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Buscar compreender o jovem em situacdo de abandono, dando voz a ele, significa levar em
consideragcdo um sujeito que se relaciona com o mundo, que possui uma histéria que é, ao
mesmo tempo, singular e coletiva; um sujeito que nao apenas incorpora aspectos da
sociedade, mas que constréi e reconstréi a historia e sua historia, dando sentido para suas
acoes. Assim, considerando que o saber apenas tem sentido quando se relaciona com o
gue vivemos, com as pessoas com as quais nos relacionamos, com as duvidas que
mantemos e também com aquilo que nos interessa (CHARLOT, 2000), este trabalho propds
como objetivo compreender as relagdes dos jovens com o saber/aprender e o vinculo que
essas relacdbes mantém com a situacdo de abandono escolar. Para tanto, investigou-se
aspectos relativos a trajetéria escolar dos sujeitos, com foco em suas experiéncias de
aprender; buscou-se entender suas concep¢Bes sobre a escola de Ensino Médio; e
identificar os contornos culturais, sociais e institucionais dos jovens pesquisados e suas
relacbes com professores, colegas e funcionarios. O referencial tedérico baseou-se em
estudos sobre o ensino médio brasileiro (MOEHLECKE, 2012; PATTO, 1988), sobre a
juventude (CRIADO, 1998; ABRAMO, 1997, SPOSITO, 1999; DAYRELL, 2005; TOMAZETTI
et al 2012) e sobre a relacdo com o saber (CHARLOT, 2000; FREIRE, 1996). A metodologia
gue norteou o trabalho foi a abordagem qualitativa (MELUCCI, 2005), utilizando-se a
entrevista semiestruturada como ferramenta de producdo dos dados (LUDKE e ANDRE,
1986; ANGROSINO, 2009). Para a andlise dos dados, utilizou-se a analise textual discursiva
(MORAES, 2003). Os sujeitos da pesquisa foram trés jovens estudantes do Ensino Médio,
em situacdo de abandono escolar, de uma escola publica de Santa Maria-RS. Os resultados
apontaram que os jovens, apesar de manterem um vinculo fragil, conferem sentido a escola.
No entanto, os saberes escolares especificos, principalmente aqueles considerados como
conteudos intelectuais, parecem nao fazer tanto sentido para eles. Identificou-se também
uma postura de autorresponsabilizacéo pelo afastamento da escola, que parece representar
uma cultura juvenil que ndo expressa critica, nem a sua metodologia, nem a sua estrutura
propedéutica. Também ficou em destaque a influéncia do ideal consumista a moldar a
relagdo dos jovens com o saber, pois este ideal parece estar vinculado a uma
desvalorizagdo cada vez maior do saber escolar que se organiza fora da l6gica utilitarista e
imediatista. Por fim, foi possivel perceber que a situacdo de abandono deve sempre ser
vista como um fendmeno complexo, pois ndo envolve somente o sujeito afastado, mas a
sociedade como um todo, incluindo o estado e as politicas publicas.

Palavras-chave: Juventudes. Ensino médio. Situacdo de abandono escolar. Rela¢gdo com o
saber/aprender.
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Comprender el joven en situacién de abandono escolar dandole voz activa significa
considerarlo como un sujeto que se relaciona con el mundo, que posee una historia que es a
la vez singular y colectiva; un sujeto que no solo adquiere aspectos de la sociedad pero
también construye y reconstruye la historia y su historia dando sentido a sus acciones. De
esta manera, considerando que el saber solo tiene sentido cuando relacionado con lo que
vivimos, con las personas con las que nos relacionamos, con las dudas que mantenemos y
también con aquello que nos interesa (CHARLOT, 2000), este trabajo propuso como
objetivo comprender las relaciones de los jovenes con el saber y el vinculo que estas
relaciones mantienen con la situacion de abandono escolar. Para ello, se investigé aspectos
relativos a la trayectoria escolar de los sujetos con foco en sus experiencias de aprender; se
buscé entender sus concepciones sobre la escuela de ensefianza secundaria e identificar el
entorno cultural, social e institucional de los jévenes investigados y sus relaciones con
profesores, compafieros y funcionarios. El marco tedrico se bas6é en estudios sobre la
ensefianza media brasileia (MOEHLECKE, 2012; PATTO, 1988), sobre la juventud
(CRIADO, 1998; ABRAMO, 1997; SPOSITO, 1999; DAYRELL, 2005; TOMAZETTI et al
2012) y sobre la relacion con el saber (CHARLOT, 2000; FREIRE, 1996). La metodologia
cualitativa (MELUCCI, 2005) fue la base de la investigacion, que recurrid a la entrevista
semiestructurada como herramienta de produccion de datos (LUDKE e ANDRE, 1986;
ANGROSINO, 2009). Para el andlisis se utilizé el analisis textual discursivo (MORAES,
2003). Los sujetos de la investigacion fueron tres jévenes estudiantes de la ensefianza
media en situacion de abandono escolar de una escuela publica de Santa Maria-RS. Los
resultados evidenciaron que los jovenes, a pesar de mantener un vinculo fragil, confieren
sentido a la escuela. Sin embargo, los saberes escolares especificos, principalmente
aquellos considerados como contenidos intelectuales, no son dotados de sentido para los
jovenes. Se identifico también una actitud de auto atribucion de responsabilidad por estar
fuera de la escuela, que representa una cultura juvenil que no expresa critica ni a su
metodologia ni a su estructura propedéutica. También se destaco la influencia del ideal
consumista en la construccion de la relacion de los jovenes con el saber, pues parece estar
vinculado a una desvaloracion cada vez mas grande del saber que se organiza fuera de la
l6gica utilitarista e inmediatista. Por fin, se ha percibido que la situacién de abandono escolar
se debe entender como un fenémeno complejo, pues no solamente el sujeto esta
involucrado sino también la sociedad como un todo, incluyendo el estado y las politicas
publicas.

Palabras-clave: Juventudes. Ensefianza media. Situacion de abandono escolar. Relacién
con el saber/aprender.
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1 INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Um dos saberes primeiros [...] € o saber do futuro
como problema e ndo como inexorabilidade. E o
saber da histéria como possibilidade e ndo como
determinacdo. O mundo ndo é. O mundo esta
sendo.

(PAULO FREIRE)

Esta pesquisa propde-se a falar sobre juventude, Ensino Médio e o
saber/aprender ancorado na crenga de que nada esta “determinado”. Da mesma
forma que o mundo, a escola de ensino médio também, como diz Freire (2000),
“esta sendo”. Assim, este trabalho visa olhar para o processo de abandono escolar e
a relacdo dos jovens com o saber/aprender partindo do seguinte problema de
pesquisa: de que maneira os jovens do ensino médio de uma escola publica de
Santa Maria que estdo em situacdo de abandono escolar se relacionam com o
saber/aprender e qual a vinculacéo dessas relacdes com a situacao de abandono?

De acordo com Moehlecke (2012), a escola publica brasileira sempre
enfrentou transformacdes no seu percurso histérico. A educacdo secundaria da
escola publica foi em seu principio voltado a elite, para que os filhos dessa classe
privilegiada pudessem ter a continuidade nos seus estudos e entrar no curso
superior. Na década de 1930, houve reformas educacionais, especificamente no
carater introdutério do ensino médio. As industrias comecaram a surgir e se
necessitava de mao de obra. Com isso, foi implantado o ensino médio
profissionalizante, reservado as classes menos favorecidas economicamente
Moehlecke (2012).

A Constituicdo Federal de 1988 trouxe alteragbes importantes como, por
exemplo, o dever do Estado em assegurar a “progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (artigo 208, inciso Il). Dessa forma, a
escola tornou-se mais permeavel ao contexto social e suas influéncias, recebendo
uma quantidade cada vez mais heterogénea de alunos, marcados pelo contexto de
uma sociedade desigual com altos indices de pobreza e violéncia. A escola passou
a conviver com os conflitos e contradicbes de uma estrutura social excludente. Com
a significativa migracdo dos alunos das camadas altas e médias para a rede

particular de ensino, a escola publica consolidou-se como uma escola para pobres.
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Nesse processo, o proprio sentido do ensino médio transformou-se: antes, o
caminho natural para continuacdo dos estudos; agora, uma etapa obrigatoria o final
do percurso da escolarizacdo (SPOSITO, 2005).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996, o ensino médio, no
Brasil, tornou-se a etapa final da educacéo basica. Antes dessa lei poucos eram o0s
jovens que chegavam ao ensino médio. Surgiu entdo a “intengdo de imprimir ao
ensino médio uma identidade associada a formacao basica que deve ser garantida a
toda a populacéo, no sentido de romper a dicotomia entre ensino profissionalizante
ou preparatério para o ensino superior” (MOEHLECKE, 2012, p. 41). Atualmente,
apesar do avanco no ambito legal, as escolas brasileiras parecem desconhecer as
culturas juvenis, desconsiderando o sentido de mundo que 0s jovens trazem para o
espaco escolar. O ensino médio tornou-se uma etapa de memoriza¢cdo do ensino,
desconectado dos anseios e objetivos dos jovens. Muitas vezes, a escola percebe
essa etapa como preparacdo para 0 vestibular ou para concursos publicos
(TOMAZETTI et al., 2012).

Apesar de algumas iniciativas do poder publico, ndo houve ainda uma
adequacdo da estrutura escolar a essa nova realidade. Os numeros atuais,
fornecidos por centros de pesquisa e estatistica do Brasil e do exterior, Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), Instituto Brasileiro de Analises Sociais e
Econdomicas (IBASE) e United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO), indicam dados preocupantes no que diz respeito a
juventude e a escolarizagdo. O documento Proposta Pedagodgica para o Ensino
Médio do governo do Rio Grande do Sul (2011-2014), por exemplo, apresenta uma
analise diagnéstica do Ensino Médio da rede estadual de ensino, em que demonstra
uma grande preocupacdo em relacdo aos altos indices de distorcdo idade-série,
abandono escolar e matriculas negativas nos ultimos cinco anos. Além disso,
pesquisas ha area da sociologia da juventude também indicam uma realidade
preocupante no que diz respeito a escolarizacdo de jovens.

Diante desse contexto, a insercéo, o fluxo e a permanéncia dos jovens no
ensino médio sdo colocados por Moehlecke (2012), e por outros investigadores da
area, como um dos grandes desafios atuais na formulacdo de politicas publicas
educacionais. Nesse sentido, pesquisas no ambito da educacao possuem um papel
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importante na constru¢cdo de conhecimentos que contribuam para que as politicas
publicas educacionais sejam cada vez mais adequadas a esse contexto.

Uma das formas que a pesquisa em Educacdo pode contribuir é investigando
0S jovens que estdo em situacdo de abandono escolar. Para isso, além de conhecé-
los em seus contextos, € preciso compreender como 0 saber/aprender escolar é
significado pelos jovens e quais suas relagdes com o saber/aprender. Para Charlot
(2000), é fundamental que o saber/aprender tenha um sentido e apenas tem sentido
aquilo que se relaciona com 0 que vivemos, com as pessoas com as quais nos
relacionamos, com as ddvidas que mantemos e também com aquilo que nos
interessa. Em outras palavras, o sentido esta estritamente ligado a relacdo que
mantemos com o mundo e com o outro. Partimos, entdo, da premissa de que para
esses jovens o saber/aprender tem sentidos, porém, ainda ndo compreendemos
quais sao esses sentidos, como eles interpretam e representam esses sentidos e se
sdo considerados validos ou ndo pela escola.

Compreender a relacdo dos jovens, estudantes de escola publica, com o
saber/aprender e o vinculo que essas relacbes mantém com a situacdo de
abandono escolar pode contribuir para uma melhor compreensdo dos processos de
afastamento e distorcdo idade-série, fenbmenos comuns em muitas escolas
publicas. Os resultados deste tipo de pesquisa podem sugerir caminhos para as
praticas pedagogicas mais condizentes as realidades dos jovens de escola publica.

A curiosidade em torno desse objeto de investigacdo decorre de reflexfes
advindas do meu vinculo com os assuntos educacionais ao longo da minha
graduacédo. O curso de Licenciatura Plena de Pedagogia Noturno da Universidade
Federal de Santa Maria/UFSM, em que me graduei, habilita para atuacdo na
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental nas modalidades regular e
Educacdo de Jovens e Adultos/EJA. Considerando que a EJA do Ensino
Fundamental estad destinada para alunos/as maiores de 18 anos, pressupde-se a
formacdo do/a pedagogo/a para trabalhar com jovens. Além disso, € possivel
encontrar alunos/as jovens com distor¢ao idade-série no ensino fundamental regular.
No entanto, uma analise do curriculo e, sobretudo, a experiéncia de formacado me
permitem afirmar que o curso ndo aborda de maneira consistente a questdo do
jovem.

Apesar disso, durante minha trajetéria de formacgé&o inicial como pedagoga,

tive a oportunidade de participar da experiéncia, extracurricular, de iniciagdo a
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docéncia através do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia/PIBID. Nos trabalhos desenvolvidos no ambito desse projeto, tive a
experiéncia de ter um aluno de dezesseis anos de idade que estava cursando o
guinto ano do Ensino Fundamental, configurando uma situacédo de distorcao idade-
série. Essa situacdo me fez refletir sobre o jovem e a juventude, o que, até entdo,
era um assunto que nado fazia parte de minhas preocupacdes como docente em
formacéo. Nesse processo, questionei-me como um jovem de dezesseis anos pode
estar no quinto ano do Ensino Fundamental? O que o levou a essa situacao?
Continuara, esse jovem, frequentando o ensino regular, passara para EJA, ou
desistira da escola?

Essa breve experiéncia mobilizou-me a participar, mais adiante, como bolsista
de iniciacdo cientifica, de um projeto desenvolvido pela UFSM, que enfocava os
processos formativos de jovens estudantes das escolas publicas de Santa Maria-RS.
Esse projeto, intitulado “Culturas juvenis e formacdo educacional: um estudo com
jovens estudantes das escolas publicas de Santa Maria que se afastam dos

processos formativos®”

teve como objetivo compreender os motivos que levam os/as
jovens a se afastarem dos processos formativos escolares. Os resultados
ofereceram dados importantes para compreendermos 0s motivos pelos quais os/as
jovens estudantes do ensino médio afastam-se dos processos formativos ou
mantém um vinculo muito fragil com a escola.

Ao finalizarmos a pesquisa, percebemos que em relagcédo as jovens mulheres,
0S processos de afastamento ocorrem com mais frequéncia em decorréncia da
gravidez e por questbes de género quando o companheiro impede o retorno as
aulas. Porém, quando o motivo é a gravidez, se as jovens conseguem apoio da
escola e da familia elas logo retornam. A necessidade de trabalhar &, por sua vez,
um aspecto que provoca o afastamento de jovens, mulheres e homens. Os
processos de afastamento parecem estar ligados ainda a outros elementos que
envolvem diretamente a instituicAo escolar como, por exemplo, as relagbes
professor-aluno, aluno-aluno, a falta de dialogo entre alunos e professores, a
metodologia, recursos utilizados na escola que nao correspondem a expectativa dos
jovens, a precariedade da estrutura fisica da escola, etc. Somam-se a esses fatores

o envolvimento com drogas e os problemas familiares. Por fim, foi possivel perceber

! Alguns resultados da pesquisa podem ser encontrados em: Sarachin e Salva (2014a: 2014b); Salva
e Sarachin (2014); Sarachin, Oliveira e Salva (2013); Medeiros, Sarachin e Salva (2013).
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gue a escola, muitas vezes, participa do processo de abandono uma vez que parece
nao estar conseguindo contemplar os anseios desses/as jovens.

Assim, 0 contato com esse contexto, tanto do ponto de vista da iniciacdo a
docéncia, quanto do ponto de vista da iniciacdo cientifica, proporcionou-me refletir
sobre a realidade preocupante do jovem da escola publica. Meu envolvimento com
essa pesquisa me despertou a mobilizacdo para minha investigacdo de mestrado.

Dessa forma, esta pesquisa se justifica por tentar contribuir para um melhor
entendimento sobre os processos de abandono escolar e pela possibilidade de
compreender os sentidos do saber/aprender e a relacdo desses sentidos com o
processo de abandono. Ao tentar compreender essa relagdo, acredito que esta
pesquisa pode oferecer subsidios para uma visdo mais precisa do fendbmeno
estudado.

Este estudo coloca como problema de pesquisa a seguinte questdo: de que
maneira os jovens do ensino médio de uma escola publica de Santa Maria que estéao
em situacdo de abandono escolar se relacionam com o saber/aprender e qual a
vinculacéo dessas relacdes com essa situacao?

O objetivo desta investigacdo €, entdo, compreender as relacdes dos jovens
com o saber/aprender e o vinculo que essas relacdes mantém com a situacédo de
abandono escolar. Para tanto, tem como objetivos especificos: investigar a trajetoria
escolar dos sujeitos, com foco nas relacdes com o saber/aprender; buscar suas
concepclOes sobre a escola de ensino médio; identificar os contornos culturais,
sociais e institucionais dos jovens pesquisados e suas relagcbes com professores,

colegas e funcionarios.






2 PESQUISA QUALITATIVA E EDUCACAO

Ndo sou apenas objeto da Histéria, mas seu
sujeito igualmente.

(PAULO FREIRE)

Para iniciar esta discussdo, queremos destacar a necessidade de levar em
consideracdo o contexto social, cultural e histérico no qual se encontram os jovens
participantes da pesquisa. E importante conhecer o dia-a-dia dos sujeitos para
buscarmos entender o contexto em que vivem e o sentido que ddo as suas acdes.
Isto €, buscar compreender os jovens em situacao de abandono, que sdo 0s sujeitos
da pesquisa, implica levarmos em consideracdo um sujeito que se relaciona com o
mundo, que possui uma historia que €, ao mesmo tempo, singular e coletiva e que
nao apenas incorpora aspectos da sociedade, mas constréi e reconstréi a historia e
sua historia, dando sentido e significado para suas ac¢bes. Portanto, para
compreender a situacdo de abandono escolar ndo podemos olhar os jovens a parte
do contexto da escola. Ao olharmos separadamente estariamos negando a
complexidade das relagdes socio-histérico-culturais que compfem a vida dos
sujeitos.

E preciso olhar para a condi¢éo sdcio-histérica dos sujeitos considerando seu
cotidiano, através de um olhar sensivel, compreendendo-os a partir do significado
gue constroem na sua relacdo com o mundo. Isso significa compreender que eles
fazem parte de um contexto mais amplo onde, concomitantemente, constroem e séo
construidos pelas relacdes sociais, historicas e culturais.

Para dar conta dessas consideracdes, esta investigacdo situa-se no ambito
da pesquisa gualitativa. Conforme Melucci (2005),

Na vida cotidiana, os individuos constroem ativamente o sentido da prépria
acdo, que ndo é mais somente indicado pelas estruturas sociais e
submetido aos vinculos da ordem constitutiva. O sentido é sempre mais
produzido através de relagfes e esta dimensdo construtiva e relacional
acresce na agdo o componente de significado na pesquisa. Isto muda a

atencao para as dimensdes culturais da acdo humana e acentua o interesse
e a importancia da pesquisa de tipo qualitativo (MELUCCI, 2005, p. 29).
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Segundo Melucci (2005), desde as décadas de 1960 e 1970, vem
aumentando o debate critico no campo epistemoldgico e, mais recentemente, houve
algumas redefinicbes que sdo importantes para pensar nossa pesquisa.

Em primeiro lugar, a linguagem passou a ter um papel importante, porque o
conhecimento é constituido através da linguagem, que carrega a cultura, que esta,
por sua vez, relacionada ao tempo e ao lugar. Ao escrever a dissertagédo e produzir
conhecimento, tenho a clareza que essa producédo passa por uma histéria que me
constitui como mulher, brasileira, professora, estudante, etc.

Em segundo lugar, a relagdo entre o observador e o campo de pesquisa foi
redefinida, pois de uma divisdo oposta entre observador e campo de pesquisa
passamos para a ideia de uma ligacao entre eles. Nesse sentido, minha presenca na
entrevista também foi um fator que interferiu no sentido atribuido por esses jovens e
também dei sentido a partir de minhas vivéncias.

Em terceiro lugar, temos a dupla hermenéutica. Sabemos que néo
produzimos verdades; produzimos uma visdo, uma compreensao, um olhar possivel
sobre os sentidos dados pelos sujeitos as acoes.

A pesquisa produz interpretacdes que buscam dar sentido aos modos nos
guais os atores buscam, por sua vez, dar sentido as suas acdes. Trata-se

de relatos de sentidos, ou, se quisermos, de narracfes de narragbes. A
narragdo de plausividade representa um ponto critico do desafio

metodolégico introduzido pela pesquisa qualitativa [...]. Trata-se de um
conceito que abre questbes ao invés de fecha-las [...] (MELUCCI, 2005,
p. 33).

Em quarto lugar, encontra-se a apresentacao dos resultados da pesquisa que
€ uma maneira de narragao, de relatar em que é escolhida uma “tatica retérica”. O
que falamos hoje é resultado de varias vozes, a minha narracéo é construida, néo é
apenas uma repeticdo e nem algo totalmente novo, mas a constituicdo de varias
vozes, leituras, que permitem que eu faca uma autorreflexdo constante.

Conforme Melucci (2005), passamos de pesquisas que estabelecem as
hipoteses a priori (para depois verifica-las e poder dizer que se confirmam ou néo),
para uma explicacdo emergente e circular dos processos em que o conhecimento é
construido em conjunto, em uma relacao dialogica entre pesquisador e pesquisado.
Desse modo, posso dizer que esta dissertacdo € nossa (conjunta), uma vez que é
uma construcdo de conhecimento entre a orientadora, a pesquisadora

(observadora), o grupo de pesquisa vinculado (pesquisadores), 0s jovens
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(observados), e, ainda, o referencial tedrico adotado, que possibilita a construcéo de

uma explicacdo plausivel para o fendmeno estudado. De acordo com Melucci

(2005):
O objetivo da pesquisa social ndo tem mais a pretensao de explicar uma
realidade em si, independente do observador, mas se transforma em uma
forma de traducao do sentido produzido pelo interior de um certo sistema de
relacdes sobre um outro sistema de relacdes que é aquele da comunidade
cientifica ou do publico. O pesquisador é alguém que traduz de uma
linguagem para outra (MELUCCI, 2005, p. 34).

Para Ludke e André (1986), o paradigma qualitativo representa as pesquisas
gue assumem que o conhecimento é relativo, que ha sempre um elemento subjetivo
e que apresentam resultados ndo generalizaveis. Nesse tipo de pesquisa, conforme
Angrosino (2009), o objeto é construido a medida que vai se conhecendo com mais
profundidade o fenbmeno estudado, isto €, permite que se reflita sobre os dados no
decorrer da producdo e da andalise dos mesmos. Assim, as hipoteses ndo sao
elaboradas previamente, mas sim, em um processo interativo em que estas vao se
originando a medida que se aprofunda a analise. Esse processo metodologico é
continuo ao longo da pesquisa, 0 que pode causar a necessidade de buscarmos
mais dados ou novas teorias que ajudem as analises e interpretacfes. Ludke e
André (1986, p. 13) denominam esse movimento de “processo indutivo”. Para essas
autoras, a abordagem qualitativa se caracteriza por enfatizar mais o processo do
que o produto, por investigar a “perspectiva dos participantes” sobre o tema proposto
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 12) e, por isso, geralmente envolve o uso de amostras
menores ou estudos de caso. Dessa forma, essa abordagem possibilita que o
pesquisador tenha um contato direto com o grupo investigado.

Segundo Angrosino (2009) a pesquisa qualitativa tem como objetivo
pesquisar 0 que ocorre fora dos laboratorios, analisando e tentando entender as
experiéncias de sujeito tanto individuais como coletivas. Também, busca esmiucar a
maneira como 0s sujeitos constroem o mundo a sua volta, o que fazem e o que lhes
acontece. Portanto, buscaremos entender os jovens levando em consideragcao esses

aspectos.
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2.1 Um didlogo entre o entrevistador e o entrevistado

Entendemos que, para compreender a relacdo dos jovens com O
saber/aprender e o vinculo dessas relagbes com a situagdo de abandono escolar, €
importante dar voz a eles, por isso, fizemos entrevistas semiestruturadas. Segundo
Angrosino (2009), esse tipo de entrevista € usado como método para adquirir
informacdes relevantes para a pesquisa; dessa forma, a conversa deve ser dirigida a
atingir esse objetivo.

De acordo com Ludke e André (1986, p. 33), “na entrevista a relagdo que se
cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde”. A entrevista possibilita que o pesquisador construa uma
relacdo de interacdo entre 0 sujeito participante, abandonando uma relacao
hierarquica. Na entrevista semiestruturada, ndo existe uma ordem rigida de
perguntas a ser seguida, o pesquisador conversa sobre o tema com as informacdes
que ele possui. E importante que, no momento da entrevista, va-se construindo um
clima agradavel, de estimulo e de aceitacdo entre os dois participantes. Dessa
forma, as informagfes poderdo ser expressas de maneira auténtica e fluida.

Para Ludke e André (1986), uma entrevista bem realizada possui uma grande
vantagem, por tentar captar instantaneamente as informacdes almejadas e também
por tentar conseguir um maior aprofundamento sobre o tema da pesquisa.

Como se realiza cada vez de maneira exclusiva, seja com individuos ou
com grupos, a entrevista permite corre¢des, esclarecimentos e adaptacdes
gue a tornam sobremaneira eficaz na obtencéo das informacdes desejadas.
Enquanto outros instrumentos tém seu destino selado no momento em que

saem das maos do pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao
se iniciar o dialogo entre o entrevistador e o entrevistado (LUDKE e ANDRE,

1986, p. 34).

A entrevista semiestruturada possibilita uma maior liberdade de percurso e
ndo fica “engessada” nas perguntas como é o caso da entrevista estruturada. E
importante o pesquisador ter um roteiro para que a pesquisa tenha uma ordem
I6gica (sequéncia entre 0s assuntos) e psicoldgica (evitar saltos bruscos entre as
guestdes). A entrevista semiestruturada € mais adequada nas pesquisas em
educacao, pois “as informacdes que se quer obter, e os informantes que se quer

contatar, [...] alunos, pais, sdo mais convenientemente abordaveis através de um
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instrumento mais flexivel” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34). O roteiro elaborado para
esta pesquisa (Apéndice A) serviu para direcionar as entrevistas, garantindo a
organizacdo das questdes para que elas fossem produtivas para a pesquisa.
Também utilizamos imagens como evocadores de memoria.

Lidke e André (1986) alertam para alguns cuidados que o pesquisador deve
tomar. Um dos principais cuidados é o respeito pela cultura e valores dos sujeitos
participantes. O pesquisador deve ficar atento e instigar o andamento natural de
informacdes oferecidas pelos sujeitos participantes. Ao instigar ndo deve forcar ou
induzir os sujeitos a falar o que ele deseja ouvir. Outro cuidado apontado por Ludke
e André (1986) que consideramos importante € que o entrevistador além de estar
atento ao roteiro e as respostas verbais, também deve prestar atencdo a
comunicacdo nao-verbal.

Ha toda uma gama de gestos, expressdes, entonacdes, sinais ndo-verbais,
hesita¢cOes, alteracdes de ritmo, enfim, toda uma comunicacdo ndo verbal
cuja captacdo é muito importante para a compreensao e a validagao do que
foi efetivamente dito. Nao é possivel aceitar plena e simplesmente o
discurso verbalizado como expressao da verdade ou mesmo do que pensa
ou sente o entrevistado. E preciso analisar e interpretar esse discurso a luz
de toda aquela linguagem mais geral e depois confronta-la com outras
informacdes da pesquisa e dados sobre o informante (LUDKE e ANDRE,
1986, p. 36).

As formas de registrar os dados obtidos foram através de gravacdes com
gravadores de audio e foram tomadas notas durante a entrevista. A gravagao
permite uma maior precisdo do que é dito pelo pesquisador ou pesquisado. Porém,
conforme Liudke e André (1986), ela ndo consegue captar as expressoes faciais e
gestos. Dessa forma, utilizamos também notas durante a entrevista buscando
informac6es através da linguagem corporal. As entrevistas foram transcritas® dando
nomes ficticios aos sujeitos para preservar suas identidades.

A escuta é um procedimento fundamental. De acordo com Silverman (2009),
para que o pesquisador obtenha dados com qualidade, é essencial saber escutar os
sujeitos, deixar a conversa fluir, ndo ficar interferindo na fala do entrevistado. O
pesquisador deve favorecer a fala dos sujeitos participantes dando liberdade para

falar e conferir significados. Conforme Silverman (2009, p. 109), “os entrevistadores

2 As transcricdes seguiram o modelo utilizado pelo Projeto NURC (Anexo A), que é o maior projeto
de investigacdo da norma linguistica urbana do Brasil.
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sdo participantes ativos. Embora os entrevistadores qualitativos nao tentem
monopolizar a conversa, nem por isso ficam invisiveis”.

Acreditamos que dar liberdade de falar aos jovens a partir das entrevistas €
uma oportunidade enriquecedora para podermos obter dados e, sobretudo, dar voz
a esses sujeitos. De acordo com Byrne (2004 apud SILVERMAN, 2009, p. 111), “a
entrevista qualitativa tem sido particularmente atraente aos pesquisadores que
guerem explorar vozes e experiéncias que acreditam ter sido ignoradas, mal
representadas ou suprimidas no passado”. No entanto, temos a clareza de que os
relatos produzidos nesta pesquisa representam uma opiniao particular dos sujeitos;
elas ndo trouxeram a verdade, mas verdades construidas a partir da perspectiva
deles sobre a sua situacdo de abandono escolar, os motivos que, segundo eles
préprios, os levaram a essa situacdo e que, posteriormente, foram interpretados a
luz do referencial teérico adotado. Esses motivos poderdo nos ajudar, a partir dos

jovens, a compreender sua relacdo com o saber/aprender.

2.2 A escrita como produtora de sentido

Acredito que as questbes metodoldgicas iniciaram no momento em que eu
comecei a questionar porque 0s jovens mantinham um vinculo fragil com a escola e
ficavam em uma situacdo de abandono escolar. Esse momento foi o inicio de uma
pesquisa que foi se desenrolando com outras perguntas, novos conhecimentos em
um movimento espiral que parece nao ter fim. Ao me questionar sobre esses jovens,
também pensava no meu ensino medio e na relagdo fragil que mantive com a
escola.

Tentar compreender a situacao de abandono em que 0s jovens se encontram
e a relacdo deles com o saber/aprender, através de uma metodologia que permite
dar voz aos jovens e que mantém uma relacdo dialdgica de interacdo com eles,
leva-nos a estar em constante confronto de visdes de mundo, de valores e a uma
incessante busca por novos conhecimentos. A partir dessa concepcao de uma
metodologia dialdgica, de interacdo e construcao de conhecimento, acreditamos que

a contribuicdo que trouxemos foi resultado de um estudo de um processo coletivo.
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Também esta ligada a essa concepcdo a forma de escrita que trazemos ao
tentar colocar no papel essa construcdo: a narracéo reflexiva. Segundo Colombo
(2005, p. 283) “o narrador reflexivo introduz nos préprios textos a reflexividade.
Trata-se de um tipo de escrita em que os discursos na primeira pessoa e na terceira
pessoa se alternam, de modo a iluminarem-se reciprocamente”. Como explicamos
anteriormente, o debate critico sobre as concepc¢des da pesquisa qualitativa iniciou
nas décadas de 1960 e 1970. De acordo com Colombo (2005), esse momento é o
principio da tomada de consciéncia de que o ato de escrever ndo é inocente.
Assumimos, desse modo, que a nossa escrita esta carregada de uma ideologia, de
valores, crengas que nos constituiram ao longo de nossa trajetoria. A escrita dessa
dissertacdo € um momento de producdo do enunciado e a forma de escrita vai
construir apenas uma forma de ver a realidade pesquisada. Esta pesquisa esta
situada num tempo vivido nessa época pelos jovens, por mim, pela minha
orientadora, pelo grupo que compartilno as reflexbes, os quais todos sdo sujeitos
histéricos. Também €é construida e sustentada pelas leituras, teorias, pensamentos
de outros investigadores que me antecederam, cujas leituras tenho acesso. Esta
pesquisa é também um olhar para uma realidade multifacetada: a escola e os
sujeitos. Para Colombo (2005),

Descrever — escrever de uma experiéncia particular de observacdo — néo
aparece mais como um ato transparente, mas comporta sempre o trans-
crever — interpretar um sistema simbdlico dentro de um outro sistema
simbdlico — e o re-escrever — interpretar um texto com um outro texto
(COLOMBO, 2005, p. 268).

Sobre a escrita dos resultados de uma pesquisa empirica, Colombo (2005)
destaca trés diferentes tendéncias dessa escrita: a narracdo realista, a narracao
processual e a narracdo reflexiva. A intencdo do autor ndo € colocar uma escrita
como melhor em relacdo as outras, mas demonstrar que, ao assumir a escolha por
uma escrita, estamos também assumindo uma escrita que faz parte de uma
producdo de um discurso cientifico.

No processo de narracdo realista, segundo Colombo (2005), o pesquisador
tenta ndo aparecer. Concebe a observacdo como uma descri¢cao real dos fatos e
sem a intervengdo do pesquisador, que fica distante. A linguagem cientifica é
baseada em fatos, busca a transparéncia e a objetividade. Essa forma de escrita

exclui a ficcao, a retérica e a subjetividade. Nao aparece a subjetividade nem do
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pesquisador e nem do pesquisado. O discurso é na terceira pessoa, sem aparecer a
voz do autor para que a pesquisa tenha confiabilidade. Nao aparece ao final da
pesquisa os percalcos, problemas ou sucessos ocorridos durante o percorrer da
pesquisa, eles sdo omitidos. Os individuos aparecem no final do relato como
representantes de uma categoria geral. Nao séo percebidos pelo pesquisador como
sujeitos historicos. O rigor metodoldgico restringe-se a exposi¢do das técnicas. A
estrutura final desse tipo de escrita € padronizada, mas nédo rigidamente imutavel.
Concebe-se um sujeito a-historico e como representante de um grupo amplo. Sobre
isso, Colombo (2005) escreve que:
Isto cria uma atmosfera privada de dimensdo temporal que consiste em
apresentar os sujeitos como dependentes de uma dimensdo eterna:
desligados da condicdo particular e historicamente situada do momento da
observacéo, representantes de uma tipicidade ideal, atemporal. O resultado
final é aquele de uma fotografia: uma imagem congelada caracterizada pela

estabilidade e ordem, onde movimento e mudanca estdo ausentes
(COLOMBO, 2005, p. 271).

Por outro lado, a narracao processual, segundo Colombo (2005), € aquela em
gue o pesquisador faz parte do processo de pesquisa e observa os acontecimentos
linearmente, ndo de fora da pesquisa, mas na direcdo do centro. As narragcdes séo
em primeira pessoa do singular. O pesquisador da énfase as experiéncias que
ocorreram com ele no campo de pesquisa. O didlogo é uma das formas mais
utilizadas da narrativa processual. Outra forma € o uso do diario e de um texto
cooperativo.

De um lado encontramos a descricdo realista que valoriza a regra, padrdes
gue se repetem. O que nao € estavel e recorrente ndo € considerado. Do outro lado,
encontra-se a narragdo processual que valoriza o ndo consistente, o0 que é a
excecao.

As narracBes processuais utilizam a primeira pessoa do singular. O autor
fala de si, das emocgdes, dos seus erros, das suas preferéncias, buscando
estabelecer uma relacdo direta com o leitor; um clima de intimidade que se
propde a criar uma atmosfera de cumplicidade e de empatia. [...] Falar de si
e das préprias fragilidades, apresentar-se com autocritica, ironia, renunciar
ao tom frio e distanciado de perito, quer estimular o leitor a se sentir o
pesquisador como seu semelhante e a identificar-se com ele (COLOMBO,
2005, p. 276).

De acordo com Colombo (2005), a narrativa processual nasce em oposicao a

narrativa realista. Dessa forma, corre-se o risco de dar énfase a distincdo em relacao
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a outra escrita, a cometer exageros esquecendo 0 objeto de pesquisa e colocando
demasiadamente a introspeccdo e a experiéncia. Também, ha o risco de o
pesquisador acreditar que “nada existe além da experiéncia que o pesquisador
cumpre” (COLOMBO, 2005, p. 281). Nos textos cooperativos, a voz do autor fica
disfarcada na voz dos outros, na esperanca de ficar com diferentes vozes.

Por fim, a narracéo reflexiva coloca a reflexividade no texto. E uma escrita em
gue sdo usadas a primeira e terceira pessoa alternando-se entre si. O escritor
reflexivo tem a consciéncia de que nado existe neutralidade, porém, ndo mede
esforcos para tentar apresentar uma descri¢cdo e analise a mais leal e documentada
das relacbes e dos acontecimentos, que foram percebidos e até mesmo algumas
vezes construidos pelo pesquisador. O pesquisador ndo esconde o0s obstaculos,
reflete sobre os erros, escreve sobre como € construido o trabalho, os dados e as
observacbes, apontando as concepc¢les tedricas e questdes que orientam a
pesquisa (COLOMBO, 2005).

Exatamente este carater de reflexividade, entendido como capacidade de
tornar consciente e visivel o processo de constru¢do interno de cada
pesquisa e de explicitar a posi¢do que o observador assume no campo de
observacéo, distingue substancialmente o conhecimento cientifico do senso
comum (MELUCCI, 1996 apud COLOMBO, 2005, p. 283).

O narrador reflexivo tenta trazer a legalidade da pesquisa, mas sempre com a
consciéncia de que € um discurso de uma posicao, parcial, de um olhar. Rejeita uma
consciéncia que pense que as interpretacdes realizadas pelo pesquisador sao
Gnicas e verdadeiras, porém essas interpretacfes estardo embasadas em um
conhecimento. Nessa forma de escrita, 0 autor escreve na primeira pessoa do
singular, colocando-se no texto, mas também utiliza a terceira pessoa distanciando-
se para analisa-lo com base nas referéncias e metodologias.

O comprometimento ético no qual tem origem a narracao reflexiva, segundo
Colombo (2005), esta em:

[...] aceitar que a escrita cientifica ndo constituiu uma dentre tantas historias
gue se podem narrar sobre o0 mundo, histéria que ndo € nem melhor, nem
pior do que outras, mas que constitui, portanto, de qualquer forma, um
modo (socialmente interessante) de olhar o (construir 0) mundo, que
constitui um vocabulario particular que nos permite descrever (em outro

modo) e de dar sentido (parcial e peculiar) aquilo que vivemos (COLOMBO,
2005, p. 288).
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Ao descrever esses trés tipos de escrita ndo temos a intencdo de
desconsiderar as outras, mas de trazer o conhecimento das diferentes formas e de
afirmar a liberdade para escolher ou tentar buscar a nossa forma de escrita. Nesta
dissertacdo o exercicio constante foi o de construir uma narracdo reflexiva. Saber
que um discurso cientifico pode ser construido em primeira pessoa do singular de
algum modo me tranquilizou porque havia escutado muitas vezes, durante minha
graduacdo, que um discurso para ser cientifico deve ser escrito sempre com
imparcialidade e na terceira pessoa. Entendo, portanto, a partir de Colombo (2005)
gue em alguns momentos € possivel assumir-se como sujeito da escrita, como
sujeito que pensa e produz conhecimento, mas que se ancora e considera outros
sujeitos, outras formas de pensamento. Desse modo, considerando as reflexdes e
didlogos com a orientadora, equipe de pesquisa e com 0s sujeitos da pesquisa, em
alguns momentos a terceira pessoa esta presente no texto com sentido de articular
meus conhecimentos implicitos com aqueles produzidos nas interlocu¢bes com 0s
sujeitos e com o grupo de pesquisa e, ainda, com aqueles produzidos a partir das
leituras que deram o substrato tedrico para as analises.

Apesar disso, percebo ainda, na minha escrita, certa “dureza”, que acredito
ser fruto de um ensino reprodutor. Na minha histéria escolar, ndo me recordo de
produzir textos refletindo sobre algum assunto; minhas memodrias sdo de fazer
resumos de textos para serem entregues ao professor. Porém, lembro que ndo sabia
fazer resumos (os professores pedem um género textual sem explicar suas
caracteristicas), entdo, eu os fazia retirando alguns paragrafos. Isso tudo, creio, faz
com que tenha que tornar a escrita um exercicio constante como forma de

aprimoramento.

2.3 Anélise de dados

Esta pesquisa utilizou a entrevista semiestruturada para a construgcdo de
dados. Conforme Moraes (2003), a pesquisa qualitativa trabalha com a ideia de
compreender e se aprofundar nos acontecimentos que investiga, fazendo uma

analise rigorosa e criteriosa. Dessa forma, ndo trabalha com a ideia de hipdteses
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anteriores que devem ser testadas e comprovadas no término da pesquisa. O
objetivo da pesquisa qualitativa € a compreensdo das informacdes.

Para a analise dos dados utilizamos a analise textual discursiva (MORAES,
2003). Utilizamos os textos transcritos a partir das entrevistas. Moraes (2003)
defende que a analise textual discursiva pode ser compreendida como:

[...] um processo auto organizado de constru¢do de compreensdo em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a unitarizacdo;
estabelecimento de relagbes entre os elementos unitarios, a categorizagao;
0 captar do novo emergente em que a nova compreensdo € comunicada e
validada (MORAES, 2003, p. 192).

O primeiro passo para a analise explicitado por Moraes (2003) € a
desmontagem dos textos. Para isso precisamos ter uma compreensao do que um
texto representa. Conforme Moraes (2003), quando utilizamos textos, devemos ter a
clareza de que um mesmo texto pode ser compreendido de maneiras diferentes
dependendo da pessoa que esta lendo. Isso porque existe uma relacéo entre leitura
e significacdo. O significado que cada sujeito estabelece depende das suas
vivéncias de mundo, dos referencias tedricos e das intencées que pretende. Para
Moraes (2003, p. 192), “a analise qualitativa opera com significados construidos a
partir de um conjunto de textos. Os materiais textuais constituem significantes a que
o analista precisa atribuir sentidos e significados”. Dessa maneira, as nossas leituras
e interpretacbes s&o apenas uma forma de estabelecer sentido, um sentido
construido por n6s em um determinado tempo.

Em alguns momentos tive que fazer interpretacfes que comuniquei com muita
facilidade e outras que ndo consegui expressar por ser uma interpretacdo que exige
mais. Moraes (2003) também coloca como importante na interpretacdo dos textos
um empenho por parte do pesquisador de ler tentando buscar a perspectiva do
outro.

De acordo com Moraes (2003), o corpus é o conjunto de documentos
reunidos na pesquisa que sera utilizado para a andlise textual. Nosso corpus de
analise foi as transcricbes das entrevistas. A partir desse material fizemos uma
selecédo e delimitacdo do que seria usado. Esse material representa significantes a
partir dos quais construimos significados.

Moraes (2003) explica que o corpus textual de analise é geralmente chamado

de “dados”. Porém, o autor chama a atencgdo para que “assumindo que todo dado
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torna-se informacao a partir de uma teoria, podemos afirmar que “nada é realmente

dado, mas tudo é construido” (MORAES, 2003, p. 194). O autor refor¢a que:
Os textos ndo carregam um significado a ser apenas identificado; séo
significantes exigindo que o leitor ou pesquisador construa significados com
base em suas teorias e pontos de vista. Isso exige que o pesquisador em
seu trabalho se assuma como autor das interpretacdes que constréi dos
textos que analisa. Naturalmente nesse exercicio hermenéutico de
interpretacdo é preciso ter sempre em mente o outro pdlo, o autor do texto
original (MORAES, 2003, p. 194).

Na desconstrucao e unitarizacdo, Moraes (2003) explica que € preciso focar
nos pormenores e nas partes do corpus. Comegamos a desmontar e desintegrar 0s
textos, colocando em evidéncia os elementos constituintes. Ao desconstruirmos o
texto foram surgindo as unidades de andlises ou unidades de significacdo ou de
sentido. As categorias, para esta pesquisa, foram construidas a partir da analise.
Dessa forma, as unidades de andlise foram construidas com base nos nossos
conhecimentos implicitos de acordo com 0s objetivos da pesquisa e analisadas a
partir do conhecimento tedrico aportado por outros pesquisadores e que possibilitam
construir as interpretacoes.

Conforme Moraes (2003) a unitarizacdo pode ser realizada em trés etapas: i)
a fragmentacéo do texto — exige que o pesquisador faca mais de uma vez a leitura
identificando, codificando cada fragmento e sublinhando, procedendo dai as
unidades de andlise, as quais sdo componentes de significacdo referente ao assunto
gue esta sendo pesquisado; ii) reescrita de cada unidade — como o pesquisador teve
gue realizar a fragmentacao e o texto ficou descontextualizado, deve ser realizada a
reescrita das unidades para possibilitar maior clareza nos sentidos construidos a
partir do contexto da producgdo; iii) escrever um titulo - para que facilite a analise e a
categorizagao.

O segundo passo da analise é o processo de categorizacdo. Segundo Moraes
(2003, p. 197) a categorizagao “é um processo de comparacdo constante entre as
unidades definidas no processo inicial da analise, levando a argumentos de
elementos semelhantes. Os conjuntos de elementos de significagdo proximos
constituem as categorias”. Sendo assim, no momento em que a categorizagao vai
sendo construida, precisamos nomear e definir as categorias. Todas as categorias
juntas formam os elementos para organizar um metatexto. Dessa forma,

construimos as descri¢cdes e interpretacdes que auxiliaram novas interpretacoes.
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Para compormos as categorias, utilizamos um processo indutivo. Do mesmo
modo que Lidke e André (1986) afirmam que as hipoteses, andlises e
interpretacfes vao sendo elaboradas no decorrer da pesquisa qualitativa, Moraes
(2003) assevera que a analise textual constréi as categorias com base nhos
elementos contidos no corpus. Isso significa reconhecer que € no contato com textos
originados nas entrevistas, isto €, na “impregnac¢ao”, que o pesquisador organiza os
conjuntos semelhantes, através da comparacdo e contraste entre as unidades de
andlise. Nas palavras de Moraes (2003, p. 197), “esse €& um processo
essencialmente indutivo, de caminhar do particular ao geral, resultando no que se
denomina as categorias emergentes”.

De acordo com Moraes (2003), uma unidade de analise pode gerar mais de
uma categoria, pois uma unidade de andlise pode ser compreendida a partir de
varias perspectivas. Desse modo, tenta-se evitar a0 maximo a fragmentacdo e o
reducionismo, buscando uma dialética entre o todo e as partes.

O terceiro passo para o ciclo de andlise, conforme Moraes (2003), é a
captacdo do novo emergente. Nessa etapa, 0s metatextos séo realizados a partir da
descricéo e interpretacdo. Em seu todo, os metatextos representam uma maneira de
compreender e teorizar 0s acontecimentos pesquisados. Porém, para que tenhamos
um texto com qualidade, é importante termos a consciéncia do inacabamento,
permanecendo em constante critica. O pesquisador precisa ler e reler em um
processo ciclico para que consiga explicitar com clareza os significados e uma
compreensao cada vez mais intensa. Segundo Moraes (2003):

Todo o processo de andlise proposto volta-se a producdo do referido
metatexto. A partir da unitarizac@o e categorizacdo do corpus, constréi-se a
estrutura basica do metatexto, objeto da andlise. Uma vez construidas as
categorias, estabelecem-se pontes entre elas, investigam-se possiveis
sequéncias em que poderiam ser organizadas, sempre no sentido de
expressar com maior clareza as novas intuicdes e compreensdes atingidas.
Simultaneamente, o pesquisador pode ir produzindo textos parciais para as
diferentes categorias que, gradativamente poderdo ser integrados na
estruturacdo do texto como um todo. Diversas tentativas indicardo o melhor
encaminhamento (MORAES, 2003, p. 202).

De acordo com Moraes (2003), a todo o momento estamos interpretando,
dessa forma, entendemos a descricAo como uma maneira de aproximarmos da
escrita empirica, uma leitura mais imediata.

A seguir, apresentamos uma figura representando um ciclo dos elementos

principais de andlise textual discursiva.
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Desmontagem dos textos
Processo de unitarizacdo

ANALISE TEXTUAL
DISCURSIVA

Captacgdo do novo emergente Estabelecimento de relagdes
Nova compreensdo = metatexto Processo de categorizagdo

Figura 1 — Ciclo dos elementos principais de analise textual discursiva.

Fonte: A autora, baseado em Moraes (2003).

2.4 Local, sujeitos e ética na pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma escola estadual da rede publica da cidade
de Santa Maria - RS que oferece o ensino médio. A instituicdo, que pertence a
regido norte da cidade, possui uma area livre relativamente grande e um policial
militar responsavel pela seguranca da entrada da escola. A escola ndo recebe muita
manutencdo, o patio fica muito tempo com grama alta, sem cuidados. E toda
murada.

Na area construida, ha treze salas de aula, duas salas administrativas, uma
sala de professores, uma cozinha com refeitério, uma casa de zelador e cinco
banheiros. Na area livre, ha um pavilhdo coberto e uma pracinha com brinquedos.
Quanto aos alunos, a escola é frequentada por criancas, jovens e adultos oriundos
das classes sociais de baixa renda, geralmente residentes no proprio bairro.

Escolhi essa instituicdo porque a considero como precursora de minhas
indagacdes sobre os jovens em situacdo de abandono. Foi nesse espaco que as
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questdes metodologicas iniciaram, porque foram momentos de perguntas,
inquietacdes e busca para saber o porqué desse fendbmeno.

Nessa escola, trabalhei como bolsista no projeto PIBID onde fui me
constituindo como professora e pesquisadora. Naquele momento, tomei
conhecimento de que essa escola tinha um alto indice de alunos em defasagem
idade-série. italo® foi um aluno que me marcou muito. Ele estava cursando o quinto
ano do Ensino Fundamental e estava, na época, com dezesseis anos de idade. Esse
jovem aluno, no inicio do nosso trabalho, encontrava-se muito desmotivado para
prosseguir os estudos devido a sua idade, porque, na turma em gue se encontrava,
ele tinha colegas muito mais novos e assim ficava dificil para ele constituir uma
amizade; sentia-se desmotivado a aprender porque tinha vergonha de estar naquela
série com a idade que possuia e também pela crenca dos professores de que ele
“ndo tinha jeito”, que nao iria aprender e que iria acabar abandonando a escola. No
decorrer das atividades, no PIBID, ele se encontrou esperan¢oso, ajudava-nos na
sala, fazia as atividades e a cada dia foi descobrindo-se capaz.

Essa breve experiéncia, em especial, fez-me refletir sobre o porqué da
defasagem idade-série, sobre os fatores que levaram esse jovem a estar na situacéo
de um vinculo extremamente fragil com a escola. Refletindo sobre a escolha do
campo de pesquisa e sobre 0s sujeitos da pesquisa de mestrado, considerei
importante regressar a essa escola, observar esse espa¢co e dar voz aos sujeitos
gue se encontram em situacao de abandono escolar.

Diante disso, formulamos o problema de pesquisa ja referido anteriormente:
de que maneira os jovens do ensino médio de uma escola publica de Santa Maria -
RS que estdo em situacdo de abandono escolar se relacionam com o
saber/aprender e qual a vinculagdo dessas relagbes com essa situagcao? Assim,
como objetivo geral, buscamos compreender as relagcbes dos jovens com o
saber/aprender e o vinculo que essas relagbes mantém com a situacdo de
abandono escolar. Para dar conta do objetivo principal da pesquisa, incorporamos
objetivos especificos que auxiliaram no percurso da pesquisa, quais sejam:
investigar a trajetéria escolar dos sujeitos, com foco nas relacbes com o

saber/aprender; buscar suas concepc¢des sobre a escola de ensino meédio; identificar

® Esse nome é ficticio para manter a ética na pesquisa.
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0S contornos culturais, sociais e institucionais dos jovens pesquisados e suas
relacdes com professores, colegas e funcionarios.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram jovens alunos que se encontram
em situacdo de abandono escolar no Ensino Médio da escola publica de Santa
Maria referida acima. Participaram da pesquisa trés jovens em situacdo de
abandono escolar.

ApoOs a qualificacdo do projeto, conseguimos a autorizacdo da Coordenadoria
Regional de Educacido de Santa Maria (82 CRE) e o aval do Comité de Etica em
Pesquisa da UFSM para dar seguimento a pesquisa. Apresentamos, entdo, nossa
pesquisa na escola. Acreditamos que foi importante a apresentagdo do projeto com
nossas intencbes porque possibilitou a escola uma maior clareza sobre a
organizacao e seriedade de nosso estudo. A escola ficou com uma cépia do projeto
de pesquisa e dos modelos do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/TCLE*
e do Termo de Confidencialidade®.

Considerando o tipo de pesquisa que nos propomos a realizar, em que se
busca compreender a trajetdria dos sujeitos, seu entorno social, cultural e histoérico,
buscamos trabalhar com poucos sujeitos para podermos dar conta da qualidade na
pesquisa. Conforme explicamos acima, a pesquisa qualitativa tem seu enfoque no
processo e ndo no produto, assim, utilizamos um namero menor de sujeitos, 0 que
possibilitou maior contato e mais profundidade nas analises.

Em conformidade com Ludke e André (1986), entendemos que é importante
gue o pesquisador informe claramente aos participantes os objetivos da pesquisa e
gue as informacgOes oferecidas serdo utilizadas exclusivamente para esse fim,
respeitando o sigilo de todos os dados oferecidos por parte do pesquisado. Assim,
para que a pesquisa fosse consolidada, sem trazer prejuizos éticos e morais aos
sujeitos participantes, foram seguidos os cuidados sugeridos pelo Comité de Etica
em Pesquisa (CEP).

* O TCLE é um documento que informa e esclarece o participante da pesquisa de maneira que ele
possa decidir sem constrangimento sua participacdo na pesquisa. E um documento que esta dentro
da lei para protecdo moral tanto do pesquisador quanto do pesquisado de forma que ambos
assumem responsabilidades. Deve conter de forma clara as informacgfes sobre a pesquisa. Esse
documento serd entregue em duas vias aos participantes da pesquisa, sendo assinado pelo
participante e pelo pesquisador. Uma das vias fica com o participante e outra com o pesquisador.

O Termo de Confidencialidade ¢ um documento legal entre o participante da pesquisa e o
pesquisador que restringe 0 uso de materiais confidenciais. Esse documento serd entregue aos
participantes da pesquisa evidenciando o uso dos materiais somente para fins de pesquisa. Os
nomes dos participantes ndo serdo divulgados, utilizaremos apenas nomes ficticios.
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A participagdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa ndo trouxe beneficios
diretos a eles. Com relagdo aos riscos que 0S sujeitos poderiam vir a sofrer, as
entrevistas ndo apresentaram nenhum tipo de risco fisico ou psicoldgico. Entretanto,
caso um dos sujeitos passasse por algum tipo de desconforto ou constrangimento, o
procedimento seria interrompido imediatamente, podendo o sujeito desistir de sua
participagéo a qualquer momento sem dano algum para ele. Para a preservacéo da
identidade, nédo foi e nem serdo divulgados seus nomes, 0s quais foram substituidos
por pseudbnimos. No capitulo seis desta dissertacdo, apresentamos um perfil

detalhado de cada um dos sujeitos da pesquisa.






3 ENSINO MEDIO

Neste capitulo, buscamos entender, no decorrer de sua historia no Brasil, a
instituicdo escolar, que é 0 nosso campo de pesquisa, e mais especificamente o
ensino médio. E importante compreendermos as transformacées que vém ocorrendo
nessa etapa da Educacdo Basica, pois elas oferecem subsidios para entendermos
como a escola se expandiu e se universalizou e qual vem sendo o lugar do jovem
aluno nesse processo.

Como iremos observar no decorrer do capitulo, o ensino médio, no Brasil, ndo
foi e nem é ainda para todos. Em quase todo o periodo de nossa histéria, desde o
Brasil colénia, essa etapa de ensino foi reservada a uma parte da elite que visava a
continuagao dos estudos dos jovens no ensino superior (MOEHLECKE, 2012). Essa
situacdo ajudou a criar e manter o carater desigual de nossa sociedade no que diz
respeito ao acesso a educacao.

Apés o ultimo periodo ditatorial, tem-se aumentado os esforcos em uma
busca de um ensino de qualidade e mais igualitario. No entanto, ainda sao altos os
indices de jovens alunos que mantém um laco fragil com o ensino médio. Diante
disso, perguntamo-nos se o ensino médio vem realmente mudando ou se ainda
temos um ensino diferente para classe dominante e para as classes menos
favorecidas. Um olhar para a historia e para os dados atuais pode nos ajudar a

compreender a situacdo do jovem nesse contexto.

3.1 O ensino médio no Brasil: um contexto desigual

No periodo colonial brasileiro, segundo Moehlecke (2012), o ensino médio foi
instituido e ministrado pelos jesuitas através de um modelo de seminério-escola.
Essa etapa destinava-se apenas para a minoria pertencente a elite portuguesa, com
o intuito de que tivessem acesso ao ensino superior. Assim, ofertava-se o nivel
secundario com a designacdo de curso de Letras e curso de Filosofia e Ciéncias.

Em 1759, porém, os jesuitas foram expulsos pelo rei de Portugal porque 0 ensino
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dos jesuitas j& ndo condizia com os interesses da metropole. Com isso, as aulas
passaram a serem ministradas pelos professores formados pelos jesuitas, nas
chamadas Aulas Régias. Nesse periodo, o numero de professores era reduzido e
muitas instituicbes de ensino médio, na época ensino secundario, foram fechadas.

A partir de 1834, as Aulas Régias foram substituidas pelos liceus provinciais.
Em seguida, surgiu, na corte instalada no Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il. Assim,
0 ensino secundario comeca a ter um principio de organizacdo. As provincias eram
responsaveis pelo ensino primario e secundario e a corte pelo ensino superior. O
Colégio Pedro Il foi criado para a formacéo das elites dirigentes, concedendo-lhes o
direito de acesso ao ensino superior, sem que precisassem prestar exame. No
entanto, os alunos dos Liceus ndo gozavam desse mesmo direito e seus titulos ndo
eram reconhecidos.

Com a Constituicdo Republicana, proclamada em 1891, separa-se a Igreja do
Estado e o Brasil passa a ter um governo federativo. Estado e escola passam a ser
laicos e a renda deixa de ser o critério para se tornar um eleitor. No entanto,
somente os alfabetizados e homens podiam votar. No campo da educacao escolar,
0 ensino superior e 0 secundario passaram a ser de responsabilidade federal. Os
estados tinham legitimidade para assumir qualquer nivel de ensino, porém ficaram
restritos ao nivel primario. Em todo o periodo republicano do nosso pais houve dois
tipos de ensino: o ensino primario, normal e profissional destinado a classe popular e
0 ensino com as melhores escolas primarias, 0s ginasios e as escolas superiores
destinados a elite (BRASIL, 2013). Podemos perceber que o ensino secundario,
atual ensino médio, era elitista, com o objetivo de preparar a elite para o ensino
superior, excluindo desse espaco os jovens das classes menos favorecidas e as
mulheres. Dessa forma, estes Ultimos raramente conseguiam ter acesso ao ensino
superior e, consequentemente, nao conseguiam melhores trabalhos, sendo
dominados pela classe dominante.

Conforme Moehlecke (2012), j& no século XX, outras transformacgdes
ocorreram. No governo de Getulio Vargas, o entdo ministro Francisco Campos criou
0 Ministério da Educacdo e comecou a implantar o ensino profissionalizante,
reservado as classes menos favorecidas. A partir do Decreto n. 19.890/31,
complementado pelo Decreto/Lei n. 4.244/42, foi criada a Lei Organica do Ensino

Secundario. Ficou estabelecido um ginasio de quatro anos e um colegial com trés
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anos. Era necessaria a aprovagcdo em um exame de admissao para ingressar no
ginasio.

A expansédo do ensino secundario apontava dois caminhos diferentes para os
jovens. O ensino profissionalizante com o objetivo de formar mdo de obra barata
para trabalhar nas industrias e o0 ensino para as elites para ingresso aos cursos
superiores. Esse contexto comecou a mudar a partir da lei n. 1.076/50, consolidada
com a primeira LDB, em 1961, através da Lei n. 4.024/61, quando comecou a ser
permitido que os jovens do ensino secundario profissionalizante ingressassem no
ensino superior (MOEHLECKE, 2012).

De acordo com Moehlecke (2012), a partir da lei n. 5.692/71, o ginasio e o
primario foram integrados dando origem ao primeiro grau. O colegial modificou-se
para 0 segundo grau. Essa lei também garantiu que o segundo grau qualificasse
profissionalmente. Nas palavras da autora, “‘em pleno regime militar e periodo
ditatorial, tal iniciativa foi associada a necessidade de reduzir a pressdo pela
ampliacdo do ensino superior, estabelecendo-se uma terminalidade especifica para
0 ensino médio” (p. 41). No primeiro caderno do Pacto Nacional pelo Fortalecimento
do Ensino Médio, que € um acordo firmado entre os estados e a Unido para
implantacéo de politicas para elevar o padrdo de qualidade do ensino médio, lemos:

O empobrecimento dos curriculos escolares com a retirada e o
esvaziamento dos conteldos de formacgdo geral, imprescindiveis para a
compreensdo critica da realidade social, e o fracasso na realizacdo da
pretendida formacéo técnica sustentada nas teses ideologizadas da Teoria
do Capital Humano que subordinavam a educacdo as demandas do
mercado de trabalho implicaram a descaracterizacdo e a maior
desqualificacdo do ensino médio, vindo somente a reforcar a dicotomia

entre a educagao para a “elite” e a educagao para o trabalhador (BRASIL,
2013).

Conforme Freire (1996) um dos saberes importantes a pratica educativa do
educador é a consciéncia da forca e poder da ideologia. Devemos ficar atentos as
artimanhas e as emboscadas que ela pode nos levar. A ideologia utilizando-se da
linguagem pode encobrir a verdade e com isso ndo conseguirmos enxergar o0 que
esta por tras, o que realmente é real. As artimanhas de gque nos fala o excerto acima
€ de uma educacédo a mercé do capitalismo, daqueles que detém o poder tornando a

populacdo menos favorecida manobra escrava, sem a compreensao critica a

realidade.
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Nos dados do IBGE consta que, na década de 1970, o Brasil contava com
uma populagdo de 93 milhdes de habitantes, dos quais 15,9 milhdes estavam
matriculados no 1 grau e apenas 1,1 milhdes no 2 grau. No comeco dos anos 80 as
matriculas no 1° grau somavam 24,8 milhdes e as no 2° grau eram
aproximadamente de 3 milhdes. Estes dados demonstram a elevada excluséo social
no ensino médio (BRASIL, 2013).

Com o término da ditadura militar, essa questdo ganhou novo rumo com a
nova Constituicdo de 1988. Passou a ser de responsabilidade do Estado uma
gradual extenséo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio com a finalidade
de que todos tivessem acesso, ampliando sua oferta no decorrer dos anos
(MOEHLECKE, 2012).

Na década de 1990, segundo Moehlecke (2012), surgiram novas discussfes
sobre o ensino médio indicando maior destaque aos cursos profissionalizantes. Foi
alterada a Constituicdo Federal através da emenda constitucional n. 14, de 1996 que
troca a expressao “progressiva extensdo da obrigatoriedade do ensino médio” por
‘progressiva universalizagao”. Essa mesma emenda criou ainda o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), que, logo apés, foi regulado pela lei n. 9.424/96 que centraliza
0S recursos para o ensino fundamental regular.

A nova LDB, estabelecida pela Lei 9394/96, promulgada em dezembro de
1996, determinou a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).
Distingue-se a partir de entdo, os parametros seguidos no ensino fundamental dos
adotados no ensino médio. A nova LDB também estabelece em seu art.35, secéo IV,
do Ensino Médio que

O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidagédo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacao bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 2014, p. 24).
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Dessa forma, as diretrizes mantém o texto original da Constituicdo com o
intuito de imprimir a essa etapa uma identidade ligada a formacéo basica, que deve
ser ofertada a toda a populacdo no sentido de desfazer a divisdo entre ensino
profissionalizante ou preparatorio e 0 ensino superior.

Outro rumo seguiu o Decreto n. 2.208/07 que separa 0 ensino técnico do
ensino médio estabelecendo o curriculo por meio de competéncias advindas do
mercado de trabalho.

A montagem dos itinerarios ocupacionais ao procurar atender as demandas
imediatas e pontuais das empresas, pode levar formagbes
adaptativas/instrumentais as mudancas, perdendo de vista os objetivos do
aprendizado teérico mais amplo e integrado dos fundamentos cientificos,

tecnolégicos e culturais, indispensaveis a formacédo do trabalhador (BRASIL,
2013, p. 23).

Porém, esse decreto foi revogado em 2014 e substituido pelo decreto n.
5.154 e, logo apds, pela lei n. 11.741/08 que, segundo Moehlecke (2012),
estabelece realizacGes de praticas mais integradas entre ensino médio e formacgao
profissional. O ensino médio integrado a educacao profissional e a educacgédo de
jovens e adultos integrada a educacdao profissional de nivel médio passam a receber
financiamento do Fundo de Financiamento da Educacdo Basica (FUNDEB)
(BRASIL, 2013). Pelo Decreto 5.840, de 13 de julho de 2006, é instituido no nivel
federal o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA,
PROEJA FIC e PROEJA Indigena). Em 2001, pela Lei n. 10.172, foi estabelecido o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) que define varias metas a serem cumpridas até
2011 para o ensino médio.

No entanto, segundo Moehlecke (2012), apesar de toda preocupacao do
poder publico em ampliar essa etapa, determinar seus propositos e melhorar a
qualidade do ensino médio, “sua situacao atual ainda se encontra distante das
metas propostas” (p. 42). Atualmente, pela Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014,
vige um novo PNE para o ensino médio, com metas e diretrizes estabelecidas para o
periodo de 2014 a 2024. De acordo com essa lei, podemos ler o seguinte:

Art. 20 S&o diretrizes do PNE: | erradicacdo do analfabetismo; Il
universalizacdo do atendimento escolar; Il superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promoc¢éo da cidadania e na erradicacdo de
todas as formas de discriminacao; IV melhoria da qualidade da educacao; V

formacao para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI promocao do
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principio da gestdo democratica da educacdo publica; VII promocgao
humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais; VIII estabelecimento
de meta de aplicacédo de recursos publicos em educacdo como proporcao
do Produto Interno Bruto PIB, que assegure atendimento as necessidades
de expansao, com padrdo de qualidade e equidade (BRASIL, 2014).

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino
médio para 85% (oitenta e cinco por cento) (BRASIL, 2014).

Diante disso, podemos perceber que o ensino médio no Brasil vem se
expandindo e se universalizando. Porém, apenas abrir suas portas nao € garantia de
permanéncia dos alunos e qualidade na educacgdo. A escola precisa também “se
abrir” aos jovens alunos, mantendo uma relacdo dialégica com eles. O IBGE
divulgou, em 2014, dados preocupantes sobre o ensino médio no Brasil em que
cerca de 1,57 milhdo de jovens brasileiros entre 15 e 17 anos de idade nédo estavam
na escola e ndo concluiram o ensino meédio. De acordo com esses dados, 81,2%
dos jovens de 15 a 17 anos estdo matriculados na escola, entretanto, conforme a
taxa liquida de matricula relativa ao Ensino Médio, apenas 54,4% dos matriculados
cursam essa etapa de ensino.

Essa realidade se torna mais preocupante quando observadas as
desigualdades na taxa liquida de matriculas por raga/cor e por renda. Em 2012,
ainda de acordo com os dados do IBGE, 62,6% dos jovens brancos estavam
matriculados enquanto que apenas 45,3% dos jovens negros figuravam nessa
situacdo. Quanto a diferenca por renda, 75% dos jovens considerados pelo instituto
como “mais ricos” estavam matriculados no ensino médio ao mesmo tempo que
somente 44,2% dos considerados “mais pobres” mantinham matricula regular. O que
se pode perceber com isso é que o numero de alunos “negros” e “pobres” é, em
realidade, bem menor que o expressado pelo nimero de matriculas, que ja é
considerado baixo.

Diante disso, a partir dos dados do IBGE, é possivel verificar que o ensino
meédio no Brasil ndo é igual para todos. Essa etapa do ensino ainda é elitizada. A
escola, por sua vez, configura-se como uma instituicdo importante na distincao entre
as classes, pois, como demonstram os dados, ndo consegue dar conta de milhdes
de jovens, que acabam nao cursando o ensino médio. O que fica evidente é que

muitos jovens reprovam e/ou acabam abandonando a escola.
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3.2 Jovens do ensino médio em situacdo de abandono escolar

Patto (1988), em sua pesquisa sobre o discurso oficial sobre o fracasso
escolar, realizou uma analise do discurso de colaboradores intelectuais e técnicos
envolvidos com a politica educacional governamental, utilizando-se da Revista
Brasileira de Estudos Pedagodgicos (RBEP), que, em um periodo de quarenta anos
(1944-1984), reuniu os principais discursos sobre os problemas da escola elementar
e suas causas. No Brasil, grande parte das publica¢cdes de educadores como Anisio
Teixeira e Lourenco Filho possui a concepcao de que é possivel a igualdade de
oportunidades na sociedade capitalista, sendo a escola um espaco capaz de
promover e identificar os mais competentes, independente da origem social (PATTO,
1988). Os autores da revista RBEP denunciavam a precariedade do ensino na
escola publica das classes populares e constata a preocupa¢do com a qualidade
dos cursos do magistério e a competéncia técnica dos professores.

De acordo com Patto (1998) em sua analise na RBEP, entre as explicacdes
das causas das dificuldades da escola béasica publica estdo questbes de ordem
pedagdgica e psicologica do processo educativo. Segundo a autora, esse discurso é
incoerente porque traz dois lados: primeiramente critica aos métodos de ensino,
aprendizagem sem significado para o aluno, sendo que o ensino é memoristico e
com professores mal preparados; e, em seguida, apresenta a dificuldade de
aprendizagem ligada a distarbios fisicos e psiquicos do aluno, de sua familia ou até
mesmo do professor.

Chamou-nos a atengdo, na pesquisa de Patto (1988), o discurso de Francisco
Campos (1940 apud PATTO, 1988, p. 29) ao afirmar que “o ensino inferior despovoa
as escolas pela infrequéncia, suscitando nos alunos a repugnancia intelectual por
ela [...]. A escola em que o ensino é de ma qualidade sera evitada pelas criangas
como castigo”.

Conforme Patto (1998), Cardoso (1949) afirma que é importante que o
processo de ensino esteja ligado a vida e desperte o interessa da crianca. Porém,
em seguida, Cardoso faz outro discurso totalmente contrario colocando no aluno, na
familia e no meio cultural a culpa pelos problemas: “0 que a escola procura construir,

a familia destréi, num momento reduz a pé [...]" (PATTO, 1998, p. 82).
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Patto (1998) remete os preconceitos e estere6tipos presentes no discurso
social as teorias racistas que fizeram parte no século passado no Brasil. O médico
Raimundo Nina, por exemplo, na virada do século, realizou uma obra de destaque
em que acreditava que a raca negra tinha uma mentalidade inferior (PATTO, 1998).
Seguindo essa linha de pensamento, 0 médico e educador Arthur Ramos (1939)
realizou uma pesquisa falando sobre a natureza primitiva do inconsciente do
brasileiro e sobre a influéncia negativa da cultura de grupos étnicos e sociais sobre o
rendimento e o ajuste escolar.

A explicagdo do insucesso escolar teve muita influéncia de pesquisas
médicas na educacdo (PATTO, 1988). A ligacao entre a influéncia negativa da
cultura de grupos étnicos e sociais e 0 desempenho escolar pode ser observada na
teoria da caréncia cultural. Essa teoria afirmava que “a crianga carente € portadora
de disturbios no desenvolvimento psicolégico que a torna menos capaz do que a
crianga de “classe média” para a aprendizagem escolar” (PATTO, 1998, p. 74).

A crenca de que os integrantes das classes populares sdo lesados do ponto
de vista das habilidades perceptivas, motoras, cognitivas e intelectuais esti
disseminada no pensamento educacional brasileiro e recebe forte impulso
de resultados de pesquisa. O poder desta crenga é tdo grande — que nédo s6
ainda resiste a resultados de pesquisa que invalidam e a analises criticas da
teoria da caréncia cultural ja disponiveis, como também subjaz a muitas das
medidas técnicas e administrativas tomadas pelos o6rgdos oficiais
competentes que visam melhorar a qualidade do ensino [...] (PATTO, 1988,
p. 74).

Nos anos oitenta, segundo a autora, comecgou-se a buscar as causas do
fracasso escolar dentro da instituicdo escolar. Nessa década, a escola passou a
fazer parte das pesquisas que buscavam encontrar os “fatores intra-escolares e
suas relacdes com os altos indices de reprovacao e evasao” (PATTO, 1998, p. 75).

Outra mudanca foi a superagdao da concepc¢ao de que a educagédo escolar
estaria a frente das reformas sociais. Essa mudanca aconteceu de duas formas:
primeiro a visdo de que as praticas escolares eram apenas mantenedoras da ordem
social vigente; em seguida, a escola passou a ser vista como um lugar que, embora
nao na vanguarda das mudancas sociais, poderia ser contribuir para transformacao
da sociedade de classes (PATTO, 1998).

Na pesquisa sobre as condi¢cdes materiais, administrativas e pedagogicas da
escola publica de primeiro grau, a evasao escolar era considerada como resultado

da expulsdo dos alunos pela escola devido a cobrangcas de materiais dos alunos a
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familias que ndo tinham condi¢cdes. A pesquisa demonstrou que 0s autores
acreditavam que a escola estava deixando a desejar na qualidade, no trabalho
realizado pelos professores, competéncia técnica dos docentes (PATTO, 1998).
Apesar das mudancas, alguns discursos do passado continuaram se repetindo.
Se na vigéncia da teoria da deficiéncia cultural pouca ou nenhuma atencéo
se deu a participacdo de fatores intra escolares na producéo do fracasso e
se, nos anos de predominio da teoria da diferenca cultural, a
responsabilidade da escola pelo fracasso ficou limitada a sua inadequacgéao
a clientela, a medida que as pesquisas vao desvendando as deficiéncias
estruturais e funcionais da escola, ao invés de tendéncias a atribuir a
clientela a responsabilidade pelo fracasso escolar ter sido ultrapassada, ela

foi apenas somada a responsabilizacdo do sistema educacional (PATTO,
1998, p. 76).

De acordo com Patto (1998), na década de 1980, permanecia 0 pressuposto
da deficiéncia como explicacdo dos problemas de sua escolarizacdo e como base
das decisdes técnico-administrativas que buscavam supera-las.

Mais uma vez, estamos diante da for¢a da ideologia num pais marcado pelo
colonialismo, pela escraviddo, pelo modo capitalista de produgéo e pelas
artimanhas culturais que os justificam. A medicalizacdo do fracasso escolar
e sua explicacdo sutiimente calcada no preconceito racial e social ainda
estdo em vigor em plena década de oitenta (PATTO, 1998, p. 76).

Patto (1988) traz ainda um alerta para as pesquisas em educacao para nao
continuarem repetindo velhos discursos, mas buscarem encontrar outros referenciais
objetivando um entendimento do fracasso escolar mais complexo. A autora conclui
afirmando que a investigacdo se encontrava em um momento de indagacéo sobre a
guestdo do método e que a introducdo da pesquisa-acao indicava certo avanco.

Até o momento diferentes trabalhos ja se dedicaram a fazer levantamentos
sobre as causas desse fendmeno, encontrando resultados semelhantes. Segundo a
pesquisa realizada pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacao
(CAED, 2010), os jovens que estdo mais sujeitos ao abandono sao os meninos, 0s
alunos das classes populares e os jovens com histérico de repeténcia. A pesquisa
também revelou que a “dificuldade geral nos estudos” e a necessidade de trabalhar
levam muitos jovens a abandonarem a escola (p. 63). Por outro lado, salienta que a
familia aparece como um fator muito importante para incentivar os filhos a
continuarem seus estudos.

Da mesma maneira em Bruno (2013), a necessidade de trabalhar é apontada

como um dos principais motivos para o abandono escolar. Outros fatores
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destacados sao: a familia ndo ter consciéncia da importancia dos estudos para seu
filho, a precariedade da estrutura psicopedagogica; no ensino noturno, 0s
professores ja estdo exaustos devido a carga horaria de um dia todo de trabalho; o
baixo salario dos professores; o despreparo desses profissionais.

Salva e Sarachin (2014), por sua vez, identificaram entre as principais causas
para a situacdo de abandono a gravidez. Nesse caso, a mulher interrompe o0s
estudos por um periodo e, se consegue apoio da escola e da familia, logo retorna a
escola. Outras questdes relacionadas a género, como quando o companheiro
impede o retorno as aulas, também foram identificadas como motivos de
afastamento. Ainda nessa pesquisa, Salva e Sarachin (2014) também encontraram a
necessidade de trabalhar como um aspecto que provoca o afastamento de jovens,
mulheres e homens. Os processos de afastamento pareceram estar ligados ainda a
outros elementos que envolvem diretamente a instituigdo escolar como, por
exemplo, as relagfes professor-aluno, aluno-aluno, a falta de dialogo entre alunos e
professores, a metodologia, recursos utilizados na escola que ndo correspondem a
expectativa dos jovens, a precariedade da estrutura fisica da escola, entre outros.
Ainda se somaram a esses fatores o envolvimento com drogas e o0s problemas
familiares.

Apesar de vérios trabalhos dedicados a pesquisa das causas do abandono
escolar, ainda € alarmante o numero de jovens nessa situacdo. A Proposta
Pedagdgica para o Ensino Médio Politécnico e Educacéo Profissional Integrada ao
Ensino Médio 2011-2014 da Secretaria da Educacdo do Rio Grande do Sul traz um
diagndstico preocupante no que diz respeito ao compromisso de garantir a
aprendizagem para todos os cidadaos.

Segundo o documento (SECRETARIA DA EDUCACAO DO RS, 2011-2014),
a escolaridade liquida (idade esperada para o ensino médio 15-17 anos) € de
apenas 53,1%. A defasagem idade-série no ensino médio € de 30,5% (INEP/MEC —
Educacenso — Censo Escolar da Educagédo Basica, 2010). Quanto aos indices de
abandono, constatam-se 13% especialmente no primeiro ano. Sobre o indice de
reprovagéo, tem-se 21,7% no decorrer do curso. No que diz respeito a matricula na
Rede Estadual de Ensino no nivel Médio, no turno da manha, sdo 184.255; no turno
da tarde sdo 53.598; e no turno da noite sdo 115.666, totalizando 354.509 alunos.
Desse total, 21,1% tém idade superior a 17 anos (DEPLAN/SEDUC/RS, 2011). Os

dados também revelam que 14,7% dos jovens entre 15 e 17 anos estdo fora da



59

escola (Pesquisa Nacional de Amostra de Domicilios PNAD/IBGE — 2009), e que o
crescimento de matricula foi negativo nos ultimos anos.

Tanto as pesquisas académicas como os dados estatisticos sdo importantes
porque possibilitam um olhar geral sobre o fenbmeno. No entanto, o levantamento
das causas, nesses trabalhos, ndo considera as relagbes dos jovens com o
saber/aprender como fator fundamental na “interpretagdo” dessas causas. Em outras
palavras, ndo consideram que os motivos relatados pelos jovens ndo sdo em si a
causa, mas sim os desencadeadores desse processo, que € muito mais complexo,
pois se liga a forma como o jovem encara o problema (relatado como motivo), qual
sua reacdo diante das dificuldades de permanéncia na escola, qual o grau de
persisténcia, qual importancia que ele da para a escolarizacdo, qual o sentido do
saber para ele, etc.

Nossa pesquisa tenta compreender as relagcbes com o saber/aprender do
jovem em situacdo de abandono escolar. Utilizamos o termo “situagdo” porque
entendemos que o jovem esta passando por um momento de sua vida, um momento
de afastamento da experiéncia escolar. Da mesma forma que Charlot (2000) estuda
alunos em situacdo de fracasso escolar como “uma experiéncia do fracasso
escolar’, buscamos ter esse olhar como experiéncia de sua histéria vivida pelo
sujeito. Conforme Charlot (2000), é importante fazer uma leitura positiva dessa
situacdo tentando entender como ocorreu a construcao da situacdo de abandono e
nao a partir do que faltou aos jovens para que permanecessem na escola.

Nesse sentido, precisamos ter cuidado para ndo tomar a situacdo de
abandono como resultado direto da condicdo soécio-histérica do aluno. Fazer isso
seria estabelecer uma relacdo de reproducédo, a que se refere Charlot (2000).
Segundo esse autor, essa foi a forma como a sociologia estudou o “fracasso
escolar’ nas décadas de 1960 e 1970. O conceito de reproducdo, nesse contexto,
caracteriza o estudo baseado em “diferenga de posi¢cdes”, que considera que as
posicbes ocupadas pelos alunos na escola correspondem as posicoes
socioprofissionais de seus pais. Nesse sentido, Patto (1998) afirma que, nos anos
1970, a concepcdo do nosso sistema de ensino era de que a crianga pobre teria
menor capacidade de aprender os conteudos da escola, ou seja, havia a crenca na
teoria da caréncia cultural.

Com relagao ao conceito de “fracasso escolar”, é preciso esclarecer que este

nao deve ser entendido como um fato, uma evidéncia extraida da observacdo de
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situagcOes de reprovacdo, ndo-aquisicdo de certos conhecimentos e, inclusive, de
abandono. Esses conceitos sao, muitas vezes, ligados a essa expresséao para defini-
lo, entretanto, ndo se pode tomar o fracasso escolar como objeto, visto que ele néo
existe com tal; “o que existe sdo alunos em situacdo de fracasso escolar”
(CHARLOT, 2000, p. 16). Arroyo (2000) corrobora com essa consideragéao,
declarando que ligar reprovacdo com fracasso € um engano. Assim, 0 que pode e
deve ser tomado como objeto de analise sdo os alunos nessas condicdes, suas

situacdes, suas histdrias, considerando sua relagcdo com o saber/aprender.



4 ESTUDOS SOBRE JUVENTUDE

Uma das possibilidades de olhar o jovem é compreendendo como ele tem
sido visto ao longo da historia. Neste capitulo, discutiremos o0s conceitos sobre
juventude utilizados ao longo do tempo, por diferentes correntes de pensamento,
tanto no Brasil como no exterior. Em seguida tratamos sobre 0s jovens e 0 processo
de escolarizacédo. Destacamos a forma como a escola tem geralmente concebido o
jovem aluno: como um problema, atravessando uma fase turbulenta, passageira,
etc. Por fim, incluimos na discussdo as politicas publicas que também tendem a

perceber o jovem como problema social.

4.1 Conceitualiza¢cdes acerca da juventude

Os estudos sobre juventude, conforme Criado (1998), comecam com a escola
de Chicago, em 1920, nos Estados Unidos. Segundo esse autor, Thrasher, um dos
estudiosos dessa escola, da énfase a delinquéncia juvenil. Permeava a concepc¢ao
de que bandos resultavam da desorganizagcdo social da cidade. Consolidou-se a
hipétese (sub)culturalista nos estudos de juventude. Esses estudos dividiram-se em
dois caminhos que sdo comuns em seus aportes tedéricos, mas diferentes nos seus
objetos: subcultura delinquente e subcultura juvenil. O primeiro trata da delinquéncia
juvenil e tem como objeto os jovens de classes populares estabelecendo uma
ligacdo entre marginalidade e resposta subcultural. O segundo abrange estudos
sobre juventude e estabelece como objeto os jovens estudantes de classe média,
discutindo juventude num contorno geral estabelecendo uma ligacdo com a idade.
Seus aportes tedricos convergem na ideia de uma esséncia adolescente construida
e afirmada pelo viés psicolégico (CRIADO, 1998).

Essa perspectiva psicoldgica, segundo Criado (1998) estava pautada em
Rousseau, que traz uma concepc¢ao de infancia inocente e a adolescéncia como um
estado turbulento de passagem do estado infantil ao adulto. Esta concepcédo se

prolonga e se consolida no século XIX, contribuindo para mudancas na estrutura
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familiar das classes médias e burguesas e para o aumento da escolarizacdo, em
especial a essas classes. A psicologia confirmava essas dinamicas ao legitimar o
controle e a vigilancia baseada na norma da classe média sobre 0 que deveria ser a
adolescéncia (CRIADO, 1998).

Segundo os estudos de Criado (1998), nessa teoria, a juventude era
caracterizada como uma fase de grandes transformacdes, um periodo turbulento,
problematico, muitas vezes referido como periodo de crise. A juventude era vista
como um componente psicolégico universal e continha uma visdo negativa de
juventude, ignorando, assim, as diferencas de classe, ao naturalizar a adolescéncia
como psicologicamente universal.

A expressao cultura juvenil, de acordo com Criado (1998), foi utilizada em
1942, por Parsons. De acordo com esse autor, 0 aumento do tempo nas instituicbes
educativas separava os jovens do sistema produtivo e das relagdes de classes. Isso
construiria uma cultura adolescente diferente da adulta: uma cultura com normas e
valores baseados na irresponsabilidade e nos sentimentos negativos ao mundo
adulto. Para Parsons, essa cultura era um produto da tensdo entre as geracfes
prépria da sociedade contemporéanea (CRIADO, 1998).

Conforme Criado (1998), durante a década de 1950 e 1960 a cultura juvenil
era considerada o motivo principal para uma sociedade melhor, mais democratica e
mais rica. Muitas publicacdes sobre juventude, nessa época, tinham caracteristicas
comuns.

a) Toman a la juventud como grupo unificado; b) utilizan la juventud como
metafora del cambio social: los valores de la cultura juvenil son los de la
futura sociedade; c) utilizan un sector muy especifico de la juventud como
modelo metonimico de la juventud en general; d) son andlisis culturalistas:
el cambio social se presenta Unicamente como cambio cultural; e) niegan la
importancia de la clase social, ya sea descartandola de principio o

asegurando que en el proceso de modernizacién de las sociedades las
desigualdades de clase desapareceran (CRIADO, 1998, p. 28).

Os pesquisadores do Brasil incorporam em suas reflexdes essa tendéncia.
Segundo Abramo (1997), nos anos 50 a transgressdo e a delinquéncia eram
percebidas como préprias dos jovens, corporificadas na figura dos “rebeldes sem
causa” (p. 30).

Nessa época, quando os atos de delinquéncia dos jovens extrapolavam o
ambito dos jovens populares (visto como perigosos), ocorrendo também nas

camadas mais elevadas, a juventude era concebida como “uma categoria social



63

potencialmente delinquente, por sua propria condigao etaria” (ABRAMO, 19997,
p. 30). Essa concepcdo leva a considerar as culturas juvenis como opostas a
sociedade adulta. Nesse momento, segundo a autora foram criadas varias formas
para conter a delinquéncia. Mais adiante, essas formas passaram a ser entendidas
como um meio de as culturas juvenis se integrarem a sociedade adulta. Pensava-se
gue a maioria dos jovens, se bem conduzida, acabaria se integrando de forma sadia
e normal a sociedade depois dessa fase (ABRAMO, 1997). Nesse momento, essa
concepcao volta aos grupos dos jovens vistos como perigosos e que, dessa forma,
precisavam de controle e “ressocializagao”.

Os jovens, ligados a movimentos estudantis e movimentos contra 0s governos
autoritarios e contra toda a dominacdo buscavam transformacfes, adotando uma
atitude critica a ordem estabelecida, por isso eram vistos como uma ameaca a
ordem social. Em 1960 e parte dos anos 70, conforme Abramo (1997), a rebeldia e
a delinquéncia apareceram generalizando todos 0s jovens. Surgiu entdo uma outra
juventude. De acordo com Abramo,

A juventude apareceu entdo como uma categoria portadora da possibilidade
de transformacdo profunda: e para a maior parte da sociedade, portanto,
condensava o péanico da revolugdo. O medo aqui era duplo: por um lado, o
da reversdo do “sistema”; por outro, 0 medo de que, ndo conseguindo
mudar o sistema, 0s jovens condenavam a si proprios a jamais conseguirem
se integrar ao funcionamento normal da sociedade, por sua propria recusa
[...], nAo mais como uma fase passageira de dificuldades, mas como uma
recusa permanente de se adaptar, de se “enquadrar” (ABRAMO, 1997,
p. 30-31).

Segundo Abramo (1997), no Brasil, devido ao engajamento dos jovens
universitarios, dos jovens do ensino secundério e dos jovens da classe média na luta
contra 0 governo autoritario, dos movimentos culturais que colocavam em questéo
0s padrdes de comportamentos (sexuais, morais, na relagdo com a propriedade e o
consumo) e dos jovens dos partidos de esquerda que a juventude ganha grande
visibilidade. Nesse momento os jovens foram perseguidos pelo regime militar devido
aos seus comportamentos e suas ideologias.

Para alguns setores esses jovens indicavam esperan¢a de transformacéo,
entretanto, eram vistos como incapazes de realmente provocar essas
transformacdes. Para alguns partidos comunistas e organizacbes sindicais
tradicionais, esses jovens eram vistos como um pequeno grupo burgués que

ameacava as negociagdes para as transformacdes (ABRAMO, 1997).
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4.1.1 As teorias subculturais

Quando esses movimentos comegaram a cessar, 0S jovens comecaram a
serem vistos de uma forma positiva, de uma forma geral, os jovens foram
considerados como:

Uma geracdo idealista, generosa, criativa, que ousou sonhar e se
comprometer com a mudanca social. Essa reelaboragéo positiva acabou
desse modo, por fixar assim um movimento ideal de juventude:
transformando a rebeldia, o idealismo, a inovagdo e a utopia como
caracteristicas essenciais dessa categoria etaria (ABRAMO, 1997, p. 31).

Também nos Estados Unidos, no fim dos anos 1960, a partir de
manifestacfes estudantis, passa-se a considerar 0s jovens, universitarios, como um
modelo representativo da juventude, vista como sujeitos revolucionarios que
poderiam mudar a sociedade. Esse grupo representativo era visto como
independente de classe sociais, no entanto, ndo condizia com toda a juventude norte
americana. Grande parte dos jovens seguia sendo conservadora. Tratava-se apenas
de um grupo especifico com maior visibilidade social (CRIADO, 1998). Assim,
apesar do grande numero de trabalhos sobre juventude sob esse viés, houve muitas
criticas questionando a identificacdo da juventude como grupo social e traziam
novamente o tema da classe de idade.

Entretanto, estudos empiricos, a partir da década de 1960, colocaram em
guestdo a concepcdo de cultura juvenil baseada no modelo psicolégico de
adolescéncia. Questionou-se, sobretudo, a forma como essas teorias eram criadas:
a partir da experiéncia clinica de psiquiatras e psicologos (CRIADO, 1998).

Nos anos 1970, na Inglaterra, segundo Criado (1998), surgiram novos
estudos sociolégicos sobre juventude, os quais criaram a chamada “nova teoria
subcultural”.

O principal argumento as novas teorias subculturais era de que até aquela
época grande parte da sociologia da juventude vinha adotando juventude como um
grupo social (classe de idade) e ignorando a classe social. Sustentavam, assim, que
as subculturas eram, sobretudo, subculturas de classe e que era nas subculturas
gue se davam os embates politicos entre as classes. Assim, as analises deveriam

acontecer: i) na estrutura: considerando a distribuicdo do controle e do dinheiro; ii)
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na cultura: producdo de sentidos que os diversos grupos sociais realizam. iii) na
biografia: percurso do sujeito nas instituicbes e grupos sociais, percurso que se da
pela estrutura e pela cultura (CRIADO, 1998).

As subculturas sdo formas que os jovens subordinados encontram para
negociar sua posi¢cdo. E uma forma de resposta e resisténcia contra a estrutura, que
é o problema, enquanto que a cultura € a solugdo. E uma resisténcia simbolica, visto
que nao tem eficacia, contra o dominio burgués que ndo chegou a afetar esse
sistema (Ibidem).

Para Criado (1998), essa perspectiva, no entanto, recebeu muitas criticas.
Criticas sobre o procedimento de investigacdo (faziam um nexo entre uma
subcultura particular e a posi¢do estrutural da classe trabalhadora no geral, ndo
havendo investigacdo no contexto particular da producdo da cultura (localizacéo
histérica, social, espacial concreta)); por ndo diferenciar classe de idade e geracéo
(ndo distinguiam se a intervengdo é devida a uma divisdo de classe de idade na
cultura trabalhadora ou uma diferenca de geracdo por diferenca entre condicdes
sociais de existéncia de pais e filhos); por usar a tradicdo para explicar os
fendbmenos estudados (estabeleceram um nexo entre a manifestagdo subcultural
atual e outras anteriores da classe trabalhadora inglesa); e, principalmente, por
identificar a subcultura como resisténcia simbdlica a classe burguesa (remetem
todas suas manifestacbes a histérica resisténcia da classe trabalhadora contra a
burguesia).

Criado (1998) sintetiza essas criticas afirmando que a chamada nova teoria
subcultural

[...] impone a la logica-en-uso de los actores una logica reconstruida: la del
propio investigador que quiere que el proletariado sea siempre el sujeto
revolucionario — aunque no lo sepa -. Esta imposicién supone interpretar
como resistencia todo lo que se desvia de la cultura de clase media. En vez
de plantearse el contexto de produccion de la cultura — su situacion en
contexto social e histérico concreto — se la identifica inmediatamente como
una manifestacion mas de un modelo subyacente — la resistencia histérica
de la clase obrera inglesa -. De esta manera el andlisis no es sino la
inversion marxista del concepto de anomia: si éste reduce al sin sentido las
subculturas que no se acomodan al sentido dominante — convirtiendo la
diferencia en ausencia (a-nomia) — este marxismo las convierte en
resistencia — las asimila a su sentido -. Pero, a su vez, como las estrategias

no cumplen el objetivo definido por el observador externo, éste las califica
de meramente simbolica: no eficaces, irracionales (CRIADO, 1998, p. 34).
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Apesar de todas as criticas, a nova teoria subcultural trouxe a problematica da
juventude no contexto histérico de dominacgéo de lutas de classe. Contribuiu com um
grande estudo etnografico com riqueza descritiva e analitica. Também, houve obras

gue superaram os erros apontados pelos criticos (CRIADO, 1998).

4.1.2 Juventude: uma forma de manipulacao

Na Franca, em 1978, surgiram novas agitagdes a partir da publicagdo de uma
entrevista com Pierre Bourdieu em que este afirma que “a juventude é s6 uma
palavra”. Essa afirmacéo, segundo o préprio Bourdieu (2003), remetia a necessidade
de os estudos da sociologia abandonarem o senso comum em que eram
transmitidos, através da linguagem do dia-a-dia, categorias de classificacdo que
representavam apostas e lutas entre 0s grupos sociais que tentavam modificar ou
conservar a relacdo de forcas existentes, modificando ou conservando os aspectos
da realidade, transmitidas nas categorias de linguagem. Existiam demarcacdes entre
uma classe de idade e outra em um constante jogo de luta. As classes de idade
eram aumentadas ou diminuidas como estratégias para o exercicio de poder. “E por
isso que os cortes em classe de idade, ou geracfes, sdo tdo variaveis e sdo uma
parada em jogo de manipulagées” (BOURDIEU, (1997) 2003 p. 152). Para o autor,
as demarcacdes entre as idades nao tém sentido, ndo tem razao de ser, nao é uma
relacéo de necessidade. Tanto as demarcacoes de idades como as de sexo, classe,
entre outras, possuem o0 mesmo valor que € a imposicéo de limites e a construgédo
de uma ordem em que cada sujeito deve colocar-se no seu lugar.

[...] a idade é um dado biol6gico socialmente manipulado e manipulavel; e
que o fato de falar dos jovens como uma unidade social, de um grupo
constituido, dotado de interesses comuns, e de se referir a esses interesses
a uma idade definida biologicamente, constitui jA& uma evidente
manipulagdo. Seria necessario pelo menos analisar as diferencas entre as
juventudes (BOURDIEU, 2003 (1978) p. 153).

De acordo com Bourdieu (2003), a juventude e a velhice sao construgoes
sociais, na luta entre os jovens e os velhos. O autor categoriza duas juventudes: 0s
jovens estudantes que ficavam mais tempo na escola e podiam ter, também, mais

tempo para o lazer, e os jovens que trabalhavam e que, portanto, tinham seu tempo
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de juventude diminuido pela entrada no mercado de trabalho, configurando

caracteristica do mundo adulto.

4.1.3 A juventude como patologica

Nos anos de 1980, segundo Abramo (1997), a juventude € vista como
patoldgica, pois ndo quer assumir a inovacao cultural. A juventude nessa época é
caracterizada como “individualista, consumista, conservadora e indiferente aos
assuntos publicos, apatica” (ABRAMO, 1997, p. 31).

O problema relativo a juventude passa entdo a ser a sua incapacidade de
resistir ou oferecer alternativas as tendéncias inscritas no sistema social: o
individualismo, o conservadorismo moral, o0 pragmatismo, a falta de
idealismo e de compromisso politico sdo vistos como problema para a
possibilidade de mudar ou mesmo de corrigir as tendéncias negativas do
sistema (ABRAMO, 1997, p. 31).

Conforme Abramo (1997), nos anos de 1990, vérias figuras juvenis nas ruas
ganham visibilidade, por estas estarem envolvidas em acdes individuais e coletivas.
Entretanto, essas acbes estado relacionadas ao individualismo “da fragmentacéo, ao
desregramento e desvio (meninos de rua, os arrastdes, o surf ferroviario, as
gangues, as galeras, os atos de puro vandalismo” (ABRAMO, 1997, p. 32).

Para Abramo (1997), podemos ver nesse periodo algumas caracteristicas dos
anos 1950, como uma atencdo nos problemas de comportamento que causam
desvios no processo de integracdo social dos adolescentes, problemas com drogas,
violéncia e criminalidade.

Fruto de uma situacéo anémala, da faléncia das instituicbes de socializacéo,
da profunda cisao entre integrados e excluidos, de uma cultura que estimula
0 hedonismo e leva a um extremo individualismo, os jovens aparecem como
vitimas e promotores de uma “dissolu¢do do social” (ABRAMO, 1997, p. 32).

Segundo os estudos de Abramo (1997), nesse periodo 0s jovens sao
percebidos como incapazes de construirem parametros éticos, de equidade, de
superar a injustica, de formular ideias de didlogo democratico, de renovacdo das

instituicBes politicas, de construgdo de projetos que vao além do pragmatismo, de
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transformacdo utopica. Os jovens sdo vistos como responsaveis por todas as
dificuldades com que a sociedade tem que enfrentar.
Eles nunca podem ser vistos, e ouvidos e entendidos, como sujeitos que
apresentam suas proprias questdes, para além dos medos e esperancas
dos outros. Permanecem, assim, na verdade, semi-invisiveis, apesar da
sempre crescente visibilidade que a juventude tem alcancado na nossa

sociedade, principalmente no interior dos meios de comunicagdo (ABRAMO,
1997, p. 32).

4.1.4 Juventude: um contexto de significativas transformacdes

O campo de uma sociologia especifica da juventude ganhou destaque na
década de 1990. Nesse sentido, destacam-se autores estrangeiros como: Melucci
(1996), Criado (1998), Charlot (2000), Bourdieu (2003), Pais (2003), mas também
comecam ter destaque as pesquisas realizadas por pesquisadores brasileiros como:
Abramo (1997), Spdsito (1999), Groppo (2000), Sousa (2003), Dayrell (2005), Salva
(2008), Gil (2011), Tomazetti et al. (2012), entre outros.

Conforme Spodsito (1999), a caracterizacdo de juventude no singular é
imprecisa no momento em que ndo consegue dar conta da diversidade cultural e
social dessa tematica. Dessa forma, o termo juventudes, no plural, € uma forma de
contemplar os varios modos de viver a condi¢do histérico-cultural da juventude
abrangendo toda sua heterogeneidade.

Assim, considera-se que existem varias formas de entrar no mundo adulto.
Algumas correntes, ancoradas na ideia de diversidade, ndo consideram qualquer
tratamento comum ao tema. Outras, tidas como geracionais, afirmam elementos
comuns da fase da vida. Esses dois polos acabam nao oferecendo elementos para
compreender o jovem em suas praticas diarias. Spoésito (1999) utiliza a contribuicdo
de Pais (2003) e de Melucci (1992) para discutir a ineficacia desses polos que néo
dao condi¢cdes para entendermos 0s jovens em suas praticas cotidianas. Utilizando
Pais (2003), o termo culturas juvenis contempla as diferengas e os tragcos comuns e
nao se reduz ao confronto com a cultura adulta. O autor busca compreender as
culturas juvenis através do cotidiano dos jovens para tentar decifrar a natureza das

continuidades ou descontinuidades intergeracionais.
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Sposito (1999) vai mais longe para compreender os componentes préprios da
fase do ciclo vital no cerne da sua heterogeneidade. Para isso, a autora utiliza
Fabbrini e Melucci (1992) em que a especificidade da experiéncia vivida pelos
jovens incide sobre o seguinte raciocinio: os problemas e as praticas que orientam a
acao dos jovens sdao uma pequena parte de processos sociais amplos e sistémicos
gue atingem o conjunto das relacbes sociais, mas a sua especificidade reside na
ideia de que a fase de vida se caracterizaria por ser um inicio de situacdes que
podem acompanhar o sujeito por toda vida. Desse modo, os problemas que podem
iniciar na adolescéncia ndo serdo necessariamente resolvidos na adolescéncia e
fazem parte dos dilemas de qualquer sujeito. Dessa maneira, podemos refletir sobre
as separac0Oes e representacdes estabelecidas em fases de vida determinando cada
sujeito.

Outra especificidade é a dimensao do tempo. Convivemos em varios tempos:
o tempo do reldgio e o da maquina, que se situam fora do individuo, e o tempo
interno, subjetivo, situado a partir do sujeito. De acordo com Melucci (1996) a
juventude é mais que uma condicdo biolégica, mas um extenso significado cultural
que sdo assumidos em varias etapas da vida.

A juventude deixa de ser uma condicdo biolégica e se torna uma definicao
simbdlica. As pessoas ndo sdo jovens apenas pela idade, mas porque
assumem culturalmente a caracteristica juvenil através da mudanca e da
transitoriedade. Revela-se pelo modelo da condi¢do juvenil um apelo mais
geral: o direito de fazer retroceder o relégio da vida, tornando provisérias
decisfes profissionais e existenciais, para dispor de um tempo que nao se
pode medir somente em termos de objetivos instrumentais (MELUCCI,
1996, p. 9).

Groppo (2000) faz uma critica as ciéncias sociais sobre a definicdo do
conceito de juventude. Para ele, grande parte do conceito de juventude,
desenvolvido nessa area, é paradoxal. Essa critica incide, principalmente, quanto a
definicdo e conceituacdo do seu objeto de estudo. Quanto as definicbes, para o
autor, o critério etario e o critério sociocultural nunca se conciliam. O critério etario
gue demarca conforme a faixa de idade “esta sempre presente, expresso ou
subjacente, como base prévia de uma definigdo de juventude” (p. 09). O autor
também enfatiza a relatividade desse critério “[...] o jovem e seu comportamento
mudam de acordo com a classe social, o grupo étnico, a nacionalidade, o género, o
contexto histérico, nacional e regional etc.” (GROPPO, p. 10). Para o autor, dessa

forma, a sociologia ndo consegue definir o seu objeto ou reutiliza conceitos
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desconsiderando a cultura da fisiologia e da psicologia. Geralmente, “suas tentativas
combinam o critério etario ndo-relativista e o critério socio-cultural relativista” (p. 10).
Groppo (2000) define a juventude como uma categoria social. Para o autor,
além da juventude, poderiam ser concebidas desse modo a infancia, a fase adulta e
a fase dos idosos com grande influéncia nas sociedades modernas.
Podemos definir a juventude como uma categoria social. Tal definicdo faz
da juventude algo mais do que uma faixa etaria ou uma “classe de idade”,
no sentido de limites etérios restritos — 13 a 20 anos, 17 a 25 anos, 15 a 21
anos etc. [...] Ao ser definida como categoria social, a juventude torna-se, ao
mesmo tempo, uma representagdo sécio-cultural e uma situacéo social [...].
Ou seja, a juventude é uma concepgdo, representacao ou criagdo simbodlica,
fabricada pelos grupos sociais ou pelos préprios individuos tidos como

jovens, para significar uma série de comportamentos e atitudes a ela
atribuidos (GROPPO, 2000, p. 7-8).

Em relacdo aos jovens estudantes do ensino médio de escola publica, Sousa
(2003), em seu estudo com agqueles que estavam no ultimo ano, julga que o
conhecimento da subjetividade desses alunos possibilita uma compreenséo atual da
escola. A autora ndo distingue adolescentes e jovens, desconsidera demarcagdes
de idade. Mantendo uma visdo histdrica, considera 0s aspectos culturais
homogeneizantes que definem as juventudes em nossa sociedade. Os jovens
devem ser percebidos como uma figura concreta, vinculada ao universo econémico
e sociocultural em que se encontram, considerando 0 seu comportamento inserido
na estrutura global. Para a autora:

A juventude deve ser encarada, pois, como categoria histdrica. Isso implica
nao falar genericamente da juventude como se fosse um bloco homogéneo,
mas sim uma categoria segmentada: estudantes e ndo estudantes,
trabalhadores e ndo trabalhadores, homens e mulheres, moradores das
grandes e das pequenas cidades (ou ainda da zona rural). A condicdo
juvenil, portanto, ndo so varia de sociedade para sociedade, mas no interior
de uma mesma formacéo social ao longo do tempo, de grupo para grupo ou
de classe para classe (SOUSA, 2003, p. 45-46).

Como visto no inicio do capitulo, a visdo de Rosseau do século XVIII, de uma
infancia inocente e da adolescéncia como um periodo turbulento de uma passagem
do estado infantil para o adulto, que se prolonga e consolida-se no século XIX,
estende-se no século XX é ainda percebida, segundo Dayrell (2013), nesse século.
Esse autor, ao estudar alguns grupos musicais de jovens, analisou alguns estudos
realizados no Brasil sobre esse assunto. O autor constatou que geralmente esses

estudos tinham uma tendéncia para descricdo e analises dos grupos em si mesmo.
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Esses trabalhos auxiliaram na compreenséo do dia-a-dia, da construcdo do estilo,
contribuiram para refletir sobre as culturas juvenis contemporéneas. No entanto,
esses recortes, nessas pesquisas, interferem na compreensdo da juventude
trazendo ainda arraigadas a juventude como “transitoriedade”, na qual € um “vir a
ser’, tendo no futuro, na passagem para a vida adulta, o sentido das suas a¢des no
presente. Sob essa perspectiva, ha uma tendéncia de encarar a juventude na sua
negatividade. O jovem antes do “vir a ser ele “esta sendo” (DAYRELL, 2003).

Em sua pesquisa sobre 0s grupos musicais juvenis no Brasil, Dayrell (2003)
assevera que ainda no século XXI esta presente essa ideia consolidada nos anos
1960 de uma juventude como “um tempo de liberdade, de prazer, de expressao de
comportamentos exéticos” (DAYRELL, 2003, p. 41). Essa forma de pensamento
estava aliada a

[...] nogdo de moratéria, como um tempo para O ensaio € O erro, para
experimentagbes, um periodo marcado pelo hedonismo e pela
irresponsabilidade, como uma relativizacdo da aplicagdo de san¢bes sobre
o0 comportamento juvenil (DAYRELL, 2003, p. 41).

Dayrell (2003) faz uma critica aos autores que concebem a juventude como
um momento de afastamento da familia, ressaltando que as familias, junto com o
trabalho e a escola, estariam perdendo o seu papel de orientagcdo das geracoes
mais novas. Para ele, essa visdo exalta os jovens como algo negativo, dando énfase
a um determinado modo de ser jovem. Dessa maneira, ndo poderiamos entender
COMO 0S jovens constroem suas experiéncias, principalmente os das camadas mais
pobres (DAYRELL, 2003).

A partir disso, adotando uma visdo que interliga as dimensdes “bioldgica,
social e cultural”’, Dayrell (2003, p. 40) destaca os estudos sobre os grupos musicais
juvenis do Brasil como importantes para a problematizacdo da cultura juvenil
contemporanea. Para esse autor, “a juventude é, ao mesmo tempo, uma condi¢ao
social e um tipo de representacao” (p. 41). Ela ndo é apenas uma “etapa com um fim
predeterminado, muito menos um momento de preparacao que sera superado com o
chegar da vida adulta” (p. 42). Ela é

[...] parte de um processo mais amplo de constituicdo de sujeitos, mas que
tem especificidades que marcam a vida de cada um. A juventude constitui
um momento determinado, mas néo se reduz a uma passagem; ela assume
uma importancia em si mesma. Todo esse processo € influenciado pelo

meio social concreto no qual se desenvolve e pela quantidade das trocas
gue este proporciona (DAYRELL, 2003, p. 42).
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A partir disso, considera-se que a caracterizacdo de juventude no singular é
imprecisa, pois ndo consegue dar conta dessa diversidade cultural e social. Dessa
forma, o termo juventudes, no plural, € uma forma de contemplar os varios modos de
viver a condicao histérico-cultural abrangendo toda sua heterogeneidade.

Charlot (2000) traz uma concepcao de sujeito que nos ajuda a pensar o
jovem, antes de qualquer condigédo atribuida a ele, como um sujeito, “confrontado
com a necessidade de aprender e com a presenca, em seu mundo, de
conhecimentos de diversos tipos. Um sujeito é: um ser humano [...]; um ser social
[...] @ um ser singular [...]" (CHARLOT, 2003, p. 33). Para o autor o jovem é um
sujeito, um ser Unico, possuidor de uma historia, que entende o mundo e oferece um
sentido a ele, da mesma forma que da sentido a posicdo ocupada por ele nesse
mundo, o sentido das suas relacbes com o0s outros, com sua histéria e a sua
univocidade. Um sujeito ativo que constréi e € construido nas relacbes sociais nas
guais se encontra.

No que diz respeito as pesquisas realizadas por Gil (2011), a autora também
apresenta e discute uma série de estudos realizados no Brasil, apontando para a
necessidade de se ampliar o compromisso das pesquisas, “no sentido de aprofundar
0 conhecimento sobre a diversidade do ser jovem atualmente, possibilitando, com
isso, repensar politicas e programas com jovens” (GIL, 2011, p. 27). O trabalho da
pesquisadora problematiza alguns consensos que comecam a se firmar: “o
entendimento dos jovens como sujeitos de direitos, a diversidade da realidade
juvenil, a juventude como uma condi¢do singular e a necessidade de respostas
diferentes para situagdes diversas” (GIL, 2011, p. 25).

A UFSM vem ampliando seus estudos sobre juventude e Ensino Médio, um
exemplo disso € o grupo de Pesquisa Filosofia Cultura e Ensino Médio (FILJEM),
Coordenado pela Prof2. Dra. Elizete Medianeira Tomazetti que foi criado no ano de
2005 com a finalidade de unir pesquisadores interessados em compreender 0s
jovens, as culturas juvenis e sua relacdo com o Ensino Médio. Esse grupo é um
marco no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo/UFSM, trazendo os estudos
sobre juventudes. Atualmente o grupo incorpora pesquisadores com o foco de
pesquisa prioritariamente no Ensino Médio e, também, estudantes de alguns cursos
de licenciatura, mestrado e doutorado em Educacdo da UFSM. A pesquisa
Educacdo e Juventude: jovens das escolas publicas de Ensino Médio de Santa
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Maria/RS foi desenvolvida por esse grupo no ano de 2008 a 2010, que consolidou o
trabalho da equipe.

Um dos frutos dessa investigacéo € o livro intitulado “Os sentidos do Ensino
Médio: olhares juvenis sobre a escola contemporanea”, organizado por Tomazetti
et al. (2012). Esse livro possibilita compreender um pouco mais os jovens do Ensino
Médio da cidade de Santa Maria/RS, a relacdo que estabelecem com esse nivel de
ensino, as dificuldades que enfrentam e quais os caminhos que 0s proprios jovens
indicam como possibilidade para a construcdo de um Ensino Médio que atenda aos
seus anseios e as suas necessidades. Para Tomazetti et al. (2012) a juventude deve
ser pensada como um tempo de descobertas, de projetos que permanecem como
sonhos, de buscas, enfim, a juventude vista como “tempo de vida”.

A juventude é caracterizada ainda como um tempo de vida em que o sujeito
ensaia 0s primeiros passos rumo a autonomia, deixando para tras a relagédo
de dependéncia do adulto. Disso concluimos que ndo podemos

compreender o jovem sem conhecer o0 universo no qual ele se situa
(TOMAZETTI et al., 2012, p. 25).

Conforme Tomazetti et al. (2012), para entendermos o que é ser jovem,
precisamos entender as modificagcdes ocorridas em suas histérias de vida como
modificacdes bioldgicas, culturais e econbmicas. Essas modificacbes estédo
atreladas as questdes dos tempos contemporaneos velozes, construindo “novas
juventudes, ou juventudes nem tdo novas assim, pois conservam caracteristicas do
tempo passado, quando os jovens passavam da infancia para a idade adulta por
meio do acesso ao mercado de trabalho” (TOMAZETTI et al., 2012, p. 26).

Ser jovem é poder viver intensamente esse tempo da vida da forma que ele
se mostrar. E enfrentar os desafios que se impdem na vida cotidiana, é
buscar intensamente caminhos de ingresso no mundo adulto é ter tempo
para si — tempo esse vivido com intensidade e sentido que Ihe possibilite
transitar de forma livre entre a infancia e a vida adulta. Mas, mais do que
isso, ser jovem é poder experimentar ainda fortemente ancoradas nas
instituicbes, em especial na familia e na escola, mas também nos grupos
juvenis que se organizam para além dos contornos familiares dos mundos
escolares (TOMAZETTI et al., 2012, p. 27).

Hoje, no Brasil, ja temos um historico de pesquisas sobre a juventude. Isso
faz com que tenhamos certa autonomia para pensar a especificidade dos nossos
jovens, olhando concretamente para as questdes que os afetam e aquelas que nos

afetam quando pensamos na escolarizacdo dos jovens. Diante dos variados

conceitos sobre juventude, neste trabalho a tomaremos como sendo constituida de
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fatores biologicos, identitarios e simbdlicos, porém, vamos além, a percebemos
como uma condi¢éo social, cultural e histérica, que estd em um mundo constituido

por relacdes de trocas.

4.2 Juventude e o processo de escolarizacao

Como vimos na secao anterior, surgiram, ao longo do tempo, varias formas de
se pensar a condicdo dos jovens e de se encarar a relacéo entre criancas, jovens e
velhos. E preciso destacar, ainda, o papel que a escola e o processo de
escolarizagcdo exercem nas formas de se compreender certo tempo da vida.

De acordo com Peralva (1997), a construcdo moderna de juventude esta
ligada a escolarizagcéo e a socializagdo, em oposi¢cdo ao conceito de aprendizado,
que esté ligada, por sua vez, a ideia de transmissdo dos conhecimentos dos mais
velhos para os mais novos, quando estes estdo biologicamente aptos para essa
aprendizagem. Isto é, apesar de as especificidades da juventude j& terem sido
reconhecidas na idade classica, foi na modernidade que surgiu a nocdo de acgao
socializadora, usada para dar conta do vinculo social entre adultos e criancas. Essa
acdo socializadora esté ligada a funcdo educadora e de ordenamento que a escola
possui. Nesse sentido, cabe destacar que as técnicas disciplinares da escola atuam
como mecanismo de ordenamento do mundo (PERALVA, 1997).

Entretanto, segundo Peralva (1997) esse ordenamento ficou no ambito da
aristocracia e da burguesia por muito tempo. Somente no momento em que o Estado
assumiu o compromisso de proteger as pessoas (século XIX), a escola, e com ela o
ordenamento do mundo baseado na racionalidade moderna, comecou a atingir, lenta
e progressivamente, as classes populares. Inicia-se, assim, um processo de
cristalizacdo social das idades da vida, através da separacdo entre seres adultos e
seres em formagao.

Essa separacdo, no entanto, se da de forma hierarquica. De um lado, o
adulto, representando o fundamento normativo da ordem moderna, ou seja, a
primazia do passado enquanto elemento de significagdo do futuro (conservadorismo)
e, de outro lado, o jovem, representando a logica da modernizacdo, isto €, uma

orientacdo para o futuro através da renovacdo. O jovem que antes recebia o
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aprendizado diretamente dos mais velhos, contribuindo para a manutencdo da
ordem, agora passa a ter possibilidade de constru¢cdo do novo; mais do que isso,
passa a questionar a velha ordem. Dessa forma, o jovem comeca a ser concebido
como alguém que vai contra a norma e possui um comportamento desviante, pois é
aquele que se integra mal ao padrdo normativo e que, portanto, resiste a agao
socializadora (PERALVA, 1997).

Mais recentemente passou-se a discutir a problematica em torno da ideia de
geracdo. As transformacdes sociais evidenciam a separacdo entre as geracdes
propiciando a consciéncia das identidades geracionais. Entretanto, se as
transformacdes ocorrem muito lentamente ou em ritmo muito acelerado, perde-se a
capacidade da identificacdo geracional. A aceleracdo das transformacbes
histérico/sociais do século passado, por exemplo, criou um fosso entre as geracoes
permitindo a clara consciéncia das diferentes identidades geracionais. Atualmente,
no entanto, a intensificacdo dessas transformacgdes, paradoxalmente, impossibilita
uma distincdo consciente das geracdes (PERALVA, 1997).

De acordo com Abramo (1997), o que permanece como uma constante nesse
cenario é o entendimento do jovem como um problema. Apesar do surgimento de
politicas publicas e programas ndo governamentais destinados aos jovens, a grande
maioria dessas iniciativas busca o enfrentamento de “problemas sociais” que afetam
a juventude, sobretudo, os jovens que se encontram em “situagao de risco”. Além
disso, a propria forma como concebem o jovem geralmente € colocando-o como um
“problema social”.

Geralmente, a escola também percebe o jovem como um problema sobre o
gual é necessario intervir para salva-lo e reintegra-lo a ordem social. As intensas
transformacdes histérico-sociais parecem nao ter penetrado na instituicdo escolar,
gue carrega uma visdo de transmissao (conservadorismo), afastando-se do tempo
vivido pelos jovens. A escola parece continuar atuando a partir da distingcdo entre a
ordem estabelecida e a construcdo do novo. Ela ainda busca enquadrar o jovem
dentro da ordem social desejada, evitando a renovacao, estimulada pelo processo
de socializacdo que os jovens experimentam. Isto é, a escola vé 0s jovens como
seres que agem contra a norma tradicional, desviando-a ou violando-a.

Os jovens ndo sao um produto que entra na escola e passa de fase em fase
ao ritmo de cada série. Sendo assim, a escola precisa compreender 0s jovens como

capazes de formular questbes significativas, de propor acdes relevantes, de
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sustentar uma relacao dialégica com outros autores, de contribuir para a solucéo de
problemas sociais, de participar dos processos de definicdo, invengao e negociacao
de direitos, etc.

Apesar de toda a discussdo no campo teoérico, mais especificadamente no
campo da sociologia, conforme Dayrell e Carrano (2002), a escola ainda percebe o
jovem na sua negatividade, como algo a vir, negando o presente vivido por ele. Esse
jovem entendido como “vir a ser” pode ser percebido nos diplomas e nos projetos de
futuro. Conforme Dayrell (2003) € preocupante uma escola que percebe o jovem na
sua negatividade porque o processo educativo € fundamentalmente uma relacao:
‘como é possivel educar se o Outro € visto na sua negatividade?” (p. 186).

A partir disso podemos refletir criticamente sobre as ideias de juventude
escritas no inicio do texto, como uma fase passageira, turbulenta, periodo de crise.

E uma l6gica onde os jovens s&o vistos apenas na sua condi¢éo de alunos.
Os professores se esqueceram de pensar na pessoa que existe por tras de
cada um. Reduzidos a essa condi¢cdo, os alunos, sdo massificados, pois
nao se leva em conta as especificidades das experiéncias que vivenciam e
as demandas e necessidades préprias geradas pelas diferentes realidades
onde estao inseridos. A escola pouco conhece o jovem que a frequenta, a
sua visdo de mundo, os seus desejos, o que faz fora da escola, como ocupa

o tempo livre e as expressdes culturais com as quais se envolve
(DAYRELL, 2003, p. 186).

E recorrente escutarmos dos professores a frase “vocés ndo serdo ninguém
na vida”. Entender a especificidade dos jovens possibilita-nos refletir sobre a escola.
Como a escola compreende as experiéncias vividas pelos jovens? Acredito que se a
concepcao dos professores sobre 0s jovens estiver no entendimento de uma fase de
crise, entdo a escola vive essa crise em uma luta diaria para, quem sabe, “ajudar’ o
aluno a superar esse momento, estabelecendo ai um conflito diario entre os jovens
estudantes e os professores.

E urgente também olhar o jovem a partir do seu processo de escolariza¢io
Algumas pesquisas olham o jovem a partir dessa perspectiva, buscando olhar que
relacbes estabelecem com o Ensino Médio. Um exemplo de pesquisa que aborda
essas questdes € o trabalho do grupo de Tomazetti et al. (2012) que objetivou
construir uma investigacdo diagnostica e reflexiva sobre o jovem das escolas
publicas de Ensino Médio de Santa Maria/RS. O estudo dividiu-se em duas etapas: a
primeira utilizou a pesquisa de opinido para fazer um levantamento sobre a situacao

social, econdmica e cultural dos participantes; a segunda, utilizou-se do método de
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grupos de didlogo, com algumas adaptacdes, com o objetivo de dialogar sobre o
problema de pesquisa proposto para a investigacao.

Os resultados da primeira etapa proporcionaram a descricdo de um perfil dos
jovens investigados (faixa etaria, relacdo com o trabalho, lugares que frequentam,
usos da internet, frequéncia de leitura, relagdo com as escolas, evasao escolar,
defasagem idade-série, etc.). A segunda etapa evidenciou os principais problemas
das escolas, segundo os sujeitos pesquisados (falta de professores, problemas de
dominio de contetdo e de sala de aula, falta de escuta, aulas tradicionais,
desinteresse dos jovens, etc.). Além disso, a segunda parte da pesquisa também
evidenciou os desejos dos jovens em relagdo a escola: foco no vestibular,
professores bem pagos que saibam o conteddo, que respondam suas duvidas, que
tenham autoridade, tanto no conhecimento, como nas questdes de limite, que sejam
parceiros na constru¢cdo do conhecimento, que os estimulem. Por dltimo, essa
pesquisa destaca a significativa diferenca no nimero de jovens no primeiro ano do
Ensino Médio em comparacdo com o0 numero pequeno de jovens que estdo no
terceiro ano, remetendo a questdo da evasao e reprovacao escolar.

Dayrell (2007) apresenta reflexdes fundamentais para a compreensdo da
relacdo entre escola e jovem. A partir da questdo “a escola ‘faz’ a juventude?”, o
autor discute essa relacao, focalizando na questdo do papel que a escola tem na
socializacdo de jovens, principalmente os provenientes de camadas populares, e
nas caracteristicas desses jovens. Sua discussdo evidencia uma nova condi¢cao
juvenil no Brasil:

Parece-nos que os jovens alunos, nas formas em que vivem a experiéncia
escolar, estdo dizendo que ndo querem tanto ser tratados como iguais, mas,
sim, reconhecidos nas suas especificidades, o que implica serem
reconhecidos como jovens, na sua diversidade [...] (DAYRELL, 2007,
p. 1125).

Alem disso, destaca-se a necessidade de a escola tornar-se mais justa,
apesar de avancos no que diz respeito ao acesso. Para o autor, é preciso que a
escola reconhega que “seus muros ruiram” e que os alunos que hoje a acessam
trazem consigo experiéncias sociais, demandas e necessidades que nao podem ser
abordados através de parametros consagrados por uma cultura ja ultrapassada.

Estamos vivendo em outra época, se antes geralmente ndo tinhamos muitos

alunos que questionassem a ordem escolar, as metodologias, o curriculo, o siléncio
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pedido pelos professores na sala de aula, hoje podemos notar alunos questionando
e ndo mais aceitando os mandos e desmandos dos professores. Quem nunca
escutou de seus avés ou seus pais dizerem “no meu tempo nds respeitavamos os
professores”, “no meu tempo era sim senhor, sim senhora professora”, “no meu
tempo o professor pedia siléncio uma vez s6”. E esse tempo n&o faz tanto tempo
assim!

Arroyo (2012) ressalta que muitos professores, em suas respostas a pergunta
sobre 0 que mudou na escola, responderam que “os alunos ndo sdo 0s mesmos”.
Porém, se os alunos nado sdo os mesmos “a escola poderia ser a mesma?” “Quando
os padrdes sociais, morais mudaram, as instituicdes sociais sdo questionadas a se
abrirem. E as escolas?” (ARROYO, 2012, p. 33-34).

Exige-se atualmente da escola um movimento de abertura, porém, mais do
gue abrir portas e vagas, a escola precisa abrir-se para a(s) cultura(s) juvenil (is), em
uma “postura de escuta” (DAYRELL, 2007, p. 1125) ou, ainda, uma “disponibilidade
para o dialogo”, que nao é outra coisa sendo a abertura para a realidade econémica
e sociocultural (FREIRE, 2000, p. 152). Entende-se, assim, a necessidade urgente
de compreender esse jovem (a partir dele mesmo) e a juventude em suas
especificidades gerais e, principalmente, na relacdo que estabelece com o
saber/aprender.

4.3 A condicao juvenil na escola como um problema social

A instituicdo escolar, na esteira de muitos estudos que colocaram o0 jovem
como problema social, refor¢ca essa ideia, mas ndo € a Unica a conceber o jovem do
ponto de vista da negatividade. Segundo Freitas et al. (2011), as politicas publicas
geralmente percebem o jovem a partir das categorias de risco e vulnerabilidade.
Nesse ambito, permeia a concepcdo de que € preciso conhecer, mensurar e
descrever para melhor controlar. Freitas et al. (2011, p. 39) afirmam que “as
intervencdes estatais sobre os seguimentos juvenis permanecem localizando os
jovens na cifra da periculosidade e da ameaga”. Com isso, produzem-se normas

para melhor controlar as condutas dos jovens.
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Conforme Spdésito (2007 apud FREITAS et al.,, 2001), o problema esta na
propria imprecisdo do tema juventude. A autora argumenta que os trabalhos
académicos estao geralmente vinculados a juventude e a escola. Dessa forma, seria
incapaz de alcancar outras dimensdes. O que podemos perceber é que avancamos
na categorizacdo dessa tematica, no campo teérico, antes concebida pela psicologia
com uma fase turbulenta de crises. Apesar desses avangos, ainda prevalece, pelo
menos no ambito da producdo de politicas publicas, a ideia de jovem como
problema social. A ideia que parece permear as politicas publicas provém da
psicologia tradicional, isto é, a de uma fase problematica.

Conforme Freitas et al. (2011), os governantes culpabilizam o jovem pelos
conflitos, eximindo-se de oferecer solucbes aos problemas. Da mesma forma, a
escola, muitas vezes, usa o discurso de que os “jovens ndao querem estudar’, “ndao
querem nada com nada”, colocando toda a responsabilidade de um problema no
jovem, essa forma de olhar para o jovem é também associado a negatividade, como
algo que esta fora das regras e precisa de controle.

Freitas et al. (2013), abordam a noc¢éao de biopolitica de Foucault, referindo-se
ao momento em que a sociedade comeca a preocupar-se com o corpo biolégico e
buscar mecanismo de controle desse corpo, da vida e até mesmo da subjetividade
do sujeito. Essa preocupacao — que faz com que se conheca, por exemplo, as taxas
de natalidade, mortalidade da populacdo — existe também para melhor controlar.
Acredito que o fenbmeno das redes sociais online, como o facebook, também
podem servir como meio de controle. Pode-se descobrir onde o sujeito trabalha, qual
sua profissdo, quais suas relagcbes de amizade, entre outros elementos de sua
subjetividade. Em uma palavra, nessas redes, o sujeito expde-se a todo 0 momento,
revelando inclusive sobre o que esta sentindo. De acordo com Freitas et al. (2013,
p. 42), embasado nas ideias de Foucault: “ho momento mesmo em que a vida entra
no calculo politico, 0 que se percebe € um aumento significativo da violéncia”. Ainda
na visédo do autor:

Ao partir de uma perspectiva que ndo naturaliza a condicdo de excluido,
mas apreende a exclusdo no ambito de uma sociedade desigual, é possivel
problematizar o modo como o desemprego ao ser fixado como uma
identidade normativa contribui para associar a figura do jovem
desempregado o papel de desestabilizador da normalidade social. Dessa
Otica, o desemprego juvenil € mais do que falta de trabalho: é condicdo de

assujeitamento social, a partir da qual o Estado direciona sua acao politica e
pedagégica. A preocupacdo governamental com o desemprego juvenil é
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ordenada em funcdo das consequéncias que dele podem ser geradas, tais
como a violéncia nas suas diferentes configura¢des (FREITAS et al., p. 42).

Minha experiéncia em uma escola durante a Iniciagdo Cientifica me possibilita
dizer, a partir dos jovens entrevistados, que as escolas também constroem suas
normas, geralmente, para controlar as condutas dos jovens. As cameras nas escolas
nao so auxiliam na seguranca dos alunos, mas sao utilizadas como mecanismos de
controle; a repressao contra 0 uso do celular; o controle de entrada e saida da
escola; as regras de convivéncia construidas em geral para os alunos, etc.

O que podemos perceber € que, para cada conduta que as escolas
estabelecem como nao sendo adequada para o ambiente escolar, cria-se uma regra.
E isso gera consequéncias. No caso da proibicdo do uso de celulares em sala de
aula, a proibicdo imposta faz com que os alunos encontrem uma forma de burlar
essa norma. Gera-se uma briga constante: professores pedindo para os alunos
guardarem os celulares, ameacando-os de retirar e s6 entregar para 0s pais ou
entdo de leva-los para a direcdo caso eles ndo respeitem as normas. A luta diaria no
controle do celular, por exemplo, faz com que tanto alunos quanto professores
figuem exaustos e as relacdes de dialogo tornem-se muito frageis.

Estamos vivendo em um momento em que tudo parece se resolver com leis,
regras impostas, geralmente ainda somos imediatistas para resolver quaisquer
problemas, pois a primeira coisa a ser pensada € na puni¢cdo. Podemos refletir e
pensar o porqué de ocorrer determinado fato, entender e estudar a situacdo para
podermos agir da melhor forma. Caso contrario, acredito que onde existir imposi¢cao
havera violéncia. Acredito que essas normas escolares, parecem ser uma tentativa
de “incluir’” o jovem nas normas da escola, no entanto, elas funcionam totalmente ao
contrario: como forma de exclusdo. Acreditamos que as regras sao importantes,
porém devem ser construidas em conjunto. Também vale ressaltarmos que as
regras devem valer para alunos e professores. O desafio € pensar o0 jovem ndo a
partir da perspectiva de problema social, mas adotar a perspectiva de problema
sociologico (PAIS, 1990) e, mais especificamente, quando se trata de educacao,
pensar o jovem a partir dos problemas pedagogicos que envolvem o processo de
ensinar, aprender, as relagdes entre corpo docente e discente, as politicas publicas
educativas e, no caso desta pesquisa, compreender 0 processo de afastamento e as
relacbes com o saber e o aprender a partir do jovem, sem olhar para isso como um
problema do jovem, mas como uma consequéncia complexa da fragilidade do
processo educativo que ainda enfrentamos no Brasil.



5 0OS JOVENS E A RELACAO COM O SABER/APRENDER

O sujeito s6 pode “tornar-se” apropriando-se do
mundo.

(BERNARD CHARLOT)

O proposito desta pesquisa € compreender as relacdes dos jovens com o0
saber/aprender e o vinculo que essas relacbes mantém com a situacdo de
abandono escolar. Nesse capitulo, iremos discutir conceitos fundamentais para
compreender a dinamica da relagdo com o saber/aprender.

Segundo Brandao (2007 p. 7) “ninguém escapa da educagao”. Em qualquer
instituicdo, em qualquer espaco, qualquer tempo, a educacédo nos envolve a todos,
seja para aprender, seja para ensinar. Assim, € preciso que se diga: educacdo nao
esta estritamente ligada a instituicdo escolar, ela ocorre em todos os lugares.
Reconhecendo isso, Branddo (2007) prefere utilizar o termo educacéao no plural:
Educacdes. De acordo com o autor, “ndo ha uma forma unica nem um unico modelo
de educacéo; a escola ndo é o unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o
melhor; o ensino escolar ndo € o seu Unico praticante” (BRANDAO, 2007, p. 9).

Certamente a escola ndo € o Unico lugar que educa, porém é a Unica
instituicdo pensada e criada expressamente para dar conta do saber sistematizado
criado através do tempo. De acordo com Blanco (2006), a cultura é toda a heranca
que o ser humano foi construindo e acumulando no decorrer das geracdes
anteriores, representacdes simbolicas e criagcbes materiais que refletem no modo em
que se compreendeu a realidade e como foram se relacionando com ela.
Acrescentamos ainda que a toda essa heranga soma-se as novas construgdes da
realidade que vao surgindo através dos sujeitos que nelas se constituem. Conforme
Blanco (2006, p. 158), “en todos los &mbitos de la vida y en todas las instituciones se
pruduce transmision cultural, pero la escuela es la Unica institucion creada para que,
de modo expreso y sistematico, se ocupe de esa tarea”. Nesse sentido,
compreendemos que, além de ser uma instituicAo pensada e criada para a

transmissao, a escola também precisa ser pensada para a constru¢cdo do novo.
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Em Freire (1996) encontramos o ato de educar-se como conhecimento de
mundo, de saber |é-lo, interpreta-lo para agir sobre ele transformando-o. Para o
autor o ato de educar-se nao acontece individualmente e tampouco alguém educa
outro. A educacao ocorre na comunhdo com os outros, mediados pelo mundo. O
autor coloca o mundo como mediagcdo do conhecimento, pois 0 conhecimento nao
acontece entre o aluno mediado pelo professor, mas entre ambos e o0 mundo. Dessa
forma, a educacéao proporciona uma dupla dimenséo: politica e gnosiolégica.

A dimenséo politica é a leitura de mundo, e a dimensdo gnosioldgica é a
leitura da palavra, dos conceitos, das categorias, das teorias, das
disciplinas, das ciéncias, enfim, das elabora¢cdes humanas anteriormente
formuladas. A dimensdo politca da os fundamentos da dimenséo
gnosioldgica (de conhecimento) (ROMAO, 2010, p. 133).

Freire (1996) e Brandao (2007) concordam com o fato de que néo exista
apenas uma educacédo, mas educacoes. Assim, 0 sujeito encontra varias formas de
tornar-se alguém, partindo do que ele € para o que ele quer ser.

De fato, nascemos com a capacidade de nos educar e estamos imersos em
um mundo em que ninguém se livra da educacdo. Estamos sempre em constantes
aprendizados e, por estarmos em constantes aprendizados, somos levados a pensar
na nossa condicdo de seres inacabados. Com efeito, ndo sabemos tudo, néo
dominamos todas as areas de saberes, ndo conhecemos todas as culturas, todos os
lugares e ndo nos relacionamos e conversamos com todas as pessoas, enfim,
somos seres em constante aprendizado.

Conforme Freire (1996, p. 50), o inacabamento faz parte da constituicao
humana: “o inacabamento do ser ou sua inconclusdo € proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento”. A consciéncia do ser inacabado e em constante
aprendizado néo significa que apenas aprendemos aquilo que esse mundo nos
reserva. Para Freire (1996), somos seres transformadores, porque temos também a
capacidade de criar. Somos capazes de apreender, criar, recriar, transformar,
intervir, produzir e reproduzir. Conforme Freire (1996)

E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funde a educagio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educéveis na
medida em que se reconhecem inacabados. Nao foi a educacdo que fez

mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que
gerou sua educabilidade (FREIRE, 1996, p. 58).
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Com essa capacidade de construgdo e reconstrucdo, as pessoas constroem
suas aprendizagens de diferentes maneiras a partir das experiéncias de interacao
com o meio e com a cultura. E preciso destacar que as diferencas na forma de
aprender ndo estabelecem melhores ou piores culturas, apenas outras formas de
educacédo. Para Brandao (2007, p. 10) “a educagéo é, como outras, uma fragdo do
modo de vida dos grupos sociais que a criam e recriam, entre tantas outras
invencgdes de sua cultura, entre sua sociedade”.

Conforme Charlot (2000), ndo nascemos um ser humano, mas nos tornamos
seres humanos ao nos introduzirmos no mundo que estd posto. No entanto, ao
ingressarmos nesse mundo, também agimos sobre ele. Existe, assim, uma relacao
de reciprocidade, isto €, construimos o mundo ao mesmo tempo em que SOmos
construidos por ele. Assim, o aprender ndo se da como uma transferéncia. Segundo
Freire (1996), ninguém transfere nada a ninguém, porque ndo podemos tirar 0 N0Sso
conhecimento e dar a outro. O que ocorre no momento da aprendizagem é um
entendimento daquilo que foi ensinado, que vai construindo o saber, a partir das
relacfes que estabelece com o que ja aprendeu e experienciou ho mundo.

Assim, a questao do saber esta estritamente ligada a do aprender. Aprender é
uma condicao béasica para a existéncia humana, pois todo sujeito humano é um ser
“‘confrontado com a necessidade de aprender e com a presenca, em seu mundo, de
conhecimentos de diversos tipos” (CHARLOT, 2000, p. 33). Esse sujeito, ao se
defrontar com objetos, pessoas e lugares portadores de saber, produz-se a si
mesmo e € produzido através da educacao. Nesse sentido, 0 sujeito é visto como
um sujeito de saber. Um sujeito de saber é um sujeito que se dedica a busca do
saber. Entretanto, o homem é mais que um sujeito de saber, porgue, além dessa
relacdo que confronta o homem com a necessidade de saber, existem muitas outras
relacbes com o mundo. O sujeito de saber ndo € um ente abstrato que se pode
chamar de razao, ele é um sujeito que estabelece uma “relagdo com o saber”.

Mas o que é o saber? Para Fernandez (2001) o conhecimento e o saber nao
se confundem.

O conhecimento é objetivavel, transmissivel de forma indireta ou impessoal;
pode ser adquirido através de livros ou maquinas; é factivel de
sistematizagdo nas teorias; enuncia-se através de conceitos. (O conhecer
tende a objetivar). Em troca, o saber é transmissivel sé de modo direto, de

pessoa a pessoa, experiencialmente; ndo se pode aprender através de um
livro, nem de maquinas, ndo é sistematizavel (ndo existem tratados de
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saber); s6 pode ser enunciado atraves de metaforas, paradigmas,
situagdes, historias clinicas (FERNANDEZ, 2001, p. 63).

A autora pondera que um dos erros da educacéao diz respeito a ndo levar em
consideracdo o saber e valorizar demasiadamente o conhecimento. Também traz
um exemplo para entendermos a distingdo entre o conhecimento e o saber: uma
pessoa diz que sabe dirigir um carro, entendemos que basta dar a ela a chave de
um carro para que ela saia dirigindo. No entanto, se essa pessoa diz que tem
conhecimentos de como dirigir um carro, fica-se em duvida se ela sabe ou nao
dirigir. Conhecer as regras, ler um manual de instrugdo de como dirigir ndo é
garantia de que uma pessoa possa dirigir. Para possuir o saber de dirigir um carro é
preciso conhecimento, porém somente com o conhecimento ndo se pode praticar
esse ato. Conforme Fernandez (2011, p. 63), “os conhecimentos somente se
operacionalizam no terreno construido pela inteligéncia: o desejo, o organismo e o
corpo”.

Fernandez (2011) afirma ainda que a informacdo € sempre algo terminado,
recortado e recortavel e que se separa do sujeito que o produziu. O conhecer € um
processo consciente e que pode ser passado para outra pessoa por meio
especialmente de conceitos (conhecimento), possui suas fronteiras menos
acentuadas. Ndo sdo necessariamente iguais aos sujeitos que as produziram, porém
possuem uma relacdo possivel ou uma indicativa de seus causadores.

Quando passamos um conhecimento, o que produzimos € uma informacgéao; o
sujeito que a recebe construira 0 seu préprio conhecimento através de seu saber
gue sera o que dard sentido aguela informacdo. A constru¢cdo do conhecimento
abarca todo esse procedimento e a essa construgéo a autora denomina aprender.

Blanco (2006) corrobora com Fernandez (2001) afirmando que conhecimento
e saber se diferenciam tanto em suas origens quanto em seu sentido.

El conocimento es algo que adquirimos, habitualmente con esfuerzo, tiene
un caracter mas intelectual y busca la universalidad, la objetividad lograda
por el maximo desprendimento de lo individual. El saber, en cambio, se
adquiere sin esfuerzo y a veces sin consciéncia, esta ligado a la
experiéncia, a lo vivido, a lo contigente. El origen del conocimiento es el

pensamiento, la pregunta; el origen del saber es la experiéncia (BLANCO,
2006, p. 161).
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De acordo com Blanco (2006), o conhecimento pode ser passado,
reproduzido, controlado. O saber, que tem na experiéncia sua origem, nado pode ser
reproduzido, ndo pode ser controlado, pois € temporal e esta unido ao concreto.

Para Beillerot (1998) o saber se confere em quatro atributos: i) o saber
encontra-se préximo ao saber fazer, pois ele somente existe realmente por meio da
acdo que o faz possivel. O saber se aprende por meio da acdo e da atividade
mental; ii) o saber fazer sdo sempre falados e se originam de uma realidade social e
cultural; transforma-se em praticas sociais de saberes que sédo fontes de praticas
sociais de producdo de bens e de simbolos; iii) as praticas sociais de saberes
provocam a consciéncia de si mesmas: o saber implica uma consciéncia de saber;
iiii) as préaticas sociais e faladas de saberes se cumprem sempre em interacao,
incluso coletivamente. A funcéo organizadora da realidade social €, pois, essencial,
incluida a do imaginario social que, no que representa o saber, se expressa em
particular no mito de uma totalidade padronizada dos saberes.

Para Charlot (2000), a nocéo de saber esta estritamente ligada a do aprender.
Na verdade, o aprender é uma condicdo de existéncia do saber, uma vez que o
saber sO existe “em relagcdo” e essa relacdo € uma atividade de aprender, de
apropriagdo do mundo. Dessa forma, as diferentes maneiras de apropriar-se do
mundo vao definir o que se pode chamar de “tipos de saber”. “Os tipos de saber
(pratico, tedrico, processual, cientifico, etc.) ndo sdo mais do que formas especificas
de relacdo com o mundo, pois o saber se manifesta sob formas especificas de
saber” (CHARLOT, 2000, p. 62).

No entanto, o aprender pode se manifestar em trés formas principais: i)
passar da ndo posse a posse de um conteudo intelectual; ii) passar do ndo dominio
ao dominio de uma atividade; iii) passar de um ndo dominio a um dominio relacional.
A primeira diz respeito a apropriacdo de um saber que existe em objetos, locais e
pessoas. E um saber que ndo existe em si (nenhum saber existe em si), mas € o
produto de um processo de construcdo de um saber ja realizado por outras pessoas
(“em relagao”) e que sobrevive em uma forma virtual. Por isso, pode ser passado a
outros, por exemplo, em livros.

A segunda forma diz respeito ao engajamento do sujeito em uma atividade,
para aprender a domina-la. Aprender a atar os corddes do sapato, aprender a nadar,
por exemplo, € aprender a propria atividade de modo que o produto ndo se torna um

saber virtual.
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Por fim, a outra forma de apropriar-se do saber refere-se a dominar uma
relacdo intersubjetiva, que implica o dominio da relacdo consigo mesmo e com 0s
outros, isto é, ser capaz de regular essas relacbes. Aprender a ser solidario, a
mentir, a brigar, a ajudar os outros significa adquirir um dispositivo relacional e, ao
mesmo tempo, construir uma imagem de si mesmo.

Para Charlot (2000), em um sentido mais amplo, a relagdo com o saber (que
€ atividade de aprender) pode ser entendida através dos conceitos de informacao,
conhecimento e saber propriamente dito. A informac&o é apenas um dado objetivo,
exterior ao sujeito e que pode ser armazenado, estocado. O conhecimento, pelo
contrario, € o resultado da experiéncia pessoal, Unica e intransmissivel, porque esta
sob o dominio da subjetividade. O saber, por fim, encontra-se na fronteira entre o
objetivo e o subijetivo, pois é resultado da relacdo com o outro (o exterior, objetivo) e
consigo mesmo (o interior, subjetivo). E a principio uma informagdo. O sujeito, ao
encontrar um sentido na informagé&o, se apropria dela e, por isso, ela se transforma
em conhecimento. Porém, esse conhecimento, quando pode ser enunciavel, entra
novamente na “ordem do objeto”, ou seja, torna-se um “produto comunicavel”’, uma
“‘informacgéo disponivel para outrem” (CHARLOT, 2000, p. 61-62).

Moacir Gadotti, em setembro de 2000, em um Congresso na Universidade de
Evora, apresentou um artigo sobre Paulo Freire. Gadotti (2000), nesse trabalho,
destaca o Método Paulo Freire fazendo um alerta para que ndo o reduzamos a uma
metodologia pura, percebendo-o no contexto de sua epistemologia. Essa teoria vai
ao encontro da teoria de Charlot, permitindo-nos um melhor entendimento sobre a
apropriagdo do conhecimento. Os quatro passos dessa metodologia, segundo
Gadotti (2000), constituem-se em: i) a leitura do mundo como forma de apropriacéo
do conhecimento e a curiosidade como precondi¢cdo do conhecimento. Entendo que
podemos relacionar a curiosidade com o desejo de que nos fala Charlot (2000); ii) o
compartilhamento dessa leitura atraveés do dialogo com os outros. O dialogo permite
a relacdo com outros sujeitos e compartilhar olhares diferentes (ou iguais) aos
Nossos. Isso nos permite validar aquilo que estamos pensando ou reavaliar nossa
leitura; iii) a educacdo como ato de producdo e de reconstrucdo do saber. Para
conhecer precisamos estabelecer relagdes, criar vinculos e ndo decorar conteudo;

iv) educacdo como pratica da liberdade, da educacéo critica, reflexiva e politizada.
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Gadotti (2000) ressalta sete pontos para entendermos a concepcao de Freire
sobre a construgdo do pensamento. Abaixo apresento um quadro resumo desses

pontos.

A construcao do pensamento segundo Paulo Freire

1- O que é conhecer? E ler o mundo e transforma-lo. Conhecer é tudo —
construcdo de categorias de pensamento, ler o mundo e transformar o
mundo — mesmo porque nao € possivel construir categorias de pensamento
como se elas existissem a priori, independente do sujeito que, ao conhecer,
reconstréi o que conhece.

2- Como conhecer? SO é possivel conhecer quando se deseja, quando se
guer, quando nos envolvemos profundamente no que aprendemos. No
aprendizado, gostar é mais importante do que criar habitos de estudo, por
exemplo.

3- O que conhecer? Frente a disseminacdo e a generalizacdo do
conhecimento é necessario que a escola e o professor facam uma selecéo
critica, pois ha muito “lixo” e propaganda enganosa sendo veiculados.

4- Por que conhecer? Conhecer é importante em razao de que a educacao se
funda no conhecimento e o conhecimento na atividade humana. Para inovar
€ preciso conhecer. A atividade humana € intencional, ndo esta separada
de um projeto. Conhecer nio é s6 adaptar-se ao mundo. E condi¢do de
sobrevivéncia do ser humano e da espécie, como diz Habermas.

5- Conhecimento e interesse. Antes de conhecer o sujeito se interessa por
(Habermas), é curioso (Freire), € esperancoso (Ernst Bloch). Dai a
importancia do trabalho de seducdo do professor, da professora, frente ao
aluno. Dai a necessidade da motivacdo, do encantamento. E preciso
mostrar que “aprender é gostoso, mas exige esfor¢co”, como afirma Freire.

6- Todos podem conhecer. Ninguém sabe tudo, ninguém ignora tudo. Todos
nos educamos em comunhéo (Freire).

7- S6 é conhecimento valido o conhecimento partilhado (Método Paulo Freire).

Quadro 1 — A construcdo do pensamento segundo Paulo Freire.
Fonte: A autora. Adaptado de Gadotti (2000).
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Freire coloca o sujeito como construtor do conhecimento, da mesma forma
que Charlot afirma que a educagdo € um processo de autoproducdo de si. Freire
também coloca o desejo, 0 gostar do que se aprende, como condicdo fundamental.
Na teoria de Charlot, o desejo representa o0 mobil propulsor da mobilizacdo que, por
sua vez, permite 0 sujeito experienciar e experienciar-se na relacdo com 0s outros.
Para Freire, conhecer ndo é somente adaptar-se ao mundo, pois o conhecimento se
funda na atividade humana. Também para Charlot a producdo de si se da em
atividade, em relacdo, ou seja, é estabelecendo uma relagdo com mundo que o
cerca, com as pessoas e com oS objetos que o rodeiam, que O sujeito tem a
possibilidade de construir-se como tal. Ainda podemos destacar que, quando Freire
afirma que os educadores precisam mostrar que “aprender é gostoso, mas exige
esforgo”, esta expressando metas desejaveis que, para Charlot, sdo de grande
importancia na producao subjetiva dos sujeitos.

Assim, de acordo com exposto, podemos considerar que, ao nascer, o sujeito,
submetido a necessidade de aprender, mergulha em um conjunto de relacdes, que
formam um “sistema de sentido”, ao qual Charlot chama educagao. No entanto,
apesar de ser uma relacdo com o mundo, a educagdo € um processo de producao
de si por si mesmo, € um processo de “tornar-se alguém”.

Durante a existéncia, sdo muitas as formas de um sujeito tornar-se alguém,
porém, a partir da constituicdo da escola, a sociedade passou a considera-la a forma
mais legitima para um sujeito “tornar-se alguém”; passou a utilizar o discurso,
comumente dirigido aos estudantes, de que é preciso estudar para ser alguém na
vida. Esse discurso eleva o valor do saber-objeto, considerando que essa passagem
obrigatéria (sucesso escolar) € o que possibilita a um sujeito ser alguém.

A educacéo, assim, envolve uma série de relagbes que perpassam o sujeito e
o mundo. No entanto, ndo € o mundo externo ao sujeito que Ihe toca, ndo € o
distante, o desconhecido, mas o mundo em que ele vive, que ele partilha. Essas
relacdes sdo sociais, com 0S outros e com outras coisas, mas também individuais,
internas. Como vimos, 0 sujeito ao nascer é defrontado com a necessidade de
aprender. E preciso acrescentar agora que essas necessidades s&o localizadas no
tempo e no espacgo, uma vez que sao dadas pelo mundo em que ele veio a habitar,
em um determinado tempo historico.

Os desafios do aprender, entdo, sao dados pelos outros que, na funcdo de

mediadores, apresentam incessantemente metas desejaveis. Essas metas, porém,
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sao consentidas ou ndo pelo sujeito. A permissdo ou ndo permissao diz respeito ao
sentido que a proposta tem para o sujeito. Ele somente aceita aquilo que é capaz de
entender, isto é, aquilo que lhe esclarece algo no mundo; e aquilo que tem valor
para ele, isto é, aquilo que tem relacdo com outras coisas de sua vida, coisas que
ele j& pensou, questbes que ja se propds, que sdo importantes, etc. Sendo assim,
existem duas formas de distinguir o sentido: sentido ligado a significacdo e o sentido
ligado ao valor. Enquanto significacdo, o sentido tem a ver com o entendimento,
aguilo em que o sujeito vé ou nédo vé significado, que ele entende ou ndo entende.
Como valor, o sentido tem a ver com a importancia que o sujeito atribui a alguma
coisa, ou seja, um valor positivo ou negativo.

Se a meta tiver significado e se o valor dado for positivo, despertara o desejo
que alimentara esse processo interno, dando “forga propulsionadora” de movimento.
Para Charlot (2000, p. 52) ‘0 homem & um ausente de si mesmo” e o desejo € a
configuracéo da auséncia, do vazio. Assim, pelo desejo, o homem busca preencher
esse vazio, um vazio que € sem fim. Se esse vazio fosse preenchido, o0 homem
deixaria de existir, pois morreria seu desejo e sua vontade. Esta ai, também, o fato
do inacabamento do ser. Dessa forma, o ser humano mantém sua vida, sendo
construido, construindo e reconstruindo em uma incessante busca de saciar-se
entrando em uma histéria que lhe é social e singular. E esse movimento, complexo e
sem fim que, segundo Charlot (2000), € chamado de educacéo.

Por isso mesmo, nascer significa ver-se submetido a obrigagdo de
aprender. Aprender para construir-se, em um triplo processo de
“hominizacéo” (tornar-se homem), de singularizagéo (tornar-se um exemplar
unico de homem), de socializacdo (tornar-se membro de uma comunidade,
partilhando seus valores e ocupando um lugar nela). Aprender para viver
com outros homens com quem o mundo é partilhado. Aprender para
apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para participar da
construcdo de um mundo pré-existente. Aprender em uma histéria que é, ao

mesmo tempo, profundamente minha no que tem de Unica, mas que me
escapa por toda parte (CHARLOT, 2000, p. 53).

Entdo, o desejo, segundo Charlot (2000), € um “desejo de”, de saciar-se, de
educar-se. Esse desejo representa também a for¢ca que faz o sujeito mobilizar-se.
Charlot (2000) utiliza a palavra mobilizagdo em vez de motivagcédo porque, para ele,
mobilizar provoca a ideia de movimento (de dentro).

Mobilizar € pér em movimento; mobilizar-se € por-se em movimento. Para
insistir nessa dinamica interna é que utilizamos o termo “mobilizagdo”, de

preferéncia ao de “motivacdo”. A mobilizagdo implica mobilizar-se (“de
dentro”), enquanto que a motivagéo enfatiza o fato de que se € motivado por
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alguém ou por algo (“de fora”). E verdade que, no fim da analise, esses
conceitos convergem: poder-se-ia dizer que eu me mobilizo para alcancar
um objetivo que me motiva e que sou motivado por algo que pode mobilizar-
me. Mas o termo mobilizag&o tem a vantagem de insistir sobre a dindmica
do movimento (CHARLOT, 2000, p. 55, grifo nosso).

Nesse sentido, mobilizac&o significa colocar recursos em movimento, em uma

atividade, que comeca internamente, mas que se volta novamente ao exterior em

busca de outros recursos, outros seres, outros meios de agdo, enfim, outras

relacdes que vao construir a autoproducao, isto é, a producéo de si, a educacao.

Abaixo apresentamos uma figura que resume o processo da relagdo com o

saber.
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/ Y
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Figura 2 — Da relagéo com o saber.

Fonte: A autora. Baseado em Charlot (2000).
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Em suma, na teoria da relacdo com o saber, proposta por Charlot (2000), o
ser humano nasce inacabado e deve ir construindo-se ao longo de sua historia.
Somente ele pode educar-se, ninguém pode fazer isso por ele. A educacédo dar-se-a
a partir da mediacdo com 0s outros, com o auxilio de outrem, entretanto, o sujeito
deve permitir, deve permitir-se, mobilizar-se, entrar em atividade e produzir-se para
que ela aconteca.

Por fim, Charlot (2000) apresenta varias definicbes para o conceito de relacéo
com o saber deixando a possibilidade de utilizar aquela que se considere mais
apropriada para o momento da pesquisa. Por ser, a nosso ver, a mais completa,
iremos utilizar nesta pesquisa a seguinte defini¢ao:

A relacdo com o saber é o conjunto das relacdes que um sujeito mantém
com um objeto, um “contetudo de pensamento”, uma atividade, uma relagéo
interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma
obrigacéo, etc., ligados de uma certa maneira com o aprender e o saber; e,
por isso mesmo, é também relagdo com a linguagem, relacdo com o tempo,
relacdo com a acdo no mundo e sobre o mundo, relacdo com os outros e

relacdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de aprender tal
coisa, em tal situagdo (CHARLOT, 2000, p. 81).

Diante disso, pensar a questdo do abandono escolar a partir do conceito da
relacdo com o saber/aprender €, primeiramente, tentar compreender o jovem em
situacdo de abandono, é buscar compreender sua situacdo, sua historia, enfim é
estudar o sujeito que néo trilhou o caminho esperado pela sociedade. Dar voz a

esse jovem é tentar também captar a experiéncia que o sujeito vive e interpreta a

seu modo.






6 CAMINHOS, DESCOBERTAS, ENCONTROS, DESENCONTROS,

APRENDIZAGENS...

E aprendi que se depende sempre
De tanta, muita, diferente gente
Toda pessoa sempre € as marcas

Das licbes diarias de outras tantas pessoas

E é tdo bonito quando a gente entende
Que a gente é tanta gente onde quer que a
gente va

E é tdo bonito quando a gente sente

Que nunca estéa sozinho por mais que

pense estar

E t4o bonito quando a gente pisa firme
Nessas linhas que estdo nas palmas de
nossas maos

E tao bonito quando a gente vai & vida
Nos caminhos onde bate, bem mais forte o

coracao

(GONZAQUINHA)

Apés a qualificacdo do projeto de dissertacdo, encaminhamos 0 projeto ao

comité de ética. Precisdvamos da autorizagcdo da 82 Coordenadoria Regional de

Educacao (82 CRE) para que pudéssemos entrar em contato com a escola e irmos

em busca dos nossos sujeitos de pesquisa. Esse processo foi um pouco demorado.

Encaminhei a 82 CRE o0 meu projeto para andlise e outras documentacdes exigidas

pela instituicdo. Apos o conhecimento do projeto pela instituicdo, esta exigiu que eu

encaminhasse o projeto para o Conselho Tutelar solicitando deles uma declaragéo

gue eles estavam cientes de minha pesquisa com jovens em situacao de abandono
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escolar. A 8% CRE também entrou em contato com a escola explicando a pesquisa e
perguntando se a escola permitiria o estudo em seu estabelecimento.

O Conselho Tutelar negou-se a fazer a declaracdo, alegou que néo era de
responsabilidade deles e que o conhecimento e a autorizacdo da pesquisa era
exclusivamente da 82 CRE. A escola permitiu a pesquisa mostrando interesse no
retorno dos dados para a propria instituicdo. Retornando a Coordenadoria, eles
entraram em contato com o Conselho Tutelar, na qual ndo fez a declaracédo, e a 82
CRE autorizou a pesquisa.

Com o documento, dirigi-me a escola. Fui a instituicdo pelo turno da manha e
conversei com a vice-diretora, apresentei a carta de autorizagdo da 82 CRE,
apresentei o projeto de pesquisa e fui informada de que era o primeiro ano que a
escola estava ofertando o ensino médio no turno da manha. Dessa forma, so6 tinha o
primeiro ano do ensino médio. A vice-diretora me informou que ainda ndo tinham
casos de abandono escolar nesse turno. No entanto, relatou-me que, no turno da
noite, eles tinham o ensino médio regular e a EJA. Nesse turno, segundo a vice-
diretora, o abandono escolar tem um numero muito significativo. Ela me mostrou a
lista de chamada do ensino médio noturno. A lista continha um grande ndamero de
alunos que fizeram matriculas, porém ndo compareciam as aulas.

Logo apds, entrei em contato com a coordenadora do noturno. Entreguei a
autorizacdo da 8% CRE e apresentei o projeto de pesquisa, deixei uma copia do
projeto com a escola. Conversei com a coordenadora, expliquei que o projeto estava
aprovado pelo comité de ética e que nos pesquisadoras iriamos garantir a ética em
todo o processo da pesquisa. A coordenadora da escola se interessou pelo estudo,
considerou importantes os possiveis resultados para que a escola tenha uma maior
compreensao sobre os fatos. Ressaltou a importancia da devolugédo dos resultados
para a instituicdo. Nesse momento, destaquei que a metodologia da pesquisa previa
a devolucdo dos resultados e que, com a pesquisa finalizada, depois de aprovada
pela banca e com as devidas arrumacgdes, depois de entregues ao Nn0SSoO programa,
irlamos marcar com a escola um momento de apresentar os dados da pesquisa e
deixar com a escola uma copia do trabalho. Esse momento € muito importante,
porque é nessa hora que conseguimos devolver para a sociedade o nosso trabalho
para que possa auxiliar de alguma forma na compreensao dos fatos. Esperamos que

os resultados da pesquisa oferecam subsidios para futuros estudos, reflexdes,
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indagacoes, contestagcdes, enfim, sejam utilizados pela escola. A pesquisa toma sua
importancia devido principalmente a devolucao para a sociedade.

Depois das devidas apresentacfes, a coordenadora descreveu a realidade da
escola. A escola recebe alunos de classe econGmica baixa, muitas familias estéo
envolvidas com trafico de drogas, membros da familia com problemas de
dependéncia de entorpecentes, presos, vitimas de violéncia, abandono familiar. A
coordenadora lembrou de um episodio em que o jovem estudante na hora da saida
nao queria ir embora da escola porque outros jovens estavam esperando ele na
saida para um acerto de contas.

A coordenadora ndo teve pressa em me atender, dando atencdo e se
colocando a disposicdo da pesquisa. Expliquei-lhe que nossa pesquisa sera
realizada no ensino médio regular. Ela me mostrou a relacéo de alunos por turma do
primeiro ao terceiro ano do ensino médio. Marcou nessa lista os alunos que estavam
em situacdo de abandono. Alguns tinham realizado a matricula e nunca tinham
aparecido nas aulas, outros se afastaram no decorrer do ano. A coordenadora
anotou o contato e o endereco de todos esses estudantes. Abaixo apresento um

quadro com dados sobre esses alunos para visualizarmos melhor o contexto.

Relacéo de alunos por turma
Alunos em
Total de alunos ldade dos situacéo de .
Turmas ] Observacgbes Sexo
matriculados estudantes abandono
escolar
2 matriculas
FEM: 20
1° ano 41 15 a 33 anos 8 canceladas
MAS: 21
1 transferido
FEM: 14
2° ano 31 16 a 69 anos 6
MAS: 17
_ FEM: 10
3% ano 18 17 a 25 anos 4 1 transferido
MAS: 8

Quadro 2 — Relagéo de alunos por turma.
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Relacao de alunos em situacao de abandono por turma
Alunos em situacédo Idade de cada
Turmas Sexo
de abandono escolar estudante
19 anos — 4 estudantes
16 anos — 1 estudante
FEM: 5
1° ano 8 23 anos — 1 estudante
MAS: 3
25 anos — 1 estudante
18 anos — 1 estudante
24 anos — 1 estudante
21 anos - 1 estudante
FEM: O
2% ano 6 17 anos — 1 estudante
MAS: 6
36 anos — 1 estudante
19 anos — 2 estudantes
18 anos — 1 estudante FEM: 2
3% ano 4
19 anos — 3 estudantes MAS: 2

Quadro 3 — Relagéo de alunos em situacao de abandono por turma.

Esses dados foram passados pela coordenadora da escola. Ela marcou na
lista de relacdo dos alunos por turma aqueles que estavam em situagdo de
abandono. Porém, acredito que possam estar na situacdo mais alunos do que ela
marcou. Isso porque fiquei sabendo, em outra ida a escola, por outra professora que
mais alunos ndo estavam comparecendo as aulas. Acredito que depois do conselho
de classe a escola possa ter esses dados mais atualizados. Quanto mais o tempo
passa pode ser que outros jovens acabem ndo comparecendo mais as aulas. Para
este momento vou trabalhar analisando esses dados e ir em busca dos sujeitos.

O que podemos notar nos quadros € que o numero de alunos matriculados
vai diminuindo: No primeiro ano sado 41 matriculados, no segundo ano 31 e no
terceiro ano sdo 18 alunos matriculados. Podemos notar que, de maneira geral, o
numero de matriculas de mulheres e homens esta equilibrado.

A distribuicdo dos jovens estudantes que estdo em situagcdo de abandono
escolar no primeiro e terceiro ano do ensino médio, em relacdo ao sexo, € bem
equilibrada, porém no segundo ano encontramos somente homens.

No que diz respeito a idade, no total de estudantes, € grande o numero em
situagcédo de abandono escolar com 19 anos de idade, sendo que 4 estao no primeiro

ano, 2 no segundo e 3 no terceiro ano do ensino médio.
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Todos os alunos, no segundo quadro, estdo em defasagem idade série. O
que indicam que eles j& vém de um histdérico no ensino fundamental de repeténcia
ou situacéo de abandono.

Solicitei, também, a coordenadora o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
escola. Ela me forneceu uma cépia, porém ele ainda ndo estava atualizado, a escola
esta providenciado a atualizagdo. Dessa forma, estamos utilizando o PPP antigo,
porém ela ressaltou que a parte na qual ela tirou copia para fornecer-nos nao
mudaria muito.

No inicio do documento é colocado que a escola percebe as transformacdes
que ocorreram na sociedade e as interferéncias dessas transformacdes na escola.
Essas mudancas, segundo o documento, ocorreram no campo social, politico e
econdbmico. O documento vai mais além dizendo que a escola, por perceber essas
transformacdes esta atenta em fazer um trabalho para “promover a igualdade de
condicbes para O acesso, permanéncia e sucesso do aluno na escola.
Oportunizando uma educacado ativa e transformadora em relacdo ao meio social”
(PPP da escola).

O PPP traz a realidade da comunidade escolar formada por alunos da classe
social baixa. Segundo esse documento, uma das hipoteses de evasao escolar seria:

Constata-se que muitos de nossos alunos vém de familias desestruturadas
e desempregadas, carentes de materiais e vestuarios, com baixa
autoestima e pouca perspectiva para o futuro. Supde-se ser esta uma das
causas da evasdo e o numero elevado de repeténcia, embora estejamos
empenhados em realizar um trabalho significativo e voltado para a
superacao das dificuldades encontradas, onde os professores dao énfase a
construgdo do conhecimento construindo situacdes voltadas a realidade dos
educandos, muito mais preocupados em que o aluno tenha uma melhor
qualidade de ensino (PPP da escola).

Esse discurso no PPP nos remete a pesquisa de Patto (1988) em que, na
década de 40, percebiam-se as causas do fracasso escolar em fatores somente
externos a escola.

E interessante constatar no PPP um diagndstico dos professores e dos alunos
da escola. Dos docentes: professores com baixa autoestima e desmotivados frente
as situacbes socioecondmicas vivenciadas; aulas pouco criativas, voltadas mais
para a transmissao e recepcao de conteudos; falta de recursos para a realizacdo de
aulas diferenciadas; professores sobrecarregados na realizacdo de atividades fora

da escola para suprirem necessidades basicas de sobrevivéncia; e falta de apoio
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dos pais, que transferem toda a responsabilidade educacional para a escola. Dos
discentes: nimero elevado de repeténcia ocasionando pelo excesso de faltas, faltas
de interesse do aluno e falta de comprometimento da familia; grande nimero de
evasao; dificuldade na aprendizagem como interpretar textos, expressar-se com
clareza e coeréncia, realizar calculos; grande niumero de alunos com necessidades
especiais, dificultando o atendimento individual; alunos que abandonaram a escola
pela necessidade de trabalhar para auxiliar ou sustentar a familia; alunos sem limites
e com pouca compreensdo de valores; e banalizacao de atitudes violentas.

Apesar desse diagnéstico a escola explica que gostaria de ter uma instituicdo
com docentes: comprometidos com PPP, interessados em proporcionar
metodologias atraentes e voltadas para a pratica e vivéncia dos alunos; contetdos
voltados para a realidade da comunidade escolar; aulas praticas, oportunizando ao
aluno vivenciar situagdes reais; valorizagéo da vida, trabalhando temas de interesse
dos alunos; utilizacdo da avaliagdo como diagnostico, de forma a acompanhar os
progressos e dificuldades do aluno, repensando a sua pratica; disponibilidade de
tempo para pesquisa, planejamento e realizacdo de estudos e cursos; e
desenvolvimento de Plano de Estudos que envolvam as necessidades da
comunidade. No que diz respeito aos alunos: compreendam a importancia de sua
participacdo e responsabilidade no decorrer do processo ensino-aprendizagem;
busquem o conhecimento através da leitura, da interpretacdo e da pesquisa;
reconhecam e respeitem o ser humano que é o professor; participem das atividades
propostas, procurando sempre esclarecer suas duavidas; e sintam prazer em
participar das atividades proporcionadas pela escola.

Segundo o documento, a escola coloca-se a servi¢o e reconhece, através da
histéria educativa, que a instituicdo deve ser voltada para o trabalho com classes
populares uma vez que estas tém sido historicamente excluidas dos bens
produzidos pela sociedade como um todo; oportunizar 0 acesso ao conhecimento
permanente envolvendo a realidade dos alunos, suas experiéncias, saberes e
cultura, estabelecendo uma constante relacdo entre teoria e pratica; proporcionar o
desenvolvimento do espirito critico e reflexivo do educando, levando a enfrentar os
impasses do seu cotidiano e promovendo o seu comprometimento com a
transformacao social.

Depois de conhecer um pouco o contexto da escola e com a lista da relacao

dos alunos por turma, contato e endereco deles, fui em busca dos participantes da
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pesquisa. Nesses caminhos, descobertas, encontros, desencontros e aprendizagens
em busca dos participantes da pesquisa, senti-me mais viva e ndo tdo solitaria
nessa fase do mestrado. Em busca desses participantes meu coracédo bateu mais
forte, senti medo, angustia por pensar que ndo iria encontra-los, que eles iriam se
negar de participar da pesquisa ou iria demorar muito para marcar um encontro e
realmente encontra-los. Porém, quando iniciei a trilhar o meu caminho, senti que
pisei firme, entrelacada as licdes de vida e aprendizagens que pude encontrar, além
da experiéncia construida ao trilhar o caminho anteriormente.

Tentei entrar em contato por telefone com todos os estudantes. Alguns
nameros de telefones diziam que ndo existiam, outros chamavam e ninguém atendia
e outros desligavam quando sabiam que se tratava de uma pesquisa. Enfim,
marquei com trés jovens estudantes. N&o consegui nenhuma menina para a
pesquisa, visto que marquei o encontro com uma, fui até a sua casa, porém nao a
encontrei.

Joao® foi o primeiro sujeito com quem conversei. Entrei em contato com ele
por telefone. Enquanto conversavamos percebi que outra pessoa estava orientando-
0 na conversa. Expliquei quem eu era, a pesquisa e combinamos de nos encontrar
em um feriado. Marcamos nosso encontro em uma pracga ao lado da escola onde ele
estudava. Figuei um pouco nervosa com 0 encontro, quem eu iria encontrar? Como
seria? Quando eu estava me dirigindo ao lugar marcado fui pensando que ele
poderia ndo ir ao encontro, fiquei com medo dele ndo comparecer.

Ao chegar a praca, ele ainda ndo estava. Enquanto esperava pude notar que
o lugar estava com algumas familias e muitos jovens. Em seguida chegaram trés
viaturas da Policia Militar para revistar os jovens. Todos ficaram enfileirados no muro
da escola com as maos para cima, a revista nao foi muito rapida e pelo que pude
perceber ndo foi encontrado nada. As familias foram embora da praca. Nesse
momento pensei que a Policia viria até mim, afinal, eu estava me sentindo estranha
em uma esquina esperando por alguém gue nédo conhecia. No entanto, ninguém me
perguntou nada, ninguém foi até mim. Por que sera?

Logo apds, de boné laranja, veio até mim Jodo. Era nitido o nervosismo dele,

ele tremia e eu também. Sentamos no banco da praca e comegcamos a conversar.

® Nome ficticio.
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Apbés as apresentacdes, expliquei para ele a pesquisa, 0S objetivos, o0s
procedimentos, o Comité de Etica e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Jodo tem 24 anos, aparentou ser um jovem timido, com baixa autoestima,
filho Unico, mora com os pais. Sua familia € pobre, seus pais ndo terminaram o 2°
ano do Ensino Fundamental. Sua familia mora perto da escola, antes moravam perto
do bairro Camobi, depois foram para a cidade de Itaara-RS para trabalharem em
uma chacara. Jodo relata que varias vezes seus pais se mudaram o que prejudicou
nos seus estudos. Ele estudou na cidade dos meninos onde reprovou por trés vezes
no segundo ano do Ensino Fundamental. Quando foi para a cidade de Itaara parou
um ano de estudar. Ele repetiu o quinto ano do Ensino Fundamental. Jodo € um
menino que nao tem muitos amigos, nunca teve uma namorada e gosta muito de
plantar, passa a maior parte de seu tempo em casa olhando televisdo. Jodo teve
vontade de entrar na universidade para fazer o ensino médio integrado. Porém, por
ter reprovado Vvarias vezes e por ndo conseguir aprender matematica e portugués,
considera-se incapaz de aprender.

Jodo relata que ndo tem muito acesso a materiais de leitura e que 0s Unicos
livros que tem em sua casa séao livros didaticos da escola. O jovem ja trabalhou de
entregador em um engenho de arroz, de caseiro, de jardineiro e de pedreiro. Esse
ano ele ndo pretende voltar a estudar porque perdeu muitas aulas, entdo ele ir4
procurar trabalho. Ele quer voltar para escola o ano que vem.

Sobre esportes disse que ndo gosta de futebol e nas escolas por onde
passou, geralmente, s6 ofereciam essa atividade, entao ele ficava somente olhando,
nao praticava. Ele gosta de vélei e basquete.

Jonathan foi o segundo participante que conversei. Quando interagi com ele
por telefone ele ficou muito desconfiado, aceitou conversar comigo, porém dava para
sentir o quanto ele estava inseguro. Ele tinha disponibilidade de tempo, entdo eu
gueria marcar na casa dele ou em outro lugar, gostaria de ter marcado em outro
lugar para sair do ambiente da escola e possibilitar uma conversa mais casual,
porém ele marcou na escola.

Jonathan tem dezoito anos, os pais sdo separados e ele mora com o pai. O
pai estudou até o quinto ano do Ensino Fundamental e a mée até o sétimo ano
dessa mesma etapa da Educacédo Basica. Jonathan é filho Unico. O jovem repetiu o
sexto ano do Ensino Fundamental. Na entrevista, acredito que Jodo e Geovani

estavam bem a vontade, porém notei que Jonathan n&o conseguiu relaxar, tentava



101

ser formal e parecia um pouco incomodado. Quando terminamos a conversa, a
coordenadora da escola me perguntou se ele tinha falado alguma coisa sobre
drogas, ela me relatou que ficou sabendo que o pai dele estava envolvido com isso.

Jonathan estava trabalhando em uma oficina de chapeamento, mas relata
gue teve problemas no trabalho e acabou abandonando. Apesar de nao estar mais
trabalhando ele ndo retornou para escola.

Quanto ao acesso a matérias de leitura ele quase ndo tem, pois seus pais nao
costumam comprar. Ele disse que gosta de ler e tem em casa apenas um livro
antigo. Na escola lembra-se de usar a biblioteca apenas para buscar livros didaticos
para levar a sala de aula.

Jonathan tem vontade de terminar seus estudos e ingressar na universidade,
diz gostar de direito. A disciplina que ele mais gosta é lingua portuguesa e a que
menos gosta é matematica. Ele reprovou em matematica quando estava cursando o
sexto ano do ensino fundamental.

O jovem gosta de ficar em casa ajudando e conversando com pai. Relata ser
apegado com o pai e fica preocupado com a saude do dele porque ele tem
problemas psiquiatricos. Disse ainda que fica dando conselhos para o pai.

O participante da pesquisa relata que tem apenas um amigo que mora perto
de sua casa. O jovem afirmou nao ter envolvimento com drogas ilicitas, porém disse
gue comecou a fumar por besteira.

O esporte que ele mais gosta é downhill’, também capoeira e grafite. Relata
que na escola so6 oferecia futebol e que ele ndo gostava. Quanto a informética disse
nao ter muita atragdo por computadores e que os professores nao utilizavam a sala
de informética da escola.

Por ultimo, liguei para o Geovani, expliquei por telefone a pesquisa e ele logo
aceitou conversar comigo. Combinamos de nos encontrar na escola, ndo marquei
em outro lugar porque ele so podia de noite. No dia da conversa estava chovendo e
figuei pensando que, devido ao tempo, ele poderia ndo aparecer. Liguei pra ele duas
horas antes do encontro para confirmar e ele confirmou sua ida até a escola, fiquei

muito feliz e ansiosa.

" E uma forma do ciclismo gue consiste em descer o mais rapidamente possivel um dado percurso.
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Quando cheguei a escola ainda estava chovendo e estava praticamente vazia
e silenciosa. Fiquei na sala dos professores aguardando pelo Geovani. Logo em
seguida ele chegou e fomos para a sala de informatica.

Geovani tem dezoito anos, esta no primeiro ano do ensino médio, mora com a
mae e outros irmaos. A mae e 0 pai possuem somente o primeiro ano do ensino
fundamental. Antes moravam sete irmaos e uma irm&, com a mée. Atualmente séo
cinco irmaos porque 0s outros casaram e ndo moram mais com eles. Geovani
demonstrou ser um menino com muita vontade de ter seu proprio sustento e muito
extrovertido.

Ele gosta muito de trabalhar, ajudar a m&e com as atividades da casa e
auxiliar os irmaos menores nos temas da escola. Ele € o irmao mais velho dos que
vivem com ele no mesmo lar. Relatou que o trabalho era importante porque podia
ajudar a mae, os irmaos e ainda comprar suas coisas.

Contou que a méae nao sabe em qual escola ele estuda. Antes de vir para a
escola, em gue ele esta nesse momento matriculado, ele estava em outra e que foi o
irmao mais velho que pediu sua transferéncia para a escola atual.

Geovane reprovou no sexto ano do Ensino Fundamental. Depois de sua
reprovacao ele comecou a fazer a EJA devido a idade, a vergonha de conviver com
colegas que nao tinham a mesma idade sua e porque ele queria terminar mais
rapido. Atualmente ele esta matriculado no ensino médio regular, porém pensa em
fazer a EJA para terminar seu estudo mais rapido e conseguir um trabalho melhor. A
disciplina que ele mais gosta € matematica e a que menos gosta € Lingua
Portuguesa.

Conta que ndo tem muito acesso a leitura e ndo gosta de ler. Porém, diz que
0 pai o incentiva a estudar através de seu exemplo que ndo pode estudar e tem
dificuldades nos afazeres do cotidiano. Geovane ndo quer entrar na universidade,
pensa concluir o ensino meédio e fazer um curso de mecénica ou de eletricista.

Geovani diz que nao tem muitos amigos. Tem uma namorada que estuda na

escola que ele estava anteriormente.
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6.1 As vozes dos jovens entrelacadas a outras vozes

N&o ha saber mais, nem saber menos. Ha saberes diferentes.
(PAULO FREIRE)

Apos as transcricdes das entrevistas iniciamos a andlise do corpus, tendo em
vista 0 objetivo geral desta pesquisa: compreender as relagdes dos jovens com o
saber/aprender e o vinculo que essas relacbes mantém com a situacdo de
abandono escolar; e os objetivos especificos: investigar as historias de vida dos
sujeitos, com foco nas relacbes com o saber/aprender; buscar suas concepc¢des
sobre a escola de ensino médio; identificar os contornos culturais, sociais e
institucionais dos jovens pesquisados/as.

O primeiro passo realizado para a andlise foi a unitarizacdo, que consiste na
desmontagem dos textos (MORAES, 2003). Em seguida, estabelecemos as relacdes
entre 0s elementos da unitarizagcdo, obtendo as categorias: i) sentido, desejo e
mobilizacao; ii) auto responsabilizacéo; ii) Trabalho.

Diante disso, construimos o metatexto que se estabelece pelo captar do novo
emergente (MORAES, 2003). O metatexto foi realizado a partir da descricdo e
interpretacdo do corpus. Em alguns momentos, consideramos necessario repetir
durante o texto uma mesma unidade de analise, pois, conforme Moraes (2003), uma
unidade de analise pode ser compreendida a partir de véarias perspectivas. Dessa
forma, tentamos evitar ao maximo a fragmentacédo. E importante ressaltar que a
construcéo foi realizada a partir das manifestacdes obtidas de trés jovens e do nosso
olhar sobre elas, construido em um tempo e um espaco. O metatexto construido
representa, entdo, uma forma possivel de olhar para o fenébmeno. Procuramos
compreender 0s sujeitos em suas historias, que sdo a0 mesmo tempo singulares e

coletivas, respeitando seu contexto sociocultural.

6.1.1 Sentido, desejo e mobilizagao

O ser humano torna-se um sujeito através da educacéo. Essa afirmacéo de

Charlot (2000) implica reconhecer que, ao nascer, 0s seres humanos se inserem em
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um mundo que ja existe e que traz uma historia ja construida pela humanidade. No
entanto, essa historia, assim como 0s sujeitos nela imersos, ndo estd pronta,
acabada, mas em constante transformacao, criacdo e recriacdo. Assim, o sujeito, ao
entrar nesse mundo, passa aprender o que nele ja esta posto, mas com condi¢des
de reformula-lo e inové-lo.

A aprendizagem se d4, entdo, nas relagbes sociais que 0 sujeito estabelece
no e com o mundo, no intercambio com a realidade social onde vive. As
aprendizagens do ambiente social sdo inevitaveis e ocorrem intencionalmente ou
nao intencionalmente, por ser algo inerente as sociedades. Dessa forma, tornamo-
mns humanos no ambito das rela¢des sociais que estabelecemos e, por isso, hao ha
como fugir da educacéo.

Assim, educar-se é antes de tudo uma dinamica exterior. Nao é um processo
solitario, ao contrario, supée uma troca com o mundo, onde 0 sujeito encontra metas
desejaveis (CHARLOT, 2000), geralmente criadas antes mesmo de nascer,
construidas por pais, maes, familiares, amigos, professores, etc. sobre o que
esperam que seja no futuro. Essas pessoas agem como mediadores, apresentando
a todo o momento discursos e exemplos de atitudes desejaveis, que o sujeito acaba
por consentir ou negar, num processo de autoproducdo de si, que € a0 mesmo
tempo externo e interno.

As metas representam, de modo geral, tudo aquilo que a sociedade espera
gue sejamos ou facamos, no ambito pessoal, profissional, sexual, comportamental,
etc. No corpus analisado, foi possivel identificar algumas metas reconhecidas pelos
sujeitos e que, portanto, exercem influéncia na sua construgdo como seres
humanos.

Por exemplo, chamou-me a atencdo a ocorréncia do discurso de que escola é
um lugar bom, sem questionamentos, sem problematizacdes. De fato, desde sua
criacdo, a escola é considerada por exceléncia o lugar do aprendizado, onde as
criangas entram para “tornarem-se alguém”. Esse discurso é repetido diariamente no
senso comum. Considerando que o Brasil, nos dltimos anos, avancou
significativamente no que se refere a universalizagdo e acesso a escola, é possivel
considerar que toda e qualquer familia brasileira passasse a ver a escolarizacao
como algo desejavel e possivel. Assim, apesar da crescente desvalorizacdo da

hY

atividade docente, ha ainda um olhar positivo quanto a escola como lugar do
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conhecimento. Isso se vé retratado nas falas destacadas abaixo quando peco para

os jovens falarem sobre suas lembrancas escolares.

E2 bom ...coisas boas que ruim néo pode ser...e que...eh...

El porgue vocé acha que ruim néo pode?

E2 que aprender ndo € ruim né? € bom...mas eu...eu fui...para né? (Jodo. Linhas 12-
14)

E2 a escola é boa...tenho professores bons...( ) mais trabalho mais (Geovani. Linha
03)

Também foi possivel verificar um discurso que expressa uma meta externa
reconhecida pelo sujeito, que vem da familia, e que diz respeito a uma opc¢ao entre o
estudo e o trabalho. Perguntei ao Jodo porque ele ndo continuou na escola ja que

havia desistido do trabalho.

E2 €h depois eu nao fui ....até a made mesmo disse que eu...ou era
0 servi¢o ou no colégio eu ndo fui no servigo e ...e deixei de ir no colégio
também (Jodo. Linhas 26-28)

No excerto abaixo, notamos que Jodo faz referéncia ao discurso que ouve
dos amigos, que apresentam a Jodo uma atitude a ser tomada, ou seja, uma meta
desejavel: voltar para a escola, estudar, aprender “alguma coisa” para “ser alguém
na vida”. Jodo revela concordar com essa meta, a0 mesmo tempo em que expressa
gue essa meta é também da comunidade em geral. Questionei Jodo sobre 0 que 0s

seus primos e amigos falam dos estudos.

E2 ah quando eu digo que parei de estudar eles dizem é tem que voltar
né? tem que estudar ...aprender alguma coisa pra ser alguém na vida (ndo sei
0 qué) dizem bem assim né ...mas é verdade mesmo né? sem estudo o cara
....n4o é nada como diz né?
((pausa longa)) (Joé&o, Linhas 354-358)

No trecho abaixo, perguntei a Geovani a escolaridade de sua mae. O Jovem
sorriu, percebi certo constrangimento de dizer que sua mae nao tinha terminado o
primeiro ano do Ensino Fundamental. Compreendo que esse constrangimento possa
ter relacdo com aquilo que a sociedade espera dos adultos: que sejam

alfabetizados. Pode remeter também a vergonha por que passam os analfabetos e
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semianalfabetos diante do discurso (referido no excerto acima) de que para ser
alguém, é preciso ter escolaridade.

E2 ela?
E1l Ahan
E2 td na primeira ainda ((risos)) (Geovani. Linhas 147-149)

Essas metas, ao serem reconhecidas, passam a exercer influéncia na
construcéo do sujeito que, confrontado com elas, passa a uma dinamica interna que
se inicia pela aceitacdo ou negacéo, de acordo com o sentido que determinada meta
possui para 0 sujeito. Se possui sentido, o sujeito atribui um valor a essa meta e
passa a desejar alcanca-la, consentindo a mobilizacéo, que representa a ativacéo de
recursos proprios e externos novamente, em uma atividade, portanto, interna e
externa, de producao de si, entendida como educacao (CHARLOT, 2000).

Assim, em outras palavras, educar-se € primeiramente uma dindmica com o
externo, no entanto, a educacdo se completa numa atividade interna, que depende
de uma série de relacbes que, por sua vez, culminam no que Charlot (2000)
denomina educacdo. De acordo com Charlot (2000), para que 0 sujeito possa
educar-se ele deve consentir de alguma forma, colaborar, investir, enfim, tomar parte
nessa histéria. Esse processo envolve também os conceitos de sentido, valor,

desejo, mobilizacéo e atividade.

6.1.1.1 “Num aprendo mais... por iSS0 que eu nao vou vim mais... digo assim”

Jodo, como explicado anteriormente, estd em situacdo de abandono no
primeiro ano do ensino médio. Isso indica, primeiramente, que ele ja percorreu
grande parte do periodo de escolarizacédo béasica, o que por si ja explica que Joao
esteve mobilizado por muitos anos a frequentar a escola e produzir-se nesse
ambiente de relagbes interpessoais e de encontro com o0s saberes escolares,
virtuais. Desde o inicio de sua escolarizacdo, Jodo ndo vem medindo esfor¢cos para
continuar, apesar das reprovacdes e das grandes dificuldades de aprendizagem

relatadas.
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Ao analisar a situagdo de abandono de Jodo através de sua historia e sob a
perspectiva da relagdo com o saber, foi possivel notar que a escola sempre teve
sentido para ele. Isso € evidéncia de sua longa trajetoria (portanto, mobilizacédo) na
escola. A mobilizacdo evidencia um desejo que a precede (0 mobil) e que leva a
atividade, isto €, que leva a mover recursos, meios de acao e outros sujeitos num
processo de producdo de si (educacédo) (CHARLOT, 2000). Jodo parece ter
cumprido todas essas etapas internas (sentido - valor - desejo - permissao -
mobilizacdo - atividade) por muito tempo (portanto, ndo € desde sempre e nao é
necessariamente para sempre que a escola ganha ou perde sentido na vida das
pessoas. A denominagdo de “situagdo de abandono” ganha aqui grande mérito por
expressar essa relacédo). No entanto, Jodo vive hoje uma situacdo de abandono que
€ resultado de sua historia, que, por sua vez, nao esta alheia a seu contexto, a seu
entorno sociocultural. Essa histéria, no que tem de particular, interna, revela que
Joao deixou de mobilizar-se em algum momento, o que fez cessar a atividade de
producao de si na escola.

No que diz respeito a relacdo com o saber, essa desmobilizacdo parece ter a
ver com as reprovacgoes e dificuldades de aprendizagem relatadas por ele. Perguntei

a Jodo o que o levou a chegar aos 24 anos e néo ter concluido o ensino médio.

E2 eu acho que aconteceu () as vezes que eu rodei muito como eu disse
né? a primeira vez que eu estava estudando num colégio ...ndo sei se tu sabe
na cidade dos meninos né ? |4 eu estudei () mas eu rodei () rodei trés ano
...na segunda né. (jodo. linhas 120-123).

E2 ai sim ai eu fiz a segunda...completei a segunda terceira quarta e
guinta eu rodei na quinta de novo ...depois...ai ((risos)) ...(Jodo. Linhas 140-141)

Jodo atribui ter chegado aos 24 anos sem ter concluido a escola a varias
reprovacfes na sua vida escolar. Relata ter rodado trés vezes no segundo ano do
Ensino Fundamental e uma vez no quinto ano do ensino fundamental. Porém,
podemos perceber que houve sempre um desejo de seguir, que o mobilizou para
continuar seus estudos até ele conseguir terminar o ensino fundamental e fazer a
matricula no primeiro ano do ensino médio. De acordo com o processo de educagéo,
descrito por Charlot (2000), podemos entender que, para que ele fizesse a matricula,

ele viu um sentido nisso. Nesse caso, o0 sentido esta ligado a uma necessidade
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identificada por Jodo, pois ele relata que voltar a estudar est4 atrelado a sua vontade
de conseguir um bom trabalho.

E2 ...eh eu quero que terminar né...

El porque tu acha importante ?

E2 ...ahh...pra poder arrumar um servigo melhor né e guanto mais estudo
melhor vem o servigco né?

El uhum...

E2 ...pode pegar ...servicos melhor do que::...tendo s6::... a sétima serie...(Jo&o.

Linhas 192-197)

Terminar o ensino médio para conseguir um trabalho melhor, esse é o sentido
para ele. Nao foi possivel verificar uma busca pelo saber (aquele construido pela
humanidade ao longo dos tempos e que forma a base do ensino escolar). A nosso
ver, isso quer dizer que ele se relaciona com o saber (conteudo intelectual) de
maneira indireta, como um meio e nao com um fim em si. Terminar o ensino médio
para conseguir um emprego também se configura como uma meta desejavel pela

sociedade. Os excertos abaixo exemplificam isso.

E2 .... €sse ano eu acho que ndo tem que pegar ( ) tem que arrumar um
Servigo

E1l uhum...

E2 ...que seje de dia né? ...nem gue seja em obra mesmo né?...ou voltar

pro mesmo servigo que eu tava la na ..no engenho aquele 14 né ...( porque) tem
que continuar né...até meu tio sempre diz tem que continud... arruma um
servico de dia...(Jo&o. Linhas 185-191)

El 0 qué que tua mae diz ?
E2 ai tem que/ou vai trab/ou tem que ...ou trabalha ou vai no colégio né
uma das coisa tem que fazé né? (Jodo. Linhas 322-324)

Nos excertos acima, é possivel identificar a voz de seu tio e de sua mae a
apresentar a Jodo caminhos desejaveis para ele, enquanto Jodo as recebe e aceita
(consentir, de acordo com Charlot, 2000).

Ingressar na universidade, também é um desejo ressaltado por Jo&o, porém,
sua fala indica que ingressar na universidade parece estar ainda muito distante, por
ele entender como algo muito dificil. Perguntei a Jodo se ele tinha vontade de

ingressar na universidade.
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E2 € penso né? mas ainda so muito ruim eh:: matematica né?
rodei véarias
veiz né? Por isso que eu estudei de noite ai ...se tivesse ido
bem em todas/o
tempéo que passa...que eu..que uh..rodei uma varias veiz né?
se ndo tivesse
rodado tanto (Jo&o. Linhas 47-50)

Esse pensamento parece estar ligado a sua historia escolar, de muitas
dificuldades para apreender o saber virtual — que € um saber que nao existe em si,
mas é o produto de um processo de construcao de um saber ja realizado por outras
pessoas, um conteudo intelectual — e passar de ano. A meta do trabalho, por sua

vez, parece ser algo mais proximo, realizavel, mesmo que seja um trabalho pouco

valorizado.
E2 ...que seje de dia né? ...nem que seja em obra mesmo né?...ou voltar (Jodo. Linha
188)

No excerto abaixo, Jodo relata sua relacdo com o conteddo virtual. Essa
relacdo, segundo ele, é dificil. E interessante perceber que Jodo sabe exatamente
onde ele tem dificuldade, o que me leva a pensar que se tivesse um auxilio maior ele

conseguiria vencer essa dificuldade.

El e em portugués essa disciplina...o qué que tu lembra? O que tu
gostava? Tu ndo gostava? Tu acha dificil?
E2 ...dificil pra mim eh::: fazé eh:: esses neg/essas .....escrever redacao ai

eh:: as pontuagdo...coisa assim...isso ai que () as vezes eu fago um texto
assim...eu fago um texto ...mais ndo néo ...ndo boto nem um ponto nem ...até la
no colégio tinha ( )que falava bem assim mais faz os texto direto ndo bota nem
um ..nem uma pontuagdo nem nada assim ndo da ( ) eu continuei fazendo
sempre assim no no...ndo conseguia faze um texto direito...dai...

El e matematica?

E2 ahh matematica ehh::

El e contas?...multiplicacéo..divisdo

E2 vo:: vo fazendo e fazendo... e errando.. e fazendo.. e refazendo e as

professora em cima de mim dizendo ndo é assim...tem que fazé assim...e:: e
ai...sempre pedia ajuda né? mais...ndo consegui aprender de jeito
(nenhum)...matematica...essas duas matéria..

El e que tipo de ajuda tu recebia quando pedia?

E2 ah vinha perguntando como é que fazia como é que ...como € que
somava ...essas fracao ...raiz quadrada essas coisa ....essas coisa ai a
professora vinha e ensinava... eu tentava fazer sozinho...mas n&o conseguia e
elas vinha de novo e ...demorava até que conseguia fazer...( ) dai a
professora...ensinava né mais nés num..na hora da prova la...s6 dava vermelho
( ) ndo conseguia ...€ dificil isso ai ...essas duas matéria pra mim é dificil... (Jo&o.
Linhas 371-392)
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Nos conteldos de matematica fica explicita sua vontade, seu desejo, sua
persisténcia de aprender o contetdo virtual, principalmente, quando relata que a
professora vinha até ele e explicava varias vezes para que ele conseguisse
entender, porém Jodo também expressa sua dificuldade de apreender esse
conteudo intelectual, visto que na hora da prova ele nao conseguia. O suporte, “a
ajuda”, a mediagdo do professor sdo muito importantes, porém, acredito que
conhecer a historia de vida dos alunos e ter um olhar sensivel para ela se torna
fundamental em casos como o de Jodo. Nesse sentido, vejo como necessaria uma
“pratica docente critica” que envolva “o movimento dindmico, dialético, entre o fazer
e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 38). Entendendo-o0 e conhecendo-o
melhor poder-se-ia encontrar meios, ferramentas para possibilitar ao aluno colocar-
se em movimento, ainda, pensar sobre as préprias praticas, metodologias,
avaliacbes, acompanhamento com outros profissionais, etc. Jodo vem de uma
histéria de reprovacdes e muitas dificuldades, entdo, seria importante que o
educador fizesse uma reflexdo critica sobre sua pratica e a pratica da escola para
com ele.

Charlot (2000), ao expor o funcionamento da dinamica interna da relagdo com
0 saber, utiliza o termo mobilizacdo em vez de motivagdo por aquele implicar um
movimento “de dentro” e este o um movimento “de fora”. De fato, alguém pode estar
motivado a fazer determinada acao e, por diferentes razdes, nao efetiva-la, enquanto
gue a mobilizacdo € o proprio movimento, é a acdo. Charlot (2000) ndo nega essa
relacdo de uma com a outra, no entanto, pontua que a mobilizacdo implica em uma
motivacdo, mas que a motivacdo nao necessariamente resulta em mobilizacao.
Assim, o autor insiste em usar o verbo “mobilizar-se” para enfatizar a dindmica do
movimento. Esse movimento, que € interno, é alimentado, por sua vez, pelo desejo.
Charlot (2000) entende que o desejo é o mobil, o agente que faz o sujeito agir. Para
o autor, “toda educagao supde o desejo, como forga propulsionadora que alimenta o
processo” (CHARLOT, 2000, p. 54). No entanto, o conceito de mobilizagao nao
abrange a atividade por completo. A mobilizagdo é preliminar & acdo, € um gatilho
para o agir, que se caracteriza pelo uso de recursos internos e externos, meios de
acao e outros sujeitos que partilham o mundo consigo.

Diante disso, de acordo com a proposta de compreender a situagao de
abandono sob a perspectiva da relacdo com o saber, considerar a desmobilizacao

implica em reconhecer que a atividade de producéo de si ndo mais se realiza (em
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determinado ambito) e que o desejo j& deixou de existir ou que perdeu intensidade.
Levando isso em consideragdo, notamos que 0 processo interno de Joao oscila no
momento de permitir a mobilizacdo. Isso nos remete novamente a ideia do desejo,
pois € a forca que permite a mobilizacdo. Jodo perdeu a vontade de ir a escola e
explica isso claramente alegando sua dificuldade e a crenca de que nédo vai

conseguir acompanhar.

El Jodo...porque que vocé acha
gue esta em situagéo de abandono escolar?
E2 eu?
Uhun
E2 ((pausa longa)) porque eu tava sem vontade né? no colégio...
El Uhun
E2 eu tava com ma vontade...ndo tava com vontade ((pausa longa)) porque

eu acho que ndo vou conseguir...mas dai eu falo sempre isso pra (mée) eu
acho que o::... parar de vim no colégio porque eu hdo vou conseguir mais...num
aprendo mais...por isso que eu ndo vou vim mais...digo assim mas ( ) dai ela
diz assim ndo tu tem que ...ndo pode pensar assim...tem que pensar que vai
conseguir...mas e dai eu digo ahh mas faz tempo que eu to indo e ndo consigo
passar...do...do...do assim quando eu tava no ensino fundamental né...eu
consegui passar agora que eu consegui chegar ali...( digo pra ela) no segundo
grau vai ser mais dificil...ai eu acho que ndo vou mais...

El porgue tu acha que vai ser mais dificil?

E2 as matérias sdo mais assim...no...no oi/na oitava série era mais dificil...e
eu quase que ia parar por causa disso...imagina no segundo grau é mais dificil
ainda né...matéria...a gente vé dos livros né...do...do ensino fundamental pro
meédio é muito mais dificil...e eu que tenho meia/tenho dificuldade nas
matéria...( ia ser) mais dificil né...ai eu digo pra mée...acho que vou parar néo
vou mais...dai ela diz...ndo nao pode parar...(Jodo. Linhas 1001-1022)

Assim, a nosso ver, as dificuldades geraram baixa autoestima, medos e
incertezas, que passaram a medir forcas com a meta proposta (ir a escola, formar-
se, aprender, etc.), desgastando a forca propulsora para isso, isto €, fizeram com
gue o desejo perdesse intensidade e a atividade se visse descontinuada. Isso ficou
nitido em diferentes falas de Jodo em que se mostrou disposto a voltar, mas acabou

nao persistindo nessa meta.

E2 mas eu ia comega de novo... mas s6 que eu...até me matriculei esse ano de
novo pra estuda e que depois eu fui arruma pra estuda e::..trabalha ao mesmo
tempo né? Mas dai 0 servigo que eu eu ia pega...e que era de/de turno da noite
dai eu eu desisti até do servigo por causa do colégio nem fui no colégio mais.. mas
eu pretendo voltar né? até me matricul/até tenho matricula aberta ai que eu fiz

seje de dia pra mim voltar né? mais o servi¢o ndo ta facil (Jodo. Linhas 17-23)
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E2 agora () primeiro ai eu s6 me matriculei e ndo vim

El nao veio...

E2 ...tinha até o material tudo e ndo ()

El porgue que tu néo veio ?

E2 ((risos))...

El ficava em casa ? o que que tu fazia ?

E2 (bobiei né?) ...tinha que ter vindo mais agora no final do ano/tem que

comecar no comeco do ano/agora ja perdi matéria (Jodo. Linhas 155-162)

No primeiro excerto, podemos perceber que ele se matriculou na escola,
porém arrumou um emprego. Logo em seguida, largou o emprego para continuar
estudando, porém nao retornou para a escola nem voltou para o emprego. ISso
evidencia um conflito entre os dois caminhos possiveis projetados sobre Joéo, para
a sua vida, e uma desmobilizacdo para ambos. No segundo excerto, 0 ato inicial
(mobilizacdo) de fazer a matricula ndo teve continuidade (atividade de producéo de
si na escola), o que sugere que partiu de uma motivacao (de fora) e que nao houve
uma mobilizacdo (acdo interior) para essa a¢ao, 0 que por sua vez implica na
auséncia do desejo e de sentido.

Aqui cabe ressaltar que a motivacao “de fora” fica bastante evidente no relato
sobre o discurso de sua mae. Jodo destaca a fala de sua mae no sentido de

incentiva-lo a terminar os estudos, a continuar, a ter vontade.

E2 acho que o::... parar de vim no colégio porque eu hdo vou conseguir mais...num
aprendo mais...por isso que eu ndo vou vim mais...digo assim mas ( ) dai ela
diz assim néo tu tem que ...ndo pode pensar assim...tem que pensar que vai
conseguir...mas e dai eu digo ahh mas faz tempo que eu to indo e ndo consigo (Jodo.
Linhas 1010- 1013)

E2 ( ) tem que...dai tem vontade de ir né ? ...mas tem que tentar tem que
ter vontade mesmao...

El tem que buscar vontade entdo...

E2 tem...

El mas nao da muita...ou da?

E2 (n&o d&) (Jodo. Linhas 559-564)

O gue se nota nessas passagens acima é que Joao reconhece essa meta,
mas se mantém desmobilizado. O discurso da mée, de que é importante terminar 0s
estudos pode ajuda-lo para que ele ndo desista. No entanto, as motivacdes que vém
de fora ndo possuem forca se ndo houver um sentido para que surja o desejo e a

mobilizacéo.
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Soma-se a isso o fato de a presséo para os estudos ser relativizada por uma
alternativa: o trabalho. Podemos notar na fala abaixo que a familia oferece a escolha
de trabalhar ou estudar e com uma énfase da méae para que ele ndo desista da

escola mesmo trabalhando.

El porque tu acha que tu gosta mais de ficar em casa olhando filme e ndo vem
na escola de noite ?

E2 ...IsS0 ai a mae também disse pra mim também

El uhun...

E2 ...al eu ndo sei o que dizé...()

El 0 qué que tua mae diz ?

E2 ai tem que/ou vai trab/ou tem que ...ou trabalha ou vai no colégio né
uma das coisa tem que fazé né?

El e tu? O que tu fala?

E2 eu so6 do risada né ((risos)) porque eu...ma/mais dai eu digo pra ele que
eu que eu vO ir no colégio ...mas ndo vou...e to ai ate agora néo fui né? (Jodo. Linhas 317-
327)

Assim, ndo é surpresa notar que o dilema de Jo&o se centre entre o trabalho
e os estudos.

Dessa forma, sua relacdo com o saber, no que se refere ao saber como
conteudo intelectual, presente na escola, pode ser definida, de modo geral, fragil
para ele. Sua histéria de vida, até o momento, revela que ele tem dificuldade para
seguir mobilizado a atividade de producgéo de si.

Apesar disso, Jodo demonstrou em sua fala saberes com que ele se identifica
e se relaciona de uma maneira mais proxima. Podemos notar no excerto abaixo sua

relacdo com a agricultura.

El uhun...agricultura seria bom ter na escola ?

E2 sim...

El ndo tem né? ou tu ja encontrou?

E2 aqui em volta nos colégio que eu fui ...a Unica foi na cidade dos
meninos e eu trabalhei muito na horta da cidade dos meninos |4...

El tu gostava ?

E2 gostava e gosto ainda...ali onde eu onde eu moro ali eu ...eu...eu

gostaria que fosse maior né pra plantar...quando eu morava na chacara ali eu
plantei muito ...verdura e tudo quanto é coisa né? ...nois tinha uma horta uma
lavoura ...gosto muito...(Jodo. Linhas 511-520)

El te chamaria a atencdo ter isso na escola?
E2 sim...e eu gosto de plantar...se tivesse dinheiro pra comprar uma
terra...eu...eu gostaria mas.... (Jodo. Linhas 541-543)
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Durante a entrevista, notei nitidamente em sua expressao facial o gosto por
plantar. A agricultura fez parte de sua infancia, ele trabalhou na lavoura e, mesmo
sendo um trabalho exaustivo, sua relacdo com esse saber é tomada de sentido
positivo. Ao ver a imagem da horta (que utilizamos como evocadora de memoria) ele
lembrou seu trabalho (portanto, atividade de producdo de si) e relatou gosto e
vontade de trabalhar novamente com horta. Isso demonstra que essa atividade era
movida por desejo e que possui um valor muito grande para ele, logo, de acordo
com a teoria de Charlot (2000), apresenta sentido.

Outra relacao que surgiu claramente na fala de Jodo diz respeito as drogas.
Nesse caso, sua relacdo é de afastamento, jA que aceitou (consentiu) a meta de
manter-se longe dos entorpecentes. Jodo ndo vé sentido no uso de drogas, 0 que
nao desperta desejo e, consequentemente, o0 hdo consentimento para a atividade.
Desmobilizado para essa a¢do por discursos que representam metas desejaveis,
Jodo nao precisou experienciar essa atividade para produzir-se nessa relagao, pois

revelou jamais ter experimentado, apesar de fazer parte de seu entorno.

E2 (tipo um vendendo ) e o outro fumando drogas eu acho...essa daqui sé
estraga a vida duma pessoa né...porque...quem usa droga ...ahh como é que
eu vou dizer...dessa parte ( ) ...a droga por ex/incentiva a roubar pra poder
sustentar o vicio ...e dai roubam e podem ir preso ai vao preso....

E1l e as droga na escola?

E2 droga na escola...é ruim...porque:: ((pausa longa)) fazem as ...como é
que eu vou falar sobre isso ( )...eu da minha parte nunca fumei nada né...nem
bebo nem fumo nem nada...mas poderia ( )...

El uhun..

E2 isso aqui é ruim isso é:: droga é ruim...aprendizado mesmo também
Né...a gente até desiste do de continuar estudando por causa de droga
e coisa né... (Jodo. Linhas 712-123)

6.1.1.2 “Nao tenho vontade de fazer os calculos... ndo tenho vontade de aprender...”

Jonathan relata que seu trabalho somado a prépria falta de vontade fez com
gue ele deixasse de comparecer as aulas. Segundo ele, desde o Ensino
Fundamental ele ndo tinha muita vontade de ir, porém, agora desempregado, ele

percebe que os conhecimentos escolares estdo fazendo falta.
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O fato de que a falta de desejo pela escola tenha se iniciado muito antes dele
chegar ao ensino médio leva-nos a pensar que o trabalho ndo atua como forca
isolada para a situacdo de abandono de Jonathan. A falta de desejo parece surgir

agui como um indicio da auséncia de sentido atribuido aos saberes escolares.

E2 ...mais € o servico como
comecei a trabalhar e ja ndo

[

El esse foi o fator ?

E2 sim esse foi o fator... e dai eu ja ndo tinha muito mu:::ito assim vontade de vir a
aula...

El Uhn

E2 desde o ensino fundamental mas agora como eu to parado eu to vendo que ta

fazendo falta (Jonathan. Linhas 334-342)

No excerto seguinte, podemos perceber que a falta de vontade de ir a escola
se destaca como um fator importante. O jovem, segundo seu relato, alterna entre
periodos em que sente vontade de ir e momentos de desanimo novamente. Acredito
que possa estar faltando a participacdo de certos mediadores (escola, familia,
amigos, namorada) que auxiliem o jovem, que o motivem. A motivacdo, como vimos,
€ considerada por Charlot (2000) como sendo externa ao sujeito, porém nao se pode
descartar sua importancia, ja que, o saber, a construcdo de si, se estabelece, nas
relacbes que mantemos com o mundo que partiihamos. O discurso externo atua
como metas desejaveis projetadas sobre os sujeitos, que nelas encontram ou nao
um sentido para entdo se mobilizarem e produzirem-se a si mesmos em atividade.
No caso especifico de manter-se na escola, diferentemente dos relatos de Jo&o,

Jonathan ndo faz mencéao ao discurso familiar dizer para ele continuar.

El por que tu ndo vem nas aulas?

E2 por que eu ndo venho ? bem dizer na / vontade eu tenho mas / sé que:: como eu
tenho a vontade eu ja ndo tenho mais a vontade de vir dai eu acabo ndo (Jonathan.
Linhas 221-223)

E2 dai de uns meses pra ca perdi o interesse mas to me reinteressando agora
El mas € isso que eu quero entender quando tu fala “perdi o interesse” por
qué ?
E2 ... porque eu fui me desinteressando e por causa do servigo as vezes dava alguns

estresses como todo servigo é né... e dai eu acabava ndo ndo querendo vim por
causa disso ai... as vezes eu chegava em casa com o pai também e isso ai eu
acho que foi ajudando tudo a perder o interesse () (Jonathan. Linhas 296-302)
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Além do jovem néo fazer referéncia ao discurso de incentivo familiar para os
estudos, Jonathan relata que fica muito preocupado com seu pai, por conta de
problemas psiquiatricos e que prefere ficar em casa conversando e aconselhando

seu pai. Esse fator também acaba contribuindo para que Jonathan ndo compareca

as aulas.
El 0 que tu fica
fazendo em casa ?
E2 eu nao fico fazendo nada eu fico s6 ajudando o pai e conversando com o pai...

0 meu pai tem problemas psiquiatricos e dai ele:: conta bastante que eu converse
com ele aconselho ele bastante... a mae também
E2 eu fico bastante com eles... (Jonathan. Linhas 225-230)

Diante disso, consideramos que Jonathan oscila entre desejo e falta de
desejo. Considera-se que metas, outros sujeitos, outros recursos, todos sao
importantes para a mobilizacdo, no entanto, a mobilizacdo faz parte de um processo
interno, subjetivo, mesmo que os discursos do nosso mundo compartilhado possuam
um papel fundamental para refletirmos e nos mobilizarmos. Acredito que a escola,
como participante de seu mundo compartilhado, poderia auxilid-lo, escutando e
dialogando com ele. Escutar o aluno, conhecer sua histéria é fundamental para a
criacdo de um vinculo forte, pois o0 aluno pode perceber a importancia que possui a
sua singularidade.

No relato abaixo, Jonathan relata novamente que foi perdendo o interesse nas
atividades escolares e, consequentemente, criando uma relacdo de afastamento
com o saber virtual. O jovem ndo se mobilizava porgue pensava que futuramente ele
nao iria precisar da escola, ou seja, a escola ndo tinha sentido para sua vida. No
entanto, atualmente, ele pensa que a escola vai ser importante, embora essa visao

parecga ainda um pouco confusa.

E2 atividades escolares eu acho legal porque incentiva
bastante o aluno me incentivava bastante mas ai eu comecei a perder o interesse
por vontade minha sabe dai eu acabei perdendo o interesse de tudo acabei
jogando tudo pra cima... 0 que que eu / eu pensava assim “por que que eu vou no
colégio agora se futuramente eu ndo vou precisar’ eu sempre pensei assim eu
pensava assim agora no hoje em dia assim eu penso “ndo... eu tenho que voltar a
estudar porque vai ser importante” vai ser importante se nao fosse importante néo
existia colégio...

El uhn mas tu consegue enxergar qual seria essa importancia
E2 nao consigo enxergar ainda essa importancia
E2 consigo entender que é importante mas ndo consigo enxergar

a importancia (Jonathan. Linhas 698-709)
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Seguindo a andlise da fala de Jonathan, podemos perceber que mais adiante
ele se refere a um dos aspectos que torna a escola importante para ele: conseguir
um trabalho melhor. Jonathan possui um saber (que aprendeu com o exemplo dos
pais, através de suas historias de vida) que o faz relacionar pouca escolaridade com
salarios baixos. Esse saber o ajudou construir sua relacdo com o saber escolar,
estabelecendo a importancia de ter um diploma para conseguir um trabalho e,

consequentemente, um melhor salario.

E2 o cotidiano do meu pai e da minha mée que eles ndo viviam bem sabe mas ai
depois como eu fiquei mais velho comecei a crescer e vi que... que a situacao ()
sobre os empregos também que ndo € ndo é qualquer emprego que emprega
s6 com o ensino fundamental ou com o ensino fundamental incompleto

El em que sentido teus pais nao viviam bem ?

E2 tda sempre viveram bem mas s6 que era pouco o salario salario muito baixo
(Jonathan. Linhas 698-703)

Ter um emprego e melhor salario, esse € o mobil que estabelece a relagéo de
Jonathan com a escola e com o saber escolar. Esse mébil € que faz com que ele
mantenha ainda um vinculo com a escola, que tenha vontade de retornar aos
estudos e terminar o0 ensino medio.

Jonathan repetiu o0 sexto ano do ensino fundamental e atribui isso ao fato dele
nao querer estudar. Nesse momento, ele ndo contava com uma for¢a propulsora (o
desejo) para continuar nessa atividade. A forca propulsora cessou e, se ndo ha essa

forca, ndo ha mobilizacdo, logo a atividade cessa.

El e tu repetiu em algum ano

E2 repeti no fundamental... um ano sé

El em qual ano ?

E2 no sexto?

El e porque tu repetiu ?

E2 por causa que eu ndo quis estudar

El em que matéria ?

E2 foi:::... em matemética... matematica que eu reprovei (Jonathan. Linhas 70-77)

Nesse contexto, Jonathan revelou que a disciplina que ele menos gosta € a

matematica, justamente a disciplina na qual ele reprovou no sexto ano.

E2 gue eu menos gosto é a matematica

E2 por causa da matematica porque eu ndo::: ndo
tenho vontade de fazer os célculos néo tenho vontade de aprender néo tenho
vontade de aprender a matéria...
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El e sobre os contelido o que tu lembra?

E2 de matematica s tipo as::: ah ndo lembro... mas séo tipo calculos mais complexos
tipo que misturam com letras e algumas outras coisas que eu (Jonathan. Linhas
176-182)

A forma que nos relacionamos com determinado saber determina todo o
processo interno de construcdo dessa relacdo, que envolve, por sua vez, 0s
conceitos de sentido, valor, desejo, consentimento, mobilizacdo e atividade
(CHARLOT, 2000). Se uma experiéncia negativa fez com que esse saber virtual
deixasse de ter sentido, todo o processo se vé afetado, pois tudo se conecta. No
caso de Jonathan, o fato de ele ndo gostar de matematica pode estar ligado a
experiéncia de reprovacao e a falta de sentido encontrado nos conteudos escolares
ligados a essa disciplina. Entendo que, nessas horas, destaca-se a importancia de o
professor encontrar na sua pratica uma forma de aproximar o conteado com a
realidade do aluno, para que ele encontre o desejo e se relacione de uma maneira
significativa com os temas da sala de aula, tendo vontade de aprender. Retomando
0s conceitos de informacédo, conhecimento e saber propriamente dito, propostos por
Charlot (2000), destaco ainda o fato de ndo se lembrar dos contetdos de
matematica pode sugerir que Jonathan recebeu as aulas como meras informacdes,
gue ndo se tornaram conhecimento virtualizado ou um saber, um contetdo
intelectual.

Apesar disso, Jonathan referiu, em sua fala, saberes com que ele se identifica
e se relaciona de uma maneira mais préxima. A cultura musical e a cultura do grafite
se configuram como praticas que, de maneira geral, sdo atrativas aos jovens. E
interessante observar na fala de Jonathan quanto saber pode ser aprendido nessas
praticas. O jovem faz uma relagdo da musica com o saber virtual e como pode ser
feita a relacdo do conteddo da muasica com esse saber intelectual. Porém,
infelizmente, ele ndo encontrou essa pratica na escola. Acredito que o pensar critico
gue o jovem faz pode ter vindo das letras de musica do estilo hip hop que
geralmente trazem um olhar critico sobre a sociedade. A imagem que utilizamos
mostrava dois cantores desse estilo musical. O jovem ao olhar as imagens pensava

na escola que ele gostaria de ter.

E2 aqui é cultura musical cultura musical é bastante importante hoje em dia no
cotidiano que:: que é um jeito dos jovens ndo irem pra criminalidade...
El tu encontra isso aqui na escola ?

E2 aqui na escola ndo
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uhn o que tu acha desse tipo de atividade aqui com a escola ?

eu acho importante até pra escola por causa que na musica ali como tu vai elaborar
uma musica tem que pensar / tu tem que pensar no que tu vai escrever da muasica
tu vai ter o habito de escrever de ler a musica e de pensar na:: na sociedade

em geral

vocé tem vontade de escrever ?

eu ? eu tenho

tem ?

tenho vontade...(Jonathan. Linhas 533-545)

((mostra outra foto))
cultura do grafite... bom o grafite teria / seria bastante presente na minha escola...
tanto fora da escola

[

e agora ele é presente ?
0i ?
ele é presente agora ?
€ presente na::: pracga ali
uhn
na pracga nas pracas a gente vé bastante grafite... ndo so grafite como pichacéo
mas pichagdo néo € / ndo tem nada a ver por causa que pichacao é crime...
uhn mas te atrai a pichagéo ?
nao
tu gosta do grafite ?
gosto do grafite...
tua escola teria ?
a minha a minha sim... ndo tanto no lado de fora como no lado de dentro da escola
também teria o grafite...
uhn
por causa que o grafite € um incentivo a cultura... da cultura artistica
uhn e a escola real agora ela tem esse incentivo dessa cultura artistica
nao tem...(Jonathan. Linhas 428-449)

Sobre o grafite, o jovem diz gostar. No entanto, essa pratica ocorre somente

na praga que fica ao lado da escola. Analisando essa situagdo, surge a seguinte

guestdo: se 0s jovens se mobilizam para essa atividade, por que nao fazer parte do

ambiente escolar? Acredito que essas duas praticas, o hip hop e o grafite, sdo muito

importantes por estarem proximas dos jovens e possibilitarem trabalhar de uma

forma critica, em que a escola pode levar 0 jovem a pensar, problematizar sua

propria realidade para serem sujeitos que intervém na sociedade.

No excerto abaixo, podemos perceber o efeito dos discursos externos na

relacdo de Jonathan com a escola. Sua namorada o motivava a ir a aula.

El
E2
El

E2

tu tinha namorada aqui na escola ?
agui ndo nessa aqui ndo na outra tinha... ela que me incentivava a ir na aula
depois tu veio pra ca e

depois eu vim pra ca e acabei ndo namorando mais (Jonathan.
Linhas 662-666)
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A relagdo com a namorada mostrou-se um fator importante para a
permanéncia de Jonathan na escola. Isso nos leva a pensar na importancia das
relacbes interpessoais no processo de escolarizagcdo. Quando ele diz que a
namorada o fazia ir a aula, manifesta uma das formas como ele se relacionava com
a escola: mobilizado mais pelo aprendizado relacional do que pelo saber virtual. O
saber relacional fazia tanto sentido que era o bastante para manté-lo mobilizado a
frequentar a escola. Hoje, ele relata que, se tivesse uma namorada na escola, ele

teria mais incentivo pra frequenta-la.

El por que tu acha que incentivaria?
E2 eu incentivaria porque::: porgue tinha algo que me fazia vim na aula
E1l pra ver ela ? ((sorri))
E2 sim e ela me incentivava a estudar também
El uhn tu acha que se tu tivesse aqui uma namorada
[
E2 agui
El no primeiro ano aqui
E2 bah me incentivaria vir na aula ((sorri)) (Jonathan. 678-686)

Sobre a conclusdo do ensino médio, o jovem pretende conclui-lo e, apds,
fazer uma faculdade. A vontade de continuar estudando expressada por Jonathan,
leva-nos a pensar que o conteudo intelectual tem sentido para esse jovem, mesmo

gue esse sentido possa estar ligado apenas a conquista de uma profissdo, que seria

uma meta.

El tu pretende concluir o ensino médio ?

E2 pretendo pretendo...

E1l e apos a conclusao assim tu tem vontade de fazer o que ?

E2 faculdade... sé que ndo escolhi uma profissédo certa até agora

El gue curso te atrai ?

E2 me atraia a engenharia mecanica... depois fui mudando pra direito... e

pretendo fazer direito (Jonathan. Linhas 140-146)

No entanto, nesse momento, sua situacao de abandono escolar demonstra
gue os conteudos intelectuais da escola ndo estdo mobilizando-o e fazendo com que

nao haja producao de si, através do saber virtual.
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6.1.1.3 “N&o queria ser como o0 meu pai...”

Ao ser questionado sobre o motivo que o levou a deixar de ir a escola,

Geovani atribuiu primeiramente ao fato de ter ficado doente e, depois, por ter

comecado a trabalhar, ndo tendo mais tempo para a escola.

El
E2

El
E2
E2

porqué tu deixou de ir na escola?

eu deixei por causa que tem uns tempo que eu figuei meio doente...que eu
fiqgueina ()

tu ja trabalhava?

ja trabalhava

dai eu parei...dai eu fiquei doente dai...( ) na cama... e depois sim que eu
comecei ( ) dai eu comecei a trabalhar dai eu ndo tive mais tempo dai...
..(Geovani. Linhas 130-136)

Como o trabalho dele é de dia e ele estd matriculado no turno da noite,

indaguei-o, questionando esse argumento. Nesse momento, ficou explicito que

Geovani nao estava com vontade de ir a aula. Ele ndo demonstra desejo e, por isso,

nao se mobiliza para ir a escola.

El
E2
El
E2

tempo tu tinha ?

((risos))

de noite tu ndo trabalha...

é...dai eu ndo quis ( muito tempo) vim nas aula dai...é né? ((risos)) quisesse
mesmo tinha..mesmo tinha terminado mesmo mas né...trabalho..(Geovani.
Linhas 138-142)

Seu desinteresse pelo conteudo virtual escolar se torna mais visivel quando

Geovani afirma que nao tem interesse de ler. Ele ndo teve acesso a materiais de

leitura em casa e nem tem o habito do estudo. Isso pode indicar que ele ndo teve em

seu entorno um discurso a apresentar a leitura e 0 estudo como uma meta altamente

desejada e/ou necessaria. No entanto, Geovani frequentou a escola até o final do

Ensino Fundamental, onde poderia ter tido oportunidades de encontrar uma relacéo

mais proxima com a leitura e os saberes escolares. A escola deve ser um lugar que

proporcione ao aluno o prazer pela leitura. Ler diferentes materiais nos permite fazer

uma melhor interpretacdo do mundo no qual vivemos. A leitura pode libertar o sujeito

das opressdes do mundo. Perguntei a Geovani se a familia dele costumava comprar

livros, revistas ou outros materiais de leitura.
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E2 naaa...

E2 ahnahn...ou era as/a minhas vé...a vé da ( ) a mae da minha mae dai...ela
comprava (dai)

El Uhun

E2 ai tinha

El tu gosta de ler? Te interessa?

E2 ta agora ndo...agora eu parei ((risos))

E2 nao sou muito ()

El Uhun

E2 agora eu tenho preocupacéo do trabalho né...(Geovani. Linhas 185-194)

No excerto abaixo, estavamos conversando sobre se a concluséo do ensino
meédio lhe garantiria melhor trabalho. Geovani afirma que sim, porque poderia
adquirir mais rapido suas necessidades. No entanto, € interessante perceber que ele
explica que o importante ndo é so o dinheiro, mas também o estudo. Ele expde o

saber que aprendeu com a experiéncia dos pais analfabetos, passando por muitas

dificuldades.
El terminar a escola te daria garantia de melhor trabalho?
E2 ah claro...cem por cento...tu ter mais capacidade mais cabeca pra saber

mais os bagulho mais rapido...o importante ndo é so o dinheiro...o importante
também é estudo

El Uhun

E2 tem que se focar também no estudo...por causa que sem estudo tu ndo é
nada...como meu pai e minha mée...eles sem estudo ndo sdo nada...mas o meu
pai trabalhou tanto e tudo e ndo conseguiu quase nada...minha mée/a minha
mae nunca trabalhou ent&o...ai ndo adianta...sem estudo () tu sem estudar tu
nao vai saber sobre teu nome teu sobrenome ndo vai saber a idade do teu pai a
idade da tua mée...o meu pai ndo sabe isso...nunca soube a minha idade ...n&do
sabe escrever meu nome...eu sei...por causa que eu tive que aprender mesmo

El Uhun

E2 nao queria ser como 0 meu pai...0 meu pai ndo sabia nada...quando ele vai
numa loja comprar um bagulho...ele ndo sabe (escrever a méo) porque...ndo
teve estudo...0o bom mesmo é o estudo...por causa que tu vai la e assina teu
nome ( )(Geovani. Linhas 270-286)

Como ele afirma ndo querer passar pelas mesmas necessidades dos pais, €
possivel perceber que essa vivéncia gerou um sentido, um valor, que pode fazer
com que ele se mobilize novamente para ir a escola. No entanto, nesse momento, o0
gue o mobiliza é o trabalho no estacionamento de carros ou, mais precisamente, a
possibilidade de adquirir determinados bens e produtos que julga importantes.

No excerto abaixo ganham destague os saberes que Geovani aprendeu de

seu pai. Perguntei para Geovani se sua familia costumava comprar livros, além de
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responder a pergunta o jovem fala do saber que aprendeu com o pai. O que

demonstra o imenso valor que teve para ele.

E2 ndo o meu pai sim...o meu pai ( ) que eu tinha que estudar...ou eu ia ser
igual ele...ndo ter nada de estudo ( ) oh meus filhos estudam ( ) que é pra vocés
mesmos ((sirene ao fundo))

El Uhun

E2 vocés tem que saber quanto é o dinheiro...vocés tem que saber tudo isso...(
) ninguém vai é dar ( ) tem que trabalhar...dai ele falou dai ele sempre me deu
razado pra mim...dai ele me falou nunca pegar droga nunca fumar nunca
roubar...eu aprendo isso até hoje...entdo gracas a Deus ( )...(por causa) do meu
pai né? o meu pai me mostrou 0 que que é ruim...0 que que € coisa ruim que nao
€ de pegar...(Geovane. Linhas 173-182)

O exemplo e o discurso do pai tém uma influéncia muito grande na vida de
Geovani porque grande parte das aprendizagens que ele refere esta associada aos
saberes do pai. Essa capacidade de enunciar aquilo que aprendeu remete ao que,
segundo Charlot (2000), podemos chamar de saber propriamente dito. E aquilo que
primeiramente surge como uma informacao (externa, objetiva) e, em seguida, se faz
sentido e possuiu valor para o sujeito, passa a ser experiéncia de producao de si
(Unica e intransmissivel) — através de um processo interno que envolve
consentimento, mobilizacdo e atividade — e, finalmente, transformando-se em
conhecimento (subjetivo), passa a ser enunciavel, revelando-se como contetdo
intelectual, virtual, podendo ser remetido novamente para a “ordem do objeto”. Os
saberes enunciados por Geovani parecem ser muito valorizados por ele,
principalmente porque fazem parte de seu mundo mais préximo.

Sendo assim, podemos afirmar que Geovani aprendeu com 0 pai e que essas
aprendizagens se transformaram em saberes virtuais. Entretanto, durante a
entrevista, quando remeto as aprendizagens na escola, o jovem diz ndo lembrar e

acaba ficando em siléncio.

El tu lembra dos conteldos da escola?
E2 Bah
E2 bah ndo me lembro muito () eu parei... (Geovane. Linhas 391-393)

Essa atitude, de acordo com Charlot (2000), pode sugerir que ele nao gerou,
na escola, saberes intelectuais significativos, produtos virtuais comunicaveis, o que

implica em considerar que os contetdos escolares, muitas vezes, acabam sendo
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apenas uma informacédo, n&o conquistando e envolvendo os alunos para
transformar-se em conhecimento e saber.
Quando questionado sobre o que aprendeu no ensino médio para sua vida, 0

jovem responde que aprendeu os valores das coisas que possui.

E2 0 que eu aprendi ?

El O que tu aprendeu de mais importante para a tua vida?

E2 aprendi o valor das proprias coisas que eu tenho

El tu acha que a escola te proporcionou esse saber?

E2 ahan

El de que forma?

E2 forma de ajudar de tu mesmo confiar em ti mesmo (é melhor né) por causa que

hoje em dia sabe né

[

El tu atribui isso a escola a tua familia aos teus amigos?

E2 () ndo foi mais a minha familia dai (a escola n&o)

El uhn

E2 por causa que tu ndo sabe como que é quem que é teu amigo quando Vvé ele

pode ser teu amigo aqui quando vé |4 fora ndo... entdo tu ndo sabe que o pia que
anda tu teu lado () teus proprios amigos... entdo () confiar em mim mesmo...
(Geovani. Linhas 395-409)

Podemos perceber que esse saber dos “valores das coisas” tem um sentido
importante para ele, porque o jovem consegue fazer uma referéncia a ele, quando
diz que aprendeu a confiar nele mesmo. No entanto, no final da conversa, quando
guestiono se esse saber foi aprendido na escola, o jovem afirma que foi com a
familia.

Geovani considera que ler € bom, porém, quando o perguntei por que ele ndo

I&, ndo soube responder.

E2 € bom estudar bom pegar um livro pra
ler € bom
El € bom mas porque tu ndo I8?
E2 ((sorri))... néo sei...
El ndo saberia dizer por qué ?
E2 bah n&o saberia ndo saberia porque...(Geovani. Linhas 434-439)

Geovani ndo Ié e ndo consegue explicar por que ndo lé. Esse fato remete ao
afastamento de Geovani dos saberes virtuais contidos nos livros e indica que ele se
mantém afastado da cultura escrita de modo geral. Apesar da familia do jovem néo
proporcionar um estimulo necessario, projetando metas desejaveis correspondentes

a leitura, ele ja percorreu certa trajetoria escolar, o que nos leva a pensar que
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poderia ter se mobilizado a ler, por compartilhar um espago que pode leva-lo a
despertar o gosto pela leitura.

No excerto abaixo, Geovani conta-nos que atualmente tem uma namorada,
mas que ela ndo estuda na mesma escola em que ele estda matriculado. Ela
frequenta o oitavo ano do Ensino Fundamental e, no préximo ano, pretende estudar
na mesma escola que Geovani para que eles possam ir juntos a aula. O jovem

afirma que a namorada ndo o deixa ir a escola por ciimes.

El e sobre namoro na escola?
E2 ah nao sei ((sorri)) ...
E1l tu tem namorada aqui na escola ?
E2 tinha depois saiu daqui agora ndo tenho mais aqui... agora tenho s6 em casa
E1l tu tinha aqui no primeiro?
E2 néo eu tinha no oitavo ano
E1l ah no oitavo... ¢ a mesma de agora ?
E2 Ah
El VOCcés namoravam aqui e agora vocés tdo hamorando em casa
E2 ndo agora é outra
El ah t4 agora é outra ela estuda aqui na escola ?
E2 ndo estuda 4 no (Maneco)
El uhn t4 e se ela estudasse aqui de noite
E2 ela quer vir estudar aqui no préximo ano () em dois mil e dezesseis ela que vir
pra ca dai
El ah entdo tu fica namorando de noite em casa entdo?
((risos))
E1l entdo quer dizer que quando nao esta trabalhando ndo vem na escola e fica em
casa hamorando?
E2 ah
El sim ou ndo ?
E2 sim ((sorri))
El ela vai até tua casa ?
E2 vai
El ela vai todos os dias ?
E2 vai
El de noite ?... ela estuda de manha entéo ?
E2 de manha
E1l ou ela abandonou também ?
E2 nao / ta estudando
El ta estudando... ela trabalha ?
E2 nao
El ah e se ela estudasse aqui na escola ?
[
E2 ela quer vir
[
El se ela estudasse aqui de noite /
ela th em que série ?
E2 ela ta no oitavo
El se ela tivesse aqui de noite tu viria na aula ?
E2 Claro
El teria mais vontade
E2 ((sorri))
El tu acha que tu ndo vem mais por esse hamoro ?
E2 nao () ndo vir junto

El oi ? como ?
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E2 ah dai ela assim ela ndo me deixa muito vir estudar ela acha que eu vou trair ela
mas eu ndo vou ela tem muito ciimes dai ela ndo me deixa mais

((risos))

E2 ela ndo deixa eu vir nas aulas
El uhn ela tem cilimes aqui da escola entédo
E2 € por causa que ela ja sabe quem que foi minhas namoradas aqui ela ja conhece

dai ndo me deixa muito vir estudar dai por isso que eu nao venho estudar mais
El ahan

E2 ela vai terminar o oitavo la e vai vir pra ca dai a mae dela vai (conseguir a vaga)
dai ela vai fazer o nono
El por isso que esse ano tu ndo vai vir mais e ai tu vai vir entdo o ano que vem que

ela estara aqui

[

E2 € isso af
[
El e se vocés nao tiverem mais juntos ?
E2 qué ?
El se vocés nao estiverem mais juntos ?
E2 nao tem como isso
El 0 que gue acontece ? vai vir na escola ?
E2 vou tem que vir
El e se for uma outra namorada e uma outra escola ?
E2 mas ()
E1l hein ?
E2 nao tem
El ... entdo tu acha que se a tua namorada estivesse contigo em sala de aula vocés
viriam mais ou preferia ficar em casa
E2 viria mais por causa que a mae dela assim a mae dela quer que ela estuda mais

ainda a mae quer que estude mesmo ela ndo quer que passe namorando ela
quer que estude (Geovani. Linhas 501-585)

Charlot (1996) destacou a influéncia de amigos no espaco escolar para que o
aluno se mobilize. No caso de Geovani, a forca da influéncia da namorada faz com
gue ele encontre desejo, sentido e se mobilize para estar com ela e se desmobilize
para continuar indo as aulas. Assim, sua relacdo com a namorada tem grande
participacdo em sua histéria escolar. Nessa disputa em que Geovani se Vvé
envolvido, prevalece a mobilizacdo pelo processo social das relagdes intersubjetivas.
Parece que o propdsito de retorno a escola no ano seguinte se da mais pelo mobil
da relacdo com a namorada do que com o0s saberes virtuais dos conteudos
escolares. A escola segue tendo valor, mas a partir de um sentido genérico, fruto da
concepcdo generalizada sobre a importancia da escola para a conquista de
melhores oportunidades de trabalho.

O jovem, no excerto abaixo, relata gostar de musica e considera importante
essa aprendizagem na escola. Ele fala da importancia de aprender a tocar um

instrumento, aprender a dancar, aprender capoeira.

E2 aula de musica é bom é bom por causa que tu vai saber mexer naquele bateria
violdo guitarra
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El tu gostaria que tivesse na escola ?

E2 claro

E2 até poderia saber coisa de capoeira e coisa de danca coisa de guitarra aula de
guitarra aula de musica é bom

El tu acha que isso é importante para a escola ?

E2 € por causa que tu traz mais pessoa pra (atender melhor) se tendo mais

aulas aqui mais pessoas vao vir mais pra ca e ndo vao precisar ficar o dia inteiro
na rua vagabundiando na rua ( ) “ah ali tem aula ali tem aula de danga aula de
guitarra” vao vir mais e tu tira mais pessoas da rua dai isso € bom também
(Geovani. Linhas 745-755)

E interessante observar na fala de Geovani que a musica, na escola, seria
bom porque teriam mais pessoas na escola que néo ficariam o dia todo na rua sem
ter o que fazer. A referéncia de Geovani a importancia da escola para atender
pessoas que ficariam na rua “vagabundiando”, remete-nos a critica que Arroyo
(2010) faz as atuais politicas publicas socioeducativas que se baseiam no discurso
do déficit de moralidade. Segundo o autor (2010), estdo “na moda” politicas que
visam acfBes compensatérias de caréncias de valores morais, de atitudes, para
salvar as criancas e adolescentes da violéncia, da droga e da suposta caréncia de
valores nas familias populares. Essa visdo, ainda segundo Arroyo (2010), incentiva a
criacdo de programas e projetos socioeducativos, na verdade, “civilizatérios”,
governamentais e ndo governamentais (geralmente em escolas pubicas), que
ingenuamente procuram tirar jovens da marginalidade. Nao consideram que, apoés
as atividades extra turno de atividades moralizadoras, esses jovens voltam as ruas,
as suas casas, as familias nos limites da sobrevivéncia, ao trabalho infantil, etc.
Diante disso, entendemos que a fala de Geovani representa um saber adquirido nas
suas relacdes cotidianas, na impregnacao social; um saber que circula quase que
imperceptivel, mas que é capaz de ser reconhecido em manifestacdes como essa
de Geovani. Ndo se trata aqui de julgar a posicao expressada por ele, mas
reconhecer a relacdo dele com um saber, que é virtual, uma vez que pode ser
enunciado, adquirido nas relacdes externas, através de discursos sociais que
permeiam determinado tempo e espaco social.

Em seguida, Geovani relata que ja foi pichador. Essa revelacdo expde uma
aprendizagem vinculada ao dominio de uma atividade (a de pichar), mas também a

um saber virtual (a ideia de que ndo se pode sair pichando qualquer lugar).

E2 pichacao é bom fiz muito pichacao ((sorri))
El ndo faz mais ?
E2 eu parei eu fazia dentro da sala de aula () ((sorri)) passava brincando e fazia

pichacéo nas classe pra ver () dai larguei
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El e o professor aproveitou isso pra fazer algum trabalho?

E2 ja ja fiz em geografia tinha que fazer as letras assim de pichagdo assim a sora®
deu um trabalho e cada um fazia do seu préprio jeito e 0 meu préprio grupo fez
de ali de pichacao foi legal

El legal

E2 mas isso tinha no Mena nao aqui

El uhn

E2 € bom tu vai saber / aprender fazer o bagulho vai saber pintar ndo sair fazendo

pichagdo em qualquer lado fazendo nas parada de 6nibus nos colégio ai ndo
tem que fazer pra ti mesmo néo () pra riscar todo mundo ai () tu vai fazer aula de
pichagéo tu vai sair riscando todo o colégio

El sim

E2 ai ndo é bom ((sorri)) (Geovani. Linhas 760-776)

Essas aprendizagens parecem ter feito muito sentido para ele porque, nesse
momento, ele consegue lembrar-se do trabalho que realizou na disciplina de
geografia relacionado a pichacdo. Além da lembranca de um saber adquirido na
escola, esse relato expfe a importancia do sentido para as relagcbes com o saber.
Assim, como Jo&do havia mudado de atitude ao tratarmos do tema da horta e
lembrado de uma atividade (producéo de si) com a horta na Cidade dos Meninos,
Geovani mostrou-se motivado a falar da pichacédo e também conseguiu relatar uma
aprendizagem escolar. Esse fato € mais relevante na medida em que foram somente
nesses casos que 0S jovens entrevistados apresentaram em seus discursos
aprendizagens de saberes virtuais especificos relacionadas a escola.

Quando perguntei sobre o0 que tinha sido importante nas diferentes
aprendizagens que Geovani teve em diversos lugares, ele relata que o importante é
aprender um pouco em cada lugar. Porém, os exemplos que ele conta estdo todos
relacionados a saberes relacionais: aprender quem sdo seus amigos, aprender as
coisas boas e ruins. Na escola, lembra de saberes gerais como ter mais atencéo e
mais foco nos estudos, mas cita também aprendizagens relacionais como: respeitar

0 proximo, respeitar o professor, respeitar os amigos, etc.

E2 0 importante mesmo o bom é aprender um pouco em casa um pouco em aula...
um pouco na rua () porque ta sabendo que néo é qualquer pessoa que vai ser
teu amigo tem que ta aprendendo () falar “aquele guri ndo é pessoa boa pra
andar esse nido é bom” () ta aprendendo vocé ta aprendendo o que é coisa
ruim coisa boa dai... e na escola eu aprendi ter mais atencao mais estudo mais
(foco) pra ti mesmo aprender

E2 mais estudo

E2 mais conhecimento por ti mesmo pro teu proprio futuro que tu vai ser no teu futuro
El que conhecimento ? que conhecimento a escola te ensina ?

E2 conhecimento ... conhecimento respeitar 0 seu proprio professor os teus proprios

® Sora é uma forma do aluno se referir & professora.
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amigos esse conhecimento tu querer chegar na escola e querer mandar vai
chegar la vai chegar a professora vai chegar os teus amigos tu tem que aprender
a respeitar qualquer pessoa respeitar qualquer cor qualquer raca nao importa que
€ pobre ndo importa que € mendigo ndo importa sabendo estudar é o ponto ...
isso € bom (Geovane. Linhas 678-692)

No que diz respeito ao saber relacional, Charlot (2000) afirma que é uma das
trés principais formas de manifestacdo do saber/aprender. Esse saber/aprender diz
respeito ao dominio das relacdes intersubjetivas, portanto, refere-se as
aprendizagens socioculturais relacionadas a comportamento social. Em outras
palavras, refere-se a regras sociais que sao apreendidas dentro de uma
determinada cultura. Assim, diferentes culturas exigirdo diferentes formas
relacionais, que sdo importantes na formacdo de uma autoimagem propria e
reconhecimento de tracos identitarios comuns entre 0s sujeitos. Os conhecimentos
dos saberes relacionais tém um peso tradicional, muito alto, que as culturas
costumam deixar claro para os seres humanos que vao chegando. Embora as novas
geragdes tenham a possibilidade de transformar os comportamentos desejaveis,
esse aprendizado além de participar da construcéo identitaria do sujeito, participa

também da criacdo de uma identidade coletiva.

6.1.2 Auto responsabilizagao: “a cabecga nao ajuda”

Tomazetti et al. (2012), ao estudar o ensino médio e a juventude, tiveram
como objetivo construir um diagnostico sobre os jovens das escolas publicas de
ensino médio em Santa Maria. Propuseram, em sua analise, a existéncia de duas
culturas juvenis presentes no cenario escolar dessa cidade. A primeira delas diz
respeito aqueles alunos voltados para o0 ensino propedéutico, preocupados com o
processo seletivo para o Ensino Superior. A segunda cultura identificada choca-se
com a cultura anterior, pois expressa a recusa desse modelo de ensino, ao ver-se
constrangida por ela, evidenciando assim uma polarizacdo entre essas culturas.

A cultura juvenil preocupada com 0s processos seletivos € a que encontra na
escola sua legitimacdo. Esses alunos seriam justamente pertencentes a
seguimentos da classe média que estédo familiarizados com a cultura escrita e com o

estimulo (projecdo de uma meta desejavel) a busca de um curso superior como ideal
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de transicdo da vida jovem para a vida adulta. Para os autores citados, 0s jovens
gue compartem desse ideal do desempenho “possivelmente chegaram a escola
meédia com discursos familiares que encontraram nos discursos dos professores da
cidade de Santa Maria um dispositivo legitimador de suas narrativas” (TOMAZETTI
et al., 2012, p. 107).

As criticas desse grupo apontam apenas para o carater metodolégico e ao
desempenho particular de alguns professores, ndo colocando em questdo “a logica
de funcionamento da escola que somente se preocupa em transmitir conteudos e
alertar sobre os perigos de n&o se conseguir 0 acesso a universidade” (TOMAZETTI
et al., 2012, p. 108). Nesse grupo ndo ha situacbes de abandono escolar causada
pelo distanciamento de suas realidades culturais, pelo contrario, seus anseios sao
atendidos pela escola que procura atender exclusivamente aos setores da classe
média urbana para os quais o0 estudo intelectual ja se faz uma realidade.

A segunda cultura juvenil identificada pelos pesquisadores diz respeito aos
jovens que ndo se enquadram nesse formato de escola e expressam uma recusa do
atual modelo de ensino médio na cidade de Santa Maria. E uma cultura de
resisténcia ao modelo de escolarizacdo que da destaque aos conteldos e esvazia a
escola de outros sentidos. Suas criticas incidem sobre a estrutura atual da escola no
ensino médio e manifestam-se como resisténcia, através de atitudes de
agressividade junto aos professores. Nesse sentido, de acordo com 0s autores, esse
grupo passa a enquadrar-se nas categorias do “impuro” e do “estranho” propostas
por Bauman (1998). A esses alunos séo atribuidos um lugar de desinteresse e de
auséncia de sentido na escola, imputando-lhes um olhar de estranhamento, como se
sua presenca no espaco escolar fosse ameacadora e indesejada. Esse desencontro
gera um clima de tenséo e conflito, que colocam em xeque diariamente as decisdes
dos professores, fazendo com que eles “deixem o ambiente escolar no final de suas
jornadas de trabalho com receios do dia seguinte” (TOMAZETTI et al., 2012, p. 111).

Pelos relatos dos sujeitos desta pesquisa, podemos compreender que Jo&o,
Jonathan e Geovani ndo participam desse segundo grupo. Nao mostraram resistir a
estrutura escolar, pois ndo apresentaram criticas ao modelo em que viveram sua
historia escolar. Assim, o fato de n&o criticarem a estrutura faz com que
naturalmente se aproximem do primeiro grupo. De fato, Jonathan mostrou a intensao

de acessar o Ensino Superior.
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El tu pretende concluir o ensino médio ?

E2 pretendo pretendo...

El e apos a conclusao tu tem vontade de fazer o que ?

E2 faculdade... s6 que nao escolhi uma profissédo certa até agora

El uhn... mas gosta de que ? que curso te atrai ?

E2 me atraia a engenharia mecanica... depois fui mudando pra direito... e

pretendo fazer direito (Jonathan. Linhas 140-146)

O discurso de Joao parece apresentar um anseio para a continuacado dos
estudos. No entanto, mostrou-se desmobilizado em virtude da falta de confianca em

si, fruto de sua histéria de reprovacdes e dificuldades.

El uhum...entdo vocé tem vontade de entrar na universidade ?

E2 € penso né? mas ainda so muito ruim eh:: matematica né? rodei varias
veiz né? por isso que eu estudei de noite ai ...se tivesse ido bem em todas/o
tempd&o que passa...que eu..queuh..rodei uma varias veiz né? se nao tivesse
rodado tanto (Jo&o. Linhas 47-52)

Geovani, por sua vez, afirma néo querer entrar na universidade.

El tu pretende ingressar na universidade?

E2 nado eu tendo um curso é melhor coisa que tem

El uhn que te garanta um trabalho né?

E2 E

El E a universidade ?

E2 ainda ndo nesse momento nao

El mas tu ja pensou tem um sonho assim de ter um curso superior ?

E2 ainda ndo (Geovani. Linhas 330-337)

No entanto, Geovani quer fazer um curso técnico que lhe garanta melhor

trabalho em menor espaco de tempo.

El 0 que tu pretende fazer apds o ensino médio?

E2 depois que eu terminar? ...ah fazer um curso né?...mecéanico...eletricista...ai
€ melhor...tu vai ter um diploma na tua méo...e qualquer servigo te aceitam... por
causa que tu teve estudo...tu sabe (capacidade)...se tu se tu t4 sé ( naquele
ambiente ) tu t4 s6 naquele bagulho que tu ja sabe mesmo...e isso que € 0
bom...(Geovani. Linhas 312-317)

Esse relato o relaciona a busca pelo ensino propedéutico, pois também
precisara passar por provas de sele¢do para realizar um curso técnico. Nesse ultimo
excerto, fica evidente também a relacdo de Geovani com a cultura juvenil ligada ao
ensino de carater utilitarista, identificado na cidade de Santa Maria por Tomazetti
et al. (2012).
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Diante disso, apesar de mostrarem propensos a cultura juvenil ligada aos
processos seletivos de ingresso ao Ensino Superior, caracteristica da cidade de
Santa Maria, ha elementos que nos levam a pensar que eles ndo se enquadram
totalmente nessa cultura também. Se, por um lado, ndo ha manifestacdes da cultura
de resisténcia (criticas ao sistema, insubordinacéo, agressividade, etc.), por outro
lado, também ndo h& expressdo contra as metodologias utilizadas na escola e

limitacdes dos professores a capacita-los para as provas de selecéo.

El tu acha que a escola é atrativa?

E2 claro né

El as aulas te atraem ?

E2 sdo boa as aula tenho um rendimento bom capacidade boa... é sé querer que /

(Geovani. Linhas 376-379)

E2 nesse ultimo colégio onde é que eu tava ai ...professor tudo
bom...os aluno...bom...e todo mundo feliz... (Jodo. Linhas 732-734)

E2 porque é o modo dum aluno gostar de um professor que hoje em dia ndo tem muito
hoje em dia ndo tem muito... os alunos vao 14 com o professor o professor tenta de
tudo quanto é maneira pra agradar o aluno o aluno ndo se sente agradado...
(Jonathan. Linhas 593-595)

No entanto, apesar dessa visdo positiva da escola e dos professores, os trés
se encontram em situacdo de abandono escolar. Essa condicdo € um fator a mais
para distanciar os sujeitos de nossa pesquisa da cultura juvenil que almejam o
ensino propedéutico, voltada para os processos seletivos do ensino superior. De
acordo com Tomazetti et al. (2012), para os jovens dessa cultura, o fracasso escolar
€ representado pela reprovacédo no vestibular ou no PEIS e ndo pela evasao, pois,
entre eles, ndo ha os que abandonam a escola por encontrarem uma linguagem
docente distante de suas realidades culturais.

Assim, 0 que conseguimos identificar foi uma atitude de afastamento, de nao
enfrentamento, que encontra explicacéo em uma postura de
“autoresponsabilizagado”. Em outras palavras, nossos sujeitos mostraram atribuir a
condi¢cBes pessoais o fato de estarem em situacdo de abandono, evidenciando uma

visdo pouco critica da escola e da realidade que os cercam.

El porgue que vocé acha que rodou varias vezes?

E2 €u sou muito ruim em portugués matematica ( )mas eu rodava mais em
portugués e matemaética

El uhum...mas porque tu acha que ndo conseguia aprender



E2

El

E2
El

E2
El
E2

era o jeito do professor?

gue assim a matematica eu nao vou muito bem te/e portugués eu nao

vou muito bem escrever texto e como é que € interpretar texto assim nao...
Uhum

a cabeca nao ajuda

mas vocé acha que se a metodologia do professor e a forma do

professor explicar melhorasse e se fosse uma prova diferente vocé acha que
conseguiria ?

() mas ensinavam bem prestava bem a atencao

Uhum

mas nao...nao conseguia né?...() a professora vinha no meu lado

ensinando mas eu ndo conseguia eu chegava na hora das prova assim dava
um branco e... (Jo&o. Linhas 53-69)
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Como podemos perceber na fala acima, Jo&o atribui somente para si a

responsabilidade de sua (ndo) aprendizagem, ndo expressando criticas nem aos

professores nem a escola. Ja no excerto abaixo, quando perguntei se ele tinha

lembrancas ruins da escola, ele afirma que nao, que tudo foi bom e, mais adiante,

ele fala que sempre se comportou bem. Assim, Jodo parece associar as lembrancas

ruins a seu comportamento, porém, como julga ter sempre se comportado bem, ele

conclui que ndo havia nada de ruim na escola.

E2
El

E2
El
E2

El
E2

No excerto abaixo, ele continua fazendo

a lembranca ruim ...ndo tenho nenhuma...

nenhuma lembranca ruim?...nada assim que te lembre ? professor com
funcionéarios...?

ndo lembranca ruim n&o ...nunca...tive assim...tudo bom

tudo bom ?

nus (colégio) que eu fui sempre ...sempre me comportei bem e tudo
Semp/...dai é isso

uhum...

(das) lembranca ruim ndo tenho nenhuma...(Jo&o. Linhas 102- 110).

referéncia somente ao seu

comportamento. Jodo diz que ndo incomodava, ndo fazia bagunca e que, por isso,

0s professores gostavam dele.

El

E2

El
E2

como era tua relagdo com os professores e com os funcionarios da
escola?

eh...isso ai era 6timo era nunca incomodei nunca fiz bagunc¢a no colégio
gostavam sempre de mim por isso né?...que era...

como eles te tratavam?

tratavam bem ...nunca fiz bagunca no colégio () gost/era como € que

€:....um aluno bem comportado em todos os colégios que eu fui ...(Jodo. Linhas

336-342)
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Jonathan também atribui o seu afastamento somente a si. Ele afirma que foi
por vontade propria que deixou de frequentar a escola, ndo fazendo nenhuma

relacdo com os condicionamentos socioculturais e/ou com a estrutura escolar.

E2 atividades escolares eu acho legal porque incentiva
bastante o aluno me incentivava bastante mas ai eu comecei a perder o interesse
por vontade minha sabe dai eu acabei perdendo o interesse de tudo acabei
jogando tudo pra cima... 0 que que eu / eu pensava assim “por que que eu vou no
colégio agora se futuramente eu ndo vou precisar’ eu sempre pensei assim eu
pensava assim agora no hoje em dia assim eu penso “ndo... eu tenho que voltar a
estudar porque vai ser importante” vai ser importante se néo fosse importante nao
existia colégio...(Jonathan. Linhas 698-705)

Geovani, por sua vez, afirma ter se afastado da escola por causa do trabalho.

E2 a escola é boa...tenho professores bons...( ) mais trabalho mais
estudo...mas ndo deu pra mim por causa que eu...fteve que trabalhar dai...tive
que ajudar minha...minha mée...agora quando meus irmdos foram embora teve
que ficar s6 eu em casa agora...e agora ta s6 eu dai...dai eu ndo vim mais nas
aulas dai eu fiquei um pouco meio doente...dai eu nem vim...eu até inscrevi meu
nome aqui pra vim e nem vim...vim s6 uns dois dia depois hdo vim nunca mais
no colégio...parei de...dai eu comecei a trabalhar dai...dai eu ndo nao eu perdi
varios tempo de aula...(Geovani. Linhas 08-15)

Porém, reconhece que sua atitude € responsavel por essa situacao.

E2 ratiei dai...era pra mim ta até hoje estudando...(Geovani. Linhas 99)

Diante disso, podemos compreender o que parece ser uma terceira cultura
gue nado se sustenta nem na resisténcia, nem na conformacdo. Afastam-se da
cultura de resisténcia, uma vez que ndo apresentam criticas a estrutura escolar e
distanciam-se dos jovens que buscam o ensino propedéutico por apresentarem uma
postura de afastamento, mesmo que se identifiquem com esse ideal escolar.

Dessa forma, a diferenca principal entre essa cultura juvenil e a propedéutica
ndo reside no fato de esses alunos ndo encontrarem nesta Ultima uma meta
desejavel, mas no fato de que essa meta vai tornando-se distante de sua realidade,
seja por que se acham incapazes, da mesma maneira que Joao, seja por outros
condicionamentos, outras metas, que se interpbem fazendo momentaneamente
mais sentido que a escola, como o caso de Jonathan e Geovani. O que ha de

comum nos trés casos é a autoatribuicdo de culpa, uma visdo que evidencia a
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fragilidade de um desejo vinculada as condigBes socioculturais e que denominei de
autorresponsabilizacéo.

Nos trés casos, 0 que prepondera é ainda assim um choque de realidades,
pois, apesar de assumirem o discurso propedéutico, suas historias ndo os colocam
em condi¢Bes de igualdades com os jovens das classes médias em que circulam
com mais forca as metas desejaveis para seus filhos. Essa analise encontra
respaldo nas palavras de Oliveira (1999 apud TOMAZETTI et al.,, 2012) quando
afirma que a escola publica é ainda o palco da producdo do fracasso escolar
daqueles que nédo estédo familiarizados com os discursos que nao pertencem as suas

classes sociais de origem.

6.1.3 Trabalho: “trabalhar mais rapido... pra mim conseguir mais rapido”

Foi a partir do final da segunda grande guerra que, segundo Kehl (2004), as
forcas do mercado perceberam na juventude uma classe importante, com grande
potencial consumidor e, entdo, as grandes marcas comec¢aram a explorar a imagem
do jovem como modelo de liberdade, beleza e sensualidade, inspiradora para as
demais faixas etarias. Com um “bombardeio” midiatico, aos poucos, os jovens foram
se tornando presas faceis de um novo ideal. Desse modo, com a associacao entre a
juventude e o consumo, surge uma cultura juvenil vinculada a busca insaciavel pelo
prazer. De acordo com Kehl (2004),

Ao mesmo tempo, a “juventude” se revelava um poderosissimo exército de
consumidores, livre dos freios morais e religiosos que regulavam a relagéo
do corpo com os prazeres e desligados de qualquer discurso tradicional que
pudesse fornecer critérios quanto ao valor e a consisténcia, digamos,
existencial de uma enxurrada de mercadorias tornadas, da noite para o dia,
essenciais para nossa felicidade (KEHL, 2004, p. 92).

Atualmente, aponta Bauman (2009), na sociedade em que vivemos, nada
esta imune a uma lei comum, a do descarte. Para o autor, 0 consumismo alterou a
nocao temporal em relagdo aos bens. Ao promover a transitoriedade em prejuizo da
duracdo, instaurou a logica da apropriacdo e descarte no lugar dos bens duradouros.

Nessa perspectiva, a sociedade do consumo tem como promessa satisfazer

os desejos, realizar sonhos dos seres humanos. Essa promessa, de acordo com
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Bauman (2009), somente continuar4 atraente enquanto o desejo continuar
irrealizado. Considerando que o desejo é nossa forca propulsora (CHARLOT, 2000),
o0 mercado explora essa nao saciedade dos desejos através do “método de
satisfazer toda necessidade/desejo/vontade de uma forma que ndo pode deixar de
provocar novas necessidade/desejos/vontade” (BAUMAN, 2009, p. 105).

Quando Charlot (2000) afirma que o desejo € a configuracdo da auséncia, isto
€, a busca pelo preenchimento do vazio, ele expressa que esse vazio nunca podera
ser preenchido, visto que, se esse vazio fosse preenchido deixariamos de existir
como humanos. Assim, é essa caracteristica que o mercado procura explorar,
educando e construindo uma sociedade consumista.

Geovani, entre 0s sujeitos desta pesquisa, foi o que demonstrou mais
claramente estar envolvido pelo ideal consumista. Quando perguntei a ele se
pretendia retornar nesse ano para a escola, ele afirmou que nédo, que voltaria
somente no proximo ano porque pretende comprar uns “presentinhos” para ele. O
jovem trabalha em um estacionamento de carros durante o dia e recebe salario
conforme as horas trabalhadas. Neste ano, como pretende obter a carteira nacional
de habilitacdo e comprar um carro, ele passou, por opcao prépria, a fazer jornadas
de doze horas de trabalho para conseguir juntar o dinheiro mais rapido. Esse ritmo

de trabalho, entdo, o impede de ir a escola.

E2 nao esse ano ndo...0 outro ano sim
E1l uhun...porque esse ano nao?
E2 nao por causa que eu tenho uns presentinho ( ) que eu quero fazer ainda

guero...ter minha propria carteira da do:: do carro dai...quero tirar minha carteira
do carro ( pra) trabalhar mais rapido...pra mim conseguir mais rapido...pra ter
meu préprio carro dai...

E2 ()

El uhun...quer dizer que quanto mais tempo tu trabalha |4 mais tu ganha

E2 € ...8isso ai

El ai tu consegue juntar ( dinheiro)

E2 por causa que o dinheiro também é bom...bain...( ) quanto mais eu trabalho

mais eu ganho...dai fica melhor pra mim... (Geovani. Linhas 252-263)

Como afirmamos anteriormente, Geovani estipulou um prazo para o retorno a
escola, no entanto, se de fato ele esta envolvido pelo ideal consumista que provoca
sempre novas “necessidades” (BAUMAN, 2009; KEHL, 2004), surge a questao: sera
gue no proximo ano ele ira retornar a escola ou continuara fazendo jornadas de doze

horas para comprar outros “presentinhos”?
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De acordo com Oliveira (2012), as alteragbes que ocorreram apds a grande
guerra afetaram de maneira significativa a escola, abalando a instituigio como
produtora de saberes relevantes para a vida publica. Os saberes vinculados a
escola, entdo, apresentam-se aos jovens como saberes de longo prazo, como algo
que um dia servira para sua vida adulta. O mercado, por outro lado, oferece aos
jovens satisfacdo imediata de “seus” desejos, através, principalmente, de um
bombardeio midiatico que a todo momento lhes oferece produtos para consumir e
descartar.

A escola, entédo, sofre atualmente “uma progressiva deslegitimacdo do saber
escolar frente as clientelas juvenis, hoje subjetivadas em uma légica cultural que ndo
prevé os saberes de longo prazo como elementos importantes na construcdo dos
sujeitos” (OLIVEIRA, 2012, p. 18). Geovani parece se relacionar com a escola de
maneira semelhante ao ideal do mercado: utilitarista e imediatista. Quando
guestionei Geovani sobre sua pretenséo de ingressar em uma universidade, o jovem
respondeu que nao pretende, pois prefere realizar um curso mais rapido, para

conseguir melhor trabalho e, consequentemente, melhor salario.

El tu quer fazer um curso e tu pretende fazer faculdade ?

E2 nao eu tendo um curso é melhor coisa que tem

El uhn que te garanta um trabalho né?

E2 E

E1l uhn alugum curso na universidade tu ndo pensa agora no momento ?
E2 ainda ndo nesse momento néo

E1l mas tu ja pensou tem um sonho assim de tirar alguma coisa ou ndo ?

E2 ainda ndo (Geovani. Linhas 330-337)

Se a meta € o trabalho e € movido pela compra, 0 que o mobiliza ir & escola é
o sentido do mercado em ter um diploma para conseguir um trabalho e ndo os
saberes, entendidos como conteudos intelectuais produzidos pela humanidade ao
longo do tempo. Dessa forma, sobressai-se 0 desejo imediato em prejuizo de um
desejo a longo prazo. Em outras palavras, a mobilizacdo — que leva os sujeitos a
atividade, através da qual o ser humano se produz — é ativada por moébeis de curto
prazo em detrimento de mobeis de longo prazo como 0s conhecimentos escolares.

O trabalho para Geovani parece ter tanto valor que, quando nao esta na

escola, gosta de estar trabalhando.

El e 0 que tu mais gosta de fazer quando ndo esta na escola ?
E2 eu ? () trabalhar (Geovani. 418-419)
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Seu trabalho parece estar vinculado inclusive a falta do gosto pela leitura, ja
gue, quando pergunto o que ele gosta de ler, ele diz que ndo gosta muito e justifica

sua posicao pela preocupacao com o trabalho.

E2 nao sou muito ()

El Uhun

E2 agora eu tenho preocupacéo do trabalho né...

El Uhun

E2 tenho minhas préprias coisas dai...entdo nédo preciso do meu pai né (

)...apesar da roupa e isso aquilo...ndo ( sei ) mesmo...quando ( eles ) precisar
eles sabem...tem eu...
El Claro (Geovani. Linhas 197-205)

E preciso esclarecer que entendemos a situacdo de Geovani que, assim
como a maioria dos jovens, principalmente das classes populares, encontra no
trabalho uma forma de completar a renda da familia. No entanto, ndo é o trabalho
em si que parece ser o motivo que o levou a se afastar da escola, mas a jornada de
trabalho estendida que ele cumpre com o fim de aumentar o salario. Como sua
jornada diaria de doze horas é justificada pela vontade de comprar o que ele
denomina de “presentinhos”, € possivel perceber que Geovani optou nesse
momento por atender a desejos de consumo, imediatos, em detrimento dos saberes
escolares. Em outras palavras, parece que o imediatismo, tipico da sociedade
contemporanea, o levou a buscar resultados “mensais” (o salario), deixando para
segundo plano a escola, que se apresenta como algo incerto, de resultados
imprecisos. Acredito que se Geovani ndo estivesse tdo envolvido com a seducédo
pelo trabalho e consequentemente pelo consumo, ele poderia estabelecer outro tipo
de relacdo com a escola e com os saberes escolares.

Para concluir, retomo as consideracdes de Charlot (2000) que reafirmam a
importancia do sentido nas relagbes com o saber. Segundo esse autor, apenas tem
sentido aquilo que se relaciona com o0 que vivemos, pois 0 sentido esta estritamente
ligado a relacdo que mantemos com 0 mundo e com 0s outros. Se nos relacionamos
e nos produzimos em uma sociedade capitalista, consumista, que nos influencia com
verdadeiro bombardeio de metas desejaveis, € dessa forma que muitos jovens se

relacionardo com os saberes escolares.



7 CONCLUSAO

Considerando que 0 objetivo desta pesquisa foi compreender as relagdes dos
jovens com o saber/aprender e o vinculo que essas relagdes mantém com a
situacdo de abandono escolar, entendemos necessario buscar referencial tedrico
gque nos embasasse no que diz respeito a aspectos historicos da educacao
brasileira, as concepc¢des sobre juventude ao longo da histéria e a teoria da relagéo
com o saber de Bernard Charlot.

O que pudemos observar sobre o ensino médio, no Brasil, foi que ele se
expandiu e se universalizou, no entanto, ndo houve uma adequacao da estrutura
escolar a uma nova realidade: de jovens alunos que chegam ao ensino meédio,
advindos, muitas vezes, de contextos de pobreza, desiguais e de violéncias. O que
persiste ainda é uma escola voltada para a elite.

Imerso nesse contexto, o jovem aluno enfrenta os desafios advindos das
concepcdes sobre sua prépria condicdo de jovem em uma situacdo de aluno. Nesse
sentido, a concepc¢do que geralmente surge na fala de professores/as é de que os
alunos estdo em uma fase passageira, que sao problematicos e ndo querem
estudar. Com essa crencga, 0s professores invertem a légica, considerando o jovem
como “aluno em situacdo de jovem” ao invés de entendé-lo como “jovem em
situacdo de aluno”, muitas vezes, também “em situacdo de pai/mae” e/ou “de
trabalhador/ra”. Nossa pesquisa considerou as questfes bioldgicas e identitarias
entrelacadas as questbes sociais e culturais dos jovens pesquisados, e
compreendeu o jovem, antes de qualquer condi¢cao atribuida a ele, como um suijeito,
esse sujeito que nasce envolvido em uma constante busca pelo aprender.

Portanto, € olhando o jovem como um sujeito, um ser humano, que buscamos
produzir este estudo, procurando compreender as relagbes dos jovens com o
saber/aprender e o vinculo que essas relagbes mantém com a situacdo de
abandono escolar. Para alcancar esse objetivo, buscamos: investigar a trajetoria
escolar dos sujeitos, com foco nas relagbes com o saber/aprender; buscar suas
concepcdes sobre a escola de ensino médio; identificar os contornos culturais,
sociais e institucionais dos jovens pesquisados e suas relacbes com professores,

colegas e funcionarios.
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De maneira geral, os jovens veem sentido na escola. A instituicdo escolar é
compreendida como algo importante. No entanto, considerando a afirmacdo de
Charlot de que a relacdo com o saber se da na relacdo com saberes especificos, ao
fazer uma anélise mais profunda com a relacdo aos saberes escolares especificos —
portanto, os que séo considerados como conteudos intelectuais/virtuais — verificou-
se que esses saberes parecem nao fazer tanto sentido para eles. Isso ficou evidente
guando eles ndo conseguiram lembrar e enunciar os saberes virtuais que deveriam
ter aprendido na escola. Entdo, parece-nos que é na relacdo com esses saberes
virtuais especificos que o sentido da escola se perde. Outro fator que corrobora com
isso € o fato de que eles somente lembraram das aprendizagens da escola
relacionadas a aprendizagens do dominio relacional e do dominio de atividades,
como namoro e horta, respectivamente. Assim, 0S sujeitos relacionam-se com a
escola considerando-a como importante, porém, de um modo genérico, amplo. Com
os conteudos especificos das disciplinas, 0s sujeitos relacionam-se de uma maneira
distanciada, mantendo um vinculo fragil, praticamente sem sentido para eles.

Entendemos que essa forma de se relacionar com os saberes escolares,
considerados como conteudos intelectuais, vincula-se com a atual situacdo de
abandono escolar dos sujeitos, principalmente porque sua fragilidade permite que
outras demandas sugeridas pela sociedade como metas desejaveis facam mais
sentido para eles nesse momento. Nesse sentido, a necessidade de trabalhar se
destacou como uma manifestacdo da organizacdo socioecondmica da sociedade
atual ao representar um caminho rapido para a compra de produtos e bem-estar.

Outro aspecto de destaque diz respeito a autorresponsabilizacdo pela sua
situacdo de abandono escolar, caracteristica dos trés sujeitos desta pesquisa. Essa
postura destacou uma cultura juvenil que ndo critica a escola nem em sua
metodologia, nem em sua estrutura propedéutica. Eles atribuiram a responsabilidade
pelo afastamento exclusivamente a si mesmos, ndo mostrando postura critica. O
afastamento, no entanto, pode ser visto como uma forma sutil de protesto, uma vez
gue a evasao causa impactos nos indices de qualidade.

No que diz respeito a influéncia da atual organizagdo socioecondmica,
percebemos o ideal consumista a moldar a relagdo dos jovens com o saber, pois
instaurou uma desvalorizagcdo do saber escolar, que se afasta da logica utilitarista e
imediatista. Assim, os saberes entendidos como conteudos intelectuais produzidos
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pela humanidade ao longo do tempo deixaram de produzir sentido para os jovens
gue se veem seduzidos pelo sentido do mercado.

Dessa forma, neste estudo, pudemos compreender que, se a relagdo com o
saber/aprender € também uma relacdo com o mundo, o mundo, sendo movido pelo
consumo e o imediatismo, engendra sujeitos que procuram se saciar na compra. O
ser humano, movido pelo desejo do consumo insaciavel, sedutor e criador de
necessidades, percebe que a escola ndo se encontra alinhada a essa logica,
fazendo com que perca sentido. Entendo que, se o aluno pudesse encontrar nos
saberes escolares o0 desejo, se ele fosse seduzido pela escola, 0 mercado passaria
a encontrar um concorrente a altura, uma vez que os jovens alunos encontrariam na
instituicdo escolar uma referéncia a indicar a busca pelo saber/aprender como,
talvez, a principal meta para suas vidas.

Diante disso, percebemos, neste trabalho, que a situacdo de abandono deve
ser vista como um fendmeno complexo. Os sujeitos se produzem como tal “em
relacdo”, ou seja, na interagdo com o mundo que partilham, com as pessoas, as
instituicdes e a cultura, assim, em jogo estdo sempre fatores externos e internos ao
sujeito sempre a interagirem em um processo que podemos chamar educacéo.
Assim, a situacdo de abandono envolve ndo s6 o sujeito afastado, mas a sociedade
como um todo, incluindo o estado e as politicas publicas.

Por fim, acreditamos que a possivel existéncia de uma terceira cultura juvenil
relacionada ao contexto escolar da cidade de Santa Maria-RS, a qual nos referimos
no Capitulo 6, merece maior aprofundamento em futuras pesquisas, por se tratar, a
nosso ver, de uma questdo muito importante para a compreensao das relacdes entre

escola, ensino médio e juventude.
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Anexo A — Quadro de transcri¢cdes Projeto NURC/SP.
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OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACAO
Incompreenséo de | () Do nivel de renda...()
palavras ou segmentos Nivel de renda

Nominal...
Hipotese do que se ouviu | (hipbtese) (estou) meio preocupado
(com o gravador)
Truncamento  (havendo |/ E comé / e reinicia
homografia, usa-se
acento indicativo da
tbnica e/ou timbre)
Entoacdo enfatica Maiusculas Porque as pessoas TEM

moeda

Prolongamento de vogal
e consoante (com s, )

::;podendo aumentar para
;. OU mais

Ao emprestarem os...
Eh:::... o dinheiro

Silabacao

Por motivo tran-as-¢ao

Interrogacao

?

E...o banco ...Central?

Qualquer pausa

Sao trés motivos...ou trés
razbes...que fazem com

tematica da exposicao;
desvio temético

que se retenha
moeda...existente uma...
retencao

Comentarios descritivos | ((minusculas)) ((tossiu))

do transcritor

Comentarios que | -- -- ... ademanda de

quebram a sequéncia moeda - - vamos das

essas notacao - -
demanda de moeda por
motivo

Superposicao

{ligando as linhas

A. na { casa da sua

determinado ponto. N&o

simultaneidade irma
B. { fizeram Ila&
sexta-feira
Indicagdo de que a fala | (...) (... nos vimos que
foi tomada ou existem...
interrompida em

no seu inicio, por

exemplo.

Citacao literais ou leituras | “ “ Pedro Lima... ah escreve

de textos, durante a nas ocasiao...”

gravacao O cinema falado em
lingua estrangeira néao
precisa de nenhuma

barreira entre nos’...
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Observactes (NURC/SP):

1. Iniciais mailusculas: s6 para nomes proprios ou para sigual (uso etc)

2. Faticos: ah, éh, ahh, ehh, uhn, ta4

3. Nomes de obras ou homes comuns estrangeiros sao grifados

4. NUmeros: por extenso

5. Na&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa)

6. N&o se anota o cadenciamento da frase

7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::...(alongamento e pausa)

8. Nao se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-

virgula, ponto final, dois pontos, virgula. As reticenciais marcam qualquer tipo
de pausa, conforme referido na introducao.
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Apéndice A — Roteiro de Entrevista Semiestruturada
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Roteiro de entrevista
1- Relate sua experiéncia escolar

2- Quantos anos vocé tem?

6- Vocé trabalha?

7- Vocé deseja concluir o ensino medio?

10-Vocé estuda em casa? Com qual frequéncia?

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO N
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

3- Qual é o nivel de escolaridade de seu pai ou responsavel?

4- Qual é o nivel de escolaridade de sua mae ou responsavel?

5- Sua familia assina ou compra com freqtiéncia algum jornal ou revista?

8- Vocé acredita que € importante concluir o ensino médio? Por qué?

9- O que pretende fazer apés a conclusdo do ensino médio?

11-Qual a disciplina que vocé mais gostou de fazer no ensino médio? Por qué?
12-O que vocé mais gosta de fazer quando néao esta na escola?

13-0O que vocé aprendeu de mais importante para sua vida no ensino médio?
14-Como era sua relacdo com os professores e funcionarios da escola?

15-Vocé aprendeu coisas em casa, ha cidade, na escola e em outros lugares.
O que para vocé é importante em tudo isso? E agora, 0 que espera?
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do estudo: As relagbes com o saber/aprender dos jovens do ensino médio
em situacdo de abandono escolar

Pesquisadora responséavel: Sueli Salva.

Pesquisadora: Ethiana Sarachin da Silva Ramos.

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria / Centro de
Educacao.

Endereco postal completo: Prédio 16, Sala 3334A, CEP 97105-900 Santa Maria
RS

Telefone para contato: (55) 81229661; (55) 81163560

Local da coleta de dados: Escola Estadual de Ensino Médio Dom Antbnio Reis

Prezado(a):

Vocé esta sendo convidado(a) a responder as perguntas desta entrevista de
forma totalmente voluntaria. Antes de concordar em participar desta, € muito
importante que vocé compreenda as informacOes e instrugcbes contidas neste
documento. Os pesquisadores deverdo responder todas as suas duvidas antes de
vocé se decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a
gualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder 0os beneficios aos quais
tenha direito.
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Objetivo do estudo: Compreender as relacdes dos jovens com o saber/aprender e

o vinculo que essas relagcdes mantém com a situacéo de abandono escolar.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistira em uma entrevista
semiestruturada, respondendo as perguntas formuladas que abordam questdes
relacionadas sobre as relacbes com o saber/aprender e a situacdo de abandono

escolar.

Beneficios: A pesquisa ndo trara beneficios diretos a vocé. No entanto, sera
importante porque pode trazer subsidios para uma visdo mais precisa do fendbmeno
estudado. Podera também auxiliar na revisdo dos curriculos dos cursos de formacao
e trazer elementos para pensar estratégias para praticas escolares e politicas
publicas que auxiliem a superar os altos indices de distorcédo idade-série, evasao e

repeténcia.

Riscos: A entrevista ndo representara qualquer risco de ordem fisica ou psicolégica
para vocé. Entretanto, caso vocé passe por algum tipo de desconforto ou

constrangimento o procedimento seré interrompido imediatamente.

Sigilo: As informacfes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos
pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em
nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados
em qualquer forma.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu

............................................................................................................................. , RG
NO e estou de acordo em participar desta pesquisa, assinando este
consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Maria,.......... de i, de 2015.

Pesquisadora responsavel Pesquisadora



