a violéncia de género precede a instauracdo do patriarcado, que defende a
superioridade masculina sobre a feminina.

Apesar das inimeras abordagens relacionadas a teoria feminista e aos estudos de
género, acreditamos, como defendem Kate Millet (1974), Heleieth Saffioti (2004, 2001,
1987), Betty Friedan (1971), que ha uma estreita relacdo entre o patriarcado e a dominacao,
violéncia e assimetrias de sexo/género. Ainda que, em alguns momentos, seja utilizada uma

fundamentacéo tedrica pautada também pelas contribuicbes de feministas pds-estruturalistas,

2 Ainda sdo incipientes o nimero de trabalhos académicos que discutem tanto o fendémeno do revenge porn
quanto seus efeitos sociais e juridicos no pais. Sobre essa temética consultar: (MECABO & COLUCCI, 2015) e
(VALENTE, et al., 2016).

% Dados apresentados pelo “Atlas da Violéncia - 2019”, produzido pelo Instituto de Pesquisa Econdémica
Aplicada (IPEA) e pelo Férum Brasileiro de Seguranca Publica mostram que no ano de 2017, no Brasil, 45,1 %
dos dbitos de mulheres jovens (entre 15 e 29 anos) foram ocasionados por homicidios.
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que consideram que os papéis de género sdo construgdes sociais, baseados em performances
que ganharam efeitos de verdade ao longo da historia das civilizagdes, acreditamos
veementemente, como defende Heleieth Saffioti (2001), que as relacdes de género s&o
profundamente atravessadas pelas relacdes de poder.

Quando nos referimos ao termo género, compactuamos com a definicdo elaborada

pela estudiosa Joan Scott (1995):

[...] o termo “género” também ¢ utilizado para designar as relagdes sociais
entre 0s sexos. Seu uso rejeita explicitamente explicagdes bioldgicas como
aquelas que encontram um denominador comum, para diversas formas de
subordinacéo feminina, nos fatos de que as mulheres tém a capacidade para
dar & luz e de que os homens tém uma forga muscular superior. Em vez
disso, o termo ‘género’ torna-se uma forma de indicar ‘construgdes culturais’
-a criacdo inteiramente social de ideias sobre os papéis adequados aos
homens e as mulheres. Trata-se de uma forma de se referir as origens
exclusivamente sociais das identidades subjetivas de homens e de mulheres.
“Género” ¢, segundo esta defini¢do, uma categoria social imposta sobre um
corpo sexuado. Com a proliferagdo dos estudos sobre sexo e sexualidade,
género tornou-se uma palavra particularmente util, pois oferece um meio de
distinguir a préatica sexual dos papéis sexuais atribuidos as mulheres e aos
homens (SCOTT, 1995, p. 72).

Consideramos muito importante definir que concebemos a feminilidade e a
masculinidade como papéis culturais socialmente inscritos sobre 0s corpos sexuados,
entretanto cremos que, como defende Saffioti (2004), em muitas producGes cientificas, o
conceito de género tem dominado os debates feministas contemporaneos, e isto tem
camuflado e desqualificado a centralidade que o patriarcado ocupa na ordem de opressdo e
subjugacéo das mulheres (SAFFIOTI, 2004). Neste sentido, identificamos que as motivacoes
da evasao escolar apresentam uma variavel muito heterogénea e plural, entretanto a relacao de
opressdo e 0s papéis estabelecidos pelo patriarcado corroboram para que as mulheres sejam
afastadas do ambito publico (vida escolar) e relegadas a esfera privada, sobretudo quando se
tornam maes.

Esta investigacdo compreende a maternidade como uma construcdo sociocultural,
como algo que néo esta arrolado a natureza feminina e, tampouco, provém de um suposto
determinismo bioldgico, inato e universal a todos os individuos do sexo feminino (KLEIN,
2007). Desta forma, e como assevera Carin Klein (2007), esta perspectiva de interpretacdo da
maternidade segue contraria aos argumentos que buscam justificar ou consolidar
determinadas posicdes, tarefas e comportamentos relacionados a maternidade, essas premissas

se repetem de maneira insistente em varios aparatos culturais da sociedade contemporanea, de
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modo que a maternidade figura como um elemento de investimento social neste contexto
histdrico e cultural (KLEIN, 2007). Sobre esse aspecto, a obra: Um amor conquistado: o mito
do amor materno, de Elisabeth Badinter (1985) critica teorias cientificas que advogam pela
existéncia do “instinto materno”, considerando-0 como um fator universal, bioldgico e inato,
presente em todas as mulheres. Badinter (1985) explica que 0 amor materno € uma construcéo
social e cultural mitica imbuida de um valor social capaz de exercer grande coercdo sobre a
sexualidade e os desejos femininos (BADINTER, 1985).

As ideacdes sociais contemporaneas acerca do papel social das jovens mulheres
excluem de seu bojo a maternidade. Entretanto, nem sempre a maternidade juvenil foi
encarada dessa maneira, visto que “[...] a maternidade é uma realidade multiforme, da qual é
necessario destacar alguns tracos histéricos mais importantes” (PERROT, 2007, p. 68).
Michelle Perrot (2007) explica que a fungdo materna atua como um pilar social e
consolidagao do Estado e, portanto, ¢ compreendida como um “fato social”. Por essa razao, o
proprio Estado investe em politicas de controle do corpo materno por meio da natalidade,
retirando da juventude, neste momento historico, a “obrigacdo” da maternidade, dando as
jovens outras expectativas tais como: insercdo no mercado de trabalho; estudos; consumo etc.

Os estudos de género trouxeram multiplas possibilidades de abordagem da
maternidade visando compreendé-la em suas multiplas facetas. Assim, a maternidade pode ser
interpretada tanto como simbolo de realizacdo feminina dentro de uma perspectiva
hegemonica de feminilidade, como também pode ser entendida como um simbolo da opressao
das mulheres (SCAVONE, 2001). Desta forma, podemos compreender que ha uma
multiplicidade de maneiras de interpretar a maternidade enquanto simbolo e essa perspectiva
justifica o nosso dialogo com as alunas evadidas que se tornaram mées enquanto estavam
inseridas na Educacdo Basica. Cremos que a forma como a maternidade € significada interfere
de forma direta no processo de “expulsao” das jovens maes do universo escolar.

Quando o fenémeno da gravidez na adolescéncia / juventude é relatado, muitas vezes
se associa a adjetivos como “indesejada” ou “precoce”, ““[...] presentes nas visdes biomédicas,
ressaltando o comportamento, as consequéncias sociais e biolégicas negativas dos
comportamentos afetivo-sexuais dos adolescentes ¢ jovens” (GONCALVES; KNAUTH,
2006, p. 627), excluindo a autonomia que as mulheres jovens podem ter sobre seus corpos
e/ou sobre 0s papéis sociais que porventura possam desejar nas diferentes etapas geracionais
de suas vidas. Esse desejo pode existir, ainda que ele caminhe na direcdo contraria daquilo

que a sociedade neoliberal impde aos corpos jovens e/ou femininos.
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Silvia Alexim Nunes (2012) destaca que ha dois aspectos fundamentais a serem
ponderados no que diz respeito ao tema da gravidez na adolescéncia, tanto no ambito
midiatico quanto nos discursos oficiais propalados por fontes especializadas ou ndo na
temética. O primeiro aspecto concerne a abordagem da tematica partindo de uma perspectiva
universalista que homogeneiza as diferencas etarias e sociais (NUNES, 2012). O segundo
ponto refere-se ao fato de que a maternidade na juventude é tratada como um fendmeno
anistorico, isto é, que ndo depende das condi¢des historicas, culturais e sociais que 0
caracterizam como um problema (NUNES, 2012). O “anistorismo” do fendmeno ¢ contrario a
propria ideia da criacdo da juventude, como foi discutido anteriormente.

Neste sentido, a hipoOtese desta pesquisa é convergente com o estudo de Silvia
Alexim Nunes (2012), pois além de considerar a maternidade como uma construgdo social
inserida no bojo das relagBes patriarcais, cré-se também que esse fendbmeno (gravidez na
adolescéncia) se converteu em um problema social a partir do momento em que, na
atualidade, a maternidade juvenil passou a figurar um empecilho a consolidagdo de um “J...]
projeto politico de gestdo da producdo e reproducdo do corpo social que pressupde a
maternidade como um projeto racional” (NUNES, 2012, p. 54). Assim, a transformacao da
maternidade na juventude em um problema social integra uma estratégia biopolitica que
propde a producdo e a regulacdo da vida (NUNES, 2012). A propria concepcdo de
“adolescéncia” no Brasil®! e no Ocidente é delineada a partir do século XIX e, segundo Jon
Savage (2009) surge pela primeira vez em 1898, nas pesquisas do psicologo G. Stanley Hall.

Historicamente e considerando as producdes intelectuais e filoséficas elaboradas
desde a época de Aristételes até Freud, o feminino é representado como uma caréncia, um
equivoco, uma fragilidade da natureza (PERROT, 2007). Aristoteles considerava a mulher
como um homem “mal-acabado” e incompleto. Freud® teoriza toda a sexualidade feminina a
partir da "primazia do falo". A mulher é compreendida, nesta perspectiva, como “[...] um ser
em concavidade, esburacado, marcado para a possessao, para a passividade. Por sua anatomia.
Mas também por sua biologia” (PERROT, 2007, p. 63). Seus fluidos biologicos — a agua, 0
sangue (menstrual), o leite — ndo tém o poder criador atribuido ao esperma, ao contréario, eles
apenas nutrem a semente masculina. Na concepcdo, a mulher ndo passa de um receptaculo,

uma incubadora cuja Unica funcdo é ser quente, calma e propicia ao nascimento (PERROT,

31 0 artigo “Esperando o futuro: a maternidade na adolescéncia” de Silvia Alexim Nunes (2012) realiza uma
retomada histérica adensada acerca dos processos de medicaliza¢do dos corpos jovens no Brasil.

32 Sobre a relagdo da psicanalise enquanto um dispositivo de dominagio sexual que reforca o modelo
heteronormativo da dominac¢do masculina, ler o artigo “A psicandlise e o dispositivo diferenca sexual”, de
Mércia Aran (2009).
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2007). A funcdo reprodutora feminina e os mecanismos da ovulacdo sé vieram a tona no
século XVIII ¢ “[...] é somente em meados do século XIX que se reconhecerd sua
importancia” (PERROT, 2007, p. 63). Dentre as representacdes sociais que se inscreveram
nos corpos femininos, a maternidade, a juventude, bem como a maternidade juvenil foram
elementos que ganharam varios matizes e representacdes ao longo da historia.

O senso comum atribui a mulher jovem uma suposta maturidade precoce. Isso se da
pelo fato de que, ainda hoje, muitas meninas séo encaminhadas, precocemente, aos oficios
domésticos. Beauvoir (1970a) explica que, um homem especializado em seu trabalho se
encontra separado da fase infantil por anos de aprendizado. Neste caso, as atividades paternas
sdo profundamente misteriosas para 0s garotos de modo que na infancia e na juventude
masculina, 0 homem ndo tem total acesso aquilo que a sociedade espera dele em termos
profissionais. Diferentemente do que ocorre com 0s meninos, as atividades da mde sdo
acessiveis as garotas; o que leva a propria familia a delegar a elas parte dos afazeres
domeésticos e dos cuidados com irmdos mais novos etc. (BEAUVOIR, 1970a). Estas acOes
fazem com que os adultos julguem, por vezes, que a jovem é mais precoce do que 0 menino.

Outra nuance da gravidez na juventude € a sexualizacdo precoce das mulheres
brasileiras. Esse fendbmeno é abordado historicamente por Mary Del Priore (2001) em sua
obra Histdrias do Cotidiano. Del Priore (2001) descreve duas cenas paradoxais observadas no
mesmo contexto histdrico: na primeira cena, uma garotinha, acompanhada de sua mée,
empurra um carrinho de bebé pelas ruas, simulando brincar de “casinha”; na segunda, no
intervalo de um colégio “[...] cabecinhas viravolteiam, jogando os cabelos num péndulo
frenético, [...] diminutos quadris sobem e descem buscando a ‘boquinha da garrafa’ (DEL
PRIORE, 2001, p. 64).

Del Priore (2001) acrescenta que, em nossa cultura, convivemos com modelos
opostos para a configuracdo da personalidade feminina: no primeiro caso, valoriza-se a
maternidade e tudo aquilo que a cerca: a familia, a casa, 0s costumes tradicionais; na segunda
situagdo: “[...] a sexualidade precoce, as gestacOes de adolescentes, a supervalorizagédo do
corpo, 0 hedonismo crescente gerando ‘paquitas’, ‘tchans’ e outras aberragdes” (DEL
PRIORE, 2001, p. 64). Muitas garotas sdo fotografadas com fantasias “[...] a la Carla Perez, a
la Xuxa, a boquinha borrada de batom e as maos de restos de esmalte: pequenas e tristes

caricaturas do pior que pode produzir o mundo dos adultos” (DEL PRIORE, 2001, p. 64).
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A tradicdo de sexualizagdo da mulher na sua juventude®, ou ainda, na prépria
infancia ndo é uma novidade na histéria no pais. Gilberto Freyre, analisando alguns
documentos do século XVIII, confirmou que no periodo colonial era comum que jovens
senhores de engenho estuprassem meninas escravizadas com o objetivo de transmitir-lhes
sifilis e curarem-se (DEL PRIORE, 2001). Os Inquisidores do Santo Oficio no Brasil
ignoravam 0s casos em que homens maduros sodomizavam garotinhas de sete anos. Na
coldnia brasileira, o Santo Oficio perseguia “[...] os adultos ‘per desperdicio de sémen’ —
pecado gravissimo, associado ao nanismo — e ndo por pedofilia**” (DEL PRIORE, 2001, p.
65).

Apesar de o Brasil assistir a uma série de mudancas culturais, é possivel notar que ha
ainda a permanéncia de praticas de sexualizagdo infantil e juvenil. “A menina que, no
passado, servia de vacina para a sifilis do sinhozinho estd, hoje, nas paginas da internet, nos
sites de pornografia infantil” (DEL PRIORE, 2001, p. 65). A reacdo hoje, felizmente, ¢
diferente daquela do Inquisidor do século XVIII; ndo é o siléncio, mas de horror e indignagé&o.
Apesar disso, as préaticas de fomento a sexualiza¢do precoce de meninas ndo cessam.

Del Priore (2001) adverte que é preciso se atentar contra préaticas vividas
socialmente, que s& corroboram, no siléncio, para a iniciacdo das mulheres brasileiras.
Acrescenta ainda que a responsabilidade dessa luta ndo pode ser exclusivamente do Estado,
mas de cada cidaddo individualmente. Para impedi-la é necessario repensar sobre as pessimas
influéncias de determinados programas de televisao, atores e atrizes, influenciadores digitais,
que contribuem na fabricagdo de milhares de criangas e jovens que, cada vez mais, “[...] 0S
imitam aceitando se deixar explorar sexualmente, na maioria das vezes com a conivéncia dos
pais, pois acostumaram-se todos a tomar a representagdo do que viram na televisdo pelo
concreto de suas vidas” (DEL PRIORE, 2001, p. 66).

Ademais, existem identidades juvenis que sdo categorias simbolicas referenciais, nas
quais sdo delimitadas quem pertence ao grupo juvenil e quem fica excluida. Tais identidades

sdo produto de uma tensdo permanente entre as representacdes dominantes sobre o que “deve

33 A sexualizacdo das mulheres jovens afeta predominantemente a juventude negra. Esse fendmeno é conhecido
nos dias de hoje como hiperssexualizagéo.

34 Com relagdo & excessiva tolerancia da pedofilia no Brasil Coldnia, Del Priore (2001) relata, em sua obra, a
seguinte passagem: “Em 1735, um ouvidor portugués em viagem pelos sertdes mineiros esbarrou em uma jovem
mée de dez anos. Leocadia era seu nome, tinha trés filhos e vivia amancebada desde os oito. Mereceu de sua
pluma graves consideracdes. Viajantes estrangeiros que cruzaram o Brasil, durante o século X1X, ndo deixaram
de perceber, escandalizados, a forma pela qual a crianca entrava precocemente no mundo dos adultos. Vestiam-
se como eles, fumavam, davam ordens aos gritos, distribuiam chutes e pontapés reproduzindo a violéncia da
sociedade escravista” (DEL PRIORE, 2001, p. 65).
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ser” a juventude, produzidas de fora da perspectiva jovem e aquelas elaboradas pelas proprias
jovens. Sdo modificaveis, transitorias e construidas dentro de redes de relagcbes de poder
(ALPIZAR; BERNAL, 2002). As identidades juvenis tém seu l6cus de producéo similar aos
cédigos de inteligibilidade que constroem concepgdes acerca dos corpos no que diz respeito
ao género e ao papel social destinado a cada um deles.

Butler (entrevistada por Prins & Meijer, 2002) acredita que o imaginario politico
prescreve formas de pensamento e producdo que, em muitas situagdes sdo ficticias a medida
que estas imposices delineiam modos e possibilidades de existéncia. O trabalho do
Feminismo e também de Judith Butler consiste em evidenciar e expandir os campos de
possibilidades para as vivéncias corpoéreas, desnaturalizando ideias pré-concebidas que
alocam a “natureza” ou o “bioldgico” como ferramentas de limitagdes e/ou possibilidades
para vidas gendradas (BUTLER em entrevista a PRINS & MEIJER, 2002).

Por essa razdo, pensar a composicdo simbdlica dos corpos, seus codigos de
inteligibilidade e o exercicio que eles possuem na sociedade compBe uma parte da luta
conceitual e filosofica que abarca os estudos feministas (BUTLER entrevistada por PRINS &
MEIJER, 2002). Os codigos de inteligibilidade dos quais se referem Butler sdo marcadores
que contribuem para que as jovens mulheres sofram dupla opressao: aquelas que decorrem da
feminilidade (género) e da juventude (etaria / geracional). Butler (2003) defende que ndo ha
diferencgas expressivas com relacdo as defini¢des de sexo e género, pois ambos se apresentam
somente de modo dicotdmico: masculino e feminino (BUTLER, 2003), dessa maneira o
género seria entdo uma forma de fabricacdo da realidade (particular de cada cultura e
momento historico) sobre o sexo. Essa percepcdo tedrica leva ao questionamento sobre a

existéncia da propria categoria “mulher”, ou seja, o sujeito do Feminismo:

N&o hé ontologia do género sobre a qual possamos construir uma politica,
pois as ontologias do género sempre operam no interior de contextos
politicos estabelecidos como injungdes normativas, determinando o que se
qualifica como sexo inteligivel, invocando e consolidando as restricGes
reprodutoras que pesam sobre a sexualidade, definindo as exigéncias
prescritivas por meio das quais 0s corpos sexuados e com marcas de género
adquirem inteligibilidade cultural (BUTLER, 2003, p. 213).

Butler (2003) considera que toda e qualquer construgdo discursiva sobre o género
que se apresenta pautada por um viés dicotdbmico (masculino e feminino) foi anteriormente
produzida dentro de um contexto politico que propde regulacdes, prescricbes e normas para a

existéncia daquele género. Ou seja, a producdo de uma identidade feminina e/ou masculina,
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a0 invés de “libertar” os sujeitos dessas prescri¢des e normas, ira enquadra-los e aprisiona-los
ainda mais. Por isso Butler (2003) advoga pela ‘“desconstru¢do” tanto das identidades

masculinas quanto femininas. Para isso, a autora argumenta que:

A desconstrucdo da identidade ndo é a desconstrucdo da politica; ao invés
disso, ela estabelece como politicos os prdprios termos pelos quais a
identidade é articulada. Esse tipo de critica pde em questdo a estrutura
fundante em que o feminismo, como politica de identidade, vem-se
articulando. O paradoxo interno desse fundacionismo é que ele presume, fixa

e restringe os proprios “sujeitos” que espera representar e libertar (BUTLER,
2003, p. 213).

Concordamos plenamente com Butler (2003) sobre a relacdo politica - jogos e
disputas de poder - existentes dentro das producGes semanticas acerca da feminilidade. No
caso de nossa investigacdo sobre a feminilidade juvenil, pontuamos que as entrevistadas /
colaboradoras de nossa investigacdo se identificam, dentro dos elementos culturais e
historicos tangiveis, como sujeitos do sexo/género feminino, entretanto, essa identificagdo
impde as suas vidas uma série de prescri¢cdes, normas e restricdes. O que afirmamos aqui, em
consonancia com Butler (2003), ¢ que ha uma “forma” (performance) socialmente
(culturalmente) “desejavel” e adequada para uma “jovem mulher”: ¢ necessario ser obediente;
aderir resignadamente ao estatuto de aluna; ser docil dentro das instituicdes (familia, escola,
igreja etc.); ser bela e sensual - desde que a beleza e a sensualidade esteja a servigo do desejo
masculino; exercer sua liberdade dentro das prescricdes e limites impostos a sua condi¢édo
juvenil (ndo se tornar mée precocemente e fora de arranjos matrimoniais socialmente
concebidos; preparar-se para o casamento, para devo¢do ao marido e aos filhos, para o
exercicio de uma profissdo socialmente reconhecida etc.).

Até aqui, buscamos apresentar de forma suscinta, quais foram as contribui¢des que a
Teoria Feminista e os Estudos de Género trouxeram para a presente investigacdo. Entretanto,
é importante pontuar que esta tese compreende o género como um papel social, visto que
todas as colaboradoras se identificam como mulheres cis e heterossexuais. A filiacdo tedrica
adotada por nossa investigacao €, em muitos aspectos, divergente do pds-feminismo e da pds-
critica, que considera o sexo e 0 género como dois elementos invariavelmente discursivos.

Compreender esses aspectos € concluir que s6 ha liberdade de existéncia fora dos
arranjos binarios que o género inscreve sobre o0s corpos sexuados. Por essa razdo, é
extremamente necessario empregar a perspectiva feminista nesta investigacdo. Os

significados atribuidos aos corpos das jovens mulheres certamente influenciam em suas
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trajetdrias escolares. Os(as) servidores(as) responsaveis pelo andamento das Politicas Publicas
de permanéncia estudantil tém suas consciéncias perpassadas pelos codigos simbdlicos que a
cultura e a sociedade imprimem no publico atendido. Essas influéncias direcionam as acbes
tomadas por eles e, como discutiremos com maior densidade e profundidade, ndo tém surtido
efeito necessario na instituicao investigada.

Apds apresentarmos um panorama das nossas escolhas metodologicas e perspectivas
tedricas, descreveremos a seguir as técnicas empregadas para a coleta de dados, explicitando a
escolha do objeto de pesquisa, os obstiaculos encontrados no “campo” bem como as

potencialidades e aprendizados adquiridos com este empreendimento investigativo.

2.4. Percurso Técnico e Metodoldgico

Iniciaremos esta sec¢éo refletindo, primeiramente, sobre as dificuldades de realizacdo
da pesquisa com jovens no Brasil e, mais especificamente, sobre os obstaculos que
encontramos ao longo de nossa investigacdo. Pensar em pesquisas na area da Educacao e, de
maneira mais ampla, nas Ciéncias Humanas, requer uma ponderacdo acerca das proprias
limitacOes politicas, culturais (de raizes ideoldgicas) e, sobretudo, econémicas que atravessam
o “fazer” cientifico. Marilia Sposito (2009a), respeitada pesquisadora de juventudes no pais
adverte que:

O dispéndio de tempo para a investigacdo € algo que certamente interfere
nas decisfes sobre o universo empirico a ser selecionado, diante de prazos
que se tornam cada vez mais exiguos. Os custos inerentes a realizacdo de
qualquer atividade de investigacdo certamente ndo sdo e nem devem estar
embutidos nas bolsas concedidas aos estudantes da poOs-graduacdo. A
possibilidade de definir problematicas relevantes e as incursdes ao campo
dependem, assim, de duas situagdes. Uma primeira, considerada a melhor,
mas menos frequente, decorreria da insercdo do aluno em grupos de pesquisa
constituidos que assegurariam 0S recursos materiais minimos para 0
desenvolvimento de seu trabalho de campo. A segunda, mais comum, é a
experiéncia solitaria do aluno da Pés-Graduagdo que acaba por definir o
objeto possivel de pesquisa no limite realista de suas possibilidades, ou seja,
aquele que ndo exige requisitos materiais e financeiros inacessiveis a maioria
dos estudantes (SPOSITO, 2009a, p. 21).

Diante do exposto, reconhecemo-nos inseridas precisamente no segundo caso.
Sobretudo quando se trata da selecdo do objeto de pesquisa, bem como das técnicas utilizadas
para a realizacdo da coleta de dados. Apesar de 0 Grupo de Pesquisas CEPELIJ contar com

um 6timo laboratério de estudos, com a presenca fisica dos lideres e dos demais alunos, a
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educacdo brasileira, desde o ano de 2016%, vem sofrendo inimeros contingenciamentos que
afetam intensamente o fomento a pesquisa. Esse panorama, por questdes politicas e
ideologicas, atinge principalmente a pds-graduacdo nas areas das Ciéncias Humanas. A
politica de reducdo dos gastos promovida pelo Governo Federal, a partir do ano de 2016
denominou-se: Uma ponte para o futuro. Este programa politico-econdmico teve como
principal fungdo fomentar o papel do “Estado minimo”, enxuto e supostamente eficiente.

Aliado a isso, esta acdo buscou incentivar a alianga entre Estado e iniciativa privada;
“[...] flexibilizar o mercado de trabalho e ampliar a concorréncia internacional, abrindo de
maneira escancarada as portas para a venda do patrimonio nacional” (MANCEBO, 2017, p.
883). Esta agenda conservadora e neoliberal vem atacando e, em algumas medidas,
enfraquecendo o fomento a pesquisas da area da Educacdo e das Ciéncias Humanas. Diante
desse cenario, buscamos empreender uma investigacdo que fosse inovadora, densa,
socialmente contributiva e, ao mesmo tempo, pouco dispendiosa financeiramente.

Ante 0 contexto supracitado, elegemos 0 nosso objeto de pesquisa: uma Unica Escola
Estadual do municipio de Presidente Prudente - SP, profundamente afetada pelo problema da
evasdo escolar. Evidenciamos que a escola eleita era, até o ano de 2018, o ambiente de
trabalho da pesquisadora e, sua permanéncia como docente da unidade escolar ocorreu até o
primeiro ano da pesquisa (2018). O fato de conhecer a unidade escolar, seu alunado e sua
demanda com relacdo ao problema da evaséo de jovens foi o principal motivo da escolha.
Entretanto, outro aspecto também foi preponderante: a dificuldade de aproximacdo e
realizacao de pesquisas qualitativas com jovens.

Destacamos que a interpretacdo dos codigos de comunicacdo dos/das jovens também
representou outra dificuldade para esta investigagao. Wilma Weller (2006) defende que “[...]
0 pesquisador serd confrontado com codigos de comunicacdo e estilos de vida que lhe séo
alheios” (WELLER, 2006, p. 241). A compreensao dos sistemas simbolicos e dos codigos de
comunicacdo juvenis requerem um permanente controle metodoldgico para que nao sejam
interpretados através de vieses distorcidos e distantes da realidade social dos sujeitos
(WELLER, 2006).

Além disso, como foi dito desde o principio do presente capitulo, nossa investigacao
tem como orientacdo politica, ideoldgica e metodoldgica a objetividade no desenrolar da

pesquisa. Cremos que ndo ha ciéncia neutra. Todo o fazer cientifico é assentado sobre

¥ Em seu artigo “Crise politico-econdmica no Brasil: breve analise da educagdo superior”, Deise Mancebo
discute, de modo denso, os reflexos da crise econdmica no ensino superior. A autora trabalha, especificamente,
com o panorama histérico que tem inicio no ano de 2013 e que se agravou ainda mais na atualidade.
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determinados bastiGes sociais, politicos e econdmicos. Por isso acreditamos que a
proximidade da pesquisadora com a comunidade escolar e com as alunas investigadas é, nesta
proposta, um elemento que viabilizou a concretude de um resultado fidedigno e contributivo.

Apos a definicdo da escola a ser investigada, elaboramos alguns critérios de selecdo
de sujeitos / colaboradoras de nossa investigacdo. O primeiro critério objetivo foi a definicdo
do ano em que teriam inicio as coletas de dados, com relagéo a essa questdo escolhemos o ano
de 2019. A opcéo ocorreu em virtude de nossa pesquisa aguardar, primeiramente, a aprovagao
do Comité de Etica em Pesquisas para ter inicio. Como adotamos o “Estudo de Caso”
enquanto modalidade de pesquisa, optamos por realizar um levantamento documental dos
numeros de estudantes evadidos entre os anos de 2009 e 2018.

Nossa pesquisa fez um estudo de caso da unidade escolar escolhida. Definimos nossa
investigacdo como estudo de caso visto que se trata de uma pesquisa que utilizard uma série
de métodos de pesquisa focalizados em uma Unica instancia (ANDRE, 1984). Fizemos uma
investigagdo sistematica da unidade escolar buscando identificar as causas da evaséo escolar
de jovens mulheres, visto que este fendbmeno é uma constante e interfere de modo
preponderante nos indices de retencdo da instituicao.

Escolhemos esta alternativa metodoldgica em virtude de sua consonancia com objeto
de pesquisa e com arcabougo tedrico que subsidiard esta investigacdo. Desta forma, os
conhecimentos produzidos por meio do estudo de caso possuem valor Gnico e singular; sendo
que esta vertente de pesquisa ndo se define como um “pacote metodologico padronizado”,
mas se utiliza de inUmeras técnicas do campo de pesquisa da antropologia e da sociologia e de
metodologias ecléticas que incluem entrevistas, gravagdes, etnografias, anotacdes,
negociagBes com as informantes do estudo etc. (ANDRE, 1984).

A pesquisa fenomenoldgica busca revelar o “cardter oculto” da evidéncia
(GONZALEZ REY, 1999 apud HOLANDA 2006), ou seja, a “qualidade” dos fendmenos que
ndo aparece explicitamente a experiéncia e tampouco se constréi por forca da inducao
(HOLANDA, 2006). Por essa razdo, a abordagem qualitativa dos fenbmenos tem como
finalidade evidenciar os processos complexos de constituicdo da subjetividade, destoantes das
prerrogativas “‘quantitativas” de predicdo, descricdo e controle (HOLANDA, 2006).
Acreditamos como defende Adriano Holanda (2006), que o tratamento dos dados é uma das
etapas mais dificeis da pesquisa, visto que, por meio deles (dos dados) buscamos entender a
realidade subjetiva do ser humano.

Tomamos a seguinte definicdo de pesquisa qualitativa, em consonancia com Adriano

Holanda (2006), partindo das seguintes caracteristicas que as distingue da abordagem
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quantitativa: |1 -) sdo investigacGes que incluem a subjetividade do pesquisador na propria
acdo de investigar e também do sujeito investigado, reconhecendo, inclusive, sua alteridade
(como no caso da pesquisa “empirico-fenomenologica”)e; I1-) possuem uma visdo abrangente
sobre o fenomeno investigado, destacando a “[...] sua circunscri¢do junto aos demais
fendmenos — sociais, culturais, econdmicos, quando for o caso” (HOLANDA, 2006, p. 364).

O “estudo de caso” pode ser compreendido “[...] tanto como uma metodologia
qualitativa de pesquisa como quanto um objeto de estudo” (HOLANDA, 2006, p. 367). Ele se
caracteriza por realizar a investigacdo de um sistema delimitado, que parte de uma coleta de
dados detalhada e profunda, envolvendo multiplas fontes de informagao. “O foco do estudo de
caso pode ser intrinseco (quando se encara o “caso” na sua singularidade) ou instrumental
(tomando-se o “caso” como ilustragdo)” (HOLANDA, 2006, p. 367).

De acordo com Holanda (2006), os passos a serem seguidos sédo os seguintes: I-)
escolha do “caso”, definindo qual estudo de caso se configura como mais promissor ou Util,
podendo este ser Unico ou coletivo, multi situado ou interno, intrinseco ou instrumental; 11-)
coleta dos dados de maneira extensiva com variadas fontes de informac6es; 111-) a analise dos
dados, que pode ser “holistica” (investigando o caso por inteiro) ou “embutida” (tomando
elementos especificos do caso) e; finalmente, I1V-) a interpretacdo final, elaborada a partir da
apreensdo total do caso. Creswell (1998), citado por Holanda (2006), assevera que o estudo de

caso carrega alguns desafios em seu empreendimento, a saber:

[...] em primeiro lugar, a propria identificagdo do caso (a designacdo de sua
utilidade ou relevancia corre o risco de se tornar excessivamente subjetiva);
b) em segundo lugar, a escolha da delimitacdo do caso (se um caso Unico ou
maltiplo) e; c) finalmente, as fronteiras do caso, ou as complicacOes
inerentes a circunscri¢do dos casos, ou seja, como este caso “toca” os demais
campos. Acrescentariamos o fato de que o estudo de caso pode tornar-se, a
despeito de sua objetividade, um instrumento e ndo um método especifico de
trabalho, dai a necessidade de se ter clareza da circunscricdo de seu objeto de
estudo para um melhor enquadramento deste modelo (CRESWELL, 1998
apud HOLANDA, 2006, p. 367).

Conhecendo os desafios que norteiam a técnica e o método por nos escolhido,
compreendemos que a Fenomenologia se mostra consonante com o processo de
desenvolvimento de nossa investigacdo. A pesquisa “empirico-fenomenologica” se configura
como um retorno a experiéncia para realizar descrigdes compreensivas que subsidiem “[...]
uma analise estrutural reflexiva criando um retrato da esséncia da experiéncia” (HOLANDA,

2006, p. 380). Giorgi (1985), citado por Adriano Holanda (2006), esclarece que ha dois niveis
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descritivos na investigacdo fenomenoldgica: I. os dados originais surgem a partir de
descrigdes “ingénuas”, formuladas através de questdes open-ended (abertas) e dialogos; Il. o
pesquisador descreve as estruturas da experiéncia baseando-as nas analises reflexivas e
interpretacbes dos julgamentos ou histérias das colaboradoras da pesquisa (HOLANDA,
2006).

Ademais, o método fenomenoldgico pode ser definido como uma abordagem
descritiva, que tem como finalidade deixar o “fendmeno falar por si”, buscando alcangar o
sentido da experiéncia, ou seja, captar 0 que a experiéncia significa para 0s sujeitos que
estiveram imersos em um dado fendbmeno e, portanto, aptos a dar uma descricao
compreensiva deste evento. “Destas descrigdes individuais, significados gerais ou universais
séo derivados: as “essé€ncias” ou estruturas das experiéncias” (HOLANDA, 2006, p. 371).

A opcdo metodoldgica por pesquisa exploratoria advém do fato de que sdo escassas
as abordagens sobre a evasdo escolar que partem da perspectiva das proprias alunas
absenteistas, sobretudo os estudos que tratam do fendmeno da gravidez na adolescéncia, a
forma como as jovens maes compreendem esse evento e 0s impactos sobre as suas vidas
escolares.

Como defende Fabiano Raupp e llse Maria Beuren (2003), a pesquisa exploratoria
busca aprofundar-se em conceitos preliminares de uma determinada tematica que ainda nao se
encontram completamente esgotados, contribuindo para que questbes superficialmente
abordadas possam ser esclarecidas (RAUPP; BEUREN, 2003). Essa modalidade de pesquisa
também proporciona maiores informacbes acerca de um determinado assunto, além de
auxiliar na delimitacdo da temaética, na formulacdo de hipoteses e/ou na descoberta de um
novo enfoque sobre o assunto pesquisado (ANDRADE, 2002). A opgcdo por este Viés
investigativo foi também, no caso desta pesquisa, a chave para a escolha tedrica.

Apesar de se tratar de uma investigacdo de carater exploratério, a intencdo desta
pesquisa residiu na apreciacao critica dos dados por ela gerados, pois como advoga Larocca et
al., (2005), os objetivos analiticos e criticos das pesquisas exploratorias exigem grande
profundidade e densidade critica e analitica, “[...] indo além da simples apreensao-distin¢ao-
compreensdo de realidades abordadas e teorizag¢des disponiveis” (LAROCCA et al., 2005, p.
129).

Em nosso processo investigativo, também foram analisados documentos e dados

gerados dentro da unidade escolar investigada, dentre eles: consolidado final, contendo
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ndmero de alunos/as retidos/as por frequéncia e rendimento; IDESP%¢ da escola, cujo
resultado leva uma série de variaveis em consideracdo, dentre elas o fluxo de estudantes, ou
seja, do numero de alunos/as que concluem o ano/série em que estdo matriculados; regimento
escolar e Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Estes documentos ofereceram subsidios para detectarmos quais foram as medidas
tomadas pela unidade escolar no sentido de resgatar as jovens absenteistas e lhes garantir a
permanéncia dos seus estudos. O exame cuidadoso destes documentos também nos auxiliou
no desenvolvimento dos questionarios e entrevistas com as alunas, uma vez que eles contém
informacdes sobre a estrutura e o funcionamento da unidade escolar, bem como sobre os
métodos de avaliagdo, recuperacdo e compensagdo de auséncia, no sentido de viabilizar a
possibilidade de permanéncia aquelas alunas que, por alguma razéo, necessitaram se ausentar
ao longo do ano letivo.

A opcdo pela analise dos documentos que esbocam os dados sobre evaséo escolar,
produzidos na escola estudada, se deu em consonancia com a assertiva de André Cellard
(2008), de que “[...] uma pessoa que deseja empreender uma pesquisa documental deve, com
0 objetivo de constituir um corpus satisfatorio, esgotar todas as pistas capazes de lhe fornecer
informagdes interessantes” (CELLARD, 2008, p. 298).

Inicialmente, buscamos a concessao e autorizacdo da Dirigente Regional de Ensino e
da Supervisora responsavel pela escola investigada e, para isso, fomos pessoalmente até a
Diretoria de Ensino de Presidente Prudente — SP, explicamos a motivacdo de nossa pesquisa,
levamos por escrito o0 projeto e o termo de concessdo para acessarmos posteriormente a
escola. Apds esta etapa, buscamos, junto a unidade escolar, informacdes sobre as alunas
evadidas no ano de 2018, que possuem entre 15 e 29 anos®’ e se encontravam regularmente
matriculadas.

Nesta etapa, entramos em contato pessoalmente com a escola investigada,
apresentando a justificativa da pesquisa, que foi redigida. A direcdo da escola e toda a equipe

gestora aceitou nos ceder os dados produzidos pela instituicdo, bem como o contato das

% 0 IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de S&o Paulo) é um indicador de qualidade das
séries iniciais (1% a 42 séries) e finais (5% a 82 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacdo de
qualidade das escolas feita pelo IDESP consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos
nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um
diagndstico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolucdo ano a
ano (SAO PAULO, 2018). Fonte: <http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp> Acesso em: 15 mai 2018.

37 Utilizamos como parametrizagéo a faixa etaria expressa na Lei n° 12.852, de 05 de agosto de 2013, que institui
o0 Estatuto da Juventude e dispde sobre os direitos dos jovens, os principios e diretrizes das politicas publicas de
juventude e o Sistema Nacional de Juventude - SINAJUVE (BRASIL, 2018). Fonte:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014 /2013/lei/112852.htm> Acesso em: 05 mai 2018.


http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp
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jovens evadidas no ano de 2018. O estreitamento com a unidade escolar advém, como foi dito
anteriormente, do fato de a pesquisadora ter lecionado por 5 anos na instituicdo, de modo que
ja existia um vinculo com a comunidade escolar e o0s sujeitos da investigacéo.

Ap6s a coleta de dados documentais na instituicdo escolar, submetemos
formalmente, em respeito a Resolugdo CNS% 446/2012, o presente projeto de pesquisa ao
Comité de Etica, uma vez que ele lida com sujeitos humanos, através de entrevistas
semiestruturadas. A visita aos sujeitos e a coleta de dados da entrevista semiestruturada so
teve inicio ap6s a aprovacdo do projeto de pesquisa, do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e do questionario das entrevistas pelo Comité de Etica.

Apos a formalizacdo das contribui¢cGes e de posse dos Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), as entrevistas foram agendadas diretamente com a pesquisadora,
que as realizou e, de acordo com a disponibilidade e vontade das colaboradoras que aceitaram
contribuir. A coleta dos dados teve inicio no final do ano letivo de 2018, momento em que o
Comité de Etica havia aprovado a sequéncia da pesquisa em questdo. Inicialmente,
objetivamos entrevistar todas as alunas evadidas da Escola investigada e que possuiam idade
entre 15 e 29 anos, que se encontrassem regularmente matriculadas na instituicdo e que
permanecessem a mais de trés meses ausentes das atividades escolares sem motivo
justificado®°.

Entramos em contato com as alunas evadidas via telefone, explicamos o objetivo e a
motivacdo da pesquisa, as convidamos para participarem e explicitamos a importancia da
colaboracdo com a investigacdo. A maioria dos contatos foram feitos com os responsaveis
pelas jovens. Aqui, precisamente, foi o ponto mais delicado e problematico da pesquisa, como
explicamos na Introducdo. Muitos responsdveis se negaram a assinar o Termo de Livre
Consentimento Esclarecido por acreditarem que se tratava de investigacdo relacionada ao
Juizado de Menores e/ou ao Conselho Tutelar.

A maioria das jovens colaboradoras ja eram maiores de 18 anos no momento da
pesquisa e, por isso, bastava apenas a concessdo das proprias para que a entrevista fosse
realizada. As ligagdes efetuadas foram anotadas em um diario de campo. Nele h& informaces
sobre a frequéncia das ligacdes, os niumeros discados, a resposta dos responsaveis quanto a
liberacdo do Termo de Livre Consentimento Esclarecido. Boa parte dos numeros de telefone

estavam indisponiveis. Sobre esse fator, uma das funcionarias da escola j& nos havia alertado.

38 Resolucdo do Conselho Nacional de Satde n° 446, de 12 de dezembro de 2012.
39 Esclarecemos que ndo serdo incluidas na pesquisa estudantes que possuem licenca maternidade e/ou outra

justificativa para se ausentar temporariamente das atividades escolares, visto que estas situacdes ndo se
caracterizam como evasdo, mas sim como auséncia justificada.
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A dificuldade no contato com as familias foi o maior obstaculo para a realizacdo desta
investigacao.

As entrevistas semiestruturadas mesclaram questdes abertas e fechadas, momento em
que é ofertada ao sujeito a possibilidade de discorrer livremente sobre o tema proposto
(BONI; QUARESMA, 2005). Optamos por essa modalidade de entrevista pelo fato de que ela
possibilita a realizacdo de perguntas adicionais no intuito de esclarecer respostas que possam
ndo ficar claras. Esse fator auxilia na delimitacdo do volume das informagGes obtidas, a fim
de direcionar as indagacGes para a tematica que norteia as intencdes desta pesquisa. Em
relacdo ao método fenomenologico, Creswell (1998), citado por Holanda (2006), assevera que
0 pesquisador precisa se atentar a compreensdo da perspectiva filosofica por detrds da
abordagem. Este empreendimento deve viabilizar a criagdo de questdes que explorem o
significado da experiéncia, a partir da coleta de dados dos individuos que experienciaram o
fendmeno (HOLANDA, 2006). A coleta de dados pode ser realizada atraves de entrevistas,
depoimentos, estudos de caso, acrescidas de autorreflexdo etc.

Acreditamos, desde o principio, que a afinidade pessoal e profissional que a
pesquisadora tem com a comunidade escolar e, por conseguinte, com as informantes da
pesquisa, foi muito importante no processo de coleta de dados. Dadas as circunstancias, e as
afinidades entre as jovens colaboradoras e a pesquisadora, cremos que os dados gerados
podem ser considerados mais fidedignos e legitimos, pois parte da autorreflexdo da prépria
pesquisadora enquanto agente publica também responsavel pela execucdo de Politicas
Publicas de contencdo do fenémeno da evaséo escolar.

A escola estudada contou com um total de 40 estudantes evadidas. Em virtude do
tempo habil para a pesquisa, inicialmente acreditamos que seria possivel abarcar com éxito a
todas aquelas que aceitassem contribuir com o estudo. Confirmamos essa hipétese, pois como
foi dito anteriormente, muitas alunas ndo foram encontradas (em razao de seus dados estarem
desatualizados na escola) e, parte daquelas que obtivemos contato ndo puderam responder a
pesquisa por impedimento dos proprios responsaveis. Em decorréncia de o Comité de Etica
ter liberado seu parecer no final do ano de 2018, estendemos a coleta de dados até o primeiro
semestre do ano de 2019. Entretanto, seguimos fiéis ao critério inicial tanto em virtude do
volume de producdo de dados, quanto em razdo de rigor metodologico de delimitagcdo do
objeto de pesquisa.

Elegemos o final do semestre do ano de 2018 para a coleta de dados documentais,
pois foi 0 momento concomitante ao cumprimento dos créditos das disciplinas junto ao

programa de pos-graduacdo, que ocorreu tanto no primeiro quanto no segundo semestre do
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inicio do doutorado. O intersticio de um semestre foi ideal para a submisséo do projeto ao
Comité de Etica, bem como para o aprofundamento teérico, com a finalidade de estruturar
uma entrevista consistente que sanasse as principais davidas relacionadas aos objetivos
centrais desta pesquisa.

O processo analitico foi efetuado mediante organizacdo do material empirico e
decomposicdo do conteldo das narrativas, que nos indicaram 0s eixos tematicos a serem
discutidos, de forma a revelar as visdes de mundo, experiéncias e rela¢gdes com o ambiente
escolar que marcaram a trajetoria académica das jovens investigadas.

Apds descrevermos as bases tedrico-metodoldgicas que alicercaram nossa
investigacdo, passaremos para o capitulo seguinte, no qual traremos nossos dados e analises
propriamente ditas. Inicialmente apresentaremos o contexto da instituicdo escolar investigada,
explicitando, de modo mais denso, a razdo pela qual a escolhemos. Analisaremos os dados

documentais que revelam o fendmeno da evasdo escolar na Gltima década.
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CAPITULO 3 - A ESCOLA E A DEMOCRATIZACAO DO ENSINO: REFLETINDO
SOBRE A EDUCACAO BRASILEIRA E CONTEXTUALIZANDO A INSTITUICAO
INVESTIGADA

O presente capitulo tem como objetivo descrever, de maneira densa, a instituicdo de
ensino por nds investigada. Pretendemos relacionar, de forma comparativa, os dados
encontrados em nossa pesquisa aqueles descritos e apresentados pelo Censo Escolar realizado
pelo INEP. Elegemos o Censo Escolar como parametro analitico, pois esse documento ¢ “...]
o principal instrumento de coleta de informacdes da educacdo basica e a mais importante
pesquisa estatistica educacional brasileira” (INEP, 2020, s.p). Antes de apresentarmos uma
descricdo detalhada sobre a unidade escolar investigada, trouxemos algumas reflexdes acerca
da estrutura e do funcionamento da educagéo publica no pais.

Na sequéncia, descrevemos 0s dados extraidos dos documentos encontrados da
unidade escolar, nesta etapa elencamos aspectos como: nimero de alunos matriculados na
ultima década; caracteristicas fisicas da escola (prédio, localizacdo geografica); contexto
socio-cultural do local onde a instituicdo se encontra; Regimento Escolar e concepcbes

pedagdgicas expressas pelo Projeto Politico Pedagogico.

3.1. Educacéo basica: refletindo sobre o panorama historico, politico e social da escola
publica brasileira

Para compreender o funcionamento da instituicdo escolar brasileira adotamos o texto
da pesquisadora Lorena Freitas (2020), denominado: A instituicdo do fracasso: a educacgéo da
ralé, pertencente a obra: A ralé brasileira: quem é e como vive, do professor Jessé José de
Souza. Em seus escritos, Lorena Freitas (2020) esclarece que, para entendermos o
funcionamento da educacdo bésica no Brasil & preciso, primeiramente, retomar o Seu
desenvolvimento historico, pois ¢ através dele que compreendemos como as “classes médias”™
atuaram como “‘suportes sociais” no processo de criacdo das Politicas Publicas e das
instituicdes no pais.

Iniciando esta reflexdo, é preciso pontuar que a educacdo formal no Brasil Col6nia
possuia um carater muito seletivo, pois apenas os descendentes dos grandes latifundiarios
tinham acesso a educacdo, diferentemente do restante da populacdo brasileira, composta por
agregados e pessoas escravizadas, relegados a obliteracéo social (FREITAS, 2020).

Além de a educacdo ser acessivel apenas a uma pequena camada da sociedade
colonial, ela era totalmente alheia a realidade do cotidiano do Brasil Colénia: o corpo docente
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era basicamente composto pelos jesuitas, o objetivo central do ensino era promover uma
cultura geral basica aos descendentes dos latifundiarios, e esse ensino tinha como principal
caracteristica o autoritarismo, com viés escolastico e literario (FREITAS, 2020). O método de
ensino dos jesuitas ndo priorizava a criatividade e ndo buscava oferecer uma qualificacdo para
o trabalho, 0 que ndo trouxe nenhum tipo de contribuicdo no sentido de transformar
estruturalmente a vida social e econdémica da Colénia (FREITAS, 2020). A independéncia
politica no Brasil promoveu pouquissimas alteracdes a esse panorama: junto aos donos de
terras, uma pequena camada intermediaria obteve ascensdo social. Isso aconteceu devido ao
processo de urbanizacdo e a lenta constru¢cdo de um rudimentar mercado interno, o que
possibilitou o crescimento dos servicos que o fendmeno de independéncia politica exigiu
(FREITAS, 2020).

Esse panorama se manteve quase inalterado até a ocorréncia da revolugéo
modernizadora de 1930, que intensificou e implantou definitivamente o capitalismo industrial
no pais. Nesta etapa, a educacdo formal permaneceu demasiadamente seletiva e reservada as
elites rurais e as camadas médias que representavam um percentual numérico quase
inexpressivo se comparado ao restante da populacdo que se encontrava excluida do sistema de
ensino (FREITAS, 2020).

A partir da década de 1930, o Brasil assistiu a um intenso processo de urbanizacéo,
decorrente da industrializagéo e que alterou substancialmente a demanda social por educagdo,
acrescentando um grupo cada vez maior de estratos médios que pressionavam o Sistema
escolar para que se ampliasse, ja que o inicio de um novo modelo econdmico trazia consigo
novas e crescentes demandas de recursos humanos que deveriam exercer fungdes nos setores
secundarios e terciarios da economia (FREITAS, 2020). A partir disso, o Estado teve que,
obrigatoriamente, expandir a oferta de educacdo. Entretanto, essa ampliacdo aconteceu dentro
de limites muito estreitos, “[...] ainda que seja significativamente grande se comparada ao
periodo anterior” (FREITAS, 2020, p. 318). Freitas (2020) explica que no ano de 1920, a taxa
de escolarizagdo dos brasileiros pertencentes a faixa etaria de 5 a 19 anos era de 9%, ao passo
que em 1940 ela j& era de 21,43%, aumentando para 53,72% em 1970. Apesar disso, 0
sistema de ensino brasileiro ndo abandonou a sua seletividade, o que culminou em altissimas
taxas de repeténcia e evasao, fator que “peneirava” a maioria da populacdo que nele se inseria,
evidenciando a violenta seletividade do sistema educacional brasileiro.

Mediante a ordem social patriarcal estabelecida na Col6nia, a educagdo figurava
como privilégio das elites, o que tornava desnecessaria a acdo do Estado com objetivo de

expandir a oferta do ensino publico gratuito. J& na ordenagdo social burguesa, estruturada em
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1930, as classes médias em ascendéncia comecaram a reivindicar o direito ao ensino médio
gratuito, e a exigirem condigdes minimas de qualificacdo requisitadas pela inddstria
(FREITAS, 2020). Esse contexto levou o pais a iniciar um processo de expanséo da educagédo
as camadas populares, visto que esse fator se tornou uma ‘“reivindicagdo” da propria
economia, principalmente no que se relaciona ao ensino primario e técnico (FREITAS, 2020).

A medida que a demanda efetiva por educaco aumentava e exigia que o sistema
educacional ampliasse suas ofertas e abrisse suas portas, ele se fechava em si mesmo,
atendendo apenas uma parcela da populacdo e posteriormente selecionando ainda mais essa
fracdo privilegiada, através de seus métodos tradicionais de ensino e avaliacdo altamente
excludentes (FREITAS, 2020). Os critérios avaliativos deste periodo eram balizados por uma
educacdo exclusivamente académica, livresca e aristocratica, que mensurava a capacidade dos
alunos de reter maior numero de informacdes, vazias de significado para a maioria da
populacdo que ndo era dotada das disposicbes essenciais para se engajar afetiva e
cognitivamente no mundo escolar.

Do modo como foi posto, o sistema de ensino brasileiro oferecia claras vantagens de
acesso ¢ permanéncia as classes mais favorecidas, “[...] que possuiam as disposi¢des
(autocontrole, concentracdo, disciplina, célculo prospectivo e sentimento de dever ou
responsabilidade moral para com os estudos) para se dedicarem ao estudo” (FREITAS, 2020,
p. 319). Dessa forma se bifurcava nosso sistema de ensino: de um lado, havia o ensino médio
publico (que atuava também como ensino profissional) reservado, em decorréncia de sua
seletividade, quase que exclusivamente as camadas médias e altas da sociedade brasileira, que
0 compreendem essencialmente como etapa antecessora ao ensino superior (FREITAS, 2020).
Do outro lado havia o ensino fundamental ¢ também o denominado sistema “paralelo” de
ensino profissional (SENAI e SENAC). Este ultimo se tornou o mais procurado pelas classes
populares, que tinham urgéncia de se inserir no mercado de trabalho.

Neste sentido, 0 sistema de ensino profissional “paralelo” ofertava uma educagio de
curta duragdo que promovia uma qualificacdo béasica, suficiente para a realizacéo de trabalhos
subalternizados que expandiram bastante naquele contexto, mas que ndo exigiam um alto
nivel de qualificacdo (FREITAS, 2020). Foi nesse periodo também que o ensino fundamental
gratuito passou a ser um direito assegurado por lei a todos os brasileiros, por essa razdo ficou
a cargo do Estado a universalizagcdo de seu acesso e a expansao quantitativa de sua oferta a
toda a populagdo, assim como a manutencdo e a garantia de sua qualidade e a otimizacao dos
resultados educacionais (FREITAS, 2020). Contudo, devido a grande seletividade do sistema,
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poucos eram os brasileiros que conseguiam concluir o ensino fundamental*® com éxito, e
menor ainda era o percentual dagqueles que conseguiam ingressar no ensino medio.

Todas as a¢des e medidas tomadas pelo Estado a respeito da educacdo publica nesse
periodo revelam a existéncia da ma-fé institucional no que diz respeito a educacdo das
camadas empobrecidas do pais (FREITAS, 2020). Mesmo com a criacdo de metas e
propagacéo de discursos que defendiam a educacéo publica, gratuita e de qualidade como um
direito de todos, ndo foi para esse sentido que se encaminharam as agdes do Estado durante
todo esse periodo histdrico. “As reformas acabaram por acentuar a dualidade do ensino, visto
que, na pratica, ndo ofereciam as condi¢Oes objetivas que garantissem a realizacdo dos
progressos legais em favor da universalizagdo da educagdo” (FREITAS, 2020, p. 320).

Na realidade, isso aconteceu porque todas as medidas estatais tiveram como alvo
principal as classes médias, que se encontravam a frente das reivindicacdes para a ampliacdo
do ensino (FREITAS, 2020). Os extratos médios da populacdo tinham grande interesse na
ampliacdo da educacdo publica, pois como o processo de industrializagdo ocasionou uma
mudanca no mecanismo de ascensdo dessas classes, que parou de acontecer por meio dos
pequenos negécios ou do exercicio autbnomo de uma profissdo para se deslocar para as
hierarquias profissionais que se expandiram tanto no setor publico quanto no privado
(FREITAS, 2020). Desse modo, a qualificacdo era fundamental para que as classes médias
conseguissem ocupar 0s cargos mais valorizados desses setores.

Uma pequena parcela da classe baixa foi favorecida com a expansédo do ensino
primario € com a criacao do sistema “paralelo” de ensino profissional. Entretanto, fora esse
pequeno segmento da populagdo pobre, a grande maioria das classes marginalizadas foi
excluida do sistema de ensino, uma vez que este ndo cresceu o suficiente para abarcar uma
parcela significativa da populacdo (FREITAS, 2020). Além disso, um numero consideravel
dos que se inseriram através da matricula foram sendo gradualmente eliminados em

decorréncia da alta seletividade do sistema, 0 que marcou o periodo supracitado por elevados

%0 para comprovar seu argumento acerca da inépcia do Estado diante da manutencio da qualidade do ensino e da
seletividade do publico atendido, Lorena Freitas (2020) expde os dados fornecidos pelo MEC no periodo
descrito. Freitas (2020) revela que: “Dos 1.681.695 alunos que se matricularam na primeira série do curso
primario em 1942, apenas 40,44% atingiram a segunda série no ano seguinte. Dessa mesma matricula, apenas
15,5% chegaram a quarta série primaria, 7,14% foram para a quinta série, 3,44% ingressaram no primeiro ano do
ensino médio. Os dados referentes ao ano de 1960 mostram a continuidade desse processo: dos 3.950.504 alunos
gue ingressaram na primeira série do ensino fundamental, mais de 57% ndo ingressaram na segunda série, e
apenas 14,41% foram para a quinta série do ensino fundamental”. (FREITAS, 2020, p. 320). Estes indices
revelam que a seletividade do sistema esta, sobretudo, no ensino fundamental, justamente o nivel considerado
como fundamental e obrigatdrio para toda a populacéo brasileira.
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indices de evasdo e repeténcia. “Apesar desses numeros assustadores que mostram o
baixissimo rendimento do sistema em garantir a permanéncia da maioria esmagadora da
populacdo na escola, pouco foi feito pelo Estado para resolver esse problema” (FREITAS,
2020, p. 321).

De acordo com Freitas (2020), atualmente o pais conquistou a universalizacdo do
ensino fundamental. Lorena Freitas (2020) revela que “[...] atualmente, temos um ensino
fundamental praticamente universalizado. No ano de 2005, 97,4% das criangas brasileiras de
7 a 14 anos frequentavam a escola” (FREITAS, 2020, p. 321). Entretanto, ainda que o
problema da oferta de vagas tenha sido superado, a educacéo brasileira continua apresentando
expressivos niveis de fracasso escolar nas instituicdes publicas, revelados atraves dos exames
internos, externos, taxas de reprovacdo e evasdo escolar (FREITAS, 2020). Esse fator revela
que a exclusdo da educacao basica sofrida pelas camadas populares deixou de ser qualitativa e
quantitativa e se tornou apenas qualitativa: apesar de todas as criangas e jovens estarem na
escola, nem todos conseguem aprender de modo satisfatorio aquilo que € proposto pelo
curriculo e necessario para a sequéncia de sua vida académica e/ou inser¢do no mercado de
trabalho. “Isso sem contar as taxas que medem o indice de repeténcia: elas demonstram que,
no ano de 2000, mais da metade (54,3%) dos alunos da quinta série do ensino fundamental
estavam acima da idade ideal para essa série” (FREITAS, 2020, p. 321).

E possivel compreender o descaso do Estado com a populagéo socialmente desvalida
se entendermos que as classes médias atuaram como os “suportes sociais” das politicas de
promocao do bem-estar do Estado. Isso aconteceu porque as classes médias ja se encontravam
integradas ao mundo do trabalho e por isso eram socialmente Uteis e valorizadas, razdo pela
qual foram os Unicos extratos sociais que conseguiram reivindicar a intervencdo do Estado nas
questdes “sociais” (FREITAS, 2020).

Como as classes médias ja tinham os pré-requisitos essenciais (as disposicdes que
caracterizam o sujeito “digno”) que asseguraram sua integra¢do na sociedade capitalista da
competicdo, todo o aparato institucional erigido a partir de suas reivindicagOes se balizou
nesses requisitos, como se eles fossem ‘“naturais” e “inerentes” a condigdo humana, nao
compreendendo que esses atributos séo, na realidade, produtos de uma forma de socializacao
especifica de certas classes (FREITAS, 2020). A partir do que foi exposto, é possivel perceber
que a grande seletividade das escolas publicas brasileiras advém da sua construgdo como
instituicdo que requer esses atributos, mas que, assim como as demais instituicbes modernas,

também ndo nota que eles ndo sdo “naturais” e “inerentes” a todos os seres humanos, mas que
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demandam uma espécie de socializacdo familiar especifica para que sejam produzidos
(FREITAS, 2020).

As criancas e 0s jovens que ndao eram dotados dos atributos que constituiam o sujeito
“digno” quando, porventura, conseguiam acessar as instituicdes escolares que ndo foram
concebidas para eles, ndo se adequavam as suas exigéncias, porque sua socializacdo ndo os
forjou com as disposicGes exigidas por aquela instituicdo (FREITAS, 2020). Por essa razéo, 0
sistema de ensino brasileiro é historicamente marcado pelo fracasso em massa das classes
populares, que nunca foram vistas pelo Estado como uma classe especifica, ja que, por estar
sempre a margem das profissdes valorizadas pela sociedade do capitalismo competitivo, ndo
foram capazes de exigir do Estado politicas publicas que trouxessem beneficio direto a elas
(FREITAS, 2020). A consequéncia da negacdo dos pobres e/ou miseraveis como classe
resulta na culpabilizacdo individual de seus integrantes pelo fracasso de uma classe inteira.
Como a escola ndo é capaz problematizar as condicGes sociais responsaveis pela producéo
dessa classe de “indignos”, ao se deparar com eles, “[...] age operacionalmente, no dia a dia,
de forma completamente destoante daquela que propde oficialmente” (FREITAS, 2020,
p.322).

As acdes operacionais cotidianas revelam o padrdo de acdo institucional que
acontece no &mbito das relagdes de micropoder, ou seja, na qualidade das relacdes de poder
que se estabelecem entre os sujeitos que, dependendo da posi¢cdo que ocupam na hierarquia
social, podem operar de formas distintas os recursos materiais e simbdélicos que as instituicGes
apresentam (FREITAS, 2020). Dessa forma, as relacOes cotidianas entre aqueles que integram
a instituicdo ja sdo previamente estabelecidas pela posicdo dessas pessoas na hierarquia social.
E possivel entender melhor a configuracdo dessas interacdes se avaliarmos o exemplo das
relacdes entre os agentes que operam as instituicdes escolares e os estudantes (FREITAS,
2020). Basta lembrar que, quando um aluno ndo se enquadra as exigéncias feitas pela escola,
ele é violentamente punido em um plano simbolico, seja através de uma admoestacao verbal,
ocorréncia escrita, ou mesmo de uma mengéo vermelha (nota) que atesta a sua incompeténcia
ante aquilo que lhe é minimamente cobrado, mas que o0 mesmo ndo pode atingir devido a
precariedade do seu processo de socializacdo atrelado a uma série de privacGes materiais.

As acOes praticadas pelos agentes escolares e direcionadas aos alunos podem ser
compreendidas se levarmos em conta a origem social desses operadores (FREITAS, 2020).
Primeiramente ha uma necessidade aflita e pré-reflexiva da pequena burguesia — a classe de
origem da maioria dos professores —, de se diferenciar e distanciar simbolicamente de uma

condicdo material de existéncia proxima demais a sua para serem indiferentes (FREITAS,
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2020). Esse fato explica, parcialmente, o desprezo e o ressentimento que muitos desses
docentes tém com seus alunos advindos das classes populares, “[...] ou com todos aqueles que
contam com a escola publica para superar ou desenvolver as disposi¢oes que ela exige para o
sucesso € que por alguma razao nao foram desenvolvidas na familia” (FREITAS, 2020, p.
323).

Além disso, a ideologia do mérito tem como finalidade autojustificar esse
ressentimento inconsciente e inarticulado: transformando-o na indignagdo pequeno-burguesa
diante daqueles que “ndo se esforcaram o suficiente” para ter sucesso, “[...] como eles
proprios fizeram para adquirir o pouco conhecimento que possuem” (FREITAS, 2020, p.
323). Ademais, em virtude das condigdes precarias de trabalho — parcos investimentos,
péssimos salérios, desqualificacdo profissional, caréncia de recursos materiais, burocracia
lenta etc. —, é a prépria instituicdo escolar a principal responsavel pela violéncia simbdlica
que uma parcela dos professores destina aos estudantes: “[...] € o seu funcionamento precario
que acirra a violéncia que muitas vezes os primeiros direcionam aos segundos (FREITAS,
2020, p. 323).

A construcdo deste pertencimento de classe justifica inclusive a substituicdo do
ressentimento pequeno-burgués pelo desinteresse e/ou sensacdo de impoténcia diante da
realidade vivida ou, em alguns casos mais pontuais, pelo envolvimento afetivo, pessoal e
engajamento politico demonstrados por uma parcela dos docentes oriundos de fracdes da
classe média, cuja maior estabilidade econdmica ndo desperta o ressentimento e o retraimento
no &dio que, em muitos casos, desperta o medo pré-reflexivo de ser confundido com o
“pobre” (ralé¢)(FREITAS, 2020). Outrossim, existem muitos professores bem-intencionados e
sensiveis atuando nas escolas publicas brasileiras. Esses profissionais se empenham para fazer
um bom trabalho e se importam com o futuro das criancas e jovens por ele atendidos
(FREITAS, 2020).

Entretanto, esses mesmos profissionais também sdo vitimas dos mecanismos
institucionais que estdo muito além de suas aspiracdes; e, por mais bem intencionados que
alguns professores sejam, buscando promover mudancas no funcionamento da instituicdo
escolar, “[...] seus atos isolados nada podem contra a impessoalidade e a magnitude de um
sistema que funciona de acordo com o consentimento, mesmo que ndo intencional, de toda a
sociedade” (FREITAS, 2020, p. 323). Por essa razdo, o sentimento de impoténcia, mal-estar,
desinteresse e desanimo coletivo dominam as escolas publicas brasileiras, de modo que 0s
profissionais da educacdo ndo sabem exatamente o que fazer, pois, por mais que lutem, ndo

séo capazes de subverter a forga contraria que advém da propria instituicéo.
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A existéncia da ralé (contingente populacional que vive em situacdo de extrema
miséria social e econdémica) enquanto classe social, embora ndo seja considerada dessa forma,
atua como importante ferramenta de legitimacao da "ma-fé" institucional entre a sociedade de
uma maneira geral (FREITAS, 2020). Como a ralé é formada por um terco da populacéo
brasileira, composta de 180 milhdes de habitantes, podemos inferir também que as
instituicdes sdo drasticamente afetadas pela sua existéncia massiva (FREITAS, 2020). Nas
instituicdes publicas de ensino, por exemplo, a existéncia massiva da ralé faz com que se
nivele por baixo a qualidade do ensino ministrado. Esse nivelamento dificulta sobremaneira a
vida das criangas e dos jovens que chegam até a escola apresentando as disposicOes
necessarias para uma aprendizagem bem-sucedida (FREITAS, 2020). Para esse grupo de
estudantes, é muito dificil conseguir aprender em uma classe em que a maioria dos colegas
ndo conseguem se concentrar nas aulas, conversam a maior parte do tempo, ndo conseguem se
manter sentados e quietos por muitas horas, ndo se dedicam aos estudos porque ndo acham
utilidade naquilo que € ensinado e, ainda, ha uma grande parcela de alunos que nao respeita a
autoridade dos profissionais da educagéo (FREITAS, 2020).

Além de todos os fatores elencados acima, ha uma desvalorizacdo salarial muito
grande no magistério brasileiro, motivo pelo qual a esmagadora maioria dos professores
precisa trabalhar em varias instituicdes a fim de manter uma renda familiar minima, sentem-se
desmotivados com sua carreira por ndo conseguirem despertar o interesse dos estudantes para
0 conhecimento e, por essa razdo, ndo se sentem realizados profissionalmente (FREITAS,
2020). E, por fim, “[...] a escola conta com poucos recursos para investir em infraestrutura,
material e todo tipo de projetos pedagogicos, culturais e esportivos” (FREITAS, 2020, p.
324), o que torna a instituicdo massante e desalinhada dos interesses e culturas infantis e/ou
juvenis.

Aqui apontamos 0s principais aspectos que atravessam a escola e sua relacdo com o
alunado no que diz respeito as questdes sociais, econémicas e, de certa maneira, culturais
(forma como o brasileiro naturalizou o trato com sujeitos em situagdo de vulnerabilidade
social). E nitido que estas demandas interferem, de forma direta, no rendimento escolar e nos
aspectos referentes ao desempenho da instituicdo como um todo. O proximo subitem deste
capitulo trard& um breve panorama da instituicdo investigada, complementando os dados

qualitativos subsequentes apresentados nos proximos capitulos.

3.2. Escola Estadual Maria Lacerda de Moura: descrevendo a instituicdo analisada



102

A Escola Estadual Maria Lacerda de Moura*! foi criada no dia 26 de novembro de
1962, na cidade de Presidente Prudente. Neste periodo, o estabelecimento recebeu a
denominagdo de Grupo Escolar da Vila Ortega*. O Grupo Escolar foi criado mediante a
anexacdo de quatro classes provenientes do Grupo de Vila Itamaraty®® e a criacdo de duas
novas classes. A escola surgiu através do Decreto Estadual n® 41.056, de 25 de novembro de
1962, que dispds a criacdo de grupos escolares, sob as atribui¢fes de Carlos Alberto A. de
Carvalho Pinto, o entdo Governador do Estado de S&o Paulo (REGIMENTO ESCOLAR DA
ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015).

A escola Maria Lacerda de Moura iniciou suas atividades no atual prédio onde se
encontra localizada ap0s a finaliza¢éo de sua constru¢do em 13 de agosto de 1963, no terreno
doado por um morador de Presidente Prudente (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA
ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015). No ano de 1992 a escola foi
contemplada pelo projeto da Secretaria de Educacdo de Escola Padrdo, momento em que
ocorreu uma grande reforma para a ampliacdo da secretaria, constru¢ao de uma sala de leitura,
de uma sala de aula, de um laboratorio de Ciéncias e a reforma do refeitorio e do patio. Em
1997, com a reorganizagdo das Escolas Estaduais a escola passou a contar com o Ensino
Fundamental 11 e o Ensino Médio, recebendo alunos e professores de duas escolas do mesmo
bairro que se tornaram exclusivamente escolas municipais (escolas que foram
“municipalizadas” no periodo).

Em outra reforma finalizada no més de dezembro de 2006, com o objetivo de atender
ao publico portador de necessidades escolares especiais, instalou-se um elevador; foram
construidas rampas de acesso nas entradas e saidas; houve o rebaixamento da sarjeta; foram
instalados corrimdos em todas as escadas e marcacOes em relevo, no solo, para contemplar a
necessidade de acesso dos deficientes visuais (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA
ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015). Essa transformacéo tornou a unidade
escolar mais adequada para o atendimento e participagdo de todos os alunos. No ano de 2011,
a E. E Maria Lacerda de Moura passou a contar com uma classe destinada exclusivamente ao
atendimento de estudantes portadores de necessidades especiais, além de serem
implementadas também duas salas de recursos, recebendo professores e alunos de outra escola

prudentina que havia sido fechada pelo Governo do Estado de S&o Paulo na época

41 Adotamos um nome ficticio para a escola investigada.
“2 Essa denominag&o também ¢ ficticia para dificultar a identificacdo da escola supracitada.
*3 Nome ficticio.
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(REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA,
2015).

Até o ano de 2015, doze gestores haviam passado pela direcdo da escola. A
Associacdo de Pais e Mestre (APM) existe ha 34 anos; esse colegiado composto por pais,
professores e funcionarios interage com o0s gestores na administracdo dos recursos
provenientes das politicas publicas e dos recursos proprios. A ata de criagdo, datada de 20 de
abril de 1977 tem como referéncia a legislacdo propria, o Estatuto da APM, que lhe confere
poderes deliberativos sobre a administragdo dos recursos publicos ou proprios para o
provimento das necessidades materiais, tanto para o administrativo quanto para o pedagdgico,
com clareza, urbanidade e probidade administrativa, como pessoa juridica e sob a presidéncia
inata do Diretor de Escola (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA
LACERDA DE MOURA, 2015). O atual estatuto da APM data de 10 de janeiro de 2007, nele
foi realizada uma adaptacao segundo o Cadigo Civil.

No ano de 2003, houve a formacdo do primeiro Grémio Estudantil da instituicao,
porém, este Grémio teve um breve periodo de duragdo, em virtude dos desvios de recursos
financeiros praticados pelo seu entdo Presidente, o que gerou conflitos, insegurancas e
percal¢cos no processo de construgdo de um novo Grémio Estudantil. No ano de 2006 a escola
organizou uma votacdo eletronica na Sala Ambiente de Informética (SAI) para eleicdo de uma
nova chapa do Grémio Estudantil, que concorreu nas eleicdes com outras duas chapas
(REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA,
2015). A chapa eleita no ano de 2006 exerceu seu mandato de acordo com o seu Estatuto e
sob a supervisdo do Educador Profissional da Escola da Familia até o ano de 2011, ano em
que ocorreu a escolha de um novo Grémio Escolar.

Na Escola Estadual Maria Lacerda de Moura, existiu o Centro Civico no inicio dos
anos 80, momento em que o estudo da Organizacdo Moral e Civica fazia parte do curriculo
escolar, durante a Ditadura Militar Brasileira. O Plano de Gestdo Quadrienal 2015 - 2018 da
Escola Estadual Maria Lacerda de Moura ressalta ainda que a evolucdo historica dos
curriculos escolares é pertinente a0 momento histérico de cada época, e que a instituicdo de
ensino, cumprindo a legislacdo vigente em cada momento histérico, participou de todos os
programas governamentais do passado, inclusive da Recuperacdo Intensiva de Férias e da
Flexibilizacdo do Curso Noturno que fez parte do Programa “Escola da Familia”
(REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA,
2015).
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A instituicdo participou dos seguintes projetos: “Teia do Saber”, em parceria com
instituicdes e outras Secretarias de Estado; “Jovens Construindo Cidadania” (Policia Militar);
Projeto “Educando para a Sensibilidade: contra a Violéncia e o Preconceito na Escola”
(UNESP - FCT Presidente Prudente); “Sonhando Juntos para um Mundo Unido”, promovido
pela Diretoria de Ensino; “Parlamento Mirim”, ofertado pelos estagiarios do curso de
Geografia da FCT - UNESP Presidente Prudente, momento em que nove alunos eleitos
representantes apresentaram requerimentos de intervencdo do bairro a Camara de Vereadores
no ano de 2006 (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA
DE MOURA, 2015). Na a¢do denominada ‘Parlamento Mirim”, os nove estudantes
selecionados obtiveram aprovagdo unénime dos vereadores da cidade ao apresentarem o
projeto intitulado “Preservando o Patrimoénio Publico com cidadania e participacdo”, cujo
objetivo era a conscientizacdo dos estudantes sobre a importancia de preservar o patrimonio
publico e informar sobre a origem do dinheiro publico e sua aplicacdo na instituicdo escolar
(REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA,
2015).

De acordo com as informac@es extraidas do Plano de Gestdo Quadrienal 2015 - 2018
da Escola Estadual Maria Lacerda de Moura, 0s gestores da escola sempre incentivaram seus
docentes a participar de cursos de atualizacdo e capacitacdo oferecidos pela Secretaria de
Educacdo, além disso, a gestdo procura oferecer condi¢cBes para que os professores
desenvolvam projetos de ensino e aprendizagem diferenciados, voltados para a otimizacéo da
qualidade de aprendizagem dos alunos (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA
ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015).

A escola possui um acervo organizado de documentos impressos e iconograficos
para a posteridade, pois desde 1996 as equipes foram orientadas, com clareza, sobre a
necessidade de arquivar os registros dos fatos para a histéria escolar (REGIMENTO
ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015). H& muito
a ser feito em relacdo a identidade da escola: um hino, uma bandeira, e a comemoracao de seu
aniversario, que se concretizard, tendo como referéncia os arquivos historicos que serao
armazenados para o planejamento e execuc¢do das ag¢Oes politicas intencionais.

Os pais e responsaveis dos/das estudantes da E. E. Maria Lacerda de Moura colocam
na escola uma expectativa muito grande em relacdo ao futuro dos filhos, percebe-se em
conversas com as familias que a maioria ndo teve a oportunidade de concluir os estudos e,
atualmente ocupam trabalhos de baixa remuneracdo (REGIMENTO ESCOLAR DA
ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015). Um grande nimero de
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mées e familiares ja estudou na escola e, em muitos casos, tiveram que abandonar os estudos
para dar prioridade ao trabalho e ao sustento da familia.

Nas séries iniciais do Ensino Fundamental Il, as expectativas quanto ao futuro
parecem difusas para a maioria dos estudantes. As satisfacbes do momento presente
demonstram ter maior relevancia. Os alunos entendem que precisam estudar, porém nao ha
um objetivo especifico nessa atividade, muitos relatam que vem a escola “porque tem que
vir'** (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE
MOURA, 2015). Nas séries finais do Ensino Fundamental Il, hd uma preocupacdo com
atividades que visam a interacdo social, 0 grupo de amigos que possuem na escola € mais
importante que estudar e estdo mais voltados para 0 consumo. Ha por parte de um grupo de
alunos o interesse em continuar seus estudos, em ter uma boa formacdo no futuro, os
familiares desses estudantes se mostram interessados e inteirados da vida escolar de seus
filhos (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE
MOURA, 2015).

Os jovens do Ensino Médio ndo possuem muito compromisso com os estudos, pois
ndo ha uma frequéncia continua dos mesmos as aulas. O maior nimero de abandono ocorre na
primeira série quando o aluno, para ajudar a familia, ingressa no mercado de trabalho. A
maioria frequenta a escola por saber que atualmente as empresas passaram a exigir esse nivel
de escolaridade e, para eles, esse € o caminho para 0 mundo do trabalho (REGIMENTO
ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015). Entretanto,
poucos nutrem a expectativa de cursar 0 ensino superior, mesmo com todas as possibilidades
de acesso que a cidade oferta (UNESP, FIES, PROUNI, FATEC). A concepgéo de ensino e
aprendizagem desta unidade escolar se baseia em considerar a vivéncia do jovem, respeitando
0 seu contexto social e suas individualidades.

Com relacdo ao problema da evasdo escolar, a escola identifica como principais
motivos: ingresso no mercado de trabalho informal para ajudar no sustento da familia;
gravidez precoce; desestimulo em relagdo aos estudos e mudancga de bairro. Com a tentativa
de minimizar o problema da evasdo, a instituicdo realizou as seguintes acdes: levantamento
semanal das faltas dos alunos, entrando em contato, via telefone com as familias para que
estas justificassem o motivo das auséncias, esse trabalho foi realizado pelo professor
mediador (REGIMENTO ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE
MOURA, 2015). Conversa com os estudantes faltosos para verificar o0 motivo das inimeras

4 Essa expressao esta entre parénteses porque foi retirada ipsis litteris do Regimento Escolar.
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faltas e a possibilidade de compensacdo das mesmas. Como resultado das acOes realizadas,
muitos discentes estdo apresentando maior assiduidade as aulas, justificando suas auséncias e
melhorando o comparecimento e a participacdo nas atividades escolares (REGIMENTO
ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015).

No que se refere as retencdes, a unidade escolar identificou como principais motivos:
dificuldade de aprendizagem dos alunos; pais e/ou responséveis pouco envolvidos nas acoes
da escola e falta de incentivo da familia com relacdo aos estudos. Com a finalidade de
amenizar o nimero de alunos retidos, a escola realizou as seguintes acdes: conscientizar os
estudantes dos resultados das avaliacOes realizadas e das avaliagdes em processo, discutindo
resultados por turma para sensibiliza-los sobre o seu processo de aprendizagem; fazer um
levantamento dos discentes que necessitam reforcar sua aprendizagem, encaminhando-os para
o0 atendimento com o professor de apoio; implementar a aplicacdo do curriculo de forma a dar
sentido a aprendizagem; envolver os responsaveis nas atividades da escola procurando
incentivar a sua participacdo em reunides, principalmente bimestrais e garantir a atuagdo do
professor auxiliar para a recuperacdo das habilidades em defasagem (REGIMENTO
ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015).

O Plano de Gestdo Quadrienal 2015 - 2018 elenca como potencialidades os seguintes
aspectos da instituicdo: os professores realizam a contextualizagdo dos contetidos ministrados,
dessa forma os alunos percebem a importéncia das atividades escolares e sua relacdo com a
realidade; a unidade escolar desenvolve atividades extracurriculares estimulando o vinculo
entre estudantes e instituicdo. Como fragilidades o documento destaca 0s seguintes aspectos:
alunos evadidos; estudantes desinteressados e indisciplinados, que ndo realizam as atividades
e nem participam das aulas; auséncia da familia na vida escolar de muitos alunos; alguns
discentes demonstram falta de perspectiva em relagcdo ao seu futuro e a instituicdo recebe um
grande nimero de alunos provenientes de familias desestruturadas® (REGIMENTO
ESCOLAR DA ESCOLA ESTADUAL MARIA LACERDA DE MOURA, 2015).

4 Utilizamos esse termo extraido do proprio Regimento Escolar da instituicdo investigada. Apresentamos o
termo com essa nota de rodapé para reforcar a concepcdo problematica e preconceituosa de familia que as
institui¢des de ensino carregam sobre os diversos arranjos familiares. N&o queremos, contudo, transmitir a ideia
da existéncia de uma Unica configuracdo familiar (heteronormativa, burguesa, nuclear, etc.) enquanto “padrdo”
ou “modelo”, ao contrario, compreendemos que as estruturas familiares sdo plurais e multiplas e que esse fato
ndo representar qualquer demérito, desvio ou “desestrutura”. Sobre essa tematica ler: GONCALVES, Josiane
Peres; EGGERT, Edla. Estruturadas X Desestruturadas: percepcdes de familia entre profissionais da educacéo.
Revista Educacdo em Questdo, Natal, v. 57, n. 54, p. 1-25, e-18034, out./dez. 2019. Disponivel em:
file:///Users/jorgemariano/Downloads/mmaeditora,+2.1+Estruturadas+x+Desestruturadas.pdf. Acesso em: 27
jun. 2022.
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Estas informacdes foram retiradas do Plano de Gestdo Quadrienal 2015 - 2018 da E.
E. Maria Lacerda de Moura. Este documento € analogo ao Projeto Politico Pedagogico, por
IS0 nos valemos dele para realizar a caracterizacdo dos aspectos gerais da instituicdo. Na
sequéncia, apresentamos os dados referentes aos indicadores educacionais da instituicao.

3.3. A ocorréncia da evasdo escolar na instituicdo investigada: levantando indicadores

Neste topico apresentaremos os dados coletados no site do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), estes dados foram produzidos pelo
Censo Escolar, considerado o “principal instrumento de coleta de informagdes da educacdo
basica e a mais importante pesquisa estatistica educacional brasileira” (BRASIL, 2020). Os
dados do Censo Escolar sdo coletados em regime de colaboracao entre as secretarias estaduais
e municipais de educacdo e com a participacao de todas as escolas publicas e privadas do pais.
Dada a importancia deste instrumento quantitativo, ordenamos os resultados referentes aos

indices de aprovacéo, reprovacdo e abandono escolar nos seguintes quadros:

Quadro 1 - Taxa de Aprovacao (2009-2018) E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Ano Anos | 6°Ano | 7°Ano | 8 Ano | 9° Ano | Total | 1° Ano | 2° Ano | 3° Ano
Finais

2009 78 91,4 89,4 76,9 62,2 71,8 69,9 76,6 69,7

2010 88,4 81,2 76 71,4 78,8 67 77,5 70,6 71,3

2011 77,3 85,4 88,7 67,6 65,7 66,3 62,3 64,5 74,6

2012 87,2 95,2 96,2 85,5 71,8 70,3 65,1 68,5 80

2013 83 92,2 85,7 82,6 75 67,2 66,2 63,8 72,4

2014 76,5 88,6 86,2 67,7 70,4 66,1 60,9 64,3 76,8

2015 84,8 96,3 92,3 86,2 74,6 73,8 71,8 77,5 70,8

2016 78,9 82,3 87 83 70,1 69,5 59,7 77,8 75

2017 71,4 70,8 88,1 80 58,2 57,3 62,7 59,6 47,5

2018 82,2 89,8 84,4 84,4 63,3 55,8 66 46,5 52,4

Fonte: elaborado pela autora

Quadro 2 - Taxa de Reprovacédo (2009-2018) E.E. Maria Lacerda de Moura
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ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Ano Anos | 6°Ano | 7° Ano | 8° Ano | 9° Ano | Total | 1° Ano | 2° Ano | 3° Ano
2009 Fl9n,::>ls 1,7 4,5 9,9 17,8 12,2 14,5 14,1 7,6
2010 7 8,7 13,3 7,6 9 15,4 7 7,4 10,4
2011 12 6,1 7 20,6 15,7 16,9 17,5 24,2 9
2012 8,3 4.8 2,6 7,9 18,3 11 9,3 16,4 6,7
2013 14 4,7 8,9 13 25 16,7 18,2 14,5 17,2

2014 17,3 6,8 12,3 23,1 21,4 17 20,7 17,1 10,7

2015 12,6 3,7 7,7 10,3 20,9 18 17,9 18,8 16,7

2016 19,1 17,7 13 14,9 25,4 25,2 355 17,8 18,2

2017 27,5 29,2 11,9 12 41,8 32,2 35,3 36,5 22,5

2018 17,8 10,2 15,6 15,6 36,7 44,2 34 53,5 47,6

Fonte: elaborado pela autora

Quadro 3 - Taxa de Abandono (2009-2018) E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
AnNo Anos | 6° Ano | 7°Ano | 8° Ano | 9° Ano | Total | 1° Ano | 2° Ano | 3° Ano
Finais

2009 6,9 6,1 13,2 20 12,5 16 15,6 9,3 22,7

2010 4,6 10,1 10,7 21 12,2 17,6 155 22 18,3

2011 10,7 8,5 4,3 11,8 18,6 16,8 20,2 11,3 16,4

2012 4,5 0 1,2 6,6 9,9 18,7 25,6 15,1 13,3
2013 3 31 54 4,4 0 16,1 15,6 21,7 10,4
2014 6,2 4,6 15 9,2 8,2 16,9 18,4 18,6 12,5
2015 2,6 0 0 3,5 4,5 8,2 10,3 3,7 12,5
2016 2,0 0 0 2,1 4,5 5,3 4,8 4.4 6,8
2017 11 0 0 8 0 10 2 3,9 30
2018 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: elaborado pela autora

Os dados acima mostram que, basicamente, as taxas de abandono escolar e de
reprovacao tendem a ocorrer de forma mais intensa nos anos finais do Ensino Fundamental 11
e no Ensino Médio. Além disso, é possivel verificar que a taxa de abandono escolar se

manteve relativamente constante no Ensino Médio até o ano de 2015, momento em que sofreu
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uma queda de aproximadamente 50%. Do ano de 2015 em diante, a taxa de abandono
regrediu drasticamente, chegando a 0% no ano de 2018. Entretanto, podemos observar que a
taxa de reprovagdo nos anos de 2016, 2017 e 2018 foram muito superiores aos anos
anteriores, principalmente no Ensino Médio. Esse dado é curioso, pois ao analisarmos as atas
dos conselhos finais da escola, ndo temos a informacdo sobre o motivo da reprovacdo dos
estudantes que pode ocorrer tanto pela frequéncia*® (excesso de faltas), quanto pelo
rendimento®’.

Com relagdo aos dados extraidos das atas dos conselhos finais, apresentaremos 0s
quadros analiticos separados por ano, tentando elucidar quais sdo 0s aspectos mais
importantes revelados por estes dados. Comegando pelo ano de 2009, é possivel observar que
0 percentual de abandono escolar € muito mais intenso no 9° ano, ultima série do Ensino
Fundamental Il (E.F. I1), do que nos anos anteriores. E também no 9° ano que o nimero de
retencGes aumenta substancialmente. Com relacdo ao abandono no ano de 2009, podemos
notar que ele se mantém constante no Ensino Médio (E.M.), exceto no 2° ano, que tem um
percentual reduzido pela metade. O E.M. ndo apresentou um indice de retencBes muito

superior ao E.F. I1, ao contréario, manteve um percentual muito parecido:

Quadro 4 - Ata Conselho Final de 2009 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Situacéo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8°Ano |9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais
N° de Turmas 11 2 3 3 3 7 3 2 2
Total da Lista 366 75 77 104 110 272 108 85 79
Transferido(a) 54 15 8 11 20 53 21 20 12
(14,7%) | (20%) | (10,3%) | (10,5%) | (18,1%) | (19,4%) | (19,4%) | (23,5%) | (15,1%)
Total 312 60 69 93 90 219 87 65 67
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 245 55 61 72 57 155 58 50 47
(78,5%) | (91,6%) | (88,4%) | (77,4%) | (63,3%) | (70,8%) | (66,6%) | (76,9%) | (70,1%)
Retido(a) 29 4 3 8 14 24 12 8 4
(9,2%) | (6,6%) | (4,3%) | (8,6%) | (155%) | (10,9%) | (13,7%) | (12,3%) | (5,9%)
Abandono 38 1 5 13 19 40 17 7 16
(12,2%) | (1,6%) | (7,2%) | (139%) | (21,1) | (18,2%) | (19,5%) | (10,7%) | (23,8%)

Fonte: elaborado pela autora

%6 De acordo com o Regimento Escolar da E.E. Maria Lacerda de Moura, para ser promovido no conselho final,
0 estudante deve ter um total de 75% de frequéncia. Mesmo com mencdes finais (notas) suficientes a promocéo
ndo poderéa ocorrer caso nao o aluno ndo possua 0 minimo de frequéncia exigido.

47 0 Regimento Escolar da instituicdo também explica que a promocao ficara condicionada & obtencdo de
mencdes finais iguais ou superiores a 5.0 (cinco) em todas as disciplinas cursadas ao longo do ano letivo. No
caso de o0 estudante possuir até trés mencdes finais inferiores a 5.0, o Conselho Deliberativo composto pelos
docentes poderd optar pela promocao do aluno nas trés disciplinas que ndo possuem mencéo adequada.
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No ano de 2010 houve a diminui¢do de uma turma no E. F. Il, se comparado ao ano

de 2009. Neste periodo a escola recebeu trés turmas de 6° ano e fechou duas, uma no 7° ano e

outra no 8° ano. O nimero de turmas do E.M. se manteve constante. O ano de 2010 seguiu

uma tendéncia muito semelhante ao ano de 2009; no 9° ano do E.F. Il ha um aumento no

percentual de reprovacao e abandono, no E.M. esse percentual segue relativamente constante,

exceto no 2° ano do E.M. Neste periodo o 8° ano do E.F. Il teve um indice de retencéo

superior ao 9° ano:

Quadro 5 - Ata Conselho Final de 2010 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

Situacédo Anos 6°Ano | 7° Ano 8°Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais
N° de Turmas 10 3 2 2 3 7 3 2 2
Total da Lista 377 98 75 93 111 278 113 89 76
Transferido(a) 43 10 8 18 7 50 21 20 9
(11,4%) | (10,2%) | (10,6%) | (19,3%) | (6,3%) | (17,9%) | (18,5%) | (22,4%) | (11,8%)
Total 334 88 67 75 104 228 92 69 67
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 268 77 56 60 75 163 61 55 47
(80,2%) | (87,5%) | (83,5%) (80%) | (72,1%) | (71,5%) | (66,3%) | (79,7%) | (70,2%)
Retido(a) 31 6 7 10 8 24 14 5 5
(9,2%) | (6,8%) | (10,44%) | (13,3%) | (7,6%) | (10,5%) | (15,2%) | (7,2%) | (7,4%)
Abandono 35 5 4 5 21 41 17 9 15
(10,5%) | (5,6%) (5,9%) (6,6%) | (20,2%) | (17,9%) | (18,4%) | (13%) | (22,3%)

Fonte: elaborado pela autora

Em 2011 houve a diminui¢do de uma turma no E.F. Il e 0 aumento de uma turma no

E.M. No E.F. Il ocorreu o fechamento de um 9° ano e a abertura de uma turma de 1° ano no

E.M. O indice de abandono e de retencdo seguiu tendéncia semelhante ao que foi observado

nos dois anos anteriores. Em 2011, assim como em 2010, os 8° anos do E.F. Il apresentaram

uma taxa de reprovacdo superior a todos o0s outros anos deste ciclo. No E.M., ao contrario dos

anos de 2009 e 2010, o 1° ano apresentou 0 maior numero de abandonos; nos anos anteriores

o maior indice de abandono escolar deste ciclo se encontrava no 3° ano do E.M.:

Quadro 6 - Ata Conselho Final de 2011 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

Situacéo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8 Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais
N° de Turmas 9 3 2 2 2 8 4 2 2
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Total da Lista 345 101 82 83 79 326 161 83 82
Transferido(a) 52 19 11 14 8 81 46 20 15
(15,0%) | (18,8%) | (13,4%) | (16,8%) | (10,1%) | (24,8%) | (28,5%) | (24,1%) | (18,2%)
Total 293 82 71 69 71 245 115 63 67
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 228 70 63 47 48 162 71 41 50
(77,8%) | (85,3%) | (88,7%) | (68,1%) | (67,6%) | (66,1%) | (61,7%) | (65,0%) | (74,6%)
Retido(a) 35 5 5 14 11 41 20 15 6
(11,9%) | (6,1%) | (7.1%) | (20,2%) | (155%) | (16,7%) | (17,3%) | (23,8%) | (8,9%)
Abandono 30 7 3 8 12 42 24 7 11
(10,2%) | (85%) | (4,2%) | (11,6%) | (16,9%) | (17,1%) | (20,9%) | (11,2%) | (16,5%)
Fonte: elaborado pela autora
Em 2012 o numero de turmas se manteve constante no E.F. Il; entretanto houve o
fechamento de um 1° ano no E.M. Neste ano houve um indice de evasao escolar muito baixo
no E.F. Il, porém, o nimero de alunos retidos no 9° ano foi muito significativo se comparado
aos anos anteriores. Acompanhando a tendéncia do ano de 2011, aqui o 1° ano do E.M.
também apresentou um percentual mais alto de abandonos. Tanto no E.F. Il quanto no E.M. o
indice de promogéo foi superior ao ano de 2011.
Quadro 7 - Ata Conselho Final de 2012 - E.E. Maria Lacerda de Moura
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Situacéo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8 Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais
N° de Turmas 9 3 2 2 2 7 3 2 2
Total da Lista 351 89 85 88 89 277 105 97 75
Transferido(a) 60 27 7 10 16 56 16 24 16
(17,0%) | (30,3%) | (8,2%) | (11,3%) | (17,9%) | (20,2%) | (15,2%) | (24,7%) | (21,3%)
Total 291 62 78 78 73 221 89 73 59
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 252 59 75 66 52 154 56 50 48
(86,5%) | (95,1%) | (96,1%) | (84,6%) | (71,2%) | (69,6%) | (62,9%) | (68,4%) | (81,3%)
Retido(a) 25 3 2 7 13 25 9 12 4
(8,5%) | (4,9%) | (2,6%) | (8,9%) | (17,8%) | (11,3%) | (10,1%) | (16,4%) | (6,7%)
Abandono 14 0 1 5 8 42 24 11 7
(4,9%) | (0%) | (1.,2%) | (6,4%) | (10,9%) | (19,0%) | (26,9%) | (15,1%) | (11,9%)

Fonte: elaborado pela autora

No ano de 2013 o E.F. Il teve 0 aumento de uma turma tanto no 8° ano quanto no 9°

ano, e a diminuigdo de um 6° ano, contando com dez turmas ao todo, uma a mais que no ano

de 2012. O E.M. teve a reducdo de uma turma no 1° ano. E possivel diagnosticar um pequeno

aumento dos indices de abandono escolar nos dois primeiros anos do E.F. Il, se comparados

aos anos anteriores, bem como uma diminuicdo desses indicadores nos ultimos anos. Além

disso, neste mesmo periodo, houve um aumento no ndmero de alunos retidos. No E.M. é
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possivel observar este mesmo fator e, também, diferente do que ocorreu nos anos anteriores,

em 2013, 0 2° ano do E.M. foi o0 que apresentou maior percentual de estudantes evadidos do

E.M.
Quadro 8 - Ata Conselho Final de 2013 - E.E. Maria Lacerda de Moura
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Situacédo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8°Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3° Ano
Finais
N° de Turmas 10 2 2 3 3 6 2 2 2
Total da Lista 356 78 66 108 104 275 103 101 71
Transferido(a) 56 14 10 16 16 73 25 35 13
(15,7%) | (17,9%) | (15,1%) | (14,8%) | (15,3%) | (26,5%) | (24,2%) | (34,6%) | (18,3%)
Total 300 64 56 92 88 202 78 66 58
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 249 59 48 76 66 135 54 40 41
(83,0%) | (92,1%) | (85,7%) | (82,6%) | (75,0%) | (66,8%) | (69,2%) | (60,6%) | (70,6%)
Retido(a) 35 3 5 11 16 34 12 11 11
(11,6%) | (4,6%) | (8,9%) | (11,9%) | (18,1%) | (16,8%) | (15,3%) | (16,6%) | (18,9%)
Abandono 16 2 3 5 6 33 12 15 6
(5,3%) | (3,2%) | (5:3%) | (5/4%) | (6,8%) | (16,3%) | (15,4%) | (22,7%) | (10,4%)

Fonte: elaborado pela autora

Em 2014 houve a diminui¢do de uma turma do 8° ano no E.F. I, ja no E.M. ocorreu

a criagdo de uma nova turma no 1° ano. Os indices de evasdo escolar foram muito

semelhantes ao que foi verificado no ano de 2013. No E.F. Il 0 9° ano, assim como na maioria

dos anos anteriores, foi a série que apresentou os piores indices, ja no E.M. os resultados mais

problematicos foram verificados no 1° ano. O 3° ano do E.M. apresentou os melhores

resultados deste ciclo.

Quadro 9 - Ata Conselho Final de 2014 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Situacéo Anos 6°Ano [ 7°Ano |8 Ano |9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3° Ano
Finais
N° de Turmas 9 2 2 2 3 7 3 2 2
Total da Lista 358 74 78 88 118 293 125 95 73
Transferido(a) 63 29 12 2 20 71 31 24 16
(17,5%) | (39,1%) | (15,3%) | (2,2%) | (16,9%) | (24,2%) | (24,8%) | (25,2%) | (21,9%)
Total 295 45 66 86 98 222 94 71 57
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 231 40 56 66 69 147 58 46 43
(78,3%) | (88,8%) | (84,8%) | (76,7%) | (70,4%) | (66,2%) | (61,7%) | (64,7%) | (75,4%)
Retido(a) 46 3 9 13 21 37 19 12 6
(15,5%) | (6,6%) | (13,6%) | (15,1%) | (21,4%) | (16,6%) | (20,2%) | (16,9%) | (10,5%)
Abandono 18 2 1 7 8 38 17 13 8
(6,1%) | (45%) | (1,5%) | (8,1%) | (8,1%) | (17,1%) | (18,0%) | (18,3%) | (14,0%)

Fonte: elaborado pela autora
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No ano de 2015 o E.F. Il teve duas turmas a menos do que no ano anterior, a escola

recebeu apenas um 6° ano e ficou com um 9° ano a menos. Entretanto, no E.M., houve a

abertura de mais um 2° ano. O indice de abandono escolar tanto no E.F. Il quanto no E.M. foi

maior do que em 2014. Ja o indice de reten¢bes diminuiu apenas no E.F. 1l e se manteve

similar no E.M.

Quadro 10 - Ata Conselho Final de 2015 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

Situacéo Anos 6°Ano [ 7°Ano |8 Ano |9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3° Ano
Finais
N° de Turmas 7 1 2 2 2 8 3 3 2
Total da Lista 292 45 66 88 93 352 145 129 78
Transferido(a) 71 11 19 23 18 106 46 37 23
(24,3%) | (24,4%) | (28,7%) | (26,1%) | (19,3%) | (30,1%) | (31,7%) | (28,6%) | (29,4%)
Total 221 34 47 65 75 246 99 92 55
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 167 27 37 51 52 154 59 61 34
(75,5%) | (79,4%) | (78,7%) | (78,4%) | (69,3%) | (62,6%) | (59,5%) | (66,3%) | (61,8%)
Retido(a) 26 2 4 6 14 40 16 15 9
(11,7%) | (5,8%) | (8,5%) | (9,2%) | (18,6%) | (16,2%) | (16,1%) | (16,3%) | (16,3%)
Abandono 28 5 6 8 9 52 24 16 12
(12,7%) | (14,7%) | (12,7%) | (12,3%) | (12,0%) | (21,1%) | (24,3%) | (17,3%) | (21,8%)

Fonte: elaborado pela autora

Em 2016 a escola recebeu trés 6° anos no E.F. Il, contando com o aumento de uma

turma se comparado ao ano anterior. No E.M. houve a diminuigdo de duas turmas, um 1° ano

e um 2° ano. E possivel observar também uma acentuada reducio da evasdo escolar quando

comparada ao ano de 2015. Apesar desta ocorréncia, ndo houve aumento significativo nos

indicadores de promogé&o. Isso aconteceu, pois a taxa de retencdo se mostrou superior ao ano

de 2015. Ainda que menos estudantes tenham abandonado a escola no periodo supracitado,

houve um numero desproporcional de alunos retidos.

Quadro 11 - Ata Conselho Final de 2016 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

Situacéo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8 Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais

N° de Turmas 8 3 1 2 2 2 2 2

Total da Lista 281 90 34 65 92 210 88 62 60

Transferido(a) 67 27 9 14 17 53 25 16 12
(23,8%) | (30,0%) | (26,4%) | (21,5%) | (18,4%) | (25,2%) | (28,4%) | (25,8%) | (20,0%)

Total 214 63 25 51 75 157 63 46 48
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Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 159 51 21 39 48 105 37 35 33
(74,2%) | (80,9%) | (84,0%) | (76,4%) | (64,0%) | (66,8%) | (58,7%) | (76,0%) | (68,7%)
Retido(a) 41 11 3 8 19 38 22 8 8
(19,1%) | (17,4%) | (12,0%) | (15,6%) | (25,3%) | (24,2%) | (34,9%) | (17,3%) | (16,6%)
Abandono 14 1 1 4 8 14 4 3 7
(6,6%) (1,6%) (4,0%) (7,9%) | (10,6%) | (8,9%) (6,3%) (6,6%) | (14,6%)

Fonte: elaborado pela autora

Em 2017 a escola recebeu apenas dois 6° anos, ficando assim com uma turma a

menos que no ano anterior. O E.M. manteve 0 mesmo numero de turmas. O indice de

abandono escolar apresentou queda no E.F. Il e, seguindo tendéncia contraria, aumentou no

E.M. O que mais chama atencdo com relacdo a anélise dos dados de 2017 é o fato de que

43,5% dos estudantes do 3° ano do E. M. abandonaram os seus estudos, somado a isso, 10,8%

foram retidos, portanto, neste ano, o 3° ano obteve somente 45,6% de indice de aprovagéo.

Quadro 12 - Ata Conselho Final de 2017 - E.E. Maria Lacerda de Moura

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

Situacéo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8°Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais
N° de Turmas 7 2 2 1 2 6 2 2 2
Total da Lista 274 80 70 40 84 215 86 69 60
Transferido(a) 77 29 23 12 13 58 30 14 14
(28,4%) | (36,2%) | (32,8%) | (30,0%) | (15,4%) | (26,5%) | (34,8%) | (20,2%) | (23,3%)
Total 197 51 47 28 71 157 56 55 46
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 138 35 44 20 39 80 32 27 21
(70,0%) | (68,6%) | (93,6%) | (71,4%) | (54,9%) | (50,9%) | (57,1%) | (49,0%) | (45,6%)
Retido(a) 51 16 2 2 31 43 19 19 5
(25,8%) | (31,3%) | (4,2%) | (7,1%) | (43,6%) | (27,3%) | (33,9%) | (34,5%) | (10,8%)
Abandono 8 0 1 6 1 34 5 9 20
(4,1%) (0%) (2,1%) | (21,4%) | (1,4%) | (21,7%) | (8,9%) | (16,4%) | (43,5%)

Fonte: elaborado pela autora

No ano de 2018 a escola recebeu trés turmas de 6° ano no E.F. I, conseguiu também

abrir uma turma a mais no 9° ano, visto que no ano de 2017 havia apenas uma turma de 8°

ano. O dado mais curioso do periodo supracitado € a inexisténcia de casos de abandono

escolar. Apesar de a evasdo escolar ndo ter figurado nos dados investigados, podemos

observar que tanto o 9° ano do E.F. II, quanto o E.M. apresentaram indices altissimos de casos

de retencdo. Como foi explicado no principio deste topico, ndo ha um registro preciso nas atas

analisadas sobre a motivacdo dos casos de reprovacdo, eles podem ter ocorrido tanto por

rendimento quanto pela frequéncia.




Quadro 13 - Ata Conselho Final de 2018 - E.E. Maria Lacerda de Moura
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ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

Situacéo Anos 6°Ano | 7°Ano | 8°Ano | 9°Ano | Total 1°Ano | 2°Ano | 3°Ano
Finais
N° de Turmas 9 3 2 2 2 6 2 2 2
Total da Lista 256 82 52 58 64 203 82 70 51
Transferido(a) 53 18 6 12 17 62 27 26 9
(20,7%) | (21,9%) | (11,5%) | (20,6%) | (26,5%) | (30,5%) | (32,9%) | (37,1%) | (17,6%)
Total 203 64 46 46 47 141 55 44 42
Absoluto (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Promovido(a) 149 48 39 39 23 78 35 21 22
(73,3%) | (75,0%) | (84,7%) | (84,7%) | (48,9%) | (55,3%) | (63,6%) | (47,7%) | (52,3%)
Retido(a) 54 16 7 7 24 63 20 23 20
(26,6%) | (25,0%) | (15,2%) | (15,2%) | (51,0%) | (44,6%) | (36,3%) | (52,2%) | (47,6%)
Abandono 0 0 0 0 0 0 0 0 0
(%) (0%) (0%) (0%) (0%) (%) (0%) (0%) (0%)

Fonte: elaborado pela autora

Diante da anélise dos dados quantitativos podemos observar que a evasao escolar e a

retencdo figuram como importantes problemas a serem superados na instituicdo investigada.

Optamos pela insercdo destes dados no sentido de justificar a importancia do estudo por nds

proposto, entretanto reconhecemos que esta analise € complexa, sobretudo quando se trata das

motivagOes que ocasionaram os altos indicadores de retengéo.

No capitulo subsequente tratamos dos dados qualitativos. Apresentando, nos

préximos trés capitulos de nossa tese, 0s depoimentos das jovens evadidas e as principais

motivacdes que as conduziram para a decisdo do adiamento de sua formacéo académica.
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CAPITULO 4 - REFLETINDO SOBRE AS NARRATIVAS E BIOGRAFIAS DAS
JOVENS ALUNAS

Neste capitulo abordaremos a reconstrucdo do relato das jovens alunas entrevistadas
considerando tanto os aspectos de suas vidas privadas, quanto escolares. Tendo em vista que
nossa pesquisa possui um referencial tedrico inspirado pelo pensamento fenomenoldgico,
deve-se considerar que os elementos trazidos pela pesquisadora sdo parciais, ou seja, sdo
descritos e selecionados com “o olho de quem olha” (MELUCCI, 2004, p. 13). O olhar
investigativo “parcial” fez com que buscassemos, para esse capitulo, trés eixos orientadores:
4.1. A produgdo da identidade e a constitui¢do do “ser” em relagdo aos “outros”; 4.2.
Excluséo social e novas formas de pobreza no Brasil e; 4.3. A “prova escolar” e sua
influéncia no processo de singularizacao do individuo. Todos eles serdo discutidos a seguir.
Julgamos que esses trés eixos sdo imprescindiveis no processo de compreensdo e reflexao
acerca das condigdes que levaram as colaboradoras a escolha por abdicarem do seu processo
de escolarizagédo ainda t&o jovens.

4.1. A producio da identidade do “ser” em relacio aos “outros”

Melucci (2004) define tanto a identidade de grupo quanto a identidade individual a
partir de trés caracteristicas: “[...] continuidade do sujeito, independente das variagdes no
tempo e das adaptacGes ao ambiente; delimitacdo desse sujeito em relagdo aos outros; e
capacidade de reconhecer-se ¢ ser reconhecido” (MELUCCI, 2004, p. 44). A identidade
define, entdo, a capacidade humana de falar e de agir, diferenciando um individuo dos outros
e, a0 mesmo tempo, mantendo as singularidades do sujeito. Entretanto, a auto-identificacéo
precisa de um reconhecimento intersubjetivo para sustentar a identidade. A possibilidade de
nos diferenciarmos dos outros deve ser legitimada por esses “outros”. Dessa forma, nossa
individuacdo que é produzida e preservada pela autoidentificacdo, encontra no grupo ao qual
pertencemos a possibilidade de nos situarmos dentro de um sistema de relagcdes. “A
construcdo da identidade depende do retorno de informacgdes vindas dos outros” (MELUCCI,
2004, p. 45).

Melucci (2004) afirma ainda que se for verdade que nossa identidade é
fundamentada unicamente dentro de uma relacdo social dependente da interacdo, do
reconhecimento reciproco entre nds e os outros, “[...] entdo a identidade contém uma tensdo
irresolvida e irresolvivel entre a defini¢cdo que temos de nd6s mesmos e o reconhecimento dado

pelos outros” (MELUCCI, 2004, p. 44). O reconhecimento social acontece no cotidiano,
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através do contato do individuo com seus pares. No caso das jovens investigadas, destacamos
que a familia, o grupo de amigos, 0s pares romanticos, a escola e, em alguns casos, 0
ambiente de trabalho eram os principais vetores de socializa¢do. Por isso, sdo essas as fontes
de construcdo das identidades singulares e coletivas de nossas entrevistadas.

Cientes desses aspectos, buscamos indaga-las sobre a forma como se relacionam
cotidianamente com essas instancias, afinal € na experiéncia cotidiana que ocorre “[...] quase
tudo que ¢ importante para a vida social” (MELUCCI, 2004, p. 13). Além disso, a experiéncia
humana na atualidade é profundamente atravessada pela ampliacdo da esfera cognitiva. A
sociedade contemporanea faz da informacéo o seu recurso mais importante, esse fator mudou
as estruturas constitutivas da experiéncia (MELUCCI, 2004). Isso faz com que a experiéncia
humana se torne uma construcao artificial, forjada mais por relagfes e representacdes do que
por circunstancias efetivas e casualidades (MELUCCI, 2004). A vida acontece no ambito
simbdlico e inclui, também, os processos mentais que, em decorréncia do aligeiramento da
vida contemporanea, amplia nossa experiéncia cognitiva e afetiva de uma forma nunca antes
imaginada (MELUCCI, 2004). A forma como os individuos se relacionam entre si e como séo
compreendidos pelas instituicdes que os cercam importa sobremaneira, como nunca antes
importou na histéria da humanidade.

Nessa conjuntura, ndo € possivel falar de necessidades humanas em termos
puramente naturais; atualmente ndo h& necessidade bioldgica que ndo tenha sido organizada
dentro de um campo discursivo regulador das relacdes sociais (MELUCCI, 2004). Essa é a
forma como o préprio evento reprodutivo, pensado aqui como um dado humano bioldgico, é
regulado. Para a sociedade contemporanea, hd “um jeito certo” e um “momento adequado”
para tornar-se mae. Nessa perspectiva, a maternidade juvenil é vista como uma forma abjeta
de reproducdo, incompativel com a suposta “linearidade de vida” criada socialmente pela
industria cultural e o senso comum. Principalmente quando se trata da maternidade de
meninas pobres e negras, interpretado pela sociedade brasileira como adensamento da pobreza
e da miséria em decorréncia do passado escravocrata.

Como a realidade se encontra cada vez mais mediada pela interveng&o social, surgem
tensbes que atravessam os individuos a medida que eles pautam e formulam suas necessidades
através dos cddigos culturais e simbdlicos, muitas vezes desconsiderando aquilo que lhes
parece “correto” e/ou “necessario” (MELUCCI, 2004). Esse aspecto reflete na construcdo da
autoestima e da identidade de muitas jovens maes que, atravessadas por discursos midiaticos,
institucionais e do senso comum, sentem diretamente a obliteracdo social e o estigma de ndo

terem atendido as expectativas sociais.
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Através da definicdo e das reflexdes presentes na obra O jogo do eu, Alberto Melucci
(2004) elucida como o processo de construcdo da identidade € algo complexo. Como foi
discutido, o reconhecimento e a validagdo social sdo elementos constitutivos da forma como
nos compreendemos enquanto individuos. Esse fator conduz os individuos a uma série de
situacdes conflitantes. Encontrar a solidariedade dos outros e sentir-se parte de um grupo é
muito importante para o fortalecimento de nossa identidade, sobretudo no processo de
superacdo das situagfes de conflito (MELUCCI, 2004). Aqui é possivel observar a enorme
importancia de uma solida rede de apoio no processo de construcdo e fortalecimento de si,
aspecto vivido de forma muito precaria na trajetoria biografica de muitas de nossas
colaboradoras.

Refletir sobre a constituicdo da identidade do “ser” em relacdo aos “outros” leva,
necessariamente, a reflexdo acerca das condi¢des econdmicas e sociais objetivas em que se
encontram o0s sujeitos que integram este estudo. Como se trata de uma pesquisa realizada em
uma escola estadual localizada em uma regido periférica do municipio, a maioria do publico
atendido sdo jovens que se encontram em estado de vulnerabilidade social e econémica. Dada
a complexidade deste assunto e julgando-o fundamental no processo de compreensdo da
obliteracdo social sofrida pelas jovens brasileiras, discutiremos no préximo subitem deste
capitulo a proposta teorica de Jessé Souza (2020) que esboga uma compreensdo das novas

formas de desigualdade e excluséo social que permeiam a sociedade brasileira.

4.2. Excluséo social e novas formas de pobreza no Brasil

Jessé Souza (2020) defende que a legitimacdo da desigualdade social no pais se da
por vias simbolicas, e isso viabiliza sua reproducdo cotidiana. Ao contrario do que ocorria no
passado longinquo da Era Colonial, a desigualdade social no Brasil é produzida e reproduzida
no cotidiano por mecanismos “modernos”, especificamente “simbolicos”, muito distintos
“[...] do chicote do senhor de escravos ou do poder pessoal do dono de terra e gente, seja esta
gente escrava ou livre, gente negra ou branca.” (SOUZA, 2020, p. 16). A producdo simbdlica
da desigualdade social se inicia com a difusdo da ideologia do liberalismo economicista, que
construiu “[...] uma falsa oposi¢ao entre mercado como reino paradisiaco de todas as virtudes
e o Estado identificado com a corrupg¢do e o privilégio.” (SOUZA, 2020, p. 16).

Em uma sociedade moderna — e mais especificamente numa sociedade
“seletivamente modernizada”, como a do Brasil, onde s6 0 que importa é a economia, 0

capital e as coisas materiais palpdveis — é a compreensdo economicista do mundo que
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viabiliza a legitimagdo de toda espécie de privilégio porque ignora “[...] as precondigdes
sociais, familiares e emocionais que permitem tanto a génese quanto a reproducdo no tempo
de todo privilégio de classe” (SOUZA, 2020, p. 20 e 21). O pilar da crenga economicista se
baseia na percepcao da sociedade integrada por um conjunto de homo economicus, definidos
por Souza (2018) como agentes racionais capazes de calcular “[...] suas chances relativas na
luta social por recursos escassos, com as mesmas disposi¢cdes de comportamento e as mesmas
capacidades de disciplina, autocontrole e autorresponsabilidade.” (SOUZA, 2020, p. 17).

Essa perspectiva distorcida da realidade percebe o individuo socialmente
marginalizado como alguém com as mesmas capacidades e disposi¢des de comportamento da
classe média. E, em virtude disso, 0s sujeitos miseraveis e em estado de vulnerabilidade social
e sua miseria sdo sempre entendidos como algo aleatorio e adventicio, um simples acaso do
destino (SOUZA, 2020). Cré-se portanto que a sua situacao de absoluta privacdo é facilmente
reversivel, através de uma ajuda passageira e topica do Estado para que ele consiga, depois de
um tempo, “[...] andar com as proprias pernas”. (SOUZA, 2020, p. 17). Essa logica impera em
todas as politicas assistenciais existentes no pais. E essa mesma logicidade economicista que
ignora, sistematicamente, o contexto social em que os individuos se encontram e que também
transforma a escola, idealizada de modo abstrato e fora de seu contexto, em solu¢do méagica
para todos os males da desigualdade social produzida no Brasil (SOUZA, 2020).

Na realidade, quando a escola é pensada de maneira isolada e abstrata, fora de seu
contexto social, ela apenas serve para legitimar, com a chancela do Estado e a aprovacéo de
toda a sociedade, “[...] o processo social opaco de producao de individuos ‘nascidos para o
sucesso’, de um lado, e dos individuos ‘nascidos para o fracasso’, de outro.” (SOUZA, 2020,
p. 17 e 18). Jessé Souza explica ainda que o processo de competicdo social ndo tem inicio na
escola, como pensa o senso comum do economicismo, “[...] mas ja esta, em grande parte, pré-
decidido na socializacdo familiar pré-escolar produzida por ‘culturas de classe’ distintas”
(SOUZA, 2020, p. 17 € 18).

A cegueira da classe média em relagdo a visdo redutoramente economicista do
mundo é ainda mais visivel do que na classe alta. Isso se d, pois, a classe média brasileira é
construida e reproduzida a partir de uma transmissdo afetiva e simbdlica, que se torna
praticamente invisivel e imperceptivel porque € forjada no cotidiano do universo privado do
lar (SOUZA, 2020). E no &mbito doméstico que os individuos adquirem as precondicdes que
os permitirdo “[...] competir, com chances de sucesso, na aquisi¢do e reproducdo de capital
cultural” (SOUZA, 2020, p. 19). Uma crianga oriunda da classe média se acostuma, desde os

Seus primeiros anos, a presenciar 0s pais em momentos de leitura, seja ela de jornais, revistas
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Ou romances, 0s parentes proximos e amigos da familia, na maioria das vezes, falam um
segundo idioma (inglés), os irmdos mais velhos os ensinam a operar computadores e
equipamentos digitais atraves de jogos e brincadeiras (SOUZA, 2020). A convivéncia com
esse nucleo familiar produz o que Souza (2020) chama de “processo de identificacao afetiva”.
“O processo de identificagdo afetiva — imitar aquilo ou quem se ama — se da de modo
‘natural’ e ‘pré-reflexivo’, sem a media¢do da consciéncia, como quem respira ou anda, e é
isso que o torna tanto invisivel quanto extremamente eficaz como legitimacao do privilégio.”
(SOUZA, 2020, p. 19 e 20).

E através deste processo que os filhos da classe média chegam com “[...]
extraordinaria vantagem na competicdo social, seja na escola, seja no mercado de trabalho em
relacdo as classes desfavorecidas” (SOUZA, 2020, p. 20). Isso ocorre pois a escola e o

mercado de trabalho presumem a

“in-corporagdo” (tornar “corpo”, ou seja, natural e automatico) das mesmas
disposicGes para o aprendizado e para a concentracdo e disciplina que séo
“aprendidas”, pelos filhos dessas classes privilegiadas, sem esfor¢o e por
mera identificacdo afetiva com os pais e seu circulo social (SOUZA, 2020, p.
20).

Essa prerrogativa oculta o fato de que ndo ha um “talento inato”. Pelo contrério, o
mérito individual advém da “sorte” de ter nascido na “classe social certa” (SOUZA, 2020). O
sujeito dotado de um aparente “talento inato” para o aprendizado ou para 0 trabalho
intelectual é, na realidade, consequéncia dos aprendizados transmitidos de pais para filhos por
um sistema de identificacdo afetiva através de exemplos cotidianos. Essa a¢do assegura a
reproducdo dos privilégios de classe indefinidamente ao longo do tempo. O pensamento
prospectivo (que possibilita a compreensao da vida como um afazer “racional”), a disciplina e
a concentracdo sao habilidades inerentes a classe média e alta, que viabilizam tanto o sucesso
escolar de seus descendentes quanto a sua boa colocagdo no mercado de trabalho (SOUZA,
2020).

As habilidades produzidas via heranga afetiva e oriundas das "culturas de classes”
sao nomeadas pelo senso comum como “mérito individual” e servem para legitimar todo o
tipo de privilégio social no pais. “A ignorancia, ingénua ou dolosa, desse fato fundamental é a
causa de todas as ilusGes do debate publico brasileiro sobre a desigualdade, suas causas e as
formas de combaté-la" (SOUZA, 2020, p. 23)”. Souza (2020) explica que a “endogenia de

classe” ¢ a prova insofismavel de que as familias reproduzem, em seu cotidiano, os valores de
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uma determinada classe social. Caso as coisas ndo fossem desta maneira, haveria um nimero
consideravel de individuos dispostos a constituirem familias com classes sociais distintas das
suas, fato esse que ndo ocorre na esmagadora maioria das familias brasileiras.

O senso comum ndo percebe ou ignora a presenca das classes e da economia moral
no processo de formagcdo comportamental particular de cada classe. Por essa razdo a
“determinagdo social” dos comportamentos individuais ¢ ignorada e esquecida, assim, torna-
se viavel culpabilizar os “individuos” por comportamentos e costumes que, na realidade, eles
ndo tiveram a possibilidade de escolher (SOUZA, 2020). Os pais e/ou tutores transmitem as
criangas, desde os seus primeiros anos de vida, a visdo de mundo e de “ser gente” que ¢

particular da classe em que se encontram. Jessé Souza (2020, p. 45) explica que,

O que a classe média ensina aos filhos € comer nas horas certas, estudar e
fazer os deveres de casa, arrumar o quarto, evitar que os conflitos com
amigos cheguem as vias de fato, chegar em casa na hora certa, evitar formas
de sexualidade prematuras, saber se portar em ambientes sociais etc. As
familias da classe média ensinam, portanto, os “valores” de uma dada
“classe”, que sdo os valores da autodisciplina, do autocontrole, do
pensamento prospectivo, do respeito ao espaco alheio etc. Que esse
aprendizado seja “esquecido” ou ndo tematizado deve-se ao fato de que ele é
transmitido afetiva e silenciosamente no reflgio dos lares. O aprendizado
familiar é afetivo, ele sd existe porque existe também a dependéncia e a
identificacdo emotiva e incondicional dos filhos em relacdo aos pais
(SOUZA, 2020, p. 45).

E também no interior dos lares de classe média que as criancas aprendem coisas
ainda mais “invisiveis” que ndo tem uma relacdo direta com renda ou dinheiro. Muitos filhos
da classe média, além de aprenderem sobre normas e etiquetas sociais, assimilam também que
s30 “um fim em si mesmos”, pois possuem o amor incondicional de seus pais (SOUZA,
2020). Este ultimo componente permite agregar, alem da disciplina indispensavel ao éxito no
sistema capitalista, um fator invisivel para muitos, mas essencial tanto no desafio de viver a
vida quanto na competi¢ao social que é a “autoconfianga” (SOUZA, 2020).

Jessé Souza (2021), a partir de suas reflexdes sobre a estrutura de classes moderna
advoga pela existéncia de trés tipos de “ser humano”, ou de habitus diferentes e socialmente
construidos: “[...] o habitus estético das classes do privilégio, o habitus disciplinar das classes
trabalhadoras e 0 habitus precario das classes marginalizadas” (SOUZA, 2021, p.105). As
virtudes necessarias para 0 sucesso escolar se encontram, precisamente, nos individuos de
habitus estético e de habitus disciplinar que, em uma definicdo mais simplista seriam
correspondentes a elite e & classe média. Os individuos socializados através do habitus
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precario encontram drasticamente reduzidas as suas oportunidades reais de competicdo em um
ambiente de ensino feito “pela” e “para” a classe média.

As castas mais pobres do pais, ou mais precisamente a sua posicdo socialmente
inferior, ndo tem no interior de seus lares nenhum dos aprendizados amplamente difundidos
nos lares da classe média (SOUZA, 2020). Na grande maioria dos casos falta a eles tanto a
disciplina quanto a autoconfianga para um investimento de tempo em um projeto de futuro a
médio-longo prazo. Mesmo que alguns pais das classes pobres estimulem seus filhos a
persistirem nos estudos, as razdes dessa motivagdo sdo puramente “cognitivas” e “da boca
para fora”, visto que a maioria destes pais também ndo persistiram nos estudos € nao
apresentam, como modelo, nenhuma experiéncia pessoal de éxito escolar (SOUZA, 2020).
Dessa forma, eles ndo “sabem” efetivamente, quais sdo os beneficios da vida escolar. A
esmagadora maioria dos pais das classes pobres, como consequéncia do seu proprio fracasso
escolar, ndo possuem habitos de leitura, entdo, “de que vale o incentivo, ‘da boca para fora’,
sem a for¢a do exemplo, para que seus filhos também sejam leitores?” (SOUZA, 2020, p. 45).

Estas reflexdes possibilitam a compreensdo do como a pobreza no Brasil €
“fabricada” inicialmente no interior dos lares. Essa percepg¢do €, em muitos casos, obliterada
pelo senso comum, pela midia, e pelas préprias Ciéncias Sociais que, como assevera Souza
(2020) em muitas situacdes trabalham sob a égide do “politicamente correto” e negligenciam
na descricdo e avaliacdo dos fendmenos sociais o que efetivamente mantém as desigualdades
sociais. As consideragdes de Jessé Souza (2020) sobre o éxito escolar enquanto um continuum
do habitus de classe leva a reflexdo acerca de como a instituicdo escolar exerce um papel
importante na constituicio do “ser”. Para discutir esse aspecto abordaremos, a seguir, a
compreensdo que Danilo Martuccelli (2007) expressa na obra Lecciones de sociologia del
individuo, sobre o conceito de “prova”, sobretudo da “prova escolar” na constituigdo do

processo de individuacao dos sujeitos.

4.3. A “prova escolar” e sua influéncia no processo de singularizacio do individuo

A sociologia da singularizacdo (sociologia do individuo), proposta por Martuccelli
(2007), tem como objetivo superar as leituras sociologicas tradicionais que compreendem as
acOes pessoais dos sujeitos analisando somente o dominio social em que o individuo se
encontra inserido. Na perspectiva socioldgica tradicional, o individuo seria concebido apenas

como um produto imediato das influéncias sociais que o atravessam, sem que ele tenha algum
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poder de decisdo ou “escolha” sobre a constituigdo se suas acdes ou de si mesmo
(MARTUCCELLI, 2007). Obviamente Martuccelli (2007) ndo nega o objetivo central do
trabalho socioldgico, que é compreender a realidade social para além das singularidades
individuais, entretanto, propde que as experiéncias individuais sejam também uma chave de
acesso a interpretacdo da vida social (MARTUCCELLLI, 2007).

Em sua proposicao, Martuccelli (2007) elabora a nogdo de “prova”, que possui
quatro caracteristicas fundamentais: 1. as provas sdo indissociaveis de um relato e atribuem
aos atores, coletivos ou individuais, um papel decisivo no processo de compreensdo de um
fendmeno social, afinal, cada pessoa “sente” uma determinada provagao de uma forma muito
singular; 2. a prova mostra a capacidade de um individuo em lidar com situacGes dificeis e
problematicas em que se encontra submetido, cada ator busca um caminho para a solucgéo de
uma condic¢do problemaética; 3. toda prova atua como um exame, uma espécie de mecanismo
de selecdo através do qual, em decorréncia de seus éxitos ou fracassos, os individuos forjam
suas existéncias, aqui Martuccelli (2007) explica que € importante considerar as variaveis
(econbmica e materiais) que compdem a capacidade de um ator resolver uma “prova” ou
“fracassar” nela; 4. as provas sdo inseparaveis de uma série de desafios estruturais a que os
atores sdo obrigados a responder e, a forma como respondem difere em funcéo das sociedades
e dos periodos histéricos (MARTUCCELLI, 2007).

Dessa forma, para compreender a existéncia individual, é preciso saber como as
diferentes instituicGes: familia, escola, trabalho, instituicdes politicas e religiosas etc, foram
experimentadas e estabeleceram provas sociais aos atores (MARTUCCELLI, 2007). As
provas sdo o elemento analitico utilizado para o entendimento dos processos de fabricagdo
social dos sujeitos, e também sdo Uteis para perceber as estratégias que os agentes individuais
acionam para enfrentar a realidade social que se impde a eles. Dentre os variados tipos de
provas, Danilo Mellucci (2007) destaca como principais: a escola, o trabalho, a cidade e a
familia; e assevera que existe também um grupo de provas que dizem respeito as dimensdes
do vinculo social: “[...] a relagdo com a histdria, a relagdo com os coletivos, a relagdo com os
outros e a relagdo consigo proprio” (MARTUCCELLI, 2007, p.109). Aqui, nos interessa
particularmente considerar a forma como o teste escolar atua no processo de constituicdo do
sujeito fazendo com que muitas jovens escolham interromper o seu processo de escolarizagao.

A prova escolar contém uma tensdo fundamental entre dois principios: o processo de
selecdo social e a confianca institucional que cada um de n6s tem ou ndo na escola.

Martuccelli (2007) explica que esses dois principios s6 sdo possiveis quando, de fato, a
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questdo do nimero de vagas escolares atende a todas as demandas*®. Quando as criangas e 0s
jovens se inserem no ambiente escolar, inicia-se em suas vidas um processo de sele¢do social.
E 6bvio que esse processo ndo elimina as desigualdades de recursos sociais e culturais entre
alunos, mas a partir de agora todos eles estdo convocados a buscar pelo mesmo objetivo: o
sucesso escolar (MARTUCCELLI, 2007). Danilo Martuccelli (2007) explica que as
provacdes impostas pela escola tem um efeito dramatico sobre a sociedade francesa, pois
entre as classes médias, hd uma convicgdo de que a "saude" social (isto €, a reproducdo de
uma posicdo social) depende do sucesso académico (MARTUCCELLI, 2007). No Brasil
observamos uma realidade semelhante, sobretudo quando compreendemos que a escola
brasileira ¢ feita “pela” e “para” classe média. Como discutimos no capitulo 3, o fracasso
escolar brasileiro encontra suas maiores vitimas entre as classes populares e, além disso, o
senso comum, a induastria cultural e parte do poder publico justificam o fracasso escolar
através do mito da meritocracia.

Nessa ordem de coisas, a interrupcdo dos estudos ja ndo € o resultado de uma
"fatalidade" social, mas consequéncia de um sistema institucional que exerce e transmite uma
violéncia simbdlica sobre os individuos (MARTUCCELLI, 2007). Mesmo assim, cada vez
mais, todos os alunos estdo sujeitos ao processo de selecdo da escola e, posteriormente, do
mercado de trabalho que os classifica entre vencedores e fracassados desconsiderando,
inclusive, as desvantagens de alguns grupos sociais. O resultado disso é que a percep¢éo e as
sensacOes vividas no ambiente escolar passaram a impactar de maneira cada vez mais
profunda a experiéncia de individuacdo (MARTUCCELLLI, 2007).

A outra dimensdo central da prova escolar € que a escola transmite um tipo sui
generis de confianga institucional. “Nas sociedades modernas, a escola aparece como uma
instituicdo dotada de uma forte legitimidade, capaz de emitir um juizo global sobre uma
pessoa” (MARTUCCELLL 2007, p. 112). E claro que este juizo ¢é atravessado por muitos
elementos, mas mesmo assim, se trata de um juizo de natureza quase unica. Martuccelli
(2007) explica que, em muitos de seus estudos, foi possivel observar entre bons alunos (ja
adultos) um tipo de autoconfianga institucional de uma natureza particular. Martuccelli (2007)

também percebeu que a autoconfianca institucional é naturalmente muito diferente para

8 Discutimos, no Capitulo 1, que a questdo da oferta adequada de vagas ao numero de brasileiros em idade
escolar ja foi superada pelo Brasil no final da década de 1990. Entretanto, a questdo da qualidade do ensino
publico e da superacdo do fracasso escolar (retencdo por fluxo e rendimento) ainda é um desafio do Estado
brasileiro.
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aqueles que tiveram uma experiéncia de insucesso escolar. Esse fator ndo é, em parte, uma
novidade, mas tornou-se mais evidente nas Gltimas décadas (MARTUCCELLI, 2007).

Em sociedades onde os problemas de reconhecimento social s&o muito intensos, a
escola passa a ter uma nova funcdo. Além disso, e mesmo que a instituicdo nem sempre
reconheca, ndo se pode deixar de mencionar o fato de muitas pessoas regressarem a escola no
decorrer das suas vidas, a fim de obterem uma sangdo positiva para si proprias
(MARTUCCELLI, 2007). “Para além da sua utilidade profissional, parte do beneficio da
aprendizagem continua e ao longo da vida é que transmite um sentimento de orgulho: uma
instituicdo - a escola - diz-me que eu tenho um certo valor” (MARTUCCELLI, 2007, p. 113).
De maneira inversa, € sem qualquer causalidade direta, muitos que falharam na escola séo
obrigados a encontrar e construir outras fontes de confianca pessoal.

A partir dessas reflexdes, Martuccelli (2007) define que as provas escolares séo
resultado da tensdo entre a selecdo escolar e uma autoconfianca institucional; ocorrem de uma
maneira profundamente padronizada e sdo frutos de uma sociedade com um sistema educativo
rigidamente normalizado (MARTUCCELLI, 2007). Esse fato faz com que, desde a infancia,
as criangas e jovens construam sua autoconfianca também a partir do que 14 se estabelece,

COMO veremos a seguir, na recomposicao biografica das jovens alunas.

4.4. Pensando o “lugar de fala” das colaboradoras da pesquisa

Antes de apresentar a descricdo biografica das mulheres que gentilmente dispuseram
de seu tempo e nos concederam seus relatos, viabilizando a realizacdo desta investigacao,
conceituaremos qual ¢ a defini¢do do termo “lugar de fala”, proposto pela feminista Djamila

Ribeiro* (2017), e segundo a autora:

O falar ndo se restringe ao ato de emitir palavras, mas de poder existir.
Pensamos “lugar de fala” como refutar a historiografia tradicional e a
hierarquizacdo de saberes consequente da hierarquia social. Quando falamos
de direito a existéncia digna, a voz, estamos falando de locus social, de como
esse lugar imposto dificulta a possibilidade de transcendéncia.

49 Apesar de considerar valida a critica realizada por Jessé Souza (2021) acerca da obra “O que é lugar de fala?”,
de Djamila Ribeiro, entendemos que a autora realizou um importante exercicio de reflexdo acerca do
silenciamento das minorias historicamente obliteradas. Por essa razédo, utilizamos seu conceito de lugar de fala
ndo como uma unidade social discursiva basica, como brilhantemente critica Jessé Souza (2021), mas sim como
exercicio de andlise das impressdes, sensagdes e experiéncias daqueles que sdo mais afetados negativamente pela
ocorréncia de um fenémeno social (no caso deste estudo, evasdo escolar). Para saber sobre a critica realizada
pelo sociélogo Jessé Souza ler: Como o racismo criou o Brasil (2021) paginas 12 a 31.
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Absolutamente ndo tem a ver com uma visdo essencialista de que somente 0
negro pode falar sobre racismo, por exemplo. (RIBEIRO, 2017, p. 64)

Djamila Ribeiro (2017) explica ainda que o lugar social ndo é capaz de definir
sozinho uma consciéncia discursiva sobre esse lugar; entretanto, o lugar que o sujeito ocupa
socialmente o faz ter experiéncias diferentes e outras perspectivas. Por isso, ndo é possivel
“universalizar” as razdes pelas quais um aluno deixa de frequentar o ambiente escolar. Todos
sentem a exclusdo, a dificuldade, a impossibilidade ou até mesmo a privacdo de uma maneira.
Por essa razdo, buscamos acessar 0 maior numero possivel de informantes. A questdo aqui
apresentada, infelizmente, € muito recorrente na educacdo brasileira e foi poeticamente
representada através do documentério Fora de Série (2018), produzido pelo Observatorio
Jovem do Rio de Janeiro, sob a direcdo do pesquisador Paulo Carrano.

Essa obra apresenta o relato da jovem Maria Nunes que, em muitos aspectos, €
semelhante a narrativa de nossas colaboradoras. Maria relembra o dia em que decidiu
interromper os seus estudos. Segundo ela, o cansaco do trabalho, somado as "horas extras”,
necessarias para o pagamento do aluguel que ja estava atrasado, fizeram com que a
emergéncia pela manutencdo da subsisténcia, pelo menos naquele momento, a fizesse
priorizar o trabalho em detrimento dos estudos. Maria foi expulsa de casa aos 14 anos por seu
pai, que era muito violento e agressivo, tornou-se mae aos 15 anos e, como a maioria de
nossas colaboradoras, foi abandonada pelo pai de seu filho que também era violento e a
agredia fisicamente.

Ao expressar sua opinido sobre as garotas da comunidade em que vivia, Maria
reforga que algumas pessoas “nao estdo nem ai” e, apenas uma parcela de jovens busca
progresso através dos estudos. A jovem destaca a importancia de seu trabalho na “Radiomar”,
empresa de solucdes em eletronica naval; e afirma que esse foi 0 melhor emprego de sua vida,
visto que anteriormente trabalhou em uma carrocinha de lanches; como garconete em um
restaurante e em “casas de familia”. O processo de socializagdo no trabalho foi muito
importante para que Maria reconstruisse sua autoestima e comecasse como ela mesma
afirmou, a “ver outros horizontes”. A principal diferenca entre a trajetoria da jovem Maria e
das nossas colaboradoras reside no fato de que a maioria delas, até 0 momento da entrevista,
ndo tinha conquistado sua independéncia financeira e queixavam-se da dificuldade de
encontrar empregos, sejam eles quais fossem.

Como foi pontuado no capitulo tedrico, inicialmente nos propusemos a entrevistar

todas as alunas evadidas que conseguissemos, entretanto esse empreendimento se mostrou
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infrutifero, visto que encontramos grande objecdo por parte dos responsaveis em consentir
que suas filhas explicassem o real motivo de terem abandonado a escola. A aproximacéo foi
complexa, pois muitas familias nos associavam ao Conselho Tutelar ou a algum outro 6rgdo
de protecdo a crianca e ao adolescente. Diante desse fato, conseguimos a colaboracdo de 11

jovens cujos pseuddnimos e impressdes apresentaremos a seguir:

Quadro 14 - Dados Biogréficos das Alunas Colaboradoras

Colaboradora | Idade Cor/Etnia Religido Formacéao

50 Académica
Agatha 18 Parda Catdlica Esta no 1° ano do E.M.
Andressa 18 Negra Evangélica Estd no 2° ano do E.M.
Carla 20 Negra Evangélica Esta no 3° ano do E.M.
Eduarda 19 Branca Catolica Esta no 2° ano do E.M.
Emilia 16 Parda Evangélica Estd no 6° ano do E.F.
Ingrid 18 Parda Catolica Esta no 2° ano do E.M.
Laura 19 Branca Evangélica Esta no 2° ano do E.M.
Paula 18 Negra Evangélica Estd no 1° ano do E.M.
Sandra 16 Parda Evangélica Esta no 6° ano do E.F.
Tais 18 Negra Evangélica Esta no 3° ano do E.M.
Talita 18 Parda Catolica Estd no 3°ano do E.M.

Fonte: elaborado pela autora

4.4.1. Agatha: gravidez, constrangimento na escola e necessidade de “adultecimento”
precoce

A jovem foi matriculada na E. E. Maria Lacerda de Moura desde o 6° ano do Ensino
Fundamental 1l. Sua permanéncia até o 1° ano do Ensino Médio na instituicdo se deve ao fato

>0 Nossa pesquisa utiliza nomes ficticios, para preservar o anonimato da escola investigada e das participantes.
Esta investigacdo é acompanhada pelo Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos brasileiro, CAAE:
99636718.6.0000.5402. Para complementar, obedecemos as normas e principios éticos no que diz respeito ao
consentimento livre e esclarecido, responsabilidade no uso dos dados, sigilo, entre outros principios éticos de
acordo com a Resolu¢do n® 196 do Conselho Nacional de Salde.
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de que ela sempre morou com a sua méde, seus irmaos, seu padrasto e dois primos, nas
imediacOes da escola. Agatha (18) viveu com sua familia até o ano de 2016, momento em que
optou por morar junto com seu atual companheiro, Kleber. Eles se conheceram na escola
Maria Lacerda de Moura no ano de 2015, quando Kleber mudou-se do seu antigo bairro e, por
iSso, precisou também se mudar para a escola mais proxima de sua residéncia. Na época
Agatha estava no 9° ano. A jovem ja havia repetido um ano no 8° ano em decorréncia de
frequéncia insuficiente. Isso acontecia, pois ela era parcialmente responséavel pelos cuidados
com seu irmao mais novo e com 0s seus dois primos pequenos, que moravam com sua mée
por conta de sua tia materna ter sido internada, de forma compulsoria, em uma clinica de
reabilitacao.

Agatha contou que sua mée trabalhava em uma fabrica da cidade que fazia produtos
para petshop e seu padrasto era marceneiro e atuava em uma pequena fabrica de mdveis
planejados. A entrevistada ressaltou que sua vida doméstica era calma até meados de 2014,
antes de seus primos de 2 e 4 anos se mudarem para a sua casa. Anteriormente a jovem
lembra que tinha apenas que preparar o almogo para seu padrasto que chegava da fabrica de

moveis e levava seu irmao para a escola no periodo da tarde:

Ah, era mais calmo né? Eu chegava da escola, esquentava o almoco pro meu
padrasto comer e levava o Miguel pra escola... Dai ficava em casa
limpando, vendo televisdo, ou no celular, ou fazendo o que tinha que fazer
da escola... Essas coisas... Quando o Jordan e o Jonathan chegaram foi uma
confusdo (risos)... Eles comecaram a dormir comigo € meu irmdo mais novo,
a casa la é pequena, apertada, um calor danado... Mas eu entendia e o
Miguel também, a gente sabia que eles ndo tinham com quem ficar.... Eram
muito pequenos, viram minha tia ir pra clinica, dava do viu...

Antes da chegada dos primos pequenos, Agatha tinha uma vida escolar normal e
regular, frequentava as aulas, faltava as vezes por motivos de doenca, consultas médicas ou
por razdes muito especificas e sazonais. Com a chegada de seus primos, Agatha precisou
cuidar deles para que sua mde continuasse trabalhando o dia todo. Como a fabrica era muito
longe de casa, a mae de Agatha levava sua comida e almocgava no trabalho, voltando apenas
no final da tarde com o 6nibus que a empresa utilizava para transportar seus funcionarios.

Assim que conheceu Kleber, comegou a se relacionar com ele e apos alguns meses
deram inicio ao namoro. Kleber era mais velho e, antes de ingressar novamente para a escola,
havia passado alguns meses em um centro socioeducativo no municipio vizinho. Ao final do
periodo de internacdo e no retorno para a casa de sua mae, comecou a frequentar as aulas

regularmente e passou a trabalhar com seu padrasto como ajudante de pintor. Kleber e o
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padrasto ndo mantinham uma relagdo muito boa, por isso 0 companheiro de Agatha optou por
buscar um servico registrado e que pudesse atuar sozinho, sem a presenca do padrasto.

Apo6s completar 5 meses de namoro, Kleber chamou a namorada para morarem
juntos e alugarem um cémodo em um bairro proximo a vizinhanca que ambos ja moravam
com suas respectivas familias. Alguns meses antes, Kleber comecou a trabalhar registrado em
um supermercado da cidade e se matriculou em uma unidade escolar que oferecia o supletivo,
dessa forma passou a trabalhar durante todo o dia e a fazer supletivo no periodo noturno.

O fato de mudar da casa de sua mée para morar com 0 companheiro ndo impactou,
inicialmente, a frequéncia escolar de Agatha, segundo ela, o que alterou de forma mais intensa

a sua vida foi a chegada de seu filho Theodoro:

E, eu jé era casada... Ah, eu achei que ficou a mesma coisa... E sou eu e
0 meu marido, ele trabalha e eu cuido da casa, acho que s6 a questéo de
ter que comprar as coisinhas para o Théo mesmo... Mas 0 servigo € o
mesmo... Ele ndo da trabalho... S6 as vezes fica doente, ai eu fico
preocupada... Fora isso, nada mudou...

Contudo, a jovem ressalta que 0 nascimento de seu filho trouxe grande impacto para
a vida financeira do casal. Como morava apenas com seu companheiro e, por conta disso,
ficava somente algumas vezes com seus primos que moravam com sua mae, Agatha
continuou frequentando a escola mesmo estando gravida. Para auxiliar na renda familiar, a

jovem vende SP Cap®! no centro da cidade:

Nao recebe... E, eles registram também, mas s6 que eles falam assim que eu
tenho que pagar o INSS, mas eu vou continuar recebendo o mesmo salério
gue eu td recebendo... Se eu vendi, vendeu... Se ndo vendeu, ndo vou
ganhar nada...

Do meu bolso (o INSS)... Sendo que na semana nds tiramos cento e pouco e
olhe 14... Ou cem reais... Na semana... Vende um pouco mais quando eu
levo o Theodoro (filho) para o centro comigo... Acho que as pessoas
ficam com d6 e acabam comprando da gente, mas eu fico com dé
também de levar ele.. L4 é muito quente, ele chora muito, é dificil
demais.

E possivel observar que, neste momento de sua vida, Agatha prioriza o trabalho e os

cuidados com seu filho em detrimento da continuidade do Ensino Médio. No depoimento de

>1 Trata-se de um Titulo de Capitalizacdo de Pagamento Unico, da Modalidade Filantropia Premiavel, vendido
na regido de Presidente Prudente em cartelas. Geralmente seus vendedores ficam no centro da cidade ou em
algum outro ponto oferecendo esse produto aos transeuntes.
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Agatha conseguimos perceber que, para ela, inicialmente foi mais viavel optar pela vida a
dois em detrimento da vida que ela tinha na casa de sua mae apds a vinda de seus primos. No
lar materno a jovem era responsavel pelos afazeres domesticos e pelo cuidado com trés
criangas, enquanto que atualmente, responsabiliza-se apenas pelos cuidados com seu filho e
com seu companheiro. Ndo obstante, a vida ao lado Kleber, apesar de ser bastante tranquila,
tem algumas intempéries no que diz respeito aos aspectos econémicos enfrentados pelo casal.
Para auxiliar nesse aspecto, Agatha comecou a trabalhar de forma auténoma, vendendo SP
Cap no centro da cidade.

Além das necessidades materiais e econbmicas imediatas que, segundo a
entrevistada, sdo elementos que contribuem para manté-la fora dos dominios da escola, ha
também outro fator elencado por ela: a jovem ja se sentiu mal e julgada dentro da escola por
uma professora que disse publicamente, dentro da sala de aula, que ndo achava legal que

mulheres jovens e em idade escolar se tornassem maes:

Porque quando eu estava gravida, a professora tava falando, né...
Parecia que ela estava falando pra mim, que estava gravida, né... Tava
falando assim, sabe criticando as meninas que tava gravida nova... Ai,
eu era a Unica gravida na sala.. Eu me sentia constrangida, né...
Bastante...

Depois desse episodio, a entrevistada sentiu muita desmotivacdo em continuar
estudando, pois achou que a fala da professora foi direcionada a ela. Ao ser questionada sobre
a reacdo diante do ocorrido, Agatha disse que preferiu se omitir, pois caso se posicionasse,
possivelmente seria interpretada pela gestdo como “errada" na situacdo. A partir desse
momento Agatha passou a faltar, disse que além do episodio, sentia-se cansada, pois ja estava
com mais de 6 meses de gestacdo. No contexto descrito por Agatha, a professora em questédo
faz uma abordagem da gravidez como patologia sob a forma de discursos disciplinadores e
condenatorios. Esse tipo de abordagem, via de regra, “[...] impde conceitos e condutas como
verdades Unicas e acabadas, desconsiderando as diversidades culturais, sociais € econdmicas”
(MARTINI et al., 1999, p. 541).

Com relacdo ao término do Ensino Médio, Agatha disse que quer retomar em breve,
principalmente porque a esmagadora maioria dos empregos no municipio de Presidente
Prudente exigem esse grau de formacdo. Seu esposo a apoia com rela¢do ao retorno a escola
e, segundo seu relato, ele é bastante companheiro no que diz respeito ao cuidado com a casa e

com o filho, entretanto, ele trabalha 8 horas por dia, durante 6 dias por semana, e acaba
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ficando fora de casa praticamente o dia todo, visto que nao tem veiculo proprio, vai e volta do
trabalho com transporte publico e almoga em seu servico.

Outro fator apontado pela jovem € a auséncia de vagas na creche. Agatha contou que
conseguiu a vaga recentemente, por isso esta aguardando o periodo para efetuar sua matricula
e concluir o Ensino Médio através do supletivo. Ela destaca ainda que considera o estudo
muito importante e fara o possivel para que seu filho estude e tenha acesso as possibilidades

que ela e 0 companheiro ndo puderam ter.

4.4.2. Andressa: necessidade de insercdo no mercado de trabalho e desestimulo em
relacéo aos estudos

Andressa (18) foi matriculada por sua familia na E. E. Maria Lacerda de Moura
desde o 6° ano do Ensino Fundamental II. Inicialmente, morava com sua mae, seu padrasto e
mais dois irmdos em uma casa proxima a instituicdo investigada, entretanto sua familia foi
contemplada com uma residéncia em um condominio popular inaugurado no ano de 2017,
assim sendo, a aluna teve que se mudar e atualmente depende de énibus para chegar até a
escola. Andressa trabalha em uma famosa rede de fast food de Presidente Prudente, segundo
ela o emprego é bom e da um retorno imediato. Com o dinheiro que ganha ela pode comprar

roupas, sair aos finais de semana com seus amigos, ir a bailes e outras atividades de lazer:

Ah, é duro né? Quando a gente ndo trabalha, tem que pedir dinheiro, dai tem
aquela enchegdo de saco... Pra sair, pedir dinheiro, pra comprar roupa,
pedir dinheiro... Quando quer comprar uma esséncia (risos) é uma
guerra, porque minha méie nio gosta de narguile... Dificil viu Prg!

A necessidade de melhorar os padrdes de consumo motivaram Andressa a entrar para
0 mercado de trabalho, entretanto, essa insercdo trouxe graves dificuldades para continuar
tendo um desempenho satisfatorio na escola. Apesar de o trabalho interferir de forma drastica

na rotina da jovem, ela expressa bastante culpa sobre o declinio de seu desempenho escolar:

Ah, sei 14, mas eu acho que era um pouco de falta de vontade minha
também, de querer aprender... Eu ndo era muito esforgada, eu dormia
(risos)... Era duro viu, trabalhar cansa demais... E pra continuar no
Moura, eu tinha que pegar o circular 6 da manhg, era cedo demais...

Quando se mudou de bairro, Andressa optou por permanecer na escola, pois estava

muito acostumada com sua turma e com 0 ambiente, visto que comegou seu Ensino
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Fundamental 1l por la. Entretanto, a distancia entre a escola e a sua nova residéncia era muito
grande, e ela tinha que pegar énibus muito cedo para chegar a tempo na aula. Mesmo estando
em um ambiente que Ihe era familiar, a entrevistada relatou que sentia-se muito desestimulada
nos ultimos tempos. Uma das razfes apontadas pela jovem é a relacdo problemaética que ela
desenvolveu com uma das gestoras da escola que, segundo ela, apesar de ela assumir que nao
era “santa” sabia que a profissional em questdo lhe atribuia muito mais culpa e acusagdes do

que realmente ela havia praticado:

Ahamm! (risos)... A desgracada da Monica (risos)... Ah ela se achava,
vivia pegando no meu pé por causa da minha roupa s6 por que ela virou
diretora... Sei la.. Eu demorava 5 minutos a mais para subir, o0s
moleques também, e ela sd brigava comigo... Mandava pra direcéo,
ligava pra minha mée e dava suspensao...

Ja! E partiu dos diretores, principalmente dessa vagabunda ai dessa
Manica... Isso me desestimulou um pouco a parar de estudar também...

Porque, tipo assim né, eu nunca fui uma aluna decente né? (risos)... Ela
também nao ajudava mano... Tudo ela implicava, tudo pegava no meu pe,
eu estava dormindo queria me acordar e dar ocorréncia, sendo que eu
nem estava baguncando e tinha gente baguncando na sala, fazendo
gracinhas... Ela era dificil...

De acordo com o relato de Andressa, tanto o desgaste fisico do trabalho quanto a
distancia atuaram como fatores que desmotivaram a continuidade dos estudos. Além dessas
intercorréncias, fica evidente que a relacdo conturbada com a gestora também atuou como
elemento determinante em sua decisdo. Mesmo assim, Andressa reconhece que a escola é
importante no processo de inser¢cdo no mercado de trabalho, e afirma que ja tem planos de
concluir o Ensino Médio no periodo noturno para poder continuar trabalhando. Apesar de
considerar a escolarizacdo um evento importante em sua vida, a jovem encerra a entrevista

com a seguinte afirmacéo:

Vocé comeca a trabalhar, a ganhar dinheiro... J4& na escola ndo tem
dinheiro, é sé tempo perdido e gasto de dnibus pra ir... Desanima tem
hora...

A relacdo complicada que possuia com a gestdo da escola; o desejo de ampliar, de
forma imediata, seu padrdo de consumo somado ao fato de que a escolarizacdo ndo é um
caminho que traz recompensas imediatas fez com que Andressa priorizasse o trabalho em

detrimento dos estudos.
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4.4.3. Carla: gravidez, separacao e problemas familiares

Carla (20) se matriculou na E. E. Maria Lacerda de Moura no 9° ano do Ensino
Fundamental 1. Anteriormente, a jovem estudava em outra escola proxima a sua antiga
residéncia. A mudanga para um bairro muito afastado e a escassez de horarios de Onibus
municipais fez com que Carla precisasse mudar de escola. Antes de se casar, a jovem morava
com uma tia materna, o esposo da tia e dois primos. Carla ndo conheceu seu pai bioldgico e
sua mée havia se mudado para o Estado do Parand com seu padrasto ha aproximadamente
dois anos antes desta entrevista.

A opcdo por ndo se mudar juntamente com sua responsavel se deu em decorréncia da
relacdo conturbada que a jovem tinha com o padrasto. De acordo com ela, o padrasto estava
casado com sua mae ha 6 anos, eles tinham dois filhos pequenos e ela sentia que a mée e 0
padrasto ndo lhe davam a atencdo e o carinho dispensados aos outros irmédos. Quando
questionada se essa impressdao ndo era decorrente do fato de as criangas necessitarem de mais

cuidados do que uma jovem, Carla forneceu o seguinte depoimento:

Que nada professora! N&o era coisa de aten¢do de crianca ndo! Pra voceé ter
ideia, ele era bicho ruim, tacava na minha cara que as coisas que ele
comprava era pros filhos dele, que se eu quisesse tomar Nescau, comer
Danone e essas coisas, eu que trabalhasse... Ele metia a boca em mim pra
minha mée, falava que eu vivia atras de farra, que eu tava andando com
quem ndo prestava, inventava que eu saia com homem casado...Era um
inferno aquele homem (risos)... Eu vivia na tia e na vd, quando eles
mudaram pra Sarandi eu dei foi é gracas a Deus!

No processo de recomposicdo familiar, Carla relata que a relagcdo com seu padrasto
foi profundamente dificultosa. Esse dado corrobora com a assertiva de Tiago Martins (2018)
que em sua dissertacdo explica que parte dos estudos que investigam a relagdo entre padrastos
e enteados(as) mostra que esse arranjo se torna mais facil quando o/a enteado/a ainda se
encontra na primeira infancia (MARTINS, 2018). Entretanto, existe uma dissonancia quando
a literatura trata da socializacdo entre padrastos e crian¢as mais velhas ou jovens, neste caso
0s estudos mostram que esses vinculos tendem a ser mais dificultosos (MARTINS, 2018). No
caso analisado, o padrasto entrou no lar de Carla quando ela tinha 14 anos. Além disso, a
questdo de género fica evidente quando Carla narra que seu padrasto inventava que ela saia
com homens casados, 0 que para ele, significava que a jovem ndo “merecia” ser respeitada,
amada ou tratada como filha, ja que era uma mulher sexualmente desenvolvida.

Segundo Carla, a casa de sua tia era um local tranquilo, ela ajudava nos afazeres
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domeésticos, se dava muito bem com os seus outros dois primos e 0s considerava como
irmé&os. No processo de mudanca de bairro e, assim que iniciou seus estudos na E. E. Maria
Lacerda de Moura, a jovem conheceu seu ex-marido e pai de sua filha, Alan, que estava no 3°
ano do Ensino Médio e trabalhava na mesma oficina mecanica que um dos seus primos. Apos
trés meses de namoro, Carla descobriu a gravidez, contou para seu entdo namorado, para sua
tia e para sua mae:

Meu ex-marido ficou meio assim, principalmente porque minha tia néo
gostou né... Eu morava com ela, eu estava na responsabilidade dela...
Minha mae também ficou brava na época, ela me xingou toda! (risos)... Ela
falou: “Foi pra isso que vocé quis ficar entdo?”...

Tanto a mae gquanto a tia tiveram uma atitude hostil diante da noticia da gravidez. O
companheiro da jovem também ndo se mostrou muito receptivo com a ideia de ser pai mas,
por conta desse fator, Alan sugeriu que eles se casassem e fossem morar no cémodo dos
fundos da casa de sua méde que era utilizado como depoésito de ferramentas antigas. ApGs,
aproximadamente, 6 meses, Carla e Alan se mudaram para o comodo cedido pela sogra.
Nesse periodo a jovem continuou sua rotina na escola até o sétimo més de gravidez e tudo
decorreu tranquilamente, exceto pelo fato de que a estudante foi ofendida por um colega de

classe. Essa ofensa teve como motivagéo a sua gravidez:

O Unico problema que eu tive foi com um colega... Foi com o
Washington, que ele me xingou sabe... Deu a entender que eu era
vagabunda porque tava gravida... Ai ele me xingou e os moleques até
bateram nele... Deu até policia... Mas foi sd, foi s6 isso... Com relacdo a
escola ndo... Mas a escola também ndo resolveu... Eu tive que ir na
delegacia, depois ele inventou que os moleques tinham quebrado o tablet
dele, mas o tablet dele ndo estava na méo dele... Dai, chegou na hora, o meu
primo quase teve que pagar, mas a delegacia disse que ndo teria porgue
escola ndo era lugar de levar tablet...

No momento deste desentendimento, que ocorreu dentro da sala de aula, Carla conta
que reivindicou uma atitude por parte da professora que estava lecionando naquele momento e
ndo obteve sucesso. A Unica coisa feita pela docente foi uma ocorréncia disciplinar que,
segundo a entrevistada, ndo gerou nem mesmo uma “bronca” por parte da professora e/ou da
diregdo. Como a ofensa aconteceu durante a terceira aula do periodo da manh4, no horario do
intervalo, Carla contou o ocorrido ao seu primo que, prontamente, disse que “tiraria
satisfagdes” com o aluno que a havia ofendido. Naquela manha, durante o intervalo e apds

ouvir sobre o ocorrido, o primo de Carla brigou com o colega que a ofendeu, quase houve
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agressao fisica entre ambos, mas foram contidos por outros colegas e pelas inspetoras. No dia
seguinte, pela manhd, antes do inicio da aula, os dois primos de Carla, juntamente com o ex-
marido e outros amigos foram até a escola tirar satisfacdo. Neste momento houve
efetivamente agressao fisica e a ronda escolar foi chamada para registrar o ocorrido. Como foi
dito pela entrevistada, o caso “deu até policia”.

De acordo com Ribeiro et al. (2014), dentre os fatores que determinam a saida de
jovens da escola, antes do nascimento do filho estdo o constrangimento e as pressdes da
equipe escolar, dos colegas, etc. (RIBEIRO et al. 2014). Durante a entrevista fica latente o
incomodo sentido pela jovem com o fato de que a escola ndo tomou nenhuma providéncia
drastica com relagdo a ofensa dirigida a ela, sobretudo porque o episodio ocorreu dentro da
sala de aula.

Fora essa situacdo, Carla afirma que a escola era tranquila e que ela nunca teve
nenhum outro problema por ser gestante e frequentar a instituicdo. Mesmo apresentando certa
resisténcia e estranhamento, tanto a tia quanto a mde de Carla auxiliaram na compra de
fraldas, na confeccdo dos enxovais e, posteriormente, dispensaram alguns cuidados para com
a recém-nascida. Durante o periodo da licenca gestante, Alan ia até a escola e buscava 0s
trabalhos que a companheira realizava para aferir sua frequéncia e suas notas bimestrais.
Entretanto, a rotina da jovem mudou ap06s a vinda da bebé, que nasceu cardiopata e necessitou
fazer uma cirurgia para a corre¢do do problema. Neste periodo Carla relata que passou a
maioria do tempo ao lado da filha, visto que sua sogra trabalha fora e sua tia também.

Com relacdo ao casamento, no momento da entrevista, Carla contou que estava
separada de Alan ha alguns meses. Segundo ela, a relagdo comecou a ficar complicada
quando sua sogra se envolvia e dava palpites sobre brigas entre ela e 0 companheiro. Quando
terminou a unido com o pai de sua filha, foi morar com uma amiga do antigo bairro em que
residia com a familia da tia. Ap6s algumas semanas morando na casa de sua amiga, Carla
conheceu seu atual companheiro e, apés algumas semanas de namoro, mudou-se para a

residéncia dele. De acordo com a jovem, o atual companheiro € bom para ela e para sua filha:

Ele é bom, eu tive sorte viu... Nossa, me ajuda bastante com as compras
para a nené... E que agora ta tudo dificil mesmo e ele ndo ganha muito
ndo... E por isso que eu preciso arrumar servico logo... Fora que ele paga
pensdo pra outra filha dele, mas ela ja é grande ja, tem 12 ou 13 anos eu
acho...
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Atualmente, Carla considera que sua prioridade é encontrar um emprego, Visto que 0
salario de seu companheiro ndo é tdo alto. Entretanto, destaca que estd muito dificil arrumar
trabalho, sobretudo no comércio, ja que eles exigem o Ensino Médio completo. A jovem

também ressalta que sua vida mudou drasticamente ap6s o nascimento de sua filha:

Ah, mudou... Mudou bastante... Ndo é mais como era antes... Agora é tudo
pra ela, tudo é dela, entendeu? (risos)... Eu ndo tenho mais nada, tudo €
pra ela, comprar uma roupa, tem gque ser para ela... Tudo, primeiro,
para ela...

E possivel observar que, atualmente, Carla ndo conta com uma ampla rede de apoio.
A jovem conta apenas com o auxilio material de seu atual companheiro e com ajudas sazonais
que sua amiga (vizinha) oferece nos cuidados com a crianga. Certamente esse fator influencia,
de modo determinante, na decis@o sobre ndo retornar para a escola mesmo apds a cirurgia da
filha. Carla destacou ainda que estd em busca de uma vaga no supletivo e/ou no Ensino Médio
noturno que seja proximo a sua residéncia ou que esteja localizado em alguma escola da
cidade que tenha um ponto de 6nibus préximo a sua casa. Até 0 momento da entrevista, a
jovem disse que ndo havia encontrado vaga disponivel. A escola que ela buscou ficou de
retornar o contato para avisar assim que houvesse disponibilidade de vaga.

Essa narrativa explicita que, além de uma solida rede de apoio, uma parcela
significativa de jovens maes também necessita de vagas no periodo noturno, visto que muitas
delas ndo conseguem vagas em creches e ndo contam com o auxilio de outros membros da

familia no periodo diurno.

4.4.4. Eduarda: vulnerabilidade social, maternidade e a dominacéo masculina

Eduarda (19) iniciou seus estudos na E. E. Maria Lacerda de Moura no 2° ano do
Ensino Médio. Anteriormente, a jovem estudou, desde o Ensino Fundamental 1I, na E. E.
Heleieth Saffioti. A mudanca de residéncia fez com que os horarios de dnibus se tornassem
incompativeis com seu turno matutino na E. E. Heleieth Saffioti, fato que motivou Eduarda a
mudar para a instituicdo investigada. Como a mée da jovem atua como faxineira, de maneira
autdbnoma, em Vvérias casas de familia por todo o municipio, foi necessario mudarem-se para
um bairro onde houvesse um terminal urbano com maior variedade de rotas e horarios de

onibus circulando pela cidade.
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De acordo com a entrevistada, a E. E. Proff. Heleieth Saffioti era uma escola
excelente, nela, os professores eram empenhados em ensinar e cultivavam lagos de amizade

com os estudantes

Eu s0 estudei antes no Saffioti e eu achava 14 muito melhor em relagéo
aos professores ... L&, os professores procuravam meios para a gente
poder aprender e gostar do que a gente estava aprendendo. L4 no Moura
ndo era assim, a gente ndo tinha aquela relacdo professor - aluno de amizade,
ou alguma coisa assim, sabe? N&o tinha isso, era s6 o professor passar na
lousa, explicar e acabou... N&o tinha interesse... N&o tinha assim, tanta
proximidade...

Ja na E. E. Maria Lacerda de Moura, a jovem revela que havia, de acordo com a
percepcao dela, um grande distanciamento entre estudantes e professores. Na nova escola,
Eduarda ndo sentia a mesma diligéncia dos docentes em relacdo ao ensino e nem observava a
construcdo de lacos mais profundos de afinidade e amizade entre professores e alunos. No
mesmo ano em que mudou de casa e de escola, Eduarda conheceu Alberto, seu ex-
companheiro e pai de seu filho. Alberto tinha 20 anos, trabalhava como ajudante em uma
funilaria, morava com 0s pais, mas expressava grande interesse em se casar e constituir
familia. O relacionamento afetivo de Eduarda ocasionou diversos impactos em sua vida, por
conta dele, ela decidiu sair da casa onde morava com sua mae para viver “amasiada” com
Alberto.

Apesar de ponderar, durante toda a entrevista, sobre a qualidade do ensino da escola
investigada, Eduarda revela também que o ciime excessivo de seu marido interferiu na sua

deciséo de interromper os estudos:

Eu parei de ir porque na época eu estava conhecendo o pai do meu filho e a
gente resolveu se "juntar"... Dai ele ndo gostava, ele ficava com cilimes dos
meninos da turma... Achava que estudo era besteira, que eu nem
precisava trabalhar, que tinha que ficar em casa que nem a méae dele.

Apesar de ter a mesma faixa etaria dela, ndo aceitava que ela estudasse ou
trabalhasse. O inicio do casamento foi conturbado, houve muitas brigas entre o casal e, de
acordo com a entrevistada, um dos principais motivos era sua insisténcia em continuar
frequentando a escola. Na tentativa de construir uma vida doméstica harménica e alinhada aos
anseios de seu parceiro, Eduarda opta por deixar de frequentar a escola.

O desejo de Alberto direcionado a reclusdo de sua companheira no ambiente
domeéstico confirma a assertiva de Heleieth Saffioti (1987) sobre a desigualdade das posicdes

ocupadas por mulheres e homens na sociedade brasileira. A construgdo da identidade social
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da mulher, assim como a do homem, € baseada na atribui¢do de distintos papéis que a
coletividade delega as diferentes categorias de sexo/género. As imposic¢des sociais delimitam,
com bastante rigidez, os campos em que a mulher pode atuar, da mesma forma como escolhe
0s terrenos a serem ocupados pelos homens (SAFFIOTI, 1987). A socializacdo dos filhos e 0
cuidado com o lar, por exemplo, constituem tarefas tradicionalmente atribuidas as mulheres
(SAFFIOTI, 1987).

Quando passou a ficar somente em casa, Eduarda sentiu uma “melhoria” na
qualidade da sua relagdo com Alberto, situacdo que mudaria apds um ano de relacdo e com o
inicio de sua gravidez. Neste periodo, a jovem conta que observava algumas atitudes suspeitas
em seu companheiro, sobretudo no que dizia respeito ao dinheiro. Ela achava estranho as
queixas de Alberto sobre o pagamento na funilaria e também desconfiava do fato de que o

marido colocava cada vez menos dinheiro dentro de casa

Ele mentia, era tudo pra ele, ele gastava com o carro, com o som, dizia que
tinha més que o dono dava dinheiro a menos porque teve pouco servico, e
falava que ajudava a mée... Mas eu sabia que ndo, a mae dele vive com o
pai, com o som ele sempre gastou mas sempre sobrava pra casa...

A desconfianca sobre o destino que seu companheiro dava as financas motivou
Eduarda a procurar indicios que lhe revelasse a verdadeira razdo daquilo. Dentro de poucas
semanas a jovem descobriu que seu marido estava mantendo um caso extraconjugal com uma
vizinha do bairro que era bem mais velha que eles (de acordo com Eduarda, a amante de seu
companheiro tinha, em média, 15 anos a mais que ela). A traicdo foi descoberta através do
celular de seu ex-companheiro e, ao ser descoberto, ele confirmou o fato mesmo sabendo que
Eduarda estava gravida de alguns meses. Algumas semanas depois deste conflito, a jovem
retornou para a casa de sua mae e tem morado com ela desde entdo.

Na casa de sua mée, Eduarda precisou ficar o tempo todo com seu bebé, visto que a
progenitora trabalha para prover o sustento doméstico. Quando questionada sobre a
possibilidade de retorno aos estudos, Eduarda afirma que, no momento, seu filho é muito

novo e necessita integralmente de seus cuidados

Eu penso em voltar a estudar quando ele tiver quase uns 6 meses, porque ai
eu vou poder tirar leite, deixar em casa com a minha mae, quando ela néo
tiver faxina, ou com alguém que possa cuidar dele para eu poder voltar a
estudar e terminar a escola, para poder trabalhar Mas o problema ¢é que é
mais urgente trabalhar, crianca gasta muito! (risos)
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Apesar de fazer planos para retomar sua rotina escolar, Eduarda antevé a necessidade
do trabalho, visto que as despesas domésticas dela e de sua mae aumentaram com a chegada
de seu filho. A jovem explicitou também que a Unica fonte de renda da casa sdo as faxinas
realizadas por sua mae e, por isso, reconhece a possibilidade de ascensdo social através da
escolarizacdo

(A escola) Serve para formar a gente, para a gente poder entrar no mercado
de trabalho, principalmente servico, tudo que tem hoje depende de ter
terminado a escola... E muito dificil... E os trabalhos que ndo dependem
da escola ganham muito pouco, tipo que nem a minha mée, e judia da
saude, da coluna...

Apesar de ter consciéncia das dificuldades e consternacGes vividas por sua mae em
um trabalho desqualificado, Eduarda optou pela interrupcdo dos estudos em detrimento do
casamento. Inicialmente, a motivacdo da jovem foi o cuidado com o marido e a atencéo aos
anseios e expectativas dele. Apds a separacdo, a gravidez e o nascimento de seu filho se
apresentaram como uma etapa de exigéncias ainda maiores. Eduarda ndo conta com uma
ampla rede de apoio, ao contrério, dispde apenas do auxilio econémico e da presenca de sua
mde. A jovem relatou que o seu ex-companheiro ndo ajuda com muito dinheiro, além disso,
ele e os avés paternos tambem nédo fazem muita questdo da convivéncia com o neto recém-
nascido, 0 que torna suas obrigagcdes maternas ainda mais dificeis.

Sobre esse fator, € importante pontuar que a obrigacéo parental ndo se limita apenas
ao pagamento de alimentos e despesas basicas. O processo formativo de um individuo é
composto por uma série de necessidades que ndo podem ser mensuradas apenas pelo viés
monetario (DIAS, 2016). Apesar disso, nenhuma consequéncia € imposta a quem descumpre
os deveres inerentes ao meandro familiar. “Separado o casal, o pai, na maioria dos casos,
nem ao menos divide os deveres de criacdo e educacao do filho, pois raramente reconhece sua
responsabilidade de acompanhar o seu desenvolvimento” (DIAS, 2016, p. 160), como ¢ o
caso descrito por Eduarda em relagéo ao pai do seu filho.

No momento desta pesquisa, seu filho ainda era um recém-nascido e dependia de
seus cuidados em tempo integral. Além disso, a entrevistada é bastante incisiva em pontuar
que, nesta etapa de sua vida, um trabalho remunerado, seja ele qual for, serd de maior

importancia para a sua subsisténcia e de sua familia do que o retorno a educacao formal.
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4.4.5. Emilia: violéncia domeéstica e necessidade de mediacdo de conflitos familiares

Ingressou na E. E. Maria Lacerda de Moura no 6° ano do Ensino Fundamental I, aos
15 anos. Inicialmente, a jovem j& havia comegado a estudar em outras escolas proximas as
suas antigas residéncias. No momento desta entrevista, Emilia (16) contou que esta morando
com sua mé&e, seu padrasto e suas duas irm&s mais novas em uma chacara muito distante da
escola Maria Lacerda de Moura. Mudou-se para la a pouco tempo, anteriormente morava nas
adjacéncias da escola. A chacara em questao pertence a um tio de sua mae e, para residir ali
sem pagar aluguel e dgua, a mde de Emilia e o seu padrasto prestam servicos ao dono da
residéncia, cuidando de hortas e de animais.

No inicio da entrevista, Emilia relata que a principal razdo de suas sucessivas
reprovacfes no 6° ano advém do fato de que sua familia se muda constantemente de

residéncia, o que para ela representa um fator que dificulta a assiduidade:

Mudava muito de casa... Parecia macaco pulando de galho em galho.. Te
juro... Primeiro eu morava ali perto do Becker, sabe, ali na rua do Becker? ...
Depois eu tava morando ali perto do "Pé na Cova" sabe?... Aqui perto do
CEU, no CRAS... Tava morando ali perto do CRAS... Ai depois eu fui 14 pro
Humberto. Ai minha mée ja falando que vai vim morar pra ca... Eu nédo
sei, por la onde a gente mora é de boa né? Minha mae ndo paga nada, ndo
paga aluguel, nada.. Por que € o sitio do meu tio né... A Unica coisa que ela
faz é cuidar dos animais pra ele, dar comida e tal... S0 isso, por isso que ela
ndo quer mudar né... por que ela vai sair de um lugar que ela ndo paga nada,
que s6 t& ajudando meu tio, pra ela pagar 300 ou 400 de aluguel e agua e
luz... Por isso que ela ndo quer vir, né.... Mas acho que ela vai sim, alugar
uma casa esse ano pra ca, por que ela falou que 14 também ndo ta dando
muito certo ndo.... Ficar morando no sitio... Tem as escolas das minhas
irmas... Que eu tenho mais duas irmas...

As mudancas recorrentes realizadas pela familia da jovem fazem com que também
ocorram transferéncias de uma escola para outra. Emilia enfatizou que sente algumas
dificuldades em se adequar aos novos lugares. 1sso ocorre, pois é dificil adaptar-se aos novos
horéarios de 6nibus, a nova escola e ao novo local. Além disso, Emilia também se culpabiliza
muito por seu baixo desempenho e pelo fato de ter repetido o 6° ano por 3 anos seguidos e,
quando decide retornar para a escola, se sente constrangida com o fato de ser muito mais

velha do que o restante dos alunos de sua turma:

E tipo, eu vou ficar sem saber responder, por que eles véo falar "Nossa, mas
como vocé faltou tanto assim, né? Vocé repetiu trés anos?"... Vou falar o
que pra eles, né? Sem-vergonhice minha...
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Quando eu cheguei aqui na escola né, eu pensei "Nossa, tb6 no 6° ano, deve
ter uns repetentes”.. N&o, até tinha.. Meu primo mesmo, ele é da minha sala,
ele tem 16, ele também é repetente.. O Pedro Alencar, vocé conhece?... E a
Unica pessoa que tinha assim, da minha idade assim, mais ou menos, era ele..
O Henrique, a Marcela, tinha umas 4 meninas s6 da minha idade ... € sO eu
la de mais velha, o resto tudo pequenininho, eu falava ""Gente, o0 que eu
que t6 fazendo aqui, né?... SO eu de grande™... ficava pensando assim...
Tudo menininho, novinho, 12, 11 anos...

Ao longo da entrevista Emilia também relatou que sua mée e seu padrasto ndo
tinham um relacionamento muito harmonico, as brigas em casa eram constantes e, em muitas
situacdes, ela deixava de ir a escola para ficar com suas irmds, para que elas néo
presenciassem as brigas entre a mée e o pai (pai bioldgico da irm@ mais nova de Emilia).
Emilia relata que gosta de estudar, entretanto fica desmotivada por ter que faltar muito e
perder a sequéncia dos conteddos. Segundo a entrevistada, ela tinha grande admiracéo por
uma professora da escola Maria Lacerda de Moura. A principio a entrevistada diz que as suas
faltas eram negligéncia dela mesma, depois ela retificou seu depoimento, de maneira muito

timida, afirmando que na realidade ficava em casa cuidando da seguranca da irm& mais nova:

Ahhh muito problema sabe assim que eu tinha dentro de casa... Por que
quando eu morava no Clotilde, a minha mée... Eu morava no Cambuci, né,
entdo minha mae brigava muito com meu pai, né, os dois se matavam
muito.... E tinha a minha irmazinha... Ai eu sempre ficava em casa, por
gue eu tinha medo né? De a minha mée... dar a louca nela e sair com a
minha irmd e tal... e eu ficava em casa cuidando dela... Ai foi quando eu
repeti no Clotilde... Ai depois eu fui pro Padilha... Ai eu ja repeti por causa
de sem-vergonhice minha mesmo, por que eu ndo ficava na sala, por que
minha amigas iam la me chamar... meus amigos... Ai eu néo ficava na sala...
Ficava fora da sala... O intervalo inteiro, depois do intervalo... Por que tipo
assim, guando o intervalo passa, bate o sinal, e todo mundo volta pra sala,
né?... s6 que la ndo, o sinal bate, todo mundo continua l& no mesmo lugar...
Ai o diretor vem, manda o povo subir, sé que sempre ficam algumas pessoas
escondidas, vocé sabe né?... Perto dos cantos.. Sempre fica...Dentro dos
banheiros...

Emilia tinha contato com brigas frequentes entre sua mée e seu pai (padrasto), razao
pela qual a jovem fazia a op¢do de permanecer em casa buscando preservar suas irmas mais
novas dessa situacdo. Quando optava pelo retorno, ndo conseguia acompanhar as aulas de
forma satisfatoria, pois via na escola um momento de socializacdo e integracdo com outros
jovens de sua idade, buscava afugentar os problemas que vivia em casa e distraia-se na
companhia das amigas. Apesar de ser exposta a constantes situacdes de violéncia doméstica,

Emilia ainda assim se culpabiliza pelo fato de ndo permanecer na sala de aula, afirma
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inclusive que reprovou por “sem-vergonhice”.

4.4.6. Ingrid: a importancia da rede de apoio e a autonomia de decisao

Ingrid (18) matriculou-se na E. E. Maria Lacerda de Moura no ano de 2017, quando
sua antiga escola aderiu ao Programa de Ensino Integral (PEI) do Estado de Sao Paulo. Ingrid
sempre foi uma jovem tranquila, zelosa com seus estudos, disciplinada e cumpria com todos
os afazeres académicos do ensino regular. Além de residir com os pais, a Sra. Vera e Sr.
Milton, Ingrid também mora com seu irmdo mais velho (dois anos mais velho do que ela).
Antes da gravidez, a jovem tinha uma vida académica regular. Vera cursou ensino superior,
trabalna em uma empresa no municipio de Presidente Prudente e tem um cargo
administrativo. Milton é motorista em uma empresa de transporte publico da cidade.

Ao descobrir a gravidez, contou para sua mée, que recebeu a noticia com alguns
receios, sobretudo, no que dizia respeito a reacdo do pai de Ingrid. Apds o choque inicial,
Vera contou ao marido a noticia de que ele se tornaria avd pela primeira vez. Milton, ao
receber a noticia pela esposa, ficou muito feliz, chorou de emog&o e passou a mimar ainda
mais a filha, pois essa Ihe daria um neto ou uma neta. Vera me explicou que seu marido teve
esta atitude pois, ao nascer prematura, Ingrid fora quase “desenganada” pela equipe médica,
provocando intenso sofrimento em Milton. Nesta etapa da primeira infancia, ap6s a
recuperacéo de Ingrid, o pai sempre mostrou-se muito cuidadoso e zeloso para com a filha,
apoiando-a sempre sobre qualquer decisdo ou vontade que ela expressasse.

Ao saber que seria avd, o pai lhe dispensou todos os cuidados possiveis e
imaginaveis, viu nesse fato um milagre. Quando notou a aflicdo, indignagéo e preocupacao da
mulher, Milton fez a seguinte afirmacdo: “A vida da nossa filha ja ¢ um milagre de Deus, e
agora Ele nos preparou outro milagre! VVocé nédo pode ficar brava com ela, precisa ficar feliz!
Olha quantas béngaos e gragas em nossas vidas!”. Essa narrativa foi contada por Vera, mae de
Ingrid, uma das poucas responsaveis que efetivamente se mostraram solicitas e dispostas a
autorizar que sua filha colaborasse com esta pesquisa. Devido ao apoio dos pais e do

namorado, Ingrid continuou frequentando as aulas regularmente até o sexto més de gestacéo:

Eu continuei indo depois, mas ai eu sentia uma indisposicdo, era ruim
demais... Até porque a prioridade era a salde da minha bebé.

Além do apoio incondicional de seus pais, Ingrid relatou que seu namorado, o pai da

crianga, também ficou muito feliz com a vinda do filho. Mesmo com a gravidez e a
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estabilidade da relacdo entre ambos - namoravam ha, aproximadamente, 3 anos apds a
descoberta da gravidez - Ingrid permaneceu morando com seus familiares, pois os pais dela
aconselharam a ambos que sO se casassem e fossem morar juntos quando efetivamente
tivessem uma situacdo econémica estavel. O namorado de Ingrid trabalha em um posto de
gasolina registrado, entretanto, a sua renda ndo é capaz de prover um lar com a mesma

qualidade material que a familia de Ingrid pode proporcionar tanto a ela quanto a sua filha.

Eu e o Everton também pretendemos casar, ele ndo ganha muito no
posto, eu precisaria estar trabalhando também, por isso tem que terminar a
escola logo...

Tanto Ingrid quanto Everton compreendem muito bem a situacdo e concordam com
os conselhos e orientagBes dos pais de Ingrid. O namoro deles continua, Everton vé sua filha
praticamente todos os dias na casa dos sogros e Ingrid também frequenta a casa da mée de seu
namorado, onde ele reside atualmente. Eles conseguem ter momentos de lazer, saem juntos
aos finais de semana e vivem tranquilamente a relagéo.

A histdria de Ingrid é bastante diferente das demais entrevistadas: ela continua
namorando com o pai de sua filha, que é presente na vida da crianca; conta com uma grande
rede de apoio e suporte material, que possibilita uma vivéncia tranquila da primeira infancia
de sua filha. Greice Carvalho de Matos et al. (2019) define rede de apoio como o grupo de
individuos que oferece suporte & jovem “no que se refere ao enfrentamento dos desafios
decorrentes das transformacgdes fisicas, mentais e sociais, contribuindo no seu
desenvolvimento pessoal e social € na sua autonomia frente as escolhas e decisoes” (MATOS
et al., 2019, p. 02). A rede de apoio pode ser familiar, de amigos, educadores, profissionais de
salde e grupos de iguais integrados em projetos sociais e educativos, etc. (MATOS et al.,
2019).

Apesar de ter feito a opcdo de interromper os estudos, sabe que podera retoma-los a
qualquer momento, com a seguranca de que poderd contar com suporte material para isso e
por fim, mostra grande felicidade e realizacdo no exercicio da maternidade. Foi, inclusive,
essa realizacdo através da maternidade que motivou a escolha de Ingrid em interromper
temporariamente 0s seus estudos para vivenciar, de perto, 0s primeiros meses da vida de sua
filha.

A minha maior dificuldade para que eu volte a estudar é em relacéo as
vagas no periodo noturno. Para mim estd sendo bem dificil, eu cheguei a
procurar no Florivaldo, mas la ndo tinha entdo eu fiquei na lista de espera...
Eu estou esperando ainda me chamarem, mas até agora nada. Entdo isso vem
sendo a Unica coisa que esta me prejudicando a voltar para a escola. Eu néo
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quero deixar minha bebé sozinha com ninguém durante o dia... Pra
cuidar dela, eu s6 confio na minha mae! (risos)

Ingrid destaca ainda que a falta de vagas no ensino noturno também se apresenta
como um empecilho para a continuidade dos seus estudos, ja que ela prioriza, neste momento
de sua vida, a vivéncia dos primeiros anos de vida de sua bebé. Durante a entrevista, a jovem
avaliou muito bem a escola E. E. Maria Lacerda de Moura. Ingrid elogiou a atencdo dos
professores, a estrutura da escola, entretanto, queixou-se sobre ter caido em uma turma onde
ndo conhecia ninguém:

O que me deixava bastante desanimada era em relagdo a ficar muito
sozinha na sala de aula, nédo tinha ninguém para eu conversar e isso me
incomodava muito. Esse foi um ponto que me desanimou bastante de ir
para a escola, mas foi apenas isso. De resto da escola, estava tudo tranquilo,
eu ja estava acostumada também, e fora isso que depois eu engravidei, ai
que foi um ponto que eu quis, ainda mais, parar de estudar...

Mesmo destacando que se sentia sozinha e deslocada, Ingrid ainda reforga que a
vontade de interromper 0s estudos veio com maior intensidade ap6s a gravidez. Dentre todos
0s casos avaliados, Ingrid foi a estudante que, aparentemente, teve uma margem mais ampla
de escolhas sobre a deciséo de abandonar temporariamente a escola. Esse elemento pode ser
observado em varias nuances tanto do depoimento de Ingrid, quanto no de sua méae, a Sra.
Vera. A responsdvel de Ingrid mostrou extrema boa vontade em colaborar com esta
investigacdo, ao contrario da maioria dos responsaveis que tinham filhas evadidas na escola
investigada.

A situacdo de Ingrid evidencia as expressivas diferencas entre as jovens maes
situadas em familias que cultivam habitus da classe média, daquelas jovens oriundas de
classes sociais mais baixas (TABORDA, 2014). As jovens que tém condic¢Oes de prover seu
sustento com o apoio integral da familia continuam vivendo da mesma maneira, se
interrompem os estudos, ha um planejamento prévio e tangivel para retorno, saem com 0s
amigos ou namorado, desfrutam de momentos de lazer, e possuem um planejamento
profissional concreto. Nestes casos, a chegada do bebé n&o traz uma ressignificagdo apenas
para a jovem mde, mas para toda a sua familia que ird se adaptar as necessidades do recém
nascido (TABORDA, 2014).

O caso de Ingrid evidencia que a linearidade dos cursos de vida é uma “invengdo”
propalada pelo senso comum e reforcada pela Industria Cultural. Devido as condicfes
materiais, a vivéncia juvenil de Ingrid ndo foi comprometida pela maternidade, ao contrario, o

nascimento de sua filha trouxe contornos diferenciados e especiais para sua vida. Muitas
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jovens, assim como Ingrid, ndo percebem sua gravidez como um problema, entretanto, o
senso comum Vvé a maternidade juvenil como um grave problema social, onde a mae €
necessariamente afastada dos estudos, do lazer e dos amigos, sendo vista de forma negativa
pela escola, pela familia e por conhecidos (LOPES; MAIA, 2001). O caso da jovem Ingrid
apresenta uma vivéncia muito positiva da maternidade tanto da parte dela quanto dos
familiares e do proprio companheiro e pai da crianca.

A interrup¢ao dos estudos foi feita de maneira relativamente “planejada”, Ingrid sabe
que voltara para escola, conta com o apoio material dos pais e do namorado, quer cursar 0
Ensino Superior, tem planos de se casar com o pai de sua filha e construirem uma familia
apenas quando ambos puderem prover condicdes materiais adequadas para a crianca. Aqui
também é possivel observar como a familia enquanto instituicdo social, ttm um papel
fundamental junto a gestante (ABRAMOVAY; CASTRO; SILVA 2004). Uma vez constatada
a gravidez, se a familia for capaz de acolher o fato com harmonia, respeito e colaboracéo, a
gravidez tem maior probabilidade de ser levada de maneira equilibrada, saudavel e sem
grandes transtornos (ABRAMOVAY; CASTRO; SILVA 2004).

4.4.7. Laura: luto, maternidade e a (re)construcao de pertenca familiar

A jovem ingressou na E. E. Maria Lacerda de Moura aos 16 anos, para cursar 0 2°
ano do Ensino Médio. Durante o Ensino Fundamental I1, estudou em uma escola proxima a E.
E. Maria Lacerda de Moura, entretanto, precisou pedir a transferéncia porque sua escola havia
aderido ao Programa de Ensino Integral. Antes de se matricular na escola investigada, Laura
tentou estudar em uma escola publica estadual situada no centro da cidade de Presidente

Prudente. De acordo com ela, a escola central era muito “rigida e avancada’:

Entrevistadora: Vocé j& estudou em outras escolas? Quais? Como vocé
analisa a sua atual escola (que parou de frequentar) em relagdo as outras que
ja frequentou?

Laura: Eu ja estudei no Placidio, ai depois eu fui para o Florivaldo Leal e
depois eu fui para a Maria Lacerda de Moura... Se eu pudesse mesmo, eu
teria ficado no Placidio... Mas como 1a ficou Integral, ai ndo dava pra eu
continuar indo... Mas eu gostei bastante do Moura... Muita gente do Placidio
foi pra la.. Era bom, era quase que nem o Placidio, mas eu ja tinha mais
costume I4... Eu ndo aprendi muito no Florival porque 14 as coisas eram
muito rigidas... L4 as coisas eram muito avan¢adas, mais do que as
publicas assim, em vila, sabe?



146

A narrativa mostra que a estudante, apesar de ter construido uma boa afinidade com a
instituicdo investigada, avaliava a sua escola anterior (Placidio) como a melhor de todas as
que ela ja estudou. Além disso, € possivel notar uma clara disting@o entre o “prestigio escolar”
(COSTA, 2008)? de escolas “centrais” e escolas “de vila”, sendo, de acordo com a jovem, a
escola central mais rigida e “avancada” no que diz respeito aos conteudos e aprendizagem.
Como considerou que o ensino na escola central era mais “complexo”, buscou uma institui¢ao
que estivesse mais alinhada ao seu nivel de conhecimento.

Durante o tempo que permaneceu na escola Placidio, Laura conheceu seu atual
companheiro e pai de seu filho. O namoro se iniciou no ano de 2014, momento em que a
jovem perdeu sua mée, que fora vitima de um cancer. Apds o falecimento da mae, Laura
mudou-se para a casa de uma tia (materna) e essa etapa, segundo a jovem, foi bastante
conturbada na escola, pois ela estava atravessando, simultaneamente, o luto e o processo de

adaptacdo a uma nova casa.

Foi dificil aprender e se interessar no 1° ano, minha mée tinha morrido, eu
ndo tinha contato com o meu pai, fui morar com a minha tia... Nessa época
minhas notas cairam, mas ninguém brigava nem cobrava, todo mundo
entendia...

Neste periodo 0 namoro tornou-se também um alento na vida da jovem, sobretudo a
medida que o tempo passava e 0 seu companheiro se mostrava uma pessoa confidvel. No
inicio do ano de 2015, Laura descobriu a gravidez, momento em que cursava 0 2° ano do
Ensino Médio, mais precisamente no inicio do ano. A gravidez foi descoberta no segundo més
de gestacdo. Ao contar para 0 seu namorado, teve como proposta morar junto com ele na casa
de sua sogra e seus dois cunhados. Laura aceitou a proposta do companheiro e mudou-se na
metade do primeiro semestre para a casa da sua sogra. Em decorréncia de sua gravidez, da
mudanca de residéncia e de rotina, 0 companheiro de Laura buscou um emprego “registrado”
na cidade, anteriormente ele nao trabalhava, apenas fazia alguns “bicos” no cameléodromo do
municipio. O emprego encontrado pelo parceiro de Laura foi em uma rede de atacados de
Presidente Prudente. No momento da entrevista, ele atuava como estoquista no local.

Quando estava proxima de ganhar o bebé, Laura teve que interromper 0s seus
estudos, pois segundo ela, ndo havia quem a auxiliasse na tarefa de cuidar de seu filho e, além

52 A investigacdo conduzida por Marcio da Costa (2008) busca desvelar quais sdo os elementos que conferem
explicitas diferenciagBes entre escolas pertencentes a rede publica municipal de ensino. O autor trata do conceito
de “prestigio escolar”, destacando que o “prestigio escolar” deve estar em forte medida associado ao
desempenho dos alunos em termos de aprendizado (COSTA, 2008, p. 457).
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disso, os primeiros meses foram complicados em decorréncia de algumas questdes

relacionadas a saude da crianca:

Entdo, eu ndo lembro o dia exato, mas eu lembro que eu fui agosto e
setembro sé que ai depois ndo teve como eu ir por que eu pagava a minha
prima para ficar com o meu filho e ai depois ela comegou a trabalhar com a
cunhada dela, ai ndo deu mais pra eu ir... Depois eu fui, corri atrés da creche,
acordava as 5:00 horas da manha para ir no Forum, pra ver se eu conseguia...
Eu consegui sim, mas demorou um pouco, demorou uns trés meses para eu
conseguir. E ja estava quase no final, ai eu falei: "Nossa, entdo agora eu vou
conseguir né, comegar a ir para a escola...". S6 que como ele ficava em casa
e ele tinha a imunidade baixa, sempre que ele ia, ele nunca conseguia ir
uma semana inteira, ele sempre ficava faltando porque tinha febre...
Teve até uma vez que eu levei na médica que falaram que estavam
suspeitando que ele estava com infeccdo no sangue... Depois acharam
que ele estava com catapora, vixe.... Acharam um monte de coisas... Ele
sempre estava com febre, com o narizinho entupido, ai eu tinha que
ficar cuidando dele em casa. Nunca dava certo pra eu ir... Quando eu
fui, ndo tinha mais jeito de eu salvar nada mais... E eu também ndo tinha
tempo de fazer apostila, porque ele ndo deixava e ndo tinha ninguém para me
ajudar...

Inicialmente, Laura contava com o auxilio de uma prima (filha de uma tia materna),
de apenas 15 anos, para auxilia-la nos cuidados de seu filho. Alguns meses depois, a prima
que cumpria alguns afazeres de “babd” comecou a trabalhar em uma lanchonete, ndo restando
espaco para permanecer como cuidadora do bebé. A sogra da jovem trabalhava como zeladora
em um condominio residencial na cidade, permanecia a maior parte do tempo fora de casa e,
inclusive, almocava no local do trabalho. O companheiro também precisava se ausentar para
trabalhar no atacado, restando para Laura a funcdo de cuidar da crianca durante todo o dia.
Como foi relatado, inicialmente Laura ficou muito temerosa pela satde de seu filho, por essa
razdo, ndo encontrou outra alternativa a ndo ser abrir mdo temporariamente dos estudos para
dedicar-se exclusivamente aos cuidados do recém-nascido.

Apesar de crer no processo de ascensao social atraves dos estudos e de relatar que
recebe apoio de seu companheiro de demais familiares, Laura € muito enfatica a respeito das

dificuldades que encontrou para conseguir uma vaga na creche para o seu filho:

Entdo, quando eu fui atras de creche para ele... Porque tem duas aqui mais
perto, né... Ai a ali de baixo sempre falava que a sala estava lotada e que o
nome dele iria ficar na espera. E ali em cima, eu fui ver ali, falaram que
estavam fazendo a sala, estavam fazendo uma sala nova que eles, talvez,
iriam chamar. Eu fiquei esperando... Eu esperei uma semana. Como eu
queria arrumar logo, porque eu estava precisando, porque eu queria voltar a
estudar logo, ai o pessoal da minha familia e outro pessoal que eu conheco
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me falaram: "Ah, vai I& no Férum, vai ver advogado, entra com alguma
coisa...". Até que a prima do meu namorado, ela trabalha com isso, sobre
creche, essas coisas... Ai eu peguei, conversei com ela, ela me ajudou, foi ai
gue eu consegui... Mas 0 que acontece? Eu tive que ficar esperando e eles
queriam .... E eu tive que fazer orcamento em escola particular por que,
qualquer coisa, se eu ndo quisesse... se eu ndo conseguisse vaga em escola
publica que sdo essas aqui perto de casa; eles iam entrar na justica para ver
se 0 governo pagava a creche e eu pagava o transporte... E essa era a minha
dificuldade de arrumar...

Mesmo com a dificuldade de conciliar o tempo dos estudos com os cuidados
requeridos pelo bebé, é possivel notar que Laura conta com uma relativa rede de apoio
familiar: mora junto ao pai da crianga; recebeu ajuda da prima nas primeiras semanas; da
sogra quando esta de folga; teve a orientacdo da prima de seu namorado sobre a vaga na
creche, etc. Entretanto, essa rede de apoio ndo foi suficiente para impedir que ela precisasse
optar entre permanecer na escola e/ou interromper seus estudos para dedicar-se aos cuidados
com seu filho.

O relato de Laura mostra que ela compreende o estudo como uma ferramenta de

ascensdo social:

Entdo, eu j& me matriculei, ai eu vou comegar segunda-feira. Eu quero
voltar a estudar porque eu quero ter as minhas coisas... Eu quero
conquistar as minhas coisas, eu quero poder dar as coisas pro meu filho,
poder ter o meu dinheiro pra eu fazer as minhas coisas, sabe? E por
iSS0...

Entretanto, essa concepgéo ndo foi o suficiente para afetar a opgdo da jovem pela
interrupcdo de seus estudos em decorréncia da necessidade de cuidar do seu filho e do seu
novo ambiente familiar. Essa escolha de Laura pode ser interpretada como uma busca pela
(re)construcdo da sensacdo de pertencimento dentro um ambiente familiar, visto que, como
ela mesma relatou, sua familia era sua mée (seu irmé&o havia saido a 2 anos para se casar) e,
posteriormente, ela mudou-se para um ambiente familiar (casa da tia) alheio ao seu local de
origem. Aparentemente, o namoro com o pai de seu filho, a gravidez e o nascimento de seu
filho podem ter representado uma possibilidade de restabelecimento de vinculos familiares
efetivamente solidos. Obviamente que a falta de condigdes materiais concretas (creches
publicas e/ou cuidadoras) interferiram sobremaneira na escolha de Laura em priorizar a

estruturacdo de sua familia e de sua vida doméstica em detrimento dos estudos.

4.4.8. Paula: a maternidade, o constrangimento e a violéncia simbdlica
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Paula comecou a estudar na E. E. Maria Lacerda de Moura desde o inicio do Ensino
Fundamental 11, mais precisamente no 6° ano. Sua responsavel a matriculou na instituicdo em
decorréncia da distancia: a escola era muito proxima de sua antiga residéncia. Durante o
Ensino Fundamental a vida escolar de Paula decorreu de forma tranquila. Ela tinha boas
notas, era uma aluna assidua, participativa e, apesar de sua familia ter se mudando, no 9° ano,
para um bairro afastado da escola, ela resolveu continuar na instituicdo utilizando o servigo de
transporte publico do municipio.

Neste periodo, Paula conta que tinha que levantar muito cedo para ir a escola, pois
precisava tomar o primeiro onibus para ndo se atrasar. Ela justificou o sacrificio enfatizando o
prazer que tinha tanto nos estudos quanto no convivio com seus colegas de turma. O processo
de mudanca de bairro fez com que Paula ampliasse o seu leque de amizades e, ap0s pouco
tempo morando em sua nova casa, a jovem iniciou um relacionamento com seu atual
companheiro, conhecendo-o0 pouco tempo depois da mudanga. A jovem descobriu a gravidez
no inicio do 1° ano do Ensino Médio, no ano de 2016. Ao comunicar seus familiares, Paula
foi advertida por sua mée e, de forma mais enfatica por seu padrasto, para que se casasse com
0 pai de seu filho. De acordo com a entrevistada, isso seria necessario para evitar comentarios
desagradaveis por parte de vizinhos, conhecidos e outros familiares.

O conselho dos familiares de Paula expressa o que Helena Altmann (2007) relata em
seu artigo: A sexualidade adolescente como foco de investimento politico-social. Altmann
(2007) explica que ao longo das Ultimas deécadas, houve um significativo aumento do
contingente de gravidez e de nascimento na juventude que acontece fora de uma unido
conjugal. “A considerada ‘ilegitimidade’ dessa gravidez também contribui para transforma-la
em problema social” (ALTMANN, 2007, p. 297). Sobre esse aspecto subjacente, Badinter
(1985) esclarece ainda que a ndo legitimidade de um filho concebido fora do casamento € a
comprovacdo, aos olhos da sociedade contemporanea, da fraqueza e da vulgaridade
femininas. “Tragos esses que ndo convém a boa mae, por defini¢do ‘honesta’, e que pde seus
deveres acima do seu prazer” (BADINTER, 1985, p.278).

Durante esse periodo, a vida da jovem mudou completamente, sobretudo na escola.
Logo que descobriu a gravidez, sentiu-se coibida pela opinido da mée e do padrasto, fato que
motivou, inclusive, o “temor” de receber comentarios desagradaveis também dos colegas da

escola, das professoras e demais funcionarios:

Entdo, o meu primeiro motivo para eu ter saido da escola aconteceu em
2016, foi por que eu engravidei e eu fiquei com vergonha de ir para a
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escola, de as pessoas me verem gravida e falarem de mim... E foi por esse
motivo.

Paula coloca esse elemento como principal motivacao para o abandono escolar e, no
decorrer na entrevista, ela revela algo muito importante, seu “receio” acerca de um
julgamento negativo por parte da comunidade escolar confirmou-se através do seguinte
evento:

[...] Foi que eu estava gravida, eu tinha acabado de saber que eu estava
gravida e foi no Moura... Eu pedi para uma inspetora me deixar ir no
banheiro, porque eu ndo conseguia segurar 0 Xxixi, porque eu estava
gravida e ela olhou pra mim e falou assim: ""Ninguém mandou vocé
engravidar!™. Com isso eu me senti mal, agora eu nao sei se é uma
discriminacgdo, mas foi uma coisa que eu me senti mal... Foi a Unica vez
gue um inspetor, alguma coisa assim, da escola me fez sentir mal... Do resto
ndo acontecia, todo mundo me respeitava e se respeitava.

E possivel perceber, nesta narrativa, que a jovem estudante foi vitima de violéncia
simbolica por parte de uma das funcionarias da escola. A instituicdo burguesa, por meio dos
seus agentes, se encarrega de mostrar a cada um o seu lugar. Aqui também fica evidente o
quanto os estigmas sociais pautados na linearizacdo dos cursos de vida interferem no processo
de construgdo daquilo que se espera de uma “jovem mulher” em idade escolar. O exercicio da
sexualidade feminina expresso em virtude da gravidez faz com que haja um verdadeiro
repudio, convertido, nesse caso, em violéncia simbélica. Possivelmente esse fator, aliado ao
julgamento familiar, interferiu de forma definitiva na decisdo de Paula em interromper seus
estudos. Além desse fato que certamente trouxe uma sensagao de “desconforto” para a jovem,
hd ainda uma série de motivagfes materiais e econdémicas que respaldam a decisdo da

entrevistada;

Entdo, eu tentei voltar a estudar, fui fazer eliminacdo de matérias, mas eu
nao consegui por conta que eu tinha filho para cuidar e eu casei... Eu ndo
consegui... Eu tentei ainda, eu estudei, estudava, mas eu ndo consegui... Ndo
tive como, era muita coisa... Tinha que cuidar de filho, cuidar de casa,
estudar, eu estava ficando muito cansada, entdo ai eu desisti e optei por
continuar s6 em casa mesmo.

Paula ressalta que tentou dar continuidade aos estudos, entretanto, ndo contou com a
ajuda de ninguém no cuidado de sua casa e de seu bebé. A consolidacdo de uma rede de apoio
é dificil e complicada, pois sua mée trabalha fora e sua sogra ja auxilia no cuidado de outros
netos. Além disso, o salario de seu companheiro é muito baixo e instavel devido ao fato de ele

atuar como autébnomo, realizando pequenos servicos de carpinteiro, auxiliar de obras, pintor,
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etc. Com relacdo a isso, Paula destaca que, no momento, a sua prioridade & arrumar um
trabalho para auxiliar na renda doméstica e, para isso, € necessario conseguir uma vaga na

creche:

[...] faz mais de um ano que eu fiz a inscricdo do meu filho na creche,
ndo consegui até hoje... Ndo saiu vaga, ja fui atras, ndo consegui e com ele
na creche ia me ajudar bastante por que eu poderia adiantar muita coisa na
minha vida: estudo, servico, bastante coisa eu iria poder adiantar... Entdo
isso é uma questdo que... A creche, eu queria que abrissem mais creches com
mais vagas. Eu fui no Conselho Tutelar e ndo adiantou de nada...

Aqui fica evidente que a auséncia de alguém e/ou alguma instituicdo que a auxilie,
mesmo que temporariamente, no cuidado com a crianga é um fator que interfere
drasticamente nas possibilidades de continuidade dos estudos. A entrevistada tambem destaca
que neste momento de sua vida, e dadas as condicGes de trabalho de seu marido, arrumar uma
segunda fonte de renda para a sua familia é a prioridade. I1sso ndo quer dizer que Paula nao
reconheca os beneficios da vida académica e da instrumentalizagdo do estudo como uma
forma de ascensdo social. Ao contrario disso, ha tanto um desejo da propria colaboradora de
cursar o ensino superior, quando de proporcionar essa experiéncia ao seu filho futuramente:

Eu pretendo sim voltar a estudar esse ano ainda.. Ndo s6 pelo mercado de
trabalho... Também pelo mercado de trabalho, mas para minha
formacdo também... Pelo menos para eu ter um diploma se eu quiser
fazer uma faculdade, alguma coisa...

Eu pretendo colocar o meu filho na escola desde pequenininho, pretendo
investir bastante nos estudos dele... Quero formar ele, quero ter uma
situagdo financeira boa para eu pagar uma faculdade para ele por que
eu acho que sera essencial na vida dele.

Aqui fica evidente que Paula sonha com o sucesso escolar de seu filho, ela sabe que
estudar é importante, mas tanto ela, quanto seu companheiro - que também ndo chegou a
concluir o Ensino Médio, abandonando a escola antes mesmo de tornar-se pai - ndo
compartilham experiéncias de éxito escolar. Essa situacdo demonstra um distanciamento
daquilo que integra a “vida de verdade”, o “cotidiano” desta familia (FREITAS, 2020).

A narrativa da colaboradora apresenta um quadro de limitacbes econdmicas e
materiais, somado a experiéncia de rechaco de sua familia ante a sua gravidez e a
experienciagdo da violéncia simbolica como elemento de constrangimento e punigdo pela
vivéncia juvenil “desalinhada” do processo de linearizacdo dos cursos de vida, tdo difundidos

pela industria cultural e amplamente reproduzidos pelo senso comum. Certamente essas
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questdes se colocaram como elementos limitantes no momento de decisdo sobre a

permanéncia da jovem na instituicao.

4.4.9. Sandra: casamento infantil, maternidade e defasagem escolar

Sandra iniciou seus estudos na E. E. Maria Lacerda de Moura no ano de 2017 quando
se mudou, juntamente com seu ex-marido, para as proximidades da escola. Anteriormente, a
jovem havia reprovado por 5 anos consecutivos o 6° ano do Ensino Fundamental Il. Ao ser

indagada sobre essa questdo, Sandra da o seguinte relato:

Ah, no comego era s6 relaxo mesmo... Quando eu era crianca, eu ficava a
tarde inteira em casa com a minha irmad mais velha que também estudava de
tarde... A mae saia pra trabalhar, ficava o dia todo pra fora, a gente dizia que
ia pra escola e ndo ia... Dai ela ndo tinha tempo de ir na escola em reunido,
essas coisas, dai s6 descobriu no final do ano, quando eu e a Jeniffer
reprovamos juntas por falta! (risos).... Quando minha méae descobriu a
gente levou uma surra, mas dai aconteceu tudo de novo, ela ligava na
escola, o povo falava que a gente ndo ia, ela batia na gente, a gente
corria dela e era isso... Mesmo eu e minha irma néao gostando de ir pra
escola, a gente ndo era ruim em casa ndo, fazia o servico pra ela
certinho.. Dai, conforme foi passando, ela largou de méo... J4 nem
falava mais nada...

Bom, na verdade eu sé parei pra pensar quando eu tinha 15 anos... Eu via a
filha da vizinha da minha vé entrando pra Mirim®, dai eu queria também...
Dai fui perguntar pra ela o que fazia, ela me explicou que tinha que estar
indo pra escola, dai eles faziam uma provinha 14, viam as notas da pessoa, a
situagdo da familia e chamavam... Pela situacdo era facil, a coisa era feia
la em casa, s6 a mae trabalhando, minha irma tinha saido pra ir pra casa do
namorado dela, era complicado, s6 eu e a mae... Mas quando chegou a
parte de ter que fazer provinha, vixe, eu sabia sé ler e olha la... Dai eu
quase morri de arrependimento e pensei na merda que eu fiz...

De acordo com Sandra, a auséncia da mae fazia com que ela e a irma mais velha
deixassem de ir para a escola. Inicialmente a mée buscou corrigi-las através de broncas e
castigos fisicos, mas com o passar do tempo, percebeu que ndo adiantaria, pois ndo estaria em
casa para observar se, efetivamente, as filhas estavam ou ndo comparecendo as aulas. Como a
méae de Sandra trabalhava como faxineira em uma empresa terceirizada, ficava o dia todo fora

de casa e almogava no trabalho, ndo havia ninguém, além dela, para tutelar o que ocorria em

>3 Entidade Filantropica, mantida por voluntarios e empresas parceiras que tem como finalidade empregar jovens
aprendizes, menores de 18 anos, que se encontram em situagdo de vulnerabilidade social. Como critério de
selecdo dos jovens, a “Fundacdo Mirim” analisa a frequéncia, o rendimento escolar e a nota obtida através de
uma prova elaborada e aplicada pela propria instituicéo.
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casa com as filhas. Mesmo que descobrisse as auséncias e reprovacdes decorrentes delas, ndo
era possivel obriga-las a nada, visto que, como foi dito, permanecia o dia todo fora de casa.
Outra razdo provavel para que a mée suspendesse punicoes e castigos fisicos é o fato de que
as filhas eram responsaveis e trabalhavam em casa. Aqui € possivel observar um acordo
explicito: a mée trabalha fora e as filhas trabalham em casa.

Sandra percebeu seu erro quando, aos 15 anos, comegou a se interessar pelo universo
do trabalho, buscando alguma forma de ganhar dinheiro para suprir suas necessidades de lazer
e consumo. Ao consultar a filha da vizinha de sua avo, descobre que estava, pelo menos
naquele momento, excluida de participar do processo seletivo para a Legido Mirim de
Presidente Prudente. Dois fatores Ihe retiraram essa possibilidade: o primeiro, decorrente do
fato de estar fora da escola e contar com uma séria defasagem referente ao seu ano/série; e 0
segundo referente a propria acdo de submeter-se a uma avaliacdo (exame admissional)
sabendo que, na realidade, ndo teria condi¢des de obter essa aprovacao.

Aos 14 conheceu 0 seu ex-companheiro, que tinha 42 anos na época. Eles moraram
juntos durante 1 ano e 3 meses e tiveram um filho. Aqui é possivel observar que se trata de
uma situacdo de “casamento infantil®*”. O casamento infantil na atualidade é considerado um
problema de ordem familiar e social e pode ser caracterizado como um fenémeno
multifatorial, “[...] envolvendo questdes familiares, sociais, -culturais, econdmicas,
educacionais e estatais” (COSTA; FREITAS, 2019, p. 38). O senso comum atribui a familia a
“culpa” pelo casamento infantil ¢ também pela gravidez na infancia/juventude — um dos
fatores que determina o casamento precoce. Entretanto, esse fendmeno é apenas um reflexo
das condicGes culturais, sociais, estatais e econdmicas a que estdo expostas as criancas e
jovens brasileiras (COSTA; FREITAS, 2019). A ideologia machista que ainda predomina na
sociedade, motiva a naturalizacdo do casamento de meninas com homens mais velhos. De
acordo com Sandra, a mae sempre soube da relacdo dela com seu ex-companheiro e nunca
apresentou objecdo quando decidiu morar na casa dele.

Temendo o julgamento moral, muitas familias brasileiras incentivam as meninas a se
relacionarem com um parceiro fixo, muitas vezes mais velho, a fim de cercear a sua
sexualidade ou temendo a ocorréncia de uma possivel gestacdo indesejada (COSTA,;
FREITAS, 2019). Sobre a perspectiva masculina, 0 casamento com meninas € vantajoso Vvisto

que mulheres mais jovens sdo concebidas socialmente com sexualmente mais atraentes e mais

% Compreendemos casamento infantil como qualquer unifo formal ou informal entre criancas e/ou jovens
menores de idade com um adulto que integra a maioridade plena.



154

faceis de controlar e manipular em detrimento de uma mulher adulta e com alto nivel de
escolaridade. Neste tipo de arranjo, 0 homem se torna o provedor do lar, detém maior poder
de decisdo nos assuntos domesticos, da familia e do relacionamento, deixando a parceira em
um estado de dependéncia econdmica (COSTA; FREITAS, 2019). “As desigualdades de
género associadas com ideologias religiosas, midiaticas e reforcadas pelo local em que a
menina vive, fazem com que o casamento se reproduza ao longo das geragdes” (COSTA,;
FREITAS, 2019, p. 39). O casamento infantil também é motivado pela vulnerabilidade social
e caréncia de recursos econdmicos nas familias, fazendo com que as meninas tenham
pouquissimas oportunidades e perspectivas futuras, o que as leva crer que 0 casamento seria
um modo de melhorar sua condi¢do social, e lhes dar mais seguranca visto que nao
conseguem enxergar um outro horizonte alem do casamento, da vida de dona de casa, de mée
e esposa (COSTA,; FREITAS, 2019).

O pai do filho de Sandra era autbnomo e trabalhava como seguranca em festas e
eventos ou atuava, também, quando aparecia algum tipo de “bico” esporadico. Eles se
conheceram na vizinhanga da casa da avd materna de Sandra e, assim que a jovem ficou
gravida, decidiram morar juntos. Durante a gravidez e nos primeiros meses de vida de seu
filho Sandra optou por ficar fora da escola, afinal ela ndo tinha absolutamente ninguém, além
do marido, para lhe auxiliar nos cuidados com o bebé. A mae de Sandra continuava
trabalhando o dia todo e sua irma também havia se estabelecido em outra residéncia com o
namorado. Quando passaram a morar juntos, mudaram-se para as proximidades da E. E.
Maria Lacerda de Moura e, apds alguns meses, Sandra decidiu retomar os estudos. De acordo
com ela, encontrou obje¢des por parte de seu ex-companheiro que era ciumento e ndo gostava

muito do fato de ela deixar o bebé aos cuidados dele no periodo da tarde para ir a escola:

Ah, porque, tipo, o pai dele tinha vezes que acordava muito tarde... ai
tipo, ndo queria deixar ele la... Até ele acordar... Ai a minha mée morava
longe, e ndo tinha como eu levar... Ai eu faltava da escola para ficar com
ele... E o pai dele meio que tinha um pouco de ciimes também.. Ele
ficava bravo quando o Italo comecava a chorar e tinha que levar ele na
escola para dar de mamar.

Sandra deixa explicito em seu depoimento o fato de que o pai da crianca se
incomodava em cuidar do filho na auséncia da mae e, ainda, sentia muito ciime quando a
companheira ia para a escola. A jovem relatou também que seu casamento durou 1 ano e 3
meses e 0 motivo do término foram brigas e ciime excessivo. Quando a relagdo acabou,

Sandra voltou para a casa de sua mae com seu bebé, tendo como Unica fonte de renda da
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familia o salario de sua genitora. Sobre a relacdo com seu ex-companheiro, Sandra da o
seguinte depoimento:

Hoje eu nio falo mais com ele ndo... Ele nem liga muito pro {talo... E nem
adianta querer ajuda, pensdo, essas coisas... Ele d4 uma miséria, quando
da... Ele ndo da nem conta dele direito, tem outros filhos e é tudo a
mesma coisa, so liga pra ele s6... Ganha mal pra viver...

Sandra destaca que seu ex ndo da muita atencdo ao filho e que ja tem outros filhos de
relacdes passadas. Além disso, ele ndo tem muitas condi¢cbes financeiras para ajuda-la, visto
que, segundo ela mesma disse, 0s proventos dele sdo quase que insuficientes para o proprio
sustento. Como ndo conta com vaga na creche ou com uma ampla rede de apoio, Sandra
precisa ficar com seu filho durante todo o dia, contando apenas com sua mde no periodo
noturno.

Ao falar sobre o curto periodo em que pode frequentar as aulas na instituicdo
investigada, a jovem relatou que tinha sérias dificuldades de aprendizagem em decorréncia da
necessidade de ausentar-se com muita frequéncia e destacou ainda um certo desconforto por

ser mais velha que o restante dos alunos de sua turma:

[...] Eu era mais velha da escola e.... e como eu faltava muito, tinha vezes
que eu ia, sO eu ndo sabia qual que era a matéria... Ai ficava ruim.... Todo
mundo sabia, e eu ndo... Ai era meio feio também, todas as criancas que
eram bem mais novas do que eu sabiam a matéria, e eu que era a mais
velha nao sabia... Eu me sentia burra, dava vergonha...

Apesar do desconforto relatado, a jovem disse que quer voltar a estudar, entretanto
afirma ndo ter, no momento, a menor condicéo, visto que ndo ha quem fique com seu filho
nos periodos em que sua mde estd no trabalho. Esse relato denuncia também o efeito do
habitus precario no processo de socializacdo familiar logo na primeira infancia. As continuas
auséncias da escola que ocorreram em virtude da impossibilidade de exercicio de vigilancia
materna fizeram com que Sandra apresentasse graves dificuldades de aprendizagem, mesmo
nos momentos em que decidiu, por livre e esponténea vontade, frequentar a escola.

A entrevistada expressa muita preocupacdo com relacdo a sua situacdo de
desemprego e afirma que seu ex-marido ndo paga uma pensao regularmente, ao contrario, da
apenas ajudas esporadicas. Além disso, ela também reconhece que sem a conclusao do Ensino
Médio, a insercdo no mercado torna-se muito mais invidvel, sobretudo para os setores de
comércio e servicos, que absorvem maior contingente de méo de obra no municipio de

Presidente Prudente.
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4.4.10. Tais: defasagem escolar, apatia e negligéncia institucional

A jovem mora com sua mae, um primo e duas irmés, nas imediacOes da E. E. Maria
Lacerda de Moura. Mudou-se para a instituicdo quando sua antiga escola aderiu ao programa
de ensino integral. Tais (18) afirma que ndo gosta muito da escola Maria Lacerda de Moura e
iSSO ocorre porque a maioria dos seus amigos de sua antiga escola foram para outras
instituicdes, alguns permaneceram em sua antiga escola e ela e um pequeno grupo havia ido
para a E. E. Maria Lacerda de Moura. Em casa tem uma vida tranquila, ajuda sua mée e suas

irmas nos afazeres domeésticos, mas afirma que nunca gostou muito de estudar:

Tais: Ah, em casa é tranquilo, a minha mde e a Mayara trabalham no
centro... Fu e a Pamela ficamos em casa, a gente cuida do Matheus que esta
com nés, a minha tia foi para o Mato Grosso com o marido, ele é meio
estranho, sei 14, o Matheus € pequeno né... Da medo...Primeiro ele ficou
com a vo, dai ela ficou doente, tinha que ir no HR quase toda semana fazer
tratamento... E a mae levou o Matheus pra casa... Dai ele mora com nos
hoje... Mas ¢ tranquilo até, ele fica a tarde toda na escolinha... Eu ndo
estudo porque eu ndo gosto mesmo professora (risos), nunca gostei...
Mesmo no Placidio eu ndo era aluna boa, eu ndo faltava, mas fazer as coisas
também eu nao fazia ndo... (risos)

Apesar de ter uma vida doméstica tranquila, esta a procura de um trabalho e, de vez
em quando, cuida do filho de uma vizinha e recebe 30 reais por semana. Quando precisa
cuidar da criancga, tem que faltar & escola. De acordo com a participante, por mais que ela

ganhe pouco, é melhor do que ir a escola que ndo da dinheiro algum:

A vizinha aqui de tras trabalha no postinho do Humberto e eu fico com o
filho dela tem dias... Ela paga 30 por semana, ¢ pouco mas pelo menos ¢ um
dinheiro que entra pro shopping na sexta né Prd? (risos)... A minha méae e
minha irma que trabalham ndo dao dinheiro pra mim ndo... Se ndo é 0 bebé
da Marilza eu tava lascada... Eu vou na escola e eu n3o aprendo, nao
adianta... Desde pequena eu odiava estudar, escola ¢ legal pra ver os amigos
da gente, mas eu nao entendo nadinha quase... Eu vou por ir mesmo,
passava todo ano por presenca, nunca fui boa aluna, minha mae sempre
disse...

Aqui fica evidente que Tais, apesar de reconhecer que existem possibilidades de
ascensdo social atraves do processo de escolarizacéo, ndo vislumbra essa possibilidade para a
sua propria vida. A entrevistada deixa explicito que sempre teve muita dificuldade no
processo de aprendizagem, esse fator fez com que ela carregasse uma defasagem que se
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estendeu ao longo de sua trajetdria escolar. Como a escola ndo atende aos seus anseios nem as
suas necessidades pedagogicas, ela considera o processo de escolarizagdo como uma
imposicdo, uma violéncia e abandonar os estudos, neste caso em questdo, atua também como
um modo de resisténcia (ABRANTES, 2003). Novamente é possivel observar que as questdes
referentes ao habitus de classe e ao processo de socializacdo interferem de forma definitiva no
sucesso ou fracasso escolar. Além de afirmar que ndo possui muito gosto pelos estudos, a
jovem também relatou que uma das motivacfes para abandonar os estudos foi o fato de que
algumas professoras disseram a ela que ja havia reprovado em faltas, tomando como base

apenas o conselho do primeiro bimestre.

N&o... Eu parei por que eu desanimei... Um monte de professores falavam
que eu ia reprovar mesmo ai eu desanimei... Ahh a maioria falava que eu ndo
ia passar, que eu ndo tinha chance mais, ai eu desanimei bastante... Eles
falavam por conta das faltas...

O depoimento mostra que nao houve um interesse genuino da parte da escola e de
seus integrantes em auxiliar Tais com suas auséncias e dificuldades. Ao contrario, a jovem
sentia-se ainda mais desestimulada quando frequentava as aulas do segundo semestre e ouvia
dos proprios professores que sua situacdo era irremediavel, ou seja, praticamente estava
definida sem que ao menos ela tivesse concluido as avaliaces finais ou ainda tentado a
possibilidade de recorrer a realizacdo de trabalhos e/ou atividades com a finalidade de
compensar suas auséncias.

O depoimento de Tais me pareceu o mais “apatico” de todos. Ela ndo apresentou
graves queixas sobre a escola e insistiu todo o tempo no fato de que nunca foi muito ligada
aos estudos. Aqui é possivel perceber que para ela, a escola se encontra dissociada da “vida de
verdade” (PAIS, 2006). Tais ndo conseguiu perceber a instituicdo enquanto formadora,
produtora e transmissora de “saberes” historicamente produzidos (PAIS, 2006). Para ela,
assim como para muitas jovens, o estudo se limita ao aspecto pratico: pegar um diploma
aleatdrio para buscar uma colocacdo melhor no mercado de trabalho (PAIS, 2006).

Ao final da entrevista a colaboradora afirmou ainda que esta buscando uma vaga no
ensino noturno para poder trabalhar, ela reconhece a dificuldade de encontrar um emprego,
sobretudo sem a conclusdo do Ensino Médio. Aqui é importante pontuar que a decisao de Tais
em interromper os estudos foi fortemente influenciada pela indiferenca e negligéncia das
instituicdes de ensino com relacdo as dificuldades pedagogicas apresentadas pela jovem ao

longo de seu processo educativo.
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4.4.11. Talita: exploragdo no trabalho e assédio sexual

Talita tornou-se aluna da E. E. Maria Lacerda de Moura no 6° ano do Ensino
Fundamental Il. A jovem mora nas proximidades da escola juntamente com sua mée, seu
padrasto e seu irmdo mais novo. De acordo com ela, a vida doméstica sempre foi tranquila,
tem um bom relacionamento com a mae, com o padrasto e irmdo e, durante a entrevista,
destacou também que admira muito a sua irm&@ mais velha que, atualmente, mora e trabalha na
Inglaterra. Durante todo o Ensino Fundamental 11, Talita teve boa frequéncia e boas notas e,
até a terceira série do Ensino Médio, nunca apresentou dificuldades muito grandes com
relacdo a escola.

Com a chegada ao ultimo ano do Ensino Medio, Talita comegou a buscar por uma
vaga de trabalho para comprar sua coisas e melhorar o seu padrdo de consumo:

Ah, ¢ dificil né... Minha mie ¢ meu padrasto ndo eram de negar dinheiro,
mas ndo tinha muito (risos)... Dai eu fui ficando doida pra trabalhar logo pra
ter dinheiro pra sair e pra juntar pra tirar carta...

Quando decidiu ingressar para 0 mundo do trabalho, Talita foi, inicialmente, para a
Casa do Pequeno Trabalhador®® e, através desta instituicdo, conseguiu emprego em uma
grande rede de fast food da cidade. Enquanto atuava em seu trabalho através do vinculo
empregaticio intermediado pela Casa do Pequeno Trabalhador, Talita relata que as coisas
iam relativamente bem:

Eu trabalhei 10 meses pela Casa do Pequeno Trabalhador e um ano e trés
meses pelo Burger King, contratada.. Por que eu fui efetivada ... Quando era
pela "Casa", era melhor por que.... Pela "Casa" eu entrava as quatro e saia as
dez.. Entdo, ou seja, eu dormia... Eu chegava em casa meio dia e vinte,
almocava até uns meio dia e quarenta, dormia, acordava até umas duas
horas, tomava um banho e ia trabalhar... ou as vezes, tipos assim, quando a
gente tinha semana de prova, eu almocava, dormia meia hora, tomava banho,
estudava, lia a matéria e ia trabalhar... Sabe, ajudava bastante quando era da
"Casa"... SO que depois, eu fui efetivada, que meu contrato tava
acabando e eu precisava ser efetivada, ou eu ia sair né... Do Burger... ai
como eu era menor, eu resolvi ser efetivada, acreditando que seria bom
pra mim né, mas acabou piorando tudo...

%5 De acordo com o website da instituicio, a Casa do Pequeno Trabalhador (CPT), atualmente nomeada como
Casa do Aprendiz Cidadao (CAC) de Presidente Prudente, é uma instituicdo fundada em 24 de marco de 1979.
Desde entdo, é reconhecida por sua séria atuacdo pela inclusdo social de jovens em situa¢do de vulnerabilidade,
formando cidaddos para uma vida digna e um futuro mais promissor. Com titulos de Utilidade Publica
Municipal, Estadual e Federal, a instituicdo atende gratuitamente mais de 1.200 jovens de 14 a 24 anos, a cada
ano.
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A jovem relata que as coisas pioraram muito quando ela passou a trabalhar
contratada pela propria empresa. Talita narra que a jornada de trabalho era muito desgastante,
estressante e prolongada, de modo que quase ndo Ihe sobrava tempo para 0 descanso ou para
os estudos. O fato de ela morar distante do trabalho também dificultava as coisas, visto que
era necessario tomar um onibus circular para chegar até o trabalho. Em decorréncia da
situacdo do trabalho, com o passar do tempo, o interesse de Talita pela escola foi diminuindo,
ela comecgou a acumular varias faltas e, quando comparecia a escola, quase sempre adormecia,

pois havia chegado muito tarde do servico no dia anterior:

Pelo cansaco mental... Tinha vezes que eu chegava até a vir para a escola, s6
que as vezes eu olhava assim o professor, eu via ele explicando as coisas...
s6 que eu ficava olhando... Ele: "Talita, vocé ndo vai resolver?"... Eu:
"Professor, eu ndo entendi nada do que vocé falou..."... Ele falava: "Mas
nossa, vocé ndo tava conversando, vocé tava o tempo todo olhando pra
mim..."... E eu aqui, a cabeca pesada sabe... Sono... Cansago, sabe? La no
Burger King é muito... Ndo é um ambiente, tipo assim, cansa mas vocé
t4 ali quieta... ndo, é o tempo todo te gritando... gritando, gritando,
gritando e gritando na sua orelha sabe.. por que sdo Varios
coordenadores... quando vocé acha que um vai te chamar, dai a pouco o

outro t4 ali... Nossa senhora...era feio... um inferno 14 dentro...

Como foi dito, a jornada de trabalho era muito intensa e afetava, de forma muito
negativa, o psicologico de Talita. Além das pressdes, do cansaco e do tempo de duracdo da

jornada de trabalho, Talita também foi vitima de assédio sexual:

Por gerente...por gerente... Ai eu peguei, e contei pra minha familia... O
assédio aconteceu em janeiro do ano passado... s6 que eu sO fui contar em
julho... Por que que eu fui contar s6 em julho... Por que, tipo assim, quando
aconteceu isso... eu fui procurar a gerente que era mulher... Fui
conversar com ela a respeito da postura dele, que eu ndo tava gostando,
num sei 0 que.. que eu achava que ele tava confundindo as coisas.... Ela
pediu pra mim ficar quieta, que ela iria resolver... Falou que iria
conversar com o patrdo... tudo... sentou 14 com ele.. s6 que na verdade,
ela ndo contou a respeito... que depois, em julho, quando eu fui
conversar com ele, ele disse que ndo tava sabendo disso... Sabe.. Que o
gerente... Por que 0 patrdo mesmo né.. a gente vé pouco tempo... agora 0
gerente que responde meio que por ele... Ai ele falou "N&o, eu ndo tava
sabendo de nada disso"... Entdo, a gerente falou que era pra mim confiar, que
ela tinha conversado com vocé que ele ia mudar... Ele ficou um tempo.. uma
semana afastado sabe, do Burger King, s6 que na verdade eu descobri que
ele pegou férias, ndo foi por que o patrdo afastou ele... Foi por que ele pegou
férias.... E ela acobertou ele todo esse tempo...

Eu ele chegou a ter toque.. Sabe? Ele chegou a ter contato fisico comigo..
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Chegou a tentar me agarrar.. Tudo.. Ai eu assustei né, por que eu,
nunca tinha acontecido isso comigo... e eu gostava bastante dele sabe?
Tinha uma admiracdo enorme por ele... sempre admirei... E ai eu fui e
procurei a gerente assustada, tudo, por que eu ndo sabia como lidar com
isso... E ela falou que eu ndo precisava envolver a minha familia, que
eles iam resolver la dentro, tudo... que em breve eu ia ficar ""maior", e
que em breve eu ia ter que resolver meus problemas sem 0s meus
familiares... E ela por ter filha mulher, eu acreditei que realmente elas iam
tomar uma providéncia ne...

Ao se deparar com a situacdo de assédio por parte de um superior, Talita buscou
ajuda junto a outra gerente que também atuava na mesma equipe. Nessa circunstancia, foi
coagida a se manter em siléncio, ndo falar nada para a sua familia porque, segundo sua
superiora, a situacdo seria resolvida dentro da empresa. ApoOs perceber que a situagdo nao
seria solucionada, a jovem falou sobre o caso com sua familia que a orientou para que
recorresse ao pedido de demissdo, visto que a ocorréncia se deu por conta da negligéncia da
propria empresa. Talita guardou o segredo durante, aproximadamente, 6 meses e se sentiu
mais confiante em contar para sua irma mais velha que, mesmo morando na Inglaterra,
aconselhou-a e entrou em contato com a empresa via telefone para falar sobre a situacdo de
sua irma.

Fica nitido no depoimento de Talita que ela admira muito a trajetéria de sua irméa
que, no ano de 2015, foi para o exterior através de uma agéncia de trabalho e dois anos depois
se casou e continuou morando por la. A jovem relata que assim que terminar seus estudos,
quer viajar também para a Inglaterra e trabalhar como a irmd faz. Talita mostra grande
interesse pela forma como sua irma vive no exterior, ela explicou que a irmé lhe enviou de
presente o IPhone que ela tem e que, em muitas circunstancias, manda dinheiro para a mée
ajudando assim na manutencdo do lar de Talita. Talita ndo tem grandes expectativas em
relacdo ao seu futuro no pais, ndo vislumbra dar continuidade a sua vida académica cursando
ensino superior, ao contrario, ela acredita que a forma mais simples e viavel de acesso a
felicidade e aos bens de consumo ocorra através de trabalhos em outros paises, assim como
ocorreu com sua irma mais velha. Com relacdo a interrupcdo de seus estudos, Talita atribui a
culpa também a si mesma:

Eu néo soube separar o profissional do estudo..Sabe.. Eu n&o tive forga
de vontade né... Porque tinha bastante gente que trabalhava na minha sala e
também conseguiu concluir... Entdo eu também ndo culpo bastante o
professor sabe, eu culpo bastante a falta de interesse minha também...
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Aqui fica nitido que Talita possui uma serie de ideagcdes sobre meritocracia em que o
sucesso académico cabe apenas ao sujeito, desconsiderando as reais condi¢fes necessarias
para a concretizagdo do éxito na vida escolar. A extenuante jornada de trabalho, a presséo
psicoldgica oriunda das condigcdes precérias e do assédio sofrido levaram Talita a uma
dréstica queda em seu rendimento, razdo principal pela qual a jovem optou por evadir da
escola e dar continuidade aos estudos posteriormente. O retorno a escola ja estad planejado
para o inicio do ano de 2019 pois, de acordo com a entrevistada, ela ir4, em breve, para a

Inglaterra para trabalhar junto com sua irma.

**k*

A biografia das jovens mostra que, basicamente, alguns fatores predominaram sobre
a decisdo acerca da interrupcdo da trajetéria escolar, dos quais: maternidade; violéncia
domeéstica e necessidade de inser¢do precoce no mercado de trabalho. Prosseguindo com a
andlise dos dados, no capitulo seguinte discutiremos como a maternidade interfere no

processo formativo de jovens estudantes durante o Ensino Basico.
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CAPITULO 5 - MATERNIDADE: JOVENS MAES TEM DIREITO A EDUCACAQO?

Propomos, neste capitulo, a consumacéo do objetivo central desta tese, que se dara
através da resposta a seguinte questdo: como a maternidade interfere no processo formativo de
jovens estudantes durante o Ensino Bésico? No caso analisado, fica evidente que as jovens
que se tornaram mades durante a Educacdo Basica tiveram um significativo prejuizo em seu
processo formativo, o que evidentemente culminou na evasdo escolar e/ou na retengdo por
fluxo. Apesar do grande numero de estudos que contemplam a questdo da gravidez na
adolescéncia, ainda ndo ha um consenso sobre a relacdo entre o baixo nivel de escolaridade,
as altas proporcbes de evasdo e de abandono escolar enquanto uma das causas ou uma
consequéncia da gravidez na adolescéncia (AMORIM et al., 2009).

Varios estudos (TABORDA et al., 2014; NUNES, 2012; DIAS; TEIXEIRA, 2010;
AMORIM et al.,, 2009; CHALEM et al., 2007; GONCALVES; KNAUTH, 2006;
HEILBORN el al., 2002; OLIVEIRA, 2005;) associam a baixa escolaridade a gravidez na
adolescéncia. Muitos outros estudos (ALMEIDA & HARDY, 2007; HEILBORN; CABRAL,
2006; CABRAL, 2002) apontam, inclusive, que a baixa escolaridade também se relaciona a
paternidade juvenil. Nao é de estranhar que as taxas de fecundidade impactam sobremaneira
na vida escolar dos jovens, visto que, como assevera Pedro Abrantes (2003) as identidades
juvenis sdo amplamente atravessadas pelo espectro da instituicdo escolar (ABRANTES,
2003). N&o ha escolas sem jovens, assim como ndo existem identidades juvenis que nédo
sejam, de algum modo, atravessadas pelo universo escolar. Apesar disso, € possivel observar
uma grande lacuna de estudos que se dediquem a investigar a relacdo entre escola e
maternidade juvenil.

As pesquisas que se dedicam a investigar o fendmeno da gravidez na adolescéncia
sd0, em sua maioria, “[...] oriundas da area da saude e tem por caracteristica retratar a
gravidez na adolescéncia através de concepcGes homeogeneizadoras e com énfase em
aspectos negativos que a mesma acarretaria para a vida dos sujeitos” (CABRAL, 2002, p.03).
Sobre este aspecto, também ¢ necessario pontuar a utilizagdo do termo “gravidez na
adolescéncia”, visto que, como foi discutido no capitulo 2: “Analise do fendbmeno: tracando o
percurso tedrico e metodoldgico™, o vocabulo “adolescéncia” € amplamente utilizado pelos
estudiosos da area da psicologia e das ciéncias bioldgicas. Nestas concepcdes analiticas, 0s
“adolescentes” sdo um grupo etario visto de maneira essencialista, e atravessados

predominantemente por transformacdes bio-fisiologicas e psiquicas.
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Esta investigacdo, ao contrario disso, busca desmistificar a juventude enguanto
categoria homogénea e essencialista e, para isso, adotamos, como foi discutido no capitulo 2,
uma visdo sociologica e antropoldgica desta condicéo etéaria. Entretanto, com a finalidade de
tornar o texto mais fluido, evitar a repeticdo de vocabulos e proporcionar ao leitor uma
nomenclatura mais familiar a tematica, em muitas circunstancias sera usado o termo “gravidez
na adolescéncia” e/ou “adolescentes”. Lembrando sempre que, neste contexto, ha o sentido de
sinonimia & Juventude, pensada aqui no seu sentido sociologico e antropoldgico.

O termo “gravidez na adolescéncia” abrange uma faixa etaria que, por muitos anos,
foi compreendida como adequada para a mulher ter filhos. Contudo, atualmente, a “gravidez
na adolescéncia” ¢ considerada um evento “precoce” na vida das jovens mulheres. Ainda sim,
a fecundidade entre jovens € um fendmeno antigo na Ameérica Latina, sendo mais marcante na
América Central e, por conseguinte, o Brasil também acompanha esta tendéncia
(HEILBORN; CABRAL, 2006). Ainda que os dados epidemiologicos apresentem uma
reducdo nas taxas de fecundidade do pais, “[...] a analise por faixas etarias especificas indica
significativo aumento de fecundidade no intervalo etario compreendido entre 15 ¢ 19 anos”
(HEILBORN; CABRAL, 2006, p.232). As maiores taxas de fecundidade ainda s&o
identificadas em mulheres de 20 a 24 anos.

A partir dos anos 1980, ha um crescimento relativo na taxa de fecundidade entre
mulheres de 15 a 19 anos, com indices que ganham relevancia quando comparados ao
concomitante decréscimo nas taxas do grupo etario de 20 a 24 anos (CAMARANO, 1998
apud HEILBORN; CABRAL, 2006). Entretanto, o Brasil apresentou uma diminuicdo da
fecundidade no grupo etério considerado adolescente a partir dos anos 2000 (BERQUO;
CAVENAGHI, 2005 apud HEILBORN; CABRAL, 2006). A reducdo de casos de gestacdo
entre adolescentes é, em muitas situacdes, ignorada pelo senso comum, que inclusive
considera que este declinio ocorreu concomitante a queda de fecundidade nas demais faixas
etarias, reiterando assim um sentimento social de que a gravidez na adolescéncia ocorre em
uma propor¢ao atipica e descontrolada.

Diante desta perspectiva, a maternidade juvenil é recorrentemente associada as
questdes de vulnerabilidade social e da violéncia urbana no Brasil (HEILBORN; CABRAL,
2006). Essa perspectiva faz com que o mote do debate sobre gravidez na adolescéncia passe a
ser ndo mais 0s numeros alarmantes, mas sim o fato de que muitas jovens se tornam mées fora
de unibes conjugais estaveis (LONGO; RIOS-NETO, 1998 apud HEILBORN; CABRAL,
2006). “Apesar de nao ser a unica faceta da questdo, a ‘novidade’ do tema da gravidez na

adolescéncia pode ser atribuida, a0 menos em parte, a essa ‘ilegitimidade’ — 0 que contribui
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para transformar o fendmeno em um problema social” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p.
230). E importante atentar para o fato de que isso representa uma situacio paradoxal, pois
atualmente, a sexualidade ndo é exercida somente ap0s 0 ingresso na vida marital, o que torna
a sexualidade juvenil um fendmeno muito mais aceito, entretanto, o Brasil ainda guarda um
relativo conservadorismo no que diz respeito a “[...] conversas sobre sexualidade no interior
das familias, bem como a n&o-priorizagdo de temas como contracepgdo e educagdo sexual nas
escolas (em dialogos francos, abertos e claros)”’(HEILBORN; CABRAL, 2006, p. 227).

Essa representagdo negativa sobre a maternidade juvenil também é reiterada pelas
novas expectativas sociais que se desdobram sobre a juventude, e que se relacionam
diretamente com o aumento da duracdo da escolaridade. “Nesse contexto, a gravidez ou
experiéncia de parentalidade na juventude passa a ser vista como um acontecimento que
perturba o desenvolvimento ideal do jovem nessa etapa da vida” (HEILBORN; CABRAL,
2006, p. 228). Os discursos conservadores sobre a gravidez na adolescéncia desconsideram
drasticamente as mudancas dos costumes sexuais do Brasil contemporédneo. Em diversos
extratos sociais, a sexualidade feminina pré-conjugal passou a ser mais tolerada e, até mesmo,
estimulada.

A algumas décadas atras, a vivéncia sexual masculina, amplamente permitida (e
mesmo incentivada) era praticada apenas com mulheres especificas, tidas pela sociedade
como promiscuas e desviantes (HEILBORN; CABRAL, 2006). Na atualidade, o sexo é licito
também com mogcas “confiaveis” em contexto de namoro. “A sexualidade ¢ um dos principais
dominios que incitam o jovem a criar uma esfera de autonomia individual em relacdo a
familia de origem” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p. 229).

A construgdo dessa esfera privada presume o conhecimento sobre o inicio e o
estabelecimento de uma relagdo afetiva e sexual. A juventude se caracteriza por ser um
periodo geracional composto por diversas transices, dentre as quais se destaca a iniciacdo a
vida sexual (HEILBORN; CABRAL, 2006). “Contudo, o aprendizado da sexualidade ndo se
restringe a genitalidade nem a primeira relagdo sexual” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p.
229). Este aprendizado ocorre de modo muito mais complexo, envolve experimentacdo
pessoal e insercdo na cultura sexual do grupo que influencia o individuo. Esse processo se
intensifica sobremaneira na adolescéncia e na juventude.

Na cultura do Brasil, 0 namoro é uma das formas de interacdo amorosa que pode
culminar na ocorréncia de praticas sexuais. O namoro, enquanto forma de relacédo e interacéo
social, é marcado por uma série de transformacdes culturais e historicas (HEILBORN;

CABRAL, 2006). Em décadas passadas, um atributo muito valorizado dentro dos hamoros era
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a propria castidade, pois 0 namoro era uma etapa que antecedia o casamento e 0s casamentos
representavam vinculos indissoluveis. Durante o periodo do namoro “[..] os contatos
corporais tornavam-se mais intimos e variados somente com o tempo, a preservacdo da
virgindade feminina era um valor maior” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p. 230). Uma
profunda mudanca ocorrida nos costumes sexuais brasileiros diz respeito a sexualizacdo dos
namoros e a configuracdo de novas formas de relacionamentos juvenis que também sé&o
amplamente atravessadas pela cultura do sexo. Além disso, as relacdes afetivas ndo sdo mais
garantidas por um quadro normativo estavel; “[...] a sexualidade torna-se parte integrante das
relacdes de amor, e a familia ndo € mais a Unica forma de convivéncia entre homens e
mulheres” (MELUCCI, 2004, p. 138).

Os jovens brasileiros da atualidade ainda compreendem o0 namoro como um
compromisso estabelecido entre duas pessoas apaixonadas; todavia, hd agora, no interior
dessa interacdo, a presenca quase que compulséria da sexualidade tanto para os rapazes
quanto para as mocas (HEILBORN; CABRAL, 2006). “Em outras palavras, o namoro deixou
de ser uma etapa preparatoria para a conjugalidade” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p. 230),
tornou-se uma realidade em si, funcionando como uma espécie de periodo de experimentacdo
afetiva e sexual para os jovens. Este dado é facilmente verificavel através da observacao, por
exemplo, da diminuicdo da idade no processo de iniciacdo sexual das mulheres. Heilborn &
Cabral (2006) afirmam ainda que essa idade diminuiu cerca de dois anos em duas décadas.

Para a juventude masculina, existe uma pressao social para que os rapazes tenham
varias relacbes sexuais, com um numero diferente de mocas, garantindo assim a sua
heterossexualidade e virilidade. Para as mocas, cabe “[...] administrar os avangos masculinos
para conservar uma reputacdo de moga de familia ou de mulher honesta” (HEILBORN;
CABRAL, 2006, p. 230). Mesmo que na atualidade, a sociedade brasileira tenha relativizado
a importancia da castidade e da virgindade para as mulheres, ndo sendo mais uma condigédo
passivel de estigmatizacao social, “[...] permanece certa exigéncia de virgindade moral, sob a
forma de um jeito passivo e ingénuo em torno do exercicio sexual, 0 que traz implicacGes para
a abordagem de questdes de sexualidade ou de contracepg¢do com parceiro” (BOZON et al.,
2003 apud HEILBORN; CABRAL, 2006, p. 230).

Em muitas situagdes, “[...] as relagdes sexuais entre homens e mulheres sdo vividas
como fruto da espontaneidade: é culturalmente pouco provavel que uma primeira relacéo
sexual seja discutida ou preparada” (BOZON; HEILBORN, 2006 apud HEILBORN;
CABRAL, 2006, p. 230). Em muitos casos, o0 sexo é solicitado e barganhado pelos jovens

como “prova de amor” de suas parceiras. “Esse panorama revela, com extrema propriedade, o
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modo como prescrigdes culturais hegemdonicas acerca do género modelam a feminilidade em
torno da maternidade, e a masculinidade, sob o signo da sexualidade” (HEILBORN;
CABRAL, 2006, p. 230). A reproducdo exige a formacdo, ainda que de maneira temporaria,
de um novo nicleo familiar. “Esse fato é congruente com as mudangas ocorridas nos
costumes familiares, no final do século XX e que, no Brasil, se revela pelo fato de a
nupcialidade ndo mais anteceder necessariamente a constituicdo de uma prole” (HEILBORN;
CABRAL, 2006, p.239). Essas mudangas se configuraram a partir da dissociagdo entre
conjugalidade e socializagdo familiar priméria, tornando o sexo um ato desagregado da esfera
matrimonial.

Além dos aspectos supracitados, que tratam sobre 0s costumes sociais brasileiros, é
importante pensar também que existe um “mito social” em torno da afetividade relegada aos
povos latinos e, sobretudo, aos brasileiros. Esse mito faz com que o/a brasileiro/a das camadas
mais desfavorecidas, mesmo quando mal sucedido no trabalho, sem perspectivas de futuro
estavel e privado de reconhecimento no “espago publico” vé-se como um individuo inabalével
“[...] em sua capacidade de amar e ser amado, enfim, de ser feliz e realizado no ‘espago
privado’ das intimidades amorosas” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 161).

Essa perspectiva forjada por nosso mito nacional reflete a forma como as pessoas de
todas as classes sociais veem a si mesmas no cotidiano. Essas crengas sdo reforgadas,
inclusive, pelas explicacOes cientificas®® sobre a sociedade brasileira, através da corriqueira
oposic¢do entre “casa” (espaco privado) e “rua” (espacgo publico) (SILVA; TORRES; BERG,
2020). “Nesse tipo de oposi¢do, a ideia de que as derrotas e afligdes do ‘mundo da rua’,
sobretudo no trabalho, ndo interferem nas chances de realizagio do ‘mundo da casa’,
sobretudo no amor sexual, acha na ciéncia uma poderosa instancia de legitimagdo.”(SILVA;
TORRES; BERG, 2020, p. 161 e 162). O individuo atravessado por processos de socializacao
precéria se encontra, em muitos aspectos despossuido dos pré-requisitos para a generosidade
do amor, restando-lhe apenas o amor da renuncia, “[...] o das maes que usam o proprio corpo
como filtro para retirar da agressividade que sofrem em casa (e na rua também) algum afeto
para os filhos, na tentativa de livra-los do destino de seus pais” (SILVA; TORRES; BERG,
2020, p. 162).

%6 Em varias obras 0 soci6logo Jessé Souza (2020, 2021) critica o mito nacional construido por pensadores como
Sérgio Buarque de Holanda e Gilberto Freyre. Jessé Souza destaca que Gilberto Freyre, luta para apresentar em
seu mito nacional ambiguidades positivas da suposta “brasilidade”; diferente do que faz Sérgio Buarque de
Holanda que, aliado as elites intelectuais paulistas, constréi uma justificativa para o racismo cultural que
considera o brasileiro (homem-cordial) como corrupto, incivilizado, afastado das caracteristicas positivas da
racionalidade e do espirito e, portanto, ndo merecedor de direitos.
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Condic0es sociais extremamente precarias criam mulheres heterossexuais para uma
luta angustiante pelo amor dos homens; uma batalha que faz com que jovens garotas
conhecam desde muito cedo o desencanto das uniBes para toda a vida. Essa luta é marcada
pela recusa constante do afeto e da amizade masculina. Essa situagéo leva muitas jovens a
buscarem refligio através da constru¢ao de uma identidade individual hiperssexualizada, “[...]
mas que, sendo absoluta, as escraviza num jogo ininterrupto de seducéo e conquista no qual
nunca deixam de ser objetos” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 163).

A exclusdo dessas jovens de quase todas as esferas de reconhecimento social
transforma a “esfera erdtica” em um “objeto de troca” muitissimo sério, mas nao valorizado o
bastante para atrair afeto dos homens (SILVA; TORRES; BERG, 2020). Nessa perspectiva a
sexualidade nunca ¢ vivida como uma forma de prazer e fruicdo, mas sim como uma “questao
séria”, como um “atributo valorativo”, capaz de destruir a dignidade minima que as jovens
poderiam usufruir se fizessem um uso “mais inteligente” do seu Unico bem (SILVA;
TORRES; BERG, 2020). Para os desvalidos, o tipico prazer sexual é plenamente desfrutavel
apenas para os homens, para as mulheres ele se apresenta como um “prazer ambiguo”, visto
que a fruicdo sexual pode rebaixa-la e destitui-la do unico valor moral que a sociedade e 0s
seus pares Ihes atribuem.

Para muitas jovens destituidas de perspectivas futuras e reconhecimento social, “[...]
0 uso do corpo para atrair o reconhecimento masculino é tdo desesperador que manter a
atencdo do namorado acaba sendo a Unica fonte possivel de autoestima, quase nunca
concretizada” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 166). Para aquelas que ndo encontram
perspectivas de éxito futuro, todos os seus sonhos, anseios e expectativas sao colocados em
suas relacdes afetivas.

Silva, Torres e Berg (2020) explicam ainda que as socializagdes afetivas e erdticas
ocorrem de maneira diferenciada para os sujeitos que possuem maior “capital cultural” da
classe média. Para as jovens mulheres da classe-média e da elite, a atividade sexual pode
ocorrer sem que ela comprometa o seu valor social (SILVA; TORRES; BERG, 2020). As
garotas subjetivadas pelo habitus disciplinar e/ou estético experimentam desde a infancia um
afeto masculino seguro do pai ou de qualquer outra figura masculina que possa ocupar esse
papel. No decorrer de suas vidas, elas incorporam as “qualidades espirituais” na escola e em
variados ambientes de treinamento estético e, por isso, seu valor ndo se encontra somente em
Seu corpo.

S&o essas mulheres que podem viver a liberacdo sexual como conquista, pois sabem

que ndo precisam apostar ¢ nem defender a vida através do sexo “[...] porque possuem outras
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fontes de afeto, como as amizades, e de reconhecimento social através dos estudos e da
carreira profissional” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 175). Dessa forma, a liberagao
sexual so6 podera favorecer uma relacdo de reciprocidade afetiva entre homem e mulher se a
socializagédo de classe (familiar) das mulheres trouxer como recurso a certeza de uma oferta
afetiva que independe de favores sexuais (SILVA; TORRES; BERG, 2020). Para muitas
jovens precariamente socializadas o “sexo livre” ndo significa uma conquista, mas sim uma
degradagdo. Quando atendem aos apelos da “moda” para praticar o sexo, como se de fato
fossem livres para isso, desfaz-se todo o “regime de escassez” capaz de lhes dar uma minima
garantia na relagdo com os homens (SILVA; TORRES; BERG, 2020).

Nas relacOes afetivas e erdticas entre os jovens de habitus precario, “[...] a
hipersexualizagdo confere as mulheres a pior condi¢do” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p.
179). Mesmo que alguns rapazes tentem praticar 0 romantismo com as suas parceiras, esse
comportamento representa para eles uma ameaca a sua propria masculinidade perante seus

pares. Nessa circunstancia:

[...] outros rapazes estdo 14 para chamar de “otario” aquele que se recusa a
enganar ¢ a “levar na labia” mulheres que sdo s6 corpo, e que se
acostumaram a sé-lo de um modo tdo forte que ndo podem desperdigar o seu
poder de conquista, numa tipica “profecia que se autorrealiza”, a ponto de
trair o investimento romantico do namorado e confirmar o preconceito
funesto de que em “mulher ndo se pode confiar”. O sexo, que nosso mito
nacional sugere como fonte de prazer para 0 povo que ndo encontra
realizacdo em outras dimensdes da vida, constitui para as meninas e seu
corpo 0 mais amargo dos desprazeres; € nele que elas experimentam o
sofrimento méximo de ndo poderem se realizar em outras dimensdes do ser.
(SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 189)

Ademais, apenas os garotos que definem seu valor para além da conquista e da
exibicdo infantil das mulheres séo capazes de se interessar por elas como parceiras e amigas,
“[...] sem precisar abrir mao do prazer que vem de uma certa “submissdo” que elas oferecem
na cama” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 175). Os individuos que encontram a
realizacdo pessoal em outras esferas de valor, como o reconhecimento social através do
trabalho produtivo e o afeto recebido pelos pais, possuem as condi¢des necessarias para que 0
amor romantico advenha de um erotismo relativamente desobrigado da preocupagdo “de vida
ou morte” com as praticas sexuais, € assim torna-Se capaz de exercer uma atitude reflexiva
com o desejo. (SILVA; TORRES; BERG, 2020).

Silva, Torres e Berg (2020) concluem que determinadas condi¢cdes objetivas de
existéncia que moldam a vida dos jovens desde a primeira infancia transformam a vivéncia do
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amor romantico improvavel para uma parcela de pessoas, e essa ideia confronta drasticamente
umas das nossas maiores ilusdes sobre a vida: “[...] a crenca de que, apesar de toda a miséria e
de toda a vulnerabilidade, as chances de se encontrar 0 amor ndo se fecham para o destino dos
que vivem em um universo de privacdo” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 186).

Acreditar que o destino de classe ndo anula a possibilidade de vivéncia do amor
romantico €, sem duavida, o alicerce da visdo equivocada que a classe média tem dos sujeitos
que se encontram em graves condicOes de privacdo material (SILVA; TORRES; BERG,
2020). Esse pensamento provoca o efeito autoindulgente de acreditar que a privacdo de outras
formas de realizacdo na vida ndo é capaz de se anular no ambito afetivo e familiar. Esse
ideario falacioso contribui para a realizagdo de uma “sociologia espontinea®”, que faz crer
que o amor, enquanto versdo moderna e secularizada de salvacdo e sentido da vida esta
acessivel a todos, dessa forma “[...] o que ha de mal na pobreza se ela ndo nos impede de
amar? Se 0s pobres podem amar como todo mundo, a desigualdade em nada constitui
empecilho para uma vida realizada” (SILVA; TORRES; BERG, 2020, p. 186). Essas
reflexes sdo de extrema importdncia para que se possa compreender a reconstrucao
biogréfica das colaboradoras desta pesquisa e para as reflexdes sobre o fenémeno da gravidez
durante o periodo da juventude. Como foi apresentado no capitulo 4, muitas das entrevistadas
ndo permaneceram ao lado dos pais bioldgicos de seus filhos; pouquissimas delas contam
com uma rede de apoio ampla, capaz de auxiliar no cuidado com a crianga e a maioria se
encontra em estado de vulnerabilidade social, etc.

Até aqui, foi apresentado um breve panorama sobre as transformacdes sociais que
resvalam nos costumes brasileiros e afetam a todos, inclusive aos jovens. E importante
salientar que estas alteragfes ndo acontecem somente nos processos de socializagcdo quanto a
contracepcdo e a atividade sexual. Os padrdes de género também se encontram fortemente
imbricados no fenomeno da maternidade juvenil. “Os padrdes de género atuam na
conformacdo da parceria, na qual a assimetria etaria contribui para acentuar a dissimetria de
género” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p.245). A grande maioria das jovens inquiridas deixa
claro que buscaram seus parceiros levando em consideracdo atributos que, para elas,

simbolizava uma superioridade do parceiro sobre elas, quais sejam: homens mais velhos; que

>7 Silva, Torres e Berg (2020) e Jessé Souza (2020, 2021) explicam que Bourdieu define como “sociologia
espontanea” aquela que considera como explicagdo do mundo social as ilusdes que as pessoas elaboram para
legitimar sua posicdo no mundo, ajudando a esconder as misérias, dramas e angustias que precisam esquecer
para continuarem vivas e ressignificando os sentidos de suas vidas.
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ja trabalhavam; que possuiam algum simbolo de status social (carro, moto, boa casa, etc.). Ha,
inclusive, julgamentos sociais que partem das proprias jovens, em relagdo a amigas que nao

buscam relagdes assimétricas, como se pode verificar no depoimento de Carla:

Entrevistadora: E eles s6 pegavam quem tinha 3° completo?

Carla: Isso... Eles pegaram a Emilly, lembra da Emilly? Pegou a Emilly mas
sO sujou a carteira, registrou trés meses e mandou ela embora...
Entrevistadora: Ela andava com a Vitéria ndo é? E sera que ela esta
empregada hoje?

Carla: Olha, eu acho que ndo viu... A Vitoria esté trabalhando em uma loja
de calcados, ela ja tirou a moto dela... A Emilly comprou uma moto, sé que
0 namorado dela anda para cima e para baixo com a moto, ela nem anda
(risos)... Tirou carta e tudo mas nédo anda... Moto zero, zero, nem placa
tem... E é s6 0 namorado que anda... Acha? (risos).. T6 fora!

Carla se refere ao namorado da colega Emilly de modo jocoso, pois 0 mesmo anda
em uma moto comprada pela propria namorada. Esse comentério revela que o jovem possui
condicdo financeira e bens de consumo inferiores aos da namorada e isso € um motivo de
vergonha tanto para a moga que escolhe um homem inferior, quanto para o rapaz por ser
inferior @ namorada. Esse padrdo de escolha conjugal se revela em nucleos sociais que
valorizam a maternidade enquanto elemento constituinte da identidade adulta (HEILBORN;
CABRAL, 2006). O lado problematico dessa aspiracdo feminina no processo de busca de
parceria amorosa é o fato de a contracepcdo ficar, quase que exclusivamente, sobre a
responsabilidade da jovem. Elemento que dificulta a negociacdo sexual em um contexto
integrado por parcos recursos simbodlicos e materiais.

Ante a contextualizacdo realizada nesta secdo, analisaremos as motivacdes que
levaram as jovens mulheres a evadirem da instituicdo investigada. Refletindo também sobre
as condicdes da propria escola no atendimento para com elas e das dificuldades alheias a
instituicdo, mas que de maneira direta, impossibilitaram a continuidade da trajetoria escolar

das jovens colaboradoras.

5.1. Gravidez na Juventude: relacionando o fendmeno a vulnerabilidade social juvenil

O indice alarmante de pobreza é um dos principais fatores que colocam a juventude
feminina em um estado de vulnerabilidade social e, por conseguinte, levam as jovens a
acreditarem na maternidade como uma forma de ascensédo social e econdbmica. A maioria das

jovens entrevistadas por nds ou era preta ou parda, a totalidade delas é oriunda de classes
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populares e, algumas delas, se encontram em estado de vulnerabilidade social. Para mulheres
que ndo tém assegurada uma gama de escolhas sociais e profissionais, sobretudo na
juventude, a maternidade pode ser desejada enquanto um projeto para inser¢do na vida adulta
viavel e valorizado (DIAS et al., 2011). Com relacdo a cultura de incentivo ao planejamento
familiar, a sociedade brasileira, conservadora como se apresenta, quase sempre exime 0
homem de sua participagao nisto.

No que diz respeito a reproducéo, as mulheres sdo culpabilizadas por engravidar, e 0s
homens absolvidos ou esquecidos de sua participacdo no ato. Ha um grande debate e
incentivo para que haja “planejamento familiar”, mas ndo se leva em conta que a educagdao
sexual nas escolas, efetivamente poderia funcionar como “[...] uma pratica de contracepg¢ao e
de protegdo nas relagdes sexuais de forma regular na vida dos jovens” (HEILBORN,;
CABRAL, 2006, p. 228). Para além da auséncia de informacdes e de uma educacgdo pautada
na formacéo integral do sujeito, a escola ndo vem sendo capaz de subjetivar as jovens
mulheres a tomarem outras opgdes para aléem dos subempregos, da vida doméstica e da
maternidade.

Os dados obtidos nesta pesquisa corroboram com os recentes estudos do relatério
Millennials na América Latina e no Caribe: trabalhar ou estudar?, apresentado pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada
(IPEA). Neste documento, conclui-se que no caso das mulheres jovens, a maternidade é um
fator que interfere drasticamente na decisdo sobre ndo trabalhar nem estudar (NOVELLA et
al., 2018). A pesquisa supracitada ainda conclui que, de maneira geral, 0s jovens brasileiros se
mostram ambiciosos com relacdo a conquistas laborais e econémicas, no entanto, reclamam
das dificuldades financeiras que os impedem de algar posi¢cbes mais elevadas, da falta de
apoio familiar e das responsabilidades com o cuidado de familiares, filhos e/ou parentes
(NOVELLA et al., 2018).

O relatério “Millennials na América Latina e no Caribe: trabalhar ou estudar?”
mostra ainda que o mercado de trabalho brasileiro, durante a segunda metade dos anos 90 e
nos primeiros anos da década de 2000 permaneceu estavel no quesito informalidade e
aumento do desemprego. Ja entre 2005 e 2012, o Brasil apresentou ambos indicadores
melhorados. Apesar disso, 0s jovens se encontram em maior estagio de vulnerabilidade social
do que os adultos, no que diz respeito a informalidade e ao desemprego. Em 2015, os dois
indicadores ja estavam em alta, e cerca de 35% dos adultos de 25 a 60 anos tinham empregos

informais, enquanto que 10% estavam desempregados. “Para faixas etdrias de 23 a 24,de 18 a



172

22 e de 15 a 17 anos, as taxas de informalidade correspondem a 37%, 43% e 79%, e as de
desemprego de 16%, 24% e 32%, respectivamente” (NOVELLA et al., 2018, p. 82).

Muitas jovens colaboradoras desta investigacdo, além de serem donas de casa e
mées, buscam na informalidade um modo de ampliar os rendimentos da familia e, assim, ndo
passarem dificuldades financeiras com seus filhos. Este é o caso de Agatha que, durante a
entrevista, revelou que trabalha no centro da cidade de Presidente Prudente vendendo cartelas
de SP CAP para complementar a renda visto que, apenas o salario de seu parceiro ndo €
suficiente para prover as despesas da casa

Entrevistadora: Qual é a importancia da escola na sua vida? Vocé acha que
vai ser importante terminar o terceiro ano do Ensino Médio?

Agatha: Ah, eu acho.. Por que.. Eu vou arrumar um servico bom,
né... Ah... Por causa disso...

Entrevistadora: E assim, a experiéncia de trabalho que vocé teve, como
vocé estava me contando, de vender SP CAP, eles ndo pedem escolaridade
nenhuma?

Agatha: Eles pedem... Eles perguntam se nds estamos estudando, né... Por
gue se nao tiver estudando, ai eles ndo pegam...

Entrevistadora: Mas também néo fiscalizam nada?

Agatha: N3o...

Entrevistadora: E ai é aquele trabalho, naquele esquema que vocé falou
para mim, ndo tem um salario fixo?

Agatha: Nao ¢ um salario fixo... S6 ganha dinheiro de vender mesmo...
Ganha so por cartela vendida... As vendas estdo sendo bem fracas e paradas,
tem muita gente vendendo SP CAP, tem varias lojas...

Entrevistadora: E uma coisa condicionada ao gue vocé vende? Vendeu,
recebeu... Nao recebe “passe” de 6nibus se ndo vender sempre?

Agatha: Nao recebe... E, eles registram também, mas s6 que eles falam
assim que eu tenho que pagar o INSS, mas eu vou continuar recebendo o
mesmo salario que eu td recebendo... Se eu vendi, vendeu... Se ndo vendeu,
ndo vou ganhar nada...

Entrevistadora: Ou seja, vocé vai ter que tirar esse INSS do seu bolso...
Agatha: Do meu bolso... Sendo que na semana nds tiramos cento e pouco e
olhe la... Ou cem reais... Na semana... Vende um pouco mais quando eu
levo o Theodoro (filho) para o centro comigo... Acho que as pessoas ficam
com do e acabam comprando da gente, mas eu fico com dé também de levar
ele.. L& é muito quente, ele chora muito, é dificil demais.

Neste depoimento a jovem revela que trabalha durante toda a tarde e manha,
entretanto ndo recebe um salario fixo, apenas uma comissdo das cartelas que vende. Em
algumas situacdes Agatha leva seu filho para o trabalho, pois sabe que assim tera mais
chances de venda, visto que os passantes se comovem com o fato de se tratar de uma crianga

muito nova (apenas 1 ano e 7 meses) e acabam comprando cartelas dela.
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Eduarda também relatou suas dificuldades financeiras e socioecondmicas durante a

entrevista:

Entrevistadora: A maternidade interferiu na sua vida escolar? De que
maneira?

Eduarda: Na época que eu sai ndo... Eu sai por que eu ndo gostava da
escola mesmo... Mas agora ¢ dificil voltar, agora que eu virei mée... Muito
novinho assim, recém nascido ndo da pra deixar com ninguém por causa
de ter que amamentar e nem tem com quem deixar... Fora que da um medo
também (risos)...

Entrevistadora: Como esta a sua rotina apds o nascimento do(a) seu(sua)
filho(a)?

Eduarda: Por enquanto eu fico o tempo todo com ele... Minha mée sai para
fazer faxina e eu fico em casa, fazendo as coisa de casa e cuidando do meu
filho... Mas conforme ele for crescendo e eu for terminando o Rago® e for
arrumando um trabalho eu vou deixar um periodo na creche e um periodo
com a minha mée ou alguém... Ai vai ser dificil (risos).

De acordo com Eduarda, ela ndo consegue mais frequentar a Educagdo Regular pois
conta apenas com o auxilio de sua mae, que atua como faxineira. Neste caso, a propria mae da
jovem atua em um trabalho informal. Eduarda coabitou por curto periodo de tempo com o pai
de seu filho, mas hoje mora com sua mae. A jovem explica que estd tentando concluir o
Ensino Médio através do CEEJA, entretanto ela reconhece que sera dificil alterar a sua rotina
a medida em que a crianga cresga e ela necessite se inserir, com maior urgéncia, no mercado
de trabalho. H&, explicitamente, uma preocupacao sobre os cuidados com o filho e, mesmo
sobre quem cuidara dele nos momentos em que Eduarda estiver futuramente trabalhando.

Maria Luiza Heilborn & Cristiane da Silva Cabral (2006) advertem que a
instabilidade dos vinculos conjugais € o principal eixo de debate em torno da questdo do
aumento do nimero de mées solos no Brasil. Heilborn & Cabral (2006) afirmam que, a visao
predominante nas pesquisas de abordagem quantitativa é a de que esse fendmeno seria entdo
responsavel pelo acirramento das dificuldades sociais e pelo incremento da pobreza. “Alega-
se também que a reproducéo interrompe o0 processo de escolarizagdo da jovem, contribuindo
para diminuir suas chances futuras em adquirir melhores postos de trabalho” (HEILBORN;
CABRAL, 2006, p. 233). Dissemina-se que a conclusdo de que a gravidez precoce atua como
mola propulsora da pobreza. Nessa interpretacdo, a pobreza e a baixa escolaridade ndo séo

decorréncias, mas sim, causas da maternidade juvenil.

8 Nome ficticio da escola. Essa institui¢do funciona como um Centro Estadual de Educagio de Jovens e Adultos
(CEEJA). A escola opera com o regime de “presenca flexivel”, onde o estudante vai até a institui¢ao para estudar
e tirar as davidas sobre os diferentes componentes curriculares. Para concluir as etapas da educacdo bésica, o
aluno precisa comprovar, mediante a realizagéo de provas, a proficiéncia dos contetidos requisitados.
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Por outro lado, as investigacbes qualitativas sobre a gravidez na adolescéncia
revelam que a opgéo pela parentalidade como uma dimens&o simbolica é parte integrante do
projeto de vida de muitas jovens mulheres pobres na busca pela autonomia pessoal
(HEILBORN; CABRAL, 2006). Maria Luiza Heilborn & Cristiane da Silva Cabral (2006)
explicam que as politicas de salde direcionadas a contracep¢do sdo, predominantemente,
direcionadas na perspectiva do planejamento familiar para mulheres adultas, em estado de
unido conjugal.

O caso de Eduarda revela que ha, efetivamente, uma instabilidade nos vinculos
conjugais das jovens maes, entretanto, Agatha ndo vive a mesma situacdo. Ela vive com o pai
de seu filho, a maternidade, para ambas, foi um dado natural da vida, uma consequéncia na
vida de uma mulher que opta por se unir maritalmente a um homem. Em nossa investigacéo,
ha um predominio da maternidade enquanto uma dimens&o natural da vida do individuo, e
ndo enquanto uma fatalidade, como apontam o0s estudos quantitativos mencionados por
Heilborn & Cabral (2006).

5.2. Escola para todas? percepgao das jovens mées sobre o atendimento na escola

A escola estd cada vez mais presente no cotidiano dos jovens brasileiros, visto que
ela é uma instituicdo inscrita nas engrenagens da modernidade. Entretanto, os jovens nao
frequentam simplesmente a escola, eles a vivenciam de modo ativo: “[...] apropriam-se dela,
atribuem-lhe sentidos e sao transformados por ela” (ABRANTES, 2003, p. 93). Alguns jovens
consideram o processo de escolarizagdo como uma imposi¢ao, uma violéncia, buscam formas
de resistir a ela e até mesmo abandonam-a. Para outra parcela da juventude, a escola
representa “[...] um suporte fundamental na constru¢do do percurso de vida e do projeto
identitario” (ABRANTES, 2003, p. 93). Em ambos os casos, a escola ¢ uma das principais
instituicdes da atualidade, onde os jovens estruturam suas préaticas, identidades e culturas,
discursos, projetos e trajetorias (ABRANTES, 2003).

Enquanto instituicdo estreitamente ligada ao universo juvenil, a escola influencia, de
maneira direta, a percep¢do que os jovens produzem da sociedade e de si mesmos. Além de
todas as dificuldades sociais discutidas no item anterior, algumas jovens expressam a
percepcao de que foram excluidas da escola. Isso ocorreu por conta do rechaco social e moral
oriundo da prépria equipe escolar, inclusive de docentes. Agatha relata como esse fato
ocorreu em sua vida:

Entrevistadora: E vocé ja se sentiu, de algum modo, constrangida ou
discriminada por estar gravida ou ser mde na escola? Seja por parte de
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colegas, professores, funcionarios ou gestdo?

Agatha: Ja, bastante... Porque quando eu estava gravida, a professora tava
falando, né... Parecia que ela estava falando pra mim, que estava gravida,
né... Tava falando assim, sabe criticando as meninas que estavam gravidas
novas... Ai, eu era a Unica gravida na sala... Eu me sentia constrangida, né...
Bastante...

Entrevistadora: E com vocé na sala?

Agatha: Comigo na sala... Mas eu ndo falava nada... Ficava quieta né... Por
que se eu falar, eu que estou errada né... Nao ¢ a professora...

Agatha, apesar de ser constrangida pelo julgamento moral da professora em sala de
aula, permaneceu calada com medo de ser desrespeitosa ou de levar uma sancéo disciplinar. A
atitude da aluna desconstroi uma ideia muito propagada pelo senso comum: a ideia de que 0s
jovens sdo violentos, agressivos e insubordinados. Diante da violéncia docente, a aluna
preferiu calar-se, ndo buscou a ajuda de ninguém, tampouco queixou-se com a gestdo sobre o
ocorrido. Ao invés disso, viu ali mais um motivo para deixar de estudar. Notou que ndo era
“bem vinda” naquele ambiente. Essa aversdo a condi¢do de gestante, somada as dificuldades
inerentes a sua propria condi¢do socioecondmica certamente foram preponderantes para a
desisténcia dos estudos na vida de Agatha.

Sobre a associacdo entre juventude e rebeldia, violéncia e insubordinacdo, Pais
(1990) explica que, em uma primeira etapa de identificacdo de uma cultura jovem, o0s
comportamentos entendidos como oriundos de uma “cultura adolescente” eram associados a
marginalidade e a delinquéncia. Estes modos de agir passaram a preocupar o poder publico e
dai emergiu o reconhecimento social dos “problemas da adolescéncia” (PAIS, 1990). A
gravidez € lida como um problema da juventude, pois é pensada por adultos de classes sociais
mais elevadas e que partem do principio de que a juventude deve ser uma fase que antecede a
preparacdo para a vida adulta. Muitas educadoras e funcionarios de instituicdes publicas
desconsideram o fato de que uma grande parcela da populagéo brasileira vive em situacéo de
extrema vulnerabilidade social. Algumas dessas jovens mées assumem, desde a tenra idade,
responsabilidades com a manutencdo do lar, atuam na informalidade, tem diversos arranjos
familiares (moram com av@s, tios, sdo agregadas em lares de amigos e suas familias, etc.) e,
por isso, ndo veem na gravidez um fator “problematico”.

Com relacdo as criticas proferidas pela professora sobre a gravidez na adolescéncia, é
possivel inferir que estas recomendacBes ocorrem, muitas vezes, em decorréncia da
indefinicdo que permeia a identidade docente no Ensino Médio. O carater propedéutico do
Ensino Médio leva os professores a crerem que uma boa atuacdo profissional se baseia em

preparar os alunos para o ensino superior, negando, em muitas circunstancias o papel de
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docente-educador de jovens, ocupados com as necessidades e anseios do tempo juvenil
(ARROYO, 2014). Nega-se, portanto, a vertente do oficio docente que deveria se
comprometer com a formacdo intelectual, ética, cultural, identitaria. Tendo o Ensino Médio
um carater majoritariamente propedéutico, fica a maternidade excluida do presentismo da
existéncia juvenil das alunas-maes visto que “[...] esse aluno é pensado em treinamento como
aspirante ao ensino superior” (ARROYO, 2014, p. 69). Nesta situacdo, a maternidade
representa a quebra de uma expectativa que os docentes/adultos tém sobre a juventude.

Paula também relata ter passado por uma situacio semelhante a Agatha no que diz

respeito ao tratamento realizado por membros da equipe escolar:

Entrevistadora: Vocé ja sofreu algum tipo de discriminagdo ou violéncia na
escola? De quem partiu (colegas de sala, professores, funcionarios, gestao,
etc).

Paula: Uma vez... Eu ndo sei se isso é discriminacdo, mas eu me senti mal...
Foi que eu estava gravida, eu tinha acabado de saber que eu estava gravida e
foi no Moura... Eu pedi para uma inspetora me deixar ir no banheiro, por
gue eu ndo conseguia segurar o Xixi, por que eu estava gravida e ela olhou
pra mim e falou assim: ""Ninguém mandou vocé engravidar!"'. Com isso
eu me senti mal, agora eu ndo sei se € uma discriminacao, mas foi uma coisa
que eu me senti mal... Foi a Unica vez que um inspetor, alguma coisa assim,
da escola me fez sentir mal... Do resto ndo acontecia, todo mundo me
respeitava e se respeitava.

Paula foi constrangida ao pedir para usar o banheiro. E possivel notar uma grande
carga de preconceito com a condic¢do da aluna, visto que a resposta provavelmente néo teria
sido a mesma, caso a estudante ndo especificasse sua conjuntura. A referida funcionéria vé a
gravidez como problematica nesta etapa da vida de Paula, recusa-se a destinar um
atendimento diferenciado a gestante como forma de puni-la por ter engravidado naquela “fase
da vida”. Ha também a revela¢do de um grave episddio de “violéncia simbolica™® dirigida a

estudante.

%9 Aqui, adotamos a definigdo de Violéncia Simbolica expressa por Bourdieu (1999) em sua obra “A dominagio
masculina”. De acordo com o autor: “Violéncia simbolica, violéncia suave, insensivel, invisivel as suas proprias
vitimas, que se exerce essencialmente pelas vias puramente simbélicas da comunicacdo e do conhecimento, ou,
mais precisamente, do desconhecimento, do reconhecimento, ou em UGltima instancia. do sentimento. Essa
relacdo social extraordinariamente ordinaria oferece também uma ocasido Unica de apreender a logica da
dominacéo, exercida em nome de um principio simbélico conhecido e reconhecido tanto pelo estigma, dos quais
o mais eficiente simbolicamente ¢ essa propriedade corporal inteiramente arbitraria” (BOURDIEU, 2011, p. 12).
Para Bourdieu (2011) sdo as estruturas sociais que produzem e mantém a violéncia simbolica. No caso em
questdo, o patriarcado impregnado na familia, na cultura, nas tradi¢Oes perpetra a violéncia simbdlica contra as
mulheres. No caso deste estudo, as relacfes patriarcais que atravessam o ambiente escolar mantém a violéncia
simbdlica de género e, sobretudo, contra a juventude feminina.
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Olhar para o fenbmeno da gravidez na adolescéncia requer cautela, pois ela é
compreendida, em muitos casos, como a manifestacdo de um relativo confronto geracional.
Essa viséo alicerca as crencas de muitos adultos, sobretudo aqueles que atuam nas instituicoes
escolares mas nao entendem a opcao das jovens que escolhem, deliberadamente, tornarem-se
mées. Pais (1990) assevera que muitas atitudes juvenis compreendidas como confronto
intergeracional s&o, na realidade, um processo de ritualizacdo de afirmacgéo de independéncia
em relacdo ao mundo adulto (PAIS, 1990). Entretanto, alguns adultos insistem em encara-la
como uma forma de “[...] contestacdo compulsiva das instituicdes de socializagdo dominadas
pelos adultos” (PAIS, 1990, p. 156).

Nesta situacdo, Paula ndo viu como absurda a ideia de se tornar mée, ao contrério,
ela encarou a maternidade como um dado natural de sua vida. Percebi inclusive, tanto durante
as entrevistas como ao longo dos 5 anos em que atuei na referida unidade escolar, que a
maternidade na juventude das minhas ex-alunas ndo era encarada como uma fatalidade, ou
como um “erro”. Muitas delas, ao iniciarem um namoro longo e duradouro, cessavam a
utilizacdo de métodos contraceptivos de modo consciente. Outras, mesmo utilizando-os de
modo regular, muitas vezes suplantava-os de suas vivéncias afetivo-sexuais com Seus
parceiros mesmo cientes das consequéncias. Nos casos em que isso culminou em gravidez,
ndo houve um grave choque, tristeza, abalo, negacdo ou qualquer outro tipo de reacédo
extremamente negativa. Foi o que ocorreu com Paula, da parte dela, a gravidez foi um dado
natural, entretanto ela se sentiu muito envergonhada, pois temia muito mais o julgamento
alheio do que a maternidade em si. Mesmo que ela ndo se sentisse mal sobre o fato, a familia
dela também ndo apresentou uma visao positiva quando ficou sabendo sobre o ocorrido.

O projeto da maternidade é um dado natural na vida de mulheres das classes
populares. Projeto esse muitas vezes distinto daquele almejado pelos nucleos familiares de
classe média. As reformas educacionais que levaram as classes populares a ocuparem um
lugar na escola mudaram drasticamente o cotidiano da instituicdo. Muitas vezes, a escola néo
consegue dialogar com esses estudantes. “Parte-se da ideia de um aluno ideal, motivado para
a ardua tarefa de estudar, marcado pela identidade de estudante, uma pessoa que introjetou o
‘oficio de aluno’ e sabe lidar adequadamente com regras e normas escolares” (LEAO, 2011,
p. 104). Dentro da construcdo simbolica do “oficio de aluno” muitas funcionarias ndo véem a
maternidade como desejavel e aceitavel, muitas vezes, violentam as jovens que optam por
esse caminho. Essa acdo cessa um possivel didlogo ou aproximacdo das jovens ao universo

escolar.
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Lecionei para Paula durante 3 anos, do 9° ano até o 2° ano do Ensino Medio,
momento em que a jovem evadiu da escola. Ao longo desse periodo, pude observar que Paula
sempre foi uma aluna disciplinada, respeitosa e cumpridora de suas obrigacGes académicas.
Durante a entrevista, me causou estranhamento o depoimento da jovem, visto que ndo se
tratava de uma aluna indisciplinada, que causava transtorno para os inspetores e/ou que
frequentasse a sala da direcdo para receber admoestacdes sobre indisciplina. Esse fato foi
ainda mais revelador, pois a todo momento Paula me enfatizou a “vergonha” que sentia por
estar gravida:

Entrevistadora: Vocé se lembra quando foi a Gltima vez que vocé foi para a
escola esse ano? Por qué?

Paula: Entdo, o meu primeiro motivo para eu ter saido da escola aconteceu
em 2016, foi por que eu engravidei e eu fiquei com vergonha de ir para a
escola, de as pessoas me verem gravida e falarem de mim... E foi por esse
motivo.

Entrevistadora: A maternidade interferiu na sua vida escolar? De que
maneira?

Paula: Interferiu por que eu tive que largar a escola né.. Eu fiquei
envergonhada de ir para a escola gravida e... fiquei com vergonha de as
pessoas falarem de mim... Interferiu um pouco, eu tive que casar, ai ndo
tinha como eu ir para a escola por que eu tinha que cuidar da minha casa, do
meu marido e do meu filho... acaba ndo sobrando tempo para mais nada...

Na primeira questdo do roteiro de entrevistas Paula justifica que se ausentou da
escola pela vergonha do julgamento alheio. Segundo a jovem, assim que descobriu a sua
gravidez, ndo foi bem aceita por sua mae, que disse a ela que isso ocorreu por “falta de
responsabilidade” dela e do namorado. A mae sugeriu, de maneira direita, que Paula se
casasse para que sua situacdo ficasse menos “feia” perante a vizinhanca. Paula atendeu a
sugestdo da mée, casou-se, mas isso a impossibilitou de frequentar a escola, pois ela ndo tem
com quem deixar o seu bebé. Ainda gestante Paula abandonou os estudos, deixou de
frequentar a escola com apenas 1 més e meio de gestacdo. Apesar da situacdo familiar, Paula
ndo fala do filho ou da maternidade de maneira pesarosa, ao contrario, enfatiza o tempo todo a
dificuldade em lidar com o julgamento alheio.

Para além da questdo do rechago social e do constrangimento, a defasagem no
processo de aprendizagem também é um problema que necessita ser pensado e solucionado
pela instituicdo escolar. Esta questdo é apontada por Sandra, pois a aluna relata que nao se
sentia bem na escola por ndo aprender e por estar matriculada em uma turma cuja faixa etaria

era muito dispar da sua:

Entrevistadora: VVocé se sentia mal na escola?
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Sandra: As vezes...

Entrevistadora: E por qué? Quais as motivacdes que levaram vocé a parar
de estudar?

Sandra: Ah, por que eu ia né... Eu era mais velha da escola e.... e como eu
faltava muito, tinha vezes que eu ia, s6 eu ndo sabia qual que era a matéria...
Ai ficava ruim.... Todo mundo sabia, e eu ndo... Ai era meio feio também,
todas as criangas que eram bem mais novas do que eu sabiam a matéria, e eu
que era a mais velha ndo sabia... Eu me sentia burra, dava vergonha...

Além de relatar suas dificuldades no processo de aprendizagem, a estudante narra o
constrangimento que sentia quando suas dificuldades ficavam evidentes perante a sala de aula.
Além disso, a jovem d& a entender que se sentia deslocada por estudar em uma sala com
criangas que tinham entre 11 e 12 anos o que, neste caso, representa aproximadamente meia
década de distancia etéaria. Essa situagdo mostra que ndo é apenas a convergéncia de fatores
culturais e institucionais que fazem com que os individuos se sintam pertencentes a faixa
etaria em que se encontram enquadrados (PAIS, 1990). Sao os individuos que constroem a
sensagdo de pertencimento a uma determinada geracdo através de percepcdes cotidianas.

A distorcdo idade/série aliada a maternidade também significou um elemento de
retraimento para Sandra:

Entrevistadora: Vocé ja se sentiu, de algum modo, constrangida ou
discriminada por estar gravida ou ser mde na escola? Seja por parte de
professores, colegas ou gestdo?

Sandra: Nao... No comego eu ja tive vergonha por que eu era a Unica mae
da sala... So disso.. Dessa parte...

Sandra ndo identifica nenhuma forma de discriminagcdo em sua trajetoria escolar.
Entretanto, a jovem confessa que no comeco sentiu vergonha por ser a Unica aluna gestante
em seu periodo de estudos. Mesmo aquém da percepc¢do imediata de Sandra, podemos inferir
que ha uma espécie de violéncia simbdlica. Se a sua condi¢cdo (jovem mée) fosse socialmente
aceita e acolhida pela instituicdo, a jovem provavelmente ndo se sentiria desta maneira. A
questdo da dificuldade no aprendizado também € apontada por Carla. A jovem relata que
quando ia para a escola, ndo sentia que aprendia, e possuia muitas dificuldades:

Entrevistadora: Quando vocé ia para a escola, vocé sentia que aprendia?
Carla: Ah, eu tinha muita dificuldade... E quando eu perguntava, ninguém
respondia do jeito que eu queria... Entendeu? Era raramente, uns ou outros
gue explicavam direito como é que era para ser feita a licdo... Os professores
ndo colaboravam...

A jovem narra certa apatia por parte dos professores que, segundo ela, ndo
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explicavam de uma forma que se fizessem compreender. Segundo ela, suas davidas ndo eram
solucionadas de maneira plena e elucidativa, o que também a desestimulava a continuar 0s
estudos. Eduarda também reclamou sobre os servicos prestados pela escola, de acordo com a
jovem:

Entrevistadora: Vocé se sente mal na escola? As motivacfes que te
levaram a parar de estudar partiram de vocé ou da prdpria escola
(professores, funcionarios, gestao, colegas de classe, etc.)?

Eduarda: Eu ndo sei... Por que assim, quando eu mudei de escola, eu mudei
para poder estudar de manh&, por que o horario ndo batia com o horario do
Onibus e eu estudava no Saffioti e eu morava no Centro... Ai quando eu
comecei a estudar la no Moura, eu ndo me dei muito bem com os
professores, nem com a diretora, nem com 0s alunos, nem com nada l&a
naquela escola... Eu ndo gostei daquela escolal... Ai eu peguei... 1sso
porque os professores ndo tinham tanto interesse quanto na escola que eu
estudava antes, eles s6 chegavam, sentavam, a gente copiava e pronto...
acabou... Entdo meu interesse por estudar acabou e eu parei de estudar,
parei de ir para a escola, eu ndo gostava de ir para a escola, eu ndo me
sentia bem na escola...

Entrevistadora: Quando vocé ia para a escola, vocé sentia que aprendia?
Por qué?

Eduarda: Nao, tanto que foi por conta dos professores que eu sai.. A
maioria ndo fazia nada, passava sO atividade pra gente fazer em casa e
acabou... Nao explicavam e era s6 isso... E quando eles explicavam, a gente
ndo entendia e pedia pra explicar de novo eles ndo gostavam ndo, eles
negavam explicacdo para a gente..

Eduarda explica que ndo gostava da escola. No processo de realizacdo da entrevista
com a jovem, notamos que nenhum vinculo de afetividade e pertencimento se construiu entre
ela e a instituicdo. H& também severas criticas sobre a performance dos professores que,
segundo a ex-aluna, ndo ensinavam, apenas se limitavam a passar a matéria no quadro ao
inves de torna-la significativa aos alunos. Nora Krawczyk (2014) explica que a evasao escolar
que permanece nos ultimos anos, mesmo depois de uma politica de ampliacao significativa da
oferta de vagas no Ensino Médio, ¢ um sinal, “[...] entre outras coisas, de uma crise de
legitimidade da escola” (KRAWCZYK, 2014, p. 88). Krawczyk (2014) defende que o
abandono escolar ndo ocorre somente em decorréncia de uma atitude imediatista do jovem em
se inserir precocemente no mercado de trabalho, mas também “[...] pela falta de outras
motivagdes para os alunos continuarem seus estudos no Ensino Médio” (KRAWCZYK, 2014,
p. 88). O que para os docentes pode parecer falta de interesse dos jovens pelo ambiente
escolar é, na realidade, a importancia maior que eles atribuem a possibilidade de socializacao
com seus pares (KRAWCZYK, 2014).
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Os professores reclamam que o0s alunos ndo estudam, e os estudantes
reclamam que os professores ndo ensinam. Ha uma falta de motivacéo e
desdnimo comum. Ambos se consideram desvalorizados, ambos estdo
infelizes. “Mesmo que eu me esforce ndo vou bem”, dizem os estudantes.
“Mesmo que eu me esforce eles ndo estudam”, pensam os professores.
Parece que a dificuldade de ensinar e de aprender na escola acaba
produzindo um faz de conta por ambas as partes. Um ‘faz de conta’ que
ensina e o outro faz de conta que aprende, embora busque apenas obter a
nota necessaria para ser aprovado (KRAWZCYK, 2014, p. 89 e 90)

A viséo expressa por Krawzcyk (2014) é facilmente identificavel no depoimento de
Eduarda. Na opinido da jovem, os professores que “ndo faziam nada, passavam so atividade
pra gente fazer em casa e acabou... Ndo explicavam e era sé isso...”, sdo um exemplo de “faz
de conta” em seu processo de formagdo educacional. A aluna identifica isso de modo
explicito, o que a fez, por conseguinte, perder o “gosto” pela escola. Nesta situacdo ndo ha
como dizer que o abandono escolar vem de uma escolha deliberada, ao contréario, ele emerge
de uma condicéo de apatia que, segundo a estudante, se inicia com os docentes e se estende a
ela. Sobre a apatia ante a educacdo formal e a instituicdo escolar, José Machado Pais (2006)
explica que “para muitos jovens o mundo da escola parece aleatdrio: as avaliagbes s&o
aleatorias, os diplomas idem, o futuro ‘aspas, aspas’, apesar dos suportes familiares. O mundo
real, da “vida verdadeira”, é cheio de incertezas” (PAIS, 2006, n.p)

Para Pais (2006), a apatia diante da instituicdo de ensino vem do fato de que muitos
jovens dissociam a escola da “vida de verdade”, ou seja, ndo enxergam sua real contribui¢ao
enquanto instituicdo formadora, produtora e transmissora de “saberes” historicamente
produzidos. Muitos limitam-se ao aspecto pratico: pegar um diploma aleat6rio para buscar
uma colocacdo melhor no mercado de trabalho. Entretanto, apesar das visdes negativas
expressas nas narrativas das alunas Agatha, Carla e Eduarda, houve depoimentos que

apresentaram uma visdo muito positiva tanto dos profissionais quanto da institui¢&o:

Ingrid: Em 2018, como eu tive que fazer o 2° ano de novo, eu cai em uma
sala totalmente diferente da que eu estava e ja era acostumada. [...]. Os
professores eu conhecia alguns, outros eram professores novos, mas em
relacdo a isso eu ndo tinha do que reclamar, por que todos eram bem
atenciosos comigo, me ajudavam bastante quando eu tinha alguma
davida... Quanto a isso, eu ndo tenho do que reclamar em nada, mas o que
me deixava bastante desanimada era em relacéo a ficar muito sozinha na sala
de aula, ndo tinha ninguém para eu conversar € isso me incomodava muito.
Esse foi um ponto que me desanimou bastante de ir para a escola, mas foi
apenas isso. De resto da escola, estava tudo tranquilo, eu jA estava
acostumada também, e fora isso que depois eu engravidei, ai que foi um
ponto que eu quis, ainda mais, parar de estudar ...
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Apesar de se sentir sozinha em sala de aula, Ingrid destaca como positiva a atuacao
dos professores, principalmente daqueles que lecionaram para ela no ano de 2018. Este trecho
do depoimento de Ingrid marca a importancia da Cultura de Pares® para a construcdo de
sentimento de pertenca nos jovens. Ingrid deixa claro na entrevista que gostaria muito de
retornar a escola, porém ndo o fara pois a mesma se tornou Escola Integral no ano de 2019.

Apesar da situacdo constrangedora vivida por Paula com uma inspetora da escola, a

jovem avalia a escola como boa:

Entrevistadora: Vocé se sente mal na escola? As motivagbes que te
levaram a parar de estudar partiram de vocé ou da propria escola
(professores, funcionarios, gestao, colegas de classe, etc.)?

Paula: Eu sempre me dei bem com todo mundo: alunos, professores,
diretores, nunca tive problemas com isso... Se fosse por mim, eu ja teria
terminado a escola, ja teria 0 meu diploma... Eu ja estaria trabalhando e
estudando, mas como eu tive um filho... Nao deu, infelizmente. ..

Paula explica que se dava bem com todos, entretanto ela ndo concluiu por conta da
gestacdo e da vergonha dos comentarios alheios. O temor dos comentarios e o episddio com a
inspetora sdo, claramente, circunstancias de violéncia simbolica, entretanto a jovem
“naturaliza” a violéncia sofrida, pois pontua apenas um unico episddio de preconceito. Apesar
disso, a instituicdo conseguiu criar uma sensacdo de pertencimento e afeto. Comprovadamente
verificavel através da avaliacdo positiva que ela faz da instituicao.

Laura apresenta uma Vvisdo positiva sobre a instituicdo, segundo a aluna, a sua saida

se deu exclusivamente em virtude da gravidez:

Entrevistadora: Vocé se sente mal na escola? As motivacbes que te
levaram a parar de estudar partiram de vocé ou da prépria escola
(professores, funcionarios, gestao, colegas de classe, etc.)?

Laura: Nao foi por causa da escola, eu sempre gostei de estudar Ia, nunca
tive problema com ninguém, com professor nenhum, gracas a Deus... E eu
parei por que ndo tinha ninguém para ficar com 0 meu menino mesmo, meu
filho... Se ndo eu tinha continuado, com certeza... Na escola eles ndo me
falaram nada... Eu ja sabia que eu poderia pegar trabalho, mas quando eu fui
pegar... foi até o meu namorado que foi pegar o trabalho pra mim por que
nado tinha como eu sair de casa, com 0 menino, no sol quente... E eu nem ia.

0 0O termo “Cultura de Pares” é comumente utilizado na Sociologia da Infincia para problematizar o
funcionamento das formas de socializagdo entre as criangas no processo de construcdo da categoria infancia.
Entretanto, em seu artigo “Culturas de pares das criancas”, William Corsaro e Donna Eder (1990) dedicam uma
secdo especifica, intitulada “Cultura de Pares na Adolescéncia”, para discutirem sobre variadas pesquisas que
se destinaram a investigar os efeitos das Culturas de Pares nas relagBes juvenis. Esse elemento da narrativa de
Ingrid sera melhor explorado no préximo item do presente Capitulo.
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Dai ele foi pegar as apostilas,eu peguei as apostilas, mas eu ndo tive tempo
de fazer... N&o tinha ninguém para me ajudar e eu ndo tinha conseguido
creche ainda... Era até na época que eu ndo tinha conseguido creche.. Ai ndo
dava pra eu fazer... Até que quando eu fui atras de creche, que eu achei que
eu iria voltar, e eu fiquei esperando... E quando eu fui para tentar fazer a
prova, alguma coisa, acho que foi até em novembro ou dezembro... Ela
falou que ndo tinha mais jeito para mim. E foi por isso... SO que eles ndo
me avisaram nada ndo desse negoOcio que eu tinha direito de licenca
gestante... S6 me falaram de trabalho... Por que eu sabia que eu poderia
pegar trabalho. .

No depoimento de Laura hd uma avaliacdo positiva da escola. A estudante justifica
que a instituicdo em nada interferiu para a sua saida, entretanto relata que, ao buscar a escola
no final do ano para resolver sua situacao, lhe foi dito que nada poderia ser feito, reforgando
assim a crenca de que a maternidade pode funcionar como um elemento disruptivo para o
prosseguimento da vida académica. A escola considera a maternidade como um empecilho
pois estd alicercada sobre os preconceitos de género, que delegam a mulher jovem um
“projeto de vida” pequeno burgués que, se ndo vivido segundo as prerrogativas adultas
(dagueles que atuam no sistema escolar) nada podera ser feito por elas, sequer seus direitos
Ihes serdo informados.

Isso ocorre, pois ndo ha, entre os profissionais da educagdo, um questionamento
franco acerca da realidade social e cultural dos jovens. As questfes de género e sexualidade
sdo pedagogizadas e conduzidas por uma légica normativa especifica. Por essa razdo ocorrem
tantas discriminacdes no tocante as vivéncias de género das jovens, sobretudo quando estas se
tornam mées. A discriminagdo € uma forma de ensinar quais sdo as consequéncias para a
vivéncia “desviante” da sexualidade normativa. E preciso reconhecer que “[...] as professoras
assim como os/as gestores/as ndo recebem uma formacao adequada para lidar com conflitos
relacionados as questdes de género ¢ sexualidade no cotidiano escolar” (WELLER et al. 2011,
p. 292). Sdo escassas as iniciativas que promovem debates de género e sexualidade, tanto na
formagdo inicial, quanto na formag&o continuada dos docentes brasileiros. Superar o siléncio
e expandir a formagéo profissional dos educadores sobre as questdes de género e sexualidade
pode colaborar significativamente para a reducdo dos conflitos provenientes de uma sociedade
patriarcal, sexista e homofobica (WELLER et al. 2011). A escola, ao invés de reforgar estes

atos discriminatorios deve combaté-los.

5.3. E possivel ser “mie” e “jovem” ao mesmo tempo?: refletindo sobre a vivéncia das
culturas juvenis
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As Culturais Juvenis balizam-se pela comunhdo de significados que 0s jovens
atribuem as suas praticas e aos seus modos de socializacdo. Pensar a juventude de uma
maneira socioldgica e, por conseguinte, pensar as Culturas Juvenis, requer a analise de trés
questoes fundamentais: “[...] 1° se os jovens compartilham os mesmos significados; 2° se, no
caso de compartilharem os mesmos significados, o fazem de forma semelhante; 3° a razéo por
que compartilham ou ndo, de forma semelhante ou distinta, determinados significados”
(PAIS, 1990, p. 164). Pais (2006) também esclarece que ““[...] as culturas juvenis sdo
vincadamente performativas porque, na realidade, os jovens nem sempre se enquadram nas
culturas prescritivas que a sociedade lhes impoe” (PAIS, 2006, n.p). Por esse motivo é
fundamental desvendar as sensibilidades performativas das culturas juvenis (PAIS, 2006)
pois, ao contrario do que ocorre tanto na midia de massa quanto em muitas pesquisas
socioldgicas, ha um aprisionamento do ideério juvenil em modelos prescritivos nos quais 0s
proprios jovens nao se identificam.

Destarte, a Sociologia da Juventude, marcada preponderantemente por duas
correntes: geracional e a classista € consonante quanto ao fato de que os modos de vida
juvenis seriam, nesta ordem de ideias, oposto aos modos de vida adultos. Para a corrente
geracional, a principal via de identificacdo dos jovens se da pelo aspecto etario, de modo que
a Cultura Juvenil seria algo relativamente homogéneo. Ja para a corrente classista perfilam-
se diferentes Culturas Juvenis, construidas com base nos diferentes aspectos que atravessam a
vida dos jovens: classe, cor, diversidade sexual, género, etc. Tanto a corrente geracional
quanto a corrente classista consideram as Culturas Juvenis como “[...] processos de
internalizacdo de normas, como processos de socializagdo” (PAIS, 1990, p. 163).

Pais (1990) explica que na area da Sociologia da Juventude, as Culturas Juvenis séo
discutidas ao nivel das representacGes sociais. Entretanto, € valido reivindicar uma utilizacéo
mais dinamica do termo “Cultura Juvenil”, sobretudo revelando seus aspectos antropoldgicos,
que demonstram aspectos especificos da vida cotidiana, e ndo se limitam a expressdes
propaladas apenas a niveis institucionais (PAIS, 1990). A oposicdo entre a Cultura Adulta e a
Cultura Juvenil é claramente evidenciada pelo depoimento de Agatha.

Apesar de frequentar a escola antes de sua gravidez, Agatha ja vivenciava no interior
do seu lar e ao lado de seu marido uma vida adulta. Quando questionada sobre as mudancas
que ocorram em sua vida apds a gravidez, a estudante ndo encontrou muitos elementos para

destacar em que aspecto a maternidade teria efetivamente modificado a sua vida:

Entrevistadora: Como esta a sua rotina apés o nascimento do seu filho?
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Mudou alguma coisa? Pode ser com relacéo a escola, pode ser com relacéo a
trabalho... VVocé se casou depois que o Theodoro nasceu? VVocé estd casada?
Tudo.. Pode abranger tudo...

Agatha: E, eu j4 era casada... Ah, eu achei que ficou a mesma coisa... E sou
eu e 0 meu marido, ele trabalha e eu cuido da casa, acho que s a questdo de
ter que comprar as coisinhas para 0 Théo mesmo.. Mas 0 servigo € o
mesmo... Ele ndo da trabalho... S0 as vezes fica doente, ai eu fico
preocupada... Fora isso, nada mudou

Entrevistadora: Ndo mudou muita coisa?

Agatha: N4o mudou muita coisa...

Entrevistadora: Dificultou um pouquinho para ir para a escola...

Agatha: E... Pra ir pra escola.. Isso dificultou bastante, né... SO isso...
Entrevistadora: Mas o resto?

Agatha: O resto esta tudo normal...

Pelo depoimento de Agatha, podemos perceber que ela carrega consigo todas as
obrigacdes normais de gestdo de um lar “adulto”. Sua rotina com o marido é simples, a
divisdo de tarefas é explicita pois ela relata que cuida do lar enquanto o companheiro trabalha.
Exceto o fato de interromper os estudos, a vinda do filho em nada alterou a rotina da jovem.
Outro dado importante revelado em outro momento da entrevista com Agatha e ja discutido
acima foi o fato de que apdés o nascimento do filho, a jovem iniciou um trabalho informal
através da venda de cartelas de SP CAP, com a finalidade de auxiliar o marido nas despesas
domésticas e “comprar coisas” para 0 bebé.

O caso de Agatha reflete aquilo que José Machado Pais (1990) chama de “estatuto de
adulto”. Pais (1990) explica que um adulto “responsavel” o ¢ pois responde a uma série de
determinadas responsabilidades, dentre as quais: gestdo domeéstica, conjugal e familiar;
ocupacdo laboral e habitacional, etc. Agatha, antes mesmo de tornar-se mae, era responsavel
pela gestdo de seu lar junto ao seu marido.

No caso de Agatha, a vivéncia da “adultez” ndo foi comprometida pela maternidade,
entretanto, algumas entrevistadas revelaram que fatores de complicagdo com a propria
gravidez foram preponderantes no processo de tomada deciséo de adiarem a formacao escolar.
A salde do bebé na primeira infancia é outra situacdo que compromete a condi¢ao juvenil das
méaes. Em algumas situagdes, é necessario que as mogas interrompam seus estudos para darem

aos seus filhos o cuidado adequado. Essa foi a situa¢do de Carla:

Entrevistadora: E por que vocé precisou parar de estudar na época?
Carla: Por conta da cirurgia dela...

Entrevistadora: Ela teve que fazer cirurgia?

Carla: Sim, do coracéo... Ela é cardiopata...

Entrevistadora: E agora como ela esta?

Carla: Esta bem, gracas a Deus...
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Entrevistadora: Como esté a sua rotina depois do nascimento da sua filha?
O seu dia-a-dia?

Carla: Meu dia-a-dia? Todo dela... Levar ela no médico para ver o
coracdozinho dela... Ver os batimentos cardiacos dela, tem que tomar
cuidado... Essas coisas...

Entrevistadora: Vocé sente que a sua vida mudou depois que Vocé se
tornou mae? Como foi essa mudanga?

Carla: Ah, mudou... Mudou bastante... Nao € mais como era antes... Agora
é tudo pra ela, tudo é dela, entendeu? (risos)... Eu ndo tenho mais nada,
tudo é pra ela, comprar uma roupa, tem que ser para ela... Tudo, primeiro,
paraela...

Carla, na época em que se tornou mée, morava apenas com seu companheiro. Sua
bebé nasceu cardiopata, e as idas ao médico tomavam muito o seu tempo. Outro detalhe
importante no depoimento de Carla é o fato de que sua vida mudou drasticamente apds a
vinda de sua filha. Carla também se sentiu impactada no aspecto socioecondmico, visto que
ela evidéncia, em seu depoimento, o fato de que sua rotina e habitos de consumo foram
drasticamente alterados apds a chegada de sua bebé.

Eduarda, assim como Carla, também sentiu algumas mudancas com o nascimento de
seu filho:

Entrevistadora: Vocé sente que a sua vida mudou depois que vocé se
tornou méae? Como foi essa mudancga?

Eduarda: Mudou bastante, comecou mudar quando eu "juntei” com o pai do
meu filho... E agora que ele nasceu mudou também, por que a gente ndo esta
mais juntos, eu voltei para a casa da minha mée... Tem bastante
responsabilidades agora... Tudo por ele...

Ao engravidar, Eduarda foi morar com o pai de seu filho, porém, duas semanas apds
0 nascimento do bebé eles resolveram se separar. Eduarda voltou para a casa da mée e € a
unica responsavel pelo bebé em tempo integral, visto que a mae trabalha fora fazendo faxinas.
Eduarda, assim como outras colaboradoras, resolveram se unir ao pai de seus filhos. Acerca
dessa questdo, acredita-se que apesar das inumeras conquistas obtidas pelos movimentos
feministas no Ocidente, o casamento ainda € compreendido, em muitos ndcleos sociais, como
um imperativo na vida feminina. Segundo essa tradicdo, além de o casamento ser tomado
como uma “carreira” honrosa ¢ menos cansativa do que muitas outras; ele confere a mulher
sua dignidade social integral para que ela possa enfim realizar-se sexualmente como amante e
méie (BEAUVOIR, 1970a). “E sob esse aspecto que os que a cercam encaram seu futuro e que
ela propria o encara” (BEAUVOIR, 1970a, p. 67).

Essa perspectiva é esperada e, inclusive, fomentada para as mulheres jovens. Por
isso, a sociedade Ihe impde que a conquista de um marido é para ela 0 mais importante dos
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empreendimentos (BEAUVOIR, 1970a). Através do casamento a jovem podera se ver livre
do lar paterno, do dominio materno e construira o futuro para si. Entretanto, essa construgéo
ndo se d& por meio de uma conquista ativa, mas sim pela via da entrega passiva e docil. A
autonomia conquistada pelo casamento, a liberacdo do lar materno em conjunto com a
maternidade somam os elementos necessarios para a obtencdo de uma espécie de “rito de
passagem” para as jovens desta pesquisa. Mesmo que o casamento se apresente como uma
opcéo de emancipacdo do lar materno e paterno, ndo ha o menor problema, para a maioria das
entrevistadas, o fato de suas unides conjugais terem se diluido e findado. A esse respeito, José

Machado Pais (2006) explica que

Perante estruturas sociais cada vez mais fluidas, os jovens sentem a sua vida
marcada por crescentes inconstancias, flutuacGes, descontinuidades,
reversibilidades, movimentos auténticos de vaivém: saem da casa dos pais
para um dia qualquer voltarem; abandonam os estudos para 0s retomar
tempos depois; encontram um emprego e em qualquer momento se veem
sem ele; suas paixdes sdo como ‘voos de borboleta’, sem pouso certo;
casam-se, ndo é certo que seja para toda a vida (PAIS, 2006, n.p)

A despeito da fluidez das relagcbes matrimoniais, fica evidente, na narrativa de
algumas das entrevistadas, que elas reconhecem explicitamente a maternidade como um “rito
de passagem” da juventude para a adultez. Nesse sentido, ndo ¢ exatamente o matrimonio que
as coloca em uma condicdo de responsabilidade tacita, mas sim a maternidade. A
compreensdo da gravidez como um marco do final da juventude fica muito evidente no
depoimento de Paula:

Entrevistadora: Como esta a sua rotina apds o nascimento do(a) seu(sua)
filho(a)?

Paula: Minha rotina mudou totalmente, porque quando eu nao tinha o
filho, eu ndo tinha responsabilidades, so estudava, eu era menor de idade,
ndo trabalhava, aproveitava a vida e a minha mae me sustentava em tudo...
Nao tinha casa, ndo tinha marido, ndo tinha bebé... Entdo mudou
totalmente, tem que cuidar da casa, marido, filho, uma vida de mulher
mesmo eu t6 levando agora... Antes eu levava uma vida de adolescente,
ndo tinha responsabilidade, ndo tinha obrigaces.

A entrevistada evidencia a sua despreocupacdo com relacdo a vida doméstica,
explicitando que esses aspectos ndao eram sua ‘“responsabilidade e obrigagdo”. Apds o
nascimento de seu filho, sua vida se altera drasticamente pois, de acordo com ela, ha uma
transi¢do da condi¢@o juvenil para a circunstancia de adulta, mulher “do lar”. O depoimento
da jovem possui um sentido analogo aquele identificado por Helen Gongalves & Daniela Riva

Knauth (2006) ao elucidarem que as jovens atribuem ao verbo “aproveitar” uma conotagao
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sexual/sensual e temporal, embora utilizem o vocabulo com outras semanticas
concomitantemente.

As jovens mées entrevistadas por Gongalves & Knauth (2006) disseram que
“aproveitar a vida” significa, em sua forma usual, divertir-se, namorar, ficar, sair, dancar,
curtir, paquerar, etc. entretanto, elas explicaram que esta expressdo também se relaciona com
0 desfrute da vitalidade dos anos da sensualidade dos corpos, dos olhares e da sedu¢éo — “nem
0 corpo nem o trabalho de seducdo precisam de muitos artificios, pois faz parte da propria
juventude/mocidade/adolescéncia ser atraente, sedutor em certa medida” (GONCALVES;
KNAUTH, 2006, p.628). Paula evidencia que, antes da maternidade “ndo tinha marido, ndo
tinha filho”, pontuando assim o perfeito estado de fruicdo de sua jovialidade, da plenitude do
seu corpo, da sua liberdade individual fora das amarras do casamento.

A conotacédo sensual e temporal voltada para a juventude ganha destaque justamente
por ser um tempo apropriado para desfrutar a vida com corpo (ativo, saudavel) e/ou mente
aberta (GONCALVES; KNAUTH, 2006). Logo, ser ou estar jovem implica, inicialmente, um
modo particular de se colocar diante das situacdes e dos acontecimentos de modo diferenciado
de outras etapas geracionais. O verbo auxiliar “ser” indica comportamento, aparéncia e idade,
enquanto “estar” pode ser entendido como algo a mais do que ser, o que independe das
idades: “[...] é estar com, ter espirito jovem — preservando a juventude, a leveza, o humor e a
simplicidade com o avango do tempo” (GONCALVES; KNAUTH, 2006, p.629). Desta
forma, o sentido implicito na ideia de aproveitar a vida € relevante para compreender as
vivéncias da condi¢do juvenil e da forma como as préprias jovens e também os adultos olham
para esta condicao.

Outro ponto relevante no depoimento de Paula diz respeito a transi¢do da juventude
para a fase adulta. Varios estudos sobre juventude se dedicam a debater sobre a transi¢do do
jovem para a vida adulta e, muitos deles apontam para a ocorréncia de uma espécie de
prolongamento da juventude, decorrente de inimeros fatores, sobretudo o desemprego
ocasionado pela mecanizagdo da producdo. Entretanto, esse fenémeno observado pelo prisma
da reproducdo, apresenta uma transi¢cdo curta ou condensada da juventude para a adultez
(HEILBORN; CABRAL, 2006). Sobre esse aspecto, Laura também relata algo semelhante:

Entrevistadora: Como tem sido esse periodo fora da escola? Alguma coisa
mudou na sua vida?

Laura: Entdo, antes eu fazia Casa do Pequeno Trabalhador né... Eu achava
gue ndo era para mim e quando foi para fazer a prova eu sai... Quando eu
estava com um més de gravidez eu fui de novo para me inscrever, ai 0 que
aconteceu, quando eu fui a moca falou que era para eu ir "tal" dia, para eu
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levar os papéis la e tal. Depois eu ndo voltei mais porque eu descobri que
eu estava gravida dele, ja estava com dois meses, depois eu ndo fiz mais
nada, ai eu fico s6 em casa s6... SO fico em casa, levo ele para a escola de
manha, eu aproveito e faco as coisas que € limpar a casa. Agora que eu
acho que esse ano ele vai ficar no periodo integral, eu ja estou pensando em
tirar a minha carta, em voltar a estudar porque eu ja fiz a matricula e eu estou
tentando fazer as minhas coisas... Pensando em fazer curso. Eu espero que
dé tudo certo, mas desde que eu fiquei gravida dele eu sé fiquei em casa so.

Laura relata ter abandonado todas as atividades académicas e profissionais para
dedicar-se exclusivamente aos cuidados de seu filho. A jovem nédo conta com nenhuma ajuda
familiar para os cuidados do bebé e da casa. A prépria descoberta da gravidez fez com que
Laura alterasse a sua rotina, antes mesmo do nascimento de seu filho. E possivel observar, na
perspectiva de Paula e Laura, uma consonancia sobre os elementos que compdem a cultura
juvenil de ambas.

Para elas, ser jovem € frequentar a escola e outros cursos exclusivamente na
condicdo de aluna e levar uma vida relativamente “despreocupada”. Jos¢é Machado Pais
(1990) explica que a propria no¢do de “culturas juvenis” ¢, em muitos aspectos, uma
construcdo social mitica elaborada pelos meios de comunicacdo de massa e pelo senso
comum. Entretanto, ela corrobora para a construgao de uma “consciéncia geracional”, visto
que muitas jovens se reconhecem parte integrante deste “mito” (constru¢do social da
juventude). Paula, ainda mais que Laura, destaca que sua vida antes da maternidade era
extremamente “juvenil”, contudo, a colaboradora destaca sobremaneira como a maternidade
Ihe realoca para a adultez.

Conclui-se, através dos relatos das colaboradoras, que as jovens maes “I...]
apresentam um conjunto de caracteristicas sociobiograficas especificas que sugere uma
passagem rapida a vida adulta, em que o episodio reprodutivo acelera o processo ou, mesmo,
representa seu apice ou conclusdo” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p.233). Esta realidade é
oposta aquela observada em jovens de classes sociais mais abastadas, “[...] entre os quais de
fato se observa a extensdo da transi¢cdo, seja pelo prolongamento dos estudos ou/e sua
permanéncia na casa dos pais (BRANDAO, 2003 apud HEILBORN; CABRAL, 2006, p.233).
Maria Luiza Heilborn & Cristiane da Silva Cabral (2006) destacam ainda que nos raros
episddios em que as jovens de classe média ou alta se envolvem com a gravidez, sua condi¢ao
é encerrada, predominantemente pelo aborto.

Para evidenciar esse dado, a interlocutora opta por descrever os atributos que, no seu
imaginario, compreendem a condicao juvenil. Apesar de muitas colaboradoras relatarem que a

vivéncia juvenil se torna comprometida pela maternidade ha, em seus depoimentos, apenas
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“fragmentos” do que o ideario do senso comum impde enquanto “vivéncia juvenil”. A jovem

Ingrid ressaltou esse aspecto:

Entrevistadora: Vocé sente que a sua vida mudou depois que VOCé se
tornou méae? Como foi essa mudancga?

Ingrid: Sim! Minha vida mudou bastante depois que eu me tornei mae. A
responsabilidade que a gente tem que ter agora é bem maior... A gente abre
mao de muitas coisas pelo bebé, abre médo de sair. Muitas vezes abrimos
mao dos estudos, assim como eu fiz... A gente se priva de algumas coisas
pela crianga.. E essas foram as mudangas que eu mais senti depois que eu fui
mée.

A vivéncia da juventude foi, segundo Ingrid, parcialmente comprometida apos a
maternidade. A jovem relata que teve que deixar de sair e destaca, inclusive, a necessidade de
abandonar os estudos. Esse elemento é muito marcante, visto que a prdpria condigéo juvenil é
balizada pela cultura escolar. Ser jovem, na contemporaneidade, esta diretamente relacionado
as vivéncias escolares, e a condigdo de “aprendiz” para a conquista de uma autonomia futura.
Apesar desse depoimento, ndo se pode manter uma visdo limitada de que a gravidez e/ou a
maternidade surge como um elemento de privacgdo e frustracdo das vivéncias juvenis pois a

prépria Ingrid evidencia o quanto se sente realizada através da maternidade:

Entrevistadora: Quando vocé pensa em retornar para a escola? Porqué?
Ingrid: Eu guero voltar ainda esse ano para terminar 0os meus estudos e eu
preferiria 0 EJA para terminar mais rapido e poder curtir um pouco a minha
filha, passar um tempo a mais com ela. Mas se eu ndo conseguir fazer o
EJA, eu faco a escola normal mesmo, como o Moura® que eu estava
estudando. Eu penso em retornar logo para terminar rapido e arrumar um
emprego mais para frente e ficar em casa mais tempo com a minha filha...

Durante a entrevista fica evidente o fato de que Ingrid esta muito feliz com a
maternidade. Além disso, ela recebe apoio incondicional de sua mée, Sra. Vera, de seu
namorado e, sobretudo de seu pai, Sr. Milton. Este dado me foi revelado através de conversa
telefonica com a mée de Ingrid. Sua genitora me revelou que, ao descobrir a gravidez da filha,
ela ficou muito atordoada e preocupada, de certa maneira inconformou-se, mas guardou para
si até contar ao marido. O pai de Ingrid, ao receber a noticia pela esposa, ficou muito feliz,
chorou de emocéo e passou a mimar ainda mais a filha, pois essa lhe daria um neto ou uma
neta. Vera me explicou que seu marido teve esta atitude pois, ao nascer prematura, Ingrid fora

quase “desenganada” pela equipe médica, provocando intenso sofrimento no Sr. Milton.

®1 Nome ficticio para a escola investigada.
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Quando Ingrid se recuperou, o pai lhe dispensou todos os cuidados possiveis e
imaginaveis e quando soube da gravidez da filha, viu nesse fato um milagre, ao que respondeu
a Sra. Vera da seguinte maneira: “A vida da nossa filha ja € um milagre de Deus, e agora Ele
nos preparou outro milagre! Vocé ndo pode ficar brava com ela, precisa ficar feliz! Olha
quantas béng¢dos e gracas em nossas vidas!”. Sra. Vera me contou essa historia com muita
emoc&o e, através dela pude perceber o quanto heterogéneo é o sentido da maternidade para
0s avos das jovens. Esse sentido contribui, de maneira direta, na forma como a propria jovem
significa a sua condi¢do de “mae” e de “jovem” ao mesmo tempo. Esse caso reforga a ideia de
que a maternidade é um elemento ainda muito valorizado da feminilidade, “[...] o que ¢é
expresso na sociedade brasileira pelo ideal de ter o primeiro filho bastante jovem (em
comparagdo com paises desenvolvidos)” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p. 230).

Além disso, a reacdo da familia de Ingrid pode ser interpretada como uma mudanca
nos costumes e nas relacGes entre pais e filhos jovens a partir dos anos de 1880. Antes de
1880, a tonica dominante na educacdo infantil era aplicacdo da obediéncia a autoridade
institucional adulta, conquistada através de repressGes e castigos corporais. ApOs esse
periodo, ha uma “[...] énfase nas qualidades ligadas a autorregulagdo das criangas, sancionada
esta pela racionalizacao e por diferenciagdes de calor e permissividade” (WOUTERS, 2017,
p. 1220). Também foi nesta época que conceber e criar filhos foi visto como algo nobre e
importante, dando a vida dos sujeitos adultos um sentimento ndo pensado de pertenca,
atuando como uma forga motivadora para o enfrentamento da existéncia.

O fomento a constitui¢do de um nucleo familiar sélido preencheu um vazio que “[...]
a religido e a ideologia politica, ¢ mesmo a classe social, o género e a nacionalidade”
(WOUTERS, 2017, p. 1220) ndo conseguiam mais preencher. Muitas pessoas passaram a
considerar que a relagdes de “amor e aprendizado” desenvolvidas com seus filhos era ndo
somente uma fonte importante de significado em suas vidas, mas atuava também como uma
forca motivadora intensa (WOUTERS, 2017). “Na cria¢do dos filhos, um controle parental
mais tépido, intimo, flexivel e cauteloso sobre o autocontrole dos filhos se disseminou,
tornando-se conhecido como disciplina orientada para o amor” (BRONFENBRENNER, 1958
apud WOUTERS, 2017, p.1220).

A mée de Ingrid se mostrou muito receptiva a colaborar com a pesquisa. Disse que
garantiria que a filha voltaria, em breve, para a escola, 0 que ainda ndo havia ocorrido pela
prépria vontade da jovem que, segundo a mae, ndo gostava de “sair de perto” de sua bebé. No
caso de Ingrid, mesmo quando a jovem afirma que a maternidade Ihe trouxe uma gama de

responsabilidades que antes ela ndo tinha, a sua vivéncia juvenil ndo se mostrou drasticamente
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comprometida pela maternidade. Ao contrario, aparentemente a maternidade “abrilhantou” a
juventude de Ingrid e a existéncia de todos os seus familiares, inclusive de seu namorado que
também estava muito feliz em ser pai. A situagdo de Ingrid reforca a explicacdo de Pais
(1990) sobre as representacdes ‘“problematicas” da juventude, aquelas que recortam e
fragmentam nuances da existéncia juvenil enquanto causadora de “problemas sociais”.

Pais (1990) adverte que em muitos casos, a juventude € compreendida como
causadora de problemas sociais: delinquéncia, uso de drogas, conflitos na escola, problemas
de insercdo social (PAIS, 1990) e aqui, mais especificamente, a gravidez na adolescéncia.
Apés fazer essa adverténcia, o autor realiza a seguinte pergunta: Sentirdo os jovens que estes
problemas sdo seus? (PAIS, 1990). Refletindo a situacdo particular de Ingrid, notamos que a
maternidade pouco interferiu na vivéncia de sua juventude, inclusive a familia considera sua
gravidez um dado natural e acertado. Aqui, a gravidez sequer foi encarada como
problematica.

Esta situagdo reforca a prerrogativa de Pais (1990) ao asseverar que “a juventude ¢
um mito ou quase mito” (PAIS, 1990, p. 144) que os meios de comunicagdo de massa ajudam
a difundir. Isso ocorre pois 0 senso comum (meios de comunicagéo, etc.) refletem sobre a
existéncia da condicdo juvenil através de aspectos fragmentados desta cultura, induzindo o
coletivo e, em muitos casos 0s proprios estudiosos a pensarem que hd apenas uma “Unica”
forma de fruicdo plena da juventude. Neste ideério, ndo h& espacgo para uma juventude plena
caso uma mulher venha se tornar mée. Entretanto, Ingrid e sua familia mostram que néo, e
confirmam o “mito da juventude”. Se, na maioria dos casos a maternidade figura como um
“rito de passagem” ou como um processo de aquisi¢do do “estatuto de adulto”, o0 mesmo nao
ocorre com Ingrid. Podemos concluir entdo que ndo ha uma Unica forma de vivéncia da
juventude, tampouco a maternidade exclui a possibilidade de fruicdo desta etapa da vida.

Essa analise nos remete ao desafio sociolégico proposto por Pais (1990): realizar
uma “[...] desconstru¢do (desmistificacdo) sociologica de alguns aspectos da construcao social
(ideoldgica) da juventude, que, em forma de mito, nos é dada como uma entidade
homogénea” (PAIS, 1990, p. 146). Encontramos aqui um paradoxo da juventude: enquanto
algumas jovens e muitos adultos veem na maternidade o final da fase juvenil, ha aquelas que
conseguem fruir plenamente das duas condi¢fes: mde e jovem. Como é o caso de Ingrid e sua
familia.

A Cultura dos Pares é um elemento muito importante para a socializagdo juvenil e,
sobretudo, no ambiente escolar. No ambiente escolar, as amizades se configuram como o
aspecto mais saliente da vida dos jovens (CORSARO; EDER, 1990). Isso acontece sobretudo
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porque grupos de amizade proporcionam aos estudantes a oportunidade de se envolver em
interacOes que proporcionam a base de sua cultura. Através dessas interacGes, 0s jovens
desenvolvem suas proprias formas de vida e significados, enquanto produzem humor e outras
rotinas divertidas que se tornam centrais em suas microculturas (CORSARO; EDER, 1990).
A auséncia dela é onerosa e pode motivar o abandono por parte do estudante que se sente
isolado. Esse foi um aspecto que afetou o animo de Ingrid em relagdo a sua frequéncia

escolar:

Entrevistadora: Vocé se sente mal na escola? As motivacfes que te
levaram a parar de estudar partiram de vocé ou da propria escola
(professores, funcionarios, gestdo, colegas de classe, etc.)?

Ingrid: Em 2018, como eu tive que fazer o 2° ano de novo, eu cai em uma
sala totalmente diferente da que eu estava e ja era acostumada. Eu ndo
conhecia praticamente ninguém, e ndo conversava com ninguém na sala.
Os professores eu conhecia alguns, outros eram professores novos, mas em
relacdo a isso eu ndo tinha do que reclamar, por que todos eram bem
atenciosos comigo, me ajudavam bastante quando eu tinha alguma davida...
Quanto a isso, eu ndo tenho do que reclamar em nada, mas o0 que me deixava
bastante desanimada era em relacdo a ficar muito sozinha na sala de aula,
nao tinha ninguém para eu conversar e isso me incomodava muito. Esse
foi um ponto que me desanimou bastante de ir para a escola, mas foi
apenas isso. De resto da escola, estava tudo tranquilo, eu ja estava
acostumada também, e fora isso que depois eu engravidei, ai que foi um
ponto que eu quis, ainda mais, parar de estudar ...

Ingrid relata que o fato de ndo conhecer ninguém na sala fazia com que ela sentisse
muito desénimo e apatia em frequentar as aulas. Durante a adolescéncia, os melhores amigos
também sd@o valorizados como fonte de intimidade mutua. De acordo com o0s estudos
realizados por William Corsaro & Donna Eder (1990) muitos jovens relatam que suas
melhores amizades sdo caracterizadas por aceitagdo, entendimento, auto-divulgacdo e
cumplicidade. A amizade proporciona ao jovem a possibilidade de desenvolver um maior
autoconhecimento por meio de um processo de reflexdo mitua (CORSARO; EDER, 1990).
Ha também uma diversidade consideravel na experiéncia e na base da amizade de mulheres e
homens. Como na primeira infancia, grupos femininos de amizade tendem a ser estreitamente
unidos e igualitarios, enquanto grupos de amizade masculinos tendem a ser unidos com
hierarquias claras de status (KARWEIT; HANSELL, 1983 apud CORSARO; EDER, 1990).

Dayrell (2007) também discute a importancia da Cultura de Pares para a construcdo
identitaria do jovem, entretanto o autor trabalha com o termo “Grupos de Pares”. Para Dayrell
(2007) o desenvolvimento dos grupos de pares tem uma relevancia central na vida dos jovens.
Esse tipo de socializagdo acontece “[...] preferencialmente nos espagos e tempos do lazer e da

diversdo, mas também presente nos espacos institucionais como a escola ou mesmo o
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trabalho” (DAYRELL, 2007, p. 1111). Para os jovens, “[...] a turma de amigos ¢ uma
referéncia na trajetoria da juventude: é com quem fazem os programas, ‘trocam ideias’,
buscam formas de se afirmar diante do mundo adulto, criando um ‘eu’ € um ‘nos’ distintivos”
(DAYRELL, 2007, p. 1111). A auséncia dessa relagéo fazia com que Ingrid ndo se sentisse
bem na escola, figurando como uma das razdes para o abandono de seus estudos. Por outro
lado, o fato de os professores terem mudado de um ano para o outro figura como um ponto
positivo na perspectiva da jovem. Nesta situacdo, os professores e a equipe escolar tiveram
uma atuacao positiva, visto que o Grupo de Pares de Ingrid era, segundo ela, praticamente
inexistente.

A partir do que foi discutido, nota-se 0 quanto a escola se encontra distante dos
projetos pessoais e dos elementos concretos que compdem a existéncia das jovens alunas
participantes desta pesquisa. Tal andlise leva a crer que, um dos caminhos de superacdo da
evasao escolar seria uma aproximacao mais real e franca entre os jovens e a escola.

Outro elemento de similaridade identificado no depoimento das colaboradoras é o
fato de que todas elas associam o oficio de “aluna” a condi¢do juvenil, da mesma maneira que
associam a maternidade como uma espécie de “rito de passagem” para a adultez. Pode-se
concluir que, no cerne das Culturas Juvenis, a escola ocupa um papel central na vida dos
individuos, por isso é necessario aproxima-la ainda mais dos estudantes. A privacdo da
Educacdo Bésica é um forte indicio de privacdo da condicdo de jovem.

Além disso, no ideéario das classes populares, é possivel observar uma grande
valorizacdo dos espacos Educacdo Formal, tais como a escola e a universidade. Esse dado se

revela pelo anseio que todas as colaboradoras tém com relagéo ao futuro de seus filhos.

5.4. O meu filho vai estudar sim!: a visdo das jovens mdes sobre futuro, trabalho e
educacgao

Apesar das circunstancias discutidas acima, que levaram muitas jovens a evadirem
da escola, € unanime a importancia que todas as colaboradoras déo a instituicdo escolar. Esse
fator ocorre, de acordo com Geraldo Ledo (2011), por conta de os jovens brasileiros da
atualidade pertencerem a uma geragdo mais escolarizada que seus pais. No Brasil, as reformas
educacionais ocorridas a partir dos anos 1990 possibilitaram a universalizagdo do ensino
fundamental e a expansdo do ensino médio e superior para ndcleos familiares em que os pais
ndo tiveram acesso, sequer, aos ultimos anos do ensino fundamental (LEAO, 2011). “No

ensino médio, alguns dados indicam que houve um aumento das matriculas entre os anos de
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1996 a 2004 de quase 60%” (LEAO, 2011, p.103 e 104). Posteriormente, houve uma redugéo,
principalmente entre os individuos com mais de 18 anos, mas, de modo geral, 0s jovens
brasileiros se encontram em um nivel escolar superior ao das geracfes que os antecederam.

Estas reformas, oriundas de varios fatores de ordem econémica, politica e social, se
balizaram através do discurso “[...] de que a educagdo constitui-se em um capital,
absolutizando muitas vezes a sua capacidade para promover o desenvolvimento social”
(LEAO, 2011, p. 104). Foi-lhes atribuido um discurso salvacionista e redentor, que pregava
que a escola é um passaporte para o futuro (LEAO, 2011). A partir dai, houve um consenso
sobre a relacédo entre niveis mais elevados de escolaridade e da primazia da educacdo como a
garantia de um futuro exitoso. Discurso esse fortemente difundido pelas midias de massa,
contendo forte apelo social.

De acordo com Agatha, apesar de ela estar tendo dificuldades de retornar a escola e
concluir seus estudos, ira fazer o possivel para que, futuramente, o seu filho Theodoro conclua

a educacéo bésica e va para a faculdade:

Entrevistadora: E vocé acha que a escola sera importante, futuramente, na
vida do seu filho?

Agatha: Eu acho bastante, né... Por que ai ele vai conseguir fazer uma
faculdade... Emprego...

Entrevistadora: Entdo vocé vai ser uma mde que vai incentivar bastante ele
a estudar?

Agatha: Vou!l... (risos)

A cultura da ascensdo social através do ensino superior e do estudo ainda € uma
constante no Brasil contemporaneo, sobretudo para as camadas sociais mais empobrecidas. As
mudancas ocasionadas pelas novas tecnologias na organizacdo do trabalho, sobretudo pelo
contexto historico e cultural delineado pela Terceira Revolucao Industrial, fizeram com que 0s
niveis mais avancados de escolaridade servissem somente para melhorar o lugar na fila do
desemprego (KRAWZCYK, 2014). Desta forma, para os jovens de camadas populares, a
formacéo académica ofertada pela escola simboliza uma hierarquia, tornando o diploma um
importante motivo de permanéncia escolar (KRAWZCYK, 2014), ainda que a aquisi¢ao deste
documento burocratico ndo necessariamente signifigue o aprimoramento de habilidades
técnicas, cognitivas, intelectuais etc. Sobre essa situacdo, Nora Krawczyk (2014, p. 87)
explica que,

E possivel que muitos (talvez a maioria) dos jovens se mobilizem para ir &
escola para obter o diploma, mas nem por isso podemos depreciar o esforgo
que isso significa para eles e para suas familias. A assombracdo do
desemprego obriga-os a continuarem estudando ou a buscarem outras
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estratégias para a obtencdo da titulagdo. Ao mesmo tempo, a perspectiva de
estudar na universidade aparece, ainda quando remota, como uma
possibilidade interessante no horizonte futuro. (KRAWZCYK, 2014, p. 87)

Foi exatamente esta a situacdo revelada pela maioria das jovens durante a entrevista.
Mesmo tornando-se mdes, todas revelam conhecer a importancia do término da educacgéo
basica para a inser¢cdo no mercado de trabalho. E igualmente, expressam o desejo de uma
trajetdria diferente para seus filhos. Neste sentido, Carla compartilha do pensamento de
Agatha:

Entrevistadora: E vocé acha que a escola sera importante, futuramente, na
vida da sua filha? Por qué?

Carla: Ah, por gque vai de mim né? Eu incentivando ela, para que ela va para
a escola ... Por que ela ndo vai faltar, eu ndo vou deixar ela faltar ... Eu vou
ficar no pé dela, para ela ir para a escola e ter um bom emprego...

Carla acredita que o estudo € uma forma de ascensdo, entretanto, pondera que é
necessario o incentivo e o apoio da familia para que o estudo seja encarado dessa maneira.
Carla responde que o seu incentivo serd uma condicdo indispensavel para que sua filha,
futuramente, se interesse pelos estudos. A jovem acrescenta ainda que sua filha “ndo vai
faltar das aulas”, ou seja, ela reconhece que a assiduidade ¢ um elemento primordial no
processo de ensino e aprendizagem.

O depoimento de Ingrid também evidencia que a jovem compreende a importancia
dos estudos na vida da filha e acredita que através dele, obtera maiores chances de ascender
socialmente:

Entrevistadora: Vocé acha que a escola serda importante, futuramente, na
vida do(a) seu (sua) filho(a)? Por qué?

Ingrid: A escola vai ser muito importante na vida da minha filha também...
Eu vou procurar sempre incentivar ela a estudar, ser uma boa aluna, néo
deixar os estudos, seja qual for o motivo.. E eu vou sempre estar
incentivando ela a primeiro terminar os estudos, conseguir um bom
emprego, depois pensar nessa parte de ter filhos e fazer diferente de mim,
por que eu quero que ela seja... que ela cres¢a bastante na vida...

Ingrid expressa o desejo de que a filha faga diferente dela: primeiro estude e depois
tenha filhos. Apesar da vida familiar relativamente tranquila e estavel que seus pais e
namorado lhe proporcionam, Ingrid sente que seria melhor ter concluido seus estudos e
cursado o ensino superior para depois se tornar mae. Ingrid toma para si os “mitos”
propagados pela instituicdo ao considerar que, apesar de sua felicidade e realizag&o através da
maternidade, o estudo, em uma ética social, seria mais valoroso.

Tal qual as outras colaboradoras, Eduarda também acredita que o estudo
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proporcionard maior status social e econdémico para o seu filho no futuro:

Entrevistadora: Vocé acha que a escola serd importante, futuramente, na
vida do(a) seu (sua) filho(a)? Por qué?

Eduarda: Sim é muito importante... Eu vou ficar no pé dele pra ele estudar,
ndo vou deixar faltar... Queria muito que ele fizesse faculdade, porque
trabalhar em Comércio ganha muito pouco, é muito puxado e dificil... Sem
faculdade é duro, quero que o meu filho faga sim...

Eduarda destaca um elemento adicional a sua narrativa, segundo ela “trabalhar em
comércio ganha pouco”, ou seja, a jovem relaciona a jornada de trabalho no comércio a algo
penoso, estafante e mal remunerado, alegando n&o querer para o seu filho esse futuro. Em
outro momento da entrevista, Eduarda revela ter tentado emprego no comércio, entretanto ndo
conseguiu em decorréncia de ndo ter concluido o Ensino Médio.

Apesar de falarem sobre futuro, para muitas das informantes ele se apresentava como
algo difuso, impreciso. Mesmo com poucas perspectivas pessoais e sem uma explanacéo mais
clara sobre projetos praticos para sucesso pessoal e profissional, muitas jovens reconfiguram
seus anseios nos filhos. “Dessa forma, projetam sonhos e expectativas nos filhos, sua tnica
fonte de felicidade, sem a qual a vida perde sentido. Se elas sdao ‘nada’, estes podem ser
‘alguém’” (TAVARES, 2010, p. 142).

Apesar de todos 0s motivos citados nos itens anteriores para o abandono do estudo, é
unanime a importancia atribuida a educacdao formal e o anseio das jovens maes com relacdo
ao futuro de seus filhos. Fica evidente que a maioria delas concordam que € necessario
estimulo, zelo familiar e condi¢Bes adequadas para que, futuramente, possam ofertar niveis
mais elevados de ensino aos seus filhos. Este fator é muito emblematico em seus
depoimentos, visto que muitas jovens admitem ndo terem condicOes de frequentar a escola e,
por isso, desistem de seus estudos.

A desisténcia ndo ocorre somente por uma escolha deliberada. E, mesmo que assim o
fosse, é preciso observar em que contextos ocorrem essas escolhas. Diante disso, discutiremos
a seguir, a influéncia dos familiares e as condi¢des oferecidas pelas instituicdes publicas no

sentido de atender e auxiliar as jovens mées no processo de retorno a vida escolar.

5.5. Incentivo familiar e estatal: a negligéncia estatal e o patriarcado como empecilhos
para a continuidade da vida escolar das jovens méaes

Algumas colaboradoras denunciam a falta de incentivo dos servigos publicos que, ao
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invés de atuarem como ferramentas de auxilio para as jovens mées, contribuem ainda mais
para dificultar o processo de frequéncia & escola. Agatha relata sua dificuldade em arrumar

uma vaga integral na creche de seu filho:

Entrevistadora: A maternidade interferiu na sua vida escolar? De que
maneira? Foi quando o Theodoro nasceu que vocé deixou de ir & escola? O
que a escola poderia ter feito para facilitar a sua permanéncia na escola?
Agatha: Ah, eu acho que eles deveriam ter... A creche deveria ter dado o
integral pra ele, né... Porque eu queria era terminar os estudos e fazer um
curso também, né... Por causa que eu ganhei o Theodoro, s6 que é... Eu
estava ja na Casa do Pequeno Trabalhador, no ano que eu ia arrumar servico,
eu ganhei ele... Ai depois disso, eu ndo consegui mais entrar Ia...
Entrevistadora: E tem, aqui por perto da escola, creches integrais?

Agatha: Tem... Ali na creche do Theodoro tem, s6 que eles ndo querem
abrir vaga para ele. Falou que ta sem desde o comego do ano passado... Sem
avaga...

Entrevistadora: E vocé, ja foi na Assisténcia Social ou na Defensoria
Publica falar sobre isso?

Agatha: Entéo, fui no Conselho Tutelar, s6 que eles falaram assim, que eu
tenho que ir na Defensoria...

Entrevistadora: Isso... La eles indicam os procedimentos, encaminham para
um Defensor Publico...

Agatha: Mas quando o Theodoro estava precisando de creche, eu fui 14, eles
falaram assim: "N&o adiantou nada vocé ir na Defensoria"... Eles falaram
desse jeito para mim... Que eles chamaram por que tinham que chamar...
Falou desse jeito...

A estudante, na época em que ficou gravida, estava a espera de um emprego na
Instituicdo Casa do Pequeno Trabalhador. Apesar disso, ndo foi possivel conseguir, de
imediato, uma vaga integral na creche em que seu filho ja era aluno. Em decorréncia desse
fato, Agatha buscou o Conselho Tutelar e, pelo depoimento dela, a creche tomou
conhecimento do fato. Quando colocaram a vaga integral a sua disposi¢éo, o fizeram de
maneira hostil, visto que os funcionarios daquele estabelecimento ndo aprovaram a atitude de
Agatha de buscar orientagio de outros 6rgdos no processo de obtencdo da vaga. Agatha teve
essa atitude pois soube, por intermédio de outra mée cuja filha estava matriculada na turma de
Theodoro, que haviam sim vagas integrais disponiveis:

Agatha: Entdo, por que eu encontrei a mulher da.. que é a mie da
coleguinha da sala do Theodoro, 14 no Centro... E ela falou assim pra mim
que eles falaram para ela, que ela foi |4 atras de integral para ele, e falou pra
ela que a sala que eles véo... que eles sdo do bercério né... Que a sala que
eles vdo ndo tem meio periodo, é sé integral... E eu fui 14 atrés, eles falaram
assim que ndo tem integral... Eles falaram uma coisa pra ela, uma coisa pra
mim...

Neste depoimento fica evidente que a prdpria creche estava colocando empecilhos
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para que Agatha efetuasse a matricula de seu filho no periodo integral e desse sequéncia em
sua vida escolar e, por conseguinte, fizesse 0s cursos que ja havia iniciado na Casa do
Pequeno Trabalhador. Paula se encontra em uma situacdo analoga a de Agatha, segundo a
jovem:

Entrevistadora: O que vocé acha que seria necessario que acontecesse para
que vocé retornasse a escola? Vocé acha que o Estado poderia, de algum
modo, desenvolver algum tipo de projeto, ou ofertar algum tipo de servico
(creche, etc) para que vocé pudesse voltar a estudar? Qual seria esse projeto
e/ou servigo?

Paula: Abrir mais creches, mais vagas, porque faz mais de um ano que eu
fiz a inscricdo do meu filho na creche, ndo consegui até hoje... Nao saiu
vaga, ja fui atras, ndo consegui e com ele na creche ia me ajudar bastante
por que eu poderia adiantar muita coisa nha minha vida: estudo, servico,
bastante coisa eu iria poder adiantar... Entdo isso € uma questdo que... A
creche, eu queria que abrissem mais creches com mais vagas. Eu fui no
Conselho Tutelar e ndo adiantou de nada... Até hoje eu ndo tenho vaga na
creche para o meu filho... Ele tem dois anos e pouco, ele precisa de uma
creche, ele é muito agitado, ele é hiperativo e ele precisa de creche para ele
se desenvolver mais e também para eu poder arrumar um servico... Pra eu
poder estudar, seguir a minha vida, por que também pagar gente para
cuidar dele eu nado confio... Eu acho melhor na creche, porque pelo menos
na creche eu ndo vou pagar e ele vai estar aprendendo... Vai estar
conhecendo uns amiguinhos novos, vai estar desenvolvendo.

Através do depoimento de Paula, podemos perceber que ela ndo conta com a ajuda
de outros membros de sua familia no cuidado com seu filho. Por essa razdo, a vaga na creche
é um elemento indispensavel para o prosseguimento de seus estudos e, também, para sua
inser¢éo no mercado de trabalho.

Outro fator que interfere sobremaneira na continuidade ou ndo dos estudos das
jovens maes € o apoio familiar. Algumas delas ndo contam com este apoio, principalmente,
com o incentivo do companheiro para retornarem aos estudos apds o cumprimento da licenca
maternidade. Nessa situacdo se encontra a colaboradora Sandra, jovem mde de 16 anos que
estd no 6° ano do Ensino Fundamental. Quando perguntada sobre a proximidade de sua

residéncia até a escola, a entrevistada nos faz a seguinte revelacdo:

Entrevistadora: VVocé morava perto da Escola?

Sandra: Morava na rua debaixo....

Entrevistadora: E ai ndo deu para ir mais?

Sandra: Néo...

Entrevistadora: Por qué?

Sandra: Ah, por que, tipo, o pai dele tinha vezes que acordava muito
tarde... Ai tipo, ndo queria deixar ele la... Até ele acordar... Ai a minha
mae morava longe, e ndo tinha como eu levar... Ai eu faltava da escola
para ficar com ele... E o pai dele meio que tinha um pouco de ciimes
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também.. Ele ficava bravo quando o Italo comecava a chorar e tinha que
levar ele na escola para dar de mamar.

De acordo com a jovem, sua permanéncia na escola era atravessada por dois
empecilhos: a omissdo do pai que se recusava a cuidar sozinho do filho enquanto a mae
permanecia ausente, por algumas horas, para estudar e o ciime da presenca de sua esposa fora
do ambiente doméstico. Elisabeth Badinter (1985) acredita na construcdo historica e cultural
do amor materno desde o inicio dos tempos, a filésofa reconhece que ele ndo existe da mesma
maneira para todas as mulheres e, ainda, que a espécie humana ndo depende necessariamente
dele para continuar sua sobrevivéncia. Ou seja, a funcdo dos cuidados com o filho, apesar de
ser socialmente atribuida a mulher, ndo é um dado essencialista, de modo que ela pode ser
reconfigurada e praticada por quaisquer outros sujeitos, inclusive pelo pai que, nesta situacéo,
se furtava a sua obrigacdo, mesmo ndo exercendo nenhum outro tipo de atividade no
momento em que Sandra se encontrava na escola.

Badinter (1985) explica que a atribuicdo da “maternagem” pode inclusive dirigir-se
para individuos do sexo/género masculino e que a vivéncia do papel maternal ndo se da
apenas pela via do afeto ¢ do “amor”, ao contrario, ela é construida sobretudo pela moral,
pelos valores sociais e religiosos. A maternidade se insere precisamente nos preceitos que
designam a antiga divisdo sexual do trabalho e que, antes da insurgéncia dos questionamentos
feministas, era compreendida como simples produto da natureza (BADINTER, 1985). Além
das dificuldades inerentes ao seu contexto familiar, Sandra também enfatiza que, em algumas
ocasifes, davam-lhe informacdes equivocadas e/ou falaciosas:

Entrevistadora: No ano que vocé se tornou mae, vocé usou a sua licenca
gestante?

Sandra: Ndo..

Entrevistadora: Vocé ndo sabia da existéncia.. Que vocé tinha direito de
ficar aproximadamente 6 meses em casa, fazendo trabalho em casa, etc...
Sandra: Ndo.. Assim.. As pessoas ... Tinha gente que falava mas, tipo, eles
que ficavam assim atras de mim, nunca falaram... S6 ligavam e mandavam
eu voltar so.

Entrevistadora: Eles ficavam ligando para que vocé retornasse para a
escola?

Sandra: Pra que eu fosse para a escola... Ainda teve uma que até falou que
eu podia perder meu nené...

A estudante relata que ndo foi informada sobre os direitos que possuia e, quando era
procurada pela escola, uma das funcionarias lhe amedrontou dizendo que, caso ndo retornasse,

a jovem poderia ter a guarda de seu filho retirada. Obviamente que o fato de permanecer
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longe da escola ndo lhe acarretaria essa sancdo, apenas deixou-lhe temerosa e preocupada.
Apesar da suposta “ameaca”, a ex-aluna se mudou de bairro em decorréncia da separacéo do
seu companheiro (pai de seu filho), e ndo voltou a entrar em contato com a escola.

Carla teve uma experiéncia semelhante a de Sandra, pois o seu ex-marido também

ndo gostava que ela frequentasse a escola:

Entrevistadora: Seus familiares, incluindo o seu companheiro, te apoiam e
incentivam para que vocé volta a estudar?

Carla: Meu ex-marido ndo, minha familia sim... Ele ndo incentivava de jeito
nenhum, ele ndo queria... Ele falava que eu ndo precisava estudar, que era s6
cuidar dela e estava bom... J& a minha familia falava pra eu continuar os
estudos, terminar, fazer faculdade e trabalhar, essas coisas... Eles ficam no
meu pé pra eu voltar até hoje...

Nesta situagéo, fica evidente que o ex-marido de Carla queria cercear a liberdade da
esposa. O ex-companheiro de Carla pautava-se na logica “[...] as mulheres cuidam e ajudam,
enquanto os homens sustentam a casa e a familia” (TAVARES, 2010, p. 133). J4 os seus
outros familiares sempre a apoiaram. Além de o companheiro ndo Ihe apoiar na retomada aos
estudos, Carla conta que esta sendo muito dificil encontrar uma vaga no supletivo de

Presidente Prudente:

Entrevistadora: VVocé sentia ou sente alguma dificuldade para voltar a
frequentar a escola?

Carla: Muital...

Entrevistadora: Qual?

Carla: Por conta da idade, por conta de néo ter vaga na escola e ... Al, é s0...
Vaga no supletivo eu ndo consigo de jeito nenhum...

Entrevistadora: E s6 no Saffioti® que tem EJA né?

Carla: Entéo, eu liguei no Saffioti ai ele falou assim: "Entdo, a gente ndo
pode dar informagdo...". Dai eu falei assim: "N&o moco, eu preciso muito!
Por causa que eu ndo tenho como ir pra outra escola... Eu cuido da minha
nené...". Ai ele falou assim: "Entdo, eu vou dar a informacé&o pra vocé por
que eu sei que ndo da pra voceé vir... O 3° nds estamos esgotados....
Esgotados.... Se vocé quiser solicitar e esperar na fila, alguém desistir, ai

vocé entra... Se ndo.... Vai ficar s6 para o outro ano..."...

Carla relata que ndo consegue vaga no supletivo. Com relacdo a idade, se sente muito
“velha” para frequentar as turmas de escolas regulares. Além disso, através do proprio
depoimento da jovem, podemos inferir que a mesma nao pode contar com o periodo diurno
para frequentar a escola, pois precisa cuidar de sua filha e ndo ha ninguém com quem deixa-
la. No momento de realizacdo da entrevista, a jovem morava na casa de seu atual

companheiro, entretanto ele trabalha o dia todo, e s6 poderia ficar com a bebé no periodo

62 Nome ficticio para a escola citada pela entrevistada.
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noturno, horario de funcionamento do supletivo do qual a aluna estava pleiteando a vaga.
O ciime e o dominio masculino também foi apontado por Eduarda como um fator

que contribuiu para afasta-la da escola:

Entrevistadora: Seus familiares, incluindo seu companheiro, te apoiam e/ou
incentivam para que vocé volte a estudar? De que maneira?

Eduarda: Minha mae pega no meu pé pra eu terminar logo... O meu ex nao
gostava muito, tinha muito ciimes, tanto que no comego a gente brigava
por isso... Mas eu ja estou no Rago, faltam poucas matérias para acabar,
ajuda muito 14...

A jovem afirma que sua vida escolar era motivo de desentendimento entre ela e seu
companheiro. O modelo de casamento moderno, em gque a mulher se vé impelida a perseguir o
seu crescimento pessoal atraves da realizacdo profissional, mesmo sendo esposa e mae é
replicado, principalmente, nas camadas médias da sociedade. “Entre as classes populares,
persiste 0 modelo familista hierarquico, que, ancorado no ideério patriarcalista, legitima a
domina¢do do masculino sobre o feminino, dos mais velhos sobre os mais jovens”
(TAVARES, 2010, p. 123).

Nem todas as jovens colaboradoras apresentam uma situacdo de dificuldades quanto
ao incentivo recebido da familia e dos companheiros. O depoimento de Ingrid mostra que a
maternidade vem sendo vivida por ela como um dado natural, aceito e incentivado pela
familia. Apesar disso, seus familiares querem que ela volte a estudar pois, assim como ela,

veem nos estudos uma forma de ascensédo social e um atributo positivo:

Entrevistadora: Como esta a sua rotina apds o nascimento do(a) seu(sua)
filho(a)?

Ingrid: A minha rotina esta sendo bem tranquila porque aqui na minha casa
tem bastante gente que me ajuda a cuidar da minha filha. Entéo acaba sendo
bem tranquilo para mim. Para eu voltar a estudar, vai ser bem tranquilo
também, porque eu vou ter com quem deixar ela, e eu vou conseguir
terminar meus estudos ... Eu sO quero esperar um pouco ela crescer um
pouquinho pra eu ja voltar para a escola.

Entrevistadora: Seus familiares, incluindo seu companheiro te apoiam e/ou
incentivam para que vocé volte a estudar? De que maneira?

Ingrid: Sempre recebi muito apoio... Tanto da parte da minha familia,
qguanto do meu namorado também. Eles estdo sempre me incentivando a
voltar a estudar, para eu conseguir ter um emprego bom e dar um futuro bom
para a minha filha. Eu tenho bastante apoio da parte dos dois, da minha
familia e do meu namorado...

Ingrid explica que em sua casa, conta com bastante ajuda de seus familiares no

cuidado com sua filha. Por essa razdo, nao vé na maternidade um empecilho para prosseguir
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sua vida académica, ao contrario, planeja no ano de 2019, retomar seus estudos e, apés
conclui-los, ingressar no ensino superior. Além do apoio incondicional dos pais, essa jovem
conta também com o apoio do namorado. Ainda no caso Ingrid, outra circunstancia
interessante a ser destacada é o fato de que, ao contrario da maioria das demais participantes
da pesquisa, a gravidez, em nenhum momento levou Ingrid ao casamento com seu hamorado.
Até o momento da coleta de dados, os dois ainda namoravam, ele cursava o terceiro ano do
Ensino Médio e trabalhava em uma oficina mecénica da cidade.

Os pais de Ingrid pediram a jovem que ndo se casasse ainda, que continuasse com
seu namorado, entretanto que apenas saisse de casa apds o término do ensino superior. O
pedido foi aceito com tranquilidade pela jovem e por seu namorado. O caso de Ingrid, por
destoar em tantos aspectos da situacao vivida pelas outras participantes, mostra que a vivéncia
juvenil é atravessada por inimeros aspectos e a maternidade neste periodo é apenas uma
faceta de algo tdo complexo que é a existéncia humana. Ndo ha como definir uma jovem por
conta da maternidade, os aspectos que interferem nessa ocorréncia sdo variados e plurais
demais.

Em razdo disto, buscou-se, ao término deste capitulo, atender ao desafio proposto por
José Machado Pais (1990) em seu ensaio A construcao socioldgica da juventude, qual seja:
desconstruir (desmistificar) sociologicamente, “[...] alguns aspectos da constru¢do social
(ideoldgica) da juventude, que, em forma de mito, nos é dada como uma entidade
homogénea” (PAIS, 1990, p. 146). Nesse caso, tanto a juventude quanto a maternidade sao
mitos, entretanto, os individuos socialmente submetidos a eles podem, ou ndo, sentirem-se
integrantes destas narrativas. 1sso posto, & também coerente afirmar que ha uma construcgao do
mito da juventude que retira a maternidade como elemento possivel, natural e/ou estimativo.
Em decorréncia disso, 0s sujeitos atravessados pelas duas constru¢fes sdo descritos como
“problemas sociais”, mesmo que nao se percebam dessa maneira.

Esse discurso que engendra as jovens mdes como um “problema social” ¢ fabricado
pela cultura patriarcal e pelas instituicdes que dela se apropriam. Como foi discutido e
constatado através da analise dos dados qualitativos, é possivel perceber que a escola é uma
instituicdo que reitera um discurso de negacdo da maternidade na juventude. Provavelmente
esse € um dos fatores que mais contribuem para o abandono escolar de jovens maes, uma vez
que a escola néo lhes destina um olhar de alteridade. Ao contrario, sdo compreendidas como
uma “extensdo de um projeto pequeno burgués” que em nada atende ao seu cotidiano, aos
seus aspectos socioecondmicos e as suas formas de vida.

A visdo negativa que a escola propaga sobre esse fendmeno € equivocada, pois a
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instituicdo deveria funcionar como um local de revisdo critica de costumes. Neste sentido,
defende-se que ““[...] entre acordos, tensdes e conflitos, a escola ¢ também um espaco de
construcdo de novas praticas sociais, de revisdo critica das injusticas sociais, e de valores
discriminatorios” (WELLER et al. 2011, p. 293). Abrir a escola para o debate de género é
enfrentar o desafio de romper o siléncio e o tabu tanto para a sociedade brasileira quanto para
a propria instituicdo que deve se posicionar como um espaco de debates e avancos,
promovendo formas mais justas e democréticas de depreender o mundo. E necessario que a
instituicdo ndo se furte da sua funcdo social de formacdo integral do sujeito. Apesar de esta
deducdo parecer um “lugar comum”, pode-se concluir que ela ainda se encontra muito

distante das praticas cotidianas escolares.
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CAPITULO 6 — EVASAO ESCOLAR E SUA RELACAO COM A NEGLIGENCIA
PARENTAL, A VIOLENCIA DOMESTICA E O TRABALHO

A moratdria em relacdo ao trabalho ndo é adequada para caracterizar a juventude
brasileira como ocorre nos paises europeus. Afinal, uma grande parcela de jovens brasileiros
s0 pode vivenciar sua condi¢do juvenil em virtude das poucas condi¢cbes materiais que
angariam através do trabalho. E por meio do emprego que muitos jovens podem garantir “q...]
o minimo de recursos para o lazer, o namoro ou o consumo” (DAYRELL; CARRANO, 2014,
p.114).

Além disso, Heilborn & Cabral (2006) explicam que o trabalho € um pilar
fundamental para a construcdo da identidade social dos jovens de camadas populares. 1sso
ocorre sobretudo com os rapazes, que tém sua identidade adulta construida a partir das
expectativas sobre sua capacidade mental e fisica, ambas integradoras das relacdes laborais.
Estes valores, em nossa cultura, sdo associados a capacidade moral do homem, traduzida pelo
preceito da “obriga¢do” (HEILBORN; CABRAL, 2006). Assim como o trabalho, a vida dos
sujeitos das classes trabalhadoras é construida em torno da centralidade do papel familiar,
aqui a familia possui um “sentido de totalidade”, “[...] organizando-se por uma logica
assimétrica entre os géneros € uma hierarquia entre as idades” (HEILBORN; CABRAL, 2006,
p.238).

Por essa razdo, nas camadas populares ha uma valorizacdo social da adultez como
forma de acesso a identidade social plena e legitima, o que para muitos jovens significa uma
exposicdo radical ao desafio de ser adulto. No caso dos garotos, esse imperativo pode ser
associado ao desejo precoce de insercdo no mercado de trabalho, que culmina numa
“adultizacao da infancia”. No caso das mogas € possivel observar que “[...] a maternidade
desempenha esse papel, fazendo com que haja um encurtamento ou condensagdo da
adolescéncia nas camadas populares” (HEILBORN; CABRAL, 2006, p.238). Para além da
simbologia que o trabalho carrega na sociedade brasileira, ha ainda o fator “género”, que
interfere drasticamente na experiéncia laboral das jovens mulheres em detrimento dos
homens.

Del Priore (2001) explica que a mulher brasileira atua como forca de trabalho ha
centenas de anos no pais. No Brasil colénia, muitas delas foram escravizadas, comerciantes,
fazendeiras, lavadeiras. “Nas primeiras décadas do século XX, grande parte do proletariado
era constituido por mulheres. Espanholas, italianas, polonesas e sirias constituiam 67,62% da
mao de obra” (DEL PRIORE, 2001, n.p). Neste mesmo periodo, apés a abolicdo da

escravatura, as mulheres negras ocuparam os piores setores trabalhistas e eram pessimamente
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remuneradas. A integracdo das mulheres em associacdes comunitarias, durante os anos de
1970, teve como efeito a melhoria das condigdes de trabalho femininas, visto que elas
comecaram a participar de comissdes juridicas e politicas. Muitas mulheres também atuaram
na elaboracdo da Constituicdo de 1988, momento em que varios direitos referentes a vida e ao
trabalho feminino foram definidos e melhorados (DEL PRIORE, 2001).

Vérios fatores, tais como: a evolucdo dos arranjos familiares, a conquista da
autonomia profissional e o controle de natalidade alteraram a imagem social da mulher bem
como a sua situacdo social (DEL PRIORE, 2001). Essas mudancas culminaram na afirmacao
da presenca feminina no universo do trabalho e, “[...] desde os anos 1980, o crescimento da
populacdo ativa deve muito as mulheres; tudo indica que essa progressao se conserva apesar
do desemprego” (DEL PRIORE, 2001, n.p). Apesar disso, ainda é grande a desigualdade
entre homens e mulheres no que diz respeito ao acesso a vida publica. A situacdo ndo se
diferencia no que diz respeito a vida doméstica, no Brasil a partilha das tarefas do lar ainda é
algo utopico, ficando quase sempre exclusivamente a cargo das mulheres (DEL PRIORE,
2001).

Hirata (2009) explica que o trabalho feminino contemporaneo atravessa um processo
de bipolarizacdo, de modo que, nas classes mais abastadas ha um pélo composto por mulheres
executivas de profissdes intelectuais superiores, ocupando funcdes em categorias que se
feminizam como: “[...] médicas, advogadas, juizas, arquitetas, jornalistas, professoras
universitarias, pesquisadoras, assalariadas do ramo da publicidade e da arte, etc.” (HIRATA,
2009, p. 30). No polo oposto estdo as mulheres que permanecem em oficios tradicionalmente
femininos como aqueles destinados aos cuidados de terceiros (funcionarias da salde,
auxiliares de enfermagem, enfermeiras, profissionais do home care - cuidadoras de criancas,
doentes e pessoas idosas); a area da educacao (professoras primérias e/ou da educacdo basica)
e ainda aquelas que se destinam aos trabalhos domésticos como as empregadas, faxineiras,
etc. (HIRATA, 2009).

O destino laboral das jovens mulheres brasileiras se encontra estreitamente ligado a
sua posicdo socioeconémica pois, como discutimos com maior profundidade no capitulo 4
“Refletindo sobre as narrativas e biografias das jovens alunas”, Jessé Souza (2020) explica
que ha em nosso pais a constru¢do de um “mito da brasilidade” responsavel por justificar as
desigualdades sociais e naturaliza-las, tornando-as mais “palataveis” aos olhos da sociedade.
Esse fato faz com que o “racismo de classe” seja praticado de modo velado pela maioria dos
brasileiros, replicado e ensinado inclusive nas instituicdes de ensino (SOUZA, 2018). A partir

desta reflexdo inicial, descreveremos a andlise dos casos de evasdo escolar relacionados a
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necessidade precoce de insercdo no mercado de trabalho e/ou negligéncia parental. Os casos
investigados por nos reforcam ainda mais os argumentos de Souza (2018) acerca da influéncia

dos costumes que fazem com que um jovem logre ou ndo éxito em sua vida académica.

6.1. Emilia: quando a negligéncia parental e a pobreza “expulsam” uma jovem da escola

Emilia € uma jovem de 15 anos (momento da entrevista, ano de 2018), e estava
matriculada no 7° ano do Ensino Fundamental I1. Ela estudou em outras escolas e permaneceu
na instituicdo investigada por aproximadamente 2 anos. A aluna é uma jovem que se encontra
em estado de vulnerabilidade social e, segundo o0 seu depoimento, esse fator motivou o seu
abandono escolar. A familia de Emilia muda constantemente de residéncia e bairro e esse fato
se torna um empecilho na vida da jovem, pois constantemente, precisa se rearticular para

continuar frequentando a escola:

Entrevistadora: Mas e em relacdo as faltas? O que te motivou a faltar do
sexto pro sétimo e as duas vezes no sétimo ano?

Emilia: Ah foi porque era muito problema que eu tinha em casa... Mudava
muito de casa... Parecia macaco pulando de galho em galho.. Te juro...
Primeiro eu morava ali perto do Becker, sabe, ali na rua do Becker? ...
Depois eu tava morando ali perto do "Pé na Cova" sabe?... Aqui perto do
CEU, no CRAS... Tava morando ali perto do CRAS... Ai depois eu fui 4 pro
Humberto. Ai minha méae ja falando que vai vim morar pra ca... Eu ndo sei,
por |4 onde a gente mora é de boa né? Minha méae ndo paga nada, ndo paga
aluguel, nada.. Por que é o sitio do meu tio né... A Unica coisa que ela faz é
cuidar dos animais pra ele, dar comida e tal... S0 isso, por isso que ela ndo
quer mudar né... por que ela vai sair de um lugar que ela ndo paga nada, que
sO t& ajudando meu tio, pra ela pagar 300 ou 400 de aluguel e agua e luz...
Por isso que ela ndo quer vir, né.... Mas acho que ela vai sim, alugar uma
casa esse ano pra ca, por que ela falou que 14 também néo ta4 dando muito
certo ndo.... Ficar morando no sitio... Tem as escolas das minhas irmas...
Que eu tenho mais duas irmas..

Segundo a jovem, sua mae mora de “favor” no sitio de um tio. Neste local, a familia
ndo possui despesas como &gua, energia e aluguel e, em troca da moradia, trabalham como
caseiros do local. Além disso, a propria aluna relata sobre as dificuldades encontradas em se
estabelecer em uma residéncia fixa, deixando claro que se mudava com uma frequéncia
absurda e que “parecia macaco pulando de galho em galho”. Além de ajudar sua mae com os
afazeres domésticos, Emilia também é parcialmente responsavel pelo cuidado com as duas
irmas mais novas. O fato de precisar se mudar com muita frequéncia, inviabiliza

completamente a criacdo de uma rotina disciplinada na vida de Emilia. Apesar das
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dificuldades relatadas pela jovem, é possivel notar que ela atribui grande importéncia a escola

e a educacdo em sua vida, sobretudo almeja ardentemente conquistar um trabalho:

Entrevistadora: Qual é a importancia da escola na sua vida? Vocé tem
sentido que, ao procurar um emprego, ou entrar na Casa do Pequeno
Trabalhador alguma coisa assim, estar fora da escola esta dificultando para
vocé de alguma forma?

Emilia: T4 dificultando né.. Sem a escola vocé ndo consegue entrar em
nada... Eu vou com a minha mée na Casa do Pequeno Trabalhador, eles vao
perguntar pra mim por que que eu faltei... Por que que eu estou no 7° ano
ainda... Eles véo fazer muita pergunta pra mim... E tipo, eu vou ficar sem
saber responder, porque eles vao falar "*Nossa, mas como vocé faltou tanto
assim, né? Vocé repetiu trés anos?"... Vou falar o que pra eles? Sem-
vergonhice minha...

Entrevistadora: Vocé comegou a trabalhar em alguma coisa?

Emilia: N&o, eu ndo consigo arrumar... Sem estudo ainda... Eu vou nos
lugares sabe? Nos lanches, nas lanchonetes... Eu pergunto se esta precisando,
mas quando eu falo a minha idade, eles n&o arrumam pra mim.. Por causa da
minha idade... Mesmo que eu sou alta e tudo, eles... Tem gente que sempre
fica com o pé atras .. Ndo arrumam pra mim...

Presa a um ideario meritocratico de ascensdo social, a jovem Emilia relaciona a sua
dificuldade em terminar os estudos e em conseguir um emprego a uma “sem-vergonhice” sua.
A garota ndo percebe que muitas das situagdes cotidianas de sua vida a impedem de obter
uma assiduidade satisfatoria na escola. A jovem toma para si, como se fosse uma escolha
consciente, o fato de ndo possuir identificacdo alguma com a escola. Emilia vé no trabalho
uma forma de obtencdo de prestigio social. Para ela o trabalho e a escola sdo elementos
valorativos e dignificantes, representam uma forma de ascensao social.

Apesar disso, ao ser questionada sobre casos de sucesso escolar em sua familia,
Emilia ndo soube me citar nem um Unico caso. Para ela todos os exemplos de sucesso
académico ou profissional foram construidos por narrativas abstratas ou por representacfes
midiaticas e de senso comum. Na mente dela e de muitos jovens brasileiros, basta “querer”
aprender, “querer” ir bem na escola. Eles desconhecem o fato de que, para obter
aproveitamento dentro de um ambiente académico é necessario, antes de mais nada, 0 acesso
a uma série de habitos, comportamentos e costumes que antecedem o seu ingresso na vida
escolar.

Ao longo de toda a entrevista, Emilia se mostra relutante em confessar os reais
motivos que a levaram ao abandono, entretanto, conforme a entrevista transcorre, a jovem se

sente mais segura e fornece o seguinte relato:
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Entrevistadora: E o que acontecia que te impedia de ir para a escola, tanto
no Clotilde quanto no Padilha?

Emilia: Ahhh muito problema sabe assim que eu tinha dentro de casa...
Por que quando eu morava no Clotilde, a minha mée... Eu morava no
Cambuci, né, entdo minha mae brigava muito com meu pai, né, os dois se
matavam muito.... E tinha a minha irmézinha... Ai eu sempre ficava em
casa, por gue eu tinha medo né? De a minha mae... dar a louca nela e sair
com a minha irmd e tal... e eu ficava em casa cuidando dela... Ai foi
quando eu repeti no Clotilde... Ai depois eu fui pro Padilha... Ai eu ja repeti
por causa de sem-vergonhice minha mesmo, por que eu ndo ficava na
sala, por que minha amigas iam la me chamar... meus amigos... Ai eu hao
ficava na sala... Ficava fora da sala... O intervalo inteiro, depois do
intervalo... Por que tipo assim, quando o intervalo passa, bate o sinal, e todo
mundo volta pra sala, né?... sé que la ndo, o sinal bate, todo mundo continua
lIa no mesmo lugar... Ai o diretor vem, manda o povo subir, s6 que sempre
ficam algumas pessoas escondidas, vocé sabe né?... Perto dos cantos..
Sempre fica...Dentro dos banheiros... C& vai, cé encontra um monte de gente
escondida, ndo sei pra que isso né... N&o sei pra qué vai pra escola, né.... Ai
eu falei "N&o, ndo quero mais essa escola ndo, ndo quero...".

Na realidade e contra a sua vontade, Emilia precisava faltar na escola para apaziguar
os conflitos existentes entre seus pais e auxiliar a irma pequena a lidar com a situacdo das
brigas dentro de casa. A irmd menor, por nao se encontrar em idade escolar, permanecia em
casa no periodo da tarde, e ficava exposta as situacdes conflituosas do ambiente. Por meio
deste relato é possivel perceber que Emilia ndo recebe muitos estimulos para a concretizacao
de uma vida escolar exitosa. Ao contrario disso, a jovem precisa enfrentar uma rotina
domeéstica incerta, tanto pelo fato de sua familia se mudar de residéncia com muita frequéncia,
quanto pelo fato de seus pais brigarem muito e de modo violento na frente de Emilia e de suas
irméds pequenas. Diante deste contexto de inseguranca, violéncia doméstica e negligéncia
parental, fica evidente a dificuldade de Emilia em incorporar nos seus habitos cotidianos os
elementos necessarios para obter uma vida escolar bem-sucedida.

Emilia também relata que nos momentos em que frequentou a escola, optava por sair
da sala, em companhia das amigas e dos amigos, e “ficar para fora” da sala de aula. A relagdo
entre a presenga na escola e o ato de efetivamente “aprender” é algo ambiguo no depoimento
de Emilia. A jovem reconhece que, quando estava em uma escola com muitos amigos e
conhecidos, ela ndo conseguia se concentrar nas aulas e acabava ficando para fora da sala de
aula. Entretanto, ao observar a mesma postura em outros alunos da instituicdo, Emilia se
indigna e resolve mudar de escola por conta, segundo ela mesma, do excesso de indisciplina.
Apesar de reconhecer que a disciplina e o ato de “matar aulas” sdo atitudes negativas e
erradas, somente em alguns momentos de seu depoimento Emilia se enxerga parte integrante

daquilo que ela mesma condena.
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Com relacdo as experiéncias de Emilia na escola, ha relatos sobre bullying dirigidos
a ela, tanto por parte de professoras, quanto de colegas. Esse fator, apesar de ser abordado de
modo muito discreto pela estudante, revelou a importancia que tais acfes tiveram sobre a
autoestima dessa jovem:

Entrevistadora: Vocé ja sofreu algum tipo de discriminagdo ou violéncia na
escola? Se sim, de quem partiu? De colegas de sala, de professor, de
funcionario, de gestdo, coordenador, diretor, alguma coisa assim?

Emilia: Nédo, s6 os moleques que ficam com umas brincadeiras meio
bestas na sala... s6 que eu nunca dei importancia, sabe? nunca dei... nunca
dei mesmo... principalmente quando eu morava... quando eu estudava no
Vilma né, por que eu sempre fui gordinha.... Entdo a maioria do povo
ficava me zuando, entdo eu nunca nem dei importéncia... nunca liguei... eu
falo "Eu sou gordinha mesmo, mas na minha casa tem comida...".. Eu falo...
entdo eu ndo ligo... O povo sempre me zuou por causa disso... Todo
mundo...Até teve uma vez que uma professora me zuou.. Eu fui e falei pra
minha mae, cé acredita?... Ai minha mae foi falar com ela, ela falou que
estava brincando... Acho que aquela professora néo foi com a minha cara,
né... E me zuou, fia, eu fiquei brava com essa professora... pensa... S6 que
eu ndo falei nada na hora... Deixei passar batido né... Chegou na minha
casa, eu falei tudo pra minha mae. No outro dia, minha mae foi 14 deu o
bafo com a professora...

Entrevistadora: 1sso no Vilma né? Isso foi um imperativo para vocé parar
de estudar?

Emilia: Ndo... A professora s6 fez uma brincadeira meio besta, nem lembro
tanto, por que faz tempo... S6 que ela fez uma brincadeira meio besta e eu
ndo gostei... Por que tipo assim, eu sou assim, quando a pessoa me zua, ou
qguando 0s meninos da sala me zuam, ndo tem importancia, eu deixo eles
falarem sozinhos... a professora ta ali, ela t& vendo o que eles estdo
falando pra mim né? Quem tem que falar alguma coisa é ela, por que eu
to ali de boa, na minha, fazendo a minha licdo, entendeu?... mas ai, so
iss0...Dos meninos ficar me zuando... Eu também ndo dou importancia..
Nunca dei.. Nunca dei mesmo...

Para Emilia, a ocorréncia do bullying também é compreendida de modo ambiguo. Ao
mesmo tempo que afirma ndo se importar com as ofensas dos colegas, se mostra magoada ao
afirmar que “a maioria do povo” ficava zoando o fato de ela estar acima do peso. Apesar de
naturalizar a violéncia simbdlica propagada pelos colegas de sala, Emilia se sentiu
profundamente ofendida quando a violéncia partiu de uma professora. No depoimento, e pelo
tom empregado por ela para narrar a situacao, foi possivel detectar toda a mégoa, frustracéo e
decepcéo da aluna diante da atitude da professora.

Ao contar para a sua mée sobre o episodio ofensivo ocorrido entre ela e a docente,
Emilia relata que a mae foi até a escola e deu um “bafo com a professora” a fim de proteger a
dignidade e a integridade da filha. E possivel notar que, no depoimento desta colaboradora, ha

uma énfase demasiada sobre a atitude de violéncia simbolica propagada pela professora,
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mesmo que a aluna negue que esse episodio tenha sido preponderante para o abandono
escolar, é possivel inferir que ele impacta de modo dréastico a percepg¢ao que a estudante cria
da escola. Na escola, assim como na vida privada de Emilia, a violéncia dirigida a ela é uma
constante, o proprio modo como a mée opta por resolver esse problema (dando um bafo) com
a professora, mostra o quanto a violéncia é uma constante na existéncia desta jovem.

A situacgdo de negligéncia é um dos fatores que inviabiliza a permanéncia e 0 sucesso
escolar de jovens das classes populares. Além deste fator, h4 também jovens que precisam se
inserir muito precocemente no mercado de trabalho, como sera discutido no préximo tépico

deste trabalho.

6.2. Talita e Andressa: o trabalho enquanto elemento integrante da condic¢édo juvenil
brasileira

A maioria dos jovens e adultos que chegam ao Ensino Médio possuem uma
experiéncia de lutas pela escola, pelo conhecimento, traduzidas em experiéncias tensas,
marcadas pelas relagdes entre trabalho-sobrevivéncia-estudo (ARROYO, 2014). Uma grande
parcela destes jovens passa anos e anos nas escolas sem conhecerem os reais significados
dessas lutas pelo acesso a educagdo publica, “[...] nem saber sobre a histéria do sistema
escolar, das politicas educacionais, dos curriculos, nem sobre a tensa historia das lutas
docentes” (ARROYO, 2014, p. 67).

Mesmo que o0 ambiente escolar carregue, em seu interior, uma série de problemas em
decorréncia do aumento da oferta de vagas na Educacdo Basica, € importante reconhecermos
que a ampliacdo dos anos escolares entre as geracGes mais jovens do pais representa um
enorme avango social (KRAWZCYK, 2014). Este fendmeno ocorreu ndo somente em virtude
da politica de universalizacdo do Ensino Médio, mas também pelo fato de que os setores
populares lutaram e pressionaram o Estado para manter seus jovens por mais tempo na escola
(KRAWZCYK, 2014). Entretanto, como defende Nora Krawzcyk (2014, p. 90 e 91), esta
conquista € ambigua, pois

Para muitas familias, o simples ato de mandar os filhos para a escola ja é um
esforgo grande: € mais uma despesa, é alguém que vai ficar algumas horas
estudando em vez de tratar de ganhar algum dinheiro seja |4 como for, é
tempo subtraido da luta pela sobrevivéncia. Ao mesmo tempo, esse afluxo
das camadas populares ao Ensino Médio significa que o Brasil estad agora
diante de uma geracao de jovens mais escolarizada que seus pais.

Além das dificuldades materiais impostas para as classes populares, que fazem com

que a escola seja um dos empecilhos para a manutencéo da vida econémica e financeira da
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familia, ha também, segundo Dayrell (2011), devido ao fato de os jovens viverem mais
intensamente o tempo presente, neste “tempo” o trabalho pode se mostrar, para 0s jovens das
classes baixas, como uma alternativa de renda, que lhes permite a realizacdo de pequenas
acoes de consumo e uma mobilidade demandada pelo transito social inerente a sua faixa
etaria. Neste sentido, muitos jovens pobres preferem o trabalho a escola, mesmo que sua
atividade laboral seja precaria e mal remunerada, ela Ihe garante, através do consumo, uma
vivéncia juvenil mais efetiva.

Essa situacdo pode ser observada no relato de algumas de nossas colaboradoras. Para
algumas delas, o trabalho se sobrepde a escolarizacdo, pois toma muito tempo e muita
energia. Como é o caso Andressa. No depoimento da jovem é possivel perceber como a rotina
de trabalho extenuante compromete o rendimento escolar, pois a jovem relata que sentia
“preguica” de acordar cedo para frequentar a escola na época em que trabalhava. Na
realidade, essa jovem trabalhava das 14:00 horas até as 22:00 em uma famosa rede de “fast
food” do municipio.

Entrevistadora: Vocé se lembra quando foi a Ultima vez que vocé foi para a
escola esse ano? Por qué?

Andressa: Em setembro... Ah, eu estava muito cansada, quando eu chegava
Ia, eu ndo estudava, ai dava uma preguica de levantar e ir para a escola...
Entrevistadora: Na época vocé trabalhava?

Andressa: Trabalhava no "King"...

Apesar de se ausentar da escola em virtude do cansago que sentia pela manhd,
Andressa compreende que o Ensino Médio e a escola sdo elementos fundamentais no
processo de insercdo no mercado de trabalho. Inclusive, quando perguntada sobre a
importancia da escola em sua vida, Andressa enfatiza veementemente a dificuldade de

arrumar um emprego sem a escolarizacao:

Entrevistadora: Qual é a importancia da escola na sua vida? Por qué?
Andressa: Nossa, muita... Eu penso assim, com estudo ja esta dificil
arrumar um servico, imagine sem... Ai fica complicado... Para arrumar
emprego...

Além da sua condicdo de trabalhadora e estudante, Andressa também relata que se
sentia perseguida pela direcdo que, segundo o seu relato, cobrava-a excessivamente em
relacdo ao seu comportamento, a sua roupa e ao horério de retornar para a sala de aula apds o
intervalo:

Entrevistadora: Vocé se sente mal na escola? As motivacfes que te
levaram a parar de estudar partiram de vocé ou da prdpria escola
(professores, funcionarios, gestao, colegas de classe, etc.)?
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Andressa: Ahamm! (risos)... A desgracada da Monica (risos)... Ah ela se
achava, vivia pegando no meu pé por causa da minha roupa s6 por que ela
virou diretora... Sei la... Eu demorava 5 minutos a mais para subir, 0s
moleques também, e ela sé brigava comigo... Mandava pra dire¢do, ligava
pra minha mae e dava suspensao...

Os conflitos com a gestdo também ficaram evidentes quando Andressa foi
questionada sobre discriminacéo e violéncia dentro da escola:

Entrevistadora: VVocé ja sofreu algum tipo de discriminagdo ou violéncia na
escola? De quem partiu (colegas de sala, professores, funcionarios, gestéo,
etc).

Andressa: J&! E partiu dos diretores, principalmente dessa vagabunda ai
dessa Monica... Isso me desestimulou um pouco a parar de estudar
também...

Entrevistadora: E o que é que ela fazia que mostrava que ela pegava mais
no seu pé?

Andressa: Porque, tipo assim né, eu nunca fui uma aluna decente né?
(risos)... Ela também ndo ajudava mano... Tudo ela implicava, tudo pegava
no meu pé, eu estava dormindo queria me acordar e dar ocorréncia, sendo
gue eu nem estava baguncando e tinha gente baguncando na sala, fazendo
gracinhas... Ela era dificil...

De acordo com o relato da estudante, os conflitos com a Diretora Monica trouxeram
um desestimulo com relacdo a escola. Segundo Martuccelli (2006), numa sociedade em que as
trajetdrias sociais se individualizaram, as pessoas sdo submetidas a diferentes provas: escolar,
profissional, familiar, amorosa, sexual, da sociabilidade etc. Cada sucesso ou fracasso nesses
diversos ambitos da vida social ¢ imputado ao individuo. E o fracasso ou sucesso da pessoa.
Interessa aqui a questdo da prova escolar. No plano da educacéo, os sujeitos devem zelar pela
sua educabilidade. “A educagdo, nessa perspectiva, para além de ser um direito a ser garantido
pelo Estado ao coletivo de cidaddos de uma nacgdo, passa a ser uma propriedade dos
individuos, uma qualidade individual” (LEAO, 2011, p.111). A propria estudante reconhece
que ndo atendia ao modelo de “aluna nimero um” ao enfatizar que “nunca foi uma aluna
decente”, mas que apesar disso, ndo atrapalhava o trabalho dos professores com “bagunca” e
indisciplina.

Entrevistadora: Vocé sente que quando vocé comecou a trabalhar, vocé
decaiu ou vocé melhorou na escola?

Andressa: Eu decai... Totalmente...

Entrevistadora: Quantas horas de trabalho vocé fazia por dia?

Andressa: 6 horas...

Entrevistadora: E vocé tomava muitos 6nibus? Morava longe do trabalho?
Andressa: Morava longe s6 que eu pegava s6 dois 6nibus para ir, por que
para voltar o meu padrasto me buscava...

Entrevistadora: E vocé acha entdo que o trabalho contribuiu para dar uma
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desestimulada nos estudos ?

Andressa: Foi, foi sim... Vocé comega a trabalhar, a ganhar dinheiro... Ja na
escola ndo tem dinheiro, é s6 tempo perdido e gasto de dnibus pra ir...
Desanima tem hora...

A diretora que, segundo a jovem, a perseguia ndo compreende que os hébitos de
Andressa, sua forma de se relacionar com o conhecimento académico, seus horérios e sua
postura sdo acBes inerentes a classe social a qual ela pertence. Ao contrario, a diretora
“individualiza” a postura de Andressa culpando-a por coisas que ndo fazem parte do seu rol
de escolhas. Andressa considera sua jornada de trabalho excessivamente cansativa e isso,
segundo ela, afeta tanto a sua frequéncia quanto o seu bom rendimento escolar. E possivel
notar também que ha uma perda de sentido no ato de “estudar” e “ir a escola”.
Aparentemente, a aluna relativiza e até mesmo ndo acredita em projetos futuros que
impliquem a continuidade dos seus estudos. O fato de ser remunerada em seu trabalho faz
com que a escola lhe pareca insignificante, visto que 14 “ndo tem dinheiro”.

E notavel que num patamar hierarquico de importancia, o trabalho tem muito mais
valor do que a escola. No periodo em que Andressa estudou na escola investigada e que
cheguei a lecionar para ela, ouvia com frequéncia, ndo somente dela, mas de outras
estudantes, sobre a dificuldade em arrumar trabalho no municipio de Presidente Prudente. No
ensino médio da escola investigada, a conquista do primeiro emprego simboliza uma
conquista social e pessoal muito grande.

Nora Krawczyk (2014) explica que o numero de desempregados entre 0s jovens
diminuiu consideravelmente nas Ultimas décadas no Brasil, entretanto, 0s jovens precisam,
mais do que nunca, enfrentar um sistema perverso de selecdo com exigéncias cada vez mais
elevadas de escolarizacdo para a atuacdo em qualquer setor laboral, mesmo quando o oficio
ndo exige necessariamente um nivel elevado de conhecimento (KRAWZCYK, 2014). Este
panorama ndo assegura ao jovem com Ensino Médio e com outros cursos de aperfeicoamento
profissional, um lugar mais préspero no mercado de trabalho, entretanto ele reforca a crenca
sobre a importancia da educacéo escolar (KRAWZCYK, 2014).

O capitalismo se fundamenta numa complexa divisdo social do trabalho.
Essa divisdo social do trabalho é a mais ampla e complexa da historia da
humanidade. Nas sociedades simples existia uma divisdo etaria do trabalho
entre criangas e adultos (e dai a passagem imediata de um status para outro),
enquanto que na sociedade capitalista, como resultado das lutas sociais. [...],
criou-se uma condenacgéo do trabalho executado por criancas e, em muitos
casos, por jovens. Além disso, a formacdo da forca de trabalho no
capitalismo torna cada vez mais necessdria a escolaridade (seja a basica, para
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a forca de trabalho que necessita de menor qualificacdo, seja técnica ou
especializada, para quem necessita de maior qualificacdo). Assim, a escola
passa a ser uma instituicdo fundamental para preparacdo e reproducdo da
forca de trabalho. (VIANA, 2014, p. 40)

Apesar de Andressa considerar o trabalho muito mais importante que a escola, a
aluna ndo desconsidera que os estudos “podem” funcionar como uma forma de ascensio
social. O sentimento de culpa por ndo conseguir conciliar trabalho e estudo é outra constante
no depoimento de muitas das entrevistadas, como é o caso de outra colaboradora, Talita, que
ficou retida por frequéncia no ano de 2017 e que trabalhou na mesma rede de fast-food que
Andressa. Quando questionada sobre as motivacgdes de ter interrompido os estudos, Talita nos

faz a seguinte revelacéo:

Entrevistadora: As motivacdes que te levaram a parar de estudar partiram
de vocé ou da prdpria escola?

Talita: Olha, na parte de matematica pesou bastante o ensino do professor..
S6 que era, tipo assim, eu acredito que é por que é muito aluno, € dificil vocé
dar atencdo so pra um sabe? Eu entendo também bastante essa parte deles,
sabe.. S6 que tinha vezes que eu falava que eu ndo entendia, que eu queria
uma tarefa pra eu fazer em casa e ele ndo me dava atencéo... Entdo eu acho
que isso dai também dificultou bastante.. Por que eu entendo perfeitamente
que dentro da sala é dificil ele ficar sentado do meu lado, me ensinando, s6
que eu pedia tarefa, sabe? "Eu quero fazer isso em casa, pra ver se eu
consigo acompanhar vocé"... E isso ele ndo passava.. Mas s6 que eu ndo
culpo também, eu acredito que foi bastante culpa minha... Eu ndo soube
separar o profissional do estudo..Sabe.. Eu nao tive for¢ca de vontade né...
Porque tinha bastante gente que trabalhava na minha sala e também
conseguiu concluir... Entdo eu também nédo culpo bastante o professor
sabe, eu culpo bastante a falta de interesse minha também...

Inicialmente Talita conta que a dificuldade na disciplina de matematica foi um fator
que interferiu em sua decisdo de parar de frequentar a escola e até mesmo de faltar inimeras
vezes. Entretanto, no final de seu depoimento, Talita se culpabiliza e afirma que ndo soube
separar o “profissional do estudo”, ou seja, deixou que o trabalho interferisse em sua rotina
escolar como se isso fosse uma “escolha” e/ou “responsabilidade” exclusivamente dela. O
sentido positivo que os jovens atribuem a escola estd diretamente relacionado com a
integracao fomentada entre a instituicdo e o alunado.

Nesse contexto, 0 percurso escolar representa 0 conjunto de sanc¢Bes a que a escola
submete suas criancas e jovens: aprovacgoes e reprovacoes, estudos em cursos de prestigio ou
cursos de segunda categoria etc. A prova escolar é a expressao de uma tensdo fundamental

entre dois principios: “[...] el resultado de la tension entre la seleccion escolar y una confianza
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institucional en si mismo%” (MARTUCCELLI, 2007, p. 115). Ou seja, o sucesso na prova
escolar nos convence e convence 0s outros da nossa capacidade e competéncia. Da mesma
forma, fracassar na escola nos impde o sentimento e o reconhecimento social de derrotados,
de “vencidos” na competi¢io escolar (LEAO, 2011). O veredito de “vencida” na competi¢io
escolar aparece de modo muito marcante quando Talita comenta a reprovacdo dela e a
aprovacdo de outros estudantes que também trabalhavam e conseguiram concluir o ultimo ano
do ensino medio.

O interesse que os estudantes apresentam pelas disciplinas do curriculo se encontra
diretamente atrelado a postura e identificacdo que desenvolvem com seus professores quanto
“[...] ao jeito de ensinar, sua paciéncia com os alunos e capacidade de estimuld-los”
(KRAWZCYK, 2014, p. 88). Esta associacdo entre docente e discente ocorre de maneira
intensa no Ensino Médio, ainda que, nesta etapa do ensino, o professor ja ndo seja tdo
idealizado quanto era o Ensino Fundamental. Essa relacdo entre docente e discente fica bem
evidente quando Talita fala sobre as aulas de matemaética, a compreensdo da disciplina,
segundo a aluna, também foi um elemento que contribuiu para que ela perdesse o interesse
pelas aulas. Quando questionada sobre a sua rotina de trabalho e a forma como ela interferia

em seu cotidiano, Talita da a seguinte declaracao:

Entrevistadora: Tenta descrever para mim essa questdo da rotina do
trabalho... Vocé chegava do trabalho muito cansada? De que hora a que hora
vocé trabalhava? Como que era assim, para chegar na escola? Vocé sentia
muito cansac¢o? Ai quando vocé faltava também.. Como que era?

Talita: Porque assim, tipo assim, o Burguer King é uma empresa
que...igual.. Tem varias areas certo? Tem gente que trabalha no quiosque..
Tem gente que trabalha na producdo, que é a cozinha.. Tem gente que
trabalha em atendimento... Todas essas areas, aparentemente, mostram que €
um servigo facil.. SO que é tipo assim... vocé lidar com o publico cansa
muito o seu psicolégico sabe? O tratamento la dentro também nédo era um
dos melhores... Entdo, tipo assim, tinha dias que a gente era meio que
maltratado, sabe? Entdo, as vezes era.. vamos supor... vocé vem trabalhar,
vocé esta com problema dentro da sua casa, vocé acaba descontando em
mim, nos alunos.. a gente ndo tem nada haver com seu problema, entendeu..
aqui é o seu trabalho, vocé tem que tratar a gente bem, por que a gente nao
esta te tratando mal... Entdo, tipo assim, la era bastante dificil o tratamento
sabe? Ai vinha o cansaco... lgual, eu entrava as duas e saia as dez, s6 que eu
nunca saia as dez em ponto... Eu sempre era segurada a mais e na verdade eu
ndo posso, por que eu era menor né... Eu ndo podia, tipo era lei, eu ndo posso
ficar mais que dez horas... Ai tinha vezes que eu saia era dez e gquarenta e
pra mim esperar o 0nibus era até onze e vinte, o préximo, sabe... De noite é
perigoso eu vir sozinha, atravessar a linha, ndo tem como... E ai eles falavam

83 «1...] é o resultado entre 0 processo da selecdo que se opera na escola e a confianca que esta transmite a cada

um de no6s”. Tradugdo nossa.
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pra mim que eu tinha que esperar o0 dnibus, eu esperava até onze e meia as
vezes, 0 de onze e vinte ndo passava... Ai eu tinha que esperar o de onze e
meia, onze e quarenta, que €¢ o Cambuci, o Ultimo... Ai eu chegava em casa,
0 que, dez pra meia noite... As vezes o 6nibus atrasava, eu chegava meia
noite em ponto e dificultava bastante sabe?... Ai vocé tinha trabalho para
fazer... por que eu chegava em casa meio dia e vinte, da escola né... eu saia
daqui.. Chegava, tomava banho, almocgava e tinha que pegar o 6nibus de uma
e quinze...Entdo pegava.. Dava uma e dez, ja tinha que ir correndo para o
servigo, porque se eu pegasse o0 de dez pras duas eu chagava la duas e dez,
duas e quinze e ai eu ndo podia, por causa do meu ponto... Entdo era bastante
ruim, sabe? Sabe, dificultava bastante pra mim.. E eu trabalhava sébado e
domingo.. Entdo ndo tinha tempo sabe... para estudar.. As vezes era
semana de prova, eu pedia pra eles me liberarem no horario certinho por
que eu ia chegar e pelo menos estudar né... Era uma, duas e pouco da
manha ainda dava pra mim conseguir estudar... Eles ndo me liberavam...
eu saia sempre esse mesmo horario.. Dificilmente... Tipo assim, dos sete
dias da semana, um dia eu saia dez horas... que era na segunda-feira, que
era o dia que tinha menos movimento.. e o resto eu saia, tipo, chegava em
casa meia noite.

De acordo com Talita, além de o seu trabalho ser extremamente cansativo em virtude
das proprias tarefas impostas a ela, a empresa ndo cumpria com o horario de trabalho
estabelecido e, cotidianamente era levada a trabalhar até mais tarde para esperar o 6nibus até a
sua casa, visto que morava relativamente distante de seu trabalho. Somado a isso, ainda
ocorriam episddios em que os funcionarios ndo eram tratados adequadamente pela empresa.

O caso de Talita mostra que o processo de insercdo dos jovens no mercado de
trabalho se configura como uma realidade multifacetada, pois o trabalho na juventude é um
elemento capaz de marcar as trajetdrias entre a juventude e a idade adulta. Esse elemento se
mostra variavel em razdo do género e da classe social, podendo interferir na construcdo de
trajetdrias mais ou menos desfavorecidas (SOUZA, et al., 2017; GUERREIRO; ABRANTES,
2005).

Como a propria jovem destaca, “lidar com publico cansa muito o psicoldgico” e
certamente afeta no desempenho em outras areas, pois, para além da estafa fisica havia, no
caso de seu trabalho, a estafa mental. Talita destaca outro elemento muito preocupante em seu

depoimento quando perguntada sobre as razGes que motivaram a sua saida do trabalho:

Entrevistadora: Vocé saiu do “King” ano passado mesmo nao foi? Foi por
conta do excesso de trabalho?

Talita: E... SO que, tipo assim, eu sai ano passado... Por ... Por problema..
Por assédio... Foi... Por assédio...

Entrevistadora: De pessoas de dentro da empresa?

Talita: Por gerente...por gerente... Ai eu peguei, e contei pra minha familia...
O assédio aconteceu em janeiro.. do ano passado... s6 que eu s6 fui contar
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em julho... Por que que eu fui contar s6 em julho... Por que, tipo assim,
qguando aconteceu isso... eu fui procurar a gerente que era mulher... Fui
conversar com ela a respeito da postura dele, que eu ndo tava gostando, ndo
sei 0 que... que eu achava que ele tava confundindo as coisas.... Ela pediu pra
mim ficar quieta, que ela iria resolver... Falou que iria conversar com 0
patrdo, tudo... sentou la com ele.. s6 que na verdade, ela ndo contou a
respeito... Ai, depois, em julho, quando eu fui conversar com ele, ele disse
que n&o tava sabendo disso... Sabe.. Que o gerente... Por que o patrdo mesmo
né.. a gente vé pouco tempo... agora o gerente que responde meio que por
ele... Ai ele falou "N&o, eu ndo tava sabendo de nada disso"... Entdo, a
gerente falou que era pra mim confiar, que ela tinha conversado com ela que
ele ia mudar... Ele ficou um tempo.. uma semana afastado sabe, do King, s6
que na verdade eu descobri que ele pegou férias, ndo foi por que o patrdo
afastou ele... Foi por que ele pegou férias.... E ela acobertou ele todo esse
tempo...

Entrevistadora: E talvez ndo tenha sido s6 com vocé o caso..

Talita: N&o, depois eu, tipo assim, eu conversei com a outra amiga minha
gue eu me aproximei dela né... durante a jornada... ela contou que aconteceu
a mesma coisa... SO que ela se calou... Ela ndo contou... Ja eu, sé que tipo
assim... Com ela, ele deu em cima... Eu , ele chegou a ter toque, sabe? Ele
chegou a ter contato fisico comigo.. Chegou a tentar me agarrar.. Tudo.. Ai
eu assustei né, por que... eu nunca tinha acontecido isso comigo... e eu
gostava bastante dele sabe? Tinha uma admiragdo enorme por ele... sempre
admirei... E ai eu fui e procurei a gerente assustada, tudo, por que eu ndo
sabia como lidar com isso... E ela falou que eu ndo precisava envolver a
minha familia, que eles iam resolver 14 dentro, tudo... que em breve eu ia
ficar "maior"”, e que em breve eu ia ter que resolver meus problemas sem os
meus familiares... E ela por ter filha mulher, eu acreditei que realmente elas
iam tomar uma providéncia né... Peguei e fui atras, confiei e tudo... S6 que ai
depois eu vi que ndo, e ele continuou com gracinha sabe?... Sempre relando
em mim, tendo toque.. ai eu fui e contei pra minha irmd... Ai minha irmé foi
14, conversou com ele, falou assim que se ele ndo me mandasse embora, que
eu n&o ia meter processo nem nada né... era 0 meu primeiro emprego né... la
ser bem dificultoso la na frente pra mim arrumar outro... Ai ela falou assim
que s6 queria que ele me mandasse embora com todos 0os meus direitos....
Que se ndo... se eles ndo fizessem isso... se eles ndo tivessem essa
providéncia, ela ia ter que procurar a delegacia... Por que ele chegou a ter um
contato.. eu lembro o dia, eu lembro a hora certinho... Entdo a camera ia
conseguir focar, na hora que eu passei...por que ele deu em cima de mim no
escritdrio, ao lado né, do King... Ai ela falou que iria meter um processo
neles... Se eles ndo quisesse me mandar embora... mas eles ndo estavam
querendo também. ..

Entrevistadora: E o cara néo foi demitido?

Talita: Nao... T4 14 ainda... Ele sempre faz isso, ele da em cima.. Ai ele faz
vocé pedir as contas, sabe? E bem complicado trabalhar l4... de verdade... L&
é um ... fora o peso psicoldgico sabe?... quando vocé sai de la, parece que
vocé tira um peso de dentro de vocé... vocé se sente leve, sabe... vocé dorme
com a cabeca tranquila de saber que amanhé vocé ndo vai precisar voltar...

A jovem relata que sofreu, dentro da empresa em que trabalhava, assédio sexual por
parte de um dos seus gerentes. Ao se deparar com essa situagcdo, buscou uma superior do sexo

feminino esperando amparo e providéncias e, ao invés disso, frustrou-se ao perceber que o
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gerente nao tinha recebido nenhum tipo de sancéo disciplinar. A jovem depositou confianca e
expectativas em relacdo a gerente na solugdo da situagdo constrangedora que estava vivendo,
inclusive pelo fato de a gerente “ter filha mulher”. Entretanto, ao contrario disso, a superior
tenta convencer Talita a ndo levar a situacao até os seus familiares, alegando que em breve ela
chegaria a maioridade e teria que resolver seus problemas sozinha.

Na realidade, a gerente com quem Talita contava buscou abafar a situacdo e
persuadi-la a permanecer em siléncio o que, de certa maneira, representa uma conivéncia da
superior com a atitude do outro funcionario que, de acordo com o depoimento da Talita, se

encontrava no mesmo patamar hierarquico.

Entrevistadora: Em sintese, quando vocé estudava e trabalhava, vocé sentia
uma dificuldade maior?

Talita: Sim, bastante... Pelo cansaco mental... Tinha vezes que eu chegava
até a vir para a escola, s6 que as vezes eu olhava assim o professor, eu via
ele explicando as coisas... s6 que eu ficava olhando... Ele: "Talita, vocé ndo

vai resolver?"... Eu: "Professor, eu ndo entendi nada do que vocé falou..."...
Ele falava: "Mas nossa, vocé ndo tava conversando, vocé tava o tempo todo

olhando pra mim..."... E eu aqui, a cabeca pesada, sabe... Sono... Cansago,
sabe? La no King é muito... Ndo é um ambiente, tipo assim, cansa mas vocé
t4 ali quieta... ndo, é o tempo todo te gritando... gritando, gritando, gritando e
gritando na sua orelha sabe... por que sdo varios coordenadores... quando
vocé acha que um vai te chamar, dai a pouco o outro ta ali... Nossa
senhora...era feio... um inferno 1a dentro...

Esta situacdo reforca o fato de que, no cenario politico, social e econémico
neoliberal, as oportunidades de emprego para as mulheres com baixa escolaridade estdo
centradas em trabalhos precarizados, temporarios e instaveis, terceirizados ou em domicilio,
com salarios baixos, e sem cobertura social (TAVARES, 2010). As mulheres que se
encontram nesta situacdo laboral, concentradas no setor informal e que exercem atividades de
baixa produtividade estdo desamparadas, “[...] desprotegidas, reféns das mudancas do
mercado, sem dispor de uma legislacdo salarial, Previdéncia Social, beneficios sociais ou
mesmo politicas compensatorias de assisténcia social” (TAVARES, 2010, p. 125). Esse fator
reitera a “feminizagdo da pobreza” e, consequentemente, mantém as assimetrias de género,
que relegam as mulheres uma posicao de subalternidade em relacdo aos homens (TAVARES,
2010).

No caso das nossas informantes, podemos perceber que a evasao escolar esta longe
de ser uma “escolha”, ao contrario, trata-se de uma circunstancia imposta tanto pela sua

situacdo socioecondmica quanto pelos préprios moldes que engendram a instituicdo escolar.
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A escola, enquanto uma instituicdo democratica precisa ser revista e pensada para se adequar
a situacéo de classe de cada aluno(a) pois o contrario € algo praticamente impossivel. Como
defende Arroyo (2014) ¢ necessario identificar os “[...] parametros-diretrizes-concepcdes que
sdao privilegiados nas Diretrizes Curriculares de Educacdo Basica e de Ensino Médio”
(ARRQOYO, 2014, p. 64) para avancarmos como docentes no sentido de promover um exame
critico dos parametros que norteiam estas diretrizes.

A sugestdo de Arroyo (2014) ¢é a de que os docentes e gestores do ensino publico
partam do conhecimento sobre a juventude concreta para realizar este exame critico,
defendendo ainda que o curriculo seja pensado para os jovens populares das escolas publicas,
respeitando sua especificidade social, sexual, étnica, racial, das periferias e dos campos
(ARRQOYO, 2014). Se o parametro curricular do ensino médio publico continuar atendendo
exclusivamente 0s jovens que sempre tiveram acesso a ele - e ndo os jovens trabalhadores de
classes populares - continuaremos mantendo um parametro de comparacdo, classificacdo e
inferiorizacdo, contrariando assim a possibilidade de permanéncia dos jovens trabalhadores no

ensino médio.
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CONSIDERACOES FINAIS

No momento da realizacdo deste trabalho de doutoramento eu completava,
aproximadamente, uma década no magistério publico. Minha insercdo como professora de
educacdo basica se deu ainda na graduagdo, quando atuei como “professora eventual” em
escolas publicas do municipio de Assis-SP, local onde conclui minha Licenciatura em Letras
com habilitacdo em Portugués e Inglés. Além de trabalhar na rede publica, atuei por
aproximadamente 3 anos em uma escola privada na cidade de Santo Anastacio - SP, local
onde nasci, cresci e permaneci até o término do ensino médio. Enquanto pratica pedagogica, a
experiéncia no colégio privado foi enriquecedora, entretanto, no ensino publico tive acesso a
uma série de questdes e conflitos que meu pequeno privilégio social, até entdo, nunca havia
me permitido observar.

Uma das primeiras inquietacdes que tive diz respeito as substanciais diferencas entre
0 desempenho escolar dos alunos da rede publica e da rede privada de ensino, sendo a
segunda realidade muito mais proxima das minhas vivéncias escolares na infancia e na
juventude. Durante 0 meu periodo de escolarizagdo, estudei no SESI e, apesar de ser uma
escola gratuita durante a década de 1990, tinha um perfil seletivo com relacdo ao processo de
ingresso dos estudantes. Apos a conclusdo do ensino fundamental I, iniciei meu ensino
médio em uma escola particular e, somente no ultimo ano dessa etapa, fui para a rede publica
em decorréncia das dificuldades econdmicas que minha familia encontrava em me manter ali.
A permanéncia de um Unico ano na escola estadual me fez enxergar uma drastica diferenga no
que diz respeito as questdes pedagodgicas e sociais dos estudantes. Como uma jovem com
pequenos privilégios e alheia as questdes sociais, acreditava, como propala o senso comum,
que os alunos da escola publica eram “desinteressados, indisciplinados e sem perspectivas”.
Naquela etapa da minha juventude eu ndo enxergava as exorbitantes diferencas entre 0 meu
processo de socializacdo primaria e o dos meus colegas de turma, razdo pela qual eu temia
ingressar no magistério assim que iniciei 0 meu curso de licenciatura.

Felizmente cursei minha licenciatura na UNESP. La tive acesso ao pensamento
critico, comecei a questionar meus privilégios e encontrei no magistério publico uma forma
de honrar um compromisso politico com a transformacao social e oferecer retorno a sociedade
civil que financiou todo o meu processo formativo. Foi na universidade, através de inimeras
leituras que contemplavam a construcgdo histdrica, politica e social do Brasil, que compreendi
a existéncia e as demandas das minorias sociais historicamente negligenciadas e violentadas.

A UNESP me humanizou e tirou de mim o “medo” e o preconceito de atuar como docente nas
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escolas publicas e no meu segundo ano de graduacdo, iniciei meus trabalhos como
“professora eventual” em uma escola estadual da periferia de Assis - SP. La, em contato com
a realidade dos jovens, entre acordos, tensdes e constantes negociagOes, compreendi um dos
maiores ensinamentos de Paulo Freire: “A politicidade é entdo inerente a pratica educativa”
e, guiada por essa perspectiva, surgiram as primeiras inquietacdes que motivaram a confeccao
desta tese: quem sdo os jovens da escola publica brasileira? Por que sua trajetdria escolar
ocorre de maneira tdo distinta dos jovens que estudam no ensino privado? O que leva um
jovem a optar pela interrupcao de sua trajetéria escolar? Ou ainda, qual é o sentido da escola
na vida do jovem brasileiro?

Essas inquietacOes, aliadas ao paradoxo do sucesso versus fracasso escolar, se
intensificaram assim que, ao concluir minha graduagdo, me tornei professora estatutaria na
Escola Estadual Maria Lacerda de Moura, em Presidente Prudente - SP. Esta escola conta
com indices alarmantes de evasdo escolar e retencdo de alunos por fluxo e por rendimento,
destoando inclusive, de todas as outras instituicdes de ensino publicas onde atuei que, apesar
de também enfrentarem o problema da retencéo por rendimento e fluxo, ndo apresentavam um
namero tdo expressivo de casos de abandono escolar. O contato direto de meia década com
uma grande quantidade de jovens alunas que, apds tornarem-se gestantes, optavam
automaticamente pela interrupcdo de seus estudos me levou a construcdo do meu problema de
pesquisa: Como as jovens evadidas percebem a escola e por que elas interrompem seu
estudo?

A partir dai, fundamentada sobre a prerrogativa fenomenolégica de que o uso da
linguagem no pensamento e, por conseguinte, na comunicacdo humana, passa sempre pela
esfera da representacéo das vivéncias individuais e/ou coletivas, desenvolvemos esta pesquisa
que objetivou captar as impressOes e estigmas produzidos nas jovens que encontraram
obstaculos no seu processo de escolarizacdo na Educacdo Basica e precisaram se ausentar,
temporariamente ou definitivamente, dos estudos. Com o intuito de realizar uma investigacao
profunda, optamos pelo “estudo de caso”, buscando os dados quantitativos (andlise de
indicadores produzidos pelo Censo Escolar e pelos documentos oficiais da propria institui¢do)
e qualitativos (entrevista semiestruturada com as jovens que se dispuseram a participar da
pesquisa).

O processo de analise documental mostrou que a instituicdo investigada, como foi
confirmado através de uma observacdo inicial, é a mais profundamente afetada pelo fenémeno
da evasdo escolar se comparada com todas as outras instituicbes de educacao basica geridas

pela diretoria de ensino da regido de Presidente Prudente - SP. A segunda etapa de nossa
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investigacao: entrevista com as jovens evadidas, se mostrou um empreendimento muito dificil
por conta da recusa da maioria dos responsaveis pelas alunas menores em consentir que suas
tuteladas fornecessem as informagfes de que precisavamos, temendo se tratar de alguma
abordagem no sentido punitivo ou fiscalizador (Conselho Tutelar, CRAS, Assisténcia Social,
etc.). Felizmente, das entrevistadas que ja haviam completado a maioridade e foram
contatadas, todas, sem excecdo, aceitaram contribuir com essa pesquisa.

Apos a realizacdo das entrevistas, utilizamos as producgdes tedricas da Sociologia da
Juventude, da Fenomenologia, da Teoria Feminista e dos Estudos de Género para subsidiar a
analise dos dados qualitativos. Ao término da coleta e da andlise dos dados, confirmamos
nossa hipétese inicial: a maternidade se coloca como um obstaculo muito forte no processo de
escolarizagdo de mulheres das classes populares.

Isso ocorre, pois a escola publica ¢ feita “pela” e “para” a classe média, de modo que
as jovens mulheres que ndo tém sua existéncia alinhada as expectativas sociais da linearidade
dos cursos de vida encontram profundos obstaculos de permanéncia e conclusdo do seu
processo de escolarizagdo. O depoimento das colaboradoras revelou que a maioria das jovens
evadidas em decorréncia da maternidade ndao possuem uma ampla rede de apoio e sdo, na
maior parte dos casos, as Unicas responsaveis pelos cuidados com o bebé e, diante desse fator,
tomam para si toda a responsabilidade sobre o préprio fracasso escolar.

Todas as entrevistadas declararam que a falta de vagas em creches publicas e em
instituicbes que ofertam ensino noturno torna a maternidade juvenil um empecilho para a
permanéncia no ambiente escolar. Além disso, destacamos que algumas estudantes também
sofreram violéncia simbolica e de género por parte de professores e funcionarios, fator que se
mostrou decisivo no processo de tomada de decisdo sobre a interrupcdo definitiva dos
estudos. Nesse sentido, destacamos a necessidade urgente de Politicas Publicas voltadas a
ampliacdo do nuimero de vagas em creches publicas, da expansdo do ensino noturno e,
sobretudo, do treinamento e capacitacdo da equipe escolar (docentes e quadro de
funcionérios) para o acolhimento e atendimento adequado as jovens maes.

A investigagédo evidenciou ainda que a insercdo no mercado de trabalho informal
também é um fator que acomete a juventude feminina, atuando como elemento dificultador no
processo de conciliagdo entre a vida académica (escola) e trabalho, muitos empregos
informais ndo respeitam o fato de que a jovem trabalhadora ainda se encontra em processo de
escolarizacdo. Todas as jovens entrevistadas consideraram que a educacgéo formal (académica)
é profundamente importante no processo de emancipacdo e desenvolvimento pessoal,

entretanto, elas optaram (dentro de um leque muito restrito de alternativas) por priorizar
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outros aspectos em suas vidas em detrimento da formacao escolar propedéutica e; finalmente
na percepgdo da maioria das colaboradoras a maternidade evidenciou o final da juventude e o
inicio da idade adulta, simbolizando uma espécie de ritual de passagem de uma condicdo a
outra.

Todo esforco empreendido no processo de compreensdo do fendmeno da evasao
escolar de jovens mulheres nédo foi capaz de contemplar todas as variaveis que envolvem essa
complexa temética. Nesse sentido, alguns aspectos que ficaram carentes de aprofundamento:
impressao da equipe escolar sobre as motivagdes da evasao das jovens; relacdo que as alunas
absenteistas estabelecem com a escola e com o conhecimento desde a primeira infancia;
perspectivas e projetos de vida, recorte racial (visto que a maioria das entrevistadas se
declarou preta/parda) entre outros pontos que ndo foram profundamente explorados em
decorréncia das limitagdes temporais (duracdo do doutorado), da elaboracdo do roteiro de
entrevista semiestruturada e das proprias alternativas metodologicas escolhidas. Em virtude da
complexidade da temaética, muitos questionamentos ainda sdo possiveis. A principal lacuna
desta pesquisa, identificada apenas ap6s a coleta de dados, foi a questdo racial. E importante
que esse aspecto seja evidenciado em futuros estudos, pois devido ao objetivo deste trabalho e
a limitacdo referente ao prazo de conclusdo da pesquisa ndo pudemos aborda-la de maneira
densa.

Por fim, refor¢co aqui minha profunda e eterna gratiddo a Agatha, Andressa, Carla,
Eduarda, Emilia, Ingrid, Laura, Paula, Sandra, Tais e Talita, por compartilharem comigo seus
conhecimentos, experiéncias e percepcdes. Certamente a convivéncia e a partilha de “saberes”
com essas jovens foi determinante para 0 meu processo formativo como cidada e como
educadora. E com sentimento de gratiddo e através desta pesquisa de doutoramento, realizada
por mim com muita seriedade, comprometimento, rigor tedrico e metodoldgico que enfatizo

meu compromisso pessoal e politico com a educacdo publica e com a transformacdo social.
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