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RESUMO

O presente trabalho investigou como adultos jovens que vivenciaram uma trajetoria escolar
irrregular, marcadamente de exclusdo, significam a experiéncia de re-inser¢do escolar no
Programa Projovem Urbano, na cidade de Feira de Santana, Bahia. O trabalho foi realizado
em um dos nucleos do Programa situado no bairro Campo Limpo. A pesquisa buscou
compreender as trajetorias escolares irregulares e os significados dessas trajetdrias sobre a
experiéncia de escolarizacdo desses jovens adultos. Analisou também como os processos de
significacdo engedrados no contexto do programa configuram mudangas na projecao do
futuro. O estudo focalizou a perspectiva do jovem enquanto ser em desenvolvimento, que
produz significagdes na trama das relagcdes sociais. Para a constru¢do do aporte tedrico-
metodoldgico o trabalho investigativo assentou-se em uma abordagem epistemoldgica de
complexidade, de modo interdisciplinar, situada na interlocu¢do entre a perspectiva
psicologica da Rede de Significagdes (RedeSig) e a Sociologia da experiéncia escolar.
Utilizamos diferentes estratégias para a produ¢do dos dados: observacdo direta do contexto,
com registros em didrios de campo, questiondrio, conversas informais, grupo focal e
entrevistas narrativas, buscando reunir em conjunto diferentes narrativas que se cruzam,
compondo redes de significagdo. Os resultados apontaram que os modos de subjetiva¢do que
vao se construindo ao longo de um percurso escolar irregular produzem um impacto na
trajetoria desenvolvimental dos alunos, quando limita possibilidades de inser¢do social. A
trajetoria escolar “labirintica” esta imersa em uma rede de significados e sentidos que se
efetiva nos multiplos campos interativos nos quais se realizam as media¢des da experiéncia
escolar. Algumas redes podem se apresentar mais fragilizadas que outras e a escola pode
favorecer ou dificultar a articulacdo de um “projeto de si” no contexto dessa rede. Desse
modo, o fenomeno das trajetdrias irregulares, experimentado por tantos jovens brasileiros,
estd associado a uma problemdtica social mais ampla, pois os modos de subjetivacdo,
articulam posicionamentos sociais, circunscrevendo diferentes lugares na dindmica social.

Palavras-chave: Juventude; Re-insercdo escolar; Programa Projovem Urbano; Redes de
Significagao.



ABSTRACT

This study investigated how young adults who experienced an irregular school trajectory,
markedly of exclusion, make sense to the experience of school reinsertion in Projovem Urban
Program in the city of Feira de Santana, Bahia. The study was conducted in one of the
program's core located in Campo Limpo neighborhood. It sought to understand the uneven
school trajectories and their meanings on the experience of schooling and it analyzed how
processes of meaning engendered in the context of program can represent changes in the
future projection. The study focuses on the perspective of the young as persons in
development, which produces meanings in the construction of social relationships. It sought
theoretical and methodological support in anepistemology of complexity approach, in an
interdisciplinary way, located in the dialogue between the psychological perspective of Rede
de Significagdes (RedeSig) and the Sociology of school experience. We use different
strategies for the production of data: direct observation of context, with records in field
diaries, informal conversations, focus group and narrative interviews, seeking to gather
together different stories that intersect, making meaning networks. The results show that the
forms of subjectivity that are built up over an irregular schooling produces an impact on the
developmental trajectory of students when limit the possibilities for social inclusion. The
“labyrinthic educational path is immersed in a network of meanings and sense that happen in
multiple interactive fields in which they carry out the mediation of the school experience.
Some networks may present more fragile than others and the school can promote or hinder the
articulation of a "self-design”. Thus, the phenomenon of irregular trajectories experienced by
many young Brazilians is associated with a broader social problem, because the ways of
subjectivity articulate social positions, circumscribing different places in the social dynamics.

Key words: youth; school reinsertion; Projovem Urban Program; Rede de Significagdes.
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INTRODUCAO

“Pessoas sdo pessoas através de outras Pessoas"
(Ditado Xhosa - lingua materna de Nelson Mandela)

Um dos grandes desafios da Educag¢ao Basica hoje ¢ garantir a todos os brasileiros
uma trajetoria escolar de sucesso, na qual se consolidem processos efetivos de aprendizagem.
Nessa dire¢do, a Rede de Ensino Publica brasileira ainda tem muitos desafios a enfrentar, pois
a interrupcao precoce dos estudos vivenciada por criangas e jovens vem se constituindo em
uma das barreiras que impedem grupos sociais pobres e marginalizados de avangarem em
todas as possibilidades de sua trajetéria desenvolvimental.

O quadro sobre as relagdes entre a juventude e a educagdo escolar ¢ complexo. A cada
nova pesquisa publicada se confirma o quanto ainda se faz necessario compreender a
dindmica dessa interagdo (NAKANO e ALMEIDA, 2007). Segundo relatério do Instituto de
Pesquisa Econdomica Aplicada (IPEA), publicado em 2008, a prioridade atribuida a
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental representou um passo importante rumo a
constru¢do de uma educacao de qualidade para todos, mas muito ainda resta a ser feito para
transformar as escolas brasileiras em efetivos espacos de ensino e aprendizagem estimulantes
para os alunos e garantidores de um percurso educacional completo.

O relatorio analisa a situacdo educacional dos jovens brasileiros e evidencia diversas
falhas decorrentes, em grande medida, do processo educativo, a saber: existéncia de 1,5
milhdo de analfabetos; persisténcia de elevada distor¢do idade-série, o que compromete o
acesso ao ensino médio na idade adequada; baixa frequéncia ao ensino superior € restritas
oportunidades de acesso a educagdo profissional. Outro aspecto que os dados revelam ¢ a
desigualdade regional. Apesar de o analfabetismo entre jovens de 15 a 24 anos ter se tornado
um problema residual nas regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste, onde as taxas giram em torno
de 1,0%, sua erradicagdo no Nordeste constitui um desafio de maior envergadura, pois ali
ainda se registram taxas de 5,3% para jovens de 15 a 24 anos e de 11,6% para a faixa etéria
entre 25 e 29 anos.

O texto do documento ressalta ainda, que a situacdo retratada para os jovens merece
uma reflexao particular, porque a esse grupo foi dada a oportunidade de acesso a escola. No
movimento de universalizacao do ensino que estamos vivendo o texto do relatorio evidencia

que:
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O processo de escolarizacdo da maioria dos jovens brasileiros € marcado por
desigualdades e oportunidades limitadas. Predominam trajetorias escolares
interrompidas pela desisténcia e pelo abandono, que, algumas vezes, sdo
seguidos por retomadas. As saidas e os retornos caracterizam um percurso
educacional irregular (CASTRO e AQUINO, p. 17, 2008).

Este percurso irregular, movimento de inclusdo e exclusdo, apresenta-se como
elemento norteador da experiéncia escolar vivenciada pelos jovens brasileiros. Santos (2003),
em um estudo que investigou a experiéncia de escolarizagdo tardia, decorrente da exclusao
escolar, analisa os fendomenos EXCLUSAO\REINSERCAO. Segundo a autora, a exclusao
precoce da escola ¢ um fendmeno largamente estudado nos meios académicos, pois é um dos
maiores problemas do sistema educacional brasileiro, enquanto a reinser¢do na escola vem
emergindo paulatinamente nos estudos. Embora ambos os fendmenos figurem nas pesquisas,
ha uma relativa auséncia de elementos que ajudem na compreensdo de como sujeitos
excluidos da escola vivenciam a experiéncia de re-inser¢do nesse espaco social.

Podemos encontrar uma diversidade de trabalhos voltados para a compreensdo das
relacdes que se estabelecem entre os jovens e a escola, a exemplo de Sposito (2000), Abramo
(1997), Pelegrino e Carrano (2003), além de uma produgdo tedrica significativa para explicar
o fendmeno da exclusdo escolar. Os trabalhos de Bordieu (1998) e Dubet (1997) destacam-se
nesse contexto. Mas, o quadro educacional brasileiro; ainda exige que busquemos
compreender por que ¢ tao dificil para alguns grupos sociais trilharem uma trajetoria regular
de escolaridade. Vale destacar que esta indagagdo acompanhou toda a experiéncia profissional
da pesquisadora e se constituiu na primeira aproximacao ao objeto de estudo.

Assim, a indagacdo foi se configurando na primeira experiéncia como educadora, a
qual se deu em uma casa de atendimento sécio-educativo (CASE) para menores em privacao
de liberdade. O contato com essa realidade foi determinante para a construgdo das primeiras
inquietagdes que viriam a se constituir em um problema de pesquisa. Dessa forma, nos
primeiros contatos com o grupo de jovens internos da CASE foi possivel perceber que
apresentavam duas caracteristicas comuns: uma trajetdria interrompida na escola regular e as
marcas de uma historia de exclusdo social. Todos aqueles jovens que passavam pela CASE
haviam vivenciado em algum momento de suas vidas uma experiéncia escolar e esta norteava
as interacdes que se estabeleciam durante o processo de reinser¢do em atividades

pedagogicas, desenvolvidas no espago da instituicao.
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Nesse percurso profissional, outras experiéncias seguiram-se e foram caracterizadas
por um transito entre a atuagcdo em escolas publicas que conseguem garantir uma trajetoria
regular de escolaridade para a maior parte de seus alunos e programas voltados para jovens e
adultos em processo de re-inser¢ao escolar. A atuacdo como docente de disciplinas de Estagio
em uma Licenciatura voltada para professores em exercicio do Magistério de uma
Universidade Estadual também oportunizou o contato com multiplas realidades escolares, nas
quais os fendomenos exclusao\reinsercao se fizeram presentes.

Todas estas vivéncias foram evidenciando o quanto sdo diferentes os processos de
significagdo atribuidos a experiéncia escolar e de como tais significados, construidos
coletivamente, podem afetar suas trajetorias de forma singular. No transito por diferentes
cenarios escolares foi se constituindo a percepcdo de que a dimensdo intersubjetiva das
experiéncias vivenciadas por cada um, muitas vezes, passa despercebida pelas pessoas que
compdem a rede de interagdes sociais nesses contextos. De um modo geral, ndo
problematizamos o aspecto relacional da experiéncia de aprender que se concretiza na escola,
reconhecendo o papel ativo dos sujeitos na construcao de significados dessa experiéncia.

A compreensdo dos processos de significa-agdo atribuidos pelos jovens brasileiros a
esse percurso escolar irregular é um aspecto relevante para a reconfiguragdo das praticas
pedagogicas desenvolvidas em espacos de intervengao da realidade educacional descrita pelo
relatorio do IPEA. Diante da complexidade dessa realidade, que necessita de muitas frentes de
enfrentamento, ndo podemos deixar de considerar os sujeitos que protagonizam as politicas
publicas em sua dimensdo subjetiva, bem como buscar construir uma analise interdisciplinar

capaz de articular contribui¢des de diferentes campos de saber na andlise do fendmeno.

1.1 CONTEXTUALIZANDO O OBJETO DE ESTUDO

A situagdo educacional dos jovens brasileiros vem exigindo do poder publico a
proposi¢ao de algumas agdes para o seu enfrentamento. De acordo com Silveira (2009), para
atender as demandas por politicas voltadas para os jovens brasileiros em 2004, o governo
federal organizou um grupo de trabalho interministerial formado por 19 ministérios e
secretarias de Estado.

O grupo foi constituido para elaborar um diagnostico sobre a Juventude Brasileira e
contou com a colaboracao de técnicos do IPEA na produgdo de informacdes estatisticas,

incorporando dados de pesquisas e consultas realizadas pela UNESCO e o Projeto Juventude
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do Instituto Cidadania. Como resultado desse trabalho de diagndstico foi desenvolvida a
Politica Nacional de Juventude, voltada para questdes educacionais e de inclusao.

Esta politica buscou executar trés agdes simultdneas: a constituicdo da Secretaria
Nacional de Juventude, implantacdo do Conselho Nacional de Juventude e implementagao do
Programa Nacional de inclusdo de jovens. Inicialmente, o Programa Projovem foi pensado
para atender jovens de 18 a 24 anos através de uma formacao integrada em uma duragdo de
doze meses. Em setembro de 2007, o entdo presidente Luis Inacio Lula da Silva langou o
novo Projovem, que articulou e reformulou seis programas ja existentes e se estruturou em
quatro subprogramas: O Projovem adolescente, o Projovem urbano, o Projovem campo e o
Projovem trabalhador Dentre as mudangas implementadas pelo Programa nessa
reconfiguragdo, uma delas, considerada signifcativa em nossa discussdo teorica, foi a
ampliacao da faixa etaria atendida, que passou a ser de até 29 anos.

O presente trabalho tomou como /ocus de pesquisa um nucleo do programa Projovem
Urbano, na cidade de Feira de Santana, por considera-lo um cenario de re-inser¢ao escolar,
que pode oportunizar uma experiéncia promotora de desenvolvimento para jovens que se
afastaram precocemente do espaco regular de ensino. Além disso, entendmos que ¢ um espago
que se pretende diferenciado, com uma estrutura voltada para uma experiéncia de
reintegracao, mobilizadora de novos percursos de vida.

Conforme dados oferecidos pelo site do Programa', o ProJovem Urbano destina-se a
promover a inclusdo social dos jovens brasileiros de 18 a 29 anos que, apesar de
alfabetizados, ndo concluiram o ensino fundamental, buscando sua re-inser¢dao na escola e no
mundo do trabalho, de modo a propiciar-lhes oportunidades de desenvolvimento humano e
exercicio efetivo da cidadania.

De acordo com Friedrich (2012) o Programa Projovem foi legalmente instituido pela
Lei n°. 11.129 (BRASIL, 2005b) e regulamentado pelo Decreto n°. 5.557 (BRASIL, 2005a).
Assumindo carater emergencial e experimental tem por finalidade a elevacao do grau de
escolaridade, visando a conclusdo do ensino fundamental, qualificagdo profissional em nivel
de formagao inicial voltada a estimular a inser¢do produtiva e cidada e o desenvolvimento de
acOes comunitarias com praticas de solidariedade, exercicio da cidadania e intervengdo social.
O programa oferece ainda, como eixo de formacdo, aulas de informadtica, enfatizando a

inclusdo digital e uma bolsa auxilio mensal no valor de R$ 100,00, a qual encontra-se

'www. projovemurbano.caedufjf.net/
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condicionada tanto a frequéncia de 75% do aluno as aulas, quanto a entrega dos trabalhos
obrigatorios solicitados pelos professores.

Um dos pontos inovadores do Programa Projovem Urbano ¢ a proposta pedagogica
diferenciada dos tradicionais curriculos de Educacao Basica. Uma proposta voltada para o
desenvolvimento de um curriculo integrado, interdisciplinar e interdimensional, tendo o
jovem como sujeito atuante nos processos de aprendizagem em interagdo com a cultura e
sociedade contemporanea (AGUIAR, 2012).

As caracteristicas do Projeto Pedagogico integrado do Programa que pretendia
constituir-se como novo paradigma de formacdo, articulando conclusdo do ensino
fundamental, qualificagdo profissional inicial e experi€ncias de participagdo cidada
mobilizaram muitas expectativas em relacdo ao processo de implementagao de suas agdes. O
fato de ter sido avaliado e monitorado por nove Universidades Federais e o proprio contexto
histérico de transicdo politica em que foi concebido, despertou o interesse de varios
pesquisadores.

O presente estudo buscou compreender o universo das significagdes dos jovens adultos
acerca de sua experiéncia de re-inser¢ao escolar no Programa Projovem, reconhecendo que o
aprender ndo ¢ um movimento mecanico, mas uma construcao alicercada e alimentada pelo
sentido que o aprendiz atribui a esta experiéncia, no espaco das vivéncias ¢ interagdes que o
vém marcando ao longo do tempo. Investigou como jovens adultos que apresentam uma
trajetoria de exclusdo do sistema de ensino regular significavam a experiéncia de re-inser¢ao
escolar na estrutura oportunizada pelo programa Projovem Urbano de Feira de Santana e
analisou as repercussdes dessa estrutura de oportunidades no processo de desenvolvimento
humano. Conforme explicitado nos objetivos a seguir.

*Compreender trajetorias escolares irregulares e os significados sobre a experiéncia de

escolarizagdo entre jovens adultos que vivenciam o Projovem Urbano;

*Apreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos a experiéncia de re-inser¢ao escolar

que o Programa Projovem Urbano oferece;

*Compreender como os processos de significacdo engendrados neste novo contexto

configuram mudangas na projecao do futuro.
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1.2 UMA PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA: A REDE DE SIGNIFICACOES E O SEU
POTENCIAL INTERPRETATIVO

Desde 2007, muitas dissertagdes e teses sendo desenvolvidas no contexto do Programa
Projovem. Através da pesquisa no banco de teses e dissertagdes da CAPES constatamos que
de 2008 a 2012 houve um interesse crescente dos pesquisadores pelo Programa Projovem. Em
2008, encontramos 05 dissertacdes, este numero cresce a cada ano, posto que chegamos a
encontrar em 2012 o total de 21 dissertagdes e 5 teses, produzidas em diversos campos de
conhecimento com diferentes focos. Muitos desses trabalhos estdo centrados na perspectiva
do jovem, na escuta das suas mobilizagdes e necessidades, mas ainda ndo temos uma
investigacdo focada na perspectiva do jovem enquanto ser em desenvolvimento, que produz
significagdes na trama das relagdes sociais.

Nessa perspectiva, situada a partir do desenvolvimento humano, a pesquisa busca
aporte teorico-metodologico em uma abordagem denominada Rede de significagdes (Redsig)
que vem sendo desenvolvida por pesquisadoras brasileiras (ROSSETI-FERREIRA;
AMORIM; SILVA e CARVALHO, 2004) para se constituir em uma ferramenta capaz de
auxiliar procedimentos de investigagdo ¢ a compreensdo dos processos de desenvolvimento
humano.

De acordo com Rosseti-Ferreira; Amorim e Silva (2000), a abordagem da rede de
significagdes vem sendo construida pela equipe de trabalho do Centro de Investigacdo sobre
Desenvolvimento Humano e Educacdo Infantil (CINDEDI) através da atuacdo em um projeto
tematico intitulado “Andlise do desenvolvimento humano enquanto uma construgdo atraveés
de uma rede dinamica de significacdes”. Destaca-se, nesse trabalho, a caracteristica
interdisciplinar da equipe, o que possibilitou avangos na discussdo tedrica dos complexos
processos de desenvolvimento humano, resultando na elaboragdo de uma perspectiva tedrico-
metodoldgica.

A denominagdo adotada recorre & metafora da rede para designar a complexidade e
inter-relacdo dos processos desenvolvimentais, situando-os em sua natureza discursiva e
semidtica. Deve-se a compreensdo de que o desenvolvimento humano efetiva-se ao longo de
processos inter(ativos) com o mundo, com o outro e consigo mesmo, mediado
simbolicamente por meio de uma rede de significados e sentidos que configuram trajetorias de
vida.

A Redsig concebe o desenvolvimento humano como processo que se dd ao longo de

todo o ciclo vital, nas multiplas interagdes que se estabelecem entre as pessoas em um
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contexto social culturalmente organizado. Diante dessa concepgdo, ¢ valido recorrer aos
estudos de Rosseti-Ferreira; Amorim e Silva (2000), uma vez que ajuda-nos a entender a

Redsig, quando afirmam:

Consideramos que a caracteristica humana bésica ¢ a imersdo da pessoa em
um mundo simbolico, em um processo social continuo de construgdo de
significados e de si proprio enquanto pessoa. O processo de desenvolvimento
se da através da dinamica segmentagdo e unificagdo de fragmentos de
experiéncias passadas, percepcdes do momento presente e projecdo de
perspectivas futuras. E, ainda, esse processo se faz através da articulagdo
entre a imitacdo de modelos (fusdo, repeticdo de agdes) e o confronto entre
eles (diferenciacdo, criacdo), interligados as necessidades, aos sentidos ¢ as
representagdes de cada pessoa. (ROSSETI-FERREIRA; AMORIM e
SILVA, 2000, p.04).

Os principais pilares tedrico-epistemoldgicos dessa perspectiva respaldam-se em
autores socio-historicos como Vygotsky, Wallon, Bakhtin, Valsiner e vem se delineando
gradativamente a partir de um didlogo tedrico e estudos empiricos no campo da Psicologia do
Desenvolvimento. Assim, 0os pressupostos € os conceitos que vém sendo explicitados pelas
autoras da perspectiva da RedSig atendem as -caracteristicas dessa investigagdo, se
considerarmos o contexto do Programa Projovem como um contexto desenvolvimental, onde
processos de socializagdo e de sociabilidade estdo ocorrendo na relagdo entre sujeitos,
conhecimento e cultura que podem promover mudancas bidirecionais. Além disso, tal
programa pode ser concebido como espago de acesso ao conhecimento socialmente
construido pela humanidade, o que o coloca em uma condi¢do fundamental no processo de
desenvolvimento humano, na medida em que possibilita outras conquistas no contexto de
sociedade informacional em que vivemos.

O termo “significados™ que configura o problema a ser investigado ¢ concebido nessa
perspectiva desenvolvimental como ato especificamente humano, que emerge das relacdes de
producdo, resultado da dindmica de relac¢des, aquilo que € internalizado, “marcas ou efeitos
que se produzem e impactam os sujeitos na relacdo” com a cultura. (SMOLKA 2004, p.43).

Os termos “sentido” e “significado” serdo utilizados ao longo do trabalho para
designar processos de significagdo, como chave para se pensar a conversdo das relagdes
sociais em fungdes mentais. O conceito de processos de significagdo pauta-se na perspectiva
tedrico-metodoldgica assumida nesta investigagdo e toma como referéncia o posicionamento
de Smolka (2004). A autora considera a distin¢cdo proposta por Vygotsky (1998) entre

significado e sentido, quando afirma que o primeiro ¢ linguistico, partilhado e o segundo
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psicolégico. Segundo defende, o significado é apenas uma das zonas do sentido e, frente a
essa concepgdo, propde uma discussdo acerca dos processos da significagdo, articulando
fundamentos tedricos em torno do tema.

Destaca nessa articulacao a nogdo de flexibilidade e dinamicidade interna ao signo em
Peirce (1975); a reflexividade e impregnagdo do signo como instrumento psicoldgico, que
afeta, marca e constitui a atividade mental dos individuos nas interagdes em Vygotsky (1998)
e ainda a dimensao socioideoldgica do signo, na qual estdo implicadas as formas de interagao,
organizagdo, produ¢dao e comunicacao social, tal como exposta por Bakhtin (1981). Assim
Smolka (2004) entende a significagdo como processo, que acontece na interagcdo dialética,
historica, entre psiquismo e ideologia. “A significacdo ¢ concebida como a produc¢ao material,
de natureza social, de signos e sentidos.” (SMOLKA, 2004 p. 43).

O conceito de trajetdria escolar também se situa nesse campo teodrico do
desenvolvimento humano em uma abordagem sistémica. De acordo com Sifuentes, Dessen e
Oliveira (2007) mudangas e continuidades sdo vivenciadas ao longo de todo o processo de
desenvolvimento dos individuos, de modo interdependente, nao apenas em relagdo a um dado
momento da vida, mas em relagdo as mudancgas que ocorrem na sociedade da qual participam.

Nas interagdes sociais, as pessoas reorganizam-se. Suas experiéncias e condutas
regulam e direcionam o desenvolvimento para certas trajetorias probabilisticas. Na
perspectiva proposta por Sifuentes, Dessen e Oliveira (2007) o desenvolvimento ndo € igual
entre pessoas diferentes, ndo ha um estagio final a ser atingido. Cada momento da trajetoria e
as experiéncias, que a caracterizam, geram possibilidades e limites para o proximo. Trajetoria
diz respeito a sequéncia de eventos que acontecem no decorrer do desenvolvimento, bem
como a forma como as experiéncias se organizam, desde o nascimento até a morte. Uma
trajetdriala € direcionada pelas interagdes estabelecidas nos contextos socio-culturais.

A perspectiva tedrico-metodoldgica da Redsig apresenta sustentagdo tedrica para
compreender os processos de significacdo da experiéncia de re-insercdo escolar que o
Programa Projovem oportuniza, mas exige também uma interlocu¢cdo com outros campos de
conhecimento imprescindiveis na compreensdo do fendmeno da exclusdo escolar na
juventude. Buscamos essa interlocu¢do na Sociologia, considerando autores classicos como
Bourdieu (1983,1998), Pais (1990), além de pesquisadores que vém se dedicando a
compreensdo das relagdes entre juventude e escola como Sposito (2000), Abramo (1997),
Dayrell (2003), Pelegrino e Carrano (2003) Carrano (2000). Ganhou destaque nessa

interlocucdo, como base para as categorias de andlise, o trabalho desenvolvido por Dubet e
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Martucelli (1997) em contexto escolar, que se respalda na teoria da Sociologia da experiéncia
social e desenvolve o conceito de experiéncia escolar.

No trabalho realizado por Dubet e Martucelli (1997), a experiéncia escolar ¢ definida
como a maneira pela qual os atores, individuais e coletivos combinam as diversas logicas de
acdo que estruturam o mundo escolar. Ela tem uma natureza dupla: ¢ um trabalho dos
individuos que constroem uma identidade em um conjunto social que, inicialmente, ndo lhes
pertence, durante todo o percurso escolar, desde a escola primaria até os niveis mais
avancados de ensino. E também um processo no qual, os atores precisam combinar logicas de
acao do sistema escolar que lhes sdo impostas como provas.

As logicas de acdo correspondem a trés fungdes essenciais do sistema escolar:
socializacdo, distribuicdo das competéncias e educa¢do. Ao longo do trabalho estas logicas
serdo discutidas a partir do contexto em que a experiéncia de re-inser¢do escolar se realiza. Os
pressupostos tedricos serdo aprofundados a partir da perspectiva de que os alunos constroem
sua experiéncia escolar ¢ a0 mesmo tempo sio formados por ela. E nessa visdo dialética,
referendada por Dubet e Martucelli (1997) e Vygotsky (1998), que consideram o papel ativo

dos sujeitos na construcao de significagdes que o presente estudo se desenvolveu.

1.3 APRESENTACAO DA DISSERTACAO

O trabalho foi estruturado em cinco partes. A primeira parte ¢ introdutdria e apresenta
problematica e objetivos do estudo. O capitulo II apresenta um panorama geral da producao
académica sobre as relacoes entre Escola e Juventude no Brasil, para situar o contexto socio-
historico e apresentar o quadro das politicas publicas voltadas para a juventude brasileira, em
especial, a agdo que resultou na implementa¢do do Programa Projovem Urbano. Para tanto,
foi realizada uma revisao da literatura, incluindo, especificamente, uma andlise das pesquisas
divulgadas no portal da CAPES, respaldadas em resumos de dissertagdes e teses defendidas
entre 2010 e 2012 sobre o Programa Projovem Urbano, assim como sobre a condig@o juvenil
brasileira, de modo a situar o objeto de estudo no contexto das investigag¢des ja publicadas no
Brasil.

O capitulo III expde a perspectiva teodrico-metodoldgica, apresentando o movimento
de interlocugdo entre o referencial da Redsig e a Sociologia da Experiéncia escolar. Neste

momento do texto, sdo discutidos conceitos das duas perspectivas que, em didlogo,
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subsidiaram a compreensdo da experiéncia de re-inser¢do escolar que o Programa Projovem
urbano oportuniza, com o objetivo de tecer um campo analitico para a analise dos dados.

No capitulo IV, descrevemos o percurso investigativo desde a caracterizagao do
contexto e das pessoas que possibilitaram o desenvolvimento da pesquisa até as etapas,
instrumentos utilizados e estratégias para a producao e analise dos dados.

O ultimo capitulo apresenta a analise e discuss@o dos dados produzidos. A reflexdo
sobre os dados apresentados, através das categorias de analise, contemplam as significacdes
que os adultos jovens atribuem a experiéncia de re-inser¢do e se constitui em um exercicio
construtivo-interpretativo, pois € atravessado pela compreensdo critica da pesquisadora. O
trabalho serd finalizado com algumas considera¢des finais que sintetizam o processo de

producao da pesquisa.
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2. JUVENTUDE EM PAUTA: A PRODUCAO ACADEMICA E AS POLITICAS
PUBLICAS NO BRASIL

Falar de juventude, ou melhor dizendo, de juventudes, nos dias atuais requer uma série
de posicionamentos em relagdo ao conceito. A percep¢do de que as definigdes sobre o que €
ser jovem sofrem modificagdes ao longo do tempo e se diferenciam de acordo com o espago
sociocultural em que se insere vem sendo amplamente difundida, o que vem mobilizando um
repensar da referéncia singular para o termo. De acordo com Velho (2006), quando colocamos
juventude no plural estamos expressando uma posi¢cdo, demarcando que € necessario
qualifica-la, percebendo-a como uma categoria complexa e heterogénea, o que evita
simplificagoes.

A complexidade do termo juventude vem sendo evidenciada por diversos autores.
Bourdieu (1983) situa o conceito de juventude como questao socioldgica, porém vale lembrar
que para o socidlogo as divisdes entre as idades sdo arbitrarias e constituem-se em uma
representacdo ideoldgica. Portanto, sendo a idade um dado bioldgico socialmente manipulado
e manipuldvel, para compreendermos um recorte de geracdes, ¢ necessario considerar o
contexto social em seus jogos de poder.

Ainda com base nos estudos de Bourdier (1983), quando nos referimos a juventude
como uma unidade social de um grupo constituido e dotado de interesses comuns, ja se
efetiva essa manipulagdo, pois ndo estamos analisando as diferencas entre as juventudes. O
autor argumenta que na divisao logica entre os jovens e os velhos estd em questdo o poder. As
classificagdes por idade entre outras que circulam socialmente (sexo, classe...) servem a
imposicao de limites com vistas a manuten¢do de uma ordem. Ha, portanto, uma relatividade
no termo jovem, pois se ¢ jovem ou velho para alguém, o que implica grande variagdo nos
contextos sociais.

Bourdieu (1983) problematiza a diversidade de condic¢Oes existenciais da juventude
diferenciando pelo menos duas juventudes: aqueles que trabalham e os que na mesma idade
biologica sdo apenas estudantes. Diante de tantas diferengas nos modos como a condi¢do
existencial é experimentada nesses grupos e a diversidade de condi¢des intermediarias que se
estabelecem, o autor conclui que € por meio de um abuso de linguagem que reunimos no
mesmo conceito universos sociais que ndo possuem quase nada em comum, e, assim,
deixamos de considerar as juventudes sob a oOtica de classe, pois a juventude € s6 uma palavra.

Sposito (1997) também faz algumas consideragdes ao definir juventude como objeto

de estudo. A autora lembra que a defini¢do da categoria juventude encerra um problema
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sociologico passivel de investigacdo na medida em que os critérios que a constituem enquanto
sujeitos sdo historicos e culturais.

Nessa perspectiva, encontramos no trabalho de Pais (1990) uma analise da trajetéria de
investigacao do tema da juventude, na qual o autor busca sistematizar as construgdes da teoria
socioldgica nesse campo. Segundo o autor, a Sociologia estd sendo confrontada com a
necessidade de estabelecer rupturas com as representagdes correntes da juventude e tem como
tarefa ir além das similaridades entre jovens ou grupos sociais de jovens, explorando,
principalmente, as diferencas sociais que existem entre eles. A Sociologia estd diante do
desafio de desconstruir juventude como representacdo social, ancorada no senso comum,

dando lugar a uma realidade sociologicamente construida. Assim, o autor reconhece que:

A juventude, quando aparece referida a uma fase da vida, ¢ uma
categoria socialmente construida, formulada no contexto de
particulares circunstancias econdmicas, sociais ou politicas; uma
categoria sujeita, pois, a modificar-se ao longo do tempo. (PAIS,
1990, p. 146).

Esse reconhecimento da juventude como categoria socialmente construida, ndo
desconsidera as caracteristicas do desenvolvimento biopsiquico que configuram as idades da
vida, mas problematiza o carater natural desse fendmeno, situando-o em sua dimensao social
e historica.

Segundo Peralva (2007) o trabalho de Philippe Aries em 1960, provavelmente, € o
marco mais importante no movimento de uma tomada de consciéncia dessa realidade, quando
afirmou o surgimento tardio da infancia como fase distinta de desenvolvimento, datando-o
entre finais do século XVIII e principios do século XIX. De acordo com Pais (1990), a nogao
de juventude s6 adquiriu uma consisténcia social a partir do momento em que, entre a infancia
e a idade adulta, passamos a verificar o prolongamento, com todos os seus problemas sociais,
dos tempos de passagem que caracterizam hoje a juventude quando a referimos como fase da
vida.

Em sua andlise, Pais (1990) identifica duas tendéncias na Sociologia da juventude.
Uma primeira perspectiva toma a juventude como um conjunto social que se constitui por
individuos pertencentes a uma fase da vida. Tendéncia que busca homogeneidade de
caracteristicas de uma cultura juvenil definida em termos etarios, em uma perspectiva da
corrente geracional e uma outra tendéncia, na qual a juventude € um conjunto social
necessariamente diversificado em funcdo da classe, tal como explicitada no trabalho de

Bourdieu (1983), de acordo com uma corrente classista.
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Para Pais (2003) tal corrente apresenta limites pelo seu determinismo e tende a nio
considerar as trajetdrias sociais dos jovens, bem como suas possibilidades de mobilidade
social, na medida em que condiciona o processo de transicdo para o mundo adulto a uma
determinada classe social. O autor considera que os processos sociais que afetam os jovens
ndo resultam apenas das determinagdes e posicionamentos de classe, mas que sofrem
interferéncias de outras variaveis, tais como: interagdes locais, mobilidade social, trajetorias
individuais, entre outras.

E a partir da analise dessas tendéncias que Pais (1990) propde a nogdo de juventude
como construgdo socioldgica, refletindo sobre sua aparente unidade para situd-la na
diversidade. Em seus estudos, propde que a juventude seja vista a partir de dois eixos
semanticos: como aparente unidade, quando se refere a uma fase de vida, e como diversidade,
quando estd em jogo diferentes atributos que distinguem os jovens uns dos outros. Deste
modo, a ideia de fases da vida ndo se restringe a um agregado de idades, mas como processo
no qual a juventude ¢ vista como uma sequéncia de “trajetorias biograficas” entre a infancia e
a idade adulta. “Uma trajetoria biografica pode ser descrita como um conjunto de percursos ao
nivel de diferentes quadros institucionais, de diferentes espacos sociais, eles mesmos em
constante mudanca” (PAIS, 1990, p.150).

Qualquer tentativa de periodizagdo de uma trajetoria biografica deve considerar dois
tipos de acontecimentos distintos e a0 mesmo tempo dependentes: acontecimentos historicos e
individuais. O primeiro pauta as transformacdes das estruturas sociais e o segundo demarca
diferentes percursos constitutivos de uma trajetdria biografica, levando em consideragao
contextos de vida, escolhas, filiacdo..., ainda que apresente reflexos de regularidades
histéricas. “Quando a juventude € considerada na sua diversidade, as vertentes de acesso a
vida adulta mostram-se bastante flutuantes, flexiveis e elas proprias diversificadas”. (PAIS,
1990, p.150).

Com relagdo a essas diferentes concepcdes sobre juventude, o presente trabalho
assumiu essa perspectiva defendida por Pais (1990), situando-a nas relagdes que estabelecem
com a escola no cenario educacional brasileiro no contexto da contemporaneidade. Nao
podemos deixar de considerar nesse cenario algumas especificidades acerca do tema da
juventude que perpassam a condi¢ao juvenil no Brasil e que vem sendo sistematizada em uma
diversidade de trabalhos: Sposito (2000), Abramo (1997), Dayrell (2003), Pelegrino e Carrano
(2003), entre outros.

As consideragdes destes autores respaldaram as analises das significagdes da

experiéncia de re-inser¢ao escolar experimentada no contexto do Programa Projovem, que se



30

constituiu como objeto dessa investigacdo. Como agdo desenvolvida no ambito de politicas
publicas voltadas para a juventude, que buscou responder a demandas sociais especificas de
um tempo historico, a experiéncia vivenciada no programa Projovem urbano reflete um
processo soOcio-histérico peculiar do entendimento da categoria juventude no cenario
brasileiro, um entendimento que alarga o tempo cronoldgico da categoria jovem, por isso
estamos chamando os sujeitos do estudo de jovens adultos. Por outro lado, a andlise precisou
considerar a dimensao individual constitutiva da trajetoria biografica de cada um dos sujeitos
envolvidos, aqui concebidos como pessoas em desenvolvimento.

Abramo (1997) ao analisar a tematizacao social da juventude no Brasil assinala como
tem crescido a aten¢do dirigida aos jovens em nosso pais, tanto por parte da opinido publica,
dos grupos politicos, como também da academia. Ressalta que estes segmentos adotam
diferentes modos de abordagem ao tema. Na midia, podemos perceber duas visdes distintas
acerca do jovem: como objeto de consumo, a partir da oferta de uma gama de produtos
especialmente pensados para o publico juvenil; ou, em grande parte do tempo, a juventude
nos ¢ apresentada como um problema social, protagonizando episddios violentos nos
noticiarios. A Academia também revela um crescente interesse pela tematica, mas tem
focalizado mais as instituigdes que se fazem presentes na vida dos jovens (escola, familia,
orgaos juridicos...) do que os modos como os jovens vivenciam experiéncias intersubjetivas,
pois ainda ¢ recente a producdo de estudos que considerem o0s jovens como sujeitos
interlocutores.

Nessa perspectiva de olhar a juventude a partir de seu protagonismo, destaca-se o
trabalho de Dayrell (2003) quando propde compreender os jovens como sujeitos sociais que
constroem um determinado modo de ser jovem, o que significa mais que uma op¢ao tedrica,
mas também uma postura metodologica. O autor problematiza algumas imagens que
construimos da juventude. A imagem de negatividade quando a analisamos em fun¢do do que
lhe falta. A ideia de um vir a ser que nega o presente, o vivido, a imagem romantica da
juventude como tempo de liberdade caracterizado pelo hedonismo e irresponsabilidade e
ainda juventude como momento de crise. Assim, Dayrell posiciona-se sobre a juventude
afirmando que:

Entendemos a juventude como 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 ndo se reduz
a uma passagem, ela assume importancia em si mesma. Todo esse processo ¢
influenciado pelo meio social concreto no qual se desenvolve e pela
qualidade das trocas que este proporciona. (DAYRELL, 2003, p. 42).
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A compreensdao de como a producdo de conhecimento vem construindo o seu olhar
para o tema juventude no Brasil constituiu-se em objeto de estudo da pesquisa de Sposito
(2002), intitulada “Juventude e escolariza¢do: uma analise da produ¢do de conhecimento”. A
partir do exame de resumos de dissertagdes e teses defendidas em programas de Pos-
graduacdo em Educagdo, de 1980 a 1995, sdo tecidas consideragdes que possibilitam refletir
sobre algumas caracteristicas do percurso historico dos estudos sobre Juventude e Educagao
no Brasil.

E importante destacar que temos uma produgdo marcada pela variagdo e dispersdo
tematica, uma dispersdo que ndo se trata de diversidade, mas de fragmentacdo e
descontinuidade no trato dos assuntos. Ha também uma énfase em temas pedagdgicos, o que
poderia ser explicado pela maior inser¢do de profissionais ligados a Educacdo Bésica nos
Programas de Pos-graduagdo. Estes pesquisadores buscam compreender a escola e o processo
de aprendizagem, mas com escassa énfase no conhecimento do aluno, enquanto sujeito ao
qual se destina a atividade educativa da escola.

De acordo com Sposito (1997), a andlise dos temas revela decréscimo da vertente
psicoldgica e um processo de incremento de uma possivel abordagem ancorada nas Ciéncias
Sociais, 0 que permitiria sair de um isolamento para a proposi¢cao de um didlogo com outras
areas de conhecimento. A referida autora ressalta, no entanto, que os dados exigem uma
complexidade na sua andlise, e problematiza se esta estaria sendo contemplada no interior dos
estudos em Educacao.

Outro ponto abordado a partir de seus estudos ¢ a adocdo da categoria estudante-
trabalhador no ambito das investigacdes. Para um grupo significativo da populacao escolar, a
categoria aluno ndo possibilitaria uma aproximacao mais global aos seus interesses e formas
de sociabilidade, tendo em vista as formas hibridas que caracterizam a experiéncia educativa
de grupos de origem trabalhadora. Dessa forma, a compreensdo da vida escolar estaria
exigindo novos aportes de pesquisa, capazes de responder as demandas da sociabilidade e
expressao cultural quando consideramos o contexto de crise da escola como agéncia
socializadora da populacdo em idade escolar.

Sposito (1997) analisa o espaco dado a juventude nos estudos socioldgicos no Brasil e
a relagdo dos socidlogos com a Educagdo e conclui que os trabalhos mais recentes na area da
Educagdo, a partir de meados dos anos 90, tendem a incorporar categorias sociologicas e
parecem acenar com novas perspectivas.

Em pesquisa mais recente, coordenada por Spodsito (2009), essa tendéncia de

aproximacao a uma vertente sociologica vem sendo confirmada. O referido trabalho teve
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como objetivo realizar um balango da producdo de conhecimentos discente nos programas de
poés-graduacdo no campo dos estudos sobre juventude, de 1999 até 2006, nas areas de
Educagao, Ciéncias Sociais e Servico social. A pesquisa resultou do esfor¢o nacional de uma
rede de cooperacao cientifica e atualizou a produgdo sobre jovens e juventude no Brasil. Na
medida do possivel, esse estudo buscou também estabelecer parametros de comparagdo com
O Estado do Conhecimento: Juventude e Escolarizagiao publicada em 2002.

Na producao em Educagao, os dados revelam forte presenga dos estudos que se voltam
para as trajetorias escolares dos jovens, compondo quase 40% das dissertacdes e teses. Esse
indice diminuiu um pouco quando consideramos o estudo anterior de Spdsito (2002), o que
indica mudanga nos temas, mas também evidencia que os estudos estdo mais centrados na
vida escolar, o que aproxima a Educa¢do do campo de estudos da Sociologia da Educacgao.

No capitulo que trata do tema Juventude e Escola Dayrell et al (2009) sinalizam um
alargamento da problematizacdo sobre a institui¢do escolar na sua relagdo com o jovem
quando as pesquisas tém buscado abordar questdes do cotidiano escolar nas suas relagdes
sociais e os processos de ensino e aprendizagem, dando maior visibilidade ao sujeito jovem,
sua subjetividade e expressao cultural.

Os autores ressaltam uma tendéncia frutifera de uma aproximagao da Sociologia da
juventude com a Sociologia da Educagdo e referem-se a uma retomada da reflexdo em torno
do tema da socializa¢do e¢ a ampliacdo dos temas abordados. H4 uma maior compreensao do
jovem nos trabalhos analisados pelo deslocamento dos temas e uma abordagem tedrica mais
ampliada. Um exemplo dessa realidade ¢ a abordagem do tema fracasso escolar, que antes
centrava-se na exclusdo escolar e nos trabalhos atuais enfatizam também a nocdo de
trajetorias escolares em investigagdes que tendem a priorizar os processos de produgdo de
experiéncias de fracasso ou sucesso em uma articulacdo da escola com a vida fora dela.

Podemos afirmar, com base nos estudos, que se aproximam de certa forma de nosso
objeto de pesquisa, que estamos vivendo um processo de ampliacdo do campo de estudo sobre
as relacdes entre juventude e escola. Esse processo vem sendo fomentado pelo proprio
reconhecimento da especificidade da categoria juventude na pauta de politicas publicas na
América Latina e as transformag¢des que marcam o cenario politico brasileiro nos ultimos

anos.
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2.1 A ESCOLA PARA A JUVENTUDE BRASILEIRA: UM LABIRINTO A SER
DESVENDADO

Entender a categoria juventude em uma perspectiva de diversidade ¢ reconhecer as
multiplas diferenciagdes que incidem sobre as trajetdrias juvenis nos espagos sociais. A
relacdo com a escola ¢ um dos exemplos das diferentes possibilidades de experimentacdo da
condi¢do juvenil em nosso pais. A escolaridade, relacionada com a faixa etaria, opera
importantes diferenciacdes juvenis, especialmente se cotejada com a situacdo de vida das
familias dos jovens — determinada, principalmente, pelo status socioecondmico —, como: sexo,
cor, local de moradia, clivagens intergeracionais etc. (ANDRADE E NETO, 2009).

O movimento histérico que estamos vivendo no Sistema de Ensino Brasileiro, neste
século, acena para maiores possibilidades de democratizagdo do acesso ao Ensino
Fundamental, no entanto, podemos afirmar que a trajetéria escolar ainda é uma importante
evidéncia das desigualdades experimentadas pelos jovens brasileiros. Como afirma Andrade e
Neto:

As trajetorias escolares irregulares, marcadas pelo abandono precoce, as idas
e vindas, as saidas e os retornos, podem ser assumidas como importantes
sinais de que diferentes grupos de jovens vivem e percorrem o sistema de
ensino. Tal processo ¢ o indicador mais visivel da diversidade do acesso, da
permanéncia e do arco de oportunidades. (ANDRADE E NETO, 2009,
p.56).

Uma parcela significativa dessa diversidade estabelece com a escola uma relagao
marcada por trajetorias acidentadas, percurso de inser¢do, abandono, reinser¢ao, dentre outros
fatores, os quais podem ser compreendidos como uma espécie de labirinto do qual o jovem
ndo consegue escapar. A pesquisa de Santos (2003) apresenta uma analise dos processos de
exclusdo precoce da escola a partir do olhar dos sujeitos que foram excluidos e identifica, a
partir das falas dos entrevistados um processo de culpabilizacdo e naturalizacdo da

interrupcao dos estudos. Segundo a autora:

As narrativas acerca da exclus@o precoce da escola evidenciaram que, para
os sujeitos da pesquisa, a interrupg¢do dos estudos constituiu, tal como o
ingresso na escola, um caminho natural. Isso porque ndo se percebeu nos
relatos a existéncia de elementos que apontassem para algum tipo de
estranhamento em relagdo a situagdo. No geral, é como se eles estivessem
percorrendo um caminho ja conhecido, fazendo exatamente aquilo que deles
se esperava. (SANTOS, 2003, p. 114)
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Na mesma direcdo Ledo e Nonato (2012) abordam o fendmeno da culpabilizagdo e
constatam que as histérias de escolarizagdo dos sujeitos pesquisados sdo marcadas por
ambiguidades. “Nesse terreno dubio, havia uma propensdo a autorresponsabilizagdo, seja
atribuindo a si uma incapacidade para estudar, seja assumindo a culpa por ndo conseguir
adaptar-se a disciplina escolar” (LEAO E NONATO, 2012, p. 838).

O trabalho de Ferreira (2013) identifica na fala dos educadores do Programa Projovem
a constatacdo de uma histdria pregressa escolar traumatica dos alunos, que se expressava na
inseguranca em relagdo a propria capacidade de aprendizagem e no desencontro entre as

necessidades da vida e as da escola, gerando abandonos. Como demonstra no trecho abaixo.

A entrevistada estava convencida de que seus alunos se sentiam fracassados
com o abandono. Desse modo, a responsabilidade pelo desajuste entre o
mundo da escola e o da vida era assumida pelos proprios estudantes, num
movimento de legitimacdo da logica escolar (FERREIRA, 2013, p. 169).

A historia escolar de constrangimentos, o sentimento de ndo pertencimento a escola, a
trajetoria de fracasso, que empurra os jovens para a EJA e os fazem perceber este espaco
escolar como seu lugar e ndo lugar ao mesmo tempo, sdo questdes abordadas por Scheneider e
Fonseca (2013) e Nakano e Almeida (2007) a partir de uma reflexdo sobre os mecanismos de
exclusdo e reprodugao social.

Uma caracteristica fundamental do percurso realizado por esse grupo social ¢ o
processo de idas e vindas da escola. Conforme afirmam Ledo e Nonato (2012, p.836), “Boa
parte desses jovens teve uma experiéncia escolar marcada por reprovagdes e abandonos, o que
gerou varias interrupcdes em seus percursos’. Nesse contexto, podemos estabelecer a
metafora do labirinto, uma vez que esses jovens precisam chegar do outro lado, mas
enfrentam muitos desafios € muitas vezes nao conseguem desvendar o caminho, entdo,
desistem.

Por outro lado, também se sentem obrigados a retornar impulsionados pelas exigéncias
do mundo produtivo em que estamos inseridos, como consideram Naiff e Naiff (2008, p.
404): “A dimensdo social do trabalho tanto leva os jovens e adultos a largarem a escola
quanto a retornarem a mesma”. “A percep¢do da condi¢do de pouco escolarizado, que se
construiu nos diversos constrangimentos sociais que os sujeitos experimentaram no futuro,
acabou se revelando um dos principais motivadores da decisdo a favor do retorno aos bancos
escolares” (SANTOS, 2003, p. 115).

No trabalho de Naiff e Naiff (2008), encontramos uma discussao acerca dos motivos

que levam jovens e adultos a evadir e retornar a escola. Os dados apresentados resultaram de
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uma pesquisa que teve como objetivo identificar possiveis representacdes sociais de alunos de
um Programa de EJA acerca do tema estudar e apontam o trabalho como nucleo central dessas
representacdes. A necessidade de inser¢cdo no mundo produtivo produz um ciclo de dificil
transposi¢do: a imposicao de abandonar a escola para trabalhar e a posterior constatagao de
que, como ficou com baixa escolaridade, encontrara significativas dificuldades em conseguir
melhores posi¢des profissionais, 0 que mobiliza retornar a escola.

A pesquisa de Benite e Friedrich (2012) desenvolvida com egressos do Programa
Projovem Urbano reforca essas consideracdes apresentadas por Naiff e Naiff (2008), quando
sinaliza que a busca do jovem pela formacao visa a imediata inser¢do no mercado de trabalho
e ¢ impulsionada pelos modos de producdo e consumismo vigentes no sistema capitalista e
neoliberal em que estamos inseridos. Podemos entdo dizer que a relagdo que se estabelece
entre os jovens e a escola ¢ instrumental na medida em que o espaco social escolar apresenta-
se esvaziado de significados em si mesmo.

Sposito (2005), ao apresentar uma analise de dados da pesquisa Perfil da Juventude
Brasileira também aborda essa problemadtica, aponta que embora os jovens depositem
confianga na escola em relacdo ao projeto futuro, vivem uma ambiguidade no sistema de
ensino, pois valorizam o estudo como uma promessa futura, mas percebem uma possivel falta
de sentido no presente e nessa tensdo que experimentam pode ocorrer uma relagdo
predominantemente instrumental.

Dessa maneira, a autora analisa que a escola estd no centro das referéncias
identificatorias dos jovens, que de modo geral, ndo contestam a sua legitimidade, mas ao
mesmo tempo reconhecem limites no impacto que a instituigdo escolar tem sobre suas vidas,
principalmente, no que diz respeito a inser¢cdo no mundo do trabalho. Os jovens consideram
que sdo responsaveis pelas proprias dificuldades que apresentam no dominio das habilidades e
competéncias oferecidas pela escola e ndo fazem criticas contundentes a qualidade da
educagdo oferecida. Na analise de Sposito (2005), essa postura de atribuir a si mesmo toda
responsabilidade talvez seja uma reprodugdo dos mecanismos contemporaneos de dominagao
que consideram a tarefa de socializa¢do uma escolha dos sujeitos.

Pelegrino e Carrano (2003) em uma analise do quadro estatistico da escolarizacio
juvenil no Brasil demonstram que ha uma lenta expansao quantitativa da universalizacdao do
acesso a escola em conjunto com a permanéncia dos niveis de desigualdade sistémica.
Levantam as limitacdes do movimento de expansdo do sistema de ensino, refletindo sobre

uma escola que se apresenta estendida no tempo, degradada na qualidade e distante dos
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interesses e da cultura juvenil. Nessa perspectiva, o espaco escolar tende a atuar como espago

reforcador da desigualdade juvenil e, assim, asseveram que.

A escola contribuira para o processo de producdo desigual de juventudes no
Brasil enquanto excluir seus jovens alunos da possibilidade de participar da
construgdo de territorios escolares significativos, interditando e esvaziando
as possibilidades multiplas de expressdo e de participacdo. (PELEGRINO E
CARRANO, 2003, p. 21)

Para Andrade e Neto (2009), o sistema Educacional brasileiro estd diante de um dos
seus maiores desafios. A grande questdo que se coloca ¢é: como garantir a permanéncia de
seus alunos? Considerando esse arduo percurso escolar, muitas vezes ndo desvendado,
poderiamos dizer: como superar a metafora do labirinto? Como atender as demandas desse
jovem que experimenta diversas tentativas de re-inser¢io? Onde estd o “fio de Ariadne” * que
podera guiar a juventude brasileira excluida da escola a encontrar uma trilha de inclusdao? Um
olhar mais atento para a perspectiva de democratizagao escolar que temos vivenciado nos
ultimos anos em seus desdobramentos revela a necessidade de situd-la nos mecanismos de
desigualdade social.

Andrade e Neto (2009) resaltam que o campo educacional nao foi estruturado para
atender as diversidades, o que implica que uma andlise situada nos mecanismos de
desigualdade pode ajudar a compreender o processo escolar vivido por este expressivo grupo
de jovens. Os autores se respaldam em Dubet (2003) para apresentar a necessidade de
tomarmos para andlise dos processos de exclusdo escolar um referencial sociologico sobre os
mecanismos de desigualdade. E nessa perspectiva que se desenvolveu o presente trabalho que
também buscou aporte tedrico na discussdo proposta por Dubet, tendéncia assumida por

varias pesquisas desenvolvidas no contexto do Programa Projovem.

* Expressdo da mitologia grega utilizada para se referir a solugio de um problema que tem vérias possibilidades.
Texto disponivel no site: http://www.infoescola.com/mitologia/ariadne/
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2.2 POLITICAS PUBLICAS PARA A JUVENTUDE NO BRASIL: A CRIACAO DO
PROGRAMA PROJOVEM URBANO

No Brasil, ndo temos uma tradi¢ao de formulagdo de politicas publicas com os jovens.
Abramo (1997) situa a recente preocupagao com o segmento juvenil por parte das politicas
publicas. Silva e Silva (2011) em revisao teodrica sobre a Politica Nacional de Juventude
apontam que ¢ recente o reconhecimento da necessidade de politicas publicas de carater
geracional para a juventude, tendo como diretriz a concepgdo de adolescentes e jovens como
sujeitos de direitos. Esse reconhecimento foi uma conquista dos movimentos sociais iniciados
a partir dos anos 80, sendo que so a partir de 1988 ¢ que a Constitui¢ao Federal incluiu no
Art.227 criangas e adolescentes como sujeitos de direitos.

Neste momento, o termo jovem e juventude ndo foram incluidos no Estatuto da
Crianca e Adolescente (ECA) e na constitui¢do, por isso, essas conquistas embora tenham
favorecido uma maior visibilidade dos jovens, ainda deixaram de fora das politicas especificas
aqueles que estavam fora da faixa etaria contemplada pelo ECA. Para Sposito e Carrano
(2003) um recorte etario e s6cio-econdmico pode operar com selecdes que acabam por impor
modos proprios de conceber as agdes publicas e excluir um conjunto de individuos que
embora tenham atingido a maior idade permanecem em um campo possivel de acdo, ja que
vivem efetivamente a condi¢do juvenil.

Um balango das politicas publicas voltadas para a juventude no Brasil no momento em
que a eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva inaugurava um novo periodo politico foi
apresentado por Sposito e Carrano (2003). Neste trabalho, os autores tragam um esbog¢o dos
programas federais destinados a juventude no Brasil ja existentes até a data e sinalizam alguns
dos desafios herdados pelo entdo atual governo. Destaca-se na analise a necessidade de
construir um modo diferente de compreender os jovens na sociedade brasileira, que devera ser
expresso sob a forma de politicas publicas democraticas, reconhecendo direitos sociais

historicamente ndo cumpridos e a abertura para contemplar novos direitos para a juventude.

Sem negligenciar as intmeras dificuldades de ampliacdo das dotagdes
orcamentarias para as politicas publicas sociais, o desafio maior €, contudo,
inscrever as politicas de juventude em uma pauta ampliada de direitos
publicos de carater universalista. Essas orientagdes devem pressupor os
jovens como sujeitos dotados de autonomia e como interlocutores ativos na
formulagdo, execugio e avaliagio das politicas a eles destinadas. (SPOSITO
E CARRANO p. 37, 2003)
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A partir do ano 2000 intensificaram-se os estudos sobre a juventude brasileira que
vieram fomentar as discussdes acerca da necessidade de elaboracdo de politicas publicas
especificas para a juventude e em 2003 comegou a tramitar no Congresso Nacional a Proposta
de Emenda Constitucional - PEC n° 138/2003, que tinha como objetivo garantir, para esse
segmento, os direitos constitucionais ja assegurados as criangas, adolescentes ¢ idosos. E
nesse movimento que comeca a tramitar na cadmara o projeto de lei n® 4530, buscando
estabelecer o Plano Nacional de Juventude.

O debate académico acerca da demanda de diversidade nas politicas publicas,
considerando a necessidade de superar uma visao de periculosidade do jovem, que sustentou
acdes de controle para esse segmento da populacdo, criou um movimento de reconstru¢do do
entendimento sobre o papel do Estado e a necessidade de reconfiguragdo de uma pauta de
politicas publicas voltadas para a situacdo dos jovens brasileiros. De acordo com Castro

(2004):

As politicas de juventude devem considerar a geracdo jovem e suas
diversidades contemplando as distintas reivindicacdes dos distintos
movimentos sociais dos jovens; devem ser de responsabilidade do Estado,
considerando que a juventude é a geragdo com menor poder de competicao
em uma sociedade orientada pelo mercado; e, politicas com juventudes
demandam que se operacionalize participagdo, por empoderamento, recursos
para que os jovens possam participar inclusive da arena politica de
acompanhamento e formulacdo de politicas. (CASTRO, 2004, p. 292).

Nesse processo, os dados encontrados em pesquisas sobre a situagdo da populacdo
jovem no Brasil (ABRAMO, 2005, DAYREL, 2009), entre outras, constituiram-se em forte
pressdao impulsionadora. Em 2000, o Brasil registrava o maior contingente populacional de
jovens da historia do pais, ultrapassando mais de um tergo da populagdo nacional. Sdo cerca
de 65,28 milhdes de jovens entre 10 e 29 anos, isto soma um percentual de 38,4% da
populacdo total do pais que ¢ de 169,8 milhdes aproximadamente (IBGE, 2000). Outro indice
significativo nesse contexto € o fato de registrarmos em dados do IBGE de 2000/2001, 18
milhdes de jovens fora da escola entre 15 e 24 anos de idade. Sendo que, destes, 91,9%
viviam em familias com renda per capita de até um salario minimo. O enfrentamento de tal
realidade fomentou a¢des importantes como a criacao da Secretaria Nacional de Juventude.

Para Silva e Silva (2011), a criacdo da Secretaria Nacional de Juventude (SNJ), do
Conselho Nacional de Juventude (CONJUVE) e do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens

(Projovem, Lei n° 11.129) em 2005, representaram um novo momento para a juventude
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brasileira, pois o CONJUVE trouxe a perspectiva de se constituir em um canal de didlogo
entre a representagdo juvenil e o governo federal.

A implantagdo da Politica Nacional de Juventude ¢ fruto da reivindicagdo de varios
movimentos juvenis, de organizagdes da sociedade civil e de iniciativas do Legislativo e do
Governo Federal. Essa politica publica foi concebida como um conjunto de principios,
estratégias e agdes que contemplam as distintas realidades dos (as) jovens, estabelece seus
direitos e responsabilidades e afirma suas identidades e potencialidades.

Dessa maneira, a politica ¢ publica quando pertence a todos (as) e € construida por
toda a sociedade. Assim, as politicas devem criar condi¢des para que os (as) jovens
participem da vida social, econdmica, cultural e democratica do pais (POLIS-IBASE, 2006).
Mas podemos problematizar em que medida essa perspectiva de constitui¢do de um canal de
dialogo entre representacdo juvenil e governo federal vem se consolidando nos ultimos anos e
ainda como as a¢des que chegam até os jovens sdo percebidas pelos mesmos, inclusive se
reconhecendo como co-construtor delas.

A partir das consideragdes de Silva e Silva (2011), podemos analisar o quanto ¢
recente o reconhecimento da categoria juventude na formula¢do de politicas publicas e ao
mesmo tempo compreender o quanto ainda se faz necessaria a constru¢do de um olhar
centrado no protagonismo juvenil. Abramo (1997), em uma breve retomada historica acerca
das imagens que vem configurando a tematizacdo da juventude nas ultimas décadas, aponta
essa necessidade quando analisa que na abordagem sobre a juventude no Brasil parece haver
uma certa dificuldade em considerar os jovens como sujeitos. Mais que isso, uma dificuldade
de ir além da percepcao da juventude como problema social, concebendo os jovens como
sujeitos capazes de propor agdes significativas e relevantes em uma relacao dialdgica com
outros atores.

No documento que apresenta as diretrizes e perspectivas da Politica Nacional de
juventude CONJUVE et al (2006), a juventude ¢ concebida como uma condi¢do social,
parametrizada por uma faixa-etdria. Ser jovem € uma condi¢do social com qualidades
especificas e que se manifesta de diferentes maneiras, segundo caracteristicas historicas e
sociais. O texto reconhece a possibilidade de imprecisdo e injustica de uma categoria etéria,
mas afirma que ¢ considerado jovem no Brasil o cidaddo ou cidada com idade compreendida
entre os 15 e os 29 anos. Sendo que, esta classificagdo etaria serve como parametro social
para o reconhecimento politico da fase juvenil e serve de referéncia para a elaboragdo de
politicas publicas. A mudanga na faixa etdria atendida pelo Programa Projovem urbano reflete

essa orientacdo, conforme € possivel evidenciar na proposi¢ao a seguir:
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Em um entendimento mais amplo, ser jovem no Brasil contemporaneo ¢é
estar imerso por op¢ao ou por origem em uma multiplicidade de identidades,
posigoes e vivéncias. Dai a importancia do reconhecimento da existéncia de
diversas juventudes no pais, compondo um complexo mosaico de
experiéncias que precisam ser valorizadas no sentido de se promover os
direitos dos/das jovens. (CONJUVE et al, 2006, p. 5)

O texto das diretrizes da Politica Nacional de Juventude também aborda o que se pode
considerar uma politica de juventude e distingue trés niveis de atividade do governo federal
com foco na juventude: politicas estruturais, que sdo continuadas e se relacionam a garantia
de direitos fundamentais, programas governamentais que tem um prazo de existéncia e atuam
sobre uma realidade especifica e acdes que sdo de curto prazo e destinam-se a um publico
determinado. O documento destaca ainda a necessidade de maior investimento em politicas
estruturais para a Educagao.

O Programa Projovem Urbano esta situado no nivel dos programas governamentais e
nasceu em um momento historico de movimentos sociais que lutavam pela possibilidade de
maior participagdo politica, grupos sociais que em conjunto buscavam ressignificar a
concepgdo de juventude que até entdo norteou a orientacdo politica do pais, dando énfase
inclusive ao carater peculiar de suas demandas.

Em 2005, quando foi lancada sua primeira versdo, o programa tinha como finalidade
atender a uma das dimensdes da Politica Nacional de Juventude (PNJ), a saber: incorporar
uma série de agdes que fossem capazes de promover a elevacdo de escolaridade, a
qualifica¢do profissional e o desenvolvimento de a¢des comunitarias de jovens com idade
entre 18 e 24 anos, sem vinculos formais de trabalho e que tivessem concluido o primeiro
segmento do Ensino Fundamental (até a 4° série), em 12 meses consecutivos.

Essa configuragao foi modificada em 2008, apds passar por uma reestruturagao,
entrando em vigor o Projovem Urbano, como uma modalidade do programa integrado. O
programa Projovem foi instituido pela Lei n° 11.129, de 30 de junho de 2005 e alterado pela
lei 11.692 de 10 de junho de 2008 que regulamentam a funcionalidade e exigéncias do
programa. Destina-se a reintegracao dos jovens de 18 a 29 anos que foram alfabetizados, mas
ndo cursaram o Ensino Fundamental para que possam ndo apenas retornar a escola, mas
principalmente conseguirem o ingresso no mercado de trabalho, tendo ainda como finalidades
especificas: a re-insercdo dos jovens no processo de escolarizacdo; a identificacdo de
oportunidades potenciais de trabalho e a capacitagdo dos jovens para o mundo do trabalho; a

participacao dos jovens em agdes coletivas de interesse publico; a inclusdo digital como
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instrumento de inser¢do produtiva e de comunicacdo; a ampliacdo do acesso dos jovens a
cultura. (BRASIL, 2007).

Dentre as mudangas destacam-se a extensao da faixa etaria de 18 a 29 anos ¢ a duragao
do curso para 18 meses. Essa mudanga na faixa etaria atendida reflete uma tendéncia que ja
vinha se efetivando em outros paises ocidentais e podemos associar ao contexto de
desemprego estrutural do modelo capitalista que afeta fortemente a juventude, flexibilizando
o periodo de passagem para a vida adulta, quando consideramos que esta passagem estaria
relacionada a independéncia financeira em relagdo aos pais.

Outra reflexdo que podemos fazer em torno desse alargamento relaciona-se a demanda
por mao de obra qualificada, como argumento para enfrentar a crise de desemprego, que exige
maior tempo de investimento em formacao. Mas € necessario problematizar esse aspecto, pois
esse investimento em formagao, por si s6, ndo daria conta da complexidade que envolve uma
analise do atual modo de producdo capitalista e das formas de inser¢do no mundo do trabalho,
levando em consideracdo a diversidade das condi¢des juvenis.

No Brasil, essa realidade ainda precisa ser situada, j4 que para grande parcela dos
jovens brasileiros a busca por fontes de sustento financeiro, chega muito cedo e convive com
momentos de desemprego intervalados por uma inser¢ao produtiva precarizada. Outro aspecto
a ser considerado ¢ o fato de que o arranjo familiar em contextos de vulnerabilidade social,
em muitos casos, pode ndo ser marcado pela saida do jovem da casa dos pais, sendo comum o
alargamento da familia, quando o (a) jovem se une a um (a) parceiro (a), gera filhos, mas
continua dividindo o mesmo espago dos pais € irmaos.

Dentre as mudancas ocorridas no Programa em 2008, destaca-se também a extingdo de
duas exigéncias: a obrigatoriedade de conclusdo da 4? série, passando a ser necessario apenas
que se soubesse ler e escrever, e a obrigatoriedade de ndo possuir trabalho de carteira
assinada. Ao modificar essa condi¢do inicial de inser¢do (saber ler apenas) o Programa
passou a ter um perfil de turmas diferenciado da primeira versdo, o que teoricamente
implicaria novas demandas pedagdgicas, mas estas ndo ganharam um grande destaque na
proposta. Essa nova versao de Projovem integrado passou a se dividir em: Projovem urbano,
Projovem adolescente, Projovem campo e Projovem trabalhador.

De acordo com o Art. 27. do decreto 6.629 de 4 de novembro de 2008 para se
matricular no Programa Projovem Urbano, o jovem devera ter entre dezoito e vinte e nove
anos completos, no ano em que for realizada a matricula, ndo ter concluido o ensino

fundamental e saber ler e escrever.
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Sobre as questdes especificas a formagdo educacional dos jovens, ¢ importante
mencionar que a carga horaria total prevista do curso ¢ de duas mil horas, sendo mil
quinhentos e sessenta presenciais € quatrocentos € quarenta nao-presenciais, cumpridas em
dezoito meses. O curso esta organizado em trés ciclos, sendo que cada ciclo € composto por
duas unidades formativas. Cada unidade formativa tem a duracdo de trés meses.

Outro aspecto a ser destacado no Programa ¢ a concessdo de uma bolsa auxilio
financeiro no valor de R$ 100,00. Segundo o decreto n° 6.629, de 04 de novembro de 2008
Art. 47. “A Unido concedera auxilio financeiro no valor de R$ 100,00 (cem reais) mensais
aos beneficidrios do Projovem... poderdo ser concedidos até vinte auxilios financeiros por
beneficidrio, que na modalidade Projovem Urbano esta condicionado a manuten¢do de uma
frequéncia de pelo menos 75% por parte do aluno e entrega dos trabalhos pedagdgicos”. Este
auxilio financeiro gerou muita expectativa em torno da adesdo do publico-alvo do programa,
mas os desdobramentos de sua implementacdo leva-nos a problematizar o alcance desse
diferencial enquanto estratégia para garantir uma de suas finalidades, prevista no mesmo
decreto, que ¢ a de criar condi¢cdes para a inser¢do, reinser¢cdo e permanéncia do jovem no
sistema educacional.

Outro destaque nesse percurso pela constru¢do de politicas publicas voltadas para a
juventude no Brasil é a aprovagdo da PEC 042\2008 que inseriu o termo ‘jovem’ no capitulo
dos Direitos e Garantias Fundamentais da Constituicdo Federal, garantindo-lhes o acesso a
direitos que ja estavam constitucionalmente assegurados as criangas, adolescentes e 1idosos.

Em 2013 avangamos um pouco mais, na perspectiva da legislacdo, quando foi
aprovada a lei 12.852 que instituiu o Estatuto da Juventude dispondo sobre os direitos dos
jovens, os principios e diretrizes das politicas publicas de juventude e o Sistema Nacional de
Juventude - SINAJUVE.> A lei reconhece o jovem como sujeito de direitos universais,
geracionais e singulares e reforca o recorte etario previsto no Programa Projovem Urbano
quando estabelece: “para os efeitos desta Lei, sdo consideradas jovens as pessoas com idade
entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade” e ressalta: “aos adolescentes com idade
entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos aplica-se a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 -
Estatuto da Crianca e do Adolescente, e, excepcionalmente, este Estatuto, quando nao
conflitar com as normas de protecao integral do adolescente. O Estatuto também afirma como
principio a valorizagdo e promocdo da participagdo social e politica dos jovens de forma

direta e por meio de suas representagoes.

* Disponivel em www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12852.htm. Acesso em maio de
2015.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12852.htm
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A perspectiva dos jovens adultos que protagonizam esta pesquisa oferece elementos
para tensionar os desdobramentos do Programa Projovem Urbano como a¢do contextualizada
em uma proposta de Politica Publica Nacional para a Juventude e sua concepgdo de

participacao democratica, que considere contextos e trajetorias de vida singulares.

2.3 A PESQUISA NO CONTEXTO DO PROGRAMA PROJOVEM URBANO

Os resumos de teses e dissertagdes divulgados no portal da CAPES evidenciam um
interesse de pesquisa crescente pelo contexto do Programa Nacional de inclusdo de Jovens -
PROJOVEM. Desde 2000, a cada ano encontramos um numero maior de dissertagdes e teses.

Em 2014 realizamos uma busca no portal da Capes com o proposito de identificar as
teses e dissertagdes publicadas entre 2010 e 2012, periodo de um maior nimero de trabalhos
registrados. Com a busca Projovem encontramos 50 trabalhos, mas como o foco de interesse
da nossa investiga¢ao foi o Programa Projovem Urbano especificamos a busca, optando pelo
termo Projovem Urbano para o qual encontramos 26 trabalhos.

O objetivo dessa busca ndo ¢ a construgdo de um “Estado da Arte” sobre o tema, mas
uma analise das produgdes mais recentes para situarmos nosso objeto de estudo: re-insercao
escolar no contexto das investigacdes que vem sendo produzidas. Esta analise tomou como
referéncia os 26 resumos que aparecem na busca, sendo que nesse universo temos duas teses
de Doutorado e 24 dissertagdes de Mestrado.

A andlise evidencia que os trabalhos produzidos concentram-se, em sua maioria, em
Programas de Pos Graduacao, situados nas regides Sudeste e Nordeste, o equivalente a 80%;
seguidos da regido Sul, com, aproximadamente, 10% e apenas dois trabalhos distribuidos nas
regides Norte e Centro-oeste. A maior parte dessas investigacdes foi desenvolvida em
Programas de Mestrado da area de Educacdo, mas percebemos também o interesse
interdisciplinar pelo tema quando analisamos a diversidade de areas que compdem essa
selecdo a exemplo dos cursos de: Sociologia, Psicologia, Servigo Social, Linguistica, Politicas
Publicas, Humanidades, Educacdo Matematica, Economia, Ciéncia da informacao,
Planejamento urbano, dentre outros. Essa diversidade também € notoria nos objetos de
estudo.

Diante do exposto, com o proposito de apresentar, em linhas gerais, os focos de

investigacdo, buscaremos situd-los em quatro grandes categorias que abarcam as
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intencionalidades do programa: Cidadania, Qualificacdo profissional, Escolaridade e
efetividade da politica publica.

A discussao sobre cidadania vai aparecer na maior parte dos trabalhos pela propria
estrutura de curriculo integrado que o programa busca desenvolver, mas dois trabalhos
fizeram um recorte no tema: Monteiro (2011) e Barban (2011). Monteiro (2011), discutindo a
concepgdo de cidadania implementada no programa e limites e possibilidades da dimensao
participacdo cidada, sinaliza que o Projovem Urbano, em sua proposta de formacao para a
cidadania, tem uma concepgao relacionada a pratica da civilidade, elemento que faz parte da
forma¢ao de um cidaddo, mas que nao deve ser confundida com a cidadania, visto que, diz
respeito a negacao da individualizagdo radical e a responsabilizagdo pelos destinos da nacao.

De acordo com Barban (2011), as a¢des desenvolvidas pelos grupos de jovens, pouco
beneficiaram as comunidades no sentido de ajuda-las a superar suas dificuldades. Os jovens
estdo unidos nas vivéncias de solidariedade, sociabilidade e reconhecimento de direitos e
deveres, mas reclamam uma participa¢do mais ativa na solucio das dificuldades encontradas
por suas comunidades. Neste estudo, os dados revelaram que o Programa esta diante do
desafio de promover no ambito da cidadania uma imersao pratica.

A dimensdo qualificagdo profissional também ¢é contemplada nos estudos, a exemplo
de: Junior (2012), Barros (2011), Tramontim (2012). As pesquisas priorizaram a escuta de
jovens egressos ¢ seus achados revelam que o programa representa uma possibilidade de
conclusdo do ensino bésico (ensino fundamental). Porém, no que diz respeito a qualificagao
profissional oferecida, evidencia-se através dos estudos um descompasso entre aquilo que ¢é
proposto € o que ¢ posto em pratica devido a forte precarizagdo das aulas. Apesar dos
beneficios vislumbrados pelo Programa, este denotou ser mais positivo para jovens que nao se
encontravam trabalhando durante a realizacdo do mesmo, o que era realidade para uma
pequena parcela de alunos.

As pesquisas sinalizam também uma disjunc¢ao entre a formacgdo oferecida e o campo
de trabalho. Desta forma, a proposta de qualificagdo profissional ndo consegue romper com a
légica da subordinacdo e precarizagdo do trabalhador vigente no nosso pais. Sobre esta
questdo, Junior (2012) assinala que as inser¢des profissionais dos egressos mantiveram-se
flexiveis, temporarias e precarias, ndo alterando significativamente a posi¢do e a vivéncia
deles no mundo do trabalho.

A escolaridade e efetividade da politica publica foi abordada em um ntmero
significativo de trabalhos que buscaram ouvir todos os sujeitos envolvidos no processo de

implementa¢do do programa. Destacam-se em seus focos a formagdo dos professores,



45

aspectos pedagogicos da proposta curricular integrada e interdisciplinar e o impacto da
experiéncia de estar no Projovem no projeto de vida dos jovens. Nessa perspectiva, as
pesquisas sinalizam algumas consideragcdes sobre a dimensdao politico-pedagogica do
programa.

A proposta curricular do Programa ¢ incorporada pelos educadores sem que
demonstrem interesse de recontextualiza-la no espago escolar. Embora a maioria dos
educadores expresse que o programa possibilita trabalhar com autonomia, contradiz-se
quando descreve o cotidiano da pratica pedagogica. A conclusdao do ensino fundamental
aparece como principal ganho para os jovens entrevistados na medida em que mobilizou
energias para a continuidade dos estudos. Mas a evasdo constitui-se em um grande desafio,
que tem dificultado um maior alcance da a¢do. Logo, o Programa nio tem conseguido atingir
o publico alvo, tendo em vista que a procura tem sido menor que a oferta de vagas e que a
evasao supera os 50% ao longo do curso.

O trabalho de Dias (2012) analisa que a evasao ¢ produzida como problema na medida
em que as praticas de formacao e criacdo do Projovem Urbano sdo atravessadas por trés eixos,
a saber: a educacdo como meio de efetivar a cidadania e a inclusdo social; como forma de
protecdo e controle sobre a vulnerabilidade; e como problema politico condicionado ao
desenvolvimento socioecondmico. Articulando efeitos de poder e jogos de verdade, ao
prescrever modos de circulagdo dos jovens nos territdrios sociais, estas praticas naturalizam o
fracasso nas trajetorias juvenis, situando a evasdo como problema também nas formas de
gestao e no desenho das Politicas Publicas de Juventude.

Quanto aos limites e possibilidades do programa em relagdo a promog¢do de mudancgas
na vida dos jovens, ¢ preciso considerar que o Programa atende a uma parcela excluida da
populagdo, como mulheres, ndo brancos e pessoas fora da idade escolar adequada, o que
demanda investimento em mudancas estruturais, posto que sem elas, torna-se dificil uma
concretizagdo mais eficiente da politica ptblica. Os jovens atendidos pelo programa estdao
imersos em uma realidade que demarca possibilidades da vivéncia juvenil. Em estudo sobre
este tema, com alunos egressos do programa, ¢ evidenciado o quanto o acesso desigual as
oportunidades para se vivenciar esse periodo reduz as possibilidades de experimentagdo da
condi¢do juvenil.

A pesquisa de Silva (2011), que trabalhou com representacdes sociais de educagdo
para o publico-alvo do programa chega a conclusao de que ¢ acreditando que podem superar
as situacdes de exclusdo e melhorar de vida que os jovens optam por voltar a estudar. Nesse

entendimento, o jovem ¢ mobilizado pela “promessa” de desenvolver outra trajetéria. Em
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contra partida, verifica-se que uma questdo que ainda permanece a desafiar os estudos, na
implantacdo dessa politica e das demais politicas publicas para esse segmento social ¢
reconhecer e apoiar as multiplas formas de atividade e criatividade dessa faixa etaria,
considerando suas projecdes e potencial criativo no ambito da cultura e do mercado
produtivo.

Conforme os resumos de dissertacdes e teses do portal da CAPES desenvolvidos sobre
a tematica aqui discutida, algumas mudangas destacadas pelos jovens sao mais valorizadas
que outras. Uma delas diz respeito a conclusdao do ensino fundamental, visto que aparece
como principal ganho. J4 a qualificacdo profissional oferecida durante a formacdo foi
apontada como algo distante das expectativas iniciais dos jovens e por isso estes nao
acreditam que o Programa venha promover uma mudanca efetiva em sua condi¢do de vida.

Outras mudangas sinalizadas foram a ampliagdo do circulo de amizades, a melhoria na
autoestima e, em alguns casos, a consecu¢do do primeiro emprego. Os dados mostram que a
inclusdo social de jovens depende de politicas publicas bem mais abrangentes, em que a
elevacao da escolaridade e a qualificagdo profissional sao vertentes importantes, mas nao sao
suficientes para resolver a problematica dos jovens em situagdo de vulnerabilidade social. A
respeito desse aspecto, Silva (2011) alerta que o avango na discussdo das politicas publicas
para a juventude deve considerar a combinacdo de politicas universais e focalizadas,
rompendo com tal dicotomia e considera que embora a a¢do emergencial tenha espago e
relevancia nas carreiras escolares dos jovens que apostam na escola, pois estes desejam uma
educacdo publica de qualidade, ¢ preciso que estas acdes encaixem-se em suas vidas, seus
tempos e suas necessidades.

Uma consideracdo importante, que aparece na pesquisa de Salgado (2012), € o aspecto
relacional no contexto do Programa, ja que os jovens atribuem a excelente relacdo dos
professores para com eles como um dos principais fatores para que essas mudangas
ocorressem.

Essa breve analise das producdes académicas sobre o Programa revelam que temos
muitos trabalhos produzidos, que sdo multiplas as 4reas de pesquisa que se interessam sobre o
tema, que a analise da implementagdo da politica publica estd bem desenvolvida, que os
jovens e todos os sujeitos envolvidos estdo sendo ouvidos, mas nao ha um estudo que tenha
tomado a experiéncia de re-inser¢ao escolar em sua dimensao relacional e desenvolvimental

como objeto de estudo. E nessa perspectiva que o presente trabalho desenvolveu-se.
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3 UMA PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA DA COMPLEXIDADE: REDE DE
SIGNIFICACOES E SOCIOLOGIA DA EXPERIENCIA ESCOLAR EM
INTERLOCUCAO

Em busca de uma epistemologia que desse conta da complexidade do fendmeno em
investigacao, o referencial teérico-metodologico foi se delineando a partir de uma perspectiva
interdisciplinar na interlocucdo entre a perspectiva psicologica da Rede de Significacdes
(RedeSig) e a Sociologia da experiéncia escolar. A natureza da investigacao aqui proposta
exige considerar os componentes discursivos (as vozes dos diferentes interlocutores) e nao
discursivos (estruturais e estruturantes) em suas interagdes reciprocas na apreensiao do objeto
de estudo e na contextualizagdo rigorosa das condi¢des de producdo do corpus da pesquisa.

A proposta da Redsig estd fundamentada em um conjunto de pressupostos teoricos da
Psicologia de base socio historica, que irdo nortear a compreensdo da dimensdo simbdlica e
interativa da experiéncia de re-insercdo escolar, levando em consideracdo os percursos ou
trajetorias singulares das pessoas em sua relagdo com o contexto e na proje¢dao do tempo.

Estaremos considerando nas andlises desse trabalho o fato de que a Sociologia da
Experiéncia escolar foi desenvolvida no contexto do Sistema de Ensino Francés, o que requer
que consideremos a peculiaridade do cenario brasileiro. Os estudos desenvolvidos no Brasil
acerca das relagdes entre juventude e escola irdo ajudar a compor o cenario analitico, situando
o contexto sdcio-historico brasileiro.

A Sociologia da experiéncia escolar de Dubet e Martucelli (1997) ganha destaque na
construgdo desse campo analitico, estabelecendo interlocu¢des com a Redsig. Acreditamos
que a articulagdo entre a Redsig e a nogdo de experiéncia escolar desenvolvida no trabalho de
Dubet e Martucelli possibilita uma compreensdo mais ampliada da experiéncia escolar dos
jovens adultos que protagonizam esse estudo.

Dubet e Martucelli (1997) desenvolveram suas investigagdes no campo da escola
regular francesa e suas consideragdes irdo contribuir com o processo de compreensao do
fendmeno re-insercdo escolar, um fendmeno que ndo se diferencia apenas por estar situado na
realidade brasileira, mas também por assumir caracteristicas proprias e realizar-se no espaco

de um programa de inclusao social.
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3.1 A REDE DE SIGNIFICACOES COMO TECIDO SEMIOTICO: PESSOAS,
CONTEXTOS E TEMPORALIDADES

“O outro se constitui e se define por mim e
pelo outro, ao mesmo tempo em que eu me
s

constituo e me defino com e pelo outro.’

(ROSSETI-FERREIRA, AMORIM e SILVA, 2004)

A Redsig concebe o desenvolvimento humano como processo que se da ao longo de
todo o ciclo vital, nas multiplas interacdes que se estabelecem entre as pessoas em um
contexto social culturalmente organizado, aproximando-se de uma perspectiva ecologica e
sistémica, que segundo as autoras da abordagem (ROSSETI-FERREIRA; AMORIM; SILVA
e CARVALHO, 2004) ¢ melhor representada por ‘Urie Bronfenbrenner (1996). Este autor
concebe os contextos de desenvolvimento como sistemas de estruturas aninhadas,
interdependentes ¢ em reciproca interagdo. Em seus estudos, defende que os contextos
organizam-se desde um nivel macrosistémico, que se caracteriza pela dimensdo politica,
ideologica e moral até o nivel microsistémico, que se caracteriza pelas interagdes sociais face
a face, motivadas por desejos, percepcdes e saberes compartilhados; passando ainda por
niveis intermediarios, que interferem indiretamente no contexto desenvolvimental das pessoas
e pelo conjunto de microssistemas em interacao.

Rosseti-Ferreira (2004) esclarece que as abordagens sistémicas podem variar muito,
mas tem alguns pontos em comum: o foco no individuo amplia-se para as pessoas em
interacdo; ha um reconhecimento da interdependéncia entre pessoa e contexto (fisico e
simbdlico) e a irreversibilidade do tempo, como aspecto dindmico dos sistemas, mais do que
estrutural, que remete aos processos de mudanga e ajustes bidirecionais. Nesta investigacao,
assumimos uma perspectiva desenvolvimental para analisar as repercussdes da estrutura
oportunizada pelo programa Projovem urbano no processo de desenvolvimento humano dos
jovens adultos que dele participam.

E importante perceber que a trajetéria da equipe do CINDEDI para chegar a nogio de
rede de significacdes passou justamente pela necessidade de buscar paradigmas mais

adequados a analise da complexidade de elementos relacionais, pessoais e contextuais que se

* Pesquisador nascido em 29 de abril de 1917 em Moscou. Autor do livro A Ecologia do Desenvolvimento
Humano: Experimentos Naturais e Planejados no qual apresenta uma proposta ecologica do desenvolvimento
que privilegia estudos realizados em ambientes naturais e a analise da participagdo da pessoa focalizada no maior
numero possivel de ambientes e em contato com diferentes pessoas.
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faziam presentes nas investigacdes desenvolvidas pela equipe. A natureza do problema aqui
proposto: “como jovens adultos que apresentam uma trajetéria de exclusdo do sistema de
ensino regular significam a experiéncia de re-inser¢ao escolar na estrutura oportunizada pelo
programa Projovem Urbano de Feira de Santana e quais sdo as repercussoes dessa estrutura de
oportunidades no processo de desenvolvimento humano” também impde esse desafio de
complexidade pelas multiplas vozes envolvidas no cenario em questao.

Tecendo algumas consideragdes sobre a Redsig, Rosseti-Ferreira (2004) relata como a
complexidade das investigagdes realizadas principalmente em creches foi exigindo novas
maneiras de abordar os fenomenos humanos. Desafio que o grupo enfrentou, buscando
apreender os processos de interagdo reciproca das pessoas e dos contextos, mediados por atos
de significagdo, o que promove emergéncia de novidade. Ou seja, entendendo-se
“significacdo, como producdo de signos e sentidos, (resultante de) um trabalho coletivo em
aberto, que implica a0 mesmo tempo acordo mutuo, estabiliza¢do, e diferenga “inter-in-
compreensdo constitutiva” (SMOLKA, 2004, p. 44).

A Redsig ao assumir o conceito de atos de significagdo como centrais ao processo de
desenvolvimento humano respalda-se no trabalho de Bruner (1997) quando propde uma
Psicologia centrada no significado e culturalmente orientada. Para o autor, a cultura e a busca
por significado dentro da cultura sdo as causas da acdo humana, pois nossos desejos e as a¢des
que praticamos em seu nome sdo intermediados por meios simbolicos. “A cultura e a
producdo de significados sdo a mao modeladora, a biologia ¢ a restri¢do, cabe a cultura deter
o poder de afrouxar essas limitagdes” (BRUNER, 1997, p. 30).

Foi a necessidade de integrar uma visao dialética e discursiva as andlises dos processos
de investigacdo que levou a equipe do CINDEDI a aproximar-se da metafora da rede, um
conceito que ja estava sendo usado em diversas areas do conhecimento. Nessa perspectiva, a

rede de significa¢des pode ser assim compreendida:

E composta por elementos de ordem pessoal, relacional e contextual,
atravessados pela cultura, pela ideologia, e pelas relagdes de poder, isto &,
pelo que denominamos de matriz sdcio-historica, de natureza semidtica e
polissémica, a qual tem concretude e se atualiza continuamente no aqui e
agora da situagdo, no nivel dialdgico das relagdes. (ROSSETI-FERREIRA,
2004, p. 17).

Essa no¢do de rede mostra-se pertinente para analisar as significagdes produzidas na
experiéncia de retorno a escolarizagdo, quando consideramos diferentes sujeitos em interagao,

seus diferentes posicionamentos e discursividades, produzindo sentidos em um contexto
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desenvolvimental, delimitado por uma matriz socio-histdérico-cultural, que circunscreve tais
experiéncias singulares. A rede ¢ usada como metafora para explicar o tecido semidtico que
configura os contextos de experiéncias, interpelando diferentemente cada sujeito que se move
e posiciona-se nela. Pode também referir-se a rede integrada de atendimento do Projovem
Urbano, enquanto estrutura de oportunidade, que objetiva e oportuniza novos percursos
desenvolvimentais. Podemos ainda pensd-la numa outra dimensdo, como rede de
aprendizagem, dispositivo conceitual importante, a ser desenvolvido neste trabalho, para
compreendermos a intricada relagao entre processos sociais, processos simbolicos € processos
cognitivos.

Outra consideragdo importante ¢ que a abordagem da Redsig busca superar velhas
dicotomias presentes na Psicologia: biologico\social, universalidade\singularidade,
semiotico\concreto, determinismo\indeterminismo, em um esforco de conceber a pessoa de
modo integrado, uma perspectiva assumida nessa investigagdo e que dialoga com as
contribui¢des de Frangois Dubet e Martucelli (1997).

A abordagem da Redsig introduz alguns conceitos tedricos importantes para
compreendermos os fendmenos investigados nas suas inter-relacdes, dentre eles, utiliza o
termo pessoa em lugar de sujeitos ou individuos para demarcar que o ser humano constroi-se
na relagdo com o outro € com o meio, que ha nessa relagdo um aspecto interacional. “A
pessoa € multipla porque sdo multiplas as vozes que compdem o mundo social € os espagos e
as posicdes que vai ocupando nas praticas discursivas”. (ROSSETI-FERREIRA, AMORIM e
SILVA, 2004, p.25). Mas o fato de seus atributos serem relacionais ndo implica auséncia de
singularidade.

De acordo com Rosseti-Ferreira; Amorim e Silva, (2004), as pessoas ja nascem
inseridas em campos interativos dialogicos, estes sdo centrais e fundantes no processo de
desenvolvimento humano, pois as relagdes sociais que se estabelecem ao longo de toda a vida
serdo continuamente o motor do desenvolvimento, que ocorre em contextos situados,
culturalmente organizados e socialmente regulados. Assim, o espago social do Programa
Projovem Urbano ¢, nessa perspectiva, concebido como um campo interativo dialogico.

Rosseti-Ferreira; Amorim e Silva, (2004), esclarecem que um contexto ¢ constituido
pelo ambiente fisico e social e os processos interativos que se estabelecem nele estdo
mergulhados em uma matriz sécio-historica de natureza semidtica. Essa matriz tem
concretude no aqui e agora, rompendo com a divisdo entre as dimensdes pessoais e coletivas.

Dessa maneira, tanto essa matriz contribui na circunscricdo do processo de desenvolvimento
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das pessoas, como ela ¢ afetada pelas agdes das pessoas, que em contextos especificos a
transformam, preservam, transmitem ou recriam.

Os limites e possibilidades sao denominados circunscritores, que demarcam
percursos possiveis ou improvaveis, direcionando os processos de producao de significados,
papéis e posicdes assumidas pelas pessoas em diferentes experiéncias. A Redsig concebe
papéis como forma de comportamento culturalmente definido, abarcando tanto aqueles que
sdo sociais (mae, professor...) quanto o que podemos chamar de psicolégicos que envolvem

atitudes (autoritario, vitima...). Rosseti- Ferreira (2004) considera que:

Elementos pessoais, historico-culturais, e contextuais, em sinérgica
interagdo, circunscrevem certas possibilidades de configuragcdo da rede de
significacdes e ndo outras. As pessoas, tanto criangas como adultos, no
entanto, ndo sdo passivamente submetidas a essas circunscri¢des, negociando
a cada momento, de maneira pessoal e Unica, as posigdes ou 0s papéis a
serem atribuidos ou assumidos nas varias situacdes (ROSSETI-FERREIRA,
2004, p.18)

Com base nos conceitos apresentados, entendemos que pessoas e redes de
significacdes sdo transformadas continuamente pelas caracteristicas fisicas, sociais e
temporais das interagdes nos contextos em que se inserem. Cabe ainda destacar que ambas
estdo envolvidas em atividades discursivas, assumindo posi¢des e posicionando-se. “A
realidade psicoldgica de cada individuo ¢ narrativa e dindmica, essencialmente embutida nos
contextos historico, politico, cultural, social e interpessoal” (OLIVEIRA, GUANAES E
COSTA, 2004 p. 79). Essas transformacdes acontecem em um movimento de “figura e
fundo”, no qual alguns processos vao emergindo e adquirindo uma dominancia, a0 mesmo
tempo em que outros permanecem em segundo plano até que um novo evento ocorra no fluxo
das interacdes.

O presente estudo buscou apreender essas transformacgdes e posicionamentos,
utilizando também a ideia de enredamento entendida como um campo de significacao
predominante, composto por elementos discursivos multiplos, que envolvem a pessoa em
padrdes de posicionamentos que se tornam recorrentes, podendo limitar a sua agao.

A dimensdo do tempo, outro componente importante nesta abordagem, vem sendo
definida pelas autoras (ROSSETI-FERREIRA; AMORIM E SILVA, 2004) a partir de quatro
temporalidades interligadas: o tempo presente ou microgenético; o tempo vivido ou
ontogenético; o tempo historico ou cultural e ainda um tempo prospectivo, ou orientado para o

futuro.
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O tempo presente ou microgenético envolve os episddios do agora. Nesse tempo, as
varias vozes ativadas pelos outros trés tempos tornam-se presentes e combinadas nas
interacdes. O tempo vivido ou ontogenético refere-se a vozes evocadas em nossas praticas
discursivas. Vozes que foram socialmente construidas, durante os processos primario e
secundario de socializagdo. E o territorio do habitus tal como explicitado por Bourdieu
(1998), o lugar das disposicdes adquiridas resultantes da afiliacdo a grupos sociais especificos
e a linguagens sociais multiplas.

O tempo historico ou cultural ¢ o lugar do imagindrio cultural, socialmente
construido durante um longo periodo em uma determinada sociedade. Compde o interdiscurso
ou rede coletiva de significacdes disponiveis para as pessoas darem sentido aos varios
fendmenos de nosso mundo.

E ainda temos uma quarta temporalidade, denominada de tempo prospectivo ou
orientado para o futuro que ¢ baseado nos outros trés tempos. Através dele, expectativas
individuais e coletivas, proposi¢cdes e metas sio criadas. “E, também, estruturado por
formagdes discursivas e ideologicas, assim como por motivagdes e desejos individuais ou
compartilhados, antecipacdes e planos, os quais delimitam, de varios modos, as agdes e

interagdes presentes”. (ROSSETI-FERREIRA; AMORIM e SILVA, 2004, p.28).

3.2. EXPERIENCIA ESCOLAR E A SUBJETIVACAO DA EXCLUSAO

Compreendendo que os jovens adultos que protagonizaram este estudo estdo
construindo uma experiéncia e assumindo um papel ativo na consolidacdo de processos de
subjetivacdo, a nogdo de experiéncia escolar desenvolvida por Dubet (1996) também subsidia
a constru¢do do objeto na tentativa de entender a partir da dtica dos jovens os processos
subjetivadores produzidos pela escola. E importante ressaltar que todas as referéncias tedricas
escolhidas para embasar o presente estudo permitem compreender a experiéncia de re-
inser¢do escolar de modo situado em seu proprio processo de produgdo, trazendo a tona os
mecanismos de selec@o e exclusdo social que operam no nosso sistema e criam a necessidade
da sua existéncia. Esses mecanismos, funcionam como circunscritores do desenvolvimento e
um olhar voltado para a re-inser¢do escolar como fendmeno proprio, que estd associado a
exclusdo, mas ndo se confunde com ela, requer um didlogo entre perspectivas psicologicas e

socioldgicas, em uma interagdo dialética entre as dimensdes social e subjetiva. Um didlogo
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que, durante este percurso investigativo, buscamos estabelecer com a no¢do de experiéncia
social proposta por Dubet (1996).

E valido mencionar que Frangois Dubet vem se destacando no campo socioldgico pela
analise teodrica que tem produzido da sociedade contemporanea. O seu trabalho estd
fundamentado em estudos tedricos e metodologicos e em pesquisas empiricas que produziram
o conceito de experiéncia social. “O ponto de partida de Dubet ¢ a constatacdo de uma
mudanga profunda na concepcdo da sociedade, do individuo e da agdo social, de uma
“decomposicao” da representacdo do social oferecida pela Sociologia Classica” (WAUTIER,
2003, p.176).

Em uma perspectiva cldssica de andlise da sociedade, o ator individual ¢ concebido
como o produto de uma socializacdo que visa a incorporacao de valores ¢ de condutas
socialmente adaptadas ao funcionamento da sociedade, ha nessa perspectiva uma identidade
entre ator e sistema, sobretudo na abordagem durkheimiana (Sell, 2001). Este modo de analise
exigiu um redimensionamento a partir de mudangas ocorridas na sociedade pela

complexificacdo na modernidade pds-industrial. Como afirma Wautier (2003):

Numa sociedade caracterizada pela diversidade cultural, pela multiplicidade
das formas de conflito, e de agdo social, os atores ndo podem mais ser
reduzidos a um so6 tipo de papel programado, ndo podem atuar segundo uma
logica tinica e determinada: o ator e o sistema se separam (WAUTIER, 2003,
p-179).

Na andlise proposta por Dubet (1996) ¢ evidenciada uma crise do proprio processo de
subjetivacdo, na medida em que instituicoes modernas (familia, escola, estado...) que por
muito tempo foram as bases socializadoras que forneciam elementos subjetivadores ja nao
expressam mais uma coincidéncia entre as expectativas sociais e a experiéncia de
subjetivacdo. Essa transformacao das instituigdes ¢ designada em sua obra como um processo
de “desinstitucionaliza¢gdo” entendido como uma crise do programa institucional nascido da
modernidade, as mudangas ocorridas nos modos de produ¢do dos individuos nas sociedades
contemporaneas.

O trabalho de Dubet (1996) procura avangar nas analises que privilegiam explicacdes
centradas na sociedade, fazendo parecer que o ator social ¢ totalmente moldado por seu
processo socializador, e por outro lado daquelas, que enfatizam o papel do individuo,
concebendo-o livre das condicionalidades sociais. Ele considera que ndo hd adequagdo

absoluta da subjetividade do ator e da objetividade do sistema, argumentando que:
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A experiéncia social forma-se no caso em que a representagdo classica da
sociedade ja ndo é adequada, no caso em que os atores sdo obrigados a gerir
simultaneamente véarias logicas da acdo que remetem para diversas logicas
do sistema social, que ndo ¢ entdo ja um sistema, mas a co-presenca de
sistemas estruturados por principios autdnomos (DUBET, 1996, p. 94).

Pelo exposto, compreendemos que a nogao de experiéncia social permite a0 mesmo
tempo levar em conta a sociedade e o seu peso na estruturacdo das logicas de agdo e o
trabalho do individuo para escolher entre elas, conferindo sentido a sua vida e a sua trajetoria.
Wautier (2003) enfatiza que para Dubet a experiéncia social ¢ a atividade, o trabalho pelo
qual o individuo constrdi uma identidade social, quando articula diversas logicas de a¢do nas
quais esta engajado.

Para compreender como se articulam essas logicas de acdo ¢ necessario considerar
que na andlise de Dubet (1996) o social esta formado por trés grandes sistemas e cada um tem
a sua logica. O primeiro deles, a comunidade, ¢ concebido como um sistema de valores de
integracdo e orienta-se por uma logica de integracdo, pois o ator ¢ definido pelos seus
vinculos com a comunidade. Na sequéncia, tem-se o mercado, o qual volta-se para valores de
interesses, tem uma logica estratégica, em que o ator define-se por seus interesses no
mercado. E por fim, a cultura apresenta-se como sistema de valores que conduzem a critica,
uma logica de subjetivacdo, em que o ator ¢ um sujeito critico frente a uma sistemadtica de
producao\dominacdo e alienagdo. Diante dessas proposicdes, € possivel afirmar que a
experiéncia social € estruturada no transito entre esses sistemas (Dubet, 1996).

Essa nogdo de experiéncia social ajuda-nos a compreender socializagdo e subjetivagao
como processos diferentes. Pelo que entendemos, abre-se um espaco para a critica, quando do
distanciamento das regras. Nesta perspectiva, a experiéncia escolar pode ser redimensionada,
pensada a partir da valorizagdo do conhecimento dos atores que participam dela e que a
produzem buscando compreender suas experiéncias individuais e concretas, reconhecidas
como fonte legitima de conhecimento sobre a sociedade e a escola, uma perspectiva que este
estudo buscou desenvolver.

O trabalho de Dubet e Martucelli (1997) parte da no¢do de experiéncia social para
investigar a experiéncia escolar. Ao apresentarem o objeto de estudo da pesquisa, os autores
esclarecem que o trabalho que desenvolveram ndo se realizou somente nos aspectos
pedagogicos de mestres e alunos, mas compreendem uma multiplicidade de relagdes e esferas

de acdo, ja que os escolares sdo alunos e criancas, colegiais e adolescentes, liceistas e jovens,
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que aprendem a crescer em todas estas dimensdes de sua experiéncia, pois, t€m uma vida fora
da escola. Suas experiéncias transformam-se ¢ modulam-se diferentemente, segundo a sua
condi¢do social e as posi¢des que ocupam no sistema. As amizades, os amores, 0S
entusiasmos, as feridas, os €xitos e os fracassos participam da formagao dos individuos como

das aprendizagens escolares. Assim, situa a perspectiva da pesquisa.

Para compreender o que fabrica a escola, ndo basta estudarmos os
programas, os papeis e os métodos de trabalho, ¢ necessario também captar a
maneira como os alunos constroem sua experiéncia, “fabricam” relacoes,
estratégias, significagdes através das quais se constituem em si mesmos [...]
A experiéncia social ndo ¢ um objeto positivo que se mede de fora como
uma pratica, como um sistema de atitudes e de opinides, porque € um
trabalho do ator que define uma situacdo, elabora hierarquias de selegdo,
constroi as imagens de si mesmo.’ (Traduzido pela mestranda, DUBET E
MARTUCELLI, 1997, p.17).

A pesquisa empirica durou quase trés anos e trabalhou com diversos atores (alunos,
professores, pais), através de grupos de interven¢ao socioldgica. A originalidade deste método
estd na dinamica de constru¢do de um debate entre os investigadores e os atores, sendo que os
investigadores propdem andlises socioldgicas da percep¢ao do grupo e o grupo pode acata-las
ou rejeita-las.

Dubet e Martucelli (1997) definem a experiéncia escolar como a maneira pela qual os
atores individuais e coletivos combinam as diversas ldgicas de acdo que estruturam o mundo
escolar. As logicas de agdo correspondem a trés fungdes essenciais do sistema escolar:
socializacio, distribuicao das competéncias e educacio.

A primeira fungdo corresponde uma logica de integracdo, da qual todo aluno ¢
obrigado a participar. Vale esclarecer que ser aluno ¢ compreender e interiorizar as
expectativas da organizagao, socializar-se através de jogos de grupos de pertenca e referéncia.
Assim, toda experiéncia escolar ¢ definida por esta ldgica de integracdo, por uma forma de
aprendizagem das normas propostas, apesar da escola ndo ser uma organizacdo homogénea e
repousar sobre tensdes de pertencas € normas.

Da funcdo de distribui¢do de competéncias emerge uma logica estratégica, pois a

experiéncia escolar ndo ¢ apenas integragdo, tem uma natureza competitiva construida pela

> Texto original: Para comprenderlo que fabrica la escuela, no basta com estudiarlos programas, 10s roles y 16s
métodos de trabajo, es necesario también captar la manera con que 16s alumnos construyen su experiéncia,
“fabrican” relaciones, estratégias, significaciones a través de las cuales se constituyen em ellos mismos... La
experiéncia social no es um objeto positivo que se y mide desde fuera como uma practica, como um sistema de
actitudes y de opiniones, porque es un trabajo del actor que define una situacion, elabora jerarquias de seleccion,
construye imagenes de si mismo... (DUBET E MARTUCELLI, 1997, p.17).
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tensdo entre integracdo e socializacdo e estd ligada aos recursos e competéncias estratégicas
dos atores em funcdo de seus objetivos e posicdes. A experiéncia de cada um consiste
justamente em administrar essa tensdo em uma escola que nao € puro sistema de integragao ou
puro mercado.

E sobre a fun¢do de educacdo, podemos dizer que junto a integracdo e a confrontacao
de estratégias a experiéncia escolar ¢ definida por uma referéncia a cultura, capaz de formar
um sujeito autdbnomo, porque capaz de construir uma distancia da realidade, nao se adaptando
ao mundo tal qual como ¢é. A subjetivacao dos individuos forma-se em uma experiéncia de
distancia entre os diversos modelos sociais e as diversas imagens de sujeito oferecidas pela
religido, arte, ciéncia, trabalho e todas as figuras histéricas disponiveis. Dessa forma, ¢
possivel asseverar que nenhuma escola pode evitar o entendimento da subjetivagdo como um
nucleo de dominio da experiéncia. A experiéncia escolar apresenta-se como um desafio para
os atores e, em especial, para os alunos, porque estdo obrigados a combinar e a articular essas
diversas logicas de agao.

Para Dubet e Martucelli (1997) a experiéncia escolar ¢ um trabalho do ator, mas
depende de diversas varidveis. Tem uma varidvel diacronica, ou seja, transforma-se no curso
do tempo a partir da influéncia da idade e da posi¢do escolar, o vinculo subjetivo com os
estudos modifica-se com a evolugdo dos programas, dos métodos pedagdgicos e maturidade
cognitiva dos individuos.

Outra variavel ¢ a posi¢do social e escolar dos alunos, eles ndo se submetem aos
mesmos métodos e ndo dispdem dos mesmos recursos estratégicos, desse modo, o passado
deve ser considerado como um fator determinante dessa experiéncia, e ainda variaveis como:
sexo, natureza dos estabelecimentos escolares, contexto global, estilo pedagogico dos
docentes entre outros precisam ser considerados.

Dubet e Martucelli (1997) alertam que a experiéncia escolar deve ser considerada
como determinada socialmente de maneira forte, na medida em que cada légica de agdo
refere-se a um modo de determinagdo especifica, porém a determinagdo dessas 16gicas nao
nos diz nada sobre a experiéncia escolar em si mesma, sobre o trabalho pelo qual os atores
constroem uma coeréncia propria e assim se constroem como sujeitos.

Essa defini¢do de experiéncia escolar proposta por Dubet e Martucelli (1997)
fundamentou o olhar para a experiéncia de re-insercdo como categoria de andlise,
considerando o funcionamento dessas ldgicas de acdo no contexto da investigacdo e as formas
de subjetivacdo que os alunos constroem no percurso de sua experiéncia escolar. Podemos

entender a subjetivacdo em Dubet (1997) como o resultado de um processo dinamico de
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articulagdo das logicas de agdo, um trabalho realizado por cada ator vinculado a multiplas
dimensdes de um sistema.

Dubet (1997) concebe o sujeito como uma obra inacabada, um ator que realiza um
trabalho sobre si mesmo em um mundo heterogéneo, fragmentado, um lugar de tensodes, no
qual experimenta conflitos com o social estabelecido, principalmente, em condigdes
socioeconOmicas precarias. A identidade ¢ desse modo, uma construcdo. Passa por escolhas,
mas estas estdo sempre tensionadas pelas condi¢des existenciais.

Nessa perspectiva, assume relevancia para a escola as historias de vida dos estudantes
e a consideracdo de que os trajetos sdo, a cada dia, menos programados pelas instituigoes,

conforme esta defendido a seguir:

Os alunos combinam sua vida juvenil e sua vida escolar. Mas devem
também construir projetos, atribuir uma utilidade social a seus estudos, ao
mesmo tempo, que seus gostos intelectuais se afirmam. E o dominio desta
experiéncia, mais do que a aprendizagem de um papel, que permite a
formacdo dos individuos (DUBET, 1998, p.29).

Segundo Dubet (1998), os alunos precisam construir uma integracdo subjetiva no
mundo escolar. Além disso, o autor afirma que a Sociologia da Educagdo ja evidenciou que
esta integracdo ¢ muito melhor assegurada quando as culturas escolares e as culturas sociais
estdo proximas. Esta proximidade ¢, em grande medida, dada, mas ela procede também de
uma mobilizacdo do individuo e de sua familia a integracdo subjetiva no mundo escolar. Os
alunos subjetivam-se em relagdo a escola de trés formas: dentro, ao lado e contra a escola.

Podemos dizer, a partir desses estudos, que esses atores subjetivam-se dentro da
escola quando compreendem as regras que lhes sdo impostas, aderindo a elas, como também
os que ndo compreendem, mas lhes atribui valor de legitimidade e aceitam a condicdo de
desqualificacdo posta por ela. Na sua maioria sdo alunos mais favorecidos que se percebem
como os autores de seus estudos.

Ao lado da escola ¢ outra possibilidade de subjetivacdo que ocorre com alunos que
ndo encontram interesse na escola e constroem suas identidades em outros espagos sociais,
ndo se deixando afetar pelo julgamento escolar. Mas ainda ha aqueles que se subjetivam
contra a escola resistindo aos julgamentos que lhe desqualificam. Dessa forma, “alunos
decidem ndo trabalhar para que seu desempenho nao comprometa seu valor, sua igualdade
fundamental.” (DUBET E MARTUCELLI, 2003, p. 59).

De acordo com Dubet e Martucelli (1997), a formagdo dos atores e sujeitos na escola

apresenta-se como uma sucessao de etapas. Em principio, os alunos da escola elementar (as
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séries iniciais no Brasil) estdo dominados por um principio de integracdo, de interiorizagdo
das expectativas dos adultos; depois, no colégio, (séries finais do ensino fundamental no
Brasil) entram em um processo de afirmagdo de uma subjetividade que introduz uma certa
tensao com a escola e, no liceu, (o equivalente ao ensino médio) acendem a uma racionalidade
definida pela utilidade da escola, centrada em interesse proprio por certas disciplinas. Mas ¢é
necessario considerar que nem todos passam por essas etapas da mesma maneira, alguns
elaboram pouco a pouco uma experiéncia que dominam, enquanto que outros sentem-se
despossuidos, indiferentes, as vezes destruidos em seu percurso. A escola ¢ também um
marco organizador da experiéncia dos alunos e fabrica diversos tipos de atores que sdo
chamados a ocupar diversas posi¢des sociais, ela ndo ¢ somente igualitaria, produz diferencas
subjetivas consideraveis que assegura alguns e debilita outros.

Essas consideragdoes de Dubet e Martucelli (1997) remete-nos a outro aspecto a ser
considerado na experiéncia de re-inser¢do escolar: o processo de exclusdo experimentado
pelos jovens adultos em suas trajetorias escolares no contexto socio-histérico em que vivem.
Para Dubet (2003), a experiéncia das desigualdades escolares produz provacdes subjetivas na
escola democratica de massa. Uma escola que busca realizar as condigdes de igualdade de
oportunidades em uma competicdo aberta a todos, de modo que, os alunos ndo sdo mais
selecionados na entrada, mas ao longo de seus estudos, em fung¢do de seu desempenho.

Em sua andlise, o autor vai desvelar as mutagdes dos mecanismos de dominagdo que
hoje colocam os sujeitos diante de um dificil processo de subjetivacdo, que resulta em
culpabilizacdo. “A obrigacao de ser livre como condi¢do da igualdade, expde os individuos a
uma série de provagoes subjetivas que sao as provacoes da igualdade ou, mais exatamente, as
provagdes do encontro do desejo de igualdade e das desigualdades reais” (DUBET, 2003,
p.54).

Essa escola democratica de massa afirma ndo apenas a igualdade de oportunidades,
mas também igualdade de potencialidades, uma vez que compreende que todos t€ém o mesmo
valor, mesmo admitindo-se que condi¢des sociais podem afetar o desenvolvimento e
reconhecimento de qualidades. Dentro desse contexto, a escola participa da crenga moderna
do desenvolvimento dos talentos, a sua maneira participa ativamente de uma grande
representacao dos tempos modernos: a passagem de uma sociedade de status transmitido a
uma sociedade de status adquirido. Para Dubet (2003), essa representacao de sujeito de igual
valor no centro de uma representacdo democratica tem algo de “heroico”, porque
responsabiliza pelo percurso de vida.“ O sujeito da modernidade ¢ o autor de si mesmo, tanto

de suas virtudes como de seus vicios.” (DUBET, 2003, p. 40).
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Em nosso modelo de escola meritocratica, que classifica os individuos em fun¢ao de
seu mérito, hd uma tensdo que se transforma em desafio pessoal para os individuos, que nao
conseguem “ganhar” numa competi¢ao que postula a igualdade de todos e procura estabelecer
condigdes. Dubet (2003) propde uma reflexdo acerca dos mecanismos de exclusdo escolar,
alertando que h4 uma duplicidade no processo de exclusdo que vai da dimensao social para a
escolar. Assim, a escola possui mecanismos sutis, proprios de seu funcionamento, que
beneficiam os mais beneficiados, estratégias que aprofundam as desigualdades. Nas suas

palavras:

O problema da exclusao nos ensina que as relagdes da escola e da sociedade
se transformaram e que a escola perdeu sua “inocéncia”. Ela propria é o
agente de uma exclusdo especifica que transforma a experiéncia dos alunos e
abre uma crise de sentidos nos estudos, as vezes até da legitimidade da
institui¢ao escolar. A escola convida, um século apds a formagdo da escola
republicana, a nos interrogarmos sobre as finalidades da educagdo... a escola
integra mais, e exclui mais que antes, apesar de seus principios e suas
ideologias e funciona cada vez mais como o mercado, que €, em sua propria
logica, o principio basico da integracdo e da exclusdao (DUBET, 2003, p. 44).

Desse modo, a exclusdo ndo ¢ apenas um fendmeno do sistema, ¢ também uma
experiéncia subjetiva de exclusdo vivida potencialmente como uma destrui¢ao de si, ja que
cada um ¢ responsavel por sua educagdo. Para Dubet (2003), o problema ndo ¢ saber quem ¢
excluido, mas conhecer os processos e efeitos da exclusdo nos atores. O autor alerta que a
Sociologia da Educacdo esteve mais preocupada com os modelos culturais e as técnicas que
lhe determinam do que com os processos de socializagdo em si mesmo. Desse modo, o
individuo nao ¢ concebido como ator de sua socializagdo, ¢ uma espécie de modelo social
interiorizado, nessa perspectiva temos uma Sociologia a-psicologica que precisa ser revista.

A partir desse campo analitico apresentado, foram construidas as aproximacdes ao
objeto de estudo, buscando desenvolver um olhar de complexidade, no qual as categorias se
comunicam em um movimento dialético, transcendendo limites disciplinares ao considerar as
multiplas dimensdes do fenomeno investigado. Analisamos a experiéncia de re-inser¢ao
escolar considerando que ela se realiza em um contexto atravessado por uma matriz socio-
histérica no qual sdo produzidos significados, que vao configurar processos de subjetivacao,
situados em uma dimensdo temporal, que articula experiéncias anteriores com vivéncias €
projecoes.

Pelo exposto, interessa-nos a perspectiva dos jovens adultos, a dimensdo subjetiva dos

processos interacionais que se realizam nessa experiéncia. Como cada pessoa ¢ afetada, o que
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¢ internalizado nas relacdes que se estabelecem no contexto escolar, a realidade psicoldgica
que vai sendo produzida. A anélise da perspectiva dos jovens adultos considerou como propde
Dubet (2003) que cada pessoa que esta na escola tem uma vida fora dela, vida que nao se
desloca da pessoa, quando esta adentra o contexto escolar. Portanto, nao se pode
desconsiderar que cada um tem uma rede de significacdes e a0 mesmo tempo estd imerso
nela. Redes e pessoas se transformam continuamente.

Os significados que cada um constroi, constituem-se em uma historia relacional e
impactam-no de modo singular, revelando circunscri¢des e resisténcias. O desafio dessa
investigacdo foi o de apreender essas significagdes que se produzem no que estamos
chamando de experiéncia de re-inser¢ao escolar, um constructo que toma o termo experiéncia
em Dubet (1997), porque concebe o papel ativo do jovem no espaco escolar, enquanto pessoa
que trabalha para dar sentido a sua trajetéria de vida, articulando logicas de acdo que
configuram a matriz sécio-histérica, na qual estio mergulhados e assumem papéis,

posicionando-se nas relagdes interpessoais.



Conhecer é o esforgo continuo
de querer e buscar compreender
o mundo em que se estd inserido.

A leitura do mundo mostra-se

significativa

quando o sujeito se compreende

como parte dele.

(Ghedin e Franco, 2011)

62




63

4 METODOLOGIA: PERCURSOS INVESTIGATIVOS

Os caminhos pelos quais construimos um objeto de estudo ja nos remete a uma série
de reflexdes epistemologicas acerca do que entendemos por ciéncia e este entendimento
demarca o nosso trabalho de investigagdo.

Segundo Ghedin (2011), ao longo da historia do conhecimento temos isolado o objeto
do pesquisador que o investiga. Essa tradi¢do epistemoldgica fundada na racionalidade
cartesiana tem proposto metodologias para a constru¢do do conhecimento que mais tem
ocultado do que revelado o real. Assim, quando seus principios apresentam a realidade como
um dado, ocultam aquilo que ¢ vital conhecer. Frente a essa logica, a perspectiva qualitativa
aqui adotada busca justamente ressignificar essa relagdo sujeito\objeto, uma vez que, para
Minayo (1994), o objeto ndo ¢ um dado inerte, pois estd imbuido de significagdes criadas e
recriadas em uma relagdo dialdgica entre sujeito e objeto.

De acordo com Ludke e Andre (1986) nas pesquisas de base qualitativa ha uma énfase
no processo € nao no produto, pois ela esta voltada para a compreensdo dos significados que
as pessoas atribuem as coisas e a vida. Nesse trabalho cientifico, a op¢ao pelo fendomeno da
exclusdo, que tomou como recorte a experiéncia de re-inser¢do escolar foi alicercada na
aventura de compreender, por meio de textos (narrativas) e contextos, uma realidade que
circundava a pesquisadora na construgdo de sua propria rede de significagdes, configurada por
significados ambiguos e contraditorios, o que impulsionou a sua necessidade de compreensao.
Solidarizamo-nos com Ghedin (2011, p. 172) ao afirmar que esses significados ndo sdo
construidos por objetos, “mas por outros sujeitos que significam e ressignificam o mundo e
sua realidade a cada instante”.

Dessa forma, a perspectiva hermenéutica, situada no campo das abordagens
qualitativas, imp6s-se como caminho investigativo promissor na medida em que concebe o
pesquisador como intérprete da realidade exposta diante dele. Segundo esclarece Ghedin, ““ o
pesquisador € atraido pela realidade em virtude de uma espécie de empatia que se instaura
entre o seu ser e o real, despertando-lhe o interesse e tornando possivel a realizagdo daquilo
que se estabelece como estudo e seu posterior entendimento” (GHEDIN, 2011 p. 172).

Hé ciéncia de que a abordagem hermenéutica ndo oferece um método enquanto
aplicagdo de regras, mas um posicionamento voltado para o exercicio complexo da
compreensdo. Segundo entendemos, essa abordagem apresenta principios para adentrar a
aventura de conhecer, conhecendo-se. Costa (2002) afirma que pesquisadores e pesquisadoras

que se colocam em uma postura investigativa hermenéutica vao se modificando durante a sua
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pesquisa, redefinindo-se em horizontes de sentido que abalam suas certezas prévias e
produzem novas asser¢des. Na sua linha de argumentacdo o fazer investigativo constitui-se
em uma aventura de compreensao.

A aventura de compreensao a que se refere Costa (2002) segue neste trabalho uma
trilha alicercada no aporte tedrico-metodolégico da Rede de Significacdes (RedSig) que
permite estabelecer um campo analitico de compreensdo do objeto de estudo e possibilita, em
sua perspectiva de complexidade, a interlocu¢gdo com outros campos de saberes. Branco
(1998) reforca a perspectiva adotada pelas autoras da Redsig (ROSSETI-FERREIRA;
AMORIM; SILVA e CARVALHO, 2004) quando aponta a necessidade de que a questao
metodologica no campo do desenvolvimento humano seja concebida no contexto das relagdes
entre teoria e método, a partir de uma explicitagdo epistemologica clara e, poderiamos
acrescentar, de uma implicagdo subjetiva da pesquisadora.

A identificagdo com essa perspectiva de pesquisa mobilizou a pesquisadora em seu
posicionamento epistemoldgico. Nesse processo, os estudos revelam que o pesquisador
assume uma postura flexivel e flutuante e desenvolve um metaolhar para a agdo de pesquisar,
reconhecendo-se imerso em uma rede de significagcdes. O pesquisador ¢ visto também como
um interlocutor. O contato com o objeto de investigagdo mobiliza nele uma complexa e
dindmica rede de significacdes, a qual estrutura e canaliza seus recortes e as interpretagdes

que faz do fluxo de eventos observados (ROSSETI-FERREIRA, AMORIM e SILVA, 2004).

Essa rede constitui um meio, o qual a cada momento e em cada situagdo
captura/recorta o fluxo de comportamentos do sujeito, tornando-os
significativos naquele contexto. Por outro lado, cada sujeito, ao agir, esta
também recortando e interpretando de forma pessoal o contexto, o fluxo de
eventos e os comportamentos de seus interlocutores, a partir de sua propria
rede de significagdes (ROSSETT-FERREIRA, AMORIM E SILVA, 2004,
p- 138).

Nessa perspectiva, apresentamos abaixo alguns elementos que permitem situar a Rede
de Significacdes que compde o olhar construtivo-interpretativo desenvolvido durante o
percurso da investigagdo. Pedimos também, licenga para usar nesse momento da escrita a 1?

pessoa, o que garante mais expressividade ao texto.
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4.1 A REDE DE SIGNIFICACOES DA PESQUISADORA

A identificagdo com essa perspectiva de pesquisa mobilizou-me como pesquisadora
em meu posicionamento epistemologico. Sou pedagoga ha 14 anos, € no momento tenho duas
matriculas na mesma Universidade: uma em um programa de pds-graduacao em Educagdo e
outra na graduagdo do curso de Psicologia. E uma condigdo peculiar, que faz parte de uma
trajetoria de vida que pode ser bem representada por um pensamento de Clarice Lispector
quando diz: “Ainda bem que sempre existe outro dia. E outros sonhos. E outros risos. E outras
pessoas, e outras coisas...”. Assim, foi a crenga na existéncia desses outros que me trouxe até
aqui. Sobre a rede familiar, partilhei minha infancia com trés irmas e um pouco mais tarde fui
agraciada com mais dois irmdos. Tive uma genitora feminista, que sempre estimulou valores
como independéncia, dignidade, liberdade, enquanto meu pai ndo acreditava que estudar fosse
um caminho vidvel para pessoas com o poder aquisitivo que noés tinhamos, essa mulher forte e
presente em minha vida acreditava que o sol nasce para todos e, portanto, deu-nos a escola
que lhe foi possivel: a publica.

Meu percurso escolar foi regular. Sempre contei com pessoas que me sinalizaram o
quanto podia alcangar na trilha por um percurso intelectual. Minha mae, irmas, colegas que
partilhavam comigo os livros didaticos, que ndo podiamos comprar, ¢ ainda um numero
significativo de professoras que fomentaram um sentimento de competéncia.

Comecei a trabalhar no comércio com 16 anos, por isso, cursei 0 Magistério do Ensino
Médio no turno noturno. La ouvi que aluno do noturno ndo tinha chance de passar em
vestibular de universidade publica e encontrei professores que deixavam clara as expectativas
negativas que se orientavam pela condicao social dos seus alunos. O curso de Psicologia que
sonhava fazer ndo era oferecido em minha cidade e ndo havia naquele momento estrutura para
estudar em outro lugar. Mas, como diz Clarice, ainda bem que existem outros sonhos e, apos
cinco anos tentando, ingressei em uma universidade publica para fazer Pedagogia.

A minha insercdo profissional ocorreu antes mesmo de concluir o curso e fui trabalhar
em uma casa de atendimento socio-educativo, alfabetizando adolescentes em conflito com a
lei, em situacdo de privacdao de liberdade. No mesmo periodo, fui selecionada para atuar
como monitora de uma professora que ministrava o componente curricular: Psicologia do
Desenvolvimento, experiéncia que possibilitou muitas reflexdes em torno do meu fazer
pedagdgico em construgdo. Depois, veio a docéncia em rede privada, a docéncia em rede
publica municipal e uma experiéncia como professora substituta em uma licenciatura de uma

Universidade Estadual, além da experiéncia de coordenacao de um programa de Educacao



66

para Jovens e Adultos trabalhadores e assim nesses 15 anos de docéncia as experiéncias
pedagbgicas foram se diversificando. Mas, sempre existem outros dias e, os outros dias da
vida, levaram- me a ser aprovada no primeiro vestibular de Psicologia, oferecido pela
Universidade Estadual da minha cidade, o que fez acordar velhos desejos, levando- me a
outras escolhas, ao encontro da pesquisa e do objeto de estudo aqui proposto no Mestrado em
Educagao.

Parafraseando Gonzaguinha, poderia dizer que hoje entendo que ““a gente ¢ tanta gente
onde quer que a gente va”, pois a trajetdria que me levou a investir em um projeto de vida
intelectual contou com a mediacdo de muitos outros significativos. Dentre eles, alguns
merecem destaque: a minha referéncia materna, que impulsionou um posicionamento
revolucionario; professores, que mobilizaram um sentimento de competéncia; a propria
necessidade de compreender um mundo que me rodeava pela via do conhecimento; amigos,
que me forneceram os livros que ndo podia comprar, alimentando um comportamento leitor.

Tudo isso produziu sentidos e significados sobre escolarizacdo que me levaram a
opcdo pelo magistério, uma op¢do imbuida de um desejo transformador, da crenga em uma
escola emancipadora, da certeza de que existem possibilidades em meio a condi¢des de
vulnerabilidade e que as interagdes sociais sdo fundamentais, pois elas também nos
constituem. E essa rede de significagdes que possuo e ao mesmo tempo me possui, que vai

orientar os meus recortes, que vai compor o olhar investigativo.

4.2 O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

O referencial tedrico-metodoldgico da Redsig considera que a construcao do corpus do
trabalho dé-se ao longo de todo o processo da pesquisa e exige uma vivéncia inicial do
pesquisador no contexto investigado para apreender os vdarios elementos da situagdo
pesquisada e construir uma visdo panoramica do fendmeno. As primeiras aproximacdes ao
[6cus de investigagdo deram-se através da Secretaria Municipal de Educagdo da cidade de
Feira de Santana, a partir do levantamento de alguns dados com a coordenacdo municipal do
Programa Projovem Urbano no segundo semestre de 2013. Na ocasido, os alunos do
Programa estavam vivenciando o ultimo semestre de um periodo de 18 meses, previsto para a
conclusdo do ensino fundamental.

Como o Programa tem um funcionamento em ambito nacional, entendemos que torna-
se relevante apresentar alguns dados da cidade em que a presente pesquisa desenvolveu-se

para melhor compreensao do contexto social a que se refere. A cidade de Feira de Santana
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destaca-se por ser o segundo maior municipio do estado da Bahia e um dos maiores da regiao
Nordeste. Sua importancia também esta ligada a sua produ¢do econdmica e localizagdo, uma
vez que ¢ um entroncamento de vias de acesso entre o Nordeste e sul do pais, caracteristica
que atrai muitos migrantes. De acordo com dados do IBGE, a populacdo em 2010 era de
556.642 habitantes com uma estimativa para 2014 de 612.000 habitantes. E um grande centro
urbano, politico, educacional, econdomico, imobilidrio, cultural e comercial do interior da
Babhia, exercendo grande influéncia sobre outros municipios do Estado. Destaca-se no cenario
nacional pelo acelerado crescimento populacional, que vem acontecendo de forma
desordenada.

Como outras cidades brasileiras, Feira de Santana possui muitos problemas sociais,
destacando-se os desafios que precisam enfrentar em relacdo a qualidade do sistema
educacional e a condig@o de vulnerabilidade da populacdo jovem. Segundo dados do indice de
homicidios na adolescéncia (IHA) de 2013, a cada grupo de mil adolescentes no Brasil trés
morrem antes de completarem 19 anos e Feira de Santana figura entre os 10 municipios de
maior taxa no pais, ocupando o 6° lugar e registrando 8,39 homicidios em cada grupo de mil
jovens.

Outra questao a ser considerada ¢ o desempenho escolar alcangado pelo municipio nos
ultimos anos. De acordo com dados do Censo Escolar INEP (2013) entre os anos de 2006 e
2013 Feira de Santana registrou queda na taxa de distor¢do idade-série (estudantes com mais
de dois anos de atraso escolar), caindo de 31% em 2006 para 25% em 2008, mas ndo manteve
um movimento de reducdo desse indice. Nos ultimos anos, apresentou oscilagdes, sendo que
em 2013 ainda foi registrado 29%.

Outro indice que denuncia a necessidade de melhorias na qualidade da educacao ¢ o
indice de desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). A rede municipal de ensino de Feira
de Santana registrou em 2013 nas séries iniciais do Ensino Fundamental um IDEB de 3,4,
indice que ficou abaixo do alcancado em 2011 que foi de 3,5 e ainda proximo do primeiro
indice registrado em 2005 de 2,8, enquanto o Brasil registrou no ambito da rede municipal um
indice de 4,9 em 2013.

Quando situamos esses dados no cendrio nacional ¢ possivel compreender a
necessidade de implementagdo de um programa como o Projovem Urbano na cidade. O
resumo técnico do censo escolar disponivel no site do INEP® destaca que segundo dados da

Pnad/IBGE 2011, o Brasil tem uma populag¢do de 56,2 milhdes de pessoas com mais de 18

% Resumo técnico disponivel no endereco eletronico: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar
/resumos_tecnicos/resumo_tecnico censo_educacao_basica 2012.pdf
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anos que nao frequentam a escola e ndo tém o ensino fundamental completo. Esse contingente
¢ uma clientela potencial a ser atendida pela EJA, mas a queda nas matriculas vem
evidenciando que o atendimento nesse segmento ¢ muito aquém da demanda que possui.

Outro dado importante sinalizado pelo resumo ¢ o fato do Censo Escolar 2012 ter
mostrado que os alunos que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental da EJA tém
perfil etario superior aos que frequentam os anos finais e o ensino médio dessa modalidade.
Esse fato sugere que os anos iniciais ndo estdo produzindo demanda para os anos finais do
ensino fundamental de EJA. Considerando as idades dos alunos nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio de EJA, hé evidéncias de que essa modalidade est4 recebendo
alunos provenientes do ensino regular, por iniciativa do aluno ou da escola. Desse modo,
podemos dizer que nosso pais estd produzindo trajetorias irregulares e ndo atendendo o
publico-alvo previsto para o segmento.

Retomando a discuss@o sobre o Programa Nacional Projovem Urbano na cidade de
Feira de Santana, na pesquisa realizada constatamos que ele funcionou em 2013 em cinco
nucleos, distribuidos por diferentes bairros da cidade (Sitio Matias, Campo Limpo,
Pampalona, Mangabeira e Feira X). Cada nucleo iniciou suas atividades com 200 alunos
matriculados em 2012, totalizando uma oferta de 1000 vagas.

Na proposta inicial de investigagdo havia uma previsdo de selecionar o nucleo de
maior frequéncia dos alunos, mas apds as primeiras aproximagoes, ficou claro, que o
Programa como um todo registrava alto indice de evasio’ e oferecia condigdes proximas de
funcionamento: a mesma proposta pedagdgica, formacdo continuada para professores,
funcionamento em prédios de escolas da rede municipal, sala para acolher filhos dos
estudantes e apoio da equipe da Secretaria Municipal de Educagdo. Sendo que, as
peculiaridades de cada local demarcavam as diferencas. Uma dessas diferencas podia-se notar
no arco ocupacional oferecido na dimensdo da profissionalizagdo. No caso do nucleo
escolhido para realizar a pesquisa, esse arco profissional tinha como eixo a alimentacao e nas
demais escolas o arco de gréafica, construcdo e reparo. O arco de alimentagdo esta voltado para
a producdo de doces e salgados, funcdo de chapista, cozinheiro auxiliar, repositor de
mercadorias e vendedor ambulante.

Apds os primeiros contatos, optamos por um dos nucleos, considerando as suas
similaridades com relacdo aos demais, as quais serdo caracterizadas com mais detalhes na

secdo seguinte. Além disso, outra questdo que nos motivou a essa escolha foi o fato da sua

4 Na conversa informal com a coordenagdo foi abordado o alto indice de evasdao, mas ndo houve referéncia a um
numero preciso.
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localizagdo préxima a Universidade Estadual de Feira de Santana, espaco em que estdvamos
desenvolvendo as atividades académicas. Outro aspecto também relevante que nos direcionou
a este nucleo foi o fato de que houve um acolhimento favoravel a nossa inser¢ao no espago e
uma grande disponibilidade da equipe gestora, funcionarios, professores e jovens em
colaborar com o andamento de nossa investigagao.

Dessa forma, desenvolvemos as etapas da investigacao entre julho de 2013 e dezembro
de 2014, passando por: inser¢ao no campo por um periodo de dois meses. Foram realizadas
duas visitas semanais, totalizando 15 visitas, com o proposito de inser¢ao no contexto e
apreensdo da dinamica de funcionamento. Constru¢do e aplicagdo de um questiondrio para
tracar um perfil socioeconomico do grupo de estudantes. Planejamento e execugdo de grupo
focal (com os jovens adultos e equipe de profissionais). Planejamento e execu¢do de
entrevista narrativa com trés jovens adultos, desenvolvidas em dois momentos: em dezembro
de 2013 e retomada em novembro de 2014. Estas etapas serdo detalhadas nas proximas

secoes.

4.2.1 Caracteristicas do nucleo pesquisado

O nucleo selecionado estd localizado no bairro Campo Limpo. O bairro ganhou este
nome pelo fato de ser uma zona bastante plana e sem arvores altas que dificultassem a visao
ao longe. O bairro Campo Limpo apresenta a 2* maior populacdo da cidade 47.060 habitantes.
De acordo com dados do anuério estatistico do Clube de Diretores Lojistas 2012 (CDL) essa
populagdo ¢ constituida de mais mulheres que homens, apresentando uma parcela
significativa de jovens entre 15 a 29 anos, cerca de 7.500 mulheres e 7.000 homens. Segundo
os jovens adultos entrevistados, ¢ um bairro que possui pracas publicas, usadas como espagos
de convivéncia e que, apesar do aumento da violéncia devido aos problemas com o trafico de
drogas, ainda ¢ um espaco no qual as pessoas encontram-se para “resenhar”. Outra
caracteristica do bairro ¢ acolher estudantes de suas adjacéncias, a exemplo do bairro George
Américo. Assim, sua grande extensdo territorial o coloca em uma posi¢do geografica de
contato com diversos outros nucleos populacionais.

O bairro aparece com frequéncia na midia local, demonstrando sua articulagcao politica
através da AMBACLA - Associagdo de Moradores do Bairro Campo Limpo e Adjacente. E
predominante a presenca de jovens do conjunto George Américo no nucleo de atendimento do

Programa Projovem Urbano. O conjunto George Américo estd contido no bairro Campo
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Limpo e tem sua origem no final da década de 1980, periodo em que a cidade de Feira de
Santana foi abalada por uma onda de ocupagdes urbanas por parte do *Movimento dos Sem
Teto. Segundo a midia local’ (Jornal Folha do Estado, 2012) o trafico e consumo de drogas,
com destaque para o crack, ¢ uma das possiveis causas dos elevados indices de crime
violentos que envolvem ocorréncias no bairro. No ano de 1998, por reivindicagdo da
associacdo de moradores foi implantado o Médulo da Policia Militar da Bahia (PMBA), que
fica localizado na praca principal (Praga da Liberdade) e, em fungao dessa realidade local, em
setembro de 2012, o conjunto recebeu a primeira base comunitaria de seguranca da cidade.

O nucleo Campo Limpo acolhia, inicialmente, 05 turmas do Programa Projovem, mas
no periodo de nossa inser¢ao no espago (julho de 2013), devido ao alto indice de evasao as
cinco turmas haviam sido reagrupadas em trés. Um levantamento do registro de matricula
neste nucleo revelou que as turmas iniciaram as atividades com 204 alunos. Nesse periodo, foi
constatado que havia uma predominancia do publico feminino, posto que cerca de 65% do
total de matriculados eram mulheres.

De acordo com informagdes da coordenagdo do Programa esta predominancia se fazia
presente nos demais nucleos, sendo que, este dado também aparece como uma tendéncia do
programa por todo o Brasil. Assim, o Relatério Parcial de Avaliacdo do ProJovem,
(BRASILIA, 2008) que avaliou a execugdo do programa em 2007 aponta que 53% dos jovens
atendidos sdao mulheres. Conforme mencionado anteriormente, em setembro de 2013, o
nucleo pesquisado registrava alto indice de evasdo, visto que dos 204 alunos matriculados
inicialmente, apenas 54 estavam frequentando, conforme pode ser observado nos quadros

abaixo.

Quadro 1: Matricula inicial no programa Projovem Urbano nucleo Campo Limpo 2012

TURMA TOTAL DE ALUNOS NUMERO DE NUMERO DE
MATRICULADOS MULHERES HOMENS
A 45 30 15
B 45 34 11
C 35 17 18
D 34 23 11
E 45 29 16
TOTAL 204 133 71

¥ O movimento liderado por George Américo, que foi assassinado em 1987, organizou a invasdo de uma 4rea no
bairro do Campo Limpo, onde estava instalado o antigo campo de aviagdo do municipio. A legalizagdo dos
terrenos distribuidos s6 ocorreu anos depois em 2004.
’Fonte:www.policiaeviola.jornalfolhadoestado.com/historico/2012/9/2/ acesso em janeiro de 2015.
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(Fonte: Registro de frequéncia dos professores oferecido pela secretaria da escola.)

Quadro 2- Alunos frequentando o Programa Projovem Urbano nucleo Campo Limpo

em 17\09\2013

TURMA TOTAL DE QUANTIDADE DE ALUNOS COM
ALUNOS REGISTRO DE FREQUENCIA
MATRICULADOS
A 45 14
B 45 16
C 35 08
D 34 08
E 45 08
TOTAL 204 54

(Fonte: Registro de frequéncia dos professores oferecido pela secretaria da escola.)

E relevante apontar que os jovens que estavam frequentando as aulas sdo oriundos de
uma diversidade de bairros, mas todos préoximos da sede do nucleo. Nas narrativas em
conversas informais com a equipe gestora e docentes, foi-nos informado que como esses
jovens faziam caminhadas relativamente longas para chegarem a escola ou, em outras
situagdes, alguns dependiam de transporte coletivo para deslocamento, era comum atrasos e
faltas, principalmente, em noites chuvosas. Outro aspecto relacionado a auséncia dos
discentes diz respeito a sexta-feira, dia da semana que também registrava-se uma frequéncia
menor de estudantes, atribuida pelos professores ao fato de este ser um dia dedicado ao lazer
noturno dos jovens.

Segundo preconiza as diretrizes do Programa acerca da frequéncia, um aluno que, por
algum motivou, deixasse de frequentar as aulas poderia retornar a qualquer momento. Mas
esta ndo era uma situagdo encontrada nessa unidade, tendo em vista que havia perdas
significativas para esse jovem, pois quando apresenta uma frequéncia inferior a 75% nao
recebe a certificagdo e perde a bolsa de R$ 100,00, oferecida pelo Programa. Com isso, fica
claro que a mesma esta condicionada a um minimo de presenga e a entrega de trés dos quatro
trabalhos de sintese sobre os temas estudados na unidade formativa.

Contrariando essas diretrizes, fomos informadas que nos ultimos meses do programa,
alguns jovens queixavam-se que embora participassem regularmente e entregassem o0s

trabalhos na data prevista ndo estavam recebendo a bolsa, enquanto outros estudantes nao



72

frequentavam o Programa e continuavam recebendo a bolsa auxilio, uma situagdo que
evidencia problemas no gerenciamento desses dados.

Durante o periodo de funcionamento do programa a escola manteve sua rotina regular,
atendendo no turno noturno turmas de EJA que compartilhavam o espaco fisico com os
alunos do Programa Projovem. O prédio da escola é uma constru¢do nova e em bom estado de
conservagdo. Tem um espaco amplo com 11 salas de aula, sendo que, em 2013 funcionaram
33 turmas distribuidas pelos trés turnos de aula, atendendo alunos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e a modalidade EJA no turno noturno.

A equipe gestora informou-nos sobre a parte fisico-estrutural que foram destinadas
cinco salas para o Programa Projovem. Estas salas estavam distribuidas em uma das laterais
dos corredores da escola, o que favorecia uma concentracdo espacial das turmas do Programa
Projovem Urbano. E necessario mencionar que as salas eram adequadas & quantidade de
alunos, dispunham de mobilidrio para todos e apresentavam boa iluminagdo. O espago
contava com banheiros, cozinha, cantina, uma sala de video equipada com computadores e
data show, sala de professores, secretaria, patio interno e externo. A sala de informatica
possuia computadores, mas estes ndo estavam funcionando no periodo de inser¢ao na escola
por questdes burocraticas, dependiam de servicos, que a propria escola ndo poderia contratar e
aguardava acdes de outras instancias. O espaco do patio era compartilhado pelos alunos da
EJA e do Programa Projovem Urbano.

A proposta do Projovem em Feira de Santana contou também com uma sala de
acolhimento para os filhos e filhas dos estudantes na faixa etaria entre dois a oito anos. Esta
iniciativa foi amplamente divulgada mos meios de comunicagdo da cidade no periodo de
matriculas da etapa 2012. De acordo com informacdes fornecidas pela funcionaria que
trabalhava na sala de acolhimento, inicialmente, a escola ndo dispunha dessa sala e por um
determinado tempo, que ndo soube precisar, esse atendimento foi improvisado na quadra, na
area externa.

Na ocasido em que foi iniciada a investigacdo uma das salas de aula havia sido
destinada ao acolhimento, pois as cinco turmas tinham sido reduzidas para trés. A sala de
acolhimento estava sempre lotada de criangas, em média 15 por noite. Segundo a monitora
que trabalhava com elas, eram em sua maioria filhos das alunas, sendo que s6 uma crianga foi
reconhecida como filha de um dos alunos do programa. Esse ¢ um dado que tanto reforga a
maior participacdo das mulheres no Programa, bem com evidencia o quanto em nossa

sociedade o cuidado com as criang¢as ainda ¢ uma tarefa atribuida as mulheres.
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Durante o periodo de observacdo a esse especo, notamos que a pessoa responsavel
pela sala enfrentava grandes dificuldades no gerenciamento do grupo. Talvez os motivos
estejam relacionados ao fato de que a sala ndo possuia uma estrutura projetada para atender
criangas; o grupo era marcado pela diversidade de idades, incluindo criangas menores de dois
anos; faltava material didatico e condi¢cdes de desenvolvimento de uma proposta de atividades
planejadas para atender as criangas, apenas uma funciondria estava exercendo a funcdo de
monitora, pois sua parceira havia se afastado e ndo tinha sido substituida.

Dentro dessa realidade, as criancas nao conseguiam se manter no espaco de
acolhimento por muito tempo, pela propria auséncia de atrativos, e circulavam pelas salas de
aula, indo ao encontro inclusive das maes.

Outro aspecto que ndo podemos deixar de mencionar esta relacionado a seguranca,
posto que a escola evidenciava todo um cuidado com a entrada e saida das pessoas. O servigo
de portaria acompanhava o movimento de chegada e saida dos estudantes do prédio.
Destacava-se no cenario a figura do vice-diretor, sempre presente na entrada da escola,
oportunizando uma acolhida cordial e claramente referendada como representagdo de
autoridade no espaco. No periodo observado, o funcionamento das aulas ocorreu em um
ambiente harmodnico na escola como um todo, sem registros de questdes disciplinares. Nao
havia intervalo entre as aulas, o que dificultou a observagdo de momentos de interagdo social
no espaco extraclasse, estes ocorreram em momentos esporadicos, em decorréncia de outras
circunstancias.

Com relagdo a equipe escolar e o pessoal de apoio, o programa contava com uma
funcionaria na secretaria, dedicada a resolver questdes administrativas, uma merendeira, a
gestora da escola e uma equipe de sete professores assim distribuidos: uma professora para
Ciéncias Humanas, uma professora de Lingua Portuguesa, uma professora de Inglés, uma
professora de Matematica, um professor de Ciéncias da natureza, um professor de
qualifica¢do profissional e uma Assistente Social que ministrava o Componente Curricular
Participacdo Cidada. Segundo a funcionaria da secretaria, no inicio das atividades contou
também com uma Assistente Social, mas depois passou a ter apenas a profissional que
ministrava a disciplina participagdo cidada.

Durante o periodo de inser¢ao no campo de investigagdo foi possivel perceber que os
professores estavam sempre presentes nos horarios previstos, mas contavam com um publico
pequeno de alunos no inicio das aulas. Estas comecavam as 19:00 e deveriam seguir até as
21:40, mas era comum terminarem mais cedo pelas demandas de retorno para casa dos

proprios jovens, os quais precisam sair mais cedo, por questdes de seguranga e transporte.
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A equipe de profissionais estava ligada a Secretaria Municipal de Educacdo e foi
acompanhada durante todo o Programa. A equipe de coordenacdo do Programa no municipio
desenvolveu ao longo do periodo uma proposta de formacao continuada. Segundo os
profissionais, estes encontros promoveram a troca de experiéncias entre os nucleos, o que
favoreceu o processo de reflexdo da pratica pedagodgica na especificidade contextual do
Programa Projovem Urbano. Cada professor das areas de conhecimento assumia também uma
turma como professor orientador ¢ a parte de Informatica, mas na pratica a proposta de
inclusdo digital ndo aconteceu, devido a falta de computadores funcionando. Durante todo o
programa, os alunos aguardaram as aulas de informatica no laboratorio, mas estas nao
aconteceram. Segundo a secretaria do Programa o eixo ocupacional adotado pelo nucleo foi o
de Alimentagdo, pois melhor atendeu as necessidades formativas da regido onde se encontrava

a escola.

4.2.2 PPI- Projeto Pedagogico Integrado do ProJovem Urbano

As diretrizes que nortearam a execuc¢do do Programa Projovem Urbano em 2012 no
nucleo pesquisado foram instituidas pelo parecer CNE/CEB N° 18/2008 aprovado em
06\08\2008. O parecer define um redesenho do ProJovem anterior, que vinha sendo
implementado desde 2005 e propde algumas mudangas a partir da analise fornecida pelo
Relatorio Parcial de Avaliagdo do ProJovem (BRASILIA, 2008) que veio demonstrar com
propriedade a necessidade de alteracdes e ampliagao do Programa.

Esta publicacio apresenta uma avaliagdo desenvolvida pelo Sistema de
Monitoramento e Avaliagdo do ProJovem (SMA), coordenado pela Universidade Federal de
Juiz de Fora, e executado mediante convénio da Secretaria Geral da Presidéncia da Republica
com sete Universidades Federais'’. Um dos aspectos modificados foi a extin¢io da exigéncia
de conclusdo da 4° série do Ensino Fundamental, adotando-se o critério de receber jovens que
apesar de alfabetizados, ndo concluiram o ensino Fundamental, independente do percurso
escolar que tenham feito. Para esse acolhimento ¢ realizada uma avaliagdo de proficiéncia em

leitura e escrita, planejada em instancia nacional.

"Universidade Federal do Pari (UFPA): Regional Norte; Universidade Federal da Bahia (UFBA): Regional
Nordeste [; Universidade Federal de Pernambuco (UFPE): Regional Nordeste II; Universidade de Brasilia
(UnB): Regional Centro-Oeste; Universidade Federal do Parana (UFPR): Regional Sul. Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMGQ): Regional Sudeste. Relatorio disponivel para download no site www.projovem.gov.br.



http://www.projovem.gov.br/
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O relatorio apresenta um historico do Programa, discute a necessidade de algumas
mudangas a partir da avaliacdo realizada e desenvolve todas as diretrizes do Projeto
Pedagdgico Integrado. Esse projeto integrado compreende quatro modalidades: Projovem
Adolescente, Projovem Campo, Projovem Trabalhador ¢ o Projovem Urbano, que se
constituem em uma reformulagdo do ProJovem.

Destaca-se na proposta pedagdgica do programa o fato de ter sido construido em um
contexto de politicas governamentais integradas para a juventude e utilizado os resultados da
avaliacdo interna e externa para reforcar aspectos bem sucedidos, propondo estratégias para
superacdo de dificuldades e obstaculos encontrados em sua implementagdo. Podemos
assinalar varios aspectos que se constituem em diferenciais nessa proposta: ter como objetivo
tratar a inclusao social no contexto do desenvolvimento e dos direitos de cidadania; apresentar
uma perspectiva pedagdgica inovadora quando propde novas formas de organizagdo escolar e
de gestdo compartilhada; desenvolver um curriculo integrado, interdisciplinar e
interdimensional, que promove uma atuacdo do jovem como sujeito construtor de
conhecimento, que da sentido ao saber, relacionando-os com seus conhecimentos prévios para
construir uma compreensao interdisciplinar.

O PPI representa um novo paradigma de educacdo, articulando conclusdo do ensino
fundamental, qualificagdo profissional inicial e experiéncias de participacdo cidada e propde o
uso de materiais pedagdgicos especialmente produzidos para atender as caracteristicas do
Programa Projovem, estes planejados por uma equipe de especialistas. Cabe ao PPI a
defini¢do de estratégias de atuac¢do em sala de aula que consideram o percurso escolar anterior
dos jovens em uma concep¢do de curriculo real, construido cotidianamente e a inclusao
digital como meio de desenvolvimento nos estudos.

Além disso, ¢ também funcdo dessa proposta considerar a necessidade de um
programa de formacdo inicial e continuada para os educadores e apresentar um sistema de
avaliacdo voltado para processos formativos do aluno ao longo do curso, combinando
avaliagcdo processual e externa. Conta também com um sistema nacional de avaliagdo, que
permite acompanhar seus resultados. O grande desafio da proposta ¢ que ela seja
implementada na perspectiva desse novo paradigma.

A partir de um resumo dos aspectos mais fundamentais dessa proposta, o parecer
CNE/CEB N°: 18/2008 apresenta as seguintes diretrizes curriculares para o programa:

e A formagdo basica devera garantir as aprendizagens que correspondem as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e a certificagdo correspondente, ao

mesmo tempo em que fundamenta a formagao profissional e a agdo comunitaria.
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e A qualificagdo profissional inicial para o trabalho devera possibilitar novas formas de
inser¢ao produtiva, com a devida certificacao, correspondendo, na medida do possivel,
tanto as vocacdes dos jovens, quanto as necessidades e potencialidades econdmicas,
locais e regionais.

e A participacdo cidadd deverd resultar de um diagnodstico das necessidades locais e
regionais, promovendo o engajamento cidaddo voluntario e a formacao de valores
solidarios.

A carga horaria do curso ¢ de 2.000 horas (1.560 horas presenciais e 440 horas ndo
presenciais), a serem cumpridas ao longo de 18 meses letivos ou 78 semanas. Esse percurso ¢
organizado em seis unidades formativas, com duracdo de trés meses cada uma, para que os
diferentes componentes curriculares integrem-se em eixos estruturantes que estabelecem,
entre si, a progressdo das aprendizagens.

Essas horas nd3o presenciais devem ser utilizadas pelo aluno para as leituras e
atividades do Guia de Estudo e a elaboragdo de planos e registros no tempo que for mais

conveniente.

Quadro 3: Distribuicio da carga horaria Programa Projovem Urbano

HORAS PRESENCIAIS 1.560 HORAS
FORMACAO BASICA 1.092 HORAS
QUALIFICACAO 390 HORAS
PROFISSIONAL

PARTICIPACAO CIDADA 78 HORAS
HORAS NAO PRESENCIAIS 440 HORAS
TOTAL 2000 HORAS

(Fonte: Parecer CNE/CEB N°: 18/2008)

Assim distribuem-se os componentes curriculares, que sdo comuns a todas as
Unidades Formativas: Matematica e Linguagens (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e
Informatica); Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia); Ciéncias Humanas
(Geografia, Historia e Ciéncias Sociais); Participagao Cidada; Qualificagdo Profissional. Sao

seis as Unidades Formativas propostas no Projeto Pedagogico do ProJovem: Juventude e
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Cultura, Juventude ¢ Cidade, Juventude e Trabalho, Juventude e Comunicacao, Juventude e

Tecnologia, Juventude e Cidadania''.

4.3 AS ETAPAS DA PESQUISA E A CONFIGURACAO DOS INSTRUMENTOS DE
COLETA E PRODUCAO DE DADOS

Durante os meses de julho e agosto de 2013 foram realizadas 15 visitas ao nucleo
selecionado com o objetivo de fazer um reconhecimento do espago para a partir de uma
vivencia inicial apreender os varios elementos da situagdo pesquisada. Essa vivéncia inicial
proporcionou uma fundamentagdo empirica que possibilitou construir os primeiros
procedimentos de coleta e producdo de dados, assim como alguns recortes do tema.

De acordo com a perspectiva da Redsig, o foco investigado exige uma “vivéncia”
inicial do pesquisador na/com a situagdo pesquisada, acompanhando a situacdo como um
todo, tracando diferentes configuragdes das redes, nas quais as diversas pessoas em interacao
encontram-se envolvidas e articuladas entre si. “E necessario um “mergulho” do pesquisador
na situagdo, que lhe permita apreender os varios elementos envolvidos, propiciando-lhe uma
visdo “panoramica” e um primeiro delineamento dos sentidos, na situacdo investigada”
(ROSSETTI-FERREIRA; AMORIM; SILVA, 2004, p.31).

A insercdo inicial no campo dialoégico do Programa teve como objetivos compreender
sua dindmica de interacdo e construir uma relagdo de proximidade das diferentes pessoas que
compdem essa dinamica (professores das diferentes modalidades, profissionais do nucleo, os
jovens, gestores, dentre outros). Para registrar essa etapa foram produzidos didrios de campo,
os quais ajudaram a planejar as acdes seguintes € o processo de analise dos dados. Nessa
perspectiva de pesquisa as estratégias para a producdo de dados vao sendo construidas ao
longo do percurso investigativo.

Nesse momento de chegada ao l6cus da pesquisa realizamos um primeiro contato de
apresentacao em cada sala de aula do Programa. A gestora da escola acompanhou essa visita
participando conosco de uma breve apresentagdo da proposta de pesquisa. Os estudantes e
professores ouviram atentamente nossa proposta e ja naquele contato inicial demonstraram

disponibilidade para colaborar com a investigagao.

"para mais informagdes sobre a proposta pedagogica acessar o documento Projeto Pedagogico Integrado do
ProJovem Urbano. Brasilia: Programa Nacional de Inclusdo de Jovens - ProJovem Urbano, 2008. Disponivel no
site: www.projovem.gov.br
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Ap0s esta primeira etapa foi construido um instrumento sistematico de producdo de
dados, num formato de questiondrio para levantar o perfil socioecondmico do grupo (Vide
apéndice 2), cuja aplicagdo ocorreu em Setembro de 2013. Como uma das caracteristicas do
Programa ¢ nao conseguir reunir todos os alunos que estao frequentando em um mesmo dia de
aula, decidimos agendar com os professores e jovens um momento para responderem ao
questionario, considerando que ndo fosse uma sexta-feira, ou véspera de feriado. Mas ainda
assim, de um total esperado de 54 alunos que ainda frequentavam em setembro de 2013, sé
contamos com 20 participantes no dia da aplica¢do. E necessario afirmar que esse foi um
momento importante de aproximagdo da pesquisadora, porque promoveu um sentimento de
pertencimento ao grupo, bem representado pelo fato de passar a ser chamada de professora
pelos jovens a partir desse momento.

Com relacdo as etapas da aplicagdo do questionario, buscamos no primeiro momento
realizar uma dinamica de aproximac¢ao que consistia em desenvolver um jogo de BINGO com
o diferencial que todos os participantes ganhavam ao mesmo tempo ¢ tinham que dividir o
prémio, embora ndo soubessem disso. O objetivo dessa dinamica foi refletir sobre as
desigualdades sociais em nosso pais. Em seguida, dividimos o prémio e conversamos sobre os
objetivos da pesquisa, relacionando-os a necessidade de construirmos no nosso pais uma
escola mais justa, na qual todos possam atingir suas metas.

Foi possivel notar que a dinamica inicial produziu um sentimento de proximidade e
descontracdo, que mobilizou o grupo a envolver-se com a pesquisa e, assim, responder os
questionarios. Cabe destacar que antes de comecarem a responder o questiondrio, foi
compartilhado com o grupo o Termo de Consentimento livre e Esclarecido (Vide apéndice 1)
e também apresentamos as proximas etapas da pesquisa, das quais alguns jovens iriam
participar, ficando evidente que a disponibilidade em participarem era grande, pois
percebemos que a necessidade de falar sobre suas experiéncias os mobilizava naquele
momento. As trés turmas estavam reunidas em uma Unica sala. Durante o preenchimento do
questionario, notamos que os jovens adultos demonstraram constrangimento no processo de
escrita, demonstrando inseguranga em relacdo as convengdes ortograficas.

A partir do perfil socioeconomico tragado e de todas as observagdes feitas neste
periodo de imersdo inicial no campo, outras estratégias metodologicas foram sendo
produzidas, sensiveis a realidade investigada. Uma das caracteristicas deste tipo de
investigagdo ¢ justamente a abertura para a construcdo de ferramentas de pesquisa. O
pesquisador atua como um ferramenteiro. Ele cria procedimentos a partir das condigdes

contextuais. Para Rosseti-Ferreira, Amorim e Silva (2004) as ferramentas psicologicas,
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conceitos, formas de observar, registrar, analisar, argumentar, construir tabelas, entrevistar,
formular novos conceitos, elementos historicamente elaborados pelos seres humanos para
pensar o mundo, sdo os instrumentos com que o pesquisador trabalha para orientar sua agao
investigativa. Nao ha uma receita, porque a acdo assume o desafio da complexidade durante
todo o percurso investigativo.

Tendo em vista o desafio de lidar com essa complexidade sem, no entanto, perder o
foco das questdes a serem respondidas, a etapa seguinte foi a realizagdo de um grupo focal na
tentativa de apreender sentidos e significados emergentes da dindmica da interagao social. Os
participantes foram selecionados a partir de alguns critérios, a saber: ser um (a) aluno(a) que
frequenta regularmente o Programa em todas as modalidades de atividade para garantir uma
perspectiva mais situada do mesmo; apresentar uma trajetdria escolar marcadamente de
repeténcia e abandono, configurando um histdrico escolar de distor¢ao série\idade e pertencer
a turmas diferentes.

Apos a identificacdo dos jovens adultos e considerada a disposicdo dos mesmos em
participar como interlocutores da pesquisa, formou-se um grupo de oito jovens para realizacao
do grupo focal em outubro de 2013. Vale considerar que planejamos a organiza¢do do espago
para acolher os oito jovens que haviam se colocado disponiveis para o momento, mas no dia
da realizacdo apenas seis compareceram.

O objetivo do grupo focal € estimular os participantes a se posicionarem diante de
um tema (foco), nele o moderador funciona como um catalisador da interagdo entre os
participantes (BAUER E GASKELL, 2002). Este procedimento permite capturar uma unidade
social minima em operagdo. O topico guia que norteou esse momento da investigacado
emergiu das primeiras aproximagdes registradas no diario de campo e teve como foco ouvir
os jovens adultos acerca da dindmica de funcionamento do Programa, buscando captar
convergéncias e divergéncias acerca dos temas tratados (Vide apéndice 3).

Logo depois da vivéncia deste momento, consideramos que poderiamos ampliar a
visdo panoramica do contexto, aproximando-nos também da percepcdo do grupo de
profissionais que configurava o campo interativo e, nessa perspectiva, foi realizado um grupo
focal com professores, gestores e funciondrios a partir do mesmo topico guia (vide apéndice
3). Foi necessario realizar a entrevista grupal com quatro participantes (dois Professores, uma
Assistente Social e a Secretdria administrativa do programa), pelas dificuldades de reunir um
nimero maior de funciondrios. O desenvolvimento dos grupos foi gravado em audio e contou
com a ajuda de uma relatora que tentou apreender as expressdes ndo-verbais e os detalhes

contextuais que escapam a percep¢ao do moderador. A mediagdo objetivou estimular a fala
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dos participantes, realizando intervengdes encorajadoras, tendo o objetivo de avangar de uma
discussdo liderada pelo moderador, para uma discussdo onde os participantes reagem uns aos
outros (BAUER E GASKELL, 2002).

ApOs a realizagdo da transcri¢ao e andlise inicial desse material pela pesquisadora foi
desenvolvido o topico guia (vide apéndice 4) da etapa seguinte: entrevista narrativa, que
objetivou produzir sentidos e significados junto aos interlocutores sobre sua experiéncia
escolar, eventos marcantes na sua trajetoria de vida e a projecdo de si no tempo. A entrevista
narrativa ¢ considerada uma forma de entrevista ndo estruturada, em profundidade, com
caracteristicas especificas (BAUER E GASKELL, 2002). O topico guia deve mobilizar o
entrevistado a contar uma historia. Contar historias ¢ uma forma elementar de comunicagao
humana e, independentemente do desempenho da linguagem estratificada, ¢ uma capacidade
universal (BAUER E GASKELL, 2002). Esse tipo de entrevista pretende criar uma situacao
em que o entrevistado sinta-se estimulado a contar uma histdria sobre algum acontecimento
importante da sua vida e do contexto social. Na concep¢do de Bourdieu (apud BARROS,
2007) o relato colhido ¢ uma producao de si, nao corresponde ao real, mas ao sentido que o
sujeito dé ao real. Ao se trabalhar a experiéncia do real, vivido subjetivamente pelas pessoas,
temos acesso a forma como a cultura, o meio social, os valores, crengas e ideologias que
atravessam as suas narrativas.

A entrevista narrativa aconteceu em dois momentos. O primeiro momento aconteceu
em dezembro de 2013, més em que as atividades do Programa estavam sendo concluidas e o
segundo momento em novembro de 2014 com o propdsito de captar o movimento de
reconstrugdo de sentidos e significados e as repercussdes da experiéncia de re-inser¢ao escolar
no projeto de vida dos entrevistados.

Para essa etapa foram selecionadas trés pessoas, seguindo os seguintes critérios: duas
jovens, que também participaram do grupo focal e um jovem que havia sido convidado para o
grupo focal e ndo pdde comparecer no dia. Esses trés jovens adultos compuseram a sele¢ao
das entrevistas narrativas por terem estabelecido no conjunto das interacdes com a
pesquisadora uma relagdo de confianga, na qual evidenciavam serem mais expansivos e
estarem mais a vontade para narrar suas experiéncias.

Esse tipo de entrevista desenvolve-se em quatro fases. Ela come¢a com um tdpico
inicial (vide apéndice 4) que deve estimular a narragdo, sendo que neste momento pode-se
fazer uso de estimulos visuais. Nessa perspectiva, o primeiro momento de entrevista com 0s
jovens adultos selecionados foi iniciado com um exercicio de livre associagdo a partir de

imagens de escola. No segundo momento ocorreu a narragdo central e o pesquisador nao fez
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interrupgdes, apenas gestos de encorajamento para que o esquema autogerador sustentasse a
narrativa. Na terceira fase, que s6 ocorreu apds a certeza de conclusdo da narracdo central,
iniciou-se os questionamentos. Este ¢ um momento fundamental nesse roteiro, pois o
entrevistador migra das perguntas exmanentes para as imanentes. As perguntas exmanentes
refletem os interesses do pesquisador, suas formulagdes e linguagem enquanto as imanentes
sdo os temas, topicos e relatos que surgem durante a narragdo e sdo trazidos pelos
entrevistados (BAUER E GASKELL, 2002).

Nesse momento, buscamos fazer uso da propria linguagem do entrevistado, pois
consideramos como propde Bauer e Gaskell (2002) que essa fase de questionamento tem
como finalidade eliciar material novo além do esquema autogerador. Conduzimos as
perguntas de modo cuidadoso, partindo dos elementos narrados.

Reforgamos que essas trés primeiras fases foram gravadas com o consentimento dos
participantes e ao final delas o gravador foi desligado. Na fase quatro, que ¢ conclusiva,
fizemos questdes do tipo por que e realizamos também um registro em diario de campo.

O segundo momento de entrevistas, que ocorreu um ano apos a conclusdo do
Programa, em novembro de 2014 assumiu o formato da fase trés, sendo que as questdes
imanentes exploradas foram levantadas no momento das transcricdes das entrevistas da 1?
fase e se concentraram nos temas 2 e 3 (A experiéncia no Programa Projovem e a projecao de
futuro).

A retomada dos contatos com os interlocutores foi um desafio para a pesquisadora que
demandou um tempo para localiza-los, pois os contatos coletados (enderego e telefone) de
dois deles havia mudado. Ap6és um més de procura foi possivel reencontrar os trés jovens
adultos e esse segundo momento foi fundamental para a configuracdo das categorias de
analise, porque permitiu captar o movimento de reconstru¢do de sentidos e significados e as
repercussdes da experiéncia de re-insercdo escolar no projeto de vida dos jovens adultos,

como também saber o que estavam fazendo um ano ap6s o término do programa.

4.4 SOBRE PESSOAS E SINGULARIDADES: OS SUJEITOS DA PESQUISA NA
PERSPECTIVA DA REDSIG

O presente estudo concebe os interlocutores como pessoas, entendendo que suas
caracteristicas e atributos resultam de um processo cultural no qual se efetivam permanéncias

e individuagdes. “O fato de os atributos e os sentimentos de unicidade serem relacionais nao
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implica uma auséncia de singularidade” (SILVA; AMORIM; ROSSETI-FERREIRA, 2004, p.
25)).

Nessa perspectiva, apresentaremos inicialmente uma analise do perfil socioecondmico
do grupo, construido a partir do questionario e uma breve caracterizagao dos profissionais que
participaram do grupo focal. As siglas P1, P2, P3 e P4 foram utilizadas para identifica-los,
essa ¢ uma forma de garantir anonimato e evitar constrangimentos. Na sequéncia iremos
caracterizar a pessoa, através dos perfis tragados pela pesquisadora sobre os jovens adultos,
sujeitos protagonistas da pesquisa. Buscamos compor um perfil que possibilite um
reconhecimento dos mesmos. Para tanto, utilizamos nomes ficticios, de origem grega, para
apresentéa-los. Os nomes escolhidos foram inspirados na metafora do labirinto proposta como
uma perspectiva de leitura da trajetéria escolar dos jovens adultos, que denominamos de
“labirintica”. O texto das apresentagdes sera feito em 1* pessoa para possibilitar maior

singularidade de expressao nesse momento da escrita.

O Perfil Socioeconéomico dos jovens que estavam frequentando o Programa em

Setembro de 2013

Levantamos o perfil socioecondmico do grupo e a trajetoria de escolarizagao de alunos
através de um questiondrio. Constituiu a selecdo de respondentes os jovens que frequentavam
as aulas do Programa no ultimo semestre da etapa. No dia da aplicacdo foi registrada a
presenca de 20 alunos que responderam o instrumento (Vide apéndice 1). As informagdes
coletadas foram agrupadas em duas grandes categorias: caracteristicas socioecondmicas
(renda familiar, situagdo de moradia, acesso a cultura e lazer) e trajetoria escolar. Segue
abaixo quadros que sistematizam essas informagdes e uma andlise do perfil dos jovens
respondentes.

E preciso considerar que no periodo em que o questionario foi aplicado frequentava o
Programa um numero maior que 20 alunos, mas ndo conseguimos reuni-los em um Unico dia,
pois a irregularidade na frequéncia tem sido uma caracteristica do publico do Projovem
Urbano. Ainda chegamos a entregar o questionario a alguns jovens que ndo estavam no dia

da aplicacdo, mas estes nao foram devolvidos.
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Quadro 4: Perfil sociodemografico dos respondentes

R Sexo Idade Cor Situacao Bairro
declarada Conjugal

01 F 29 Parda Mora c\um Campo Limpo
companheiro

02 M 30 Branco Mora c\um Campo Limpo
companheiro

03 F 24 Parda Mora c\um Campo Limpo
companheiro

04 F 31 Preta Solteira Campo limpo

05 F 24 Parda Solteira Campo Limpo

06 M 20 Preto Mora c\uma Campo Limpo
companheira

07 M 22 Preto Mora c\uma | George Américo
companheira

08 M 24 Branco Solteiro Campo Limpo

09 F 27 Parda Mora c\um Campo Limpo
companheiro

10 F 25 Branca Mora c\um Pampalona
companheiro

11 F 27 Amarela Solteira George Américo

12 F 30 Parda Solteira George Américo

13 M 30 Pardo Mora c\um Papagaio
companheiro

14 F 28 Preta Separada George Américo

15 F 23 Parda Casada Campo Limpo

16 F 29 Branca Solteira George Américo

17 F 30 Parda Mora c\um Parque Ipé
companheiro

18 F 19 Preta Mora c\um Campo Limpo
companheiro

19 M 20 Preto Mora c\uma Campo Limpo
companheira

20 F 30 Parda Mora c\um Campo Limpo
companheiro

(Fonte: Banco de dados da pesquisadora)

Ao observarmos as informagdes do quadro 4, constatamos que os jovens, que estavam
frequentando o Programa no ultimo semestre previsto para a etapa de 18 meses, na sua
maioria, declaram-se pretos e pardos, 15 deles. Um dado marcante ¢ a predominancia
feminina no espaco da sala de aula. Os dados de matricula ja sinalizavam essa predominancia,
mas ela foi intensificada no processo de evasao ocorrido ao longo do curso, somando 14

respondentes do sexo feminino.

"2 R= Respondentes
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Em relagdo as idades, percebe-se que predomina na etapa final do Programa a presenca
de jovens que estdo na faixa etdria entre os 24 e 31 anos, o que possibilita concebé-los como
jovens adultos. Este dado revela que de fato, o alargamento da idade prevista para a inser¢ao
no Projovem Urbano, que em 2005 era de 24 anos e ampliou-se para 29 anos, esta coerente
com a demanda.

Essa perspectiva de extensdo da faixa etdria para a inclusdo em politicas voltadas para a
juventude reflete-se na configuragdo de uma etapa da vida mais préxima da transicdo para o
mundo adulto, cujas marcagdes na nossa sociedade remetem a independéncia financeira,
conjugalidade, inicio da vida reprodutiva. A maior parte dos respondentes dividem um espago
matrimonial com um parceiro ou parceira em um arranjo conjugal, em que os casais assumem
a condi¢do de morar juntos sem necessariamente chamar esse arranjo de casamento ou
oficializar legalmente a unido.

A predominancia de origem dos jovens ¢ do bairro Campo Limpo, ressaltando a
presenga de estudantes do conjunto George Américo. Podemos inferir pelas falas dos proprios
jovens que o grupo que pertencia a bairros mais distantes, ja ndo estava mais frequentando o

programa nessa etapa final.
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Quadro 5: Caracteristicas da composicdo da renda familiar e da situacdo laboral dos

respondentes
R"” | Renda mensal Condi¢ca | Recebe Recebe Vinculo Atividade IQCT
familiar o de bolsa bolsa empregaticio em que "
sustento | Projove familia trabalha
m
01 la2SM" DOP'® Sim Sim D" Faxina 12
02 | MenosdelSM | RPS™ Nio Sim D Nio 18
informou
03 la2SM RSPO" Sim Nio D Doméstica 12
04 la2SM RPS Sim Nio TNR™ Doméstica 12
05 la2SM RSPO Sim Nio CA™ Servicos 19
gerais
06 la2SM RSPO Sim Nao CA Servigos 18
gerais
07 la2SM RPS Sim Nao CA Separador de 10
materiais
08 la2 SM RSPO Sim Nio CA Vendedor 21
09 l1a2SM DOP Niao Sim D Faxina 16
10 | Menos de 1 SM DOP Nao Sim D Trabalhadora 15
autbnoma
11 Menos de 1 SM RSPO Sim Sim D Doméstica 24
12 la2 SM RPS Sim Sim D Autondéma 15
13 | Menosde 1 SM RPS Nao Sim D Nao 16
informou
14 | Menos de 1 SM RPS Sim Sim D Nao 16
informou
15 l1a2 SM DOP Nao Sim D Nao 16
informou
16 | Menos de 1 SM RPS Sim Sim TNR Baba 20
17 l1a2 SM RPS Sim Sim TNR Cozinheira 21
18 l1a2 SM DOP Sim Nao D Nao 13
informou
19 la2SM DOP Sim Sim D Nio 12
informou
20 Menos de 1 SM DOP Sim Sim D Faxina 08

13 R= respondentes.

" 1QCT= idade que comegou a trabalhar.

15 SM= Salario minimo
' DOP= depende de outra pessoa
D= desempregada

'8 RPS= responsavel pelo proprio sustento

(Fonte: Banco de dados da pesquisadora)

' RSPO= responsavel pelo sustento proprio e de outras pessoas.
Y TNR= trabalhador ndo registrado
! CA=carteira assinada
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A renda mensal declarada pelos respondentes fica entre um a dois salarios minimos, mas
sete respondentes declararam uma renda inferior a um saldrio minimo. Outro dado relevante
nesse perfil economico ¢ o fato dos jovens além de serem responsaveis pelo seu sustento
também assumirem o sustento de outras pessoas, sendo a situagao de dependéncia pouco
frequente, sete casos. A situacdo de trabalho ¢ de muita precariedade, posto que 13 jovens
que responderam ao questiondrio estavam desempregados e administram essa condi¢do sendo
responsaveis pelo proprio sustento e de outras pessoas, recorrendo a prestacdes de servigos
esporadicas (os chamados bicos).

Analisando com cuidado o quadro, chama a aten¢do a idade em que comegaram a
trabalhar, uma vez que, dentre eles, seis iniciaram atividades laborais antes dos 15 anos. Um
dos respondentes declarou ter iniciado aos oito anos sua primeira ocupagao. Essa inser¢ao em
atividades laborais para 13 respondentes foi iniciada antes dos 18 anos e¢ predomina a
informalidade, pois na sua maioria, ndo possuem vinculo empregaticio, conforme o quadro
acima.

Quanto aos postos de trabalho que ocupam, a maioria declarou que sao auxiliares em
servigos gerais, empregadas domésticas ou diaristas, autonomos, € em alguns casos nao
conseguem identificar uma fun¢@o, pois assumem postos de trabalho diversos, sempre na
mesma condig¢do de precariedade.

Essa situacdo declarada pelos jovens refor¢a as consideracdes de Spdsito (2005)
quando afirma que no Brasil o trabalho também faz juventude. Para a autora, esse
reconhecimento imprime uma complexidade & compreensdo da construgdo socio-cultural da
categoria juventude em nosso pais pela mediagdo efetiva, enquanto realidade a ser enfrentada
e simbolica pelos significados que o trabalho vai assumindo em seus projetos de vida. Para os
jovens brasileiros, “escola e trabalho sdo projetos que se superpdem ou poderdo sofrer énfases
diversas de acordo com o momento do ciclo de vida e das condig¢des sociais que lhe permitam
viver a condigdo juvenil” (SPOSITO, 20053, p. 215).

Outro aspecto a ser considerado ¢ a forte presenca do recebimento de beneficios
instituidos pelo governo como fonte de renda, pois 13 jovens sdo beneficiados pelo programa
Bolsa Familia, enquanto os demais deveriam ser contemplados pelo perfil socioecondmico e
ndo conseguiram ser incluidos no beneficio. Esse dado sinaliza irregularidades na
operacionalizagdo desses auxilios, inclusive no Programa Projovem Urbano, pois seis jovens
declararam que, mesmo frequentando regularmente as aulas ndo receberam a bolsa auxilio.

Ha registros também de recebimento parcial, fato que segundo os gestores passa por

questdes burocraticas, ja que os dados de frequéncia sdo devidamente enviados ao orgao
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competente. Essa condicdo de beneficidrio de auxilios sociais também produz uma
experiéncia simbdlica na construgdo da posi¢do social desses jovens, levando-os a assumir um
lugar de inferioridade por depender desses beneficios, “*sem no entanto, refletirem sobre o

contexto historico de implementagdo do auxilio financeiro, bem como a origem desse recurso.

Quadro 6: Situacdo de moradia dos respondentes

R” Situacio de Numero de Numero de Partilha o espaco
posse comodos pessoas que com outros
moram na casa nicleos
familiares

01 Alugada 5 3 Nao

02 Prépria 6 1 Nao

03 Alugada 7 6 Sim
04 Alugada 4 7 Sim
05 Propria 6 5 Sim
06 Propria 6 5 Sim
07 Prépria 5 3 Nao
08 Alugada 5 5 Sim
09 Alugada 5 4 Nio

10 Prépria 6 3 Nao

11 Alugada 4 3 Nao

12 Propria 5 4 Nao

13 Propria 6 8 Nao

14 Alugada 5 2 Nao

15 Cedida por outra 5 5 Nao

pessoas

16 Alugada 3 4 Nao

17 Alugada 5 5 Nao

18 Alugada 4 3 Nao

19 Alugada 5 1 Nao
20 Cedida por outra 2 4 Nao

pessoa

(Fonte: Banco de dados da pesquisadora.)

* A inferéncia apresentada na anélise do questionério se respalda na entrevista narrativa.
» R=respondentes
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Notamos que a casa propria para este grupo social ainda ndo ¢ uma realidade. 13 jovens
vivem em moradias de aluguel ou cedidas por outras pessoas. Em alguns casos, convivem
com uma familia numerosa, dividindo o espago com conjuges e outros familiares como pais,
cunhados. 14 jovens moram com um companheiro € apenas seis estdo solteiros ou separados.
A experiéncia da maternidade\paternidade € constituinte da condi¢do juvenil do grupo que
respondeu ao questiondrio. Assim, 15 jovens sdo maes e pais e declararam possuir entre um a
trés filhos. Este dado revela uma condig¢do juvenil marcada pela maternidade e indica uma
adesao a um numero mais baixo de filhos, em consonancia com a tendéncia de reducao dos
indices de natalidade dos ultimos anos no Brasil. Mas a gravidez na adolescéncia ainda ¢ um
dos fatores que favorece o abandono escolar, sendo que 10 jovens viveram a experiéncia da
maternidade\paternidade antes dos 18 anos. Em quatro casos, as jovens ja ndo estavam
estudando quando ocorreu a gravidez, sendo que somente duas continuaram a estudar apds o

nascimento do primeiro filho.



Quadro 7: Caracteristicas de acesso a cultura e lazer

R24

Acesso a
cinema

Teatro

Casa de
show

Barzinho

Clube com
piscina

Reunido com
amigos\praca
publica

Outros

01

02

03

04

05

06

07

08

o] ] I

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

(Fonte: Banco de dados da pesquisadora.)
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Em relagdo ao tempo livre de lazer e a participacdo em atividades culturais, observa-se

que o grupo dispde de pouco acesso ao cinema, clubes sociais, casas de shows e teatros. De

acordo com o questionario respondido ndo ha uma diversificacdo das experiéncias culturais e

das opgdes de lazer. Predominam a ida a barzinhos e reunido com amigos em pragas publicas.

** R= respondentes.
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Nesse aspecto, experimentam uma condic¢do juvenil diferenciada, marcada pela exclusdo de

espacos interativos valorizados socialmente no contexto cultural em que vivemos.

Quadro 8: caracteristicas da trajetoria escolar

R® Idade que Nimero de | Nimero de Até que Tempo de Conciliou Estava
ingressou na | abandonos | reprovacdes | série cursou | afastamento trabalho e estudando
escola da escola escola antes | quando teve
de 18 anos o 1° filho

01 5 anos _ _ 4* Ssérie 5 anos Sim Nao
02 10 anos 5 2 5% série 5 anos Nao _

03 6 anos 4 1 7% série 5 anos Sim Sim
04 7 anos 3 3 4% série 5 anos Sim _

05 6 anos _ 2 8% série 3 anos Nao Sim
06 4 anos 2 3 6" série 2 anos Nao Sim
07 5 anos 3 3 4% série 5 anos Sim Sim
08 8 anos 3 3 8% série 4 anos Sim _
09 7 anos 1 _ 7% série 7 anos Sim Sim
10 7 anos 2 2 7% série 7 anos Sim Nao
11 3 anos 1 Sim, mas T* série Nao lembra Sim Sim

ndo lembra

12 17 anos 1 _ 8% série 10 anos Sim Sim
13 10 anos 5 5 5t 12 anos Sim Nio
14 6 anos Varias 3 7% série 09 anos Sim Sim
15 6 anos 1 _ 5% série 10 anos Sim Sim
16 5 anos _ _ 7% série 10 anos Nao Nao
17 6 anos 2 _ 8% série 10 anos Nao Sim
18 4 anos 1 2 7% série 1 ano Nao Sim
19 7 anos 3 1 6" série 9 meses Sim _

20 5 anos 3 5% série 3 anos Sim Nao

(Fonte: Banco de dados da pesquisadora.)

» R= respondentes.
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A partir dos dados coletados, percebemos que o acesso a escola deu-se em idade
regular para a maioria dos jovens, se considerarmos a faixa entre quatro e sete anos, tendo em
vista que o acesso a Educagao Infantil ainda ndo ocorre plenamente em nosso pais. Destacam-
se alguns casos em que essa iniciacao se estendeu para os 10 e 17 anos. Mas, a trajetoria
escolar foi marcada por reprovagdes e abandonos e um afastamento prolongado das atividades
escolares, conforme quadro acima.

Todos os jovens que responderam ao questionario estiveram inseridos por pelo menos
cinco anos na escola. Esse dado demonstra que a realidade pesquisada esta de acordo com
dados do IPEA, quando retrata o fato de que a esse grupo foi dada a oportunidade de acesso
no tempo previsto, mas as escolas ndo se constituiram em espacgos efetivos de aprendizagem
em suas trajetorias. Podemos acrescentar que elas também ndo garantiram a permanéncia;

fragilidades que apontam para fatores que vao além dos muros da escola.
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Perfil dos grupos focais

Quadro 9: Componentes do grupo focal jovens

Grupo focal jovens

Laio - Pintor, 30 anos, mora com uma companheira, tem trés filhos. Iniciou a trajetoria
escolar aos 08 anos de idade, declara ter experimentado cinco situagdes de abandono

escolar e cinco reprovagdes.

Selena - Auxiliar de servigos gerais, 25 anos, nao tem filhos, iniciou a trajetoria escolar
aos oito anos. Acredita que tenha passado por quatro reprovagdes. Abandonou varias

vezes e estava afastada da escola ha nove anos.

Penélope - Auxiliar de servigos gerais em uma clinica de cardiologia, 24 anos, separada,
mae de um filho. Iniciou a trajetdria escolar aos seis anos e experimentou duas
reprovacdes nas séries iniciais e trés situagdes de abandono na 6 série. Casou com 14
anos ¢ afastou-se da escola para acompanhar o marido que precisou trabalhar em outra

cidade.

Eneida - 21 anos, auxiliar de servicos gerais, iniciou a trajetdria escolar com seis anos,
passou por varias reprovagoes, que ndo consegue precisar a quantidade, parou de estudar

na 6 série.

Gaia - 28 anos, diarista. Iniciou a trajetoria escolar aos 07 anos. Passou por muitos
abandonos, que ndo soube precisar quantos. Estava afastada de atividades escolares ha

12 anos.

Helena - Dona de casa, 19 anos. Iniciou sua trajetdria escolar com quatro anos e passou

por quatro reprovagdes nas séries iniciais.




93

Quadro 10: Componentes do grupo focal profissionais

Grupo focal professores

P1- Licenciado em Biologia, atuando na disciplina Ciéncias da Natureza, 52 anos,
vivendo sua primeira experiéncia no Projovem, entrou no grupo quando ja estava em

andamento as atividades.

P2- Licenciada em Matematica, atuando como professora de Matematica, 28 anos,
possui experiéncia em outros contextos, vivendo sua terceira experiéncia com o0

Programa Projovem.

P3- Assistente social, 30 anos, professora do Componente Curricular Participagao

Cidada, vivendo a sua primeira experiéncia formal no Programa Projovem.

P4- Coordenadora administrativa, 32 anos, vivendo sua primeira experiéncia

profissional no Programa Projovem.

Os protagonistas da pesquisa
e Tales

Na primeira observagdo em sala de aula do Programa Projovem Urbano destacou-se na
turma uma figura acolhedora, alegre, falante, dono de uma vivacidade que dizia muito dos
significados de estar naquele espaco. Na primeira conversa, descobrimos que tinha 24 anos e
era vendedor em uma loja de sapatos. Contou-nos que iniciou a trajetdria escolar aos nove
anos, um pouco atrasado, porque residia em zona rural € ndo contou com transporte escolar
mais cedo.

Esse entrevistado narrou uma historia de dificil adaptacdo a escola, haja vista que ndo
estava acostumado a ficar tanto tempo parado e sentia necessidade de sair para realizar outras
atividades, como “bater bola no patio”, conforme declarou. Além disso, relatou que viveu
muitas reprovacdes em uma escola multisseriada. Veio de 26Anguem, onde morava na zona
rural. Sua vinda para a cidade de Feira de Santana foi motivada pela busca de oportunidades
de trabalho. Filho de pais separados, precisou trabalhar cedo para ajudar a mae. Narrou
também as dificuldades em se manter na cidade e de como estranha os gastos com

alimentagdo, ja que antes tinha meios de extrair alimentos da propriedade, em que vivia no

** Angueraé um municipio do estado da Bahia pertencente a Area de Expansdo Metropolitana de Feira de
Santana. O municipio foi desmembrado de Feira de Santana, em 1961, Sua populagdo ¢ de 10 248 habitantes.
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campo. Parou de estudar nos anos finais do ensino fundamental e estava afastado da escola ha

alguns anos até encontrar a oportunidade do Programa Projovem Urbano.

e Helena

Helena parecia muito timida. Em poucos momentos da aula suspendia o rosto para
olhar ao redor. Seu olhar evitava a direcdo do professor. Em alguns momentos, solicitava
ajuda dos colegas. No grupo focal, limitou-se a pequenos posicionamentos. Nossa
aproximacao s6 aconteceu quando ficamos a s6s. Uma das primeiras observacdes que Helena
teceu a seu respeito foi de revelar que era casada, tinha 19 anos e nao trabalhava fora ainda.
Na entrevista, contou que iniciou sua trajetoria escolar em tempo regular, cerca de quatro anos
de idade e passou por quatro reprovacdes nas séries iniciais. Revelou também que viveu um
dificil processo de aprendizagem da lingua escrita, engravidou com 17 anos, quando cursava a
7* série e parou de estudar. O Programa Projovem para ela estava sendo uma oportunidade de
retomar um caminho interrompido e tinha a sala de acolhimento na qual podia deixar a sua

filha.

e Gaia

Gaia era o tipo de aluna que marcava presenga onde estava. Extremamente
comunicativa mostrou-se muito a vontade em nossas conversas.. Tinha 28 anos e trabalhava
como diarista. Falava muito da sua filha e da vontade que tinha de que ela fizesse uma
trajetoria escolar diferente da sua. Elogiava muito o fato da menina ja consegui ler algumas
palavras ainda na Educa¢do Infantil. Contou que iniciou a trajetdria escolar aos sete anos.
Passou por muitos abandonos escolares, que ndo soube precisar quantos, mas realcou que ja
estava afastada de atividades escolares hd 12 anos. Fez questdo de deixar claro que esse seu
jeito extrovertido sempre lhe atrapalhou na escola. Alegava que ndo tinha dificuldade em
aprender, mas como era muito indisciplinada foi reprovada varias vezes, porque nao queria se
dar bem na escola mesmo, até que chegou uma hora que decidiu ndo querer mais estudar. Via
no contexto do Programa Projovem uma oportunidade de experimentar a sociabilidade do
cenario escolar, da qual sentia saudade. No segundo momento de entrevista me contou que

iria se casar com um jovem que conheceu no Programa Projovem Urbano.
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4.5 NUCLEOS DE SIGNIFICACAO DO DISCURSO: UMA ESTRATEGIA PARA
APREENSAO DE SENTIDOS E SIGNIFICADOS

Seguindo a perspectiva ja enunciada pela Redsig (Rosseti-Ferreira et. al, 2004),
quando as autoras caracterizam o fendmeno psicoloégico em sua dimensdo contextual,
histérica e semiotica, entendemos os procedimentos de producdao e analise de dados
inseparaveis dos modos de compreendé-los. Isto significa considerar a posi¢ao do pesquisador
como parte do fendmeno, logo ele ¢ parte da rede de significacdes e produz sentidos na
mediacdo com a realidade investigada.

As autoras valem-se da concepgao de dialogismo de Bakhtin (1999) para entender que
as narrativas da pesquisa sdo co-construidas no didlogo entre pesquisador-pesquisado, como
sujeitos posicionados historica, social e ideologicamente, vinculando-os a enunciados que
marcam seu fazer e falar. Para esse autor, os discursos ndo sdo neutros, nem totalidades
apreendidas pelo pesquisador(a), sdo sempre provisorios, recortados e interpretados pelas
lentes da pesquisa. “A relagdo pesquisador-objeto de estudo leva a constru¢do de narrativas e
significados que, em certos momentos-contextos, podem ser mais ou menos multiplos [...]”
(ROSSETI-FERREIRA ET. AL, 2008, p.161).

Sendo os significados contetdos instituidos e compartilhados e os sentidos uma
articulagdo de eventos psicoldgicos que a pessoa produz frente a uma realidade, podemos
entender que apreender os sentidos ¢ compreender uma singularidade historicamente
construida e socialmente mediada.

Ao buscarmos os sentidos e significados compartilhados ao longo das entrevistas e
grupos focais, como unidades de andlise, levamos em consideracdo sua natureza polissémica,
contraditoria e dialética. Nessa perspectiva, partimos dos dados empiricos, situando o objeto
de estudo em seu processo histérico, e, a0 mesmo tempo singular, na compreensao dos
significados sociais e sentidos subjetivos, constituidos por uma unidade contraditdria entre o

simbolico, o emocional e o cognitivo.

A apreensdo dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressdes muitas vezes
parciais, prenhes de contradi¢des, muitas vezes nao significadas pelo sujeito,
mas que nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito, de
processos vividos por ele (AGUIAR E OZELA, 2013, p.307).

No trabalho desenvolvido por Aguiar e Ozela (2006), os autores vem buscando

sistematizar conceitos e procedimentos que fundamentem a analise do discurso, centrando-se,
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por exemplo, no que denominaram de nucleos de significagdo para apreender os sentidos que
constituem os discursos dos participantes, como recortes que auxiliem o pesquisador a
sistematizar e organizar o fluxo do material produzido.

Tendo os significados, como unidade, cabe ao pesquisador ir em busca dos
temas\conteudos\questdes centrais apresentados pelo sujeito, entendidos, como indica Aguiar
e Ozela (2001, p.135), “menos pela frequéncia e mais por serem aqueles que motivam, geram
emogdes e envolvimento por parte de quem os narra”. Os procedimentos de analise seguiram
a perspectiva teorico-metodologica da Redsig e inspiraram-se nas consideracdes de Aguiar e
Ozela (2006).

Cabe reforcar que utilizamos diferentes estratégias para a produc¢do dos dados:
observagdo direta do contexto, com registros em didrios de campo, questiondrio, conversas
informais, grupo focal e entrevistas narrativas, buscando reunir em conjunto diferentes
narrativas que se cruzam, compondo o corpus da pesquisa, em um movimento de ir e vir entre
o todo e suas partes, na tentativa de apreender as redes de significagdo. Considera-se nesse
movimento dinamico que os ‘“dados” ndo estdo dados, mas sdo construidos em todo o
processo, inclusive nos recortes feitos pela pesquisadora. Esse ¢ um processo dificil que
requer uma metaanalise, pois estando também imerso em sua propria rede de sentidos, o
pesquisador precisa estar atento para nao se deixar capturar por ela.

O desenvolvimento das entrevistas deu-se de modo recorrente, ou seja, permitindo que
apos algumas leituras fossem retomadas algumas reflexdes junto aos participantes para
aprofundar questdes colocadas. Essa conduta produziu um material amplo e contou com um
plano de observagdo que buscou captar indicadores ndo verbais que informassem sobre o
envolvimento emocional na producdo das narrativas, as motivagdes e contradigdes dos
participantes, incorporando tais elementos na andlise. Todos os dados produzidos foram
gravados e transcritos pela pesquisadora.

Ap0s essa primeira etapa foram realizadas varias leituras flutuantes com o proposito
de construir uma “familiaridade” com o material e destacar o que Aguiar ¢ Ozela (2006)
chama de pré-indicadores e que aqui vamos considerar como temas emergentes, “trechos de
fala compostos por significados que carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto,
constituem uma unidade de pensamento e linguagem” (AGUIAR e OZELA, 2013, p. 309).

Nessa fase emergiram temas diversos. Os recortes consideraram a forca da repeticao,
a énfase dada na fala, as contradi¢des, os silenciamentos e inconclusdes e, principalmente, a
carga emocional presente no discurso. Buscamos a partir do que foi dito pelos sujeitos,

entender os nucleos de significacdo, aqui considerados como significados que produzem
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enredamentos. Ou seja, atuam como nos (ou ganchos) da rede de significacdes, que podem se
articular a outras redes, ampliando o campo semantico ou restringindo-o, quando
impossibilitam que o sujeito desloque-se e ressignifique as suas experiéncias.

Na escuta das narrativas, destacaram-se trés momentos ou temporalidades marcantes
na relagdo dos participantes com a escola: a inser¢do inicial na primeira infincia (passado),
um certo esquecimento de detalhes sobre os processos de exclusdo, quando se reportam ao
tempo vivido de afastamento da escola e o momento de retomada de uma experiéncia escolar
situada no presente € como abertura para as projecoes da vida. Ao selecionar desses
momentos os temas emergentes, considerando os objetivos propostos na investigacdo, foi
possivel perceber sinais de transi¢do\mudanga que sinalizam para a constru¢do de novos
significados entre o vivido, o presente e o prospecto.

Na etapa seguinte, os temas emergentes foram aglutinados por similaridade,
complementaridade ou contraposi¢do em um movimento de organizacdo e nomeacdo dos
nucleos de significagdo. Na construgdo dos nticleos, buscamos apreender as mediagdes e as
redes que constituem as pessoas em seus modos de ser e de agir, considerando tanto as
condi¢cdes subjetivas, quanto contextuais e historicas. Extraimos dos enunciados expressdes
carregadas de sentidos, que constituiram o processo de nomeagdo ou categorizagao,
empreendida pela pesquisadora “O processo de constru¢do dos nucleos de significagdo ¢
construtivo-interpretativo, pois ¢ atravessado pela compreensdo critica do(a) pesquisador(a),
em relacdo a realidade (AGUIAR e OZELA, 2013, p. 310).

Buscamos realizar uma analise contextual do discurso, considerando-o dentro de uma
matriz socio historica e de um campo interativo em que as pessoas estdo posicionadas social,
cultural e historicamente. Como propde a perspectiva tedrico-metodologica da Redsig.

H4 que se garantir que o olhar do pesquisador ao micro, ao objeto
focalizado, também compreenda a possibilidade de um movimento que o
articule aos elementos de outra ordem, as mediagOes histoéricas e culturais
construidas ao longo das préaticas sociais e dos processos desenvolvimentais
(ROSSETI-FERREIRA ET. AL, 2008, 153).

A compreensao dos sentidos passa por uma analise das determinagdes constitutivas
das pessoas, circunscritores de ordem material, social e simbdlica, que estdo ligados as suas
necessidades, aquilo que as mobiliza a dar sentido, a partir do repertdrio semidtico que
constitui o seu campo semantico e da posigao social e relacional que ocupam no discurso.

Para Orlandi (2001), o discurso ¢ palavra em movimento, pratica de linguagem.
Quando estudamos o discurso estamos observando o homem falando, porque o discurso ¢ o

lugar onde se pode observar a relagdo entre lingua e ideologia. Segundo a autora, a anélise do
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discurso trabalha com o sentido € ndo com o conteudo do texto, pois entende ideologia como

o posicionamento do sujeito quando se filia a um discurso. Nas suas palavras:

A analise de discurso concebe a linguagem como mediagdo necessaria entre
o homem e a realidade natural e social. Essa media¢do, que ¢ o discurso,
torna possivel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e
a transformag¢do do homem e da realidade em que ele vive (ORLANDI,
2001, p. 15).

Silva (2005) nos ajuda a ampliar essa compreensdo quando afirma que a analise do
discurso busca apreender como a ideologia se materializa no discurso € como o discurso se
materializa na lingua, de modo a entender como o sujeito, atravessado pela ideologia de seu

tempo, de seu lugar social, langa mao da lingua para significar(-se).

Nessa perspectiva, a lingua ndo ¢ um sistema abstrato, mas um modo de estar no
mundo, a lingua ndo ¢ transparente, ¢ opaca e heterogénea. A andlise deve considerar o
homem na sua historia, os processos e as condi¢des de producdo da linguagem, relacionando-

a a sua exterioridade. Como fica evidenciado no trecho a seguir:

A andlise do Discurso considera que a linguagem ndo ¢ transparente.
Desse modo ela ndo procura atravessar o texto para encontrar um
sentido do outro lado. A questdo que ela coloca é: como este texto
significa? [...] a questdo a ser respondida ndo ¢ “o qué” mas “o como”
[...] Ela produz um conhecimento a partir do préprio texto, porque o
vé como tendo uma materialidade simbolica préopria e significativa,
como tendo uma espessura semantica: ela o concebe em sua

discursividade. (ORLANDI, 2001, pp. 17;18).

Os recortes discursivos, que resultaram desse movimento construtivo-interpretativo,
considerando essa materialidade simbolica, levou-nos a sintetizar os resultados em cinco
categorias (que serdo apresentadas no capitulo a seguir), estruturadas a partir dos nticleos de
significagdo. Essa divisdo tenta imprimir uma légica de analise, mas ndo deixa de ser
arbitraria, pois o movimento de andlise ¢ de um percurso de idas e vindas, tal como o fluxo

das narrativas de nossos interlocutores.
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5 SIGNIFICACOES DA EXPERIENCIA DE RE-INSERCAO ESCOLAR:
RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo tem o objetivo de apresentar e discutir o que os dados desvelaram sobre
os processos de significagdo da experiéncia de re-insercao escolar vivida pelos jovens adultos
no cenario do Programa Projovem Urbano. Apresentaremos a analise do material produzido
pelas entrevistas narrativas e grupos focais, considerando a perspectiva teérico-metodologica
e os procedimentos apresentados anteriormente, que nos levou a sintetizar cinco categorias
emergentes: Significagdes da experiéncia escolar; Rede de Aprendizagem; Alfabetizagdao e
letramento; Limites e possibilidades do Programa Projovem Urbano e Trajetéria escolar e
projetos de si.

A organizacdo do material, a partir de recortes discursivos selecionados pela
pesquisadora, representa um exercicio construtivo\interpretativo que resultou em dar
visibilidade aos nucleos de significagdo, seja pela recorréncia, mobilizagdo emocional,
contradi¢do e pela emergéncia de novos posicionamentos discursivos. As redes de
significacdo vdo sendo tecidas a partir desses enredamentos, num movimento dialético e
dinamico, atualizando no tempo presente experiéncias vividas e abrindo novos campos de

possibilidades, pela projecdo do futuro.

5.1 SIGNIFICACOES DA EXPERIENCIA ESCOLAR

Amanha!

Mesmo que uns ndo queiram
sera de outros que esperam
ver o dia raiar.

Guilherme Arantes

As significacdes atribuidas a experiéncia escolar pelos jovens adultos ouvidos
aglutinam-se em torno da trajetoria irregular marcada pelas repeténcias, interrupgdes e
abandonos. Falar da experiéncia escolar ¢ retomar um projeto ndo concluido e essa retomada
traz a tona lembrangas dolorosas, muitas vezes silenciadas, de uma trajetoria que ainda esta

sendo...

“Chegar no fim...”

O percurso escolar ¢ significado como um movimento que estd acontecendo, mesmo

quando houve anos de afastamento desse espago, porque a experiéncia ndo foi. Mas para cada
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jovem adulto ouvido ela é. A experiéncia de trilhar esse caminho, por mais labirintico que se
apresente, ¢ natural e inevitavel, desse modo, mesmo quando estdo afastados da escola, ndo se
percebem fora da trilha escolar.

A pesquisa de Santos (2003) também demonstrou essa tendéncia a naturalizagdo da
exclusdo, entre jovens adultos em processo de educagdo tardia. Para a autora, as narrativas
acerca da exclusdo precoce da escola, na sua investigagdo, evidenciaram que a interrup¢ao dos
estudos constituiu-se em um caminho natural, tal como o ingresso na escola. Essa
naturalizacdo também pode ser percebida na narrativa da experiéncia escolar dos jovens
adultos desse estudo. A historia contada ¢ conjugada em um tempo que esta acontecendo e
que ao mesmo tempo situa-se em um nivel prospecto, no qual expectativas individuais e
coletivas, proposi¢des ¢ metas vao sendo criadas. Neste caso, essas metas refletem as
motivagdes construidas na intera¢do entre a matriz sdcio historica e os desejos individuais
(ROSSETI-FERREIRA, 2000).

Os anos de afastamento da escola sdo percebidos como uma pausa, demarcada pelas
condi¢des contextuais. Assim, o mergulho nesse tempo prospecto faz parte de uma realidade
psicoldgica criada para sustentar um “projeto de si”, este entendido como o conjunto de
metas, mobilizacdes e autoimagens construidas ao longo da vida, que se manifestam nas
interagdes sociais e refletem a capacidade criadora de cada um de reinventar-se e dar sentido a
sua existéncia, assumindo um posicionamento diante do lugar que percebe ocupar no mundo.

O enredo da experiéncia escolar que vai sendo narrado ¢ inacabado e nessa
perspectiva falar da trajetoria irregular mobiliza as marcas de um projeto interrompido. Um
projeto que ndo se restringe a dimensao escolar, mas que estd intimamente relacionado a todas
as dimensoes da vida e que tem como eixo central o trabalho, sendo a re-inser¢ao escolar mais
uma tentativa de chegar no fim, um fim que pode ser entendido como um comego desse

projeto, como bem expressou Tales, Helena e Gaia em suas narrativas:

A principio e como eu lhe falei ¢ chegar no fim, concluir os estudos ¢é
essencial... estudar mais um pouco para chegar a mais objetivo... (TALES,
entrevista narrativa).

Eu quero terminar, me formar, conseguir, um bom emprego, pra ter uma vida
melhor, d4 uma vida melhor a minha filha. (HELENA, entrevista narrativa).

(...) Eu terminando eu vou ter um emprego melhor pra mim, vou me
qualificar mais (...) (GAIA, entrevista narrativa).
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O enredo inacabado continua apo6s a experiéncia do periodo de 18 meses vivido no
projeto. As entrevistas realizadas uma ano apds o término do programa evidenciam um
enredamento quando justificam a imprecisdo como parte de um processo de vida, na qual os
caminhos sdo “naturalmente labirinticos”. A trajetdria escolar um dia, sem muita precisao,
chegara ao fim, como um acontecimento.

Os trés entrevistados haviam se matriculado em escolas de Ensino Médio no ano de
2014, mas todos eles tinham interrompido a trajetéria, mais uma vez, ainda no primeiro
semestre do ano e continuavam a projetar que em outro momento da vida essa trajetoria seria
retomada. As significacdes construidas na experiéncia do programa reforcaram o
reconhecimento de que € necessario seguir a trilha escolar para realizar esse projeto pessoal e
alimentaram o desejo de continuar tentando, mas dentro de uma dimensdo temporal muito

propria, como podemos perceber no discurso de Helena:

Eu tava fazendo o 1° e 2° ai eu parei. Esse ano eu comecei no (nome
da escola)... mas deixei porque ndo tinha quem olhasse a minha filha,
o pai chega tarde do trabalho, e mainha morava ai, mas se mudou, foi
pra longe, ai ficava dificil pra sair pra levar ela pro (nome do
colégio)... atravessar pista, ai ndo dava certo. Fiquei ainda uns trés
meses. O jovem abandona por causa de filho, de interesse, de droga.
Mas vou me matricular no Ensino Médio ano que vem ... E vou voltar
a estudar pra ter um emprego melhor, “digno”, me formar que eu
quero! Porque sem o ensino médio a gente ndo consegue um trabalho.
(HELENA, entrevista narrativa)

Se eu tiver trabalhando ano que vem, acho que vou me matricular no
(nome da escola). Esse ano eu t6 trabalhando numa barraquinha que
vende almogo, um restaurantezinho... (GAIA, entrevista narrativa)

[...] Mas eu me matriculei e estudei uma temporadazinha de uns trés
meses, depois eu tive que abandonar os estudos, mas eu pretendo
retomar os estudos com fé em Deus. E porque na época eu tive que
tomar uma decisdo assim, meio que precipitada, para algumas coisas
ai eu pretendo voltar aos estudos com certeza (TALES, entrevista
narrativa).

Quando Helena falou a palavra “digno”, esta estava revestida de uma carga emocional
muito intensa, revelando nuances de tom, diferenciados das demais palavras utilizadas no
discurso. A palavra digno esta carregada de significados compartilhados socialmente. No caso
de Helena, jovem negra, filha mais velha de uma familia com poucos recursos financeiros,

assumia o sentido de um trabalho mais distanciado de uma dimensao manual.
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Na fase 4 da entrevista (conversa informal e registro em didrio de campo) foi
registrada uma conversa com Helena acerca dos significados de digno e ela revelou que ainda
nao havia trabalhado fora, porque ndo queria ser doméstica, trabalhar na cozinha dos outros.
Quando seus pais lhe levaram para a escola cedo, com quatro anos, eles ndo queriam esse
destino para ela. Foi como doméstica que a sua mae havia ganhado a vida e ela sabia que para
exercer uma funcao “digna” ela precisava ter o Ensino Médio. Mas ao mesmo tempo, sentia-
se vivendo um caminho esperado para outros jovens como ela, conforme declarou: “os jovens
abandonam por varios motivos”. Ou seja, uma trajetoria escolar irregular no contexto social
em que vive ¢ esperada. E possivel perceber que as condigdes de vida favorecem a
naturalizagdo dessa “trajetoria labirintica”, mas, faz-se necessario compreender como os
processos de mediacdo experimentados no contexto escolar contribuem para essa
naturalizacao.

A fala de Gaia sobre a atividade remunerada que exerce esta associada a sua
impossibilidade de estudar naquele ano. Quando diz “restaurantezinho” reporta-se a um
trabalho que para ela ndo ¢ trabalho, uma condi¢do que ndo corresponde ao que planejou, que
ndo lhe da possibilidades de estudar, de projetar algo mais, mas que também entende como
situacdo provisoria. Podemos entender que para Gaia o fim ainda ndo chegou e, entdo, afirma
que, no ano seguinte, o Ensino Médio sera retomado, configurando um ciclo, cujo projeto de
si permanece inacabado.

A significacdo sobre a dignidade também apareceu no discurso de outros jovens
adultos participantes do grupo focal, como no recorte a seguir.

Eu trabalho de servigos gerais, mas...[silenciamento] cada dia que
passa eu... [silenciamento] fico me sentindo mais... assim ...[raiva],
quando eu vejo as coisas naquele trabalho eu fico com vontade de
estudar... pra sair daquilo, entendeu? Aquilo nao ¢ futuro, ta limpando
pros outros ir sujando ndo ¢ futuro, lavando banheiro, essas coisas ndo
¢ futuro... (SELENA, grupo focal jovens)

Selena estava em 2013 com 25 anos e ficou sem estudar nove anos, mas o projeto de
retorno a escola, que alimenta a projecao de si no futuro ¢ um aspecto presente na sua fala,
significando a necessidade de romper com o estigma ligado a papéis sociais subalternos,
constituidos por uma matriz socio historica escravocrata, que ainda permanece no imaginario
social. O projeto de retorno a escola ¢ motivado pelo desejo de alcangcar um outro status
profissional, com a funcao de recepcionista, no mesmo local de trabalho atual, mesmo sem lhe

proporcionar mudancas salariais naquele momento.
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Chegar no fim dessa trajetoria escolar labirintica ¢ portanto, um modo de resisténcia a
esses papéis. Sendo os circunscritores do desenvolvimento humano, configuragdes que
demarcam possibilidades ou limites aos processos de significacdo, aos papéis ou posigoes
assumidas pelas pessoas (ROSSETI-FERREIRA, AMORIM E SILVA, 2004), podemos dizer
que a trajetdria escolar irregular opera como um circunscritor desenvolvimental na medida em
que afeta os modos de inser¢do social. Os jovens adultos aqui entendidos como pessoas, nao
sao passivos, visto que eles negociam os significados instituidos e produzem sentidos outros,
projetando um campo de possibilidades onde poderdo assumir outros papéis sociais,
alcangando maior poder aquisitivo, como também, em uma dimensdo simbolica, outra
identidade social .

Desse modo, vai se efetivando um trabalho identitario, tal como se refere Dubet (1998)
quando concebe o sujeito como uma obra inacabada, um ator realizando um trabalho sobre si
mesmo, imerso na heterogeneidade de um mundo situado nas tensdes das condigdes
existenciais. Combinar a transi¢do para a vida adulta, com a vida escolar, em condigdes
socioeconOmicas precarias, € resistir a uma logica de reproducdo social, ainda que esse
caminho de resisténcia seja labirintico e pouco perceptivel a l6gica institucional escolar.

Enquanto para a escola a trajetéria irregular dos alunos significa a constatacdo do
fracasso escolar de muitos, a andlise da experiéncia de re-insercdo escolar narrada pelos
nossos entrevistados revela-nos um fendmeno simbolico de resisténcia. A re-insercao escolar
se diferencia de fracasso, ¢ um modo de resisténcia. Esses jovens atribuem a si mesmos toda
a responsabilidade pelo proprio percurso de vida, sdo afetados pela ideologia de igualdade de
oportunidades e potencialidades da escola meritocratica (DUBET, 2003) e diante de tantos
processos subjetivadores de exclusdo vivenciados nessa trajetoria, ainda estdo dispostos a
tentar ultrapassar as barreiras que encontraram pelo caminho. As entradas e saidas da escola
podem se estender ao longo de muitos anos, mas estdo na base da realidade psicologica que
sustenta o “projeto de si”. Muitos dos jovens que evadiram do programa Projovem Urbano no
contexto pesquisado, certamente viverao outras experiéncias de re-inser¢ao escolar.

Andrade e Neto (2009) ao analisarem dados apresentados pela pesquisa Juventudes
brasileiras, (UNESCO, 2004) refletem sobre a emergéncia do fenomeno de re-inser¢ao
escolar quando discutem que ha uma busca incansavel dos jovens excluidos do sistema por
escolaridade, pois eles estdo cientes dos valores que regem a complexa sociedade em que
vivem. Alertam também que esta demanda por escolaridade vai exigir que saibamos ler os

diversos significados do processo de escolariza¢do para esse publico.
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Essa leitura deve ir além das defini¢des politicas e econdmicas mais amplas, para que
sejam captadas e entendidas outras l6gicas que permeiam a vida dos sujeitos sociais em um
contexto de segregacdo imposta pela histéria. Para os autores, o retorno desse grupo de jovens
a escola oferece uma nova chance de serem vistos pelo sistema educacional, porque cada
retorno ¢ uma aposta na possibilidade de mudanca e cabe ao sistema refletir como pode
estimular e fortalecer o movimento de retorno, possibilitando outras trajetorias de
desenvolvimento escolar (ANDRADE e NETO, 2009).

Os fragmentos de discurso desses jovens adultos evidenciam também a crenga em uma
associacgdo entre maior escolaridade e oportunidades de trabalho. Essa crenca, que vem sendo
problematizada nas andlises do modelo econdmico vigente, leva os entrevistados a se
autorresponsabilizarem pelas dificuldades enfrentadas no mercado de trabalho, mas pode ser
compreendida, quando consideramos a experiéncia social de exclusdao vivenciada na insergao
precoce e precaria no mundo do trabalho. “Se, por um lado, a escolaridade nao garante hoje a
inser¢ao no mercado de trabalho, especialmente em niveis sociais mais valorizados, por outro,
ela impde situagdes mais fortes de exclusdo para quem ndo consegue 0 minimo, como o

Ensino Fundamental.” (ANDRADE E NETO, 2009, p. 75).

“Os rapazes nao querem nada...”

A predominancia feminina no grupo € uma realidade nacional do programa Projovem
e ¢ significada a partir de uma o6tica de que os rapazes na faixa etaria do publico-alvo ndo

teriam um projeto de vida ou estariam assumindo o papel de provedor da familia.

Os rapazes nao querem nada, as mulheres tem mais motivagdo, assim pra
estudar... A mulher quer ajudar a familia... ( GAIA, grupo focal de jovens)

A coordenadora do programa comentou a presenga de um maior nimero de
mulheres no programa e levantou a hipdtese de que na idade entre 18 e 29
anos nos bairros onde o programa acontece, os rapazes ja foram captados
pelo trafico de drogas. (Didrio de campo da mestranda)

Quem ta no final é porque tem um projeto de vida, fica porque quer algo a
mais...eu acho que o homem tem que ser o homem da casa né? D4 o de
comer como eles falam, a mulher néo ela ja dura mais um pouquinho porque
tem um diferencial aqui: pode trazer o filho e isso ¢ um fator que favorece a
permanéncia feminina (P2, grupo focal professores)
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Podemos perceber que esses significados estdo relacionados com a imagem do jovem
pobre, negro, morador da periferia veiculada pela midia, mais fortemente entre jovens do sexo
masculino, significados que circulam entre os jovens e professores do Programa. Faz-se
necessario problematizar esse olhar estigmatizado que temos construido e colocar na pauta de
analise da politica publica do Programa a necessidade de investigacdo dessa realidade para
melhor compreendé-la e atendé-la. Podemos ainda relacionar essa configura¢do do publico-
alvo ao processo emancipatério das mulheres, que estdo reconfigurando seu papel social,
tracando projetos de si que preveem escolaridade, independéncia financeira e pessoal. Os
professores referem-se ao enfrentamento que muitas mulheres precisam travar no ambiente

doméstico para manterem-se na meta de dar continuidade aos estudos.

Do outro programa eu tenho alunos que estdo terminando o Ensino Médio,
mas também tenho alunos que ficaram no Projovem. Mulher que o marido
nao deixou estudar mais... (P2, Grupo focal professores).

As maes que vem para o colégio e ndo tem com quem deixar os filhos
traz...isso foi uma coisa boa que nem todo mundo tem, com quem
deixar... antes tinha crianga que ficava na sala da gente e atrapalhava
muito, era uma agonia. (GAIA, Grupo focal jovens).

Por outro lado, um aspecto muito positivo que se relaciona a presenca feminina no
Programa ¢ a sala de atendimento para filhos dos estudantes. Na realidade brasileira, que
ainda registra alto indice de gravidez na adolescéncia, o que se configura em um dos motivos
que afastam as jovens dos bancos escolares precocemente, ¢ necessario ampliar essa a¢ao

como medida para evitar a evasao nos sistema de ensino.

“E ainda ganha uma bolsa de cem reais”

A bolsa de cem reais oferecida pelo programa ¢ pauta recorrente na fala dos
entrevistados. Alunos e professores dividem opinides acerca dela, mas concordam que a
oferta da bolsa ¢ o grande atrativo do programa para os jovens e que a irregularidade no

recebimento € um dos fatores responsaveis pelo alto indice de evasdo no inicio do programa.

O atrativo do programa € o cem reais a gente ndo tem como negar isso. SO
que ele percebe assim que no inicio o dinheiro ndo vem, ai espera o 2° més, o
3° més e ai esse dinheiro ndo vem, ai eles falam eu t6 aqui por causa desses
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cem reais ¢ ndo recebi ainda, até a gente conquistar esse jovem que esses
cem reais pra ele ndo vai ter tanta importancia... (P2, Grupo focal
professores).

Uns se matricularam por causa da bolsa que recebe ai diz eu ndo venho mais
ndo porque meu dinheiro ndo veio, isso eu j4 ouvi muito. (PENELOPE,
Grupo focal jovens).

Alguns nem tavam ali pelo fato dos estudos, mas pelo fato de achar a bolsa
pra ajudar financeiramente na casa, entdo sabe isso atrapalha um
pouco...vocé ta na coisa pelo gosto e quando faz pelo dinheiro ¢ diferente...
(TALES, entrevista narrativa).

Para os professores, o investimento na bolsa poderia ser revestido para outras

dimensoes do programa.

Eu acho que se ndo desse esses cem reais poderiamos investir mais na PAC
(Plano de a¢do comunitaria) e até identificar realmente esse jovem,
poderiamos ter mais recursos para a assisténcia social... (P3, Grupo focal
professores).

Na verdade, a compreensdo do contexto social que produziu a acdo do Programa
enquanto politica publica é fragmentada e pouco refletida entre professores e alunos. Os
elementos impulsionadores da proposicdo da bolsa, bem como, as irregularidades no
pagamento dela e as questdes de financiamento, repasse de recursos e procedimentos para
aquisicdo de materiais para o programa, ndo estdo na pauta de discussdo de modo
sistematizado. O “ainda recebe a bolsa” que aparece no discurso de Helena evidencia essa
auséncia de reflexdo acerca dos beneficios sociais que envolvem repasse de recursos a
populacdo.

Eu tava matriculada em outra escola 14 no... ai eu vi a propaganda passando,
eu e minha colega, ai eu falei vou ver e ainda ganha uma bolsa de cem reais

que ia me ajudar bastante que eu ndo trabalhava ainda (HELENA, entrevista
narrativa).

5.2 REDES DE APRENDIZAGEM

A trajetoria escolar irregular que estamos chamando de labirintica esta imersa em uma
rede de significados e sentidos que se efetiva nos multiplos campos interativos, nos quais se
realizam as mediagdes da experiéncia escolar. Nessa rede, desenvolve- se a agdo de significar
os saberes, o lugar ocupado no mundo, o entorno social, o outro e a si mesmo € esse exercicio

de significagdo estrutura o que vamos chamar de rede de aprendizagem. E por meio dela que
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poderemos articular uma compreensdo das relagdes que se estabelecem entre processos

sociais, simbolicos e cognitivos.

“Aprender mesmo”

No centro da experiéncia escolar narrada pelos entrevistados destaca-se o aprender
como condi¢do inerente ao humano e os sentidos atribuidos a escola como espaco de
interagdes e mediadora na insercdo e ascensdo social. E possivel perceber esse tecido
semiotico, operando na configuragdo das trajetdrias dos entrevistados de modo singular e ao
mesmo tempo permeado pela concretude da matriz socio-histérica em que estamos
mergulhados.

A narrativa de Tales acerca da sua experiéncia com a escola reporta-se as condigdes
contextuais macro e microestruturais em que se deu a sua trajetoria escolar, a mediacdo da
familia e da escola em seu processo de aprendizagem e as percepcdes de si na malha dessa
rede.

Minha relagdo com a escola sempre foi muito dificil, porque a gente
morava na zona rural tinha que pegar transporte pra se deslocar até a
cidade pra estudar e tinha aquelas coisas quando chovia o Onibus
atolava, quando nao chovia e era tempo de sol o 6nibus quebrava, que
era velho vocé sabe, distrito pequeno prefeito passa a mao numas
coisas e a verba fica zero pro ensino. Ai acabou que a gente se
prejudicou em algumas coisas, nisso ai, mas algumas vezes eu ja parei
de estudar pelo fato de ndo ter 6nibus e ser muito longe, era o qué?
Sete quilometros para me deslocar até a cidade, familia humilde ndo
tinha condicao de ter um transporte fixo, mas algumas coisas por for¢a
de vontade a gente tentou chegar... (TALES, entrevista narrativa)

A partir dessa declaragdo, compreendemos que Tales assume um posicionamento
critico neste momento da narrativa, reconhecendo-se imerso em condi¢des contextuais
adversas no qual reflete sobre varios aspectos sociais que permearam sua trajetdria irregular.

Mas, diante dessa realidade constroi uma significagao de si que o culpabiliza pelo caminho de

repeténcias e abandonos.

Eu perdi de ano novamente na cidade, fiz amizade, chegava na escola ia
jogar bola, fiquei conversando com colega, chegava na sala ia brincar, nao
me importava muito com a aula... (TALES, entrevista narrativa)
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Esse sujeito da pesquisa revela também os processos de mediacdo vivenciados com a
familia e os professores durante esse percurso, conforme destacado nos trechos da sua

narrativa, aqui selecionados:

Eu nao tinha ajuda de professor, porque era tudo daqui de Feira e ia
ensinar 14 a gente ndo tinha como tirar divida antigamente nao tinha
um what zap, nem telefone, ndo tinha internet. Tudo era dificil, os
professores eram bons, alguns ignorantes pelo stress demais o fato de
ndo ensinar s6 naquela area, ensinar em outras escolas. Acumulava
tudo, chegava 14 descarregava, seu dever ¢ esse e faga (...) (TALES,
entrevista narrativa).

Em casa eu ndo tinha ajuda da minha mae, porque minha mae nao
procurou os estudos, estudou até a 4* série, porque meu avd sempre
falava que estudar ndo era coisa de mulher, era arrumar marido e
casar, antigamente ja no século mais pra tras (...) (TALES, entrevista
narrativa).

O meu pai era aquela fase que dizia que a gente tinha que chegar e
fazer as tarefas e ndo ficar sentado no livro, estudando que livro e
estudo ndo d4d nada a ninguém. Ele também ndo concluiu, entio
atrapalhava um pouco isso. (TALES, entrevista narrativa).

A1l eu ndo tinha irmao que incentivava, porque meus irmaos saiu tudo
pra trabalhar, pra procurar emprego ter vida de custo melhor, acabava
que atrapalhava um pouco financeiramente, mas a familia unida
sempre sofre um pouco de coisa. (TALES, entrevista narrativa).

Quando Tales traz a tona as mediagdes pedagogicas, experimentadas nessa trajetoria,
podemos perceber que realca o fato de se sentir sozinho nesse percurso, mas tenta significar
essa soliddao a partir de uma compreensdo das condi¢des culturais, sociais e histdricas
experimentadas ao longo de uma trajetoria, em que enfrentou dificuldades para aprender.
Como faltava muito a escola, precisava de um professor que o informasse dos processos
perdidos. O entrevistado analisa a auséncia de condigdes de mediacdo mais flexiveis que
levassem em consideragao suas necessidades e dificuldades, além das condi¢des de trabalho
dos professores, por estarem submetidos a uma jornada dupla de trabalho. A soliddo o
acompanhava também em casa, pois seus pais ndo estavam em condi¢des de ajuda-lo pela
falta de conhecimento e o proprio sentido atribuido a escolaridade no contexto rural em que
vivia e 0s seus irmdos também nado faziam parte desse universo escolar, estavam voltados para

o trabalho.
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Ao longo da narrativa, Tales vai fazendo referéncias a todas as dificuldades que
enfrentou, analisa seu contexto micro e macroestrutural, mas ao final da entrevista, em
conversa informal mais uma vez, atribui suas dificuldades ao fato de ter sido desinteressado,

ter aprontado muito na escola.

Conversamos um pouco mais sobre a experiéncia escolar na zona rural e o
jovem me contou que estudou em classe multisseriada, todo mundo
misturado ficava muito tempo desocupado porque a professora se dividia em
aulas diferentes para os alunos e que ele aprontava mesmo. Também nao
entendia muita coisa do que ela pedia para fazer e achava dificil ler, que se
enturmou com meninos mais velhos que ndo queria nada e que nao fazia as
tarefas solicitadas pela professora enquanto ela atendia outros alunos. (Notas
do diario de campo da mestranda)

A rede de aprendizagem de Tales favorece a naturalizacdo da trajetéria escolar
irregular e sua responsabilizagdo pelo percurso trilhado, na medida em que seus fios
interligam-se em torno de significados ambiguos. Ao mesmo tempo em que vivencia um
tempo historico e cultural de valorizagdo do conhecimento escolar, que lhe promete uma
escola aberta a todos e ¢ cobrado pelo grupo de professores a apresentar bons resultados;
partilha também de um espago familiar que ndo aposta na escola como alternativa de ascensao
social. Ainda enfrenta um contexto adverso em termos de condi¢des para a aprendizagem,
inclusive ndo conta com uma condicdo basica: a frequéncia regular a escola.

Diante desse conjunto de significagdes e circunscritores (sociais e simbolicos) que se
cruzam Tales percebe que falta “ajuda”. O sentido atribuido a ajuda ¢ o da expectativa por
mediacdes que favorecam o processo de aquisicdo do conhecimento nos diferentes espagos
em que circula: escola, familia... Quando chamamos essa ajuda, citada pelos jovens de
mediagdes, estamos tomando como referéncia os estudos de Vygotsky (2008) sobre as formas
superiores do pensamento humano quando considera que todas as fung¢des no
desenvolvimento das pessoas vao aparecer primeiro no nivel interpessoal para depois tornar-
se intrapessoal. Ampliamos nossos conceitos e construimos nossas aprendizagens na relacdo
com o outro.

Desse modo, os campos interativos, no quais circulamos ao longo da vida sao
fundamentais ao nosso desenvolvimento. Encontramos um didlogo direto com essa

perspectiva nos estudos de Pimentel ao defender que:

Numa relagdo de ensino e aprendizagem, mediar significa fornecer niveis de
ajuda, planejados de forma intencional e que se ajustem as necessidades dos

educandos. Essa pratica de media¢do ¢ inerente a agdo do professor que
presta assisténcia ao aluno ocupando uma fun¢@o de andaime. (2007, p. 64)
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Podemos também analisar as declaragdes de Tales a partir do conceito de zona de
desenvolvimento proximal desenvolvido por Vygotsky (1998), o qual ¢ definido pela
distancia entre o que a pessoa pode fazer sozinha e o que pode alcancar com a orientagao de
um outro mais experiente da cultura ou na cooperacdo com pares mais capazes. Nessa
perspectiva, podemos entender que precisar de “ajuda ndo significa auséncia de autonomia do
educando em desenvolver atividades que lhe sdo propostas, ao contrario, esta baseada no
pressuposto vygotskiano de que aquilo que o aprendente faz hoje com ajuda, deve ser capaz
de fazer sozinho amanha” (PIMENTEL, 2007, p. 64).

A fala de Tales nos leva a inferir que faltaram media¢des mais efetivas nessa zona de
desenvolvimento proximal. Em sua narrativa tenta significar no tempo presente o vivido a
partir das vozes construidas socialmente ¢ mais uma vez responsabiliza-se pela sua condi¢ao

atual, por ndo ter atendido as expectativas de seus professores.

A gente ndo entendia que eles (os professores) forcavam, porque a gente
falava assim: ndo eles s6 querem apertar a mente da gente, mas a gente ndo
sabia que aquela dificuldade ali era pra mais tarde ser alguma coisa, talvez
até um professor. A gente passava batido, falta de informagao também. Eu
acho que ¢ por causa disso também, morando na zona rural tem uma cultura
diferente de quem mora na cidade, entdo esse tipo de coisa atrapalha um
pouco (TALES, entrevista narrativa).

Quando Tales diz “ser alguma coisa” evoca um discurso historico que associa status
social a escolaridade. O lugar de professor, detentor do conhecimento, neste sentido,
contrapdem-se ao de o aluno, aquele que ainda nao ¢, mas serd um dia. Esse discurso tem um
efeito perverso no projeto de si, pois ndo trilhar um caminho regular de escolaridade, nessa
logica, implica em ndo “ser alguma coisa”, em nao ter data para essa conquista, fragiliza o
processo identitario. Encontramos em Dubet (2004) reflexdes sobre esse efeito perverso,
quando discute como a escola meritocratica legitima as desigualdades sociais e expressa uma
certa crueldade. Na visdo do aluno, essa escola o atraiu para uma competi¢do da qual foi
excluido, uma vez que ele acreditou na vitoria e na igualdade de oportunidades e descobriu
suas fraquezas, sem o consolo de poder atribuir o fato as desigualdades sociais, das quais ndo

¢ mais diretamente vitima, j& que a escola ¢ aberta a todos.
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Quando adotamos o ideal de competi¢do justa e formalmente pura, os
“vencidos”, os alunos que fracassam, ndao sdo mais vistos como vitimas de
uma injustica social e sim como responsaveis por seu fracasso, pois a escola
lhes deu, a priori, todas as chances para ter sucesso como os outros. A partir
dai, esses alunos tendem a perder sua auto-estima, sendo afetados por seu
fracasso e, como reagdo, podem recusar a escola, perder a motivagdo e
tornar-se violentos. (DUBET, 2004, p. 543).

Mas a criticidade de Tales faz-se presente também quando percebe os desencontros
entre a sua cultura e a cultura escolar ¢ deixa claro como a desvalorizacdo dos seus saberes
dificulta uma insercao mais qualificada nesse universo. A atitude dos professores, dos quais
Tales esperava mediagdes mais efetivas, que lhe possibilitassem a constru¢do de
conhecimento, vai sendo assim ressignificada e compreendida como necessaria naquele
contexto. Escola e aluno ndo percebem que estao envolvidos em uma competi¢do que nao ¢
justa, porque quanto mais favorecido o meio do qual o aluno se origina, maior sera a sua
probabilidade de ser um “bom aluno” e quanto melhor aluno mais possibilidades de ascensao
na sua trajetoria. Assim como aluno e professor ndo se percebem enredados numa rede de
significagdes que reproduz as desigualdades sociais.

A expectativa por mediagdes mais eficazes em relagdo ao processo de aprendizagem
também revela-se na rede de Gaia. H4 muitas contradi¢gdes em seu discurso quando afirma
que nunca teve dificuldade para aprender na escola e ao mesmo tempo relata diversas
situagdes em que esperava uma mediagdo pedagdgica que a ajudasse a vencer os desafios
enfrentados.

Eu perdia de ano, porque também eu brincava muito, eu repeti varias
vezes de 1* a 4%, eu repeti mais da 3 para a 4... pra chegar na 5*
demorou... (GAIA, entrevista narrativa).

Eu achava dificil, ndo gostava de ler, ndo me interessava pra estudar,
até¢ hoje eu ndo gosto de ler, quem me ensinou a ler foi uma colega
minha de sala de aula, era muito dificil, Ih!Matematica? Eu era mais
ou menos em Ciéncias e Portugués. (GAIA, entrevista narrativa).

Conversamos sobre o fato de uma colega ter lhe ensinado a ler e a
jovem disse que a colega tinha mais paciéncia com ela e por isso se
sentia mais a vontade quando errava, mas insistiu que a sua
dificuldade com a escola se deu pela sua falta de interesse, porque nao
tinha dificuldade em aprender. Depois admitiu que ndo conseguia se
preparar para as provas, porque cansava de ler e ndo entendia os textos
dos livros (Diario de campo da mestranda).
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Percebemos na narrativa de Gaia que esta adotou uma postura de fuga na sala de aula
para ndo se sentir inferiorizada em relacdo aos colegas. Ela decidiu ndo trabalhar para que o
seu desempenho abaixo do esperado fosse justificado pelo seu comportamento, € com esse
modo de subjetivar-se preservou um sentimento de capacidade que poderia ser acionado em
qualquer momento, porque ela escolhia quando entrar no jogo escolar. Como podemos

perceber no recorte abaixo.

Eu ndo lia ndo por causa da timidez, eu sabia ler, aprendi a ler pequena,
ensinava a minhas colegas que ndo sabia (GAIA, entrevista narrativa)

Eu era desinteressada, ia pro fundo, baguncava, ndo de briga essas coisas
assim, conversava, ficava na cadeira, mas conversando, ai mandavam
chamar minha mae [risos] (GAIA, entrevista narrativa).

A jovem revelou dificuldade de concentrar-se na entrevista, sua atencdo se
dispersava por todo o ambiente em que estava inserida. Na atividade inicial
de livre associa¢do revelou inseguranca € constrangimento para escrever.

r

Perguntou: ¢ assim mesmo? Sobre as palavras que escreveu. (Diario de
campo da mestranda)

A narrativa de Gaia revela resisténcias aos momentos em que precisa referir-se a mae.
Falou pouco sobre os processos de mediagdo das atividades escolares no contexto familiar,
mas na fase de conversa informal da entrevista afirmou que sua mae desistiu de lhe ajudar por
causa do seu desinteresse. O riso do momento em que se reporta as vezes que a mae foi
convocada na escola pelos problemas que criava na sala de aula também revela um certo
prazer em criar a situagdo de comparecimento da mae a escola. A rede de aprendizagem de
Gaia evidencia uma expectativa por mediacdes mais efetivas por parte da escola e da familia,
como podemos perceber em seu discurso quando se refere a experiéncia escolar da filha.

Eu botei minha filha “pequenininha” com trés anos. Eu acho que eu queria
que puxasse mais pela mente dela assim sabe, puxasse mais, como € que
fala? Incentivasse mais as criangas a gostar de estudar, pegasse mais no pé,
ndo deixasse tdo liberal como eu ficava na escola, cobrasse mais das
criangas... (GAIA, entrevista narrativa)

O tamanho aparece mais uma vez na sua fala revelando todo o desejo de que a
trajetoria de sua filha reflita a associa¢do entre percurso escolar e idade esperada socialmente.
A expectativa por mediacdoes mais efetivas também se revela em relacdo aos professores
quando analisa que faltou uma media¢ao mais exigente, que a impulsionasse a ter resultados
melhores. No segundo momento da entrevista narrativa, um ano apds a conclusdo do

Programa Projovem, Gaia referiu-se a uma experiéncia escolar do Servico Nacional de
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Aprendizagem industrial (SENAI) quando se matriculou em um curso profissionalizante e
comparou essa experiéncia aquela experimentada no Programa Projovem Urbano no ambito

da aprendizagem.

Eu acho que quando voltar pro Ensino Médio eu vou estar mais preparada,
porque eu aprendi muita coisa no curso do SENAI, mais do que no
Projovem, muito mais, apesar de que ser rapido, por ser mais curto o curso
eu aprendi mais, porque teve uma professora de Portugués otima. Ela
ensinava perfeito, a gente assim, se a gente tivesse duvida, ela mandava
perguntar a ela, ndo ter vergonha... Eu conversava demais e 14 no SENAI era
muito rigoroso, entendeu? Nao deixava a gente tdo liberal como no
Projovem. (GAIA, entrevista narrativa).

Podemos perceber muitas contradigdes no discurso dos entrevistados quando se
referem a experiéncia de aprendizagem. Ao mesmo tempo em que atribuem suas dificuldades
com a escola a uma postura de estudante “desinteressada”, porque ndo teriam dificuldades em
aprender, fazem referéncia a um processo dificil de constru¢do de conhecimento. Essa
contradi¢do leva-nos a problematizar as razdes que motivam a evasao escolar que vem sendo
declaradas pelos jovens.

O capitulo do PPI do Programa Projovem que apresenta resultados da avaliagdo e
monitoramento aponta as dificuldades de aprendizagem como um fator de menor relevancia
nas causas da evasdo, pois segundo os dados, apenas 7% dos jovens ouvidos declararam
alguma dificuldade de aprendizagem como fator ligado a evasdao (BRASIL, 2008). Quando
consideramos a imersdo nesse tecido semidtico que constitui a rede de aprendizagem
podemos relativizar essa declaracdo dos jovens e repensar o tratamento dado a esse aspecto
relacionado a evasao.

Esse dificil processo de constru¢do de conhecimento também aparece na Rede de
Aprendizagem de Helena. Embora Helena afirme que a escola lhe ensinou, mas ela era
“desinteressada”, os fatos que narra vao evidenciando como a sua inser¢ao escolar foi
marcada por condi¢des que favoreceram uma trajetoria de descontinuidades, destacando-se o
fato de a escola ndo ter se constituido em um espago efetivo de aprendizagem. Como

podemos perceber no recorte abaixo.

Era assim mainha ndo tinha com quem me deixar ai me levava um dia o
outro nao, eu tinha cinco irmdos era a mais velha. Mainha trabalhava, meu
pai também ai eu tinha que tomar conta dos irméos e faltava muito na escola.
(HELENA, entrevista narrativa)
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A frequéncia irregular, tal como ocorreu com Tales coloca-se na sua trajetéria como
um elemento que vai limitar as possibilidades de desenvolvimento da sua aprendizagem. Mas
nesse contexto, Helena considera natural ndo frequentar a escola regularmente e acredita que
ainda assim poderia ter um desempenho melhor se fosse mais interessada. Quando
conversamos sobre a sua trajetoria, ela atribuiu os anos que precisou repetir na escola ao seu

desinteresse.

Acho que foi a falta de interesse, ndo era muito chegada a estudar, achava
dificil e ndo gostava (HELENA, entrevista narrativa).

Os processos de mediagdo que se efetivaram no contexto familiar também reforgaram

um percurso dificil, que dissociou o aprender do prazer de conhecer.

Na 1% a 4% eu perdi e foi dificil porque se eu perdisse eu ficava de castigo e
pra meu pai me ensinar a ler foi dificil, eu tinha que apanhar pra aprender a
ler... Foi isso eu tive dificuldade de aprender pra push! Eu sei que apanhei
bastante, eu me sentia com raiva, poh! Ndo vou mentir, um esforgo, né, pra
fazer... (HELENA, entrevista narrativa).

Mas Helena (re)significa essa experiéncia de dor vivida com o pai, pelos vinculos
afetivos que tem com ele. Em um movimento de figura e fundo, transforma a dor de apanhar
em fundo e destaca a expectativa positiva que o pai tem sobre o seu sucesso escolar, como

figura, nesse processo de significagdo. Como podemos perceber no seu discurso:

Mas hoje, gracas a surra, apesar que nao conserta ninguém, mas eu aprendi...
Minha mae...(pausa) ndo ligava muito, meu pai era diferente, ele tinha que
fazer a mim, minha mae ndo! Ndo era muito apegada nisso, mas ele...
(HELENA, entrevista narrativa).

Percebemos, através dessa narrativa, que na relagdo de Helena com o pai esta todo o
seu desejo de trilhar um caminho de intelectualidade. Para ela, quando ele batia estava
apostando em sua capacidade de realizacdo. A escola para ela significava a possibilidade de
trilhar um caminho diferente daquele trilhado pelas mulheres de sua familia que se inseriram
no mercado de trabalho como domésticas em condigdes precarias de trabalho e era seu pai a

fonte da construgao do sentido que foi atribuindo para o seu percurso escolar.
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Meu pai me ajudou muito, se eu fosse interessada eu tinha terminado...
(HELENA, entrevista narrativa).

Em seu processo de aprendizagem aparece também os sentidos atribuidos aos

processos de mediagdo no contexto escolar.

Eu tive uma professora na 3% série que eu lembro dela até hoje, eu gostei
muito dela, e até hoje eu vejo ela, eu acho que ela tinha mais um carinho, um
interesse pra poder ensinar melhor (siléncio de trés segundos) minha mae...
(pausa) nao ligava muito. (HELENA, entrevista narrativa)

Estd implicito na fala de Helena, tal como na de Tales e Gaia, uma expectativa por
mediagdes mais efetivas nesse percurso de aprendizagem que denominam “ajuda” ou “ensino
melhor”.

As mediagdes que se efetivam na escola estdo imbricadas com todas as dimensodes da
vida de cada aluno. Nessa perspectiva, esse “melhor” pode ter sentidos muito diferentes para
cada um. Quando Helena destaca na sua trajetdria as ajudas que recebeu de uma professora
especifica, ela reporta-se ao fato dessa professora ter apresentado um compromisso com sua
aprendizagem, ao modo carinhoso de ser, a uma expectativa positiva que a impulsionava a
querer aprender. Os significados produzidos por Helena em torno da postura de tolerancia as
dificuldades e o respeito ao seu tempo de aprendizagem, nesse contexto, representam mais
que uma conduta pedagodgica, posto que precisa ser entendido dentro da sua rede de
significacdes, na relagdo entre elementos micro (interagdes sociais, campo semidtico,
processos cognitivos) € macrosistémicos (circunscritores sociais, mediagdes). Sao muitos os
outros da cultura que também participam desse percurso escolar, porque ele nao se encerra no
espaco fisico da escola, estd conectado com o mundo cultural, simbolico e existencial de cada
um.

Nao era muito chegada pra estudar, achava dificil e ndo gostava. Na escola x
teve uma professora, ela era boa, fazia um esfor¢o danado pra me ensinar,
tinha mais paciéncia que as outras. Meu pai pegava mesmo no meu pé, mas
minha mae ndo! (HELENA, entrevista narrativa).

Desse modo, podemos dizer que embora Helena posicione-se como desinteressada
pelos estudos, sua fala revela mais que “desinteresse”, a analise do seu percurso escolar
revela-nos uma rede fragilizada. Essa experiéncia do tempo vivido ajuda-lhe a projetar seu

futuro e a significar a escola na relagdo que estabelece com a sua filha.
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Eu quero me formar, ter a minha casa que eu moro de aluguel, vé€ a minha
filha com um bom estudo, eu quero pra ela, o que eu ndo tive, estudar
direito, como eu tinha irma, eu ndo podia ir pra escola direto, eu quero que
ela va direto e conclua tudo, eu quero outro tipo de escola pra minha filha,
que pegue no pé dela mesmo, ENSINE! (HELENA, entrevista narrativa).

Nesse momento da fala de Helena foi registrado na pauta de observagao mudancas nas
expressdes corporais: movimentagdo, altivez, agressividade na fala... caracteristicas que sé
apareceram em alguns momentos da narrativa. E valido considerar que Helena manteve-se a
maior parte do tempo de cabega baixa, articulando uma voz introspectiva, mas nesse momento
da sua fala, posiciona-se de modo firme, reconhece que ndo pode estudar direito, que passou
por uma escola que ndo cumpriu o seu papel, porque nao lhe ensinou. Essa percepgao também
foi compartilhada pelos jovens adultos do grupo focal quando se referiram aos
constrangimentos sociais, pelos quais passaram por ndo possuirem conhecimentos exigidos

pela sociedade em que vivem.

E ai a gente tem que saber tudo, a gente tem que aprender mesmo...
(PENELOPE grupo focal jovens)

O contexto tecnologico da sociedade do conhecimento, em que estamos inseridos
transformou a aprendizagem ao longo da vida em uma necessidade de sobrevivéncia. Essa
realidade contemporinea exige que, apOs a inser¢cdo em um espaco escolar, tenha-se adquirido
mais que conhecimentos acumulados, mas que se desenvolvam experiéncias de aprendizagem
promotoras de uma competéncia para continuar aprendendo. E justamente a promogdo dessa
competéncia que ¢ minada nas trajetorias escolares irregulares. A Rede de Aprendizagem vai
sendo tecida com pontos desconexos.

Para Assmann (1998), a melhoria pedagogica e o compromisso social devem andar
juntos na nossa maneira de entender educagdo, pois s6 se consegue bons resultados, quando
ha a preocupagdo em gerar experiéncias de aprendizagem, reconheciveis como tais pelos
sujeitos envolvidos. Segundo ele, a Pedagogia escolar deve estar ciente de que ndo ¢ a Unica
instancia educativa, mas ndo pode renunciar a ser a instancia educacional que tem o papel
peculiar de criar conscientemente experiéncias de aprendizagem.

A Rede de Aprendizagem vai se modificando ao longo da vida e assim seu tecido
semiodtico ganha novos contornos. Para Gaia e Helena, a experiéncia de re-inser¢ao escolar
vivenciada no Programa Projovem Urbano passa a ser mobilizada também pela condic¢do de

maternidade, ausente no inicio da trajetéria escolar, pelas necessidades de sobrevivéncia do
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contexto sécio-econdmico, pelo posicionamento em relacdo aos papéis de género em seu

tempo historico.

Porque fica chato ele (o marido) trabalhar sé e eu ndo. Tudo nas custas dele,
aluguel, feira, conta de &4gua, conta de luz, roupa, e eu queria ser
independente pra isso ai, pra ajudar ele comprar as minhas coisas, comprar
com meu dinheiro pra minha filha também, ia ser mil vezes melhor, porque ¢
horrivel depender do marido pra tudo, ¢ horrivel! (HELENA, entrevista
narrativa).

Essa Rede configura possibilidades e limites que poderdo favorecer ou dificultar o
alcance da meta de “chegar no fim”, desse modo, a irregularidade da trajetoria escolar podera
ser melhor compreendida a partir de uma aproximacdo aos elementos que constituem a rede
de cada pessoa. Pessoa que adentra o contexto escolar e nele assume a condi¢cdo de aluno.
Logo, considerar a rede, atuando na pessoa, implica pensar dialeticamente em um ser

relacional, situado em um contexto socio-histérico, mas autor de si, dando sentido a sua

experiéncia.

“Eles tinham um ensino diferente”

A singularidade da rede de aprendizagem vai assumindo novos contornos no cenario
do Programa. As mediac¢des dos professores e do material didatico utilizado, a percepcao de si
enquanto protagonista do espago escolar, a percepcao de si na relagdo com o saber, na relacao
com o grupo, a atualizagdo das mobilizagdes para a condi¢do de estudante e os significados
compartilhados na matriz sdcio-historica acerca das relagdes escola e trabalho compdem um
tecido semidtico capaz de ressignificar o processo formativo vivido na experiéncia escolar.
Essa rede pode mobilizar novos percursos ou ser limitada por um campo de significagdo
predominante (enredamento) que circula em torno das outras significacdes, envolvendo a
pessoa em padrdes de posicionamentos recorrentes € limitando o seu papel ativo. Essa
realidade pode ser percebida na andlise dos professores do Programa, quando relacionam

aprendizagem e evasao.

Percebo que quando a pessoa toma consciéncia que sabe menos que o outro
faz com que se sinta inferior e é mais facil desistir. Ha grande possibilidade
dele querer evadir, sair desse meio, ele é o menor, eu acho que isso também
afeta um pouco no programa porque o critério que eles t€ém é que saiba ler e
escrever e envia uma prova que aquela prova eu acho que ela ndo da conta
de analisar, de avaliar de fato, o que aquele cidadao sabe, entendeu? (P4,
grupo focal professores)
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Podemos perceber que a diversidade de niveis de aprendizagem que caracteriza o
Programa tem um impacto na significagdo do outro e de si mesmo que tanto pode impulsionar
a aprendizagem quanto limita-la pelo sentimento de inferioridade que pode favorecer. Faz-se
necessario uma analise mais cuidadosa dessa diversidade, inserida enquanto elemento desse
contexto escolar, para que ela seja potencializada, através de mediagdes pedagdgicas
planejadas que considerem a cooperagdo entre pares.

Durante as visitas no campo de investigacao, foi possivel perceber que a dinamica de
aula possibilita que os jovens interajam, fornecendo ajudas um ao outro e essa diferenca no
dominio das habilidades de leitura e escrita ¢ um elemento impulsionador dessa interagao.
Esse contexto escolar mais interativo, que possibilita aos alunos ter um papel ativo na
construgdo de seus saberes, no qual os professores circulam pela sala, proporcionando
mediacdes que sinalizam suas potencialidades durante a producao das atividades ¢ traduzido

pelos jovens adultos como “diferente”.

Uma coisa diferente das outras, os professores se esforcam mais em ensinar
a gente ¢ uma relagdo melhor com os professores daqui... (HELENA,
entrevista narrativa)

Se torna diferente por causa das matérias mesmo que sdo diferentes, o livro,
as matérias ndo sdo iguais, o jeito... Os professores sdo gente boa...se
importa com a gente.” (ENEIDA, grupo focal jovens).

Um dos aspectos ressignificados no processo formativo para os jovens adultos que
permanecem no Programa ¢ a percep¢do da mediacdo dos professores. Os entrevistados
assinalam o compromisso destes com a aprendizagem dos alunos. Percebe-se que a condi¢ao
de invisibilidade das suas dificuldades vivida na “trajetoria labirintica” na escola regular ¢
modificada e mobiliza novos sentidos para a relagdo com o saber. Embora associem o
Programa a uma escola inferior na qualidade (destinada a um grupo social de menor status,
“facil”, que ndo consegue preencher as lacunas de toda uma formagao escolar ao longo da
vida) sua proposta curricular diferenciada em uma perspectiva interdisciplinar e conectada
com a realidade social em que vivem favorece o resgate do desejo de continuar estudando.

De acordo com o PPI (2008) com base na avaliacdo do monitoramento do programa,
83% dos alunos evadidos declararam que pretendem retornar ao Programa Nacional de
Inclusao de Jovens: Educacdo, Qualificagcdo e Ag¢ao Comunitaria - ProJovem e 62%
inscreveriam-se em outro programa similar. Essa retomada também ¢ afetada pela atualizacdo
das mobiliza¢des para a condi¢do de estudante ressignificadas pela necessidade de inser¢ao

social no mundo do trabalho, pelos ditames de uma sociedade pautada na aquisi¢ao de bens de
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consumo, da qual estiveram excluidos e ainda, da necessidade de resposta aos outros
significativos, que nesse momento da vida pode ser o parceiro amoroso, o filho, a filha, entre
outros Desse modo, podemos dizer que a experiéncia de re-inser¢ao no Programa Projovem

Urbano aciona uma aposta na capacidade de retomada do “projeto de si”.

5.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: A CONFIGURACAO DE UM MECANISMO
DE EXCLUSAO ESCOLAR

Destaca-se nos significados atribuidos a experiéncia escolar o enredamento em torno
da condicdo de repeténcia. O percurso escolar vai assumindo um formato que se repete e
naturaliza-se para o sujeito que experimenta essa condi¢do. A cada novo retorno renova-se a
possibilidade de um trajeto diferente, mas ao mesmo tempo instaura-se um ciclo de repeticao
da dindmica de funcionamento da Rede de Aprendizagem, que vai ganhando novos contornos,
nos quais se ampliam as dificuldades de associagdo entre as demandas do ciclo da vida e as
demandas escolares (trabalho, maternidade, casamento...).

Nesse cenario, destaca-se em muitos momentos um movimento que recorta as
habilidades de leitura e escrita como figura, fazendo com que os outros aspectos vivenciados
na experiéncia escolar assumam um lugar de fundo. As experiéncias narradas pelos
entrevistados revelam uma relagdo tensa com o processo de aquisi¢cdo da lingua escrita. Dessa
maneira, 0 dominio do conjunto de praticas de uso da escrita vai aparecendo no discurso dos
entrevistados como necessidade fundamental de insercdo social em uma sociedade, que exige
niveis cada dia mais elevados de letramento,”’ e configura-se como mecanismo de exclusdo
social na medida em que avaliam que ndo possuem o nivel de letramento esperado
socialmente.

Meu desejo ¢ mudar de trabalho, pra isso eu tenho que estudar, porque l4...
Quem tem estudo ndo ta bom, imagine sem... Nao sabe falar, ndo sabe
escrever, escreve faltando palavras, ave-maria, misericordia! (PENELOPE,
grupo focal jovens).

Quando nos referimos ao fendmeno letramento estamos assumindo uma perspectiva
socio-cultural, abordada por Terra (2013). Essa perspectiva considera que as praticas sociais
variam de um contexto para outro e transformam-se ao longo de momentos historicos
determinados. Nesse contexto, o letramento ¢ compreendido como uma pratica social e ndo

simplesmente uma habilidade técnica e neutra de decodifica¢cdo do texto escrito. Portanto, os

*" Conjunto de préaticas de comunicagio social relacionadas ao uso da escrita. O conceito de letramento ¢
complexo e assume nesse trabalho uma perspéctiva socio-cultural, sintetizada por Terra (2013).
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modos como os individuos abordam a escrita t€ém raizes em suas proprias concepgdes de
aprendizagem, identidade e existéncia pessoal e todas as praticas de letramento(s) sdo
aspectos nao apenas da cultura, mas também das estruturas de poder de uma sociedade.

Para a autora, o processo de letramento esta sempre em condi¢do de desenvolvimento
e engloba desde a apropriagdo minima da escrita (no caso de um analfabeto que ¢ letrado na
medida em que consegue identificar o d6nibus que deve tomar, reconhece mercadorias pelas
marcas, identifica o valor do dinheiro etc., mas ndo escreve e nem I¢ regularmente), indo até a
apropriacao profunda (como no caso do individuo que escreve uma dissertacdo de mestrado,
1€ jornais regularmente etc.). Assim, na perspectiva defendida pela autora, letrado é aquele
que participa de forma competente de eventos de letramento nas diversas esferas sociais da
atividade humana. “O letramento ¢ um fendmeno situado e irremediavelmente inseparavel das
praticas sociais que lhe dao origem, cujos modos de funcionamento moldam as formas pelas
quais os sujeitos que nelas se engajam constroem relagdes de identidade e de poder” (TERRA,
2003, p. 53).

As falas dos entrevistados referem-se a esse contexto social letrado, do qual sentem-
se excluidos. Em varios momentos das entrevistas individuais e grupais surgiram referéncias
as dificuldades que os jovens adultos enfrentam na inser¢do em praticas de letramento, a

exemplo das narrativas seguintes:

E eu preciso tirar minha carteira de carro e ser motorista. (LAIO, grupo focal
jovens)

Como eu trabalho em um centro médico, 1a exige assim a pessoa saber ler
bem, escrever bem, ndo faltando letra, entendeu? Entdo, eu quero terminar
meus estudos pra um futuro melhor 14 na frente, porque agora ano que vem,
provavelmente eu vou fazer eletro do coracdo e eletrocefalograma,
entendeu? (PENELOPE, grupo focal jovens)

Para os entrevistados, falta um dominio dessa pratica social que ¢ significada como
intimamente relacionada ao contexto escolar. Um dos componentes do grupo focal abordou a
sua dificuldade em ser aprovado na prova tedrica do exame para conquistar a habilitacdo de
motorista por ndo ter uma competéncia leitora adequada. Situacdo que também foi
compartilhada por uma jovem que pretende mudar de fun¢do na clinica em que trabalha, o
que vai exigir maior dominio de praticas sociais de leitura e escrita.

Essa percepcao dos entrevistados ¢ analisada no estudo de Mollica (2007), quando

afirma;:
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As evidéncias da realidade e nossa intuigdo usualmente nos conduzem a
supor que ¢ acentuada a exclusdo social tanto maior a distdncia dos
individuos em relacdo a cultura letrada em sociedades com alta
complexidade. Os individuos semi-analfabetos ou analfabetos recebem
tratamento semelhante ao das chamadas minorias. Além de ndo terem acesso
as informacdes, estdo sujeitos a manipulagdo de toda ordem, restando-lhes
papéis marginais no quadro social. (MOLLICA, 2007, p.22).

Os entrevistados revelam uma expectativa de que poderdo suprir esses “nao-saberes”
com um grau mais alto de escolaridade. Os trabalhos de Rojo (2000) e Soares (2003) sobre as
relagdes entre letramento e escolarizacdo ajudam-nos a estabelecer uma compreensao do
posicionamento dos jovens adultos em relagdo as praticas sociais de leitura e escrita. Segundo
Rojo (2000), desde que a escola, nas sociedades modernas e urbanas, assumiu a fungdo de
“transferir” as camadas da populagdo a “tecnologia” letrada (a escrita alfabética), estabeleceu-
se uma relacdo ideologica entre letramento, capacidades cognitivas, bem falar e escolaridade
que se tornou dificil de se desfazer, tanto no dmbito do senso comum quanto nos meios
cientificos.

Desse modo, foi se desenvolvendo uma perspectiva de pesquisa que buscou
estabelecer uma relagdo de continuidade entre letramento e escolaridade e produziu
dicotomias entre fala e escrita em um modelo autdbnomo de letramento, este pressupde uma
maneira Unica e universal de desenvolvimento do letramento (filo e ontogeneticamente),
quase sempre associada a resultados e efeitos civilizatorios, de carater individual (cognitivos)
ou social (tecnoldgicos, de progresso e de mobilidade social) e uma outra perspectiva que
problematiza essa relacdo e estd respaldada em um modelo ideologico. De acordo com Rojo
(2000), no modelo ideologico, as praticas de letramento sdo social e culturalmente
determinadas e, portanto, assumem significados e funcionamentos especificos de contextos,
instituicdes e esferas sociais onde tém lugar.

Seguindo a mesma linha tedrica e ampliando as caracterizacdes, Soares (2003) alerta

que:

Letramento escolar e letramento social, embora situados em diferentes
espacos ¢ em diferentes tempos, sdo parte dos mesmos processos sociais
mais amplos, o que explicaria por que experiéncias sociais e culturais de uso
da leitura e da escrita proporcionadas pelo processo de escolarizagdo acabam
por habilitar os individuos a participagdo em experiéncias sociais e culturais
de uso da leitura e da escrita no contexto social extraescolar. (SOARES,
2003, p.111).
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“Perdi... repeti... parei... retornei... e ler era uma vergonha, e ler ainda é uma
vergonha!”

A dificuldade de apropriacdo do letramento esta relacionada com uma dupla exclusao:
uma que ocorre no interior da escola, sob a forma de dificuldade de aprendizagem, repeténcia
e abandono escolar e uma outra que vai se manifestar ao longo da vida, em cada situagao
social em que ndo se torna possivel uma participagdo competente em eventos de letramento.

Essa duplicidade se manifesta no discurso dos entrevistados.

Quando eu era 3% e 4 série ainda ndo lia bem e a 5* ndo foi facil ndo, esse
negocio de trabalho pra apresentar. Ler era uma vergonha, e até hoje ainda é
uma vergonha, eu ndo conseguia ler os assuntos que a professora passava.
(HELENA, entrevista narrativa)

Nao!!! Nunca gostei de ler desde pequena, Eu ndo tenho paciéncia demora,
assim, ¢ dificil... muito! Se botar eu leio, odeio!. Se tiver assim alguma
coisa, e uma pessoa pra ler por mim, prefiro, se botar eu leio...mas odeio... !
(GAIA, entrevista narrativa)

Desse modo, o processo de aquisi¢do da lingua escrita ganha destaque na experiéncia
escolar e configura-se como um mecanismo de exclusdo que circunscreve o desenvolvimento
humano. Para Craydi (1998), o modo como os sujeitos posicionam-se em relagdo a escola nao

se da isolado de suas condi¢des contextuais de vida.

A facilidade ou dificuldade das pessoas em aprenderem a ler e a escrever
estdo em relacdo direta com o nivel de letramento da sociedade em que
vivem e com a posi¢cdo que o sujeito ocupa no continuum do letramento
dessa sociedade, posi¢do que é dependente por sua vez, da situagao de classe
desse sujeito e das relagdes que ele estabelece com as diferentes formas de
poder socialmente estabelecidas. O significado da Lingua escrita ndo ¢
Unico; ao contrario apresenta multiplas possibilidades, na construg¢do das
significacdes na vida das pessoas em geral. (CRAIDY, 1998 p. 77).

Nessa mesma linha de compreensdo acerca do processo de aquisi¢do da lingua escrita
em contexto escolar destaca-se o trabalho de Goulart (2001), quando estabelece relacdes entre
polifonia®® e letramento na busca por tentar estabelecer melhor compreensio do processo de

alfabetizacdo na perspectiva de alfabetizar letrando. O trabalho que desenvolve respalda-se

8 A autora esclarece que a nogdo de polifonia na perspectiva que adota, pode ser entendida por meio do
fendmeno social da interagdo verbal como realidade fundamental constitutiva da linguagem e da consciéncia dos
sujeitos. No movimento de interacdo social os sujeitos constituem os seus discursos por meio das palavras
alheias de outros sujeitos (e ndo da lingua, isto ¢, ja ideologizadas), que ganham significagdo no seu discurso
interior e, a0 mesmo tempo, geram as contrapalavras, as réplicas ao dizer do outro, que por sua vez vao
mobilizar o discurso desse outro, e assim por diante. (BAKHTIN, 1988).
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nos estudos de Soares (1998) e de Bakhtin (1992), objetivando construir uma base teérico-
metodoldgica que defende a necessidade de formar pessoas letradas no sentido de abrir as
possibilidades de entrada de outras vozes em suas vidas, histérias e discursos, outros modos
de conhecer, ver e viver no mundo. Quando reconhecemos que héa nesse processo uma tensao
permanente que depende das interagdes das quais cada um participa, podemos entender que o
papel da escola ndo ¢ apenas dar acesso ao conhecimento, mas ampliar as possibilidades de os
alunos continuarem a aprender, construindo novas interpretacdes dos diversos aspectos da
realidade. A escola distancia-se cada vez mais desse papel, quando favorece processos de
aquisi¢ao da lingua escrita de modo excludente e dicotomico.

Essa perspectiva de entendimento do processo de Alfabetizacdo vem sendo defendida
por Freire hd muito tempo (1967, 1981, 1982). Kleiman (2005) ressalta que Paulo Freire
utilizou o termo Alfabetizagdo com um sentido muito préximo ao que hoje usamos para
Letramento, ou seja, para definir uma pratica socio cultural de uso da lingua escrita que vai se
transformando ao longo do tempo, segundo as épocas e as pessoas que a usam, podendo vir a
ser libertadora, lembrando ainda que Freire desenvolveu toda uma produgao teodrica que
revolucionou a educacao e transformou as praticas alfabetizadoras em um contexto histérico
ainda extremamente mecanicista.

Para Goulart (2001), o trabalho politico-pedagogico de inclusdo de grupos sociais
tradicionalmente excluidos da dinamica social requer que os sujeitos aprendam o que a escrita
faz com eles e o que eles podem fazer com a escrita. Desse modo, em uma perspectiva sdcio-
cultural, a nogdo de letramento deve ser encarada como um horizonte ético-politico para a
escola.

Estes estudos podem contribuir como fermento para que a escola seja uma
instituicdo de todos, em que todos tenham vez e voz, pessoas de todas as
classes sociais, mas, especialmente, aquelas das classes populares que t€m
sido, sistematicamente, excluidas do processo social. (GOULART, 2001, p.
20).

As transformagdes sociais que colocaram o dominio da lingua escrita como um saber
universal, constituindo-se em direito de todos, demarcam também novos modos de relacao
com esse saber e essa realidade contemporanea. Isto ndo passa despercebido aos jovens
entrevistados que se posicionam criticamente em relagdo a sua experiéncia de letramento
escolar, revelando o quanto ainda ¢ dificil para a escola proporcionar aos seus alunos uma
pratica socio-cultural de uso da lingua transformadora, como propds Freire (1967, 1981,

1982).
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A membria da experiéncia de letramento escolar” dos entrevistados revela um
processo de constru¢do de uma subjetivacdo que resulta em exclusdo social. Podemos dizer
que esse processo circunscreve o desenvolvimento humano quando consideramos o contexto
socio-cultural contemporaneo de sociedade informacional e globalizada em que vivemos e o
fato de que nossa sociedade concebe o ciclo vital por caracteristicas bem demarcadas e
significadas por cada cultura. Nesse contexto, hd uma expectativa pela conquista de
determinados saberes em determinado tempo desse ciclo da vida.

Dessa forma, pessoas que experimentam uma trajetdria escolar irregular nao
correspondem as expectativas sociais do dominio de algumas aprendizagens, portanto, ¢ nesse
cendrio que se destaca o dominio das praticas de leitura e escrita e efetiva-se uma exclusdo
marcadamente circunscritora do desenvolvimento. “O analfabetismo constroi-se, nas
sociedades letradas, como uma dimensao da identidade vivida nos papéis sociais” (CRAIDY,
1998 p. 78).

A memoria da trajetoria irregular trilhada na escola revela que os entrevistados
experimentaram um dificil processo de aquisicdo da lingua escrita ao longo dos anos
cursados. Esse processo muitas vezes passa despercebido pelos professores e impde um
posicionamento por parte dos alunos que desenvolvem estratégias para disfarcar sua condigao,
j& que do ponto de vista desenvolvimental espera-se um dominio mais amplo das habilidades
de leitura e escrita, na medida em que as séries avancam e ¢ muito dificil para o adolescente,
que busca aprovacdo no grupo social, demonstrar que ainda ndo alcancou determinadas metas
de aprendizagem.

Por outro lado, o processo de constru¢do de conhecimento exige um leitor ativo e
competente. Quando o aluno ndo consegue ser este leitor, todo o seu processo de construgado

de conhecimento vai sendo afetado, como podemos perceber no recorte discursivo de Helena.

Eu ndo conseguia ler os assuntos que a professora passava. Era uma leitura
pra todo mundo ler, mas eu era a inica que ndo lia, eu sentava no meu canto
e conversava sozinha 14, eu perdi na 3% na 5" e na 7°. (HELENA, entrevista
narrativa).

Helena relata que fazia de conta que lia 14 no seu canto, associando as reprovagdes

pelas quais passou a sua condicao leitora. Em outros momentos, afirma ter aprendido a ler,

¥ “letramento escolar’ conjunto de praticas que visa desenvolver a formacdo de alunos preparados para a
utilizagdo de velhas, novas e incipientes praticas sociais da escrita no contexto das sociedades
conntemporaneas.
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porque apanhou do pai; mas revela nesse momento do discurso, que a leitura conquistada
resume-se a uma capacidade de decodificacdo apenas, o que ndo ¢ suficiente para realizar
praticas leitoras como, por exemplo, estudar o contetido trabalhado pelo professor. Essa
concepcao de leitura restrita a decodificagdo pode ser percebida também no recorte discursivo

abaixo.

A escola me ajudou né, sempre passava aquelas leitura pra vocé fazer e ler
quando chegasse em casa...(siléncio).... se eu gaguejasse era uma
sandalhada, se eu ndo conseguisse era uma sandalhada... Era assim, meu pai
pegava o livro ¢ mandava eu ir soletrando, eu ndo conseguia, era um tapa,
até eu aprender (HELENA, entrevista narrativa.).

No segundo momento de narrativa, Helena retomou sua experiéncia com a aquisi¢cao

da lingua escrita e quando se reportou ao fato de ndo ter aprendido a gostar de ler afirmou:

Nao!! Cansa porque vocé€ comeca a ler aquele negdcio e ai ver aquele texto
grande, ai vocé desiste... (HELENA, entrevista narrativa)

Percebemos que as experiéncias de Helena com o texto escrito foram marcadas pela
necessidade de decifrar o que estava escrito, mas sem uma contextualizacdo dos propositos
que norteiam o ato de ler. Considerando a andlise de Solé (1998) acerca dos modelos de
leitura que norteiam praticas pedagdgicas, podemos dizer que as experiéncias de Helena estao
mais proximas de uma perspectiva de leitura ascendente, na qual a énfase recai sobre a
decodificacdo, entendendo que o leitor diante de um texto processa em sequéncia: letras,
palavras e frases. As mediagdes pedagdgicas experimentadas por Helena ndo possibilitaram a
construcdo de uma relacdo de atribuicdo de sentido com o ato de ler, ndo se deu em uma
perspectiva interativa de leitura, na qual se d4 o desenvolvimento de duas habilidades: a
decodificagcdo e o desenvolvimento de estratégias que levam a compreensao, como também
ndo se realizou de modo critico, possibilitando além da apropriagdo da linguagem escrita um
posicionamento frente a sua realidade, tal como propos Freire (1982).

Consideramos que at¢ mesmo a decodificacdo que Helena realiza ¢ insuficiente para
estabelecer uma relagdo texto-leitor. O ato de ler torna-se doloroso, cansativo, o que lhe
impede de participar das praticas sociais de leitura e de exercer um papel ativo no didlogo que
poderia estabelecer com os textos, relacionando leitura de mundo e leitura da palavra. Para
Martins (1986) embora exista uma relacdo entre o ato de ler e a escrita, o que faz com que o

leitor seja visto como um decodificador da letra, na verdade, a leitura s6 acontece,



127

efetivamente, “quando comegamos a estabelecer relagdes entre as experiéncias e a tentar
resolver os problemas que se nos apresentam, ai entdo estamos procedendo leituras, as quais
nos habilitam basicamente a ler tudo e qualquer coisa” (MARTINS, 1986, p. 17).

A experiéncia escolar de Gaia também evidencia essa relacdo tensionada com as

préaticas de leitura desenvolvidas pela escola.

A escola me ensinou. Naoo! Em relagdo a leitura os professores que
eu me lembre pegava no pé da gente na leitura assim 0... mesmo sem a
gente querer, timido, com vergonha, elas botavam cada um pra ler
uma parte do texto, da onde um parava, o outro continuava e tinha que
ler! Eu odiava!!! Queria matar a professora!

A experiéncia a que Gaia refere-se aconteceu quando j& estava nas séries finais do
Ensino Fundamental I. Momento em que se exige um desempenho mais qualitativo na leitura
e Gaia passava pelo constrangimento de ser avaliada pelos colegas, quando sabia que nao
havia alcangado os niveis esperados. Outro aspecto dessa tensdo ¢ o fato de que ler significa
obrigagdo, exposicdo. A relacdo com o ato de ler aparece de modo recorrente no discurso de
Gaia, visto que ela afirma que ndo tinha dificuldades para ler, mas a0 mesmo tempo avalia

que a escola deixa lacunas na formacao do aluno no que se refere ao uso social da escrita.

Eu acho que a escola ndo ajudou muito na parte de... deixa eu ver... de
explicar melhor as coisas, assim 0s assuntos que a gente nao entendia...sabe
de explicar melhor, redagdo mesmo nos colégios que eu estudei, nunca tocou
no assunto, nunca! Nunca ensinou a escrever um texto. (GAIA, entrevista
narrativa).

Essa percepcdo de que a escola deixa lacunas na formacdo em leitura e escrita e que esse
¢ um aspecto relevante para o desenvolvimento dos alunos no contexto escolar também ¢
compartilhada por professores do Programa, quando analisam as dificuldades enfrentadas no

processo de ensino-aprendizagem no Programa Projovem.

Eles sdo jovens que tem de 18 a 29 anos. Nos encontramos dentro da sala de
aula quem tem os 18 né que parou por varias questdes, ¢ aqueles que ndo
estudaram, ha muito tempo, ndo tiveram uma regularidade, entdo a gente tem
aquele que so6 sabe ler e escrever o basico, mas também a gente tem aquele
que parou na 8 série e que ja sabe muito mais do que aquele que sé estudou
um pouquinho... entdo essa ¢ uma das dificuldades. (P2, grupo focal
professores).

As diferencas entre os niveis de leitura e escrita no grupo e as dificuldades enfrentadas

pelos jovens no que se refere a habilidades de leitura e escrita mobilizaram a discussdo no
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grupo focal e foram associadas ao alto indice de evasdo no programa, revelando que o
sentimento de fracasso com a leitura e a escrita constitui-se em forte elemento subjetivador

para o aluno, quando consideramos a logica de distribui¢do de competéncias discutida por

Dubet (1997).

Nao fez o trabalho hoje, na proxima vocé faz, mas eles se preocupam com
esse trabalho né, a preocupagdo ¢ tanta que as primeiras foram terriveis
porque tem o caso de quem sabe escrever pouco e aqueles que sabem j4, mas
ndo sabem colocar no papel... (P2, grupo focal, professores).

A avaliagdo publicada no PPI do programa em 2008 discute a problematica
apresentada pelos professores quando se refere ao perfil dos jovens e sinaliza a necessidade de
um trabalho pedagogico focado no desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, no

entanto, essas medidas pedagogicas nao aparecem na analise dos professores.

A andlise do perfil dos jovens atendidos revela ser necessario evitar
obstaculos a sua inser¢cdo no Programa, tais como as exigéncias de conclusdo
da 4" série do ensino fundamental e de ndo existéncia de vinculo formal de
trabalho. Evidentemente, essa decisdo deve ser acompanhada de medidas
pedagogicas e administrativas que viabilizem o refor¢o de habilidades
basicas de leitura e facilitem a compatibilizag@o entre as atividades de estudo
e de trabalho. (BRASIL, 2008).

Nesse contexto, ndo ter um dominio pleno das praticas de leitura e escrita significa
ocupar uma posicao de inferioridade, estd aquém do esperado. Essa relacdo tensionada com a
lingua escrita vai atuar como circunscritor desenvolvimental que delimita ou orienta as
trajetorias, j& que para avangar na escolaridade ¢ preciso desenvolver uma competéncia
relacionada a maior ou menor habilidade com os usos da lingua escrita. Helena reporta-se a
essa realidade, quando narra a sua inser¢cao no Ensino Médio, apos a conclusdo do Ensino
fundamental II no Programa Projovem Urbano. Nao possui-la a afasta da meta de conclusdo
da escolaridade e a ndo conclusdo da escolaridade, a afasta das metas da vida. Assim, se

instaura um mecanismo de exclusdo social, que se produz e se efetiva na escola.

Achei muito dificil, era assim diferente do Projovem, era mais puxado!
Tinha coisa que dava pra entender, mas tinha coisa...eu nunca tinha visto
Geografia com Matemadtica, deu pra levar, mas era complicadinho um pouco.
Eu ndo conseguia entender as provas, ler os assuntos, ai eu resolvi sair
(HELENA, entrevista narrativa).
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5.4 LIMITES E POSSIBILIDADES DA EXPERIENCIA DE RE-INSERCAO ESCOLAR
NO PROGRAMA PROJOVEM URBANO

Os significados da experiéncia de re-inser¢ao escolar no Programa Projovem Urbano
estdo imbrincados com a trajetoria escolar irregular e os sentidos atribuidos a condigdo de
participante de um programa de inclusdo social, decorrentes de significados sociais acerca da
escola. H4 uma ambiguidade nesses significados que transitam entre uma posi¢do de
singularidade: a pessoa a quem a politica publica se destina vista sob uma condi¢ao especial e
uma identidade forjada por significados sociais enquanto alvo dessa politica publica, que os

colocam em uma posi¢do de inferioridade, assumindo baixo status social.

No dia que eu tava vindo me matricular ela (secretaria da escola) falou ta
tendo vaga no Projovem, vocé quer? ... E a mesma coisa? eu perguntei e ela
disse: ndo ¢ a mesma coisa , o programa ¢ diferente, eu falei t& bom pode me
matricular e realmente ¢ tudo diferente, as matérias ndo é a mesma, ndo tem
aqui no (nome da escola) (PENELOPE, grupo focal de jovens).

Eu vi o antncio no BA TV também, ai disse que ia ter curso, um bocado de
coisa e eu ndo vi nada, ndo teve nada. Tudo diferente, porque nada do que
passou que ia ter teve. Eu vim motivada porque era diferente, outros cursos,
eu via algumas meninas que j& tavam trabalhando, quando terminou o
projovem... (GAIA, grupo focal de jovens).

Os jovens adultos entrevistados estavam afastados da escola hd algum tempo e sdo
atraidos pela proposta do Programa por ela se apresentar como nova oportunidade,
diferenciada, na medida em que integra escolaridade e formagdo profissional. Segundo as
entrevistadas, o retorno ao contexto escolar ¢ mobilizado pela necessidade de inser¢ao mais
qualificada no mercado de trabalho e a aposta em uma experiéncia pedagdgica diferente da
experimentada antes. A palavra “diferente” aparece muitas vezes nas falas e produz uma
identidade com o Programa, pois ser aluno do Projovem ¢ diferente de ser aluno de uma
escola regular. Para os jovens, o Programa tem algo de especial, pensado para eles, desde a
defini¢do de juventude mais alargada e a concessdao de uma bolsa auxilio financeiro, até o
curriculo diferenciado.

O fato do Programa ter sido pensado para a singularidade do grupo ficou bem visivel
nas visitas ao nucleo pesquisado, onde foi possivel observar a divisdao espacial entre alunos da
EJA e alunos do Projovem, uma divisao que nao se apresentava apenas na dimensao fisica do

espago, mas, principalmente, em sua dimensao simbdlica. Como fica claro na fala dos jovens
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quando se referem a farda que receberam em 2013, que deveria ser especifica do Programa,

mas veio igual a dos alunos do municipio, como declarou Gaia:

A gente do Projovem, a farda do Projovem ndo ia ser a daqui ndo! la ser
diferente! Porque o ano passado ndo foi assim ndo, que eu me lembre nao...
Minha tia ganhou farda branca com o nome do Projovem na frente e
atras...Era pra gente vim tudo arrumadinho, ndo misturar. Mistura com o
povo de ca, ninguém sabe quem ¢ do Projovem... (GAIA, grupo focal
jovens)

Ser identificado como aluno do Programa que tem formagdo profissional, que ¢
diferente de uma escola regular, parece que os afastam do lugar de “atrasado na escola”. E a
esperanca de experimentar uma relagdo diferente com a escolaridade, que mobiliza a entrada
no Programa, mas o sentido de diferente ¢ muito mais amplo que a farda, que o curriculo. O
diferente estd imbuido de sentidos construidos em torno da necessidade de uma outra

trajetoria, esta fundamental, para um novo posicionamento na vida.

“Esse foi o projovem da gente..."

Por outro lado, os significados sociais de a¢des governamentais como o Projovem
Urbano sdo percebidos pelos adultos jovens como agdes voltadas para um grupo social de
menor status social, do qual fazem parte, como oportunidade para um grupo de excluidos “os

atrasados” e desse modo € associado a uma escola inferior na qualidade.

Aquele pessoal que tava ali (no programa) era o pessoal mais humilde
porque as pessoas que tinham mais condi¢do na vida tava estudando em
colégios melhores, as pessoas que tavam ali eram humildes muitas tinham
dificuldades... Tipo assim o Projovem teve algumas idas e vindas, comegou,
teve alguns recessos que atrapalhou a gente um pouco, mas foi um projeto
bom, que deu pra aprender alguma coisa nao foi que nem aquele colégio que
a gente se fixa todo dia... (TALES, entrevista narrativa).

A diferenca do Projovem pra escola € bem pouca, s6 as provas que a gente

faz, que é diferente, so isso...assim que adianta pra quem ta bastante
atrasado. (GAIA, entrevista narrativa).

“E s0 um projeto mesmo”

A inser¢do no Programa Projovem mobiliza muitas expectativas nos jovens adultos,

pelo formato assumido em sua publicidade. A proposta se constituiu no cenario de construgao
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de politicas publicas voltadas para a juventude enquanto publico-alvo em sua alteridade e foi
fruto de didlogo com movimentos sociais organizados, buscando atender as expectativas de
um jovem real, situado no contexto brasileiro. Para tanto, assumiu uma concepg¢ao pedagogica
inovadora, na tentativa de integrar trés grandes dimensdes do desenvolvimento humano:
escolaridade, inserc¢ao profissional e participacdo cidadd. Como podemos observar no material

usado na publicidade do Programa.

EU QUERO, EU POSSO!

LUIR
€O Ensino

b ok

PROXJOVEM
URBANO

O QUE EUQUERO SER
EUPOSSO

MATRICULE-SE NO PROJIVEM URBAND SE VOCE
TEM ENTRE I8 E 29 ANOS E SABE LER E
ESCHEVER.

Figural- publicidade Projovem Figura2- publicidade Projovem

A publicidade acena para possibilidades que atendem as demandas existenciais dos
jovens. Eles precisam de escolarizagdo, mas essa escolarizacdo estd relacionada com a
necessidade de inser¢do no mercado produtivo e ¢ essa expectativa que os levam até o
Programa. A pesquisa de Charlot (2002) sobre a relagdo e o sentido que os alunos
estabelecem com a escola e o saber, especialmente alunos das classes populares na Franga,
também aponta essa expectativa. Segundo o autor, ¢ possivel constatar a existéncia de quatro
processos, sendo que um deles, o mais frequente, ¢ aquele em que os alunos estudam para
mais tarde terem um bom emprego.

Nessa logica, para se ter um bom emprego deve-se ter um diploma, e para ter um
diploma ¢ preciso avangar de uma série para outra. O diploma é uma necessidade para o
emprego e o emprego possibilita ganhar dinheiro, o que ¢ imprescindivel para ter uma vida
dentro de padrdes sociais esperados. Se estabelece assim, uma rela¢do instrumental com a
escola que esvazia seu sentido em si mesma. “O problema dos bairros populares na Franca,
também j4 verificado em pesquisas no Brasil, ¢ que hd uma maioria de alunos, estudando

apenas para ter um bom emprego, sem encontrar o sentido e o prazer do saber” (CHARLOT,
2002, p. 27).
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Desse modo, no centro dos sentidos atribuidos a experiéncia de re-insercao ao longo
dos 18 meses de Programa aparece um sentimento de frustragdo, em uma analise critica que
toma como referéncia as trés dimensdes anunciadas pelo Programa e que aparecem pouco
integradas na perspectiva dos entrevistados, o que Tales resume bem quando diz: “¢ s0 um

projeto mesmo” ao se referir ao eixo da qualificagdo profissional. Vejamos suas declaracdes:

Nao atendeu pelo fato de que a gente queria... sei la... acho que tinha alguém
(colegas do programa), que naquele momento, queria mexer com aquilo ali,
até para criar uma profissio em cima daquilo (arco ocupacional
alimentacdo), mas até o momento que a gente chegou 14, e acabou. Nao teve
o curso! A gente também desistiu de novo... E como se vocé falasse eu vou
fazer um hospital e todo mundo falasse: poxa! Agora vai ter um hospital e
quando chegasse 14 fosse 56 o projeto mesmo e todo mundo teve que baixar a
crista de novo (risos) mas fazer o qué? A gente cria a expectativa de uma
coisa ¢ acaba ndo acontecendo, esse foi o Projovem da gente que deveria ser
bem melhor... (TALES, entrevista narrativa)

Podemos analisar o discurso de Tales sob multiplos olhares. A comparacao do
Programa com o hospital inspira muitas relagdes com os significados instituidos em nossa
sociedade para “hospital” e se situarmos na trajetoria biografica trilhada por ele, podemos
entender que Tales esperava uma mudanga na sua vida, ele esperava o tratamento adequado
para o seu caso, o hospital é o espago que colocaria as coisas no lugar que deveriam estar.
Nossa sociedade visualiza na pessoa com menor escolaridade aquilo que lhe falta. Esse modo
perverso que associa a condi¢do intelectual escolarizada ao status ocupado, ndao passa
despercebido nas relagdes sociais € compde um modo de subjetivar-se. Por duas vezes, Tales
associa a frustracdo experimentada no Programa a sua histéria de desisténcias e retomadas,
quando diz de novo... Esse momento da sua fala foi carregado de emocdes.

Esse sentimento de frustragdo com o eixo qualificacdo profissional aparece de modo
recorrente durante as entrevistas e estd relacionado a uma outra expectativa considerada
necessaria para o mercado de trabalho: a inclusdo digital. Quando foi solicitado dos
entrevistados um contato para nos encontrarmos no ano seguinte, nenhum deles possuia um
endereco eletronico, realidade que pode ser compreendida a partir dos recortes discursivos

abaixo.
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O Projovem incentivou mais a gente chegar 14, mas em algumas coisas ele
atrapalhou mais, foi o fato do curso a gente ndo concluiu, era pra ter curso
técnico, a gente na aula de qualificag¢@o profissional, tipo assim ia mexer com
alguma coisa, a gente ndo conseguiu mexer porque ndo tinha espago, o
governo dizia que ia preparar um local, ndo sei se era o governo ou a
prefeitura, eu to assim meio por fora, mas acabou, terminou, a gente
concluiu, nessa parte técnica a gente ndo mexeu em nada profissionalizante,
nada, ¢ a informatica também. A gente nem chegou a entrar na sala de
computacdo. Chegou os computadores, tava todos l4, mas a gente nao
conseguiu entrar naquela fase de 14 para aprender a informatica, que hoje ¢é
essencial, basica em qualquer lugar (TALES, entrevista narrativa).

O curso mesmo nao teve! SO teve aquele professor pra fazer umas coisas de
engenharia, sei 14 o que foi. Tinha um dia que era pra ir pra gelateria e até
hoje, é capaz de nem ir mais (GAIA, grupo focal jovens).

O maior problema ¢ a burocracia que impede que a coisa se torne 100%. O
problema ¢ dos materiais. E um projeto bom, mas poderia ter sido melhor na
pratica (P3, grupo focal, professores).

Aqui ¢ tudo diferente porque nada do que passou que ia ter teve! Informatica
mesmo ndo teve (SELENA, grupo focal jovens).

A realidade descrita pelos jovens adultos permite-nos problematizar a
operacionalizac¢do da politica publica no ambito local, pois nesse aspecto ela ndo atende o que
prevé as diretrizes curriculares, quando afirma que “a qualificagdo profissional inicial para o
trabalho devera possibilitar novas formas de inser¢do produtiva, com a devida certificagao,
correspondendo, na medida do possivel, tanto as vocagdes dos jovens, quanto as necessidades
e potencialidades econdmicas, locais e regionais” (PARECER CNE/CEB N° 18/2008).
Embora os jovens tenham sinalizado para os desencontros entre o prometido e o vivido no
Programa, ressaltam também um papel importante do eixo qualificagdo profissional para o

posicionamento como trabalhador no mercado produtivo.

A qualificagdo profissional ajuda muito no trabalho, porque a gente tira
davidas né, procura saber das coisas. Muitos mesmos que trabalha de
carteira assinada ndo sabe os direitos que tem e ai nosso professor de
qualificag@o ensinou nosso direito todo do trabalhador que assina de carteira
assinada explicou tudo, que tem muita gente que ndo sabe... ¢ ai a gente
aprendeu muita coisa. (SELENA, grupo focal jovens)

A investigacdo de Laranjeira et al (2012) realizada no Projovem Urbano de Feira de
Santana com o objetivo de discutir as repercussdes do programa nos processos formativos e
sociais dos jovens de baixa renda também destaca essa ampliagdo das nogdes de direitos

sociais e sinaliza essa experiéncia de frustracdo, alertando para a necessidade de articulacao
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de uma inserc¢do social e profissional mais sélida.“Muitas das expectativas criadas entre os
jovens podem, contraditoriamente, transformarem-se em frustracdo.” (LARANJEIRA ET AL,
2012, p. 29).

Outro aspecto relevante nos sentidos atribuidos ao eixo qualificagdao profissional ¢ a
relacdo estabelecida com o arco ocupacional alimentagdo. Embora o Programa objetivasse o
incentivo a criagdo de pequenos negdcios no ramo, apostando ser este um campo em expansao
no mercado regional, para os jovens o eixo os mantinha em uma condi¢do social que
gostariam de superar. Sendo a maior parte do grupo constituido de mulheres inseridas no
mercado de trabalho como domésticas, a proximidade com essa posicdo social aciona
resisténcias. Nossa sociedade pode ter significados muito diferentes para o profissional que
atua na cozinha. O chef de cozinha de restaurantes elitizados pode ser considerado por alguns
segmentos sociais um profissional altamente valorizado, mas quando se trata de um vendedor
ambulante de rua, de uma cozinheira, atuando em ambiente doméstico, a profissdo se
apresenta afetada pelos significados da histéria escravocrata brasileira de segregacao social e
compoe os sentidos presentes no discurso dos entrevistados.

Gaia, um ano apds ter concluido o Programa, estava trabalhando em um restaurante
que funcionava em uma barraca e falou sobre o que aprendeu no arco qualificacdo

profissional em relacdo a fungdo que desenvolvia.

Tinha a parte de alimenta¢do do professor...Essa parte foi legal. Nao
me ajudou ndo! Porque a maioria das coisas que ele falou eu ja sabia,
a maioria das coisas que eles ensinaram, eu ja sabia: como lavar os
alimentos entendeu? Ver a data de validade... se o alimento... ver
como ¢ que ta, como conservar os alimentos essas coisas assim
entendeu? O que eu ja sabia, eu quero trabalhar com qualquer coisa,
menos trabalhar com comida se for pra trabalhar eu trabalho, mas...
(siléncio) € uma coisa muito... (siléncio) sei 14! Trabalhar com comida
pra muita gente, eu acho muita responsabilidade, ndo gosto... Eu
queria o curso de seguranca no trabalho, pra trabalhar na indlstria
(GAIA, entrevista narrativa).

O arco ocupacional oferecido pelo Programa significava exatamente o que Gaia nao
queria para a sua vida. Quando tentou explicar porque ndo gostaria de trabalhar com comida
fez silenciamentos, os quais estavam carregados de sentidos, que diziam muito do seu projeto
de si, marcado pela resisténcia a papéis sociais impostos pela sua condi¢ao so6cio econdmica.
Tentou traduzir estes sentidos, falando de responsabilidade de trabalhar para muita gente,

significados atribuidos ao lugar de servidao, lugar que Gaia quer superar. No que diz respeito



135

as expectativas de ascensdo profissional que os jovens trazem para o Programa, ha um forte

sentido de frustracdo, central nos processos de significagao.

“E diferente porque é facil”

A retomada do processo de escolarizagdo no cenario do programa também esta
permeada por significados ambiguos. Estes transitam entre a percepcao de espago de ensino
de menor qualidade, facilitado para adiantar quem est4 atrasado na escola, um ensino facil e
ao mesmo tempo uma experiéncia de aprendizagem diferente, uma metodologia diferente,
sobre a qual assinalam pontos positivos e negativos, mas que reconhecem ser mobilizadora de

novos significados capazes de estimular a retomada do percurso escolar.

E muito fraco! Os professores as vezes ndo iam, juntava turma, as vezes
tinha pouquinho aluno ¢ muito fraco, outra coisa foi muito livro, a gente nem
chegava no meio do livro, j& chegava outro, ja botava pro canto. (GAIA,
entrevista narrativa).

Agora ja acabou o ano, o material que disse que ia ter veio chegar no meio
do ano...informatica mesmo nao teve e olhe que tem tempo esse computador
aqui. (ENEIDA, grupo focal jovens)

A gestdo do Programa ¢ alvo de criticas por ndo conseguir operacionalizar as questdes
estruturais de seu funcionamento em um tempo adequado. Os livros produzidos especialmente
para o Programa nao foram utilizados devidamente, porque chegavam atrasados, o laboratorio
de informatica nao funcionou, faltou recursos para a qualifica¢do profissional... condi¢des que
dificultaram que o programa neste nucleo acontecesse de acordo com suas diretrizes. O
mesmo posicionamento dos jovens ¢ compartilhado pelo grupo de profissionais que atuam no

programa.

O que emperra ¢ a burocracia, por exemplo o Projovem nao pode fazer
nada so, tudo dele precisa passar por uma licitagdo... entdo emperra
merenda, material escolar, computadores... os computadores ndo estao
instalados, precisa de uma licitagdo, para que venha uma pessoa
instalar os computadores... Se dependesse da gente era o Programa
mais lindo do mundo, mas o Programa ¢ do governo (P3, grupo focal
professores).
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O grupo focal de jovens evidenciou essa ambiguidade quando foi discutido o processo

de aprendizagem no Programa. O tipo de prova utilizado (multipla escolha) mobilizou

discussoes acerca da proposta pedagdgica.

E s6 prova de assinalar!...Facil!! Todas sdo facil! Quem ndo sabe ler
eu acho que passa, porque ndo ¢ a mesma coisa daqui do (nome da
escola) ¢ diferente porque ¢ facil...

E diferente em tudo, a gente vai fazer uma prova aqui, tem que trazer
a calculadora, se ndo trouxer a professora reclama, né? Aonde ¢ que a
gente vai fazer uma prova com uma calculadora? Em escola
nenhuma...

Aqui (escola regular) vocé tem que fazer conta, fazer tanta coisa,
assim 14 vocé tem que assinar, vocé v€ a resposta assim... tem gente
que chuta...

A maioria faz tudo de assinalar, ndo faz conta, ndo faz nada...eu
mesma se fosse calcular na mao ia tirar zero, virgula zero.

No ensino médio vai ser tudo diferente, quem sabe, sabe...

Se for de assinalar, escrever da no mesmo, se vai ter que calcular, 1€
para ver os resultados... (Grupo focal jovens).

Fui aprovada, peguei o certificado, fui pra formatura [...] todo mundo
da minha turma passou, s6 nao passou quem ndo concluiu, nao
frequentou, eu ndo vi ninguém ser reprovado ndo! (GAIA, entrevista
narrativa).

Percebemos que o parametro de avaliagdo da experiéncia no Programa e a expectativa

em relacdo a mediagdo dos professores ¢ o tempo vivido na escola regular, hd um

estranhamento ao fato de ninguém ter sido reprovado, como se a reprovacdo fosse algo

inerente ao contexto escolar, estranhamento que também manifesta-se em relacdo as praticas

desenvolvidas no contexto do Programa. Mas, a analise dos entrevistados também revela o

reconhecimento de um diferencial mobilizador na relacdo pedagdgica construida no

programa.

O irmado de... ele tava no Projovem ai viu que ndo ia adiantar e voltou
para o colégio normal. Porque nesse ensino do Projovem a pessoa nao
aprende quase nada professora... ¢ totalmente diferente. Tem que
estudar, mas é facil. (PENELOPE, grupo focal jovens).

Os professores sdo gente boa, todos sdo muito legais. (SELENA,
grupo focal jovens).

O Projovem foi assim uma coisa diferente pra mim: o estudo, algumas
coisas assim, as matérias, assim nao era igual ao colégio, a facilidade
de fazer os horarios, de nao ser fixo, as provas de marcar, mas s
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nessa parte ¢ diferente no modo de estudar na maioria dos colégios era
pra registrar. (TALES, entrevista narrativa)

Eu aprendi demais nesses 18 meses, aprendi bastante e gostei muito
dos professores, eles tinham um ensino diferente, tinha mais paciéncia
também, se esforcava demais pra gente aprender, se importavam com
a gente, matematica sempre tem dificuldade, era mais puxado mesmo.
(HELENA, entrevista narrativa)

A mobilizagdo desses novos significados também aparece no trabalho de Laranjeira et
al (2012) quando analisa que a formagdo oportunizada pelo Programa em Feira de Santana
possibilitou aos jovens uma re-significagdo do sentido de suas experiéncias formativas,
destacando-se a positividade da relagao professor-aluno e o resgate do desejo de continuar

estudando.

Nao € que eu achei ruim, achei diferente e igual a escola em algumas coisas,
mas em outras totalmente diferente: as notas, 0 modo de compreensdo pela
parte dos professores, pelo modo de ensinar, por a gente trabalhar e ndo ter
condigOes de fazer trabalhos de dia, a gente chega do trabalho ¢ vem logo
pro colégio e tem que fazer o trabalho no colégio em sala de aula em casa
nao tem como pesquisar € isso ai eu acho que ¢ diferente alguns consideram
mais as necessidades dos alunos. Eu considero que na minha vida a
experiéncia do Projovem foi diferente até porque eu tava precisando estudar
e eu podia estudar em qualquer outro colégio, mas eu cheguei no Projovem,
eu ja falei ndo tinha tanta vontade pro estudo e aqui minha vontade de
concluir o estudo foi maior pra contar essa historia pra vocé... (TALES,
entrevista narrativa).

O sistema de monitoramento nacional do Programa também destaca, a partir dos
depoimentos dos alunos, a adequacdo da proposta pedagdgica no que diz respeito ao processo
formativo, considerando que os jovens ressaltam a qualidade das relagdes aluno/professor e o
reconhecimento do interesse e dedicacdo que os professores demonstram para com eles. O
transito entre estes significados ambiguos evidenciam também uma percepcao de si negativa,

que auto responsabiliza pelas aprendizagens ndo construidas.

Queria aprender a fazer uma conta e até hoje ndo sei... eu acho mais ou
menos, inglés mesmo eu nao sei... aprendi nada, de inglés mesmo desde o
inicio do ano, eu ndo entendo...Eu venho para fazer prova, mas ndo entendo
nada... Participag@o cidadd eu ndo entendo nada! Mas a professora ¢ 6tima
ela explica direitinho...Pra gente ¢ que ¢ dificil aprender inglés... (Grupo
focal jovens).

O recorte discursivo pra gente mais uma vez revela um posicionamento social

relacionado a um lugar de menor status. O que nos leva a refletir que apesar de mobilizar
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novos significados para a experiéncia formativa através de uma perspectiva pedagogica

diferenciada, a experiéncia no Programa também refor¢a uma subjetivacdo excludente.

5.5 TRAJETORIA ESCOLAR E PROJETOS DE SI

“Quando ndo houver esperanga, quando ndo restar nem ilusdo
ainda ha de haver esperanga
em cada um de nds, algo de uma crianga
enquanto houver sol, enquanto houver sol, ainda havera...”
Sérgio Brito
“Toé até hoje tentando”

A histéria da trajetdria escolar narrada pelos jovens adultos entrevistados funcionou
como um disparador de diferentes emocgdes. Era possivel perceber nas expressdes corporais,
nas mudangas de tom de voz, no esfor¢o de retomada da memoria, o quanto a memoria afetiva
dessa trajetoria estava sendo significada no momento da narrativa. Cabe destacar que os
acontecimentos nao seguiram uma linearidade, mas um movimento dialético de idas e vindas
alimentado pela carga afetiva do fato narrado. As transcri¢des do texto narrado apresentam
muitos momentos de silenciamentos da fala, revelando que o exercicio de narrar a trajetoria
mobilizou fortes emocdes. A afirmagdo de que ndo possuiam uma memoria muito nitida dos
momentos interrompia a narrativa, mas aquela memoria reaparecia em outros momentos do
exercicio de narrar. No segundo momento de entrevista, um ano depois da conclusdo do
Programa, alguns aspectos narrados foram retomados e foi possivel perceber que essa
memoria afetiva havia sido ressignificada, assumindo novas expressdes corporais.

As historias de Helena, Tales e Gaia tém muita coisa em comum. Eles se inserem em
um momento historico de universalizacdo do ensino no nosso pais e compde um grupo que
diferentemente dos seus pais puderam frequentar a escola cedo, o que gerou muita expectativa
por parte das familias de uma ascensdo social, como podemos perceber no discurso de
Helena:

Eu s6 lembro que no comeco quando eu fui pra escola eu tinha uns quatro
anos eu chorei muito, todo menino chora né, a primeira vez que eu lembre
assim foi isso, foi bom me trataro (sic) bem, meus pais... (pausa e mudanga
no tom de voz) sempre... me aconselhou a ir pra escola pra mim aprender
alguma coisa na vida, ndo trabalhar no fundo de casa de ninguém...Oh! Meu
Deus!... (raiva) deixa eu ver...eu comecei a estudar com uns quatro, cinco
anos... (HELENA, entrevista narrativa)
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Percebemos que para Helena este momento da entrevista foi dificil, porque o fato de
ter entrado cedo na escola a faz lembrar que ndo conseguiu trilhar uma trajetoria de sucesso, o
fragmento “Oh! Meu Deus!” dizia muito da dor de ainda nao ter concluido a trajetdria escolar,
remontando ao seu projeto de ndo trabalhar no fundo da casa de ninguém, como uma proje¢ao
de si, que funciona como recurso simbdlico - um espaco potencial - importante para ampliar

suas aspiragdes e perspectivas. Em outro momento da narrativa, essa entrevistada afirmou:

J& era pra eu ta no 3°. Terminando ja! (HELENA, entrevista narrativa).

Na narrativa de Gaia, notamos que ela também sinalizou essa entrada cedo na escola e
a memoria do fato levou-a a se reportar aos anos em que repetiu, porém Gaia tenta justificar

com suas atitudes a irregularidade da trajetoria escolar.

Eu fui pra escola com uns cinco, seis anos, ndo gostava de ir, era muito
pequena, por causa dos coleguinhas quando eu era pequena porque me
perturbavam muito, enchia o saco (pausa), ai eu estudei, fiquei estudando,
ndo me lembro até que idade eu estudei, depois sai, minha mae me
matriculou em outro colégio, eu tava grandinha, ai eu perdia de ano, porque
também eu brincava muito.... eu parava muito de estudar, comecei
pequenininha na idade certa, assim pequenininha, que nem minha filha..
(GAIA, entrevista narrativa).

As palavras grandinha e pequenininha foram ditas por Gaia com um tom de lamento,
pelo contraste de ter adentrado a escola em idade regular e ndo trilhar o caminho esperado.
Quando fala dos colegas, das perturbacdes, percebemos sofrimento psiquico por ter assumido
um porte fisico maior (grandinha) que denunciava a sua irregularidade na escola pelos anos de
repeténcia e abandono que acumulou e ndo conseguiu precisar quantos.

O trecho em que Gaia narra o fato de ter estudado a noite dividindo essa condigdo com a mae
mobilizou um outro momento de forte carga afetiva em sua fala, porque para ela, sua mae
sim, deveria frequentar o espaco da EJA, j4 que ndo teve a oportunidade em idade regular,
mas Gaia ndo. Aborda também o fato de ter tentando um resultado diferente, ao ter se

matriculado em outra escola.

At eu fui pro outro colégio a noite... (pausa) minha mae estudava comigo,
fiz até a 5% série, sai de 14 e fui pro (nome do colégio). (GAIA, entrevista
narrativa)
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A narrativa de Tales caminha nessa mesma dire¢do. Para ele, falar da trajetoria escolar
¢ refletir sobre uma condicdo de irregularidade que o levou a estar no Programa Projovem
Urbano. Seu percurso comegou um pouco atrasado, com nove anos, pois residia em zona rural
e l4 ndo tinha acesso a um transporte para frequentar a escola. Um aspecto relevante desse
percurso ¢ que antes de frequentar com nove anos a escola na cidade, Tales teve acesso a uma
sala de aula multisseriada onde morava, mas em sua narrativa, considera que a sua primeira
insercdo escolar foi na cidade com nove anos. A garantia do acesso a escola de criangas
residentes na zona rural também ¢ um movimento recente em nosso pais e alimentou o sonho

de uma ascensao social via escola para esse grupo social.

A principio foi assim meio dificil porque na época eu morava na zona rural e
era dificil o transporte para o colégio, mas a gente batalhou e ai ficou tudo
bem ai de repente chegando no colégio eu perdi de ano novamente na cidade,
fiz amizade, chegava na escola ia jogar bola fiquei conversando com
colega... (TALES, entrevista narrativa)

Tales também atribui seu historico de repeténcia ao seu comportamento, mas nao
consegue inserir em sua narrativa o dificil processo que viveu na sala de aula multisseriada
que frequentou no contexto rural, esta experiéncia apareceu nas conversas informais
registradas em diario de campo. Podemos perceber que ha uma crenca de que a educagdo
funciona na cidade e ndo na zona rural, situacdo problematizada na pauta de movimentos
sociais que lutam por melhores condi¢des educacionais para este segmento do sistema de
ensino. Como os outros entrevistados, relaciona sua trajetdria escolar irregular as dificuldades

que enfrenta no presente para realizar o seu projeto de si.

E chegando aqui [na cidade] eu precisei trabalhar ¢ todo emprego que eu
chegava pra botar curriculo queria o 2° grau e formag¢do no momento eu nao
tinha, minha formagao era pouca.. e ai eu t6 até hoje tentando, batalhando no
Projovem para terminar o Projovem e seguir mais ainda (TALES, entrevista
narrativa).

Chegar no fim se relaciona a retomada do projeto de vida que foi sendo adiado, a
trajetoria escolar irregular significa irregularidade nas metas projetadas para a vida. Desse
modo, desistir da escola seria como desistir daquilo que mobiliza as acgdes cotidianas, o
sentido da propria existéncia, portanto, os jovens adultos entrevistados, mesmo afastados da

escola no ano seguinte a conclusdo do Ensino Fundamental alcangcado no Programa Projovem
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Urbano, ndo se colocaram em uma posicao de desisténcia, eles nao desistiram, estdo tentando
até hoje... e esse hoje assume um sentido projetivo, € o que ainda pode vir.

Outro aspecto de proximidade nas narrativas ¢ a configuragao de motivos que levam a
afastamentos dessa meta de chegar no fim... Gaia e Helena se afastaram varias vezes da escola
e uma delas foi motivada pela chegada do 1° filho, de um modo ndo planejado e ainda na
adolescéncia. A necessidade de um trabalho remunerado também afastou Tales da escola.
Mas um olhar atento para o modo como narram esse momento de rompimento por um tempo
mais longo com a escola, nos permite tensionar essa relagdo direta entre o afastamento e os
motivos citados. A saida da escola ndo ocorre exclusivamente pela gravidez, no caso de Gaia
e Helena, ou pelo trabalho, como ocorreu com Tales. Antes mesmo desses circunscritores
operarem, ja havia um desgaste com a escola, pelo trajeto irregular marcado pelas repeténcias

e abandonos temporarios.

Ai com 17 anos quando eu fiquei gravida eu parei na 7* série.(HELENA,
entrevista narrativa)

Fiquei trés anos parece, engravidei também, ai estudei gravida até a 6°, ai
sai...ndo me lembro quanto tempo fiquei sem estudar, uns doze... (GAIA,
entrevista narrativa)

Chegava na sala de aula ia brincar, ndo se importava muito com a aula, mas
aquilo ali parecia que ndo tava fazendo nada demais, que ia fazer algo de
bom, de 14 pra ca eu perdi e chegou num ponto que passava dificuldade, meu
pai se separou da minha mae, que tava dificil conviver e ai eu resolvi parar
um pouco pra puder trabalhar na roga e ajudar minha mae e a ter as coisas
que a minha mae ndo podia me dar e a meus irmdos. Quando meus pais
reataro (sic) de novo que foi no ano que vem ai eu ja tava um meio por fora
da escola mesmo e nem me importei mais em voltar (TALES, entrevista
narrativa)

Esse modelo de Escola a que Dubet (1996) se refere como meritocratica e aberta a
todos produz uma responsabilizacdo do aluno pelo seu percurso. Na medida em que o acesso
a escola foi garantido e que se constituiu socialmente a ideia de que todos temos as mesmas
oportunidades, cabendo a cada um desenvolver suas potencialidades, criou-se também a
necessidade de desenvolver estratégias de subjetivagdo, na busca por um suporte que
possibilite ao aluno lidar com a constata¢do de que ndo conseguiu.

Essa responsabiliza¢dao funciona como uma protecao a esse projeto de si, um modo de
pensar, que permite se situar no controle desse projeto. Cada situagdo existencial que justifica
ndo ter “chegado ao fim” por razdes que passam pelas proprias atitudes pode ser modificada

ainda, se configura em uma resisténcia a reprovacao experimentada ao longo do percurso.
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Dubet (2003) discute alguns modos de subjetivacao utilizados pelos alunos para lidar com o
desafio de construir uma experiéncia escolar e destaca o que ele chama de subjetivacio contra
a escola, quando o aluno decide nao trabalhar para que seu desempenho ndo comprometa seu
valor.

Podemos perceber em varios momentos da fala dos entrevistados a necessidade de
falar sobre uma atitude que justifica a trajetoria escolar irregular, porque foram eles que nao
trabalharam e por isso ndo conseguiram. A trajetdria biografica® vai assumindo nuances que
favorecem o afastamento da escola e a0 mesmo tempo, a necessidade de inclusao social, na
qual a triade escola\trabalho\sobrevivéncia o coloca na posicdo de precisar da escola como
uma prova a ser vencida. Quanto mais estendida ¢ essa trajetoria escolar, mais dificuldades
existenciais vao se somando no enfrentamento dessa prova. Como € possivel perceber na fala
de Tales que havia se matriculado no Ensino Médio e desistido mais uma vez, o que atribuiu a
mudangas em sua vida ao ter tomado a decisdao de entrar em um casamento.

Esse ano nao deu ndo, rapaz... foi uma coisa assim: mudou muita coisa
na minha vida, eu mudei de colégio, eu mudei de bairro, ¢ nessa
confusdo toda veio o casamento, eu tive que trabalhar mais pra
conseguir algumas coisa e ai nao deu (..) (TALES, entrevista
narrativa)

Os modos de subjetivacdo vao se construindo ao longo desse percurso escolar, desse
modo, podemos entender que a trajetdria irregular que se consolida na escola produz um
impacto na trajetdria desenvolvimental dos alunos, ndo apenas do ponto de vista do dominio
de aprendizagens socialmente esperadas para cada etapa da vida, que podem criar uma série
de constrangimentos e implicagdes na inser¢do social; mas principalmente na construgao de
um sentimento de competéncia para articular o projeto de si. Trajetéria escolar e projecoes e
metas em todas as dimensdes da vida estdo intimamente relacionadas. Em uma sociedade que
regulamentou a instituicdo escolar como um balizador do percurso desenvolvimental,
determinando metas associadas aos diferentes ciclos da vida ¢ imprescindivel garantir
trajetorias bem sucedidas.

Uma trajetoria irregular pode se constituir em um elemento desarticulador do projeto
de si. Esse elemento desarticulador assume maiores propor¢des em um periodo
desenvolvimental como a adolescéncia, momento associado a construcdo de projetos
existenciais, pelas significagdes que as etapas do ciclo da vida assumem no processo sOcio

historico cultural. O projeto de si impulsiona a existéncia e nessa logica, a reprovacdo na

*Conceito que se respalda em Pais (1990) e se refere a um conjunto de percursos ao nivel de diferentes quadros
institucionais, de diferentes espagos sociais, em constante mudanga.
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escola significa reprova¢do na vida. Desse modo, o fendmeno das trajetorias irregulares,
experimentado por tantos jovens brasileiros, estd associado a uma problematica social mais
ampla, pois os modos de subjetivacao articulam posicionamentos sociais, circunscrevendo
diferentes lugares sociais na dinamica social.

A situagdo dos nossos entrevistados ressalta um mecanismo de exclusdo escolar
apontado por Dubet (2003) que se estabelece a partir da diferenciagdo dos percursos
construidos em torno dos critérios de desempenho. Nesse quadro alunos que nao
correspondem as expectativas de aprendizagem determinadas pela escola constroem
trajetorias escolares desvalorizadas que culminam em postos de trabalho desvalorizados, em
decorréncia de processos implicitos, que vao organizando um mercado escolar de distribui¢ao
de competéncias.

No contexto brasileiro de segregacao social, que possui uma escola ptblica destinada a
setores mais desfavorecidos ou populares. A rigor, sobretudo, em se falando de nordeste,
maioria negra e pobre, podemos dizer que esse mecanismo de exclusdo se soma aqueles
relacionados a propria condicdo socioecondmica, operando como elemento seletivo de
exclusdo dos ja excluidos. Dessa forma, iremos encontrar alunos que diante de todas as
condi¢cdes socioecondmicas desfavoraveis alcangam algum tipo de ascensdo social via escola,
pela experiéncia escolar bem sucedida e outros que precisam enfrentar a realidade da
trajetoria irregular, como prova a mais dentro do sistema de ensino. Desse modo, concebendo
as trajetorias como probabilisticas a escola tem gerado possibilidades e limites ao

desenvolvimento humano. Realidade que nao passa despercebida entre os entrevistados:

Eu parei na 7% série, eu acho que eu repeti de ano umas trés vezes, quatro sei
14 (pausa), ¢ muito triste! Né? Ver aquela felicidade do povo que passou e eu
ndo. Era uma tristeza muito grande, isso atrapalhou bastante, ja era pra eu ta
no 3° terminando ja. (HELENA, entrevista narrativa).

“Eu quero ter um futuro amanha ou depois...”

A trajetoria escolar labirintica vai adormecendo o projeto de si ao longo da vida, e,
desse modo, este vai sendo esvaziado de sentidos, na medida em que a escolaridade ¢ um
impeditivo a realiza¢io de demandas impostas pelo contexto de inser¢do social. E nesse vazio
que a experiéncia escolar vivenciada no programa atua. Desde as motivagdes para a decisdo
de retomada dos estudos mobilizada pela promessa de qualificagdo profissional e conclusao

da escolaridade até a concretizacdo dessa experiéncia, com todas as frustragdes que as
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limitagdes contextuais impdem, destaca-se o significado de que o Programa ¢ um estimulo a

retomada do projeto de si.

O Projovem pra mim foi um grande projeto, porque eu praticamente
tava deslargado no sentido de ir pro colégio, minha vida, minha
expectativa era so trabalhar, ndo estudar. Sempre querendo ganhar
mais pra ter alguma coisa. (TALES, entrevista narrativa).

Achei uma experiéncia boa que me incentivou mais assim né mais
disposic¢do pra estudar...Porque antes de eu ir pro Projovem quando eu
estudava em outros colégios, antes de ir pro Projovem eu...parei
(pausa) oxe! Depois que eu parei nunca mais pensei no colégio,
nunca! Ai depois que eu fui, como ¢ que fala? Me despertou assim
mais o interesse em estudar. (GAIA, entrevista narrativa).

O que eu aprendi vai me ajudar bastante na vida, quando eu arrumar
um emprego vou saber meus direitos, quando eu trabalhar de carteira
assinada, porque no momento eu nao tenho, mas posso ter. (HELENA,
entrevista narrativa)

Diante do exposto, notamos que o projeto de si passa a ser reconfigurado pela
retomada da crenca de que ainda ¢ possivel, em um movimento de ressignificagdo do processo
formativo e por uma subjetivacdo perversa que mais uma vez, responsabiliza pela condi¢ao
existencial. A leitura mais ampliada dos direitos sociais oportunizada no Programa vem
acompanhada da leitura de funcionamento da sociedade capitalista e leva & compreensdo de

que ainda falta muito para chegar 14, conforme declarou Tales:

Nao quero parar s6 por aqui, vou fazer a conclusdo toda, quero estudar para
chegar na faculdade. Eu perdi muita coisa, fiquei muito tempo parado e hoje
eu vejo o tempo que eu perdi que foi valioso... (TALES, entrevista
narrativa).

Na vida ajudou, eu tenho alguns colegas que fizeram o Projovem comigo
que hoje eu passo e vejo pior do que era, ta usuario, chegou até a morrer um
assassinado. O Projovem ajudou, abriu os olhos para muitas pessoas,
também o abrir o olho que eu digo € a pessoa enxergar a vida 14 fora como se
fosse assim: 6, hoje 14 fora a gente precisa de muito estudo, a gente precisa
muito se qualificar! Hoje, em 2014, a gente teve uma qualificacdo. Em 2015,
a gente tem outra, as pessoas ¢ diferente, os profissionais é diferente, as
empresas abre maquinas diferente e ai o computador ndo ¢ um sistema
comum ¢ um sistema diferenciado e ai a gente tem que ta sempre em dia se
preparando para aquilo ali... (TALES, entrevista narrativa).

Os depoimentos acima revelam que o Programa favorece uma leitura contextual da
condi¢do em que os jovens encontram-se no jogo do mercado produtivo. Mas, a partir dos

elementos discursivos que foram aqui apresentados, inferimos que essa compreensao nao esta
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imbuida de uma analise das condic¢des histdricas e sociais que produziram essa dinamica de
funcionamento. Pelo que entendemos, a subjetiva¢do produzida ¢ de que poderdo, mais uma
vez, fazer um percurso diferente, retomando seus projetos, porque cabe a cada um buscar por
si mesmo meios de transformar as condigdes em que vivem. Em seguida, a narrativa de Tales
leva-nos a essa compreensdo, posto que aborda uma proposta de emprego melhor que perdeu

por nao ter a escolaridade evidenciando essa subjetivagao.

Eu perdi essa oportunidade e hoje me arrependo, arrependo. Eu sei minha
dificuldade tanto o Ensino Médio, como os cursos na area. Eu fui uma
pessoa que nunca tive oportunidade, meu dinheiro quando eu tinha, eu
investia... jovem...eu investia em bebida, sair... Nunca eu pensei em nada de
um curso... A gente tem que batalhar pra conseguir uma coisa melhor e eu
acho que se todo mundo fizesse assim, seguisse o seu caminho, ndo indo
pelo lado da droga, da omissao, da curti¢do... (TALES, entrevista narrativa).

Essa percep¢do dos jovens adultos sobre a necessidade de buscar uma transformacgao
por si mesmo ¢ compartilhada pelo grupo de professores. Ao refletirem sobre as conquistas
oportunizadas pelo Programa, consideram também, apesar de todas as limitagdes da dimensao
qualificacdo profissional, que o ganho estd em outras possibilidades de insercdo no mercado

de trabalho, mas a primeira reacdo a pergunta foi risos.

O mercado de trabalho! Agora por conta de toda essa burocracia, de
toda essa politica, que depende de cima, depende muito dele agora:
terminar e correr atras, porque foi um tempo perdido que ele deixou...
Foram 18 meses que ele conseguiu!Ah! Tudo bem! Mas ele perdeu
um certo tempo...e ele agora precisa correr, entdo depende muito dele
agora. (P2, grupo focal professores).

A percepcao dos profissionais do Programa Projovem Urbano em relagdo aos jovens e
o mercado de trabalho reforca a responsabilizagdao dos sujeitos pela condicao precéaria em que
se encontram na cadeia produtiva, crenca que nega os processos de exclusdo do sistema e
alimenta a naturalizacdo das leis que regem a dindmica de uma sociedade “meritocratica”.
Nao percebemos que a escola participa dessa dindmica quando invisibiliza uma realidade na
qual nao hé lugar para todos.

Percebemos também um discurso de temporalidade presente em nosso modo de ver o
desenvolvimento das pessoas. A vida estd dividida em etapas demarcadas socialmente e a
experiéncia de uma “trajetoria labirintica” torna-se um elemento da identidade desses jovens

adultos que passam pelo Programa Projovem Urbano, sendo que a ideia de que precisam
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compensar, “correr” para chegar 14, vai mobilizar o projeto de si reavivado pela experiéncia
formativa vivenciada. Assim, um ano apds a conclusio da experiéncia escolar no Projovem os
trés entrevistados haviam se matriculado em escolas de Ensino Médio e os trés haviam
desistido no 1° trimestre. E os motivos foram: nao tinha com quem deixar a filha; um curso
profissionalizante era mais urgente; trabalhar horas extras para aumentar a renda adiou a
retomada dos estudos.

A identidade com o Programa sinaliza que ainda podem conquistar outros lugares,
apesar de todo o trajeto “labirintico” na dindmica social, uma vez que mobiliza muitas
expectativas, que vao sendo re-significadas ao longo do percurso, conforme revela esse
entrevistado:

Eu me considero jovem porque tenho 25 anos, acho que até os 35 vocé ainda
¢ uma pessoa jovem que tem oportunidade na vida, até por concurso publico.
(TALES, entrevista narrativa).

Quando Tales usa “até por concurso publico” estd admitindo que existe uma
potencialidade para pessoas da idade dele, esta vislumbrando um horizonte de possibilidades.
Como ja anunciamos na sec¢ao de apresentagdo do Programa, ¢ comum em programas como o
Projovem Urbano dois comportamentos: o registro de um alto nimero de matriculas em seu
inicio, momento em que os interessados estdo mobilizados por essa expectativa ¢ a gradativa
ocorréncia de abandonos, na medida em que condigdes estruturais e existenciais impdem
desafios dificeis de serem vencidos.

Nesse contexto, a partir de uma compreensao do desenvolvimento humano constituido
por trajetorias probabilisticas poderiamos problematizar que lugar ¢ esse que poderdo chegar
em uma organizagdo socioecondmica tdo excludente e de que modo a democratizacdo do
acesso a escola, tdo recente historicamente em nosso pais, tem contribuido ou podera
contribuir para uma distribuicdo de bens culturais e materiais mais justa. Certamente, a
democratizagdo do ensino ¢ apenas um dos muitos desafios no enfrentamento dessa realidade,
desafio que exige articulagio com mudangas estruturais em nossa sociedade a partir de
investimentos em politicas publicas voltadas para a juventude e politicas globais.

Uma forte repercussdo das significagcdes produzidas na experiéncia de re-insercao
escolar no Programa ¢ a retomada de um “projeto de si”. Este foi retomado, mas vai sendo
enquadrado em uma dimensdo temporal indeterminada, ¢ vislumbrado como promessa que
um dia vai chegar. E um projeto que niio se materializa no agora, mas é aposta de futuro,

porque ainda falta muito...
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Entdo eu quero terminar meus estudos pra um futuro melhor 14 na
frente... Arrumar um bom emprego... fazer cursos. Eu quero ter um
futuro amanha ou depois... melhor (Grupo focal jovens).

E o futuro ¢ amanha ou depois, mas ele sera melhor!
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TECENDO O FIO DE ARIADNE: ALGUMAS CONSIDERACOES PARA
FINALIZAR

"Minha preseng¢a no mundo ndo é a de quem a ele se

adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢do

de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
r . . . r . »

também sujeito da historia”.

Paulo Freire

A aventura de compreensdo trilhada no desenvolvimento da investigacdo aponta para
algumas reflexdes em torno do movimento “labirintico” de inclusdo e exclusdo, que se
apresenta como elemento circunscritor da experiéncia escolar vivenciada pelos jovens
brasileiros. Essas consideracdes nao sdo definitivas, pois entendemos que o exercicio
construtivo-interpretativo realizado no fazer investigativo resulta em uma possibilidade de
analise, uma perspectiva sobre o fendmeno investigado.

Tomando a metifora do labirinto para situar a dimensdo intersubjetiva das
experiéncias escolares, essas ultimas reflexdes pretendem provocar um movimento de
tessitura do “fio de Ariadne”, um fio, a ser gestado pelas multiplas pessoas que em conjunto
fazem a trilha dessa busca, significada pelos nossos interlocutores, que protagonizaram esse
exercicio investigativo como “Chegar no fim”.

Retomando a questdo norteadora desse estudo: como jovens adultos que apresentam
uma trajetéria de exclusdo do sistema de ensino regular significam a experiéncia de re-
insercao escolar na estrutura oportunizada pelo Programa Projovem Urbano em de Feira de
Santana? Podemos entender que os significados atribuidos a essa experi€ncia apresentam uma
dimensdo intersubjetiva e temporal. Isso porque os dados revelaram que estdo atrelados a
memoria afetiva de vivéncias passadas, em intersecdo com as mobilizacdes do presente e
projecdes futuras, estas permeados pelas referéncias da matriz socio-histoérica em que estdo
imersos. Além disso, compreendemos que os modos de subjetivacdo que vao se construindo
ao longo de um percurso escolar irregular produz um impacto na trajetéria desenvolvimental
dos alunos e a experiéncia de re-insercdo significa um momento de re-encontro com essa
trajetoria.

As repercussdes da estrutura oportunizada pelo Programa Projovem Urbano
manifestam-se no processo de desenvolvimento humano na medida em que a inser¢do no
Programa ¢ significada como um estimulo ao desejo de retomada dos estudos, um desejo

implicado com a retomada do “projeto de si”’, adormecido pela exigéncia da escolaridade nao
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conquistada. A perspectiva desenvolvimental da sociedade em que estamos inseridos que
demarca etapas para a vida, significadas a partir de expectativas sociais esperadas para cada
periodo cria uma condicao de “atraso” escolar que pode ser re-significada quando os sujeitos
retomam os estudos, emergindo novos horizontes de possibilidades em dire¢ao ao futuro.

Esse horizonte de possibilidades manifesta-se para os sujeitos como uma
responsabilizacdo, pois se o Programa proporciona uma leitura mais ampliada das
necessidades macro estruturais do modelo social em que vivemos, que impulsiona o jovem a
querer buscar mais escolaridade, mais qualificagdo profissional, essa leitura ainda carece de
uma maior compreensao dos mecanismos de exclusdo. Ela produz um enredamento na postura
de “culpabiliza¢ao” pela condicdo de minoria excluida dentro do modelo econdmico vigente.
Nessa perspectiva, a escola pode operar como um elemento cirncuncritor do desenvolvimento
e produzir condicdes subjetivadoras excludentes.

Buscando compreender as trajetdrias escolares irregulares e os significados sobre a
experiéncia de escolarizacdo entre jovens adultos que vivenciam o Projovem Urbano,
desvelamos modos de subjetivacdo muito proprios e enredados nas condigdes macro € micro
estruturais, nas condigOes sociais, historicas e culturais e na trama das historias de vida e das
memorias afetivas de cada pessoa.

Os modos de subjetivacdo que vao se construindo ao longo de um percurso escolar
irregular produzem um impacto na trajetoria desenvolvimental dos alunos, que vai além do
dominio de aprendizagens socialmente esperadas para cada etapa da vida. Esse impacto
revela-se em uma série de constrangimentos que implicam condi¢des precarias de insercao
social e produzem uma fragilizagdo na competéncia para articular os “projetos de si”.
Trajetoria escolar e projegdes € metas em todas as dimensdes da vida estdo intimamente
relacionadas.

Dessa maneira, o modelo social em que vivemos regulamentou a institui¢do escolar
como elemento balizador do percurso desenvolvimental, que tem a fun¢do de desenvolver a
partir de uma agdo intencional e planejada determinandas aprendizagens associadas aos
diferentes ciclos da vida, portanto, essa instituigdo precisa considerar como imprescindivel a
garantia de trajetdrias bem sucedidas. Quanto mais estendida ¢ uma trajetoria escolar, mais
dificuldades existenciais vao se somando no processo de enfrentamento dessa condicao.

Essa consideragdo levanta a necessidade de maior destaque na articulacao das politicas
publicas com o desafio da construcdo de trajetorias regulares no sistema de ensino brasileiro.
Uma intervencdo nessa realidade pode ser mais contextualizada se considerar a dimensao

intersubjetiva da experiéncia construida ao longo de uma trajetdria escolar, experiéncia que se
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da em todas as dimensodes do desenvolvimento humano, este culturalmente situado. Nesse
cenario, os construtos produzido ao longo do trabalho que denominamos de “Rede de
Aprendizagem” e “Projeto de si” podem favorecer uma maior compreensao desses desafios.

Algumas redes de aprendizagens podem se apresentar mais fragilizadas que outras, ela
configura possibilidades e limites que poderdo favorecer ou dificultar o percurso intelectual
que resulta na irregularidade da trajetoria escolar. Essa realidade poderd ser melhor
compreendida a partir de uma aproximacgao aos elementos que constituem a rede de cada
pessoa. Pessoa que adentra o contexto escolar e nele assume a condicdo de aluno. Desta
forma, a escola precisa considerar a rede atuando na pessoa, desenvolver um olhar mais
amplo para os sujeitos que acolhe, uma vez que precisa concebé-los como seres relacionais,
situados em um contexto sécio-historico, autor de si, dando sentido a sua experiéncia. Além
disso, entendemos que a escola também precisa se colocar como mediadora das trajetorias,
desenvolvendo a¢des de acompanhamento, o que requer estrutura e apoio de instancias macro
estruturais do sistema de ensino.

Alguns aspectos destacam-se na Rede de Aprendizagem de alunos em condigao de re-
inser¢do escolar. A cada novo retorno, renova-se a possibilidade de um trajeto diferente, mas
ao mesmo tempo instaura-se um ciclo de repeticdo. As experiéncias narradas pelos
entrevistados revelaram uma relagdo tensa com o processo de aquisi¢do da lingua escrita. O
dominio do conjunto de praticas de uso da escrita emergiu no discurso dos entrevistados como
necessidade fundamental de insercdo social, pela exigéncia de niveis cada dia mais elevados
de letramento, e configura-se como mecanismo de exclusdo social. Frente a esse cenario,
efetiva-se uma dupla exclusdo: uma que ocorre no interior da escola, sob a forma de
dificuldade para apropriar-se dos conteudos trabalhados, repeténcia e abandono escolar e uma
outra que vai se manifestar ao longo da vida, em cada situagdo social em que ndo se torna
possivel uma participacdo competente em eventos de letramento.

Nesse contexto, ndo ter um dominio pleno das praticas de leitura e escrita produz uma
significacdo que os posiciona em um lugar de inferioridade. Essa relagdo tensionada com a
aprendizagem da lingua escrita vai atuar como circunscritor desenvolvimental, produzindo
modos de subjetivacdo e delimitando as trajetorias escolares, j4 que para avangar na
escolaridade ¢ preciso desenvolver uma competéncia relacionada a habilidade com os usos da
lingua escrita. Portanto, ndo possui-la, distancia-os da meta de conclusao da escolaridade ¢ a
nao conclusdo da escolaridade, distancia-os das metas da vida. Assim, instaura-se um

mecanismo circular de exclusdo social, que se produz e se efetiva na escola.
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Outro aspecto relevante nessa rede ¢ a percepcao dos jovens em relagdo aos processos
de mediacdo vivenciados na trajetdria escolar. Para eles, faltou uma mediacdo mais efetiva,
faltou um suporte que atendesse as suas necessidades. A andlise que desenvolvem ¢
reveladora da imersdao em uma rede de significados e sentidos que se efetiva nos multiplos
campos interativos, nos quais se realizam as media¢des da experiéncia escolar. Nessa rede,
desenvolvem a acao de significar os saberes, o lugar ocupado no mundo, o entorno social, o
outro ¢ a si mesmo. Um olhar atento para ela ajuda-nos a estabelecer uma compreensao das
relagdes que se estabelecem entre processos sociais, simbodlicos e cognitivos. Para a escola
fica o desafio de aproximar-se dessa rede, situando-a como ponto de partida para uma agao
mediadora mais afetiva e efetiva.

A Compreensdao de como os processos de significacdo engendrados neste novo
contexto configuram mudangas na projecdo do futuro evidencia que a inser¢do no Programa
Projovem mobiliza muitas expectativas nos jovens adultos. O programa acena para
possibilidades que atendem a suas demandas existenciais. Destaca-se também, nas
expectativas dos jovens a necessidade de insercdo no mercado produtivo e nesse aspecto se
instaura um sentimento de frustracdo sob a significacdo de que é so um projeto mesmo,
quando se referem a qualificagdo profissional.

Mas, por outro lado, embora tenham sinalizado os desencontros entre o prometido e o
vivido no programa, ressaltam o papel importante do eixo qualificagdo profissional para o
posicionamento como trabalhador no mercado produtivo. Destaca-se também, o significado
de que o Programa ¢ um estimulo a retomada do projeto de si. Ele possibilita aos jovens uma
re-significacdo do sentido de suas experiéncias formativas, o resgate do desejo de continuar
estudando. Mesmo afastados da escola, no ano seguinte a conclusao do Ensino Fundamental,
alcangado no Programa Projovem Urbano, ndo se colocaram em uma posi¢do de desisténcia.
Eles ndo desistiram, estdo tentando, ddo um sentido projetivo, acreditam no que pode vir.

Podemos perceber na ambiguidade dos sentidos atribuidos a experiéncia de re-
insercdo escolar um fendmeno de resisténcia simbolica. A projecdo em uma dimensdao
temporal propria ¢ um mecanismo utilizado para sustentar o “projeto de si”’ e preservar um
sentimento de competéncia, ainda que este apresente-se fragilizado. Essa leitura do
posicionamento dos jovens nos faz refletir que essa rede de aprendizagem, carente de suporte,
esta a todo instante sendo re-significada, estd em processo de reconstrugdo e, assim como o
desenvolvimento humano, efetiva-se ao longo de todo o ciclo vital. A re-inser¢do escolar
assume um lugar fundamental no cendrio das politicas publicas voltadas para o contexto

educacional brasileiro.
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O entendimento de que uma trajetoria escolar irregular pode se constituir em um
elemento desarticulador do “projeto de si”, na medida em que assume maiores propor¢des em
um periodo desenvolvimental como a juventude e a transi¢do para a vida adulta, momento
associado a construgdo de projetos existenciais, leva-nos a acreditar que o “projeto de si”
impulsiona a existéncia. Nessa ldgica, a reprovacdo na escola pode significar reprovacao na
vida. Desse modo, o fendmeno das trajetérias irregulares, experimentado por tantos jovens
brasileiros, esta associado a uma problematica social mais ampla, pois os modos de
subjetivacdo, articulam posicionamentos sociais, circunscrevendo diferentes lugares na

dindmica social.
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Apéndice 1
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu, Luciana Brandao Oliveira Mascarenhas, responsavel pela pesquisa ( Um olhar sobre a
experiéncia de reinsercdo escolar: o programa projovem urbano na perspectiva de seus
protagonistas), estou fazendo um convite para vocé€ participar como voluntario deste estudo.
Esta pesquisa pretende analisar os significados atribuidos pelos jovens a experiéncia
vivenciada no Programa Projovem urbano e as implicagdes desses significados nos seus
projetos de vida.

Acredito que ela seja importante porque vai dar voz aos jovens que vivem o Projovem urbano
e assim apontar possibilidades e dificuldades do Programa.

Para sua realizacdo sera feito os seguintes procedimentos metodoldgicos: observagdo do
contexto de operacionalizacdo do programa, aplicacio de um questiondrio, grupo focal e
entrevista narrativa. Vocé participara da etapa de aplicagdo do questionario e podera vir a ser
um dos participantes do grupo focal e\ou da entrevista narrativa.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de tirar qualquer davida ou pedir
qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato, com a pesquisadora.
Vocé tem garantido o seu direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua permissdo, a
qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo, pela sua decisao.

As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais, e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios. Os dados obtidos serdo
mantidos em sigilo em arquivo do pesquisador e so serdo utilizados na referida pesquisa.

Autorizacao:

Eu, , apos a leitura
ou escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o
pesquisador responsdvel, para esclarecer todas as minhas duavidas, acredito estar
suficientemente informado, ficando claro para mim que minha participagdo ¢ voluntaria e que
posso retirar este consentimento a qualquer momento. Estou ciente também dos objetivos da
pesquisa, das etapas da pesquisa das quais participarei e da garantia de confidencialidade e
esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto expresso minha concordancia de
espontinea vontade em participar deste estudo.

Assinatura do voluntario

Assinatura do responsavel pela obtengdo do TCLE

Dados da pesquisadora:
Nome: Luciana Brandao Oliveira Mascarenhas
Endereco eletronico: luceria@ig.com.br
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Apéndice 2
QUESTIONARIO PERFIL SOCIO-ECONOMICO
Prezado jovem

Este questionario tem como objetivo conhecer os aspectos socioecondmicos que caracterizam
os alunos do Programa Projovem, com a finalidade de auxiliar uma pesquisa que estou
realizando, pelo Programa de Pos-graduacao em Educagdo da UEFS.

Todos os dados obtidos neste questionario serao confidenciais e voc€ nao sera identificado.
Muito obrigada!
Luciana

1- Como vocé se considera? (Marque apenas uma resposta)

(A) Branco(a).
(B) Pardo(a).
(C) Preto(a).
(D) Amarelo(a).
(E) Indigena.

2- Sexo: () feminino () masculino

3- Qual ¢ a sua idade?

4- Tem filhos: ( )sim ( )ndo
Quantos

5- Que idade voce tinha quando nasceu o seu primeiro filho(a)

6- Nessa ocasido vocé estava estudando () sim () nao

7- Continuou estudando apos ele(a) nascer? () sim () ndo

8- Como ¢ a sua moradia: () propria ( )alugada () cedida por outra pessoa

9- Quantos comodos tém:

10- Em sua casa junto com vocé moram... (descreva o grau de parentesco)

11- Em média qual ¢ a renda mensal de sua familia?

Voceé se sustenta ou depende financeiramente de outra pessoa ?
Recebe a bolsa do Projovem mensalmente sim( ) ndo ( )
Quantas bolsas recebeu ao longo do curso ( ) todas () uma parte

12- Qual o seu estado civil? (Marque apenas uma resposta)
(A) Solteiro(a).

(B) Casado(a)

(C) Mora com um(a) companheiro(a).

(D) Separado(a) / divorciado(a) / desquitado(a).
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(E) Viuvo(a).

13-- No momento vocé exerce trabalho remunerado:
( )sim ( )nao trabalho fora ( ) estou desempregado (a)

14- Em que atividade vocé trabalha:
Com que idade comecou a trabalhar
Conciliou trabalho e escola antes dos dezoito anos? ( ) sim ( ) ndo

15-- Qual ¢ o seu vinculo empregaticio:
() carteira de trabalho assinada ( ) funcionario publico ( ) trabalhador ndo registrado
(a) ( ) trabalhador auténomo

16- Em que bairro vocé mora

17-Faca um comentario sobre o seu bairro

18- O que vocé costuma fazer para se divertir? Marque um X no que faz.
( )cinema ( )teatro ( ) casadeshow ( )barzinho ( ) clube com piscina
() reunido com amigos ( ) outros

19- Com que idade vocé foi a escola pela primeira vez

20- Vocé abandonou a escola sem concluir o ano letivo alguma vez?
( )sim ( )ndo

Quantas vezes?
Vocé foi reprovado?
( )sim ( )ndo
Quantas vezes?

21- Até que série vocé cursou antes de iniciar seus estudos no Programa Projovem?
Quanto

tempo vocé ficou afastado da escola?

22- Quando concluir seus estudos no Programa Projovem pretende:

) Se matricular em uma escola de Ensino Médio
) Fazer CPA

) Fazer um curso técnico

) Fazer vestibular e Ingressar em uma faculdade
) Parar de estudar

) outros

AN AN AN AN AN A
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Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS
Programa de Pds-graduacdo em Educagdao — PPGE
Mestranda: Luciana Brandao Oliveira Mascarenhas
Orientadora: Prof®. Dr* Mirela Figueiredo Santos Iriart
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Titulo provisorio da pesquisa: Um olhar sobre a experiéncia de reinsercio

escolar: o Programa Projovem Urbano na perspectiva dos seus
protagonistas

Roteiro de entrevista com grupo focal (jovens e professores)

Secdo 1 - Recomecar a trajetdria escolar : a opcio pelo Programa Projovem
e Por que voltar a estudar?

e O que motiva os jovens a buscarem o programa?
e Por que as mulheres sdo maioria no projovem?
e Quem ¢ o jovem do Pojovem?

¢ Quais expectativas trazem para essa experiéncia escolar diferenciada ?

Sec¢do 2- O aprender na escola e 0 aprender no projovem

e Em quais aspectos essa experiéncia se diferencia das experiéncias escolares

anteriores?
e FElementos facilitadores e dificultadores do contexto do Projovem

e (aracteristicas da proposta pedagdgica, do grupo de profissionais, dos alunos —

participagdo cidada , escolarizag@o e profissionalizagdo- como se articulam nessa

formagao?

Secao 3- Fazer parte do pequeno grupo que conseguiu chegar ao final do periodo
previsto pelo programa
e Por que ha tanta evasao?

e O que possibilita permanecer no grupo?

Secio 4- Sobre conquistas e dificuldades da experiéncia vivenciada no programa
e Sobre a a¢do e interacdo dos profissionais

¢ De que maneira essa experiéncia promove o desenvolvimento do aluno?
e Quais aspectos dificultam o desenvolvimento do aluno no programa?

e A politica ptblica pensada e a experiéncia que se concretiza
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Secao S -Programa projovem e projeto de vida
e O que o programa projovem possibilita conquistar?

e O programa promove mudangas na vida do jovem? De que maneira?
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Apéndice 4

Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS
Programa de Pds-graduacao em Educagdao — PPGE
Mestranda: Luciana Brandao Oliveira Mascarenhas
Orientadora: Prof®. Dr* Mirela Figueiredo Santos Iriart

Titulo provisorio da pesquisa: Um olhar sobre a experiéncia de reinsercio escolar: o

Programa Projovem Urbano na perspectiva dos seus protagonistas

Roteiro de entrevista narrativa

Fase 1

Conversa informal sobre a proposta da narrativa (explicacdo do contexto da
investigagdo, como serdo as fases da narrativa: narragdo sem interrupgoes,
questionamento, conclusao.

Pedido de autorizacdo para gravar.

Introdugao do topico inicial através de uma dindmica para mobilizar as memorias.
Escrever palavras de associacdo livre relacionadas a cada momento em relagdo a

escola e ao Projovem (vide abaixo modelo )

Topico inicial:

Parte 1- Conte como foi a sua historia com a escola ( O primeiro dia de aula, as
experiéncias que teve, o que gostou, ndo gostou, o que viveu com professores, colegas
, familia... tudo que considera importante contar do que viveu na escola até quando
parou de estudar...

Parte 2- Conte a sua historia no Programa Projovem (Quando resolveu se matricular e
voltar a estudar, o que viveu de importante nesse periodo de 18 meses, as pessoas com
quem conviveu, o que representou essa experiéncia na sua vida, tudo o que considera
importante falar desse periodo.

Parte 3- Como vocé se vé daqui a 5 anos, o que imagina que seria bom acontecer em
sua vida nos proximos anos, fale sobre seus projetos de futuro e o lugar do Projovem
nesses projetos.

Fase 2

Quando o entrevistado indicar que concluiu podera investigar: E tudo que gostaria de

me contar, ainda ha algo mais que gostaria de dizer?
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Fase 3

e Questionamento- traduzir questdes exmanentes em imanentes. Eliciar material novo,

além do esquema gerador.

Fase 4

e Com o gravador desligado proceder uma conversa informal onde podera fazer
perguntas do tipo por qué a partir do relato e fazer um registro em diario de campo.

Mobilizador de memoria

CHEGAR ESTAR SAIR

CHEGAR ESTAR SAIR

O QUE EUQUERO SER
EU POSS0




