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RESUMO

Este trabalho esta vinculado a linha de pesquisa Estudos Comparados em Educagao (ECOE) e
ao Grupo de Pesquisa Geragoes e Juventude (GERAJU), do Programa de Pos-Graduagao em
Educagdo da Universidade de Brasilia (UnB). O estudo teve como principal
objetivo, compreender em que espaco de experiéncias se constituem as visdes de mundo de
jovens mulheres, estudantes do diurno e noturno de escolas publicas do Distrito Federal e quais
significados sobre o ensino médio emergem de suas orientagdes coletivas e, mais
especificamente, analisar como  experiéncias biograficas combinam-se na  vivéncia da
escolarizagao durante a trajetoria no ensino médio; compreender como as jovens, estudantes do
diurno e noturno, percebem seus processos formativos no ensino médio e quais significados
atribuem a escola e interpretar como estdo delineados seus projetos de vida e profissionais. A
pesquisa se inscreve no campo da pesquisa qualitativa reconstrutiva com interface nos aportes
teorico-metodologicos da Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim, utilizando a
Observacdo Participante e Grupos de Discussdo como instrumentos de produgao de dados e o
Método Documentario para analise do corpus empirico. O trabalho de campo foi realizado em
duas escolas localizadas nas regides administrativas de Ceilandia e Taguatinga. Durante a
estadia nas escolas foram realizados, além do trabalho de observacdo participante, 16
(dezesseis) grupos de discussao com jovens do sexo feminino matriculadas no terceiro ano do
ensino médio, sendo que sdo apresentadas a analise de 4 (quatro) neste texto. A reconstrucéo
dos dados empiricos revelou a existéncia de trés tipos de orientacdo comuns aos grupos do diurno
e noturno, conforme os cruzamentos analiticos indicaram: i) experimentacéo e autodescoberta; ii)
estranhamento e iii) reconhecimento identitario. Em todos eles encontramos significados que
apontam para o entendimento coletivo de que o ensino médio € uma fase de mudanca, ruptura e a
realocacdo (reposicionamento) no mundo e experimentacdo pendular de um lugar fronteirico: o

Vacuo entre a juventude e a adultez.

Palavras-chave: Juventude. Género. Ensino Médio. Ensino Médio Noturno. Pesquisa

Qualitativa Reconstrutiva. Método Documentario. Grupos de Discussao.



ABSTRACT

This work is linked to the research line Comparative Studies in Education (ECOE) and the
Research Group Generations and Youth (GERAJU), of the Graduate Program in Education of
the University of Brasilia (UnB). The main objective of the study was to understand in what
space of experiences the worldviews of young women, daytime and nighttime students from
public schools in the Federal District are constituted, and what meanings about high school
emerge from their collective orientations and, more specifically, to analyze how biographical
experiences are combined in the experience of schooling during the course of high school; to
understand how young women, daytime and nighttime students, perceive their formative
processes in high school and what meanings they attribute to school and interpret how their life
and professional projects are outlined. The research is in the field of qualitative reconstructive
research with an interface in the theoretical-methodological contributions of the Sociology of
Knowledge of Karl Mannheim, using Participant Observation, the Discussion Groups as an
instrument of data production and the Documentary Method for the analysis of the empirical
corpus. The field work was carried out in two schools located in the administrative regions of
Ceiléndia and Taguatinga. During the stay in the schools, besides the participant observation
work, 16 (sixteen) discussion groups with young women enrolled in the third year of high
school were carried out, and the analysis of 4 (four) are presented in this text. The reconstruction
of the empirical data revealed the existence of three types of orientation common to the day and
night groups, as the analytical crossings indicated: i) experimentation and self-discovery; ii)
strangeness and iii) identity recognition. In all of them we find meanings that point to the collective
understanding that high school is a phase of change, rupture, and relocation (repositioning) in the

world and pendulum experimentation of a frontier place: the vacuum between youth and adulthood.

Keywords: Youth. Gender. High School. Evening High School. Reconstructive Qualitative

Research. Documentary Method. Discussion Groups.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho estd vinculado a linha de pesquisa Estudos Comparados em Educacao
(ECOE) e ao Grupo de Pesquisa Geracdes e Juventude (GERAJU), do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacédo da Universidade de Brasilia (UnB).

A investigacdo coloca em primeiro plano o espaco de experiéncias em que se delineiam
as visdes de mundo a partir do qual jovens mulheres, estudantes do diurno e noturno em escolas
publicas do Distrito Federal, constroem e atribuem significados ao ensino médio.

Ao propor uma compreensdo mais profunda da operagdo denominada comparacéo,
Weller (2017) nos fornece pistas metodologicas sobre como proceder no delineamento de um
estudo comparado. Com base nos aportes de Joachim Matthes?, a autora recomenda que antes
mesmo da identificacdo (ou determinacéo) das varidveis que serdo objeto de comparacao, torna-
se necessario refletir sobre os pressupostos que motivam a realizacdo de um estudo comparado.
A questdo aqui ndo é meramente operacional ou sistematica, mas, sobretudo, substancial,
porque envolve considerar as disposi¢des que orientam o processo de comparacéo, o fazer do(a)
pesquisador(a) e as inclinagdes deste(a) para o ato de comparar.

Nesse sentido, Weller (2017) afirma que anterior a escolha do tema, métodos e
instrumentos de pesquisa, 0 que se coloca como impreterivel e material de preocupacéo inicial
é a analise das questdes que estimulam a realizagdo de um estudo comparado. Isto ¢, “ao invés
de explicar como procedemos quando comparamos, temos que nos perguntar o qué, na
realidade, nos motiva a fazer comparagdes” (Idem, p.928).

Admitindo esse principio como fundante para a construcdo do que mais a frente se
desenhara como o eixo central da investigacao, caberia, a seguir, uma explanacdo das principais
razdes e motivos que despertaram o interesse pelo ensino médio e seus sujeitos, no caso, jovens

estudantes e mulheres que cursam esse nivel no diurno e noturno.

2 Socidlogo alemao que iniciou sua carreira universitaria na década de 60 do século XX. Em seus escritos, Joachim
Matthes destacou a necessidade de se colocar em primeiro plano “nao s6 a comparagdo como um processo cultural,
mas também para a importancia de um olhar critico sobre o exercicio da comparagao” (WELLER, 2017, p. 926).
Para conhecer detalhes sobre a biografia do sociélogo. Cf. Weller (2017).
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1.1.  MOTIVACOES DA PESQUISA

As motivagdes para estudar esse tema se entrelagam diretamente com experiéncias
profissionais e académicas vivenciadas, a partir do momento em que iniciei uma trajetoria de
estudos na universidade.

Em 2014, comecei um itinerario nos caminhos da pesquisa quando tive a oportunidade
de desenvolver um projeto no ambito do Programa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), da
Universidade do Estado do Para®. Esse primeiro exercicio investigativo provocou inquietacoes
e direcionou meu olhar para o lugar de pouca visibilidade conferido a mulher nas pesquisas
sobre juventude. Dai resultou a construcéo do entendimento de que era preciso inserir no debate
académico, questdes relacionadas a condicdo juvenil feminina em suas distintas dimenses e
aspectos, assumindo a perspectiva de género e a reconstrucdo da realidade empirica como
elementos centrais na tarefa de compreender “as distintas concep¢des de juventude e de viver a
juventude” (WELLER, 2005, p.113).

A partir dessa constatacdo, em 2015, elaborei um novo projeto de pesquisa, intitulado
“Culturas juvenis e Ensino Médio: um estudo sobre jovens mulheres e suas inscri¢des no espaco
escolar”. Desta vez, desenvolvi um estudo voltado para o contexto do ensino médio, colocando
no centro do processo investigativo as culturas juvenis expressas na dimensdo do feminino e as
diferentes formas pelas quais vinham sendo representadas dentro de instituicbes educativas
publicas de Belém.

O contato direto com estudantes do ensino medio revelou-se como uma pratica de
investigacdo potente que forneceu pistas elucidativas sobre as experiéncias concretas
vivenciadas por meninas jovens no interior da escola, marcadas tanto por condutas de
resisténcias, como também adaptacédo e obediéncia as normas. Embora fosse possivel localizar

entre as jovens insatisfacbes com o regimento e praticas autoritarias exercidas pelo corpo

% O projeto intitulou-se Jovens mulheres, estudantes universitarias: singularidades e estratégias nos modos de ser
jovem. Verses de resumo e artigo elaborados a partir do relatdrio final de pesquisa foram aceitos para publicacéo:
PONTES, Hamanda; BASSALO, Lucélia. Vivendo no limite: um estudo sobre jovens mulheres universitarias
cristds. In: VI Simposio Internacional sobre a Juventude Brasileira: os jovens e seus outros, 2015, Rio de Janeiro:
UFRJ, 2015; BASSALO, Lucélia; PONTES, Hamanda. Quando a religido ndo conta: jovens mulheres cristés e
suas redes de sociabilidades na universidade. In: 11 Simpdsio Nacional 'Aproximagdes com o Mundo Juvenil', Belo
Horizonte: FAJE, 2018; BASSALO, Lucélia; PONTES, Hamanda. “Santinha em tudo quanto era quanto”: um
estudo sobre jovens mulheres universitérias cristds. Revista COCAR, Belém, v.10, n.19, p. 335 a 360 — Jan./Jul.
2016.
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técnico e pedagogico da instituicdo, a permanéncia na escola era interpretada pelas estudantes
como uma possibilidade futura de mobilidade social®.

Como aluna do curso de Pedagogia, em 2016, atuei como estagiaria em turmas do
segundo e terceiro ano, em uma escola publica de ensino médio da periferia de Belém. Na
relacdo didria com a coordenacdo pedagdgica e a direcdo escolar, percebi que a instituicao
dispensava um tratamento diferenciado as estudantes em funcao dos investimentos pessoais que
cada uma estava disposta a empregar nos estudos. A atencdo e diligéncia eram maiores com as
jovens estudantes no diurno, meninas que respondiam as expectativas de um modelo estudantil
cuja principal caracteristica era a dedicacdo total para um bom desempenho no ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). O mesmo, porém, ndo acontecia com as estudantes do noturno.
Em nenhum momento escutei qualquer suposic¢ao otimista quanto ao futuro dessas jovens. N&o
havia indagagdes sobre seus projetos de vida, sua realidade juvenil ou as expectativas nutridas
quanto ao momento posterior de conclus@o dos estudos no ensino médio. Embora muitas delas
estivessem presentes (e envolvidas ativamente) em projetos organizados pela supervisdo
pedagdgica nos finais de semana, como, por exemplo, os chamados ‘auldes extra’, uma espécie
de treinamento para as provas dos vestibulares locais e para 0 ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), quase nunca eram lembradas pela gestdo da escola.

Jano percurso final da graduacdo, me propus a investigar os projetos de vida construidos
por jovens mulheres na saida do ensino médio e suas experiéncias de escolarizagdo nessa etapa®.
Em relacdo a Gltima pesquisa, constatei que para as jovens estudantes das camadas populares,
a entrada na universidade era interpretada como condigdo sine quan non para a alteracdo de

uma realidade pessoal, social e familiar marcada por precariedades, restricdes e declinios

4 Os resultados parciais foram publicados como resumo expandido: BASSALO, Lucélia; PONTES,
Hamanda. Corpos femininos na escola: transgressdes e resisténcias entre jovens mulheres no ensino médio. In:
Anais do VII Simpésio Internacional sobre a Juventude Brasileira, Fortaleza: UFC, 2017. PONTES, Hamanda;
BASSALO, Lucélia. Jovens mulheres no Ensino médio: expressdes culturais, modos de ser jovem e rela¢des de
sociabilidade na escola. In: 39 Reunido Nacional da ANPEd, 2019, Niterdi. Anais 39 Reunido Nacional da
ANPEd, 2019. Em 2017, a pesquisa foi premiada com Menc¢do Honrosa no V Seminario de Integracéo Cientifica
da Universidade do Estado do Para. Lista contendo as pesquisas premiadas, disponivel em:
<https://paginas.uepa.br/propespuepa/wp-content/uploads/2018/05/1495467685.pdf>. Acesso em 10 de maio de
2019.

® Trata-se de minha monografia de concluséo de curso, intitulada Os sonhos v&o a escola: projetos de vida de
jovens mulheres no Ensino médio. Versdes de texto completo, elaboradas a partir do relatério final, foram aceitas
para publicacdo: BASSALO, Lucélia; PONTES, Hamanda. Estudantes do Ensino médio no Brasil: projetos de
futuro, sociabilidades e experiéncias formativas. In: XXXI Congreso Alas Uruguay, Montevideo, 2017;
BASSALO, Lucélia; PONTES, Hamanda. “Onde ta escrito que eu tenho que casar e ter filho™: projetos de vida e
construcdo biografica de jovens mulheres no Ensino médio. In: XX Encontro Internacional da Rede Feminista
Norte e Nordeste de Estudos e Pesquisa sobre Mulher e Relagdes de Género (REDOR), Salvador: UFBA, 2018;
PONTES, Hamanda; BASSALO, Lucélia. Estratégias familiares, projetos de vida e experiéncias biograficas de
jovens mulheres estudantes do ensino médio: longevidade escolar em meios populares. In: XXXII Congresso
Internacional Associacdo Latino Americana de Sociologia — Alas, 2019. A monografia também foi premiada com
0 12 lugar no Prémio Melhor TCC da Universidade do Estado do Par4, edi¢do 2017.
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biogréficos. Do mesmo modo, 0 bom desempenho na prova do Enem era colocado como uma
obrigacgdo pessoal frente as exigéncias de sucesso nos estudos; a meta ultima que da sentido ao
fim do trajeto na Educacédo Baésica.

No final de 2017, participei como auxiliar de pesquisa na realizagcdo de grupos de
discussdo com jovens estudantes do ensino médio noturno de escolas publicas da periferia de
Belém®. As meninas, estudantes desse turno, revelaram nio se sentirem preparadas para prestar
0 ENEM ou mesmo o vestibular tradicional, embora expressassem o desejo de prolongamento
da sua escolaridade. Do mesmo modo, localizavam-se num lugar simbdlico desprestigiado em
relacdo as estudantes dos outros turnos (manha e vespertino) que, em tese, ndo apresentavam
trajetorias escolares descontinuas e, por permanecer na instituicdo por um periodo maior’,
estariam bem mais preparadas para alcancar uma boa nota no vestibular e, consequentemente,
a aprovagao em um curso superior.

Outro ponto que merece reflexdo diz respeito a relacéo intelectual construida com os
aportes tedricos da Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim. Em Belém, integrei
efetivamente, por cinco anos, o grupo de pesquisa sobre Juventude, Educacéo e Sociabilidades
(JEDS)®, vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo da Universidade do Estado do Para
(UEPA). Nesse espaco de formacéo cientifica, participei de sessdes de estudo onde as nogdes e
pressupostos desse socidlogo eram discutidos. Durante esse periodo, construi aproximacoes
com o conceito Weltanschauung (Visdo de Mundo), considerando-o como essencial para
compreender o sistema de interpretacdo com base no qual as jovens mulheres elaboram seus
problemas, conceitos e categorias de pensamento.

Em sintese, a Weltanschauung (Visdo de Mundo) pode ser entendida como uma

totalidade®, na qual contextos experienciais estdo interligados estruturalmente compondo uma

6 Participacdo na pesquisa de mestrado desenvolvida por Maia (2018), intitulada Juventude e Ensino médio:
desconstruindo percepgdes, elaborando novas possibilidades. No contexto do trabalho de campo, atuei como
colaboradora durante a realizagdo de dois grupos de discussdo, um feminino e outro masculino, com jovens
estudantes do 3° ano do ensino médio noturno regular.

7 A respeito das horas de aula por dia, a diferenca entre diurno-noturno evidencia claramente como a organizagio
escolar pode produzir experiéncias estratificadas, em termos de qualidade, com relagéo a escolarizagdo. Na escola
em que foi feito o trabalho de campo, as estudantes do diurno permaneciam, em média, seis horas e meia na
instituicdo, enquanto esse nimero era de trés a quatro horas para as estudantes da noite, devido & constante auséncia
de professores.

8 Sou pesquisadora e membro fundador do JEDS. Atualmente, participo da equipe que esta desenvolvendo, no
ambito do grupo, a investigacdo intitulada “Nao, eu sou do norte! Um estudo sobre a juventude universitaria
amazOnida, suas origens, valores, redes de sociabilidades e projetos de futuro”. O projeto foi aprovado pelo edital
universal do CNPQ, n° 01/2016.

°Deve-se considera-la como "um sistema de experiéncias mutuamente coerentes” (MANNHEIM, 1980, p.92); "a
substancia priméaria do pensamento” (NAUGLE, 2002, p.227); ou ainda, de acordo com a traducdo de Weller
(2005, p. 262), "uma série de vivéncias ou de experiéncias ligadas a uma mesma estrutura que, por sua vez,
constitui-se como base comum das experiéncias que perpassam a vida de maltiplos individuos".
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base comum de significagdo do mundo. Quando compreendida como entidade fundacional que
produz objetivacdes culturais (e que se manifesta por meio destas), fica claro que os pontos de
vista, atitudes e categorias de pensamento a partir das quais as jovens interpretam o mundo s&o
"reflexos de uma estrutura perceptiva subjacente” (NAUGLE, 2002, p.224, traducao nossa) que
as orienta.

Para Mannheim (1982, p.91), esse substrato da vida (e acdo) dos individuos ndo surge
neles mesmos (ou é produzido de modo voluntario e intencional), mas emerge da experiéncia
coletiva em grupo. Nestes termos, ndo podemos considerar suas ideias, crengas e formulacoes
de maneira isolada, mas antes, compreendé-las na relagdo com as estruturas que integram seu
meio social de pertencimento. O trabalho de leitura e debate dos escritos mannheimianos me
fez perceber que o fator vivencial funciona como um importante fundo explicativo das
perspectivas que as jovens estudantes possuem sobre determinados objetos, como por exemplo,
suas percepcOes sobre o prosseguimento dos estudos e os significados atribuidos ao Ensino
Médio.

As trés experiéncias prévias de pesquisa durante a graduacéo, somadas ao trabalho como
auxiliar no desenvolvimento da coleta de dados de uma investigacdo em nivel de pos-
graduacdo, bem como a participagdo no grupo de pesquisa mencionado e a aproximagao com
as premissas teoricas da Sociologia de Karl Mannheim, despertaram o entendimento de que é
preciso voltar-se para as experiéncias de escolares das meninas que estdo no Ensino Medio,
suas biografias, expectativas, visdes de mundo e orientacdes coletivas. As reflexdes geradas a
partir dessas investigacfes apontam para a possibilidade de haver entre as jovens estudantes do
diurno e noturno, padrées homoélogos de significagdo do mundo, similaridades na construcao
de projetos de vida centrados no prosseguimento dos estudos, bem como singularidades na

vivéncia de suas trajetorias e na relacdo com a escola.
1.2.  CONTEXTO, PROBLEMA E OBJETIVOS
N&o é mais novidade constatar que 0 niumero de meninas frequentando a escola cresceu

a ponto de elas representarem hoje, no pais, a maioria do pablico estudantil em todas as séries

da Educac&o Basical®. Além disso, a permanéncia nesta instituicdo é maior entre elas, 7,8 anos

10 A reducéo de diferencas sistematicas nos niveis de escolaridade entre homens e mulheres, fendmeno que comeca
a se evidenciar a partir dos anos 2000 com a reversao do hiato de género na educacio (BELTRAO; ALVES, 2009;
ROSEMBERG; MADSEN, 2011), representou um avanco no que diz respeito & correcdo de desigualdades
histdricas no acesso a escola.
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em média, do que entre 0s meninos, que alcancam a marca 7,4 anos (IBGE, 2015). Segundo
dados do Censo Escolar 2019, no que tange ao ensino médio, as jovens também sdo a maioria.
Nesta etapa de ensino, as mulheres apresentam uma superioridade numérica em relacéo aos
homens. Em 2018, por exemplo, 52,3% das mulheres de 15 a 17 anos!! frequentavam essa
modalidade, enquanto esse indicador era de 47,6% para os homens. Tal tendéncia, do
predominio de matriculas femininas no ensino médio, parece estender-se em todos 0s turnos
desse nivel. A exemplo do Distrito Federal, o quantitativo registrado evidencia que tanto no
diurno quanto no noturno, o nimero de jovens estudantes do sexo feminino é maior do que o
masculino (FERREIRA, 2019, p.43); no turno da manh& 39.712 meninas cursavam 0 ensino
médio, enquanto este nimero é de 32.384 para os jovens homens. No noturno, por outro lado,
foram registradas 4.385 matriculas femininas, ao passo que esse indicador é de 4.351 para 0s
meninos.

Apesar do numero significativo de matriculas e do importante papel que cumpre na
escolarizacdo daquelas que ndo puderam prosseguir com os estudos no diurno, a escola noturna
de ensino médio e seus sujeitos, ainda é considerada um problema nos meios educacionais
(LOPES, 2017). As representacOes que circulam sobre as jovens estudantes de cursos noturnos,
desenham o perfil de uma estudante pouco interessada em progredir na vida escolar. Os
processos de rotulagem (BECKER, 1963) a que estdo submetidas no espaco da escola tém como
funcdo primeira a alocacdo dessas meninas em um lugar de desvantagem, inferioridade e
inadequacdo ao que estd estabelecido como "normal™” dentro desse contexto. O provavel
historico de reprovacdo, repeténcia e baixo desempenho académico, que marca a trajetoria da
grande maioria das jovens que frequentam o ensino médio noturno, se transforma em um
estigma quando inserido nos esquemas de significacdo desenvolvidos relacionalmente no
ambito escolar. Isto €, a circunstancia de possuir um atributo, que neste contexto social é
significado de forma negativa, conduz a processos de desvalorizacéo identitaria (GOFFMAN,
1988).

Os resultados da pesquisa de Maia (2018) demonstram o duplo processo de
estigmatizacdo vivenciado por estudantes mulheres do noturno em uma escola publica da
periferia de Belém do Pard. As jovens entrevistadas na investigacdo ndo apresentavam
performances estudantis alinhadas a ética de dedicacdo e exceléncia valorizada por essa
instituicdo. Pode-se identificar que tinham “trajetorias truncadas de escolarizagdo"
(CARRANO; MARINHO; OLIVEIRA, 2015) e eram cotidianamente relembradas por

1 Nessa faixa etaria as mulheres também sdo a maioria da populacéo. Ver IBGE (2010).
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funcionérios e professores e tornavam-se um rétulo que dificultava o acesso a determinados
servicos escolares??,

A identidade deteriorada (GOFFMAN, 1988), atribuida as estudantes nesse espaco, ndo
Ihes permitia uma vivéncia positiva da experiéncia escolar, criando um clima de convivéncia
pouco harmonioso que as exclui dentro da prépria instituicdo. Além das faltas e precariedades
de ordem estrutural que caracterizam a organizacdo pedagogica do turno da noite, as jovens
enfrentavam os julgamentos e preconceitos derivados do fato de serem alunas mées e estudantes
repetentes. Duas caracteristicas que, quando somadas, ndo condizem ou negam o ideal de
género reproduzido pelos sujeitos que fazem o cotidiano dentro da instituicdo escolar e sdo
adeptos a certas classes de normalidade que excluem aquelas identidades (e existéncias)
consideradas dissidentes.

A representacdo de que alunas mulheres sdo bem sucedidas nos estudos se converte em
uma expectativa normativa que regula a relagdo que a escola mantém com suas estudantes do
sexo feminino matriculadas no turno da noite. Por esse angulo, podemos afirmar que o olhar do
mundo adulto escolar estad fundamentado em um aparato conceitual produzido por esteredtipos
e convencgdes de género. Uma boa aluna é aquela que responde aos ideais de feminilidade
particularmente valorizados nesse contexto institucional: obediéncia, organizacéo,
comportamento exemplar, interesse pelo que é ensinado e respeito (submissao) por figuras de
autoridade, como o professor (CARVALHO, 2001; RIBEIRO, 2007; MARRERO;
MALLADA, 2009). De acordo com a légica misdgina alimentada no espaco da escola, uma
‘boa aluna’ ndo engravida na adolescéncia, pois ja deveria saber que a maternidade ¢ uma
‘responsabilidade’ exclusivamente sua e ndo ha forma de renunciar a esse destino
‘autoimposto’. No caso do estudo de Maia (2018), as jovens gque "ousaram™ inverter a ordem
das etapas previstas no horizonte vital feminino (LECCARDI, 2002) - pela norma, a
maternidade é a Gltima delas- carregavam o peso de se sentirem desacreditadas e isso se refletia
em suas reduzidas expectativas quanto ao futuro profissional.

Com relacdo a esse ponto, Souza e Oliveira (2008) apregoam que, entre as estudantes
do noturno, pode haver um sentimento de inferioridade produzido pela constante comparacgéo
realizada com as demais alunas, dos turnos matutino e vespertino. Além disso, as desiguais
condicdes de organizacdo escolar entre ambos os turnos, tornam a experiéncia das jovens

empobrecida do ponto de vista da sociabilidade, ja que a auséncia de espacos e tempos ativos

12 Os pedidos de "revisdo" de notas obtidas em provas de avaliagdo, por exemplo, eram constantemente rejeitados,
tanto pelo corpo docente, como pela direcao.
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de recreacdo fora de sala dificulta o estabelecimento de redes de convivialidade entre pares
(RIBEIRO, 2007).

Nessa toada, a investigacdo conduzida por Oliveira (2010) em escolas de ensino médio
noturno no estado de Minas Gerais, constatou que as instituicdes nesse turno ndo dispunham de
espacos como bibliotecas ou laboratério de informatica que pudessem auxiliar as estudantes em
suas tarefas de pesquisa e estudo. Uma oportunidade apenas oferecida as jovens no diurno que
contavam, nesse turno, com um quadro completo de funcionérios atuantes nos servigos de apoio
pedagdgico®®. A proposta educativa dessas escolas excluia, para o publico do noturno, acoes
como a oferta de eventos culturais, esportivos ou artisticos, "o incentivo a criacdo de grémios
estudantis e a participacdo das jovens nos colegiados escolares” (OLIVEIRA, 2010, p. 280),
ndo promovendo a integracdo das estudantes em atividade pedagdgicas que fortalecessem o
sentido de presenca [pertenca] escolar (BRENNER; CARRANO, 2014) e, assim, negando
qualquer possibilidade de abertura e valorizacéo para a/da cultural juvenil®,

Ainda que afetadas por experiéncias escolares negativas que podem vir a orientar a
forma como concebem seus lugares no futuro, ndo é possivel afirmar com total convic¢do que a
formulacéo de um projeto de vida esteja ausente enquanto um pressuposto de seus sistemas de
relevancia (SCHUTZ, 1973). Por mais 6bvia que possa parecer a afirmacéo, as jovens que
estudam no noturno também sonham e frustram-se diante de planos néo realizados. A ascensédo
social via formacao escolar também é uma possibilidade cogitada como cenario em suas
projecdes (MAIA, 2018). E nessa direcdo que as consideracBes encontradas em Souza e
Oliveira (2008) parecem apontar®®. Segundo os autores, a interpretacdo comum de que as jovens
estudantes da escola noturna estabelecem — intencionalmente, vinculos frageis com seu

processo de escolarizacao, ndo se confirma quando confrontada com a realidade investigada.

13 Como se vera mais a frente, as escolas onde realizamos o trabalho de campo, também apresentam um quadro
restrito de funcionério no turno da noite, além da desativagéo de espagos como a biblioteca, a sala de informética
e outros beneficios de entretenimento, como a radio escolar.

14 No Distrito Federal, a época da implementacdo do Programa ensino médio Inovador (ProEMI), poucos recursos
foram destinados para o desenvolvimento de projetos que contemplassem o noturno. Dos 400 (quatrocentos)
projetos elaborados, apenas 1(um) se voltou para o publico estudantil que frequenta a escola no turno da noite. Cf.
Damasco, Bassalo e Zardo (2020).

15 O texto publicado por Souza e Oliveira (2008), apesar de desatualizado com relagdo ao ano e ao
conteddo/problemas discutidos, que evidentemente refletem questdes latentes do momento histérico em que foi
escrito — abstendo assim de debates mais contemporaneos, sobre, por exemplo, a reforma do ensino médio e como
esta impacta na organizacdo desse turno, ainda é citado por trabalhos atuais (dissertacdes e teses) que se ocupam
de pensar as especificidades do publico que frequenta a escola a noite, pois trata-se de um estudo que, além de
divulgar resultados de uma pesquisa nacional sobre o ensino médio noturno, desenvolvida em oito estados de todas
as regibes do pais (MS, MG, PA, PB, RN, RS, SC e SP), apresenta um sofisticado refinamento quanto ao
tratamento do aporte tedrico e dos achados empiricos do trabalho de campo. As investigacBes realizadas por
Silvino (2009), Prata (2013) e Santos (2015), apresentam consideracdes proximas daquelas que sdo discutidas
pelos autores com relagdo aos jovens que frequentam o ensino médio no noturno.
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Embora esse turno seja apontado como aquele que apresenta os piores indices em
exames de avaliacdo external®, o baixo rendimento das estudantes ndo pode ser explicado
unicamente com base na existéncia de uma suposta atitude apatica diante do saber escolar ou
resultado de um descompromisso com seu oficio de aluna (PERRENOUD, 1995). Isto ¢, a
discussao do problema a ser enfrentado ndo pode ser meramente técnica ou reduzida ao plano
pedagdgico. E preciso considerar as diferencas sociais existentes entre as estudantes que
frequentam a mesma escola em turnos distintos e a desigualdade em relacéo as oportunidades
educacionais'’. Durante a estada no ensino médio, essa desigualdade assume a forma de uma
excluséo provocada pelo tratamento diferenciado que a jovem estudante do noturno recebe
durante seu percurso de construcdo e vivéncia da experiéncia escolar: reduzida carga horéria de
aula, selecdo minima de conteudo, praticas de ensino e avaliagdo “menos exigentes” tal qual
aligeiramentos e a banalizacdo do compromisso com a qualidade do ensino ofertado. Ao
contrario do que se poderia supor, as estudantes percebem as fragilidades do processo
educacional a que estdo submetidas®®.

Tais préticas e propostas diferenciadas para ambos os turnos fortalecem uma diviséo
dentro da prépria escola. Nesses moldes, o critério de distin¢do entre o que se considera uma
boa e uma ma aluna, reside na capacidade que cada jovem apresenta de viver o presente escolar
em funcéo dos beneficios, ainda que incertos, do futuro. Esquece-se, talvez, que assim como as
estudantes dos demais turnos, a jovem que frequenta a escola a noite também constroi projetos
de vida e enfrenta os mesmos desafios para dirigir processos decisorios de futuro.

Uma das dimensdes desse processo decisorio passa pela escolha de prosseguir com 0s
estudos em nivel superior. Nesse sentido, para as jovens das camadas populares que estudam
em escolas publicas, de ambos os turnos, projetos de escolarizacao e de mobilidade social sdo
tomados, muitas vezes, como sindnimos (PAIXAO, 2007). A entrada na universidade é uma

demanda que extrapola desejos e sonhos individuais, na medida em que compreende um projeto

16 Cf. “Estudantes de ensino noturno tém desempenho inferior, mostra levantamento”. Fonte: O Globo,29/12/2014.
Disponivel em: https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/estudantes-de-ensino-noturno-tem-desempenho-
inferior-mostra-levantamento-14925188&gt;. Acesso em 29 mar 2018.

17O estudo realizado por Souza e Oliveira (2008) apresenta indicacGes interessantes quanto as diferencas
encontradas entre as jovens que cursam o ensino médio no noturno e, inclusive, advoga como tese a existéncia de
distintos grupos de experiéncia e interesses coabitando o mesmo territorio escolar®. Os autores destacam trés
elementos de diferenciacdo que estdo implicados na composicao do publico estudantil que estuda a noite: a) perfil
socioecondmico das estudantes; b) a configuracdo de suas trajetdrias escolares e ¢) projetos apds a concluséo do
ensino médio.

18 A esse respeito, conferir os capitulos de andlise do trabalho concluido por Maia (2018). Os fragmentos empiricos
apresentados nas passagens do grupo de discussdo realizado com jovens mulheres, estudantes do ensino médio
noturno na cidade de Belém-PA, demonstram que entre as meninas hd uma percep¢éo que identifica desigualdades
e incompletudes durante vivéncia do processo formativo na escolarizagdo bésica, quando comparam o tratamento
que a escola dispensa as jovens que cursam essa mesma etapa no diurno.
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familiar maior de busca por superar um historico de escolaridade incompleta ou bastante
precéaria®® (LEAO, 2006).

De algum modo, essas consideracbes nos permitem romper com a representacao
dominante de que a perspectiva de prolongamento dos estudos é uma alternativa remota ou
longinqua para a jovem que estuda & noite. E preciso considerar a existéncia de outras visdes
de mundo, para além de explicacbes prontas e generalizagbes sobre 0s percursos de
escolarizagédo e expectativas dos sujeitos quanto ao futuro. Assim como para as estudantes do
diurno, a escola para as meninas que frequentam o noturno € “uma experiéncia em que entram
em acdo valores, projetos de vida, expectativas” (Ibid., p.36). Em ambos os cenarios, parece
ndo ser possivel pensar as trajetorias de escolarizacdo dessas jovens e a relacdo construida com
os estudos, descoladas de outras dimensdes que compdem a vida e a existéncia de cada uma
fora da escola, como sua origem social, condi¢Bes socioecondmicas e a biografia familiar?.

Um aspecto comum que parece atravessar 0 espaco de experiéncia de estudantes
mulheres do ensino médio, independentemente do turno no qual estejam matriculadas, diz
respeito as interdigdes, dilemas e violéncias experimentadas em razdo de sua condicdo de
género. A escola, mesmo apos a abertura forcada de suas fronteiras para aquelas que durante
séculos estiveram fora do circuito formal do saber, ainda € permeada por processos implicitos
de discriminagdo das mulheres (CHARLOT, 2007). Nos territérios desta instituicao
generificada (BASSALO; WELLER, 2020), as jovens nao escapam do olhar disciplinador e
sob seus corpos ainda recaem ordens morais que as submetem a tipos de preconceito e vigilancia
pautados "em esteredtipos e conceitos sobre formas de comportamento predeterminados para o
feminino" (WELLER; SILVA; CARVALHO, 2012, p.276).

O conjunto de representacdes sociais difundidas sobre a mulher, fixa lugares especificos
e impacta no modo como as meninas vivenciam sua experiéncia juvenil e a escolariza¢do no

ensino medio. Dessas construcdes simbolicas, emergem cddigos de conduta e de sociabilidade

19 O acesso as universidades publicas e privadas do pais passou, desde 2009, a ser pautado pela realizagdo do
ENEM, exame interpretado como um novo vestibular (SANTOS, 2011) pelos estudantes. Dados apresentados
pelos relatérios pedagdgicos do INEP mostram que a recepgdo positiva & prova, também se deu entre os estudantes
do noturno, embora as propor¢des de adesdo as inscrigdes ainda sejam menores, se comparada ao diurno. Da
mesma forma, € possivel identificar a predominancia de mulheres na composi¢éo de inscritos, o que reflete uma
maior propor¢do feminina sobre a distribuicdo de participantes no exame (BRASIL, 2015). As informacGes
contidas nos relatérios mostram ainda que a partir de 2005, com a possibilidade de utilizar a nota do ENEM no
PROUNI (Programa Universidade Para Todos), o nimero de estudantes do noturno inscritos no exame aumentou
consideravelmente. Nesse mesmo ano, a concessdo de bolsas em IES privadas agregadas as notas do Enem,
apareceu como uma das primeiras oportunidades de ingressar em um curso superior através da realizacdo da prova
(CARNEIRO, 2012).

20 Devemos considerar que a relagdo dessas meninas com a escola, o saber e o futuro é também "uma relagio com
a vida, com os outros e consigo mesma" (CHARLOT, 2007, p. 125). Estamos falando de um projeto de vida que,
no caso das mulheres, se alinha & um projeto de independéncia, liberdade e emancipacéo (et.seq.).
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que, quando incorporados, norteiam o comportamento social das jovens, imputando a elas uma
condicdo marginal na vivéncia da propria juventude (PRA, 2013). Nesse sentido, as dimensdes
que comumente tém sido citadas na literatura cientifica como definidoras do universo juvenil
estdo longe de ter qualquer lugar de expressdo no ambito de vida das jovens mulheres.
Elementos como a licenca para o0 "6cio", a adesdo a comportamentos de risco, a maior liberdade
conferida aos homens nas vivéncias de praticas afetivo-sexuais, o direito individual sobre o
préprio corpo e a escolha por um perfil de lazer mais noturno, séo possibilidades decididamente
negadas as meninas?. Quando n&o, a simples incorporacdo destas praticas no campo das
vivéncias juvenis femininas é motivo para um acentuado julgamento social. Isto porque 0s
parametros de definicdo do juvenil ainda se encontram referenciados num estilo de vida
genuinamente masculino que ndo se efetiva (e nem poderia) para a mulher?,

Ainda que ndo se conhegam pessoalmente ou ndo estejam ligadas por um vinculo grupal,
jovens que estudam em turnos distintos do ensino medio participam de um mesmo espaco de
experiéncias conjuntivas.?> Em funcdo das circunstancias advindas de uma posicdo social
comum?*, do pertencimento conjunto a determinados estratos, as estudantes tém a oportunidade
de desenvolver, ao longo de suas trajetorias de vida, experiéncias semelhantes na relacdo com
a escola. Segundo Mannheim (1962; 1993), cada estrato que compde essa posi¢do social
representa um espaco de experiéncia potencial. Nesse sentido, cada posicdo social em sua
totalidade possuira uma "estratificacao experiencial especifica” (BOHNSACK, 2020, p.84). Por

definicdo, sujeitos posicionados de maneira afim na estrutura social, provavelmente

2L A relagdo que as mulheres estabelecem com os espacos e tempos da cultura noturna é particularmente marcada
pelo medo e receio do risco iminente da violéncia sexual. E o temor das jovens encontra justificativa nas estatisticas
de violéncia contra a mulher. Em 2018, o Instituto de Pesquisa Data Folha mostrou que 42% das mulheres
brasileiras ja sofreram assédio sexual em locais publicos. Entre as adolescentes e jovens de até 24 anos, a
porcentagem encontrada sobressaiu-se: 56% das mulheres nessa idade ja foram assediadas na rua, transporte
publico e no trabalho; 47% destas eram estudantes do ensino médio Nota: No Distrito Federal, os casos de assédio
sexual dentro de &nibus aumentaram em 62% entre 2016 e 2017. Segundo dados divulgados pela Delegacia
Especial da Mulher (DEM), em Brasilia, mais de 301 casos foram registrados nesse periodo. Entre as préaticas de
importunacdo registradas nos boletins de ocorréncia, estdo: conversas indesejadas sobre sexo, contato fisico ndo
desejado, exibicionismo e a filmagem de partes intima das mulheres. Atualmente, vigora a Lei n® 6.560, que obriga
motoristas e cobradores a acionarem a policia em caso de situacdo de abuso ou assédio no interior dos transportes
coletivos. Disponivel em: <https://gl.globo.com/df/distrito-federal/noticia/assedio-a-mulheres-em-onibus-
aumenta-em-62-em-brasilia.ghtml>. Acesso em: 20 de novembro de 2019.

22 As consideraces encontradas nas investigacdes sobre juventude continuam partindo de um quadro conceitual
androcéntrico que desconsidera o conjunto de atividades, relagdes e espagos nos quais as jovens participam e que
ndo sdo identificados/tipificados como dimensfes também legitimas da condicéo juvenil (GARBER; MCROBBIE,
1983; ALPIZAR; BERNAL, 2003)

23 Conforme explica Bohnsack (2020, p.143), os espacos de experiéncias conjuntivas se constituem em um nivel
“supracomunal”, embora possam também assumir configuragdes (expressdes) grupais especificas. No entanto, é
importante ressaltar que a existéncia de vinculo grupal ndo ¢ “precondi¢do para a experiéncia conjuntiva”.

24 Em Mannheim (1993), o leitor encontrara uma discussdo mais sofisticada sobre o fendémeno da posicdo e o
sentido pretendido pelo sociélogo ao desenvolver sua argumentagdo sobre o conceito. A elucidacdo das principais
premissas e categorias conceituais apresentadas neste ensaio, podera ser conferida em Weller (2010).
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apresentardo pontos comuns nessa estratificagdo da experiéncia e, consequentemente, aspectos
semelhantes em suas biografias (BOHNSACK; NOHL, 2003; BOHNSACK, 2020).

Da interagéo entre jovens que pertencem ao mesmo espaco de experiéncias conjuntivas,
de um mesmo meio, emergem orientagdes coletivas que assumem a forma de significados
objetivados?, no contexto dos quais sdo produzidas estruturas de sentido sobre realidade. Nos
termos de Mannheim (1980), as representagdes coletivas ou visdes de mundo
(Weltanschauungen) ndo sdo produtos individuais de uma consciéncia autbnoma, mas estao
profundamente arraigadas no ambito desses espacos de experiéncias, sendo assimiladas
(vivenciadas) inconscientemente em relagdes intersubjetivas. Em outras palavras, essas
estruturas ou padrdes de significados coletivos (BOHNSACK, 2020) ja se encontram
estabelecidas em um determinado milieu (meio), estdo existencialmente fundamentadas, e,
portanto, sdo atualizadas nas a¢6es desenvolvidas por sujeitos que dele fazem parte (WELLER,;
PFAFF, 2012; BOHNSACK, 2020).

No caso do ensino médio, para alem do sentido presente na legislacdo ou dos conceitos
encontrados na literatura académica, precisamos admitir que este nivel assume um significado
especifico (conjuntivo) para aquelas que o vivem e estdo vinculadas por experiéncias
semelhantes a uma posicdo comum nesse espaco de formacdo. A partir dessa perspectiva,
a estrutura de significado que orienta a forma como as jovens interpretam (processam) a
realidade, nasce, tem sua génese, nas experiéncias tipicas de uma posicao social partilhada.

A escola do ensino médio, mais do que um ambiente fisico com tempos ordenados por
um conjunto de atividades pedagogicas, se constitui também como uma esfera social formada
por diferentes milieux ou espagos de experiéncias conjuntivas. Esses distintos milieux?®
estdo caracterizados por contextos de coletividade cujo elo (ou o fator unificador) se
fundamenta no compartilhamento de experiéncias estruturais idénticas (BOHNSACK; NOHL,
2003; BOHNSACK, 2018) e formas similares de interpretacdo e processamento da realidade
social (WELLER; PAFF, 2012; 2013)?’- Mais do que um grupo de pessoas circunscrito em uma

instituicdo formal (ex: a escola) ou num espaco materialmente localizado, o que esta em jogo

%5 Segundo Mannheim (1980) as orientagGes coletivas sdo objetividades porque independem das ideias subjetivas
feitas sobre elas.

%6 Em um sentido mais abrangente, a concepgdo de meios sociais, especialmente utilizada em pesquisas como a
nossa que recorrem ao Método Documentario, situa-se em um nivel meso de anélise socioldgica. Ou seja, é no
nivel da acéo coletiva (e da pratica) que a analise sobre meios sociais, enquanto espaco de experiéncias conjuntivas,
pode ser operacionalizada. Cf. Pires (2014) e Bohnsack (2020).

27 No ambito de pesquisas reconstrutivas, a concepcdo de milieu adotada ndo leva em conta apenas o contexto
socioestrutural, "mas, sobretudo, os contextos sociais [educacdo, género, migracdo, raca] concebidos para além
das condices estruturais, capazes de conectar atores sociais com experiéncias semelhantes transformando-os em
um coletivo que partilha destinos comuns" (WELLER; PFAFF, 2012, p.04).
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na formacdo dos milieux é a existéncia de uma comunidade de experiéncia capaz de conectar
sujeitos que compartilham vivéncias comuns em seu historico de socializacdo e de suas
biografias?® constituindo um “nés” que se consubstancializa em padrdes coletivos de
orientagéo, independentemente de existir relagdes comunicativas diretas (face a face) ou grupais
envolvidas (BOHNSACK, 2018; 2020).

Tendo em vista as reflexdes que foram delineadas, o presente estudo tem como ponto
de partida a seguinte pergunta problema: Em que espaco de experiéncias se formam as visoes
de mundo de jovens mulheres, estudantes de escolas publicas no Distrito Federal no diurno e
noturno e quais significados sobre o Ensino Médio emergem de suas orientagdes coletivas?

Além disso, e, considerando os aspectos da discussdo apresentada, elencou-se as
seguintes questdes norteadoras: a) Como experiéncias biogréficas se combinam na vivéncia da
escolarizagdo durante a trajetoria no ensino médio? b) Como as jovens estudantes do diurno e
noturno percebem seus processos formativos no ensino médio e quais significados atribuem a
escola? ¢) Como estéo delineados seus projetos de vida e profissionais?

O conjunto de questdes apresentadas compds o delineamento do objeto de estudo, de
modo que, esta investigacdo tem como objetivo geral compreender em que contexto de
experiéncias se formam as visdes de mundo de jovens mulheres, estudantes de escolas publicas
do DF e quais significados sobre o Ensino Médio emergem de suas orientagdes coletivas. A
pesquisa ainda se orientara pelos seguintes objetivos: a) Analisar como experiéncias biogréaficas
combinam-se na vivéncia da escolarizacdo durante a trajetdria no Ensino Meédio b) Delinear
como as jovens, estudantes do diurno e noturno, percebem seus processos formativos no Ensino
Médio e quais significados atribuem a escola; ¢) Interpretar como estdo delineados seus projetos

de vida e profissionais.

1.3.  JUSTIFICATIVA

No Brasil, pesquisas sobre a trajetoria escolar de meninas tém se voltado quase que
exclusivamente para o ensino fundamental e o processo de escolarizacdo experimentado pelo
publico feminino nesta etapa (CARVALHO; LOGES; SENKEVICS, 2016). Em geral, os
sujeitos dessas investigacdes sdo criancas e o enquadramento analitico enfoca os impactos da

socializacdo familiar de género no desempenho escolar desse grupo geracional. Se no nivel

2 Segundo Bohnsack (2020, p.142): "meios sociais enquanto “espagos de experiéncia conjuntiva” sdo
caracterizados pelo fato de que seus membros, seus portadores sdo interligados por aspectos comuns dos seus
destinos, da vivéncia biografica, por aspectos comuns da historia de socializagdo”.
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fundamental a dedicagdo total das garotas ao oficio de aluno (PERRENOUD, 1995) é uma
ordem familiar inconteste, a transi¢do e a entrada no ensino médio sdo acompanhadas por novas
formas de compreender-se frente a escola. Para muitas jovens, 0 ingresso nessa etapa acarreta
0 encargo pela conducdo da prépria vida escolar, o que incluiu a decisdo pessoal de interromper
ou ndo os estudos. Esses sdo aspectos que merecem ser investigados quando pensamos que 0
maior nivel de abandono e reprovacdo se d& na passagem do ensino fundamental para o médio,
pelo menos no Distrito Federal, esse é o quadro que tem sido apontado por pesquisadoras, como
Ferreira (2019).

Os resultados de investigacOes publicadas por Dayrell (2013) tém demonstrado que 0s
sentidos e significados atribuidos pelos jovens ao ensino médio sdo diversos e variam conforme
as expectativas e interesses desses sujeitos: Alguns(mas) estudantes irdo expressar o desejo por
um ensino profissionalizante, seja porque o trabalho se constitui como uma demanda imediata
apos a conclusdo dos estudos ou porgue essa atividade ja integra sua experiéncia cotidiana.
Outros(as) indicam a importancia de um ensino propedéutico que 0s prepare para 0 ingresso em
um curso de nivel superior. E h, ainda, aqueles(as) que “buscam uma formagdo pensada em
termos mais amplos, relacionada as nogdes de autonomia e cidadania” (ldem, p.81). Sem
desconsiderar os achados empiricos apresentados pelo autor, a orientagdo que assumimos
caminha numa direcao distinta. Antes de identificar “quais” significados as jovens atribuem ao
ensino médio, nos importa investigar a base experiencial?’ conjuntiva na qual a construgio
desses significados se apoia e que, da perspectiva adotada nesse trabalho, ndo tém sua génese
em uma consciéncia individual (comunicativa), mas sao resultados de um processo coletivo de
interacdo levado a cabo por sujeitos que pertencem a um mesmo milieu social.

Como a literatura sociolégica tem demonstrado, a juventude é 0 momento da vida onde
se intensifica o processo de projetar um futuro, de realizar escolhas e decisGes em alguma esfera
da vida, seja profissional, escolar, afetiva ou familiar. E quando o sujeito jovem comeca a se
perguntar que rumo ou orientacdo deve tomar nos caminhos que o inserem na transi¢éo para a
vida adulta. Autores como Dayrell e Carrano (2014) tém apontado que uma das principais
tarefas da escola no ensino médio, é a orientacdo. Em outras palavras, a escola nesse nivel deve
contribuir para que um jovem ou uma jovem ao terminar o ensino médio, ou mesmo durante o
percurso por essa etapa educacional, esteja em condigdes de elaborar um projeto de vida, “que
possa realizar escolhas conscientes sobre suas préprias trajetorias pessoais” (CARRANO;
DAMASCENO; TAFAKGI, 2013, p.02). Um processo que, segundo Weller (2014), transcende
de um conhecimento fragmentado por areas ou disciplinas isoladas, mas que se refere,

sobretudo, ao conhecimento de si, da vida, da sociedade e de suas transformagoes.
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Contudo, nos relatérios de pesquisa que versam sobre o ensino médio e seus sujeitos, é
raro encontrar reflexdes sobre os projetos de vida elaborados por jovens que frequentam a
escola no turno da noite. Em geral, as considera¢Ges advindas do material empirico relativo a
entrevistas com o publico diurno, também sdo usadas para explicar a realidade das estudantes
do noturno, sem considerar as especificidades dos espacos de experiéncia e problemas tipicos
desse meio. Tendo em vista esse cenério, a presente investigacdo propde se coloca a escutar de
jovens mulheres matriculadas em escolas de ensino médio no turno da noite, buscando conhecer
seus interesses e as perspectivas de futuro construidas ao final do percurso nessa etapa.

Do ponto de vista académico, este estudo propde uma mudanga de olhar para que se
possam observar as particularidades da relagcdo que se instaura no cotidiano entre juventude e
escola, tomando como referéncia a dimensao do feminino. Ou seja, reivindica “a incorporagao
da perspectiva de género ao estudo da juventude em geral” (BERGA, 2016), procurando
conceder visibilidade as experiéncias femininas de escolarizagéo no ensino médio. Académicas
feministas da América Latina, México e Brasil?® que tém se dedicado a fazer um diagndstico
do lugar que a jovem mulher ocupa nesse campo de estudos, constatam que as assuncoes
tedricas e problemas colocados operam ratificando o androcentrismo e seus efeitos
invisibilizadores do feminino. De forma implicita, 0 homem é considerado como o sujeito de
referéncia para a discussdo de questbes relacionadas a juventude, construindo-se uma
representacdo do juvenil em que o masculino € a base hegemonica.

Segundo Elizalde (2006), no conjunto de trabalhos que integram os estudos sobre
pessoas jovens, as mulheres permanecem invisibilizadas como produtoras de praticas e sentidos
validos de juventude. Consideramos necessario reconhecer o género como uma das variaveis
que intervém na construcdo da condicdo de juvenil (MARGULIS; URRESTI, 1998), um
elemento que participa na producdo de experiéncias sociais e representaces sobre/de sujeitos
concretos.

Além disso, é necessario romper com possivel centralismo tedrico, inserindo outras
formas conceituais de ler as praticas e experiéncias juvenis que acontecem dentro e fora da
escola. O conceito de visdo de mundo aparece como um constructo apropriado para esta tarefa.
Embora essa noc¢do seja cara para quem trabalha com o Método Documentario, pouco ou quase
nada tem sido escrito sobre ela na perspectiva de Karl Mannheim. Esse socidlogo, apesar da

poténcia original com que trata temas relacionados ao campo educacional e suas teorizaces

29 \er Alpizar e Bernal (2003), Urteaga (2006), Weller (2005b, 2017) e Bassalo (2012).
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sobre juventude®®, ainda ndo figura como um pensador de grande recorréncia nas pesquisas em
Educacéo no Brasil.

Existe um entendimento comum que circula sobre o conceito de visdo de mundo, que 0
compreende como equivalente “a imagens de mundo” (WELLER, 2005, p.262) ou at¢ mesmo
representacfes a nivel valorativo. Entretanto, essa interpretacdo ndo coaduna com o
entendimento que Karl Mannheim construiu em torno da nogdo: uma entidade a-tedrica,
produzida no ambito da experiéncia cotidiana. Equivocos dessa natureza podem acarretar
prejuizos de apropriacdo teorica e dificultar a construcdo de uma agenda de pesquisa que
proponha chaves de leitura e de interpretacdo fundamentadas nos esquemas conceituais

mannheimianos.

1.4. A ORGANIZACAO DOS CAPITULOS

A presente dissertacdo esta organizada em sete capitulos, conforme a descri¢ao abaixo:

O primeiro capitulo, introdutorio, apresenta as motivacOes da pesquisa, desenvolve
algumas questdes pertinentes para a contextualiza¢do do objeto, aborda com mais profundidade
0 tema da dissertacdo, delineia os objetivos (geral e especificos) centrais da investigacdo e
justifica a relevancia de desenvolver um estudo com jovens mulheres estudantes do ensino
médio, diurno e noturno.

O segundo capitulo dedica-se a construir, ainda que inicialmente, um estado do
conhecimento, sobre o nivel de interesse e discussdo académica pelo objeto de estudo, campo
epistemologico e ferramentas analiticas que compdem a estrutura desta investigacdo. Em linhas
gerais, apresenta-se o levantamento das teses e dissertacGes encontradas em trés bancos de
dados nacionais (Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES, BDTD, e Repositério Institucional
da Universidade de Brasilia - RIUnB), os procedimentos adotados para a filtragem das
producdes, a descricdo do conteldo de cada trabalho encontrado e uma breve sintese analitica
dos principais achados.

O terceiro capitulo concentra-se na apresentacao dos aportes tedricos metodoldgicos da
investigacdo, reservando um lugar de destaque para o delineamento conceitual da pesquisa
qualitativa reconstrutiva, a indicacdo das ferramentas utilizadas na producao dos dados e do

método de analise aplicado na interpretacdo do material empirico.

30 Segundo Weller (2007), embora o nome de Karl Mannheim esteja fortemente associado a Sociologia do
Conhecimento, também podemos considera-lo um pioneiro da Sociologia da Juventude.
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O quarto capitulo volta-se para a apresentacdo do percurso do trabalho de campo.
Destacam-se como pontos centrais no texto: a abordagem dos critérios definidos para elei¢éo
do locus da pesquisa; do histérico das duas RegiGes Administrativas, Taguatinga e Ceilandia,
selecionadas; uma breve descricdo do processo de negociagdo para a entrada nas escolas de
ensino médio nas duas RASs; o contexto de formacao/realizacdo dos grupos de discussao de
turno e algumas notas sobre o cotidiano escolar de cada turno investigado.

O quinto, o sexto e o sétimo capitulo consagram-se a interpretacdo dos dados obtidos a
partir dos grupos de discussdo, dando énfase a analise das trajetorias escolares das participantes
da pesquisa, suas experiéncias enquanto estudantes no ensino médio e os projetos de futuro das
jovens estudantes de ambos os turnos. Ao final de cada capitulo, apresenta-se uma sintese
comparativa dos casos interpretados e a identificacdo das orientacGes delineadas a partir dos
cruzamentos analiticos empreendidos.

Nas consideracdes finais, apresento brevemente os principais achados da pesquisa,
tendo em vista os objetivos indicados, sintetizo os modelos de orientacdo reconstruidos a partir

do material empirico e tego algumas consideracdes quanto aos seus desdobramentos.
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2. O ESTADO DO CONHECIMENTO

Em 2009, quando coordenou a publicacdo do livro Estado da Arte sobre juventude na
po6s-graduacdo brasileira: Educacgdo, Ciéncias Sociais e Servi¢o Social (1999-2006), Marilia
Sposito j& anunciava que o ato de produzir conhecimento, seja em qual for o campo do saber,
ndo pode prescindir de um esfor¢o sistematico de inventariar e fazer um balango de tudo aquilo
que foi produzido em certa faixa de tempo e area de abrangéncia.

Paralelo a construcdo do objeto que se pretende investigar, alguns cuidados se colocam
COMO necessarios se quisermos escapar da armadilha de reproduzir questdes ja postas em debate
e reflexdo pela comunidade académica. Um desses cuidados esta relacionado a tarefa de mapear
0s movimentos atuais de pesquisa acerca do tema de investigacao que se pretende desenvolver
(MOROSINI; FERNANDES, 2014). Tomar ciéncia da producao académica ja existente sobre
determinada intencdo de pesquisa, além de revelar questfes possiveis de investigacéo, até entdo
ndo problematizadas por pares, nos ajuda a compreender também os siléncios tecidos em torno
de tematicas especificas.

O esforco colocado aqui de, ainda que inicialmente, construir um estado do
conhecimento, ndo é em vao, na medida em que nos oferece uma nogéo ampla sobre o nivel de
interesse e discussdo académica pelo objeto de estudo, campo epistemoldgico e ferramentas
analiticas que compde a estrutura desta investigacdo e, nesse sentido, é portanto, “um estudo
basilar para futuros passos dentro da pesquisa pretendida” (MOROSINI; FERNANDES, 2014,
p. 158).

Quando a pretensdo do pesquisador(a) objetiva averiguar como a producdo de
terminada area tem trabalhado categorias e problemas centrais no contexto de seu objeto de
estudo, quatro perguntas parecem emergir como impreteriveis: 1) Tais producdes existem? 2)
Quais os debates presentes? 3) Quem pesquisa e onde se estd pesquisando esse tema? 4) Quais
lacunas essas produgdes apresentam?

Partindo-se das indagac@es acima, realizou-se um levantamento das teses e dissertagdes
publicadas no Brasil, em especial, dos trabalhos que estdo inseridos no campo da educacéo.
Tomou-se como locus de busca a base de dados da CAPES (Coordenacédo de Aperfeicoamento

de Pessoal de Nivel Superior), BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes)>!

31 A escolha pela BDTD se deu ndo s porque se trata de uma base de dados considerada segura e confiavel, pela
comunidade académica, mas também, em virtude da CAPES néo atualizar sua plataforma desde 2012 e ter retirado
do ar os dados de publicacfes anteriores a 2011.
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e 0 Repositdrio Institucional da Universidade de Brasilia - UnB®2. Foram construidos 5 (cinco)*
descritores que serviram como elementos importantes no refinamento da busca, que considerou
a producdo de teses e dissertagdes realizada no periodo de 2008 a 2018.

A pré-selecdo dos trabalhos encontrados (para posterior agrupamento e analise do
material empirico) apoiou-se na leitura sistematica dos seguintes campos: titulo, palavras-
chave, resumos, introducéo e consideraces finais. O intuito do levantamento é indicar como
se encontra situado o nosso objeto de estudo na area da educacdo, isto €, apontar como as
pesquisas envolvendo jovens mulheres, suas visdes de mundo e experiéncias no ensino médio
estdo sendo desenvolvidas (e se estdo) no conjunto da vasta producdo em nivel de pos-
graduacdo. Como essa tematica estd caminhando? Quais 0s aportes tedrico-metodoldgicos das
pesquisas? E suas ferramentas? Seus pressupostos levam em consideracdo a juventude e as
orientagdes especificas produzidas por este grupo geracional? Essas sdo algumas das perguntas

que se pretende responder ao longo e ao final do presente capitulo.

2.1. SOBRE A ORGANIZACAO TEMATICA DAS TESES E DISSERTACOES

Para a apresentacdo dos procedimentos adotados na busca das teses e dissertacoes,
optou-se por organizar as producdes de acordo com o descritor a qual pertenciam. Os topicos
seguintes descrevem o levantamento realizado, em seu processo e etapas de refinamento, assim

como uma sintese das investigacdes e seus respectivos objetos de estudo.

2.1.1. Ensino Médio Noturno

Para o descritor Ensino Médio Noturno, foram localizados 17 (dezessete) trabalhos na
primeira base de dados (BDTD), dos quais apenas 06 (seis) relacionavam-se, em algum aspecto,
com o objeto da pesquisa. Na segunda base de dados, Banco da Capes, a busca simples
constatou a existéncia de 135 produgdes. Os filtros disponiveis para refinamento, referentes a
periodo e grande area do conhecimento, reduziram o computo para 47 trabalhos. Como critérios
de apuracdo decidiu-se selecionar apenas aquelas produgées que continham no titulo ao menos

uma das seguintes palavras: jovens, juventude, sentidos/significado, estudante/aluno. O

32 O levantamento foi realizado no 1° e 2° semestre de 2019.

33 Os cinco descritores foram construidos com base nos principais topicos que compde a problematizagdo em torno
do objeto proposto nesta pesquisa, sdo eles: Ensino médio Noturno, Visdes de Mundo, Jovens mulheres e Ensino
médio, Método Documentario e Orienta¢des Coletivas. No momento da busca, todos os temos foram aspeados a
fim de se alcangar uma maior precisao dos resultados.
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processo de refinamento nos levou a 4 (quatro) pesquisas: 3 (trés) dissertacdes e 1 (um) tese
(Quadro 01).

Quadro 1- Relacao de Teses e Dissertacdes (Descritor: Ensino Médio Noturno)

TITULO AUTOR ORIENTADOR(A) ANO IES TIPO

Os sentidos produzidos em
Maria Escolastica

relacéo a escola mediando o de Moura Santos Maria Vilani Cosme | 2010 UFPI Dissertacéo
processo de constituicdo de Carvalho

identitaria do aluno do

ensino médio noturno

O abandono escolar na

primeira série do ensino Diogenes

médio noturno: desafios do | Adelurdes Lorenzet Ortenila Sopelsa

trabalhador-aluno e de seus Pegoraro 2012 | UNOESC | Dissertacdo
professores, nos processos

do ensino e da aprendizagem

O estigma na escola: a Sonia Cristina Lindomar Wessler
relacdo professor-aluno no Rado Boneti 2015 | PUC-PR Tese
ensino

médio noturno no Parana

Préticas de lazer e juventude

contemporanea: o que dizem ;g;zsz Juliana Ribeiro de 2017 | ULBRA | Dissertacdo

(e fazem) os alunos do Vargas
ensino médio noturno?

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertagBes (BDTD), Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), 2019.

Em sua pesquisa, Santos (2010) intencionou compreender os sentidos que os alunos do
noturno produzem em relacdo a escola e os processos de escolarizagdo no ensino médio. De
maneira especifica, a autora buscou investigar as implicacfes desses sentidos no processo de
construcdo identitaria dos jovens estudantes. O desenho metodoldgico do estudo incluiu o uso
de grupos focais, como instrumento de coleta de dados e a técnica da Analise de Conteido para
a interpretacdo do corpus empirico. Como aporte tedrico, a pesquisa apoiou-se nos postulados
da Psicologia Sécio-Historica e na abordagem construtivista da Sociologia de Peter Berger e
Thomas Luckmann. Como resultado, Santos (2010) assinala as seguintes consideracdes: a) 0s
sentidos produzidos pelos estudantes com respeito a sua escolarizacdo relacionam-se

diretamente aos motivos (de ordem subjetiva ou ndo) que os impulsionaram a frequentar a
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escola; b) existe uma “multideterminagido de elementos [atuando] na constitui¢do da identidade
dos jovens” (SANTOS, 2010, p.129) e c¢) na percepcao dos estudantes, as aprendizagens mais
significativas sdo aquelas que estdo articuladas com suas vidas cotidianas e para as quais
encontram uma aplicabilidade préatica.

A dissertacdo de Pegoraro (2012) se prop0s investigar as concepgdes que professores e
alunos do ensino médio noturno apresentam com relacao aos desafios enfrentados nos processos
de ensino-aprendizagem durante o primeiro ano dessa etapa. Pegoraro (2012) parte do
pressuposto de que para compreender os altos indices de abandono escolar é necessario se por
a escuta de quem faz o cotidiano nesta instituicdo. A investigacao, de natureza quantiquali e de
carater descritivo, lancou médo de entrevistas semiestruturadas e questionarios como
ferramentas para a coleta dos dados. A analise do material empirico foi estruturada a partir de
cinco categorias, construidas com base no referencial tedrico utilizado para fundamentar a
pesquisa, a saber: a) formacéo de professores, b) relacdes existentes entre 0 ensino medio e 0
mundo do trabalho, c) sentidos atribuidos ao ensino médio noturno, d) abandono escolar e €) o
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem. Como concluséo, a pesquisadora
aponta como seu principal achado a seguinte constatacdo: quando visto do ponto de vista dos
jovens estudantes, o abandono escolar aparece como um fendmeno que é provocado por
situacOes inerentes a0 modo como a escola e as praticas pedagogicas se organizam; 0S
conteudos, as formas de trabalho desenvolvidas pelo professor ndo motivam, muito menos
estimulam a permanéncia na escola.

A tese de Rado (2015) objetivou analisar as tensbes e conflitos vivenciados por
professores e alunos no espaco de relacbes do ensino médio noturno, considerando 0s
desencontros de sentidos e significados atribuidos ao saber e a experiéncia escolar. A fase
empirica da investigacdo se colocou a escuta de 108 estudantes, meninos e meninas,
matriculados em uma escola da rede publica do Parand, que oferta 0 ensino médio no turno da
noite. Como técnica de producéo de dados, o trabalho utilizou grupos de discussao e entrevistas
semiestruturadas com os alunos (as), professores (as), profissionais que atuavam na
coordenacdo pedagogica e o diretor da instituicdo de ensino onde o trabalho de campo foi
desenvolvido. Ao final do percurso investigativo, chega a duas principais conclusées: 1) os (as)
alunos (as) do ensino médio noturno sdo alvo de estigmas que geralmente resultam de
comparac0es frequentes com o diurno; 2) ha um descompasso entre 0 projeto educativo que a
instituicdo propde, que objetiva a construcdo de uma racionalidade moderna, instrumental e
funcional e as expectativas dos estudantes com relacdo a experiéncia formativa no ensino

médio.
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Zappaz (2017), por sua vez, analisou as praticas de lazer vivenciadas por um grupo de
jovens trabalhadores, estudantes do noturno de uma escola publica de ensino medio. Com base
nos aportes tedricos dos Estudos Culturais, a pesquisa utilizou como ferramentas metodoldgicas
observacdes no espago escolar, um questionario que abordou questdes socioecondmicas e
ainda, dois grupos de discussdo. O movimento analitico dos dados apoiou-se em trés eixos: 1)
o descanso como principal pratica de lazer para quem trabalha; 2) articulacbes do lazer com a
escola e com a circulagdo por outros espacos e 3) a fluidez dos tempos e espacos e 0 uso das
midias e tecnologias digitais como ferramentas de conectividade vinculadas a momentos de
lazer. Como principal resultado da investigacdo, ressalta que as pluralidades juvenis, seus
modos de vida transitorios e "movedicos"” (PAIS, 2006), moldam as préticas de lazer a partir de
novos contornos, multiplos e temporéarios. Se ler um livro, passear, sair com 0s amigos, praticar
um esporte, assistir um filme ou um espetaculo podem ser consideradas praticas ‘“normais” de
lazer da juventude, “hoje a intensa mobilidade pelos espagos, bem como a profusa interagao
com as tecnologias, em especial o uso do celular, transcendem a isso tudo e podem oferecer

inumeras e variadas formas de lazer”.

2.1.2. Jovens Mulheres e Ensino Médio

O segundo descritor, jovens mulheres e ensino médio, quando utilizado para a
busca/varredura no BDTD, nos levou a 15 (quinze) possiveis trabalhos que poderiam conter, se
ndo no titulo, mas ao menos no contetdo, algum aspecto que se aproximassem do termo
inserido. Em todas as investigacdes que foram localizadas, o vocabulo "jovem" estava presente
no titulo, no entanto, o foco de analise ndo apontava para as experiéncias de estudantes mulheres
no ensino médio. Do total de produgdes encontradas, ndo mais que 1 (uma) se aproximou em
algum aspecto do objeto que propomos aqui.

Por outro lado, a busca no bando de teses da CAPES nos levou a um nimero maior, 142
trabalhos, entre dissertacGes e teses, foram localizados quando o mesmo descritor foi inserido.
Os procedimentos de filtragem operados no proprio repositorio (preenchimento dos itens: tipo
de trabalho, ano, grande area do conhecimento, area do conhecimento e nome do programa),
diminuiram o total para 23 produc¢des. Um segundo recorte foi aplicado, com o objetivo de
estreitar ainda mais o universo de pesquisas encontrado. Como critério de exclusdo e para o
afunilamento desejado, além da leitura sistematizada do material, utilizamos a combinacédo dos
termos jovens mulheres/escola; jovens mulheres/ensino médio e jovens mulheres/projetos de
vida (Quadro 02).



40

Quadro 2 - Relagédo de Dissertacdes (Descritor: Jovens Mulheres e Ensino Médio)

TITULO AUTOR ORIENTADOR (A) = ANO IES TIPO
Escolarizago, género e projeto |  Aline Galvdo Carlos Henrique de | 2010 UFSJ Dissertacéo
de vida: o discurso de jovens Lima Souza Gerken

mulheres rurais

Trajetorias tecidas entre as José Ricardo 2018 | UFRN | Dissertacdo
luzes da cidade e das veredas do | Marques Braga Elisete Schwade
sertdo: jovens mulheres rurais,

ensino superior e projeto de

vida

Jovens negras no ensino médio Ellen Daiane Wivian Weller 2018 unB Dissertacdo
publico e privado no DF: um Cintra

estudo comparado e

interseccional  sobre  suas
vivéncias e percepgdes do

racismo

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e Repositorio Institucional da Universidade de Brasilia (RIUnB), 2019.

A dissertacdo de Lima (2010) teve como objetivo central investigar os discursos que
jovens estudantes do ensino médio, residentes em zonas rurais, constroem sobre seus processos
de escolarizacdo. O quadro tedrico-metodologico esteve pautado no referencial da Analise do
Discurso, de cunho pos-estruturalista, em especial, a partir das teorizacdes de Michel Foucault.
Os esforc¢os analiticos estiveram direcionados para a explicitacdo descritiva das determinacées
sOcio-historicas que envolvem “a articula¢do entre os valores rurais e urbanos, os processos de
construcdo da identidade de género e do projeto de vida das jovens” (LIMA, 2010, p.52) na
producdo discursiva que elaboram sobre a escola. Os resultados da investigacdo delineiam
conclusdes provisorias sobre o objeto: para as jovens, a formacdo escolar é vista como fator
importante de conquista e aquisicdo material (emprego e salario de qualidade); outro ponto
destacado diz respeito as aspiracfes de futuro das estudantes que, estdo caracterizadas por
expectativas modestas relacionadas a concretizagdo de “direitos basicos como a garantia de
conclusdo do Ensino Basico, a obtencdo de um emprego, de uma asa e a posterior constituicdo
de uma familia” (LIMA, 2010, p. 167).
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Ao tomar como interlocutoras jovens universitarias, também pertencentes a comunidade
rural, Braga (2018) buscou compreender os fatores motivadores responsaveis por tornar
possivel uma trajetoria de longevidade escolar entre mocas oriundas desse contexto. Ademais,
a pesquisadora propds analisar como se da a (re) construcdo de seus projetos de vida ao longo
da experiéncia universitaria. A pesquisa toma como pressuposto a necessidade de conhecer 0s
itinerarios pelos quais as jovens constroem seus cotidianos, relacdes e multiplas experiéncias
produtoras de subjetividade. O trabalho de campo desenvolvido ancorou-se em alguns conceitos
da pesquisa etnogréfica, tendo como instrumento de coleta de dados entrevistas narrativas
biogréficas e a técnica da observacao participante. Os dados apontaram para uma constatacdo
importante: as jovens, sujeitas da investigagado, sdo a “primeira geracao de suas familias a serem
portadoras de um diploma a nivel superior” (BRAGA, 2012, p.212). Além disso, ha alguns
pontos de interseccao entre 0s projetos das meninas, o primeiro deles € o carater provisorio de
seus projetos, o segundo é fato de que mesmo apds a experiéncia universitaria e as trocas de
interacdo com o mundo urbano, permanecem fortes as referéncias ao lugar de origem e o desejo
de retorno ao rural.

Por meio de uma analise comparada e interseccional, a dissertacdo de Cintra (2018)%*
intencionou compreender as orientacdes coletivas de jovens negras com relacdo ao preconceito
de raca e as estratégias de enfrentamento da discriminacéo, adotadas dentro e fora da escola. Os
aportes tedrico-metodologicos da pesquisa apoiaram-se nos principios da Sociologia do
Conhecimento de Karl Mannheim. No contexto do trabalho de campo, utilizou grupos de
discussdo como técnica para reunido dos dados, entrevistando estudante matriculadas no ensino
médio publico e privado; e o0 Método Documentario como ferramenta de analise do corpus
empirico. Como conclusao, Cintra (2018) constata que a discriminagdo e o racismo além de
afetaram as jovens em suas relacGes sociais, também sdo processos reproduzidos no ambito da

instituicdo escola.

2.1.3. Visdes de Mundo

Na primeira base de dados, BDTD, o terceiro descritor, vises de mundo, gerou 14
(quatorze) resultados. No entanto, apenas 2 (dois) traziam no titulo o termo. Os trabalhos

restantes, 12 (doze) deles, continham titulaces aleatorias, com tematicas distantes que ndo se

34 O levantamento evidenciou que entre as pesquisas envolvendo jovens mulheres e ensino médio, o trabalho de
Cintra (2018) é o Unico que parte de uma perspectiva comparada, utilizando um método de comparacdo
fundamentado teoricamente.
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relacionavam ao ensino médio, muito menos traziam como categoria central a juventude®. A
busca no banco de teses e dissertagdes da CAPES nos levou a 955 (novecentos e cinguenta e
cinco) trabalhos localizados. Para o apuro deste numero, foram preenchidos os seguintes itens
de refinamento: tipo de trabalho (dissertacdo e teses), ano de publicacdo (2008-2018), grande
area do conhecimento (ciéncias humanas), area (educacdo) e titulo do programa de pos-
graduacéo (educacéo). Ao final, chegamos ao total de 83 pesquisas, entre teses e dissertacoes.

Um segundo filtro entdo foi aplicado, tendo agora como principal critério de exclusdo o
seguinte: o trabalho deveria conter no seu titulo combinagfes de vocabulos, proximas a: visdes
de mundo/juventude; visdes de mundo/ensino médio; visdes de mundo/escola. Com base na
leitura individual de cada producéo académica disponibilizada na lista de resultados, chegou-
se as duas primeiras investigacdes ja encontradas na base de dados, anterior.

O mesmo procedimento foi aplicado no Repositorio Institucional da Universidade de
Brasilia (RIUNB). Essa plataforma indicou como resultado para o descritor, nada mais do que
os dois trabalhos que ja haviam sido achados nas bases acima mencionadas. O quadro 03
registra o titulo das unicas pesquisas identificadas, quando o termo de busca utilizado foi o de

visoes de mundo:

Quadro 3- Relacéo de Teses e Dissertactes (Descritor: Visdes de Mundo)

TITULO AUTOR ORIENTADOR(A) ANO IES TIPO
Escola e RelagBes de
R o Iraci Pereira Wivian Weller 2010 unB Dissertacéo
Género: visdes de mundo de .
da Silva
jovens do Ensino Médio em
Taguatinga
Entre sentidos e
L . Lucélia de Wivian Weller 2012 unB Tese
significados: Um estudo
Moraes Braga
sobre visdes de mundo e Bassalo

discussdes de género de
Jovens internautas

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e Repositorio Institucional da Universidade de Brasilia (RIUnB), 2019.

3% Os trabalhos ndo foram localizados acidentalmente pela plataforma. O termo vises de mundo aparece nas
dissertacdes e teses que ndo foram incluidas aqui, da seguinte forma: a) como palavra-chave, onde apenas a palavra
“visdo” ou “mundo” esta incluida no item ou b) como termo isolado, uma espécie de substantivo posto
aleatoriamente ao longo do texto, seja na introducdo, capitulos tedricos/analise ou consideracdes finais. Ele esta
posto, porém, ndo é uma categoria teorizada e/ou objeto de reflexdo.
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A dissertacdo de Silva (2010) buscou compreender como se constituiam as relacdes de
género entre jovens, mocgas e rapazes, estudantes do ensino médio em escolas publicas de
Taguatinga/DF. Como procedimento metodoldgico, Silva (2010) realizou grupos de discussdo
com os (as) estudantes, recorrendo ao Método Documentario de Interpretacdo para a analise do
material empirico. Além das consideracdes que apresenta sobre as visdes de mundo dos sujeitos
investigados (as), em sua conclusdo, a autora apresenta os principais aspectos que emergiram
da fala dos (as) estudantes, quais sejam: projetos de vida relacionados a entrada no ensino
superior, criticas a escola, professores e as praticas pedagdgicas utilizadas em sala, visdo
preconceituosa sobre o lugar da mulher na sociedade, sua ascensdo no mercado de trabalho e
na familia.

A tese de Bassalo (2012), por outro lado, investigou o contexto das visdes de mundo de
jovens feministas internautas. Em particular, a investigacdo teve como objetivo reconstruir as
orientagdes coletivas de jovens mulheres feministas, seus posicionamentos e interpretacdes,
sentidos e significados, sobre género, a partir de imagens disponibilizadas no acervo virtual de
um blog. O percurso metodoldgico foi delineado com base nos pressupostos da pesquisa
qualitativa reconstrutiva, tendo o Método Documentario de Interpretacdo como principal
ferramenta para o tratamento dos dados imagéticos. Como achados centrais de sua empreitada
analitica, destaca que, a reconstrucéo dos sentidos emanados das imagens interpretadas, indica
que ha, entre as jovens, a preocupacao de apontar como tema central de narrativa visual, a defesa
da justica de género, partindo de uma leitura critica do movimento feminista. Outro ponto
interessante € o fato de as meninas assumirem como tarefa a defesa da igualdade de género,
incluindo a producdo de estratégias de comunicacdo que deem visibilidade as reivindicacGes

feministas.

2.1.4. Meétodo Documentario e Orientacdes Coletivas

Com relacdo aos descritores Método Documentario e Orientacdes Coletivas, optamos
por reunir no mesmo topico os resultados encontrados e a analises dos trabalhos localizados. A
decisdo se sustenta na propria experiéncia de recolha nos trés repositorios selecionados como
I6cus. Em ambas as bases de dados, BDTD e 0 Banco de Teses da Capes, 0 processo de busca
e filtragem nos levou a produtos semelhantes. A catalogacdo das teses e dissertacdes
permaneceu inalterada para os dois descritores, isto €, chegava-se a mesma lista de trabalhos

fosse com a insercao do termo “Orientacdes Coletivas” ou “Método Documentario”. Na terceira
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plataforma, RIUNB, o rol de producdes permaneceu inalterado, apresentando 0s mesmos
resultados encontrados nas duas primeiras bases de dados.

Inicialmente, a légica de classificacdo estabelecida deveria orientar-se ndo mais pelos
titulos das investigacBes, buscando, como nos casos anteriores, vocébulos associados
diretamente aos conceitos centrais utilizados na constru¢do do objeto. A intencdo seria a de
verificar, por um lado, o alcance que o método documentério de interpretacdo tem tido nas
pesquisas de pds-graduacdo em diferentes campos disciplinares e, por outro, identificar como
as investigacOes tém assimilado e operado teoricamente o conceito de orientagdes coletivas,
considerados por nés, a atualizacdo contemporanea do que Mannheim (1952) desenvolveu sob
o termo Weltanschauungen (Visdes de Mundo).3®

No entanto, a medida que avangamos na leitura dos trabalhos, observamos que entre
eles havia uma distancia tematica consideravel. Para uma descricdo densa de todas as producdes
encontradas precisariamos reservar um espaco dentro do texto que excederia os limites
permitido em um trabalho deste formato. Alem disso, por se tratar de uma pesquisa que se situa
no campo da educacdo, inserir trabalhos vinculados a outras areas disciplinares, ndo se
configura numa escolha pertinente quando consideramos 0s objetivos que inicialmente foram
estabelecidos para este levantamento. Como critério de excluséo, entdo, optamos por considerar
apenas producdes da area da educacdo e que continham em seu titulo alguma das seguintes
combinacdes: jovem/estudante, escola/ensino médio, experiéncia/significado.

As duas primeiras bases de dados, BDTD e Bancos de Teses e Dissertacfes da Capes,
localizaram 33 (trinta e trés) producdes (14 teses e 19 dissertacGes) para ambos 0S
descritores. Desse total, 9 (nove) trabalhos pertenciam a diferentes areas do conhecimento,
conforme a seguinte distribuicdo: Psicologia - 2 (dois); Ciéncias da Informacdo - 2 (dois);
Sociologia - 3 (trés); Ensino de Ciéncias -1 (um); Direitos Humanos - 1 (um).3” Ao final do
primeiro refinamento, que previa a exclusdo de trabalhos ndo vinculados ao campo da educacéo,
chegamos a 24 (vinte e quatro) producdes que foram submetidas a um segundo processo de
filtragem. Ao avancar na leitura do inventario, selecionamos 11 (doze) trabalhos que
apresentavam em seus titulos o conjunto de expressdes anteriormente definidos (Cf. paragrafo

anterior).

36 No capitulo Il da dissertacdo, apresentamos com mais detalhes como Mannheim desenvolve essa atualizacdo do
termo, em especial, no contexto de suas teoriza¢fes presente na obra Structures of Thinking (1980).

37 para conhecimento, a lista com as referéncias dos trabalhos ndo incluidos nesse tdpico encontra-se disponivel
no apéndice G.
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Para a apresentagdo dos resultados encontrados, organizamos os trabalhos em dois
quadros (Quadro 04 e Quadro 05) seguidos dos resumos descritivos de seu conteudo. O primeiro
quadro contém a relacdo das dissertacBes e, o segundo, inclui a lista de teses. Todas as
producdes localizadas responderam a busca dos dois descritores selecionados, igualmente.

Quadro 4 - Relacdo de Dissertacgdes (Descritores: Orientagdes Coletivas e Método
Documentario) %

TITULO AUTOR ORIENTADOR(A) = ANO IES TIPO

Para além do Ensino Médio:

Danielle Oliveira Wivian Weller

a politica de cotas da Valverde 2008 UnB | Dissertacdo
Universidade de Brasilia e 0

lugar do(a) jovem negro(as)
na Educacéo
Trajetorias de vida de jovens Mi,gil':‘lgg:]iggf\)/r:sde Wivian Weller 2008 UnB | Dissertacdo
negras da UnB no contexto Holanda
das acOes afirmativas
Escola, saberes e cotidiano
no meio rural: um estudo Cataridn;SI\i/:?/Lheiros Wivian Weller 2009 UnB | Dissertacdo
sobre os(as) jovens do sertdo
da Bahia
O hip hop como experiéncia Andg;zr;ol\/clj%ssias Wivian Weller 2011 UnB | Dissertacdo
estética:  apropriagbes e Nascimento
ressignificacbes por jovens
do ensino médio privado

. A gente ndo quer sé
comida...Estudo da Graziela Jacynto Lara Remi Castioni 2013 UnB | Dissertacdo
representacdo dos estudantes
Sobre o0 ensino médio

inovador

Das rogcas do  sapé:
estudantes quilombolas, g?g;a%(;?be C:;;O Aﬁg%g?aglgi?i% 2017 | UFES | Dissertacao

identidades e ensino de

38 O trabalho de Cintra (2018), Bassalo (2012) e Silva (2008) também foram localizados na busca dos dois
descritores citados. Contudo, as producfes das respectivas pesquisadoras ja foram apresentadas nos topicos
anteriores, e por isso ndo constam na listagem presente no quadro 04 e 05.
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historia na EEEFM “corrego
de Santa Maria”,
Séo Mateus (ES)

Juventude e Ensino Médio: Anderson Madson Lucélia de Moraes

Oliveira Maia Braga Bassalo

desconstruindo percepgdes, 2018 |« UEPA | Dissertacéo

elaborando novas
possibilidades

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e Repositério Institucional da Universidade de Brasilia (RIUnB), 2019.

A dissertacdo de Valverde (2008) buscou compreender como jovens, estudantes do
ensino médio, de escolas publicas e particulares do Distrito Federal, percebiam a politica de
cotas para negros/as, implementada a partir de 2004 na Universidade de Brasilia. Para a
pesquisadora - e esse € um dos pressupostos do qual a autora parte para compreender seu objeto,
0 sistema de cotas adotado pelas universidades federais brasileiras se constitui como um “tipo
de medida afirmativa que pode contribuir para o inicio de uma ruptura do ciclo de
desigualdades” (VALVERDE, 2008, p.17). Sendo assim: a possibilidade de reverter uma
situacdo de desigualdade histdrica, era reconhecida entre os(as) jovens negros? Ou haveriam
criticas a esse modelo? O debate sobre o sistema de cotas estava instalado no &mbito escolar?
Se a crenga do senso comum de que as cotas “facilitariam” a entrada na universidade fosse
admitida como um horizonte, seria possivel localizar entre os jovens, perspectivas de acesso ao
ensino superior? Essas sao algumas das provocacgdes colocadas ao longo da leitura de seu
trabalho. Como delineamento metodoldgico, combinou trés métodos de naturezas distintas:
grupos de discussdo, questionarios e entrevistas narrativas-biograficas. Para analise em
profundidade, a pesquisadora selecionou dois grupos e procedeu com as etapas do Método
Documentario de Interpretacdo. Os questionarios aplicados a auxiliaram na construcéo do perfil
de cada participante.

As interpretacdes construidas no interior dos grupos ndo chegaram a constituir uma

posicdo unanime com relacao a politica de cotas, identificando que

0s argumentos contrarios as cotas estdo pautados na defesa do mérito; [...] na
percep¢do de que todos poderiam acessar a politica por serem afrodescendentes, sem
que para isso se esforcassem. Na compreensdo dos estudantes, ndo € necessario cotas,

mas sim o investimento na educaco basica (VALVERDE, 2008, p.210).
Em relacdo as expectativas quanto a universidade hé, entre os jovens da escola publica,
a orientacdo coletiva de “romper com o meio social de origem”; existe a expectativa de ingresso

no ensino superior, ainda que seja em cursos de médio e baixo prestigio. No que diz respeito
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aos estudantes de instituigdes particulares, suas orientagdes evidenciaram o interesse pela
manutenc¢do e continuidade de um status social ja conhecido. O que move os jovens de classes
médias ¢ o desejo de passar “em um concurso publico e de cursar uma faculdade somente apds
a insercao no mercado de trabalho” (VALVERDE, 2008, p.213). Para esse grupo, o ingresso
no ensino superior aparece como uma demanda menos urgente, que pode ser adiada em prol da
seguridade e preservacdo de um estilo de vida no qual se foi socializado.

O trabalho de Holanda (2008) objetivou analisar as trajetdrias de vida de jovens
mulheres que ingressaram pelo sistema de cotas da Universidade de Brasilia®®, estudantes dos
cursos de Pedagogia e Direito. De abordagem qualitativa, a pesquisa adotou como opg¢éo
metodologica o uso de entrevistas narrativas-biogréaficas, realizando um total de 11 (onze)
entrevistas individuais®. Seu esforco analitico caminhou na diregdo de compor um
empreendimento interpretativo que combinasse, em um sé tempo, elementos (etapas de anélise)
do Método Documentario de Interpretacdo, desenvolvido por Ralf Bohnsack e a Analise de
Narrativas, método sistematizado por Fritz Schiitze.

Os resultados da pesquisa apontam que as experiéncias escolares narradas se confundem
com a propria historia de vida das jovens, isto é, os acontecimentos que marcam e estruturam*:
as biografias das meninas estdo diretamente associadas ao mundo da escola. Quando falam de
suas trajetorias, a escola aparece como palco central de vivéncias envolvendo experiéncias de
discriminacao, por exemplo. Sobre o0 posicionamento das jovens com relacéo a politica de cotas,
Holanda (2008) nos oferece uma chave de explicagdo interessante: a participacao e engajamento
em acdes e movimentos identitarios no espaco da universidade é o que possibilita a construgédo
de posturas combativas e de autoafirmacao. Aquelas jovens pouco familiarizadas com o espaco
da militdncia, sentem-se como se estivessem usufruindo de um direito pouco legitimo,
expressando, inclusive, um relativo desconforto ao falar de questbes envolvendo o
pertencimento racial.

A pesquisa de Silva (2009) se preocupou em compreender os significados das
experiéncias escolares de estudantes que vivem no sertdo da Bahia. O desenho metodoldgico
da investigacdo, incluiu observacdes participantes do cotidiano dos jovens dentro e fora da
escola, além da realizacdo de 10 (dez) grupos de discussdo com estudantes matriculados nas

Gltimas séries do ensino fundamental. Para analise dos dados, recorreu ao Método

39 Em 2008, a Universidade de Brasilia figurava no cenario nacional, como a primeira universidade federal a
implementar o sistema de cotas.

40 A autora também realizou 2 (dois) grupos de discussao.

41 Aqui a autora recorre a categoria ja desenvolvida por Schiitze (2013): estruturas processuais do curso de vida,
para sustentar suas interpretagdes.
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Documentério de Interpretacdo, objetivando reconstruir as orientacdes coletivas de dois grupos,
denominados por ela de “os jovens que vém de longe” e “as meninas que sonham”.

Na analise comparativa dos grupos, Silva (2009) apresenta quatro topicos que serviram
como elementos basilares de comparacao: a) as percepcdes sobre o lugar em que vivem; b) o
drama entre sair ou permanecer na comunidade; c) Os significados atribuidos a escola e as
expectativas em relacdo a ela; d) a escola como espaco de sociabilidade. Ao final, destaca
algumas divergéncias, aproximagOes e singularidades que marcam o discurso de ambos 0s
grupos: todos os(as) jovens entrevistados(a) apontam que a dinamica de relagfes no meio rural
é marcada por aspectos como solidariedade, amizade e respeito, este Gltimo, por sua vez, se
destaca como um valor central que constituir a orientacdo de permanecer na localidade em que
residem. Além disso, eles(as) colocam em questdo a concep¢do comum do rural como espago
de ndo lazer, “destituido de lugares para a diversdo” (SILVA, 2009, p.133). A interpretacao dos
jovens aponta para o entendimento de que a escola ¢ um “espago que determina a relacao
circunstancial estabelecida com o trabalho rural” (SILVA, 2009, p.135), uma instituicdo
carregada de valor social nesse meio. A escola ¢ atribuida a responsabilidade de torna-los(as)
capazes de construir saberes e superar um historico de estigma com relacdo aos protocolos
formais de comunicagdo da lingua, como “saber falar direito” (et.seq.). Para os(as) jovens
participantes da pesquisa, “entrar no mundo instituido vai além da busca pelo trabalho e pela
melhoria de vida, essa entrada esta atrelada também ao desejo de ser reconhecido como capaz,
como sujeito que se apropriou dos codigos da cultura letrada” (SILVA, 2009, p.136).

A investigacdo de Nascimento (2011) se colocou a escuta de jovens estudantes do ensino
médio, de escola privadas no Distrito Federal. A partir de sua experiéncia como professor desse
nivel, identificou no espaco escolar a existéncia de grupos de danca vinculados ao estilo Street
Dance. Admitindo esses grupos como manifestacdes coletivas e criadoras de estéticas juvenis,
0 autor buscou compreender a atuacdo dos jovens nesses agrupamentos, suas apropriacdes
culturais e quais leituras faziam sobre “a rela¢do existente entre o movimento Hip Hop e as
questdes étnico-raciais” (NASCIMENTO, 2011, p.86). O percurso metodoldgico adotado por
Nascimento (2011), incluiu a realizacdo de 4 (quatro) grupos de discusséao e observacdes diretas
em duas escolas particulares de Brasilia. A analise em profundidade, considerou dois dos
grupos  realizados, seguindo  0s  pressupostos interpretativos do  Método
Documentario. Nascimento (2011) verificou que entre os jovens, de ambas as instituicoes,
integrar o grupo de danca dentro da escola é encarado como uma possibilidade de experimentar
o diferente. O Hip Hop ¢ percebido como um movimento onde ¢ possivel “expressar o que

pensam sobre o mundo e sobre si proprios”. Além do mais, o aprego pelo “estilo Hip Hop,
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especificamente através da danca, ¢ um momento de realizagdo pessoal e comunitéria” (p.85) e
é esta experiéncia de convivéncia coletiva que orientou a escolha pela pratica de danga, mais
do que preocupacbes com questdes sociais e politicas envolvendo o movimento.

O trabalho de Lara (2013) trouxe para o centro da investigacdo o Programa Ensino
Médio Inovador (ProEMI) a partir das vozes e representacdes de jovens estudantes de duas
escolas publicas de Brasilia. As questdes que nortearam a pesquisa se concentraram no plano
do vivido e nas percepcdes advindas da relagdo com uma escola pés ProEMI. O olhar de Lara
(2013) deixa em suspenso, contudo, questdes sobre curriculo e préaticas pedagdgicas, para
dedicar atencdo maéxima a repercussdao do programa na rotina escolar dos jovens e nas
experiéncias vivenciadas por eles dentro da instituicdo. Quanto aos aspectos metodoldgicos,
além de visitas as escolas selecionadas para o trabalho de campo, Lara (2013) realizou grupos
de discussdo com estudantes do 3° ano do Ensino Médio e os analisou com base no método
documentério de interpretagéo.

No que diz respeito as percepgdes dos jovens sobre o ProEMI, Lara (2013) localizou
divergéncias de orientacdo em ambos os grupos. O primeiro deles, denominado de Trilhas e
Rumos, demonstrou pouco conhecimento com relacdo a iniciativa. Os jovens realizaram
deducdes sobre o Programa partindo de seu nome e o possivel significado que este carrega. A
pesquisadora explica que os estudantes do GD nao foram atendidos pela escola no primeiro ano
do ensino médio o que pode ter contribuido para uma visao restrita sobre o assunto, ja que ndo
acompanharam a implementacdo do projeto e sua recepcdo pela comunidade escolar. Desse
modo, os participantes do Grupo Trilhas e Rumos nio apresentaram “elementos para construir
uma visdo ampliada e que possibilitasse a comparacdo de antes e depois com relacdo ao
Programa” (LARA, 2013, p.172). O segundo grupo, Sempre Junto, apresenta um percurso mais
longo na instituicdo. Quando a escola foi contemplada com a participacdo no programa, 0s
jovens que eram estudantes do nivel fundamental, puderam perceber as mudancas operadas na
organizacdo pedagdgica e administrativa da instituicdo. Lara (2013, p.173) constata que,
embora os jovens ndo indiquem qualquer entendimento mais profundo sobre o programa, como
por exemplo, a sua importancia a nivel nacional, percebem “que ha algo para além da direcao
da escola” que orquestra a sua atuacdo e de onde chegam as ordens que operam mudangas no
andamento do projeto.

Ja na dissertacdo de Barbosa (2017), encontramos como objeto de investigacdo 0s
processos de construcdo identitaria de jovens, estudantes do ensino meédio, residentes em
comunidades remanescentes de quilombos, no Distrito Rural Coérrego de Santa Maria, no

Espirito Santo. O principal objetivo do trabalho consistiu em compreender como 0s(as) jovens
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se reconheciam (ou se identificavam) enquanto quilombolas e como o ensino da disciplina de
Historia poderia contribuir para esse reconhecimento. As referéncias tedrico-metodologicas da
pesquisa etnogréfica constituiram o arcabouco a partir do qual o trabalho de campo se orientou.
Barbosa (2017) trabalhou com a proposta gueertiziana da descrigdo densa, realizou trés grupos
de discussdo com jovens estudantes negros e analisou 0 material empirico com base no Método
Documentério.

A andlise apresentada centrou-se nos sentidos e significados presentes nas producgdes
discursivas observadas na fala dos(as) jovens educandos(as). A interpretacdo documentéria
evidenciou que a designagdo “quilombola” ndo ¢ incorporada pelos(as) jovens como nomeagéo
de identidade. O contetdo das orienta¢des registrado na discussdo dos grupos aponta para 0
entendimento coletivo de que ser quilombola significa participar ativamente da militancia em
prol do territério e preservacdo da memoria coletiva na comunidade; os(as) jovens nao
encontram paralelos entre sua experiéncia de vida e o que consideram ser uma atuacao
quilombola auténtica. A pesquisa localiza no discurso dos participantes, criticas com relacdo a
abordagem que o conteudo curricular da disciplina de Historia, recebe. A pessoa negra €
representada nas aulas unicamente na figura do escravo. Nesse sentido, 0s movimentos de
insurreicdo e as formas de organizacdo politica afro-brasileiras ndo sdo debatidos em sala.
Embora nédo apresentassem qualquer proximidade com questdes culturais que os coloquem
nesse lugar identitario, os(as) jovens reconhecem 0s equivocos e esteredtipos reproduzidos na
escola sobre o quilombo. O conhecimento aprendido na relagdo com suas comunidades de
origem é o que orienta uma postura de recusa diante das representagdes que eles (as) consideram
ilegitimas.

O estudo de Maia (2018) investigou as percepc¢des de jovens moradores(as) da periferia
sobre suas experiéncias escolares no ensino médio. A época da pesquisa, os dados estatisticos
sobre a educacéo basica no estado Para indicavam altos indices de abandono e reprovacao entre
0 publico que frequenta esta etapa, em especial, no turno da noite. Apoiando-se nos
pressupostos da Fenomenologia Social de Alfred Schiitz, considerou que a compreensao da
juventude, em relacdo ao que espera, deseja e projeta ao ingressar no ensino médio, poderia
lancar luzes acerca dos fatores que acarretam seu afastamento e evasao escolar. Para tanto, Maia
(2018) realizou quatro grupos de discussdo com estudantes do noturno matriculados no 2° e 3°
ano do Ensino Médio, em uma escola estadual da cidade de Belém. Da mesma forma, a analise
dos dados seguiu 0 modelo de interpretacéo proposto pelo Método Documentario.

Nas percepcdes dos jovens que participaram do grupo de discussdo, a escola é

interpretada como um lugar onde se aprende coisas Uteis para o futuro, como passar no
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vestibular e ter uma profisséo, ascender socialmente e mudar de vida. Os(as) jovens da pesquisa
, sao filhos(as) de trabalhadores informais e a primeira geracdo de suas familias a terem a
oportunidade de concluir o ensino médio, “superando a falta de escolarizag¢do de seu grupo para
viver em melhores condigdes de vida” (MAIA, 2018, p.80). No entanto, os(as) participantes
da pesquisa declararam ndo se sentirem incluidos como sujeitos do seu proprio processo de
aprendizagem e formacdo no ensino médio, demandando uma escola que reconheca suas
identidades e se coloque a escuta de suas expectativas.

A seguir, prossegue-se com a apresentacdo do quadro 05, contento a relagdo das teses
localizadas para os dois descritores e a um breve esbogo descritivo de cada trabalho citado:

Quadro 5 - Relacao de Teses (Descritor: Orientacdes Coletivas e Método Documentério)

TITULO AUTOR ORIENTADOR(A) | ANO IES TIPO

Narrativas de jovens: experiéncias
de participacdo social e sentidos | Mauricio Perondi Maria Stephanou 2013 | UFRGS | Tese

atribuidos as suas vidas

Encontro de tempos na escola: um Catarina
estudo sobre geracdes de estudantes Malg?;\;gs da Wivian Weller 2014 unB Tese

no meio rural baiano

Contando uma historia: 0 ensino | Denise Gisele de

publico de linguas estrangeiras a | Britto Damasco Wivian Weller 2014 unB Tese
partir das interpretacfes de jovens e

de docentes do Distrito Federal

Jovens oriundos de paises africanos

de lingua portuguesa na Silva Helena Wivian Weller 2013 unB Tese
Universidade de Brasilia: Rodrigues
experiéncias de migracao

internacional estudantil

Fonte: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e Repositorio Institucional da Universidade de Brasilia (RIUNB).

A tese de Perondi (2013) investigou jovens de diferentes coletivos politicos, com o
objetivo de compreender os sentidos atribuidos a experiéncia de participacdo em grupos de
engajamento social. O autor assume como pressuposto basilar a ideia de que os coletivos podem
ser lidos como espacos produtores de significados que potencializam projetos de futuro,
mobilizam praticas de transformacéo social e reorientam o olhar dos jovens sobre sua propria

trajetoria de vida. Nesse sentido, desloca o olhar das organizagbes normativas e
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institucionalizadas, privilegiando o relato dos sujeitos e sua leitura sobre a propria experiéncia
de participagdo nos coletivos.

Os relatos dos jovens entrevistados revelaram os entrelagamentos construidos entre
diferentes dimensGes da experiéncia de participacdo nos coletivos. Os jovens atribuiram a si
mesmos uma identidade adquirida durante a convivéncia em grupo e nos momentos de
interagdo com pares que compartilham 0s mesmos interesses da militdncia. Outra
particularidade dos resultados apresentados, diz respeito as diferentes nomenclaturas
encontradas para representar um mesmo fendmeno: entre 0s jovens, o conceito de participagdo
¢ nomeado a partir de diversas expressoes, tais como “participagdo ativa, intervengao social,
militdncia, movimento social e atuagdo politica” (PERONDI, 2013, p.226). De modo geral,
todos os sujeitos entrevistados demarcam a experiéncia nos coletivos como um elemento
estruturador de suas trajetorias e itinerarios pessoais.

O trabalho de Silva (2014) teve como objetivo central compreender e analisar as
relagbes intergeracionais vivenciadas no contexto rural, por jovens e adultos estudantes e
egressos do ensino medio. De cunho etnografico, realizou grupos de discussdo com 0s
moradores residentes no Distrito de Espraiado. Ademais, a pesquisadora também lancou mao
de entrevistas narrativas e da observacdo participante como instrumentos para a construcdo dos
dados. Quanto ao processo de analise do material, a autora utilizou 0 Método Documentario de
Interpretacdo com o propdsito de encontrar as orientacdes coletivas dos grupos, considerando
as dimensdes de escolaridade, geracdo e migracdo. Os questionamentos levantados na
problematizacdo do objeto, concederam atencgdo especial aos sentidos atribuidos a ampliacédo
da escolaridade pelos jovens e seus projetos de saida do meio rural, assim como buscaram
conhecer quem sdo 0s jovens e adultos que frequentam a escola de nivel de médio no distrito,
suas percepgdes sobre a experiéncia escolar e as motivagdes para o retorno aos estudos, no caso
daqueles que abandonaram a escola.

Em suas consideracBes, a pesquisa pondera que a imersdao nos contextos social,
educacional e cultural vivenciados pelos moradores do Distrito de Espraiado possibilitou o
reconhecimento dos multiplos aspectos que organizam a escolarizacdo de quem reside nesse
contexto, as bases constitutivas das relagdes entre pais e filhos, bem como “as especificidades
dos processos migratorios dos jovens homens e mulheres” (SILVA, 2014, p.202). Os resultados
da investigacdo apontaram aspectos até entdo ndo encontrados na literatura sobre juventude
rural. O primeiro deles, é o lugar que a escola ocupa nas decisdes coletivas da comunidade e
seus esforcos em superar processos de exclusdo que historicamente tém estruturado a vida no

campo. Um segundo achado se refere avaliagdo positiva que os jovens conferem ao retorno dos
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adultos aos estudos. Segundo Silva (2014, p.203), “a positivacao desta experiéncia pelos jovens
simboliza o reconhecimento do direito de acesso dos adultos aos bancos escolares”. Sobre as
relacGes intergeracionais no distrito, a autora destaca que o companheirismo € uma marca forte
dos intercursos construidos entre os sujeitos da regido, algo claramente evidenciado na
convivéncia dos jovens com seus familiares mais velhos; uma relacéo que é constituida tanto
no ambito domiciliar, privado, como na escola, dada “a familiaridade que marca os encontros
ocorridos entre estes” (Idem.).

Silva (2014, p.205) ainda constatou que a experiéncia da migracdo precoce € uma
prerrogativa masculina, no Distrito. Os jovens homens tendem a antecipar a saida de casa — e
efetivamente o fazem — em direcdo aos canaviais em busca de um emprego que, ainda que
temporario, garanta o acesso a bens de consumos tdo almejados para a experiéncia da condi¢cdo
juvenil. A autora nos mostra que para os jovens de Espraiado e seus pais, a projecao de saida
do meio rural € contemplada “numa perspectiva de superagao e busca de oportunidades”.

O estudo desenvolvido por Damasco (2014) colocou em primeiro plano a compreensédo
dos sentidos e significados que o estudo e o ensino de lingua estrangeira (LE) tem para o/a
jovem da rede publica do Distrito Federal. A investigacdo ancorou-se nos aportes teorico-
metodoldgicos da Sociolinguistica Interacional de Erving Goffman, da Etnometodologia de
Harold Garfinkel e da Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim. Além disso, a
pesquisadora realizou uma triangulacdo metodologica na interpretacdo dos dados, combinando
0 Método Documentério e a Andlise da Conversacdo no tratamento do material empirico. A
autora entrevistou jovens estudantes e docentes da escola conveniada de francés no SEDF
(Secretaria de Educacdo do Distrito Federal), com o intuito de conhecer seus espacos de
experiéncias conjuntivas, motivaces para o estudo de uma lingua estrangeira e a trajetdria
profissional de docentes que lecionam em escolas especificamente voltadas para o ensino de
linguas.

O trabalho de reconstrucdo da histéria do ensino de linguas, a compreensdo em torno
das politicas publicas para o ensino e a formacdo docente no Distrito Federal foram eixos
fundamentais de analise e contribuiram para que a pesquisadora chegasse a uma sintese
conclusiva envolvendo o problema da investigacdo. Com relacdo aos jovens estudantes
matriculados nos centros de lingua, constatou que estes criam estratégias de contorno e
superacdo das fronteiras linguisticas que se impd&e no cotidiano da aprendizagem. Ter ou nao
conhecimento de um idioma estrangeiro, ndo impede que os jovens elaborem iniciativas

proprias em busca de proficiéncia.
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Nesse sentido, a autora identificou que o aprendizado formal é apenas um dos caminhos
de se chegar ao dominio de uma lingua. Os estudantes com quem conversou lancam méo de
mausicas, sites ou paginas virtuais de comunicacdo online para apreender as competéncias e
habilidades necesséarias na obtencdo de um bom desempenho na fluéncia do idioma. Damasco
(2014) diferencia dois tipos de motivagdes que estdo articulados nesse processo de busca: a)
motivacdes socioculturais, ligadas a um contexto familiar que pode encorajar os jovens a certa
atitude diante dos estudos e b) motivacdes individuais, estas se relacionam a curiosidade, ao
prazer da descoberta e da disponibilidade em aprender.

Quanto aos sentidos do ensino de lingua estrangeira, Damasco (2014) constata que 0
entendimento compartilhado sobre a condicdo docente é atravessado também por significados
sobre “o que ¢ ser um jovem que leciona para outro jovem”. Os sujeitos entrevistados
reconhecem a constituicdo hibrida de sua identidade: eles sdo jovens e professores. Por fim, ao
analisar as trajetorias dos jovens que lecionam LE, a pesquisadora optou por realizar um
cotejamento com a biografia profissional de professoras pioneiras das escolas de linguas, a fim
de localizar aportes que pudessem auxilia-la num desvelamento mais profundo do sentido de
ensinar para 0s jovens contemporaneos. A pesquisa constatou diferencas significativas entre 0s
docentes pertencentes as duas geracdes no que se refere as suas concep¢des sobre a profisséo
docente. Para o primeiro grupo, a docéncia ¢ compreendida “como uma profissdo para toda a
vida” (DAMASCO, 2014, p.389), enquanto que para o segundo, é encarada como um primeiro
empregou ou o “grau inicial de uma futura carreira” (DAMASCO, 2014, p.389).

A tese de Rodrigues (2013) teve como foco central o processo de migracao internacional
e 0s percursos identitarios de jovens universitarios oriundos dos Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa (PALOP). O objetivo do trabalho consistiu em reconstruir as orientacdes
coletivas dos estudantes, as motivacGes por trds da migracdo temporaria, as experiéncias na
Universidade de Brasilia e os projetos eles estavam construindo para o futuro. Rodrigues
(2013), assume como pressuposto a ideia de que, embora 0s sujeitos participantes da pesquisa
possuam historias de vida que os singularizam, ha a possibilidade de que também partilhem
experiéncias comuns enquanto estudantes estrangeiros. O desenho metodoldgico da tese incluiu
a realizacdo de grupos de discussdo com jovens nativos de quatro paises africanos: Guiné-
Bissau, Angola, Sdo Tomé e Principe, e Cabo Verde. E, para analise dos dados, a pesquisadora
apoiou-se no Método Documentario.

As principais consideracGes elaboradas com relacdo aos resultados da pesquisa,
apontaram que as experiéncias vivenciadas pelos jovens africanos na Universidade de Brasilia

estdo marcadas pela singularidade do encontro com o "outro". A figura do outro assume um
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sentido distinto para os estudantes. A novidade do encontro se instaura durante os processos de
diferenciacdo construidos no momento em que pisam no solo brasileiro. A representacao
abstrata vai cedendo lugar a interagdes cotidianas no contexto de um novo meio social. O outro
ndo é a personificacdo de um corpo distinto (e exterior) ao deles; o outro €, na verdade, um
universo simbélico que se impde e os interpela a revisao de seus esquemas de pensamento e
padrdes culturais. No que diz respeito ao futuro, um dos principais planos mencionados é o
retorno ao pais de origem, ja que entre eles, se assume 0 compromisso com o desenvolvimento

socioecondémico da nacgao a que pertencem.

2.1.5. Uma breve sintese das tematicas encontradas

ApoOs a categorizagdo e sintese dos trabalhos encontrados, tentaremos aproximar as
perspectivas que cada um apresenta, buscando localizar seus principais eixos de interesse, temas
e questbes comuns, assim como as possiveis rupturas de orientagdo e/ou continuidade analitica
com relacéo a abordagem do objeto de estudo desta investigacdo. Na sequéncia, serdo expostas
algumas observacOes gerais com relacdo a cada topico/descritor presente no texto acima.

Como se demonstrou no primeiro topico, um universo pequeno de produgdes voltou seu
olhar (e escuta) para o sujeito jovem que vive de fato a escola no turno da noite e enfrenta os
dilemas de uma escolarizagdo diferenciada*’. Em todas as pesquisas desta se¢do, a leitura da
vida estudantil na escola noturna, principalmente a dinamica das relagdes que acontecem em
sala de aula, esta referenciada na chave do conflito. De um lado, os(as) professores(as) que
ministram disciplinas nesse turno relacionam-se com seus estudantes a partir de estigmas
construidos com base em esteredtipos que estabelecem a apatia e o desinteresse como
caracteristicas definidoras do publico estudantil do noturno. Do outro, entre os(as) jovens-
estudantes "ha uma tendéncia em desqualificar o trabalho dos professores e da escola™ (RADO,
2015, p.130), com base no relato de situacdes em que suas capacidades de aprendizagem sdo
postas em suspeita pelo corpo docente.

Um segundo ponto em comum identificado nos trabalhos de Santos (2010), Pegoraro
(2012), Rado (2015) e Zappaz (2017) diz respeito a preocupacdo em compreender, a partir do

ponto de vista juvenil, os sentidos e significados atribuidos & escolarizagdo no ensino médio™.

42 Apesar disto, 0 conjunto total das produgdes encontradas durante o processo de selegéo das teses e dissertacoes,
indica que o ensino médio noturno ainda é lido a partir de perspectivas macro, que se preocupam mais com questfes
relacionadas a politica educacional, a legislacdo e os interesses ideoldgicos por tras das formulagdes curriculares
direcionadas para esse turno.

3 Em direco oposta ao conceito de “significado” proposto nos estudos citados, que o compreendem como uma
construcdo pessoal e subjetiva, a perspectiva adotada na presente investigagdo, ao apoiar-se nos aportes da
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Os estudantes do noturno entrevistados, na sua maioria do sexo masculino, vivem um processo
dificil de subjetivacéo, isto €, “ndo tém projetos, ndo sentem os estudos como algo significativo
e ndo chegam a se libertar dos julgamentos escolares” (RADO, 2015, p.12), marcados por uma
trajetoria de dificuldades nos estudos e episodios de abandono recorrentes, “resistem a escola
sem entrar em oposi¢cdo declarada a ela e sem se engajar também em processo que vise a
formacao profissional” (et.seq.).

Os estudos reunidos no segundo tépico apresentado trabalham na perspectiva de
compreender os itinerarios cotidianos percorridos por mulheres jovens, seja na escola do ensino
médio ou na universidade**. As pesquisas de Lima (2010) e Braga (2018) estéo estruturadas por
um aspecto comum: o interesse pelos projetos de vida, a trajetdria escolar e as experiéncias de
jovens mulheres do meio rural. Embora a investigacdo de Cintra (2018) tenha como foco as
vivéncias de jovens negras oriundas de um contexto urbano, também é possivel localizar temas
afins. Ademais, a subjetividade feminina e o processo de construcdo social da identidade ao
qual as jovens mulheres estdo submetidas também sdo questdes ressaltadas na anélise dos dados
apresentados nos dois primeiros estudos. Neles, o0 género e as experiéncias de deslocamento no
sentido campo-cidade sdo tomados como fatores importantes para pensar a constituicdo das
jovens investigadas e seus projetos de futuro.

Os trabalhos agrupados no terceiro € no quarto topico, respectivamente, partem do
entendimento de que as visdes de mundo (Weltanschauungen) enquanto estruturas
compartilhadas de significados, precisam ser investigadas no contexto de um dado milieu social
(WELLER; PFAFF, 2013; 2013), tomando como base a configuracdo desse meio e os sentidos
coletivos que dele emergem. A tendéncia presente nestas investigacdes, considera como
elemento central para a analise a experiéncia social que fundamenta a existéncia das visdes de
mundo. A possibilidade de estabelecer relagbes entre contextos sociais e espacos de
experiéncias conjuntivas é o que permite localizar os principios geradores das estruturas que
organizam a experiéncia de vida dos sujeitos, facilitando a identificacdo, por exemplo, da

Weltanschauung no momento em que essa entidade se forma®.

Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim, parte do pressuposto de que os significados se revestem de um
carater coletivo e social, sendo objetivados em situagdes de sociabilidade desenroladas entre sujeitos que
compartilham um universo comum de experiéncia (MANNHEIM, 2012).

4 A partir do levantamento realizado, observou-se que o processo de escolarizacdo de mulheres jovens e suas
trajetdrias biogréficas ainda estdo se consolidando como fendmeno de pesquisa no campo da educagdo. Diante
disso, eleger jovens mulheres como sujeitas da investigacéo, ndo é sé mais uma escolha dentre tantas no percurso
metodoldgico de uma pesquisa, porque significa reconhecé-las como interlocutoras validas no processo de
compreensdo do ensino médio e na busca de propostas e solugdes para os problemas educacionais dessa etapa.

45 Naqueles trabalhos em que o termo Weltanschauungen aparece aleatoriamente ao longo do texto, os quais ndo
foram incluidos no terceiro tépico devido aos prdprios critérios de selecdo estabelecidos inicialmente, percebeu-
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Com relagdo ao conceito de juventude, as investigacoes de Silva (2009; 2014), Silva
(2010), Bassalo (2012), Damasco (2014) e Cintra (2018)*® apresentam uma orientagio tedrica
com respeito a interpretacdo da categoria. Tal como assumimos neste trabalho, as cinco
pesquisadoras recorrem a abordagem geracional mannheimiana para compreender o sujeito
jovem em sua materialidade e concretude, admitindo a importancia de considerar a
historicidade da experiéncia juvenil*’. De modo geral, os estudos reunidos no Gltimo tdpico
assentam como questdo central de debate a identidade do sujeito jovem, seja ele estudante
secundarista ou universitario, e os desdobramentos que as experiéncias nos campos do lazer,
educacdo, militancia, familia e trabalho terdo na constituicdo de suas subjetividades.

A tematica dos projetos de vida esta presente em grande parte das investigacdes que
foram descritas. Os objetivos especificos estabelecidos como eixos fundamentais de anélise
caminham no sentido de esclarecer ndo somente as orientacbes que caracterizam o modus
operandi por tras do ato de projetar, como também delinear as metas e 0s objetivos que se
vislumbram no tempo futuro. Aquelas investigacdes que voltaram sua atencdo para os planos
de futuro elaborados por jovens mulheres, partem da consideracdo de que a estrutura social de
género a que estdo submetidas restringe suas possibilidades objetivas de acéo, experiéncia e
projecdo. Além disto, a familia € reconhecida nestes trabalhos como um espaco de experiéncia
primordial na constituicdo dos direcionamentos dados pelas jovens aos seus projetos de vida.

Com relacdo ao objeto de estudo proposto nesta pesquisa de mestrado, apesar de
apresentar como trago comum as demais investigacfes, a opcao metodologica de se colocar a
escuta da juventude e reconhecé-la como um grupo geracional portador de experiéncias
especificas de um determinado tempo historico; o elemento que ira particularizar sua
problematizacdo encontra-se na mobilizacdo de um conceito classico da sociologia alema,
Weltanschauung, tomando-o como fundamentacao tedrica para pensar 0 modus operandi dos
sujeitos da educacdo basica, jovens mulheres, estudantes do ensino médio, bem como seus
esquemas de acdo, projetos de futuro e significados atribuidos a essa etapa escolar. E assim, dar

continuidade a um programa de pesquisa que toma como fundamento as premissas da

se que as visdes de mundo sdo definidas como um tipo de representacéo social ou concepgdo valorativa sobre o
mundo. No entanto, este tipo de entendimento anula a concep¢do mannheimiana do conceito.

46 Tanto Silva (2010), como Bassalo (2012) e Cintra (2018) utilizam o Método Documentario de Interpretacdo e
tiveram, como aporte tedrico-metodoldgico, a Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim. No entanto, apenas
os trabalhos de Valverde (2008), Silva (2008), Carvalho (2010), Nascimento (2011), Lara (2013), Rodrigues
(2013), Silva (2014), Damasco (2014), Rado (2015), Barbosa (2017), Zappaz (2017), Cintra (2018) e Maia (2018)
empregaram grupos de discussdo como método de construgdo dos dados.

47 Por outro lado, ha uma tendéncia forte na grande parte dos trabalhos em reforcar a identidade de “aluno” como
se essa fosse a condigdo natural do jovem. Alids, nem a palavra jovem € realmente citada, 0 que mais aparece
como sentenca de nomeacéo para os sujeitos do ensino médio, sdo os termos “estudante”, “alunado” ou “publico
estudantil”.
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Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim, um intelectual ainda pouco estudado no

campo das pesquisas educacionais brasileiras®®.

“8 No Brasil, essa tradicdo tem inicio com os trabalhos de pesquisa desenvolvidos no ambito do GERAJU (Grupo
de Pesquisa Geragdes e Juventude — www.geraju.net.br).
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3. APORTES TEORICO-METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

Ao longo deste capitulo apresentaremos um panorama geral do quadro metodoldgico
que orientou a investigacdo. O estudo desenvolvido inseriu-se no ambito da pesquisa
qualitativa reconstrutiva (BOHNSACK, 1999; 2020) fundamentado epistemologicamente nos
pressupostos da Sociologia do Conhecimento de Karl Mannheim. Os tdpicos a seguir esbogcam
breves ponderacfes sobre as principais premissas teoricas, procedimentos e métodos que
deram sustentacdo a arquitetura metodoldgica do trabalho de campo e a abordagem do objeto.

PESQUISA QUALITATIVA RECONSTRUTIVA

A pesquisa qualitativa, enquanto um terreno que reune uma multiplicidade de praticas
interpretativas (DENZIN; LINCOLN, 2006), esta orientada para a analise de casos concretos
situados temporal e espacialmente (FLICK, 2004). A abordagem particularmente naturalista
que caracteriza esse tipo de estudo nos permite acessar 0s acontecimentos, fendmenos e fatos
partindo da significacdo que as pessoas a estes conferem no cenario da vida cotidiana (op.cit).

Enquanto um campo em que circulam distintas teorias, abordagens e metodos, a
pesquisa qualitativa se caracteriza pela pluralidade, vastidéo e, principalmente, pela abertura e
adesdo a novos percursos metodolégicos (BASSALO, 2012). Em geral, 0 que aproxima o0s
estudos reunidos sob o rotulo de “pesquisa qualitativa”, independentemente de sua vinculagdo
disciplinar, € o interesse em questdoes que concedam especial atencdo “ao mundo do sujeito e
aos significados por eles atribuidos as suas experiéncias cotidianas e as interagdes sociais que
possibilitam compreender e interpretar a realidade” (GATTI; ANDRE, 2013, p.30).

Para Kriger (2013, p.39), apesar dos diferentes enfoques epistemoldgicos que
atravessam esse campo de investigacdo, € possivel identificar cinco caracteristicas comuns nas

pesquisas qualitativas:

a) O uso do termo qualitativo como uma tentativa de incluir atributos (qualis) holisticos e
integrais de um campo social;

b) InvestigacBes qualitativas ndo se originam de hipoteses preliminares ou formuladas
previamente sobre a realidade, antes, orientam-se pelo principio de abertura no acesso ao
campo;

¢) Inclusdo consciente da comunicacdo estabelecida entre pesquisador (a) e os sujeitos do

campo investigado;
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d) A compreensdo, como um principio orientador ja que, em diferentes niveis, se pretende a
reconstrucdo de perspectivas dos sujeitos do campo, das situacdes identificadas e das
normas que regem o grupo pesquisado;

e) A discussdo em torno da validade e confiabilidade dos resultados e da definicéo de critérios
de qualidade.

Entre os aspectos destacados acima, dois deles sdo tomados nesta investigacdo como
pressupostos que orientam o percurso metodoldgico: primeiro, a relacdo/comunicacdo entre
investigadora e sujeito é aceita como elemento constitutivo e central no desenvolvimento da
pesquisa. Permitir que as jovens estruturem o processo de comunicagdo em campo
(BOHNSACK, 1983), tanto quanto possivel, significa Ihes oferecer a oportunidade de
documentar, com base em suas proprias perspectivas, 0s contextos de experiéncias mais
significativos, dentro e fora da escola. O principio da comunica¢do (ROSENTHAL, 2014) nao
S0 possibilita 0 acesso ao outro e ao seu mundo da maneira mais original possivel, do ponto de
vista da producdo de conhecimento, esse outro, a partir de sua posi¢do tedrica, também
participar e estrutura o processo de reflexdo.

Do mesmo modo, o segundo pressuposto, o principio da abertura nos desafia a colocar
entre parénteses, suposicdes cientificas que geralmente nos acompanham no inicio de qualquer
trajeto investigativo. E com base em observacdes empiricas, a partir da experiéncia do proprio
pesquisador em campo, no entanto, que hipdteses, modelos tedricos ou pressupostos devem ser
formulados. Desse modo, afirmacdes prévias sobre a vida das jovens estudantes, suas
experiéncias e as interpretacdes que fazem do mundo, ndo sdo admitidas quando formuladas
fora de seu sistema de relevancia. Antes de tudo, o principio da abertura exige de nés
“disposicao para a descoberta do novo, exige se deixar envolver pelo campo empirico; estar
aberto significa também aceitar mudangas em seu estoque de conhecimentos” (ROSENTHAL,
2014, p.61).

N&o ha uma Unica forma de conduzir pesquisas qualitativas, ja que se trata de um terreno
formado por multiplos métodos, préticas interpretativas e abordagens. Uma delas é a abordagem
reconstrutiva, caracterizada por métodos de investigacdo abertos e que busca, acima de tudo,
“decodificar as estruturas latentes de sentidos” (KRUGER, 2013, p.40) que constituem as a¢des
dos sujeitos. De acordo com Weller (2003), a pesquisa reconstrutiva se opbe a modelos
padronizados de investigacdo nos quais a possibilidade de comunicacao dos sujeitos é reduzida

(ou restrita).
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Como alguém interessada em investigar determinado tema, como as experiéncias de
escolarizacdo de jovens estudantes no ensino médio ou seus projetos de vida, por exemplo, ndo
posso definir de antem&o o que pertence ou ndo ao eixo tematico investigado, ou ainda, desenhar
pressupostos tedricos e contornos conceituais claramente rigidos. Em termos préaticos, iniciar
uma pesquisa, munidas de certezas sobre contextos e vidas desconhecidas até entdo, fragiliza a
possibilidade de um trabalho que se oriente pela légica da descoberta. Essa forma diferente de
operar e entender a dindmica da pesquisa empirica defende que

ao invés de darmos inicio ao processo de pesquisa com um conjunto de hipoteses,
devemos antes, colocar entre parénteses, isto é, tratar nossas suposicdes cientificas e
também nossos julgamentos do cotidiano a principio com reservas (ROSENTHAL,
2014, p.20).

Dito de outra forma, a abertura na pesquisa qualitativa de carater reconstrutivo,
pressupde um duplo movimento de partida e retorno ao sistema de relevancia do agente
cotidiano e coloca em permanente suspensao as relevancias do investigador. Mais do que isso,
a abertura como principio metodoldgico, ndo esta so estruturando o trabalho de campo e as
estratégias empregadas pelo pesquisador (neste caso, a pouca (nenhuma) interferéncia do (a)
pesquisador (a) no contexto de entrevistas individuais e grupais, por exemplo), ela ¢, na
verdade, a condicdo mesma para que metodos reconstrutivos se efetivem enquanto tais, para
que cumpram seu propoésito na investigacdo. Na citacdo abaixo, Weller (2003) exemplifica
essa possibilidade:

Somente se os entrevistados tiverem oportunidade suficiente para desenvolver um
tépico de relevancia para o seu proprio meio social, os pesquisadores poderdo
reconstruir ndo apenas visdes e orientagdes especificas deste meio [...] mas também a
importancia que adquirem no contexto investigado (WELLER, 2003, p. 196).

Os metodos empregados em pesquisas reconstrutivas tém como principal orientacéo
“gerar dados com vistas a reconstruir eventos ¢ pontos de vistas dos participantes para o
proposito da pesquisa” (FLICK, 2009, p. 71). Neste sentido, intervengdes em campo (a
realizacdo de entrevistas ou grupos de discussdo), por exemplo, sdo prudentes em criar
condi¢des de comunicacao, para que o sujeito, em sua fala, insira elementos que remetam ao
seu meio social de pertencimento e/ou o contexto da vida vivida.

Para Bohnsack (1999), temos que lidar com uma metodologia que ndo é mais normativa
— baseada apenas na discussdo e tradicdo filosofico-epistemoldgica, mas que se baseia na
reconstrucdo dos processos cognitivos aplicados na vida cotidiana e como lidar com eles. Isto
é, trata-se de reconstruir os métodos de interpretacéo e reflexdo que séo igualmente importantes

na experiéncia didria.
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Segundo Bohnsack (1999), os conceitos desenvolvidos no campo da pesquisa
reconstrutiva, visam caracterizar as propriedades formais que estdo envolvidas na capacidade
de agir dos sujeitos, partindo de seus préprios sistemas de acdo. Portanto, as caracteristicas
estruturais formais das praticas cotidianas “podem ser desenvolvidas empiricamente por meio
de uma reconstrugdo dos textos falados e, sobretudo, acessiveis a observagdo intersubjetiva”

(BOHNSACK, 1983, p.02).

3.2. A SOCIOLOGIA DO CONHECIMENTO DE KARL MANNHEIM

A principal tese da Sociologia do Conhecimento € que existem modos de pensamento
que ndo podem ser compreendidos adequadamente enquanto se mantiverem obscuras
suas origens sociais (MANNHEIM, 1986, p.30)

A tese apresentada por Mannheim na citacdo acima, sintetiza com exatiddo o principal
pressuposto da Sociologia do Conhecimento: ndo se pode compreender corretamente uma
grande parte do pensar e do saber, “enquanto nao se levar em consideracdo suas conexdes com
a existéncia ou com as implicagdes sociais da vida humana” (MANNHEIM, 1986, p. 290). Para
0 autor, toda e qualquer explicacdo que pretende dar conta dos impulsos e processos de
desenvolvimento operados no nivel do pensamento nao pode se furtar de uma analise que leve
em consideracdo o contexto estrutural do meio social do qual emerge.

Enquanto especialidade cientifica, a Sociologia do Conhecimento tem seu momento de
nascimento com a publicagdo, em 1929, da obra “Ideologia e Utopia” de Karl Mannheim,
“considerado o grande fundador” (MAZUCATO, 2018, p. 40) desse campo socioldgico.

Em Mannheim (1986), a Sociologia do Conhecimento aparece como uma teoria da
determinacdo social ou existencial do pensamento efetivo. Mannheim esclarece, no entanto,
que o termo determinacdo existencial do conhecimento (Seinsverbundenheit des Wissens) nao
deve ser equiparado aqueles processos que operam uma sequéncia mecanica de causa-efeito,
antes, Mannheim opta por deixar em aberto a natureza de seu significado, afirmando que
somente a investigagdo empirica “nos podera mostrar até que ponto € estrita a correlacéo entre
situacdo de vida e processo de pensamento, ou qual a gama de variacdes existentes na
correlacdo” (MANNHEIM, 1986, p.289).

No contexto da Sociologia do Conhecimento, Mannheim (1986, p.288) abandona o uso
do termo ideologia. Como sua critica ndo opera no nivel das afirmacGes pessoais, que podem
envolver enganos e disfarces, o autor examina as estruturas de asser¢fes no nivel estrutural,

passando a adotar o termo perspectiva para se referir “ao modo global do sujeito conceber as
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coisas”. Mannheim (1986) esta interessado nas conexdes existenciais do conhecimento, isto &,
o0 papel efetivamente desempenhado por fatores extratedricos na emergéncia e cristalizagdo do
pensamento.

Esses fatores que nascem da experiéncia constituem-se como o impulso motor das
diversas interpretacbes do mundo. Nesse caso, 0os fundamentos sociais se tornam forgas
invisiveis subjacentes ao processo de conhecimento. Para Mannheim (1986), as ideias e
pensamentos ndo resultam da inspiracdo isolada de individuos altamente dotados de
inteligéncia, antes, estdo condicionados pelas experiéncias coletivas histéricas de um grupo.

Sobre isso, Mannheim comenta:

Somente num sentido muito limitado o individuo cria por isso mesmo um modo de
falar e de pensar que lhe atribuimos. Ele fala a linguagem de seu grupo; pensa do
modo que seu grupo pensa. Encontra a sua disposicdo somente certas palavras e seus
significados. Estas ndo apenas determinam em um sentido amplo os caminhos de
abordagem do mundo que o envolve, mas igualmente mostram, e a0 mesmo tempo,
de que angulo e em que contexto de atividades os objetos forram anteriormente
perceptiveis e acessiveis ao grupo ou ao individuo (MANNHEIM, 1986, p.30-31).

Do lugar desta pesquisa, a analise e a descricdo estrutural das relac6es sociais e 0 modo
como estas produzem experiéncias orientadoras das formas de abordagem e significacdo do
mundo, nos ajudam a compreender a influéncia do meio social na determinacéo dos esquemas

conceituais que mobilizam as jovens durante a vivéncia no cotidiano escolar.

3.3. OBSERVACAO PARTICIPANTE

No campo da Educacdo, o enfoque do trabalho etnografico € diferente daquele
registrado em pesquisas da Antropologia. O que se constitui como preocupacgéo central para
guem se volta para o ambito escolar, por exemplo, é a reconstrucdo dos processos, relacdes e
estruturas que organizam a experiéncia diaria dos atores que transitam por esse espaco social.

Devido as centralidades distintas observadas em cada area, os investigadores(as) das
questdes educacionais ndo precisam necessariamente cumprir 0s requisitos tradicionais
exigidos em pesquisas antropolégicas para que seu estudo adquira credibilidade e validacédo
cientifica pela comunidade académica (MATTOS, 2011). Na compreensdo de André (2009,
p.24), o que pesquisadores do campo da educacdo tém feito é desenvolver investigacGes de tipo

etnografico e “ndo [a] etnografia no seu sentido estrito”.
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Entre as opgdes existentes no vasto conjunto de instrumentos etnograficos utilizados em
pesquisas educacionais, estd a observacdo participante*® que, juntamente com os grupos de
discussdo, compds o design metodoldgico da presente investigacdo. Segundo Tura (2003,
p.187), essa técnica de investigacdo cientifica® se caracteriza “pela presenga constante do
pesquisador no campo e a observacdo direta das atividades de um grupo no local de sua
ocorréncia®”.

A observacio participante nos permite documentar o ndo documentado (ANDRE,
1995), compreender as regras que organizam determinado campo (BOURDIEU, 1990) e as
relacGes que nele se desenvolvem, apreender cddigos de comunicacdo especificos, os valores e
significados sustentados pelos sujeitos e mobilizados por estes na realizacdo de praticas e

comportamentos. Pode-se dizer que significa

um mergulho profundo na vida de um grupo com o intuito de desvendar as redes de
significados, produzidos e comunicados nas relagdes interpessoais. Ha segredos do
grupo, formulas, padrbes de conduta, siléncios e concepcfes que podem ser
desvelados (TURA, 2003, p.189).

Nesta investigacdo, optamos por adotar observacdes de carater ndo padronizado, isto €,
as situacOes e acontecimentos descritos foram delineados a partir do contato com o campo. Néo
houve a elaboracdo de um roteiro antecipado, cuja a estruturacdo prévia poderia obliterar
contextos de interacio ndo considerados como foco de interesse. E preciso considerar que
dificilmente poderemos compreender 0 campo ou conhecer as estruturas que o organizam sem
antes habita-lo: “o pesquisador ndo sabe de antemdo onde estd “aterrissando”, caindo
geralmente de “paraquedas” no territério a ser observado” (VALLADARES, 2007, p.155).

Isso ndo significa, contudo, que a utilizacdo dessa técnica se deu de maneira
indiscriminada, sem a devida preocupacdo com o rigor metodologico exigido. Enquanto
instrumento de pesquisa, a observagao participante ndo ¢ simples, mas “repleta de dilemas

tedricos e praticos que cabe ao pesquisador gerenciar” (VALLADARES, loc.cit.)

49 Mattos (2011) ainda cita mais alguns, a saber: entrevista, imagens de video, historia de vida, questionérios,
dentre outros.

50 De acordo com Tura (2003), o interesse pela observacdo participante, como forma especifica de coleta dos
dados, cresceu nos anos de 1980 no Brasil. Nas Ciéncias Sociais, a técnica ganhou destaque entre pesquisadores
adeptos do Interacionismo Simbdlico. Na Educacdo, os primeiros registros de utilizagdo da técnica podem ser
encontrados em André (1995), que em nesse periodo desenvolveu estudos de cunho etnogréafico com turmas de 12
a 42 série do Ensino Fundamental, realizando observacfes sisteméticas das atividades educativas desenvolvidas
dentro de sala de aula (MATTOS, 2011).

51 Ou, nas palavras de André (1995, p.321): “a observagao ¢ chamada de participante porque parte do principio de
que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situagao estudada”.
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A recomendacdo acerca do “registro sistematico e continuo” (CAVALLEIRO, 2013,
p.275) de episddios, dialogos e interacbes observadas, no diario de campo, permaneceu
incélume. Como todo o procedimento ou técnica de reunido de dados, a observacao participante
também dispde de etapas que viabilizam o modus operandi do (a) pesquisador(a) em campo®2.
Queiroz et al (2007, p.279), sintetizam trés delas:

1) a primeira diz respeito a aproximacédo do(a) pesquisador(a) com o grupo social em
estudo. Nesta fase, a preocupacdo esta em desobstruir possiveis desconfiangas e reticéncias que
possam emergir no contato com os sujeitos. Para tanto, paciéncia e honestidade sdo exigéncias
que se colocam quase como condi¢éo para se alcancar a efetivacgao da pesquisa no campo. Ainda
segundo Valladares (2007), o(a) pesquisador(a) precisa mostrar-se ao grupo como um diferente
ou, em outros termos, “¢€ necessario que seja aceito em seu proprio papel, isto €, como alguém
externo, interessado em realizar, juntamente com a populagdo, um estudo” (QUEIROZ et al,
loc.cit.).

ii) a segunda etapa consiste no esforgo em construir uma viséo total da comunidade em
estudo (QUEIROZ et al, 2007). O(a) pesquisador(a) devera recorrer alguns elementos auxiliares
a fim de operacionalizar essa fase, como: “reconstitui¢cdo da histéria do grupo e do local,
observacdo da vida cotidiana, levantamento de pessoas chaves” (p.279) e conversas informais
com sujeitos que possam ajudar na compreensao da realidade, uma vez que sua condicdo de
participante direto e membro interno da comunidade estudada, lhe permite narrar
acontecimentos e perspectivas que somente um estabelecido podera ter conhecimento. Os
diferentes momentos desse processo, incluindo as dificuldades encontradas ou erros cometidos,
deverdo, igualmente, ser submetidos a notas no diario de campo (field notes). >3

iii) Queiroz et al (loc.cit), descrevem a ultima etapa como dificil e laboriosa, pois sera
nela em que o pesquisador tera de “sistematizar e organizar os dados recolhidos”. A depender
da vastiddo e densidade do material empirico, o(a) pesquisador(a) precisara seguir um protocolo
ou esquema metddico para proceder com a andlise ¢ reconstru¢ao dos dados , “tentando

organizar o disperso que se amontoa na enormidade” (TURA, 2003, p.200) de informagdes

52 Aconselha-se a leitura da resenha do livro Sociedade de Esquina, de William Foote Whyte, escrita por Licia
Valladares - e, se possivel, a leitura do préprio autor. Com base na anélise da obra, Valladares (2007), apresenta
0s dez principios da observacdo participante, nomeados pela antropdloga de “mandamentos”, em uma clara
analogia a referéncia biblica do Antigo Testamento. Nesse sentido, o livro de Whyte é identificado como um
manual obrigatério e incontorndvel para todos(as) que pretendem utilizam essa técnica n pesquisa social
qualitativa.

53 Conforme explica Tura (2003, p.191), as notas registradas no diario de campo sdo um recurso imprescindivel,
uma vez que sdo “realizadas primordialmente como uma forma de entendimento do que se passa no campo de
investigacdo, numa tentativa de elaboracéo pessoal do que observa ou como uma estratégia de reunir questdes e
estabelecer o que se ird mais atentamente focalizar e os novos procedimentos que serdo adotados.
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registradas, seja nas notas de campo, fotografias, videos ou qualquer outro tipo de documento
que tenha sido cedido pelos sujeitos durante o trabalho de campo.

A “extensdo da participacao” (PFAFF, 2013, p. 258), isto ¢, o grau de envolvimento,
abertura e aceitacdo que a presenca do pesquisador recebe pelo grupo investigado, dependera,
aléem de suas caracteristicas pessoais (sexo, idade, pertencimento étnico-racial), do
comportamento que este apresenta em campo, bem como das relacbes de qualidade que
desenvolve no contato com os membros do grupo. Segundo Valladares (2007, p.154): “uma
autoanalise faz-se, portanto, necessaria e convém ser inserida na propria historia da pesquisa”.

Para Pfaff (2013, p.258), os limites da participagdo do pesquisador em campo, durante
o trabalho etnografico sdo determinados, em grande medida, pelo contexto social investigado e
as regras implicitas que orientam as relacfes dos sujeitos e atores que dele participam. Em
alguns espacos nao institucionalizados, por exemplo, o(a) pesquisador(a) provavelmente
“podera permanecer incognito” por um periodo relativamente maior de tempo. Sem ter sua
identidade real publicizada, este obtém um acesso privilegiado a aspectos da agédo cotidiana,
que nem sempre sdo revelados de maneira natural pelos sujeitos quando 0s mesmos se
descobrem objeto de inspecao por um(a) estrangeiro(a).

No espaco escolar, de acordo com Pfaff (2013), dificilmente a condi¢do de anonimato
se mantém ou € aceita pelos atores nesse contexto, ja que, no momento em que a entrada no
campo se efetiva, é preciso que o(a) pesquisador(a) se explique imediatamente para 0s seus
sujeitos. O lugar que o(a) pesquisador(a) recebe no cotidiano escolar, segundo Carvalho
(2003), dependera da forma como sua presenca é elaborada pela comunidade, isto €, aluno(a)s,
professore(a)s e os demais profissionais que compdem o corpo pedagdgico e administrativo da

instituicao.

3.4. GRUPOS DE DISCUSSAO

Como método de pesquisa, 0s grupos de discussdo passaram a ser utilizados a partir da
década de 80 do século XX, especialmente em investigacOes sobre juventude®*. Ha muito,
estudos classicos sobre jovens, sobretudo aqueles desenvolvidos no campo da sociologia e
psicologia, ja definiam os grupos de pares (peergroup) como um espaco potente para a

“formacdo e articulagdo de experiéncias tipicas da fase juvenil” (WELLER, 2013, p. 57). Na

A titulo de informagdo, citamos a investigagdo coordenada por Ralf Bohnsack na década de 1980 sobre
adolescentes em diferentes milieux. Nela, empregou-se grupos de discussdo com grupo de jovens de distintas
origens educacionais, idade e género, de uma pequena cidade no norte da Bavéria (BOHNSACK, 2014; 2017).
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presenca de iguais, os/as jovens se sentem mais a vontade para trabalhar as “experiéncias
vividas no [seu] meio social, as experiéncias de desintegragdo e exclusao” (WELLER, 2006,
p.206).

No contexto germanico, os grupos de discussdo comegam a ser utilizados nos anos 50
do século passado, especialmente por pesquisadores do Instituto Frankfurt de Pesquisa Social
(BOHNSACK, 2004; WELLER, 2018). Segundo Weller (2006, p.244), o ponto de partida se
deu a partir de um estudo desenvolvido por Friedrich Pollok®, que entre os anos de 1950 e
1951, realizou “grupos de discussao com 1.800 pessoas de diferentes classes sociais”. Segundo
Bohnsack (2004), sob a diregdo de Theodor Adorno e Max Horkheimer, os investigadores
frankfurtianos partilhavam o entendimento de que processos interativos e de conversacéo entre
estranhos poderiam tornar-se espagos propicios para a narracdo e o desenvolvimento mais
aprofundado de um ponto de vista. No contato com o outro, que evidentemente ndo conhece, 0
sujeito de sente compelido a legitimar e ter suas opinides, atitudes e valores validados.

Tal como afirma Weller (2019, p.05), o mesmo viés psicanalitico, que orientou a
abordagem espanhola de analise dos grupos de discussdo, na perspectiva de Jests Ibariez®®,
também predominava entre os integrantes da Escola de Frankfurt. Ademais, a énfase estava em
revelar “os mecanismos de defesa e¢ de racionalizacdo dos discursos, bem como do que
permanece oculto ou encoberto” no que € dito.

O problema que deu origem as criticas recebidas pelos pesquisadores frankfurtianos,
com relagdo a pratica de isolamento individual das opinides dos entrevistados (BOHNSACK,
2004), foi retomado na década de 1960 pelo soci6logo alemao Werner Mangold que em sua
tese de doutorado, realizou uma ‘“analise das pesquisas empiricas ¢ dos procedimentos
metodoldgicos empregados pela Escola de Frankfurt, apontando, no entanto, uma perspectiva
que se distancia da vertente psicoanalitica” (WELLER, 2019, p.06). Mangold desenvolveu o
conceito de opinido de grupo em oposicao critica ao modo como os “depoimentos coletados em
entrevistas grupais eram analisados” (loc.cit) pelos procedimentos metodologicos utilizados
pela Escola de Frankfurt.

Ainda de acordo com Weller (2006), Werner Mangold deu um novo sentido ao método

dos grupos de discussdo, ao transforméa-lo em uma ferramenta que possibilita a investigacédo de

% Friedrich Pollock (1894-1970) foi um cientista social, filésofo, economista marxista aleméo e membro da Escola
de Frankfut. Para mais informac@es sobre os trabalhos de Friedrich Pollock, conferir Rugitsky (2017).

5 Trata-se aqui da vertente espanhola representada por Jests Ibafiez, Angel de Lucas e Alfonso Orti. De acordo
com Weller (2019, p.4), estes pesquisadores, que integravam a Escola Qualitativa de Madrid, foram responsaveis
“pela refundagdo teodrica dos grupos de discussdo”, ancorados, sobretudo, em abordagens criticas oriundas da
psicanalise.
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opinides coletivas. Porém, a mentalidade analitica estabelecida como principio estava orientada
para a compreensdo de que as opinides de grupo deveriam ser entendidas como produto da
interacdo coletiva e ndo como a soma de opinides individuais. Na verdade, essas opinides ja
estariam formadas entre 0s membros desse coletivo particular antes mesmo da realizacdo do

grupo. Em outras palavras:

As opinides de grupo (Gruppenmeinungen) ndo sdo formuladas, mas apenas
atualizadas no momento da entrevista. Em outras palavras: as opinides trazidas pelo
grupo ndo podem ser vistas como tentativa de ordenagéo ou como resultado de uma
influéncia mitua no momento da entrevista. Essas posicdes refletem acima de tudo
as orientacGes coletivas ou as visées de mundo do grupo social ao qual o entrevistado
pertence (WELLER, 2006, p.245).

Embora as evidéncias empiricas identificadas por Werner Mangold ndo tenham
contribuido diretamente para a teorizacdo da abordagem posterior realizada sobre grupo de
discussdo, e também a mais recente na Alemanha, desenvolvida por Ralf Bohnsanck
(WELLER, 2019), as reflexdes trazidas por Mangold sobre o conceito de opinibes de grupo
abriram caminho para investigacdo de outro aspecto por meio dos grupos de discussao, a saber
seja: “das orientagdes coletivas oriundas do contexto social dos individuos que participam de
uma pesquisa” (WELLER, 2006, p.45).

Foi apenas no final da década de 1980, que os grupos de discussdo receberam um
tratamento teorico-metodoldgico ancorado centralmente na Sociologia do Conhecimento de
Karl Mannheim, como também em outras vertentes tais como a Etnometodologia,
Fenomenologia Social e Interacionismo Simbdlico, por Ralf Bohnsack®’.

Na concepcdo bohnsaquiana, os grupos de discussdo sdo entendidos como um
instrumento que possibilita 0 acesso as orientacdes coletivas ou visdes de mundo presentes em
um grupo social. As participantes da pesquisa ndo serdo apenas detentoras de opinides, antes,
assumem o lugar de “representantes do meio social em que vivem” (BOHNSACK; WELLER,
2013, p.57). Nos grupos de discussdo, se desenvolvem 0s processos comunicativos que
remetem a um contexto existencial compartilhado, que nos permitem reconstruir os modelos,

centros de experiéncias comuns ou 0s espacos de experiéncias conjuntivas (MANNHEIM,

"Conforme explica Bohnsack (2004), para que um procedimento em pesquisa social empirica alcance a qualidade
de método, ele precisa estd ancorado em modelos tedricos que lhe confiram sustentacdo epistemoldgica. No que
toca aos grupos de discussdo: “é necessario que os processos interativos, discursivos e coletivos que estdo por
detrds das opinides, das representacfes e dos significados elaborados pelos sujeitos sejam metodologicamente
reconhecidos e analisados & luz de um modelo teérico” (WELLER, 2006, p.244).
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1982) dos sujeitos, no caso dessa pesquisa, das jovens estudantes do ensino médio diurno e
noturno.

Retomando alguns apontamentos de Mannheim (1950, p.260), no contexto de sua
Sociologia do Conhecimento, é importante esclarecer que sujeitos posicionados diferentemente
na estrutura social, tendem a ndo compartilhar o mesmo campo discursivo, ja que o contetdo e
a forma de suas perspectivas e produtos de pensamento s&o condicionados por condicdes de
vida e existenciais dessemelhantes. Para o socidlogo, nas discussdes ocorridas entre
participantes social e intelectualmente heterogéneos, um mesmo objeto tem significados
diferentes, porque emergem de quadros de referéncias também distintos. Nesse caso, ndo ha
uma interpretacdo comum ou a construgdo de um entendimento coletivo imediato sobre as
experiéncias que estdo sendo narradas. Na mesma linha, Weller (2006, p.58) afirma que quando
realizados com pessoas do mesmo meio social e que partilham experiéncias em comum, 0s
grupos de discussdo “reproduzem estruturas sociais ou processos comunicativos nos quais €
possivel identificar um determinado modelo de comunicagdo”.

Antes de ir a campo, todo pesquisador elabora seus instrumentos de pesquisa. A
construcdo desses instrumentos segue certo ritual ja celebrado entre investigadores mais
experientes e que, por conta disso, nos fornecem pistas e orientagdes de como proceder na
elaboracao destes apetrechos, antes mesmo da inserc¢éo no I6cus empirico e do contato com 0s
sujeitos da investigacdo. No caso dos grupos de discussdo, sdo dois 0s materiais que
acompanham os entrevistadores quando estes se dirigem a campo: o topico-guia e 0
questionario para a construcdo do perfil dos participantes. O topico-guia ndo se trata de um
roteiro elaborado a partir do esquema pergunta-resposta, tampouco apresenta uma estrutura
rigida que nos obriga a segui-lo, como se fosse uma camisa de forga®.

O topico-guia € composto por blocos tematicos que abrigam dois tipos de questdes:
amplas e subjacentes. As primeiras representam a questao inicial de cada bloco e, as segundas,
sdo realizadas caso os participantes nao desenvolvam durante a discussdo os temas que a
pergunta de entrada deveria provocar. Cada bloco temaético corresponde a um conjunto de
objetivos que estdo diretamente vinculados com os propodsitos da investigacdo. E provavel, e
isso normalmente acontece, que 0s integrantes do grupo proponham espontaneamente a

discussdo de assuntos e pontos que ndo estavam previstos no topico-guia ou discutam temas no

%8 O termo néo é de minha autoria. Tomei emprestado de Wivian Weller, que em uma de suas aulas na disciplina
Seminario de Pesquisa, o utilizou para se referir a compreensdo comum e, por vezes equivocada, de que o topico-
guia é um roteiro de perguntas que deve ser seguido a risca.
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inicio que s6 seriam introduzidos em passagens seguintes. Nesse momento a formacgdo do
pesquisador é colocada a prova, ele precisa manter uma postura de vigilancia sobre a propria
pratica o que requer certa “fidelidade” com as recomendacdes e pressupostos metodoldgicos
que orientam a execucdo da técnica. Em outras palavras, e para citar Bourdieu (2008), se trata
do exercicio constante do agir reflexivo durante o trabalho de campo.

Como todo o procedimento de conducéo de entrevistas, 0s grupos de discussdo também
contam com certos critérios em termos de organizacao para que se tornem operacionalizaveis.
De acordo com Bohnsack e Weller (2013, p.61), um grupo de discussao é constituido de trés
momentos: a fase da pergunta inicial dirigida aos participantes do grupo; sesséo de perguntas
imanentes com o “objetivo de aprofundar ou esclarecer duvidas sobres aspectos discutidos” ¢
em uma terceira etapa “o entrevistador pode dirigir perguntas ao grupo sobre temas que até [0
momento] ndo foram discutidos e que se apresentam como relevantes para a pesquisa’.

Weller (2006, p.249) acrescenta algumas recomendacfes praticas que podem ser Uteis

no momento de realizagdo do grupo:

= Estabelecer um contato reciproco com os entrevistados e proporcionar uma
base de confianga mUtua;

=  Dirigir a pergunta ao grupo como um todo e ndo a um integrante especifico;

= Iniciar a discussdo com uma pergunta vaga, que estimule a participacdo e
interacdo entre os integrantes;

= Permitir que a organizacdo ou ordenacao das falas fique a encargo do grupo;

=  Formular perguntas que gerem narrativas e ndo a mera descricao de fatos;

= Fazer com que a discussao seja dirigida pelo grupo e que seus integrantes
escolham a forma e os temas do debate;

= Intervir somente quando solicitado ou se perceber que é necessario langar
outra pergunta para manter a interagdo do grupo®°.

Outro aspecto que caberia também acrescentar se refere a pergunta inicial. Weller (2006)
recomenda que a pergunta introdutoria deve ser a mesma para todos os grupos. Isto porque, no
momento da analise das passagens, objetiva-se a comparacdo do que foi dito, ndo s6 em nivel
de contetdo, mas também da forma como o discurso foi construido coletivamente pelos
participantes dos diferentes grupos. E interessante lembrar que as perguntas dirigidas ao grupo
devem fomentar discussdes voltadas para o “como”, ou Seja, “que levem a narracdo de
determinadas experiéncias e ndo somente a descri¢do de fatos” (WELLER, 2013, p. 56), por

conta disso, deve-se evitar a0 maximo questdes que iniciem com “por qué” ou “0 que”.

%9 Damasco (2014) recomenda que o (a) pesquisador (a) incorpore na pratica de campo o que ela chama de técnicas
defensivas e protetoras, estas permitem que o pesquisador ndo interatue com os pesquisadores e conserve seu papel
de ouvinte: a saber baixar os olhos para ndo manter contato visual com as jovens e evitar a emissao de expressfes
como “uhum” e “aham”, ¢ primordial que o (a) pesquisador (a) seja um observador neutro no grupo, qualquer
expressao indevida pode fazé-lo entrar no turno das falas direcionando assim o rumo da discussao.
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Essas recomendacdes ndo séo gratuitas, muito menos se tratam de um exagero ao rigor
metodoldgico. Uma vez que o objetivo maior dos grupos de discussdo € a obtencdo de dados
que nos permitam a reconstrugdo dos diferentes meios sociais e do habitus coletivo, passagens
narrativas sdo de extrema relevancia, porque sdo nelas que o conhecimento atedrico ou
implicito, isto é, o quadro de orientacdo que norteia as acdes dos sujeitos, encontra-se
representado de forma detalhada (BOHNSACK,2014).

3.5. METODO DOCUMENTARIO DE INTERPRETACAO

O Método Documentério de Interpretagdo foi inicialmente proposto pelo socidlogo Karl
Mannheim. Trata-se, segundo Bohnsack e Weller (2013), de “um método ou um caminho para
a indicialidade dos espacos sociais e compreensao das visdes de mundo de um determinado
grupo” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p.68). As visdes de mundo emanam das ac¢des praticas
dos sujeitos e pertencem, segundo Weller (2005b), ao campo que Mannheim denominou como
sendo o do conhecimento atedrico.

O conhecimento ateorico localiza-se nas dimensdes pré-teoricas, no nivel da existéncia
cotidiana e constitui as praticas e a¢cdes dos sujeitos em um determinado contexto (TAVARES,
2012). Segundo Bohnsack e Weller (2013), o conhecimento dos atores sociais permanece como
a base empirica da investigacdo. Tal principio requer do/a pesquisador/a uma postura especifica
de diferenciacao “entre o conhecimento reflexivo e tedrico dos atores versus o conhecimento
pratico e incorporado”, este ultimo ¢ aquele que Mannheim define como sendo o conhecimento
atedrico; um conhecimento implicito que orienta a acdo dos sujeitos no cotidiano da vida social.
Logo, a “compreensdo das visdes de mundo e das orientacbes coletivas de um grupo so é
possivel através da explicagdo e da conceituagdo tedrica desse conhecimento ateodrico”
(WELLER, 2005, p.262).

Nesta perspectiva, pode-se afirmar que:

a interpretacdo documentéria ndo parte de teorias ou metodologias previamente
elaboradas, pois a interpretacdo se desenvolve de forma refletida durante o processo
da pesquisa, ndo se caracterizando pela elaboracdo prévia de hipdteses ou pela
comprovacédo destas no processo de interpretacdo. (ZARDO, 2012, p. 129).

Conforme também explica Bassalo (2012), o percurso metodologico do Método
Documentario ndo € delineado, a priori, por premissas teoricas, ja que as visdes de mundo,

categoria central de andlise, emanam do material empirico e ndo de quadros teéricos pré-
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determinados. Tendo como um dos seus principios a assertiva de que a conceitualizagéo tedrica
ndo se inicia com a ciéncia, mas é construida no &mbito da experiéncia empirica, a interpretacdo
documentéria nos permite ir na contramdo de préaticas de pesquisa ainda frequentes em que
discursos e/ou referéncias tedricas antecedem e articulam-se aos objetos de estudos.

Na década de 80 do século passado, Ralf Bohnsack, o retomou e atualizou,
transformando-o em um “instrumento de analise para a pesquisa social empirica de carater
reconstrutivo” (WELLER, 2005, p.268). Este método, de acordo com Weller et al (2012), pode
ser utilizado para a compreensdo tanto dos produtos culturais privilegiados quanto das agdes
cotidianas dos sujeitos, ja que auxilia na investigacdo de grupos e individuos que estejam
inseridos em contextos sociais que o/a pesquisador/a desconhece, possibilitando assim, 0 acesso
as visdes de mundo, acOes e formas de entendimento do conjunto de experiéncias vivenciadas
no cotidiano (WELLER,2005) e, principalmente por constituir-se num procedimento de analise
de fendmenos culturais ndo mensuraveis e desvalorizados pela tradigdo de pesquisa social.

No Método Documentério, a analise dos dados é realizada em quatro etapas:
interpretacdo formulada, interpretacdo refletida, analise comparativa e construgdo de tipos
(BOHNSACK; WELLER, 2013; WELLER, 2005); etapas estas que possibilitam a apreensdo
das metaforas de foco e 0 acesso as orientacdes das praticas dos/as participantes da pesquisa.

A interpretacdo formulada, segundo Weller e Otte (2014, p.328), busca “descontruir o
sentido imanente, ou seja, aquilo que compreendemos de forma imediata”, nesta etapa o
investigador ird identificar e organizar os topicos presentes no decorrer do grupo, isto é, trata-
se da estruturacdo tematica que se refere a decodificacdo e formulacdo da estrutura topica das
discussdes em cada passagem. Ainda de acordo com Weller (2018, p.11), o/a pesquisador/a
“descreve o que foi dito pelos informantes, trazendo o conteldo dessas falas para uma
linguagem que também podera ser compreendida por aqueles que ndo pertencem ao meio social
pesquisado”, eximindo-se de comentarios.

Ja a interpretacéo refletida, demanda uma “observacao de segunda ordem”, na qual o
pesquisador realiza suas interpretaces, podendo recorrer ao conhecimento tedrico e empirico
adquirido sobre o meio pesquisado” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p.82), além disso, a
interpretacéo refletida ocupa-se da analise semantica, verificando a forma “como um tema ou
problema foi elaborado assim como os respectivos quadros de referéncia ou modelos de
orientacdo a partir dos quais 0s sujeitos construiram coletivamente o discurso e interagiram

entre si”. Em outros termos:

Durante a interpretacéo refletida, quer dizer, no processo de explicacdo de uma norma,
de um modelo ou quadro de orientacdo, o pesquisador busca analisar ndo somente
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questbes tematicas que possam parecer interessantes, mas também padrGes
homologos ou aspectos tipicos do meio social (WELLER, 2018, p.12)

A interpretacdo se refere, de acordo com Weller (2005b), a explicacdo tedrica da agdo
pratica no sentido de sustar as informacGes sobre atitudes, habitus e padrGes de orientacdo da
pratica, documentadas a partir dos sujeitos da investigacdo, questionando-as e buscando sua
interpretacdo. Esta pressupde uma explicagéo tedrico-conceitual do conhecimento ateérico e do
conhecimento metaférico (BOHNSACK; WELLER, 2013). Neste sentido, o0s/as
pesquisadores/as que adotam o método documentario em suas interpretacdes nao partem do
pressuposto que sabem mais do que os sujeitos da pesquisa, “mas da perspectiva de que, na
realidade, eles mesmos nao sabem o que e o quanto sabem” (BOHNSACK; WELLER, 2013,
p.73).

O trabalho do investigador, no caso, é encontrar uma forma de acesso ao conhecimento
implicito do sujeito, explicita-lo e defini-lo teoricamente. Logo, o Método Documentario
permitird a aproximacdo e a teorizacdo da singularidade e especificidade das experiéncias
concretas vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa, contextualizadas em seus tempos e espacos.

Ainda com relagdo a interpretagao refletida, o primeiro momento de analise ¢ “dedicado
a reconstrucdo da organizagdo do discurso e a analise da interacdo entre os participantes, por
exemplo a forma como referem-se uns aos outros ou umas as outras, a dramaturgia e a densidade
do discurso” (BOHNSACK; WELLER, 2013, p. 82). Em outras palavras: se analisa o discurso
construido a partir do ponto de vista organizacional e dramaturgico.

A andlise comparativa, segundo Weller (2018, p.12) funciona como uma forma de
controle metodologico das afirmacdes realizadas pelo pesquisador. Uma vez que néo é possivel
excluir “o conhecimento e as experiéncias adquiridas ao longo da vida” durante o processo de
analise, é preciso que se exerca uma vigilancia sobre as posicdes tedricas e generalizacdes
realizadas pelo investigador para que ndo surjam vieses ou distor¢cdes durante a interpretacao.
Além disso, a comparacdo cumpre nessa etapa outra funcionalidade: a de auxiliar na construcao
de tipos que “servirdo como base para a elaboragdo de uma tipologia numa etapa posterior”
(loc.cit)

Conforme escrevem Bohnsack e Weller (2013, p.83), os tipos podem ser estabelecidos
guando constatamos, por meio da andlise comparativa de distintos grupos, um modelo de
orientagdo que se repete, ou “quando encontramos diferente [padrdes] de orientacdo ou
estratégias de enfrentamento de uma determinada situagdo”. Um tipo é construido tomando
como base unicamente o conhecimento implicito ou atedrico dos atores e ndo um sistema de

regras (WELLER, 2018) localizado fora de seu estogue de conhecimento.
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4. AS TRILHAS DO PERCURSO DE CAMPO

4.1. CRITERIOS PARA A ESCOLHA DAS REGIOES ADMINISTRATIVAS
TAGUATINGA E CEILANDIA

Em meados do més de janeiro de 2019, dei inicio a construcdo dos critérios que
orientariam a escolha das duas regifes administrativas onde o trabalho de campo seria
efetivado. Enquanto uma estudante de mestrado recém chegada na capital do pais, precisei me
familiarizar com a organizagdo politico-administrativa do Distrito Federal. Para tanto, me
apoiei na leitura de documentos publicados por 6rgdos governamentais responsaveis pelo
planejamento, pesquisas e estudos socioecondmicos sobre essa unidade federativa. Nesse
sentido, duas foram as bases que nortearam a consulta dos critérios elaborados para a defini¢cdo
do locus da investigacdo: os relatdrios da Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios
(PDAD)® e os indicadores e estatisticas educacionais divulgados pelo Censo Escolar do
Distrito Federal®!, em especial, os dados publicados no ano de 2018.

Com base no objeto de estudo e temas principais da investigacdo, foram construidos, a
principio, 6 (seis) critérios para a selecdo das regides onde a pesquisa seria realizada, a saber:
1) maior nimero de matriculas no Ensino Médio; 2) maior numero de turmas de Ensino Médio;
3) maior nimero de turmas de 3° ano; 4) maior nimero de matriculas no Ensino Médio noturno;
5) maior nimero de matriculas no 3° ano do Ensino Médio noturno e 6) maior quantidade de
escolas que ofertassem Ensino Médio noturno regular. Este ultimo critério foi pensado e
sugerido por minha orientadora, que disponibilizou uma lista atualizada com o levantamento
das unidades escolares que ainda ofertavam o ensino médio noturno no Distrito Federal, na
modalidade regular. A preocupacdo em encontrar escolas de ensino medio com este tipo de
oferta e em funcionamento no turno da noite, esteve presente nesta fase exploratoria e de
sondagem da realidade escolar no DF.

Quanto aos trés primeiros critérios, a regido de Ceilandia (RAIX) preencheu a primeira
colocacdo na classificacdo final dos dados, construida para um melhor tratamento e visualizagdo

das informacdes encontradas. Segundo os dados do Censo Escolar de 2018, Ceilandia detinha

80 A PDAD se trata de um estudo bianual realizado pela Companhia de Planejamento do Distrito Federal
(CODEPLAN).

61 O Censo Escolar é instrumento de sondagem das informacdes estatisticas sobre a Educagdo Basica, publicado
anualmente pela Geréncia de Disseminacao das Informacdes Estatisticas Educacionais da Secretaria de Educacéo
do Estado do Distrito Federal (SEEDF).
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um quantitativo de 12.934 matriculas no ensino medio, 373 turmas de ensino médio e 95 turmas
de 3°ano®. Abaixo, a tabela 01 apresenta com maiores detalhes a quantidade total de matriculas

e turmas, por regido administrativa:

Tabela 1 - Namero de turmas e matriculas do Ensino médio, por série, segundo Regido
Administrativa

RA 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL

Matricula Turma Matricula Turma  Matricula Turma Matricula  Turma

S S S S S S S S
Brasilia 2.458 80 2.233 67 1.942 57 6.633 204
Gama 2.958 92 1.866 57 1.629 52 6.453 201
Taguatinga 3.568 98 2.953 81 2.514 67 9.035 246
Brazlandia 1.263 40 853 28 629 20 2.745 88
Sobradinho 1.556 42 1.066 33 864 27 3.486 102
Planaltina 2.312 74 2.051 62 1.568 48 5.931 184
Paranoa 1.650 44 1.345 37 1.013 30 4.008 111
Nucleo 373 10 352 9 324 9 1.049 28
Bandeirantes

Ceilandia 5.464 160 4,147 118 3.23 95 12.934 373
Guara 1.348 36 895 25 741 21 2.984 82
Sobradinho 245 7 238 7 197 6 680 20
Cruzeiro 2.270 64 1.591 44 1.312 38 5.173 146
Samambaia 1.701 53 1.270 41 1.049 32 4.020 126
Santa Maria 1.479 44 1.141 32 994 29 3.614 105
Sao Sebastido 1.665 59 1.352 46 1.197 38 4,214 143
Recanto das 226 6 88 3 102 3 416 12
Emas

Lago Sul 424 20 369 13 333 13 1.126 46
Riacho Fundo 223 7 148 5 119 5 490 17
Lago Norte 260 8 151 5 104 4 515 17
Candangolandi 464 17 314 10 294 10 1.072 37
a

Riacho Fundo 81 2 75 2 58 2 214 6
11

SCIA 364 11 276 9 228 6 868 26
Sobradinho 11 64 2 45 2 45 2 154 6
Fercal 2.458 80 2.233 67 1.942 57 6.633 204
TOTAL 32.416 976 24.819 736 20.579 614 77.814 2.326

Fonte: Censo Escola 2018 — SE/DF

Com relacdo ao quarto e quinto critério, conforme nos mostra a tabela 02, Ceilandia
ficou em segundo lugar, atras da regido do Paranoa. Essa RA contava com 1.111 matriculas no

ensino médio noturno, concentrando no 3° ano um total de 317 matriculas. Ceilandia, por outro

62 Ceilandia também ¢ a regido com o maior niimero de escolas, 5 (cinco), com oferta de ensino médio regular no
noturno.
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lado, possui 839 e 278 registros de matricula, respectivamente. Mesmo com uma vantagem
numérica minima com relacdo a Ceilandia, Paranoa ocupou as Ultimas colocagdes em todos 0s

critérios anteriores (Cf. tabela 01):

Tabela 2 — Matriculas do ensino médio, por turno, segundo regido administrativa

RA 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL

Diurno Noturno Diurno Noturno Diurno Noturno Diurno Noturno

Brasilia 2.420 38 2.209 24 1.927 15 6.556 77
Gama 2.837 121 1.770 96 1.509 120 6.116 337
Taguatinga 3.449 119 2.843 110 2.391 123 8.683 352
Brazlandia 1.223 40 826 27 606 23 2.655 90
Sobradinho 1.471 85 1.032 34 835 29 3.338 148
Planaltina 2.112 200 1.914 137 1.465 103 5.491 440
Paranoa 1.189 461 1.012 333 696 317 2.897 1.111
Nucleo 373 - 352 - 324 - 1.049 -
Bandeirantes

Ceilandia 5.157 307 3.893 254 3.045 278 12.095 839
Guara 1.303 45 860 35 713 28 2.876 108
Sobradinho 245 - 238 - 197 - 680 -
Cruzeiro 2.102 168 1.449 142 1.181 131 4,732 441
Samambaia 1.568 133 1.169 101 940 109 3.677 343
Santa Maria 1.309 170 965 176 821 173 3.095 519
Sao Sebastido 1.534 131 1.233 119 1.073 124 3.840 374
Recanto das 226 - 88 - 102 - 416 -
Emas

Lago Sul 372 52 292 77 258 75 922 204
Riacho Fundo 180 43 113 35 104 15 397 93
Lago Norte 225 35 133 18 89 15 447 68
Candangolandia 423 41 280 34 259 35 962 110
Riacho Fundo 11 - 81 - 75 - 58 - 214
SCIA 364 - 276 - 228 - 868 -
Sobradinho 11 - 64 - 45 - 45 - 154
Fercal 30.082 2.334 22.947 18.872 18.763 1.816 71.792 6.022
TOTAL 2.420 38 2.209 24 1.927 15 6.556 77

Fonte: Censo Escola 2018 — SE/DF

A segunda regido selecionada foi Taguatinga. Embora a regido tenha preenchido 3
(trés)®® dos 6 (seis) critérios, outras 3 (trés) RAs também se destacaram por atender a dois
critérios importantes (n° 5 e n® 6, respectivamente), quais sejam: Paranoa, Sdo Sebastido e
Samambaia. Diante disso, foi criado um Gltimo critério, considerado de decisdo: renda per

capita e nivel de escolaridade da populacéo.

83 Numero de matriculas no ensino médio (9.035), nimero de turmas de ensino médio (246) e nimero de turmas
de 3°ano (67).
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A ideia inicial envolvendo a comparagéo consistia em escolher duas RAs, caracterizadas
por seu grau de desenvolvimento, um menor e outro maior. Tendo em vista as particularidades
socioecondmicas e demograficas de Ceilandia, que a classificam como pouco desenvolvida
com relacdo as demais regifes, com uma populacao predominantemente pobre e com niveis de
escolaridade baixos®, o critério de decisdo foi criado com a intenco de identificar qual, entre
as 4 RAs (Taguatinga, Paranoa, Sdo Sebastido e Samambaia) apresentava maior renda per
capital e nivel de escolaridade da populacéo.

Com base nos dados da PDAD 2018, uma nova sintese classificatoria foi elaborada.
Taguatinga (RAIII) ficou em primeiro lugar, tanto no valor da renda per capita (R$ 1.998,14)
quanto no grau de escolaridade da populacdo, a maioria dos habitantes que residem na RA
possui 0 ensino méedio completo (56,7%). Nas outras regiGes administrativas, a renda per capita
ndo chega a dois salarios minimos®®, além do mais, a porcentagem de pessoas que concluiram
0 ensino médio n&o ultrapassa a taxa dos 40%.%

A escolha das regifes administrativas ainda se justifica por lacunas encontradas nas
producdes académicas sobre a juventude que frequenta as escolas de ensino médio nas duas
RAs. O levantamento inicial realizado com o intuito de construir um estado do conhecimento
sobre o tema (Cf. capitulo introdutorio), mostrou que do total de trabalhos localizados no campo
da Educacdo, apenas as dissertacdes de Valverde (2008) e Silva (2009) tiveram como locus de
pesquisa as duas regides. No entanto, seus trabalhos de campo ocorreram em épocas distintas,
as orientacbes coletivas dos jovens de cada RA séo analisadas separadamente, devido a
particularidade dos objetos que estiveram sob o foco do olhar investigativo; ademais, ndo ha o
estabelecimento de um horizonte comparativo que permita tracar relacGes entre os espacos de
experiéncia em que sao formadas as visdes de mundo das estudantes de ambas as RAS.

Uma vez que as razdes e critérios para a escolha das duas regides foram apresentados,
torna-se pertinente uma breve exposicao de seus histdricos. Os tdpicos a seguir, respondem a

esse objetivo.

4.1.1. Aregido de Taguatinga — RA 11l

%A populagdo de Ceilandia concentra-se na categoria dos que tém o nivel fundamental incompleto (38,11%).
Ademais, a renda per capital média mensal é de R$ 718,40, em valores absolutos. Cf. o relatério Pesquisa Distrital
por Amostra de Domicilio — PDAD 2018.

% Paranoa, Sdo Sebastido e Samambaia apresentam as seguintes rendas per capitas, respectivamente: R$826,4, R$
1.359,6 e R$992,4.

% Para cada uma das regides, 0s percentuais correspondentes ao nivel médio completo sdo, na devida ordem:
33,8%, 31,3% e 35,7%.
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Taguatinga foi fundada em 05 de junho de 1958%". A regido surgiu devido ao intenso
fluxo migratorio que a construcdo de Brasilia gerou. Na época de sua construgdo, a nova capital
do pais converteu-se em um grande polo de atracdo migratoria. A chegada de trabalhadores
oriundos de vérias partes do pais, motivados principalmente pela busca de emprego e uma vida
melhor, contribuiu para uma dindmica espacial marcada pelo rapido crescimento demogréfico
(ARAUJO; ANDRADRE; ROBERTO, 2018).

Durante os anos de construcdo, os assentamentos destinados para abrigar 0s operarios
envolvidos na grande obra, apresentavam uma alta densidade populacional, ndo dando contar
da grande massa de imigrantes que chegava para tentar a vida na futura capital (CODEPLAN,
2018); as invasdes comecaram a se multiplicar e o governo, para evitar a proliferacéo de favelas
em torno do Plano Piloto e, assim, “preservar a integridade do desenho fixo da nova capital
brasileira” (ARAUJO; ANDRADRE; ROBERTO, 2018, p.03), inicia um rapido processo de
desativacio e remocdo dos acampamentos de obras. Os candangos®® foram transferidos para
“expansdes de pequenos nucleos urbanos ja existentes em Taguatinga” (OLIVEIRA, 2008,
p.63).

O processo de remocdo inicial se deu antes mesmo da inauguracdo de Brasilia, no ano
de 1958 com a retirada dos moradores da favela Sara Kubitschek, localizada ao longo
da Rodovia Brasilia-Anapolis, para a recém criada Cidade Satélite, denominada
Taguatinga, seguindo essa logica de remocdo durante toda década de 60 e
intensificando sua acdo na década seguinte & inauguracdo da Capital Federal
(OLIVEIRA, 2008, p.62).

Hoje, aos 62 anos, a RA ¢ considerada o maior polo comercial e a “capital econdmica
do DF®. Ao visitar Taguatinga, é possivel perceber a movimentagéo acelerada, tal qual a de
uma metropole. A Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD, 2018) aponta que a
populacdo urbana desta regido é de 205.670 mil habitantes, sendo que, desse total, 100.584 mil
(27,85%) séo pessoas jovens. Com relacdo ao seu territério, a RA se divide em Setor de
Chacaras, Setor de Mansdes de Taguatinga, Taguatinga Centro, Norte e Sul e o Setor M Norte,

com uma area equivalente a 121,3 kmz.

4.1.2. Aregido de Ceilandia — RA IX

57 No entanto, Taguatinga teve sua criagao oficializada somente em 10 de dezembro de 1964, por meio da Lei n°.
4.545 (CODEPLAN, 2018).

8 A palavra “candango” tornou-se sinénimo de pioneiro, desbravador, brasileiro comum e operario de Brasilia
(CODEPLAN, 2018).

89CH. a matéria publicada no jornal Correio Brasiliense:
<https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/cidades/2011/02/06/interna_cidadesdf,236261/autossuficient
e-taguatinga-e-considerada-a-capital-economica-do-df.shtml>. acesso em 10 de outubro de 2019.
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Segundo a Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilio (PDAD) 2018, Ceilandia é a
regido administrativa 1X do Distrito Federal. Parte do seu territério foi desmembrado de
Taguatinga, ainda no inicio da década de 19707°. A regido surgiu em decorréncia da chamada
Campanha de Erradicagéo de Invastes — CEl, sigla que deu origem ao seu nome (PDAD, 2018).
Esse projeto previa a transferéncias de familias que residiam em ocupac@es irregulares no
entorno no Plano Piloto para &reas mais afastadas do centro. Segundo informacdes encontradas
no relatério da Codeplan (2018, p.09):

Em 27 de marco de 1971, iniciou-se a transferéncia de aproximadamente 82.000
moradores das ocupacOGes nao regulares da Vila do IAPI, Vila Tendrio, Vila
Esperanga, Vila Bernardo Saydo Colombo e Morro do Querosene, para os setores “M”
e “N” ao norte de Taguatinga.

De acordo com Araujo, Andrade e Roberto (2018) a época da transferéncia, criou-se,
igualmente, todo um trabalho publicitario de convencimento da populacao sobre a necessidade
de saida dos conglomerados e assentamentos que ndo dispunham de uma infraestrutura basica
que garantisse qualidade de vida para os moradores que ali habitavam. A campanha recebeu o
slogan “a cidade é uma s6” e tinha como propdsito “sensibilizar a opinido publica e arrecadar
colaboragdes para auxiliar as familias removidas” (Ibid., p.03)". Conforme explica Tavares
(2009), a erradicacdo dessas ocupacOes, definidas como invasdes pelo governo em exercicio
naquele periodo, eliminou as favelas do IAPI, as vilas Tenorio, Esperanca, Bernardo Saido e o
Morro do Querosene, para a criacdo de Ceilandia.

Ceilandia possui uma area urbana de 230,3 Km2 g, atualmente, esta subdividida em treze
setores: Ceilandia Centro, Ceilandia Sul, Ceilandia Norte, P. Sul, P. Norte, Setor “O”, Expansao
do Setor “O”, QNQ, QNR, Setores de Industria e de Materiais de Construgao e parte do Incra
(4rea rural da Regido Administrativa), Setor Privé, Por do Sol e Sol Nascente’. Hoje, aos 48
anos de existéncia, Ceilandia ¢ a maior RA do Distrito Federal, com cerca de 432.927 mil
habitantes (CODEPLAN, 2018), concentrando uma populacao juvenil de 113.584 (28,20%)

pessoas.

4.2. ASESCOLAS NiSIA FLORESTA E BERTHA LUTZ

70 A Lei n° 49, de 25 de outubro de 1989 permitiu a criacdo da Regido Administrativa de Ceilandia — RA IX.

"1 De acordo com Aradjo, Andrade e Roberto (2018), a campanha foi idealizada por Vera de Almeida, na época
primeira dama do Distrito Federal.

2 Par do Sol e Sol Nascente sdo conhecidas como as duas maiores ocupacdes urbanas irregulares do pais. Juntas,
as duas ocupagdes possuem 78.912 moradores, segundo dados do IBGE. Cf. a matéria disponivel
em:<https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/cidades/2013/09/28/interna_cidadesdf,390588/maior-
favela-da-america-latina-sol-nascente-toma-posto-da-rocinha.shtml> acesso em 10 de outubro de 2019.
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O trabalho de campo aconteceu em duas escolas publicas localizadas em Ceilandia e
Taguatinga. Em ambas localidades, optamos por aquelas escolas que, além de ofertarem o
ensino médio noturno regular, incluissem em seu planejamento anual palestras, simulados e
atividades direcionadas a preparacdo das estudantes para 0 ENEM e/ou vestibular tradicional.
A definigdo do l6cus da pesquisa também levou em conta a analise dos projetos pedagdgicos
das instituicOes e suas condic¢des de localizagdo. Em Taguatinga, decidimos selecionar uma
escola situada proximo ao Centro, em uma area desenvolvida economicamente, com boa
infraestrutura e organizacgdo espacial. J4 em Ceilandia, a escola eleita localiza-se em uma regido
de contexto mais carente, caracterizada por alta vulnerabilidade sociodemogréafica (CEPAL,
2002; JUNIOR, HOGAN, 2004) e auséncia de servi¢os publicos basicos, como policiamento
regular e limpeza urbana.

Quando iniciei 0 processo de negociagéo e entrada nas duas escolas selecionadas, uma
das condi¢des acordadas com os(as) coordenadores(as) pedagogicos e os diretores(as), dizia
respeito ao comprometimento ético de manter em sigilo o nome de ambas as institui¢cdes, bem
como informagdes retiradas do PPP (Projeto Politico Pedagdgico) que pudessem revelar
qualquer aspecto que acusassem suas identidades. O elemento do anonimato também havia sido
incorporado na escrita do projeto submetido a avaliagdo do Comité de Pesquisa que compde a
Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais da Educacdo (EAPE). Nas reunides e
conversas com a gestdo dos dois centros de ensino, procurei esclarecer que o foco da pesquisa
ndo era a instituicdo, seu modo de funcionamento ou a avaliacdo sobre a qualidade do ensino
oferecido aos(as) jovens.

Ainda que a observacao do cotidiano escolar tenha sido um procedimento-chave no
contexto do trabalho de campo, me possibilitando construir estratégias metodologicamente
mais seguras no momento de pensar a constituicdo dos grupos a serem entrevistados, o olhar
que eu dirigi para o espaco da escola e para as relacdes ali construidas, estava mais interessado
em registrar o modus operandi das estudantes, suas formas de organizacdo grupal, vinculos de
amizade, intercursos e processos de interacdo vivenciados no contato com professores(as) e
colegas. Nesse sentido, fragilidades de ordem institucional ndo estavam sob a mira do olhar
investigativo.

O contato semanal com as jovens produziu familiaridades, reduziu distancias, se
mostrou muito eficaz em gerar acordos voluntarios de participacdo na pesquisa e serviu-me
para estabelecer uma posicdo mais solida entre as jovens e a equipe gestora das duas
instituicOes. A observacdo nas escolas se estendeu de marco a outubro de 2019. O trabalho de

campo foi extensivo e relativamente longo, considerando os dois meses anteriores (janeiro e
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fevereiro) em que estive empenhada na preparacao dos documentos (Cf. Apéndices D e E) para
a submissdo da proposta de pesquisa junto a EAPE™ .

As visitas regulares nas duas escolas, ainda que semanais, permitiram conhecer, em
primeira m&o, as jovens e suas rotinas como estudantes. Meus esfor¢os enquanto uma
observadora participante, estiveram direcionados para a conquista de um lugar estavel no
cotidiano escolar. Eu intencionava me tornar, a0 menos hipoteticamente, uma integrante
auténtica daquele espaco. Virtual, porque enquanto observadora, entendo que desempenhei um
papel em campo e, raramente estava inteiramente distraida ou envolta nas situacbes que se
desenrolavam de maneira natural. Isto é, eu ndo agia com a habitual espontaneidade das jovens,
embora costumasse fingir estar familiarizada com certas condutas.

Em campo, as interagdes com as estudantes foram amigaveis e a pesquisa recebeu uma
boa receptividade entre elas. No entanto, precisei elaborar estratégias de aproximacdo que
facilitassem o momento do convite para os grupos de discussao. Depois da segunda semana de
observacdo nas duas escolas, estava confiante sobre como deveria proceder para que minha
presenca fosse estimada pelas meninas: reativei uma antiga conta no Twitter para adiciona-las
e interagi vitualmente com elas, passei a escutar cantoras da musica pop internacional, assunto
bastante discutido pelas jovens na hora do intervalo, e ler histérias ficcionais em comunidades
literarias na internet. O interesse que demonstrei por seus gostos e universo cultural, me
transformou em alguém confiavel, que merecia atencdo e com quem valeria a pena construir
vinculos.

No momento em que precisei criar pseuddnimos para nomear as escolas onde a pesquisa
aconteceu, considerei estes vinculos e alguns apontamentos resultantes das observacgdes e da
vivéncia como mediadora nos grupos de discussao com as jovens. Nesse sentido, a ideia de
identificar as escolas com o nome de figuras historicas do ativismo em prol do direito das
mulheres, nasceu da propria experiéncia em campo.

A titulo de exemplo, nos blocos tematicos que tratavam sobre 0 movimento feminista,
pude constatar um denso engajamento das jovens na discussao. Nos grupos realizados, tanto
em Ceilandia como em Taguatinga, as passagens referentes ao tema tiveram duracdo média de
20 a 30 minutos. Além disso, o convivio direto com as jovens no cotidiano escolar revelou a
forte adesdo que o grupo de estudantes apresentava com relacdo as pautas defendidas pelo

movimento de mulheres. Ao revistar a historiografia feminista no Brasil, identifiquei duas

73 Deixo meus agradecimentos a colega Cilene Vilarins que me acompanhou na entrega dos documentos e orientou
minha conduta durante todo o processo de negociagdo com o comité cientifico da EAPE. Para alguém como eu,
recém-chegada no Distrito Federal, essa ajuda e apoio significaram bastante.
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figuras notaveis se sobressairam na luta pela garantia dos direitos das mulheres no pais: Nisia
Floresta’ e Bertha Lutz’®. Decidi, entdo, identificar as instituicGes pelo nome destas duas
intelectuais feministas que enfrentaram, cada uma em seu tempo, o obscurantismo da ordem
patriarcal vigente.

A primeira escola escolhida, Nisia Floresta, situa-se proximo a &rea central de
Taguatinga. O perimetro no qual a instituicdo esta localizada € cercado por residéncias e
comércios diversos, o que acarreta diariamente um volumoso fluxo de pessoas e veiculos nas
proximidades do prédio. No ano de 2019, a escola dispunha de 2.455 estudantes matriculados,
2.223 no diurno e 232 no noturno. A instituicdo atendia 62 turmas de ensino médio, nas trés
séries, 28 turmas no matutino (2° e 3° ano), 28 turmas no vespertino (1° e 2° ano) e 06 no noturno
(1° 2° e 3° ano). Segundo dados do PPP, a unidade de ensino atende estudantes oriundo das
regides convizinhas, como Samambaia, Ceilandia, Riacho Fundo, Recanto das Emas e,
também, cidades do entorno do DF, como Aguas Lindas de Goiés.

A instituicdo dispde de um amplo espaco fisico e bem estruturado, contando com 28
salas de aula, todas equipadas com recursos audiovisuais; 04 laboratdrios (fisica, quimica,
biologia e informatica); uma sala de reprografia; uma sala de coordenacdo; uma sala de
orientacdo escolar; um auditério; trés quadras de esporte; refeitdrio; cantina; uma biblioteca;
uma sala de professores; duas guaritas; uma sala de recursos generalistas; um laboratério de
inglés; uma sala de supervisdo pedagogica e uma sala do disciplinar.

A segunda escola, o centro de ensino Bertha Lutz, estd localizado na regido Sul de
Ceiléndia. A instituicdo foi inaugurada em 1979, atendendo, inicialmente, alunos de 5° a 8°
série do Ensino Fundamental. De acordo com o PPP da escola, entre os anos 2000 e 2001, a

unidade educacional passou a ofertar exclusivamente vagas para o ensino médio nas

74 Nisia Floresta foi uma das primeiras mulheres no Brasil a romper com os limites do espago doméstico ao publicar
texto em jornais de grande circulacdo e renome, numa época em que a presenca intelectual feminina no mundo
publico era considerada uma afronta a todas as “boas” normas da moral (CASTRO; ALBERTON; EGGERT,
2010). O nome “Nisia Floresta” se trata, na verdade, do pseudonimo carregado por Dionisia Gongalves Pinto,
escritora e educadora de origem norte-rio-grandense. Nisia escreveu o livro Direito das Mulheres e Injustica dos
Homens (1832), obra que concedeu a ela o titulo de precursora do feminismo no Brasil. Nele, Nisia versa sobre os
direitos das mulheres a instrucdo e ao trabalho, exigindo que que estas sejam consideradas seres inteligentes e
merecedoras de respeito da sociedade; além de apontar os preconceitos existentes contra o sexo feminino, a
escritora desmitifica a ideia dominante da superioridade masculina, aponta a educagdo como o meio mais eficaz
de promogdo das mulheres, colocando em questionamento ‘as verdades’ estabelecidas pelas elites patriarcais da
época (CASTRO; ALBERTON; EGGERT, 2010, DUARTE, 2015).

S A bidloga Bertha Lutz foi lider de um movimento que, na década de 1930, conseguiu significativos sucessos na
conquista de direitos para as mulheres. Bertha presidiu a Federacdo Brasileira para o Progresso Feminino — FBPF,
associacdo fundada em 1922 e tinha como um dos seus objetivos orientar os esforgos das mulheres “no sentido de
elevar-lhes o nivel da cultura e tornar-lhe mais eficiente a atividade social, quer na vida doméstica quer na vida
publica, intelectual e politica” (SOHEIT, 2000, p.97). Bertha foi a segunda mulher a entrar para o servigo publico
no Brasil, liderou a luta pelo voto feminino no pais e exerceu, ela prépria, o direito de ser votada como deputada
(SOUSA; SOMBRIO; LOPES, 2005).
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modalidades regular e EJA. A instituicdo funciona em regime de semestralidade’®, atendendo
um quantitativo de 1.650 estudantes, dos quais 1.098 estdo matriculados no regular diurno
(matutino e vespertino), 237 no regular noturno e 285 na EJA noturno. Ao todo, a escola dispde
de 32 turmas de EM, sendo 12 de 1° ano - vespertino; 12 de 2° ano - matutino (8), vespertino
(2) e noturno (2); 8 de 3° ano - matutino (6) e noturno (2).

A estrutura fisica da instituicdo conta com 15 salas de aula; um auditério; uma quadra
de esportes com cobertura; uma sala de servigos terceirizados; uma mecanografia; uma sala de
Taekwondo; uma sala de supervisdo; uma sala do administrativo; uma biblioteca; uma sala da
coordenacdo; uma secretaria; uma sala de assisténcia; uma sala da direcdo; uma sala de
recurso/SOE, que atua prestando atendimento individualizado aos estudantes que apresentam
necessidades de acompanhamento indicados pelos docentes, pais ou laudo médico; uma copa;
um laboratério de informatica; dois estacionamentos, um para professores e outro para 0S
estudantes (ou visitantes); seis banheiros, dois destinados para os professores e quatro para o
corpo estudantil; e um depdsito para material de expediente.

Os dias de frequéncia e observacédo nas duas instituicdes foram organizados da seguinte
maneira: na escola Nisia Floresta, as visitas ocorreram as tercas-feiras, no matutino, das 7h30
as 12h e, no noturno, das 19h as 22h. No centro de ensino Bertha Lutz, o trabalho aconteceu as
quintas-feiras, respeitando os horarios estabelecidos para os dois turnos.

Durante a estadia nas escolas foram realizados, além do trabalho etnografico de
observacdo, 16 grupos de discussdo com jovens do sexo feminino matriculadas em turmas do
3° ano do ensino médio. No quadro 06, estdo apresentadas as informacdes sobre 0 nimero de
participantes dos grupos, turno no qual estudam, a instituicdo a que cada jovem pertence, a
quantidade necessaria de encontros para que todas as questdes do tdpico-guia fossem

trabalhadas, a duracdo de cada grupo e o total de horas somadas.

Quadro 6 - Grupos realizados nas escolas Bertha Lutz e Nisia Floresta

GD Participantes Turno Escola N° de Duracgéo Total de horas
Encontros
1. Brenda, Rafa, Kate, | Diurno | Nisia floresta 2h16min38seg | 2h16min38seg
Marina, Lua, 01
Valéria.””

6 Na semestralidade, o regime e a matricula continuam anuais em séries, no entanto, a organizacdo do tempo
escolar e dos componentes curriculares passam a ter outra configuracéo.

" Todos os nomes indicados se tratam de pseuddnimos escolhidos pelas proprias estudantes durante o
preenchimento do Formulario Sociocultural (Cf. Apéndice E).
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2. 1h22min23seg
Ana, Becca, Gabi, Diurno Nisia floresta 02 2h02min58seg 3h23min21seg
Sol, Ju.
3. Alessandra, Liz, 1h55min53seg
Juju, Ludmilla, Diurno Nisia floresta 03 4h44min48seg
Flor. 2h48min55seg
4. Adriana, Claudia,
Gabriela, Sabrina, Diurno Nisia floresta 01 2h10mind2seg | 2h10min42seg
Jaqueline.
5. Britney, Dany, 1h37min49seg
Eleanor, Jaque, Diurno | Nisia Floresta 02 2h48min20seg
Mariana, Vanessa. 1h10min31seg
6. Joice, Denise, Noturno | Nisia floresta 01 1h05min45seg | 1h05min45seq
Nara, Karol,
Barbie, Camila
7. Francine, Rosana, Noturno | Nisia floresta 01 1h57min35seg | 1h57min35seq
Bety, Nathaly
8. Babi, Carla, 1h05min19seg
Daniela, Fernanda, | Noturno | Nisia Floresta 03 1h07min47seg 3h26min3seg
Michele 1h12min57seg
9. Samanta, Rayane, Diurno Bertha Lutz 02 1h11min55seg
Kaka, Camilly, Ju, 3h14min29seg
Cristina, 2h02min34seg
10. Ana, Zoe,
Carminha, Julia, Diurno Bertha Lutz 02 2h 59min41 6h11min46seg
Sandy, Roberta seg
3h12min05seg
11. Avriana, Chloe, 1h49min53seg
Dominique, Jade, Diurno Bertha Lutz 03 2h43min56seg | 8h58min22seg
Marta, Naomi 4h51min34seg
12. Bele, Manuela, Noturno Bertha Lutz 01
Laura 2h30min31seg | 2h30min31lseg
13. Naty, Kellen, Noturno Bertha Lutz 01
Maura, Ivy, Bianca 1h08mindlseg | 1h08min4lseg
14. Bertha Lutz 01
Leticia e Eduarda | Noturno 1h25min07 1h25min07
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15. Mikaela, Débora, Noturno Bertha Lutz

Monique e 01 2h27min31seg | 2h27min31seg
Giovanna
16. Bebela, Cecilia, Noturno Bertha Lutz 01 2h32minl7seg | 2h32minl7seg

Flavia, Jennifer,

Luana e Rayla

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora

A SELECAO DOS GDS PARA ANALISE

No final do més de outubro dei por encerrada a realizacdo dos grupos de discussdo. Ao
longo do trabalho de campo, considerei a comparacgéo constante (GLASER; STRAUUS, 2006;
WELLER, 2006) como um meétodo que me ajudaria a identificar a saturacdo do corpus
empirico’. Os grupos de discussdo com as jovens tiveram inicio em junho, mas precisei
ampliar o periodo por mais trés meses até construir uma base de dados homogénea e sem muita
variedade na abordagem dos temas centrais da pesquisa. O objetivo era encontrar, ainda que a
priori, padrGes de orientacdo reincidentes que estivessem vinculados aos espagos de
experiéncia do ensino médio diurno e noturno. Apos a conducgdo dos grupos, procedia com o
exame dos audios e anotagdes dos enquadramentos identificados nas passagens centrais e
naquelas que sustentariam a analise do objeto. Esse processo se repetiu até que fosse atingido
0 ponto de saturacdo, isto é, quando a conducdo de novas entrevistas ndo evidenciasse nuances
na direcdo interpretativa delineada na maioria dos grupos.

Com base nos objetivos da investigacdo, escolhi quatro grupos para a analise em
profundidade. Estes foram denominados a partir de expressdes que, no contexto da discussao,
se constituiram como metaforas’® mobilizadas pelas jovens para representar a experiéncia
escolar no ensino médio. Entre os critérios que orientaram a selecdo dos GDs, considerei: a
qualidade dos audios e a quantidade de participantes; a existéncia de passagens com alta
densidade interativa — particularmente aquelas que faziam alusdo ao ensino médio; o
envolvimento coletivo no tratamento do tema e, por Gltimo, um ritmo continuo de engajamento,

animagcao e entrosamento entre as jovens.

8 Segundo Strauss e Corbin (2008), a saturacdo é momento em que o levantamento de dados pode ser
interrompido, pois as categorias estdo saturadas e o acréscimo de informacgdes ndo altera a compreensdo do
fendmeno sob investigacdo.

9 A interpretagdo das metaforas apresentadas na nomeacdo de cada grupo, serd desenvolvida no capitulo 6,
referente & anélise da passagem ensino médio.
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A seguir, o quadro 07 apresenta os grupos submetidos as etapas de interpretagdo do

Método Documentario:

Quadro 7 - Grupos de Discussdo selecionados para anélise

GD Participantes Turno | Escola N° de Data Duragéo Total de
Encontros horas
Ariana, Chloe, 29/08/2019 | 1h49min53seg
Expectativas Dominique, Diurno | Bertha 03 06/09/2019 | 2h43min56seg | 8h58min22seg
Jade, Marta, Lutz 11/09/2019 | 4h51min34seg
Naomi

Britney, Dany,

Diversidade | Eleanor, Jaque, | Diurno Nisia 02 17/05/2019 | 1h37min49seg
Mariana, Floresta 24/05/2019 | 1h10min31seg | 2h48min20seg
Vanessa

Bebela, Cecilia,

Festa Flavia, Jennifer, | Noturno | Bertha 01 05/06/2019 | 2h32minl7seg | 2h32minl7seg
Luana Rayla Lutz
Panela de Babi, Carla, Noturno Nisia 03 20/08/2019 | 1h05min19seg
Presséo Daniela, Floresta 04/09/2019 | 1h07min47seg | 3h26min3seg
Fernanda, 18/09/2019 | 1h12min57seg
Michele

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora

Feitas essas consideracfes mais gerais sobre as RAs selecionadas e o locus da pesquisa,
apresento nos topicos seguintes, alguns excertos das notas de campo produzidas durante os
meses em que observei o cotidiano nas escolas Nisia Floresta e Bertha Lutz. Desenvolvo com
mais detalhes o contexto de cada grupo realizado, bem como os quadros contendo a divisao

tematica das passagens identificadas no contexto da discussao coletiva.
4.4, O DIURNO NA ESCOLA NISIA FLORESTA
O contato com a escola Nisia Floresta aconteceu em meados do més de marco de 2019.

Naquela ocasido, eu estava integrando a equipe de pesquisa de um projeto coordenado por

minha orientadora de mestrado®®, professora Wivian Weller, e fiquei encarregada pelo

8 Entre os meses de agosto de 2018 e junho de 2019, atuei como bolsista no projeto Estudos Comparados sobre
o0 Ensino médio e seus exames: repercussdes nos seus curriculos e nos projetos de vida dos jovens. A investigacao
foi financiada pela Fundagdo de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAP-DF) por meio do edital 03/2016.
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agendamento de palestras em escolas publicas do Distrito Federal. Essas palestras se tratavam
de uma contrapartida que deveriamos devolver a uma das agéncias que estava financiando a
investigagdo. No inicio de janeiro, do mesmo ano, organizei uma lista com 0s nomes e
enderecos das escolas que ainda ofereciam ensino médio noturno em Taguatinga, e a escola
Nisia Floresta era uma das instituicdes que respondia a esse critério de escolha tdo fundamental
no contexto do objeto investigado. Com a oportunidade dos agendamentos das palestras, decidi
visitar a escola para, inicialmente, conhecé-la e tentar um diélogo, ainda que timido, com a
coordenacdo pedagdgica e, em seguida, confirmar a informacdo sobre a oferta de vagas no
periodo da noite para o publico do ensino médio regular.

Quando visitei a escola pela primeira vez, fui recebida pela supervisora pedagdgica da
manhd, com quem conversei sobre as palestras e a pesquisa que estava desenvolvendo no
mestrado. Perguntei sobre a possibilidade da instituicdo se tornar um dos l6cus de meu trabalho
de campo, uma vez que o dado sobre a manutencédo de oferta do ensino médio regular para o
turno da noite se confirmara. Como resposta, obtive um aceno positivo da supervisora, que ndo
descartou, no entanto, a obrigatoriedade da entrega de uma carta, emitida pela Coordenacao
Regional de Ensino (CRE) com anuéncia da Subsecretaria de Formacdo Continuada dos
Profissionais da Educagdo (EAPE), solicitando oficialmente, que a escola acolhesse e me
auxiliasse no desenvolvimento da etapa empirica do projeto.

Na dltima semana do més de abril de 2019, ja com os documentos de autorizagdo
emitidos pela Coordenagdo Regional, iniciei minhas observacdes na escola Nisia Floresta. A
paisagem ao redor da instituicdo é a mais agradavel possivel. O prédio esta localizado proximo
a uma alameda asfaltada, limpa e bem organizada, com casas de boa aparéncia e estrutura. A
rua € pouco movimentada, com excecdo, claro, dos horarios de entrada e saida dos(as)
estudantes na escola; agitacdo, barulho e gargalhadas se escutam ja na esquina que da acesso a
avenida. No diario de campo, registrei algumas percepc¢des sobre o meu primeiro dia de visita

a instituicdo, conforme sera apresentado no excerto abaixo:

O 6Onibus parou na avenida principal que da acesso a alameda da escola. Ainda dentro
do transporte, encontrei quatro estudantes moradores e moradoras da M Norte — local
em que estou residindo temporariamente®., Eles e elas conversam em voz alta, falam

81 pensando na logistica do trabalho de campo, precisei me mudar temporariamente para Taguatinga. Acompanhar
a entrada das jovens na escola, ao menos nas primeiras semanas de observacdo, foi pensada como uma estratégia
de aproximacdo e entrosamento. Na época, eu estava residindo no Gama, localizada & 22km de Taguatinga e a
24km de Ceilandia. A distancia entre as trés RAs, somada as dificuldades de transporte pablico seriam dois
empecilhos praticamente incontorndveis, ainda mais levando em consideragdo o horario do turno da noite.
Ademais, o tempo gasto no deslocamento acarretaria prejuizos de observacdo, j& que eu perderia metade de uma
manhd para conseguir chegar até as duas escolas.
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sobre as aulas que teriam naquele dia e contam quais as Gltimas tags® do twitter estdo
em evidéncia. Chegamos em frente ao prédio da escola. Sdo 7h da manha e o portdo
da instituicdo é aberto. Aos poucos o conglomerado de jovens vai se desfazendo. Para
chegar até o interior do prédio, é preciso atravessar trés portGes diferentes. O primeiro
¢ “controlado” pelo guarda da manha e da acesso a um pequeno espago de convivéncia
composto por bancos e muretas utilizados como assento pelos estudantes. O segundo
portdo da acesso a area de reconhecimento e permissdo. Em frente deste segundo
portdo se forma o que parece ser a fila “oficial” de entrada. Proximo a grade, uma
espécie de inspetora acompanhada por um funcionario do disciplinar, averigua o
uniforme e examina a fisionomia dos meninos e meninas a fim de confirmar o
pertencimento deles(as) a escola. Os (as) estudantes que tém a entrada autorizada
formam uma Gltima fila, agora, eles(as) terdo que passar por um painel digital de
identificacdo. Com as carteirinhas estudantis em mdos, passam o documento no
aparelho eletrdnico e instantaneamente seus rostos, nome e turma aparecem na tela.
Por fim, a entrada no prédio é assentida. Depois que todos 0s(as) estudantes entraram
na escola, me apresentei como pesquisadora e estudante da Universidade de Brasilia.
Disse que estava sendo supervisionada por Carla®® e que ela me aguardava naquela
manhd. Minha entrada foi autorizada pela funcionaria, mas ndo sem uma
demonstracdo de desconfianga por parte da funcionaria. Me parece que essa conduta
faz parte do seu ethos nesse espaco. Ela é uma espécie de guardia das normas: regula,
observa e mantém a ordem no cotidiano. N&o surpreende que alguém nessa posicao,
questione e suspeite de uma estrangeira®* como eu. (Diario de Campo, trecho: Hora
da entrada na escola Nisia Floresta, més de abril de 2019)

A funcionaria me acompanhou até a sala da coordenacéo para garantir que a formalidade
da entrada na escola fosse mantida. Encontramos Carla conversando com um grupo de
estudantes do segundo ano. Ao que parece eles ainda ndo haviam emitido suas carteirinhas de
entrada, o que ocasionou a adverténcia na sala do disciplinar. Logo ap0s ser anunciada pela
funcionaria, me sentei junto a coordenadora da manha para apresentar os documentos emitidos
pelos Orgdos da Secretaria responsaveis pelos tramites de autorizacdo da pesquisa. Carla
examinou todos com atencdo e perguntou se eu havia reproduzido alguma copia que pudesse
ser arquivada na escola. Diante do meu assentimento, conversamos sobre o trabalho de campo,
mais especificamente, acerca do modo como as observagdes aconteceriam e a frequéncia das
visitas a escola. Nesse primeiro momento, ndo chegamos a definir acordos sobre os grupos de
discussdo, embora eu os tenha mencionado; a coordenadora preferiu que conversassemos sobre
eles em outra ocasido, com mais atencao e planejamento. Ao final da reunido, decidimos que a

terca-feira® seria o dia destinado para a visita e observagdo na instituicao.

82 Tag é a forma abreviada de hashtag. Essa ferramenta das redes sociais, escrita com o simbolo #, é usada para
indexar palavras-chave ou tépicos no Twitter. A funcéo permite que as pessoas sigam facilmente os topicos de seu
interesse durante a interacdo com outros Usuérios.

8 Por questdes de escripulos éticos, todos os nomes que fazem referéncia a professores(as), coordenadores(as) ou
funcionarios(as) das duas escolas, se tratam de pseudoanénimos criados para identifica-los durante a escrita do
relatorio.

8 Tomo emprestado o sentido que Schiitz (2010, p.118) deu ao termo. O estranho aqui é caracterizado(a) por
aquele (a) que tentar ser “permanentemente aceito ou ao menos tolerado pelo grupo ao qual se aproxima”, processo
que envolve um esforco de assimilacéo e ajustamento social.

8 No primeiro semestre de 2019, periodo em que ocorreu a primeira etapa da investigacio de campo, eu ainda
cursava duas disciplinas na pds-graduacdo. Entéo, estabeleci os dias de observacdo de modo a ndo prejudicar meu
desempenho nas aulas, tendo em vista a grande quantidade de leituras que deveriam ser feitas para os debates em
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4.4.1. Notas sobre a observacdo no diurno

Na manh& em questéo, perguntei a Carla se eu poderia iniciar o trabalho de campo ap6s
0 primeiro intervalo de recreagéo, que estava preste a comegar. A coordenadora concordou e
deixou-me a vontade para andar pelo prédio, reafirmando sua abertura e disponibilidade para
me atender em qualquer davida que eu possuisse sobre a institui¢do. O sinal anunciou a primeira
pausa obrigatoria. As 9h os(as) estudantes saem das salas acompanhados pelos professores(as);
alguns(mas), mais agitados, correm para encontrar 0s amigos na &rea de convivéncia; as
meninas andam em grupo, quase sempre de maos dadas. Em frente a sala dos professores, existe
um espaco com arvores e bancos coloridos de concreto, por ali sdo desenvolvidas as principais
dindmicas de flerte e sociabilidade entre os(as) jovens; é comum encontra-los(as) conversando
em grupos, escutando masica ou em paquera. Decidi por continuar minha caminhada, pois ainda
haviam outras instalagdes do prédio que eu ndo conhecia.

Ao entrar no refeitdrio, sentei por alguns instantes nos bancos compridos que compde o
espaco. Um grupo de cinco jovens decidiu se esticar por cima das mesas, mas logo é
imediatamente repreendido por uma das funcionarias da cantina. De volta ao assento dos
bancos, conversaram sobre o tédio daquela manha e uma delas desabafou que néo tinha mais
“paciéncia pra essa vida de escola”. A insatisfacdo apoiava-se numa justificativa: naquela
manha as estudantes ndo teriam boa parte das aulas e o professor do ultimo horario negou-se a
“subir aula”. De acordo com o relato que escutei, uma das jovens tentou ligar para a mae,
pedindo que viesse busca-la na escola, mas a coordenacdo ndo permitiu o telefonema, alegando
que a saida do prédio ndo seria negociada enquanto o docente em questao ndo liberasse a turma
das atividades de aula. O sinal de retorno as salas tocou e as estudantes decidiram esperar o
segundo intervalo na biblioteca. Entre protestos e queixas, se retiraram do espaco, mas ndo sem
antes deixar uma mensagem para quem as escutava: “essa escola tira a vontade do aluno de ser
aluno”.

As 10h a sirene voltou a tocar. Uma fila gigantesca se formou ao longo do refeitério. A
instituicdo atende um ndmero assombroso de estudantes. Em todos os cantos vejo jovens, nos
locais visiveis e naqueles que sé quem vive a escola sabe da existéncia. Ao longo do tempo, as
meninas me mostraram esses lugares, espacos escondidos que se tornam o palco de interacdes

irrestritas, manifestacdes juvenis que estdo fora do alcance do olhar que vigia e da disciplina

sala. As tercas e quintas me pareceram uma boa escolha, uma vez que nas segundas e quartas eu deveria estar no
Plano Piloto para assistir as aulas.
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que inibe. Estes territérios, denominados por Pais (2006) de espacos lisos, se caracterizam pela
liberdade e uma natureza que recusa qualquer tipo de imposicao ou controle adulto. Na verdade,
podem ser interpretados como uma criagdo genuinamente juvenil, produzidos através de
dindmicas de interacdo coletiva e que permitem uma vivéncia lidica da experiéncia escolar.

O segundo intervalo é ainda mais agitado do que o primeiro. Durante os trinta minutos
de recreacdo, uma playlist com géneros musicais variados anima a experiéncia de quem
caminha pelos corredores, lancha no refeitério ou conversa na area dos bancos. Andar com
pares do mesmo género nio é uma regra de sociabilidade entre os(as) jovens. E possivel
encontrar uma grande quantidade de grupos mistos no interior da escola. As meninas parecem
muito a vontade na presenga dos amigos homens; demonstracdes de afeto sdo visivelmente
manifestadas na hora do intervalo: afagos no cabelo, beijos no rosto e abragos carinhosos séo
praticas de ocorréncia frequente na rotina juvenil.

Os corredores da escola estao repletos de mensagens motivacionais: “ndo desista dos
seus sonhos”, “o futuro esta em suas maos” ou “seja o seu proprio incentivo” estdo entre as
muitas frases que encontrei durante as minhas caminhadas pelos blocos de salas de aula. Em
bate-papos informais com as jovens descobri que as expressdes, mais do que um apoio e
encorajamento, sdo interpretadas por elas como um apelo ao compromisso de amadurecimento
que essa etapa estudantil exige que assumam. Nesse periodo, a escola atribui as estudantes a
responsabilidade pelo desenvolvimento de uma biografia de sucesso, sem considerar 0s
aspectos estruturais que caracterizam seus contextos de vida fora da escola e que, muitas vezes,
restringem seus campos de possibilidade e acéo.

As cenas de dialogo que presenciei em campo, indicam que o futuro é uma promessa
problematica para as estudantes. Diante do improvavel, as jovens concentram suas energias na
definicdo de saidas de escape, planos secundarios que poderdo substituir os possiveis fracassos
advindos de decisdes aligeiradas na juventude. Falas como “se nada der certo” eram recorrentes
nas rodas formadas em frente as salas de aula. Na bagunca do cotidiano, as jovens nao so
projetam uma vida alternativa, como também calculam os riscos de escolhas impulsionadas no
embalo da concluséo do ensino médio.

No ambito das relaces entre turmas e séries da escola, foi possivel identificar um tipo
de hierarquia que estrutura as formas de tratamento direcionadas aos(as) jovens. O terceiro ano
dispde de maior credibilidade junto a gestdo e o corpo docente da instituicdo, sdo

respeitados(as) pela equipe do disciplinar, circulam livremente por espacos restritos ao grande
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publico de alunos e destacam-se como “os populares” 8. Cada turma do terceiro ano tem o
direito de eleger um lema, uma espécie de méxima que resume a experiéncia de terminalidade
no ensino médio. As expressdes que encontrei revelavam o potencial criativo dos jovens:
“sufocados, porém, aliviados”, “veteranos de todos, calouros de ninguém”, “insubmissos e nao
curvados, nosso terceirdo vai ser lembrado”.

Os(as) jovens recebem do mundo adulto escolar uma identidade antecipada, mas nem
sempre pretendida: sdo pré-universitarios(as). Por esse angulo, os processos horizontais de
negociacdo desenvolvidos no cotidiano da escola entre professores e estudantes, estdo
respaldados por representacGes que posicionam os(as) jovens em lugares de respeito e confianga
na medida que se acercam ao status de adultos(as). Nesse contexto, 0 ingresso no ensino
superior se constitui como um rito de passagem que inaugura uma fase de grandes obrigacdes.
Para a escola, os(as) jovens estdo no limiar da transicédo, ja s@o "quase adultos” e, portanto,

devem ser tratados(as) como tais.

4.4.1.1. GD Diversidade

Durante a terceira semana de observacao, tive a oportunidade de interagir com um grupo
de cinco jovens que participava em uma palestra na escola, promovida por alunos do curso de
Psicologia de uma IES particular. Entre os temas abordados, questfes envolvendo o feminicidio
e a violéncia sexual praticada contra mulheres provocaram um intenso e acalorado debate no
auditério. Quando o microfone foi aberto para perguntas e comentarios, o espaco concedido
para a construcdo de um didlogo saudavel sobre o assunto, logo se tornou um campo de disputa
em que “lacrar’®’ era mais importante do que a coeréncia no uso de argumentos. Alguns garotos
defendiam a existéncia de certa moralidade feminina; na opinido deles as mulheres sofriam
assédio na rua ou eram estupradas por ndo saberem ‘“‘se dar o respeito”. As declaragdes
indignaram as alunas da escola que imediatamente rebateram as alegacdes apoiadas em dados
estatisticos, matérias sobre casos reais e teorias sobre desigualdade de género aprendidas nas
aulas de Sociologia. Antes que os animos se aflorassem, os palestrantes decidiram dar por

encerrada a apresentacdo naquela manha.

8 Nao por acaso que os(as) estudantes das turmas de 1° e 2° ano falam recorrentemente sobre suas expectativas e
da admiragdo nutrida por quem conseguiu chegar ao Gltimo ano do ensino médio ("a galera do terceiro é uma
inspiracao").

87 A giria “lacrar” era utilizado rotineiramente pelas estudantes, tanto em suas redes sociais, como no espago de
relagdes da escola. Lacrar significa se sobressair ou obter sucesso em algo.
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Entre as jovens que ergueram a voz para defender a ideia de que “a vida das mulheres
deve ser respeitada”, estava Dany. Tao logo a palestra terminou, procurei a jovem para
conversar. Dany estava visivelmente chateada com a fala dos colegas no auditério e relembrava,
ao lado das amigas, trechos do debate, sequidos de uma avaliagdo pessoal do acontecido.
Quando me viram chegar, as meninas sorriram e indagaram-me: “vocé é da UnB, né?”. A
confirmac&o da resposta veio acompanhada por um pedido de aproximagao: “senta aqui com a
gente”. Entre nos se desenrolou uma conversa animada sobre as principais pautas do movimento
feminista e a diversificagdo interna de suas bandeiras. Do mesmo modo, as estudantes narraram
episédios envolvendo experiéncias de assédio e preconceito vivenciados fora da escola. A
abertura que encontrei entre as meninas, permitiu que eu comentasse com elas sobre minha
pesquisa de mestrado. O convite direcionado para a participacdo nos grupos de discussao foi
aceito imediatamente.

Por descuido, ndo reproduzi cartas convites suficientes para entregar as jovens naquela
manhd, entdo, Dany e as amigas anotaram seus numeros de celular, nome completo e turma em
uma agenda fisica que eu carregava naguela manha. Prometi entrar e contato e nos despedimos.
Nas semanas que sucederam o contato com a jovens, planejei com Carla a formacgédo das
primeiras entrevistas e as possiveis datas de realizacdo. Para a composicdo do grupo que
inauguraria a fase de entrevistas coletivas, pensei em estudantes de turmas aleatorias, ja que, de
inicio, o empreendimento seria um piloto, um teste para avaliar a efetividade das questdes do
topico-guia. Em reunido com as professoras de Filosofia e Portugués, a coordenadora do
matutino conseguiu agendar dois horarios com a turma A do terceiro ano®,

O GD Diversidade teve duracdo de 2h 48min e 20seg, considerando 0s dois encontros
organizados. O primeiro foi realizado dia 17 de maio de 2019, com inicio as 10h, teve duracao
de 1h 37min e 49seg. A segunda conversa aconteceu dia 23 de maio de 2019 e durou,
aproximadamente, 1h30min e 31 seg. O grupo contou com a participacdo de Britany (Bf), 17
anos, Dany (Df), 16 anos, Eleanor (Ef), 18 anos, Jaqueline (Jf), 17 anos, Mariana (Mf), 17 anos

e Vanessa (Nf), 17 anos. Todas as jovens sdo estudantes do 3° ano no diurno®®:

88 No momento do acordo ndo liguei 0 nome de Dany & turma escolhida pela gestora. N&o é preciso comentar a
surpresa que demonstrei ao me deparar com a presenca da jovem na sala onde o convite foi feito. Como seré
relatado mais a frente, a estudante foi quem motivou as colegas de turma a participar do grupo.

89 Os perfis das jovens que participaram dos GDs foram construidos com base no formulario sociocultural aplicado
no inicio de cada encontro. Todas as informagfes foram compiladas e organizadas na forma de um texto
padronizado. O modelo exemplar para a construcdo desses perfis pode ser encontrado primeiro em Weller (2003;
2011) e, posteriormente, em outras pesquisas do GERAJU, como as de Silva (2009), Carvalho (2010) e Damasco
(2014).
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Britany (Bf) tem 17 anos, é branca, solteira e evangélica. A jovem nasceu no Distrito
Federal, tem um irm&o e mora com os pais, hé cinco anos, em Taguatinga. Durante sua trajetoria
escolar, transitou entre colégios particulares e instituicGes publicas de ensino, matriculando-se
em um ou outro estabelecimento conforme as possibilidades financeiras da familia permitiam.
A jovem nunca abandonou a escola, reprovou ou repetiu de ano. A mée de Britany nasceu no
Distrito Federal, possui 0 ensino superior completo e trabalha como professora. O pai também
nasceu no Distrito Federal, concluiu os estudos em nivel superior e é policial. Ambos nédo
tiveram o salério informado. A jovem almeja uma vaga na Universidade de Brasilia, indicando
como primeira e Unica opgéo o curso de medicina. Como 0s pais ndo conseguiram manté-la
matriculada em um colégio privado, decidiu estudar na escola Nisia Floresta pela qualidade do
ensino ofertado. Britney diz gostar dos projetos educativos desenvolvidos pela instituicdo e
elogia a boa refeicao que recebe diariamente. Para a jovem, a escola seria “perfeita” se incluisse
no curriculo a disciplina de educacao sexual. Como lazer, Britany gosta de ler. Alem disso,
participa, nos finais de semana, de um time de futebol feminino.

Dany (Df) tem 16 anos, é branca, solteira e catolica. A jovem nasceu no Distrito Federal,
tem um irmdo, mora com ele, a mae e o pai, ha seis anos, em Taguatinga. Grande parte de sua
trajetdria escolar na educacao béasica seu deu em instituicdes privadas de renome, mas devido a
crise financeira enfrentada pela familia, precisou recorrer a escola publica. A mae de Dany
nasceu em Minas Gerais, concluiu os estudos universitarios e trabalha como professora. O pai
também nasceu em Minas Gerais, possui 0 ensino superior completo e € programador de
sistemas. Ambos nao tiveram a renda informada. A jovem nunca abandonou a escola, reprovou
ou repetiu de ano. Dany ndo tem davidas quanto ao desejo de estudar em uma universidade
publica, e pretende concorrer ao curso de psicologia pelo PAS/UnB (Programa de Avaliacéo
Seriada da Universidade de Brasilia). Dois foram os motivos que levaram a familia da jovem a
escolher a escola Nisia Floresta: i) a falta de recursos financeiros para continuar custeando os
estudos da filha em colégios particulares e ii) a respeitabilidade que a instituicdo, mesmo sendo
publica, adquiriu entre a comunidade de Taguatinga e regiGes administrativas proximas, devido
aos altos indices de aprovacdes dos(as) estudantes no vestibular e os rumores construidos sobre
0 bom ensino ofertado, similar ao de colégios privados. Dany se surpreendeu com a diversidade
do publico que frequenta a escola, algo que elogia com admiracdo. Na sua opinido, a disciplina
de educacéo sexual também deveria ser incluida como componente curricular obrigatorio para
0s estudantes da instituicdo. No tempo livre, Dany gosta de ouvir masica, acessa as redes sociais

e, ainda, participa de clubes de leitura.
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Eleanor (Ef) tem 18 anos, é parda, solteira e declarou ndo possuir religido. A jovem
nasceu no Distrito Federal e hA um més mora em Taguatinga com a mée e mais trés irmaos.
Eleanor sempre estudou em escola publica, nunca abandonou a escola, porém, repetiu a 3° e 7°
série do ensino fundamental. A jovem ndo soube informar a naturalidade, profissdo e renda da
mée e do pai, apenas assinalando o item escolaridade no formulario: a mée possui 0 ensino
médio completo e o pai ndo concluiu o ensino fundamental. Eleanor matriculou-se em um
cursinho pré-universitario no inicio do semestre, pois pretende concorrer a uma vaga ha
Universidade de Brasilia, ainda que ndo “tenha a menor ideia” de que curso ira escolher. A
estudante foi transferida automaticamente da antiga escola do fundamental para o centro de
ensino Nisia Floresta, tendo pouca abertura quanto a decisdo de escolha do estabelecimento
escolar onde seria matriculada. A jovem conta que com o tempo, se acostumou com a
instituicdo, gosta dos projetos desenvolvidos pela coordenagdo, elogia 0 compromisso e
dedicacéo do corpo docente e a refei¢do de qualidade que é servida aos estudantes. Ainda assim,
acredita que o curriculo da escola precisa passar por uma mudanca e que a inclusao da disciplina
educacéo sexual é indispensavel. Eleanor ndo participa de grupos ou associacdes juvenis e nas
horas vagas gosta de ler, dormir e assistir series na internet.

Jaqueline (Jf) tem 17 anos, € branca, solteira e catélica. A jovem nasceu no Distrito
Federal, tem duas irmés e mora com o pai e a mae em Taguatinga, desde a infancia. Jaqueline
sempre estudou em escolas publicas, nunca abandonou os estudos ou reprovou de ano alguma
vez. Sua mée nasceu no Distrito Federal, concluiu apenas o ensino médio e trabalha como
faturista. O pai possui 0 ensino superior completo, € servidor publico e também nasceu no
Distrito Federal. Jaqueline ndo soube informar quanto cada um ganha mensalmente. A jovem
fard a ultima etapa do PAS e, caso ndo consiga ingressar na Universidade de Brasilia, tentara o
PROUNI (Programa Universidade Para Todos) na tentativa de conseguir uma bolsa integral em
instituicOes particulares. Trés possiveis cursos compdem o horizonte de escolhas de Jaqueline:
biomedicina, biologia e medicina, sendo este ultimo o seu verdadeiro “sonho”. No final do
ensino fundamental, Jaqueline ouviu “falar muito bem” da escola Nisia Floresta e por isso
decidiu estudar na instituicdo. Ela conta que gosta da escola e que alguns professores séo
“incrivelmente atenciosos”, mas sugere que a disciplina de educagdo sexual deveria ser
obrigatdria para as turmas do ensino médio. Nas horas livres, Jaqueline gosta de ouvir musicas

e assistir séries na internet.
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Mariana (Mf) tem 17 anos, é parda, solteira e ndo segue nenhuma religido, embora diga
que “frequente algumas”.%® A jovem nasceu no Distrito Federal, tem trés irmaos e mora com
mée h& um ano, em Taguatinga. Estudou em colégios particulares durante o ensino fundamental
e quando ingressou no ensino médio, precisou ir para a escola publica em virtude das
dificuldades financeiras enfrentadas pela mée. A jovem nunca abandonou a escola, reprovou
ou repetiu o ano escolar. A mée de Mariana nasceu no Distrito Federal, concluiu o ensino médio
e trabalha como assistente de RH e ndo teve a renda informada. J& seu pai, possui 0 ensino
superior completo, é agente penitenciario, porém, Mariana ndo soube informar em que cidade
ele nasceu e quanto ganha mensalmente. Ingressar no ensino superior € um dos objetivos que a
jovem pretende alcancar apds o término do ensino médio. Embora deseje ingressar na
Universidade de Brasilia, para o curso de direito ou psicologia, Mariana ndo tem certeza se
obtera a pontuacdo necessaria exigida pelo vestibular tradicional, j& que ndo conseguiu
inscrever-se no PAS. Por isso, recorrera também ao PROUNI (Programa Universidade Para
Todos) e ao SiSU (Sistema de Selecdo Unificada) para tentar uma vaga em um instituto federal
ou em uma universidade particular. Escolheu estudar na escola Nisia Floresta pelos mesmos
motivos de Dany, ja que a mde ndo conseguiria mais arcar com as despesas de um
estabelecimento particular de ensino. Apesar disso, Mariana elogia o corpo docente da
instituicdo, a diversidade do publico que frequenta a escola e a inclusdo como um principio que
a escola segue. No entanto, destaca a auséncia da disciplina educacdo sexual no curriculo do
ensino médio, avaliada por ela, como necessaria diante dos casos de gravidez precoce entre
colegas da turma. Quando tem um tempo livre, Mariana gosta de dormir e acessar as redes
sociais.

Vanessa (Vf) tem 17 anos, é branca, solteira e evangélica. A jovem nasceu no Distrito
Federal, tem dois irmédos e mora com a mae na regido do Recanto das Emas. Vanessa sempre
estudou em escola publica, nunca abandonou os estudos, mas repetiu 0 8° ano do ensino
fundamental. A jovem trabalha como professora de inglés, ministrando aulas particulares para
criancas de 06 a 09 anos. Tanto no formulario, quanto nas discussdes em grupo, Vanessa
destacou a entrada na universidade como seu principal objetivo ap6s o fim do ensino medio,
indicando trés possiveis cursos como escolha: medicina, medicina veterinaria ou relacdes
internacionais. A mée da jovem nasceu no Distrito Federal, possui o ensino superior completo,
é servidora publica com renda mensal de R$5.000,00. O pai de Vanessa também nasceu no

Distrito Federal, concluiu os estudos em nivel superior, exerce a carreira de advogado, no

9 No formulario, Mariana marcou as seguintes religides: Evangélica, Cat6lica, Espirita e Umbanda.
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entanto, ndo teve a renda informada. Ambos sdo separados. Acrescenta-se aqui a pouca
participacgdo do pai na vida da jovem e de seus dois irméos. Vanessa escolheu estudar na escola
Nisia Floresta, porque a instituicdo é considerada uma das melhores na regido de Taguatinga,
além do que, o prédio da escola fica localizado proximo ao curso profissionalizante em que a
estudante esta matriculada. Na opinido da jovem, a escola oferece um excelente ensino, mas
poderia incluir a disciplina educacdo sexual como obrigatdria para o ensino médio. Nas horas
vagas Vanessa sai com 0s amigos, frequenta barzinhos, costuma dormir e/ou assistir séries e

filmes na internet.

4.4.1.1.1. “A escola publica torna nossa visao de mundo muito mais realista”: sobre o

primeiro encontro com o GD Diversidade

O primeiro encontro com o GD Diversidade aconteceu dia 17 de maio de 2019, uma
sexta-feira. Na manhd daquele dia, cheguei na escola as 9h para organizar a sala da
coordenacdo, local eleito para a condugdo dos GDs. O espaco € relativamente espacoso, possui
dois ar condicionados, um quadro magnético branco, trés mesas grandes agrupadas uma ao lado
da outra, um conjunto de cadeiras variadas e um ventilador de teto. N&o alterei a configuracao
da sala, isto €, as mesas de reunido permaneceram no mesmo lugar e serviram de suporte para
o lanche reservado para as meninas. Organizei um semicirculo com seis cadeiras, reservei uma
para sustentar o gravador, e outra que seria utilizada por mim.

De acordo com o planejamento construido junto a coordenadora pedagogica da manhg,
as professoras das disciplinas de Filosofia e Portugués haviam concordado em ceder seus
horarios de aula para que eu realizasse 0 encontro com as jovens. Apds a ordenacao do lugar,
me dirigi a sala dos professores. O primeiro intervalo ja havia terminado e os docentes
preparavam-se para retornar as turmas. Encontrei a professora de Filosofia em conversa com
Carla, mas decidi ndo interrompé-las. Sentei no sofa préximo a porta de entrada. Alguns
docentes gque ja me conheciam perguntam sobre a pesquisa e se colocam a disposicdo para a
ajudar caso eu precisasse. Depois de uns minutos, Carla se aproxima e me apresenta a
professora de Filosofia, que me cumprimenta com um abrago. Iniciamos um breve dialogo
sobre as jovens estudantes. A docente afirma que as meninas sdo excelentes e que com certeza
irdo enriquecer meu trabalho. A caminho da sala de aula, seguimos conversando.

De longe, escutamos barulhos e gritos vindo da turma onde ela entraria naquele horario.
Assim que chegamos, a professora pediu a atencdo dos(as) jovens, me apresentou como

“estudante da UnB” e solicitou que eu tomasse a palavra. Os(a) estudantes permaneceram com
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os olhos concentrados em mim. Me apresentei para a turma e esclareci 0s motivos de minha
visita, falei da pesquisa de mestrado e que naquela manha estava a procura de algumas jovens
que pudessem participar de uma “roda de conversa”. Uma das jovens sentada no fundo da sala
levantou a mdo, era Dany. Ela me faz recordar de seu rosto e do dia em que a encontrei na
palestra com as amigas. Dany reafirmou o compromisso de participagéo e convidou Jaqueline
e Eleanor para acompanha-la, motivadas pela iniciativa da colega, Mariana, Britany e Vanessa
também levantam a mao.

Na saida da sala, os meninos me abordaram: “nao pode homem? Leva a gente também”.
Respondi que se surgisse uma oportunidade, poderia marcar de entrevista-los uma outra hora.
Os estudantes se animaram. No caminho até a sala da coordenacdo, as meninas conversaram
comigo, perguntaram sobre a universidade e se eu era carioca. Quando revelei minha
naturalidade, as jovens expressaram admiragdo. Na hora, Mariana comentou que em ‘“Brasilia
tem gente de tudo quanto é canto”. As outras estudantes concordaram. Quando chegamos na
sala onde o GD aconteceria, as meninas ocuparam seus lugares no semicirculo, colocaram a
mochila no chdo e pegaram os documentos que eu havia deixado sob as cadeiras.

Novamente me apresentei, expliquei em detalhes os objetivos da pesquisa e falei sobre
os documentos que elas deveriam preencher. Com excec¢éo de Eleanor, todas as outras jovens
sdo menores de idade, entdo, entrego o termo de consentimento para que seus pais assinassem
e lhes garanti que no dia seguinte, retornaria a escola para busca-los. As meninas iniciaram o
preenchimento do formulario e, animadas, conversavam entre si. A interacdo que construiram,
carregada de cumplicidade, sugeria que as jovens ndo eram apenas colegas de turmas, ao
contrario, existia entre elas lacos fortes de amizade. Nesse sentido, 0 GD Diversidade se tratou
de um grupo real®* (BOHNSACK, 2020; WELLER, 2006). %

As participantes do GD Diversidade faziam parte do “fundao da sala” e falavam sobre
isso com certo tom de orgulho. Enquanto preenchiam o formulario, conversavam sobre o pré-
teste de quimica, cogitando o que possivelmente iria ser cobrado na avaliacdo. Comentaram
sobre a escola, quando as questdes do formulario as interrogavam sobre a instituicdo. E, quando
o topico “futuro” surgiu como pergunta, as estudantes revelaram suas preocupacdes € receios
quanto a carreira profissional que pretendiam seguir. Alcancar um bom desempenho no PAS

e/ou no ENEM é uma questdo relevante para elas.

%1 Segundo Bohnsack (2020) os grupos reais sao caracterizados pelo compartilhamento de um conhecimento direto
(conjuntivo) e por uma historia comunicativa semelhante.

92 Mariana e Britany, por exemplo, sdo amigas de infancia, suas familias confraternizam nos finais de semana e as
avos de ambas se conhecem desde a adolescéncia. Os anos de proximidade e experiéncias conjuntas, permitiram
Com que as jovens se corrigissem natural e mutuamente no decorrer da discussao.
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Iniciamos o grupo as 10h%. Antes de ligar o gravador, esclareci para as jovens como
funcionaria a dinamica do grupo de discussdo. Ressaltei que as perguntas feitas eram apenas
um estimulo para o inicio do debate, que o prop6sito da conversa era conhecer suas experiéncias
e opinides sobre determinados temas. Pedi que ficassem a vontade para que se expressassem
do modo que achassem melhor, o que incluia a pronuncia de palavrées ou qualquer tipo de
manifestacdo verbal espontdnea. Reafirmei que aquele ndo seria um espaco para
constrangimentos ou avaliacOes e as jovens poderiam confiar qualquer relato sem medo ou
desconfiancas; o teor e conteido da discussdo ndo seriam divulgados para a coordenagdo, muito
menos o0 audio disponibilizado para terceiros®.

Quando lancei a pergunta inicial, Eleanor foi a primeira a se manifestar, mas sem
apresentar ainda qualquer tipo de posicionamento. Vanessa foi quem assumiu o turno da fala
para narrar suas experiéncias escolares. Ao longo do GD, a jovem se colocou a frente do debate,
iniciando proposic¢des e convocando as demais colegas para a discussdo. Em alguns momentos,
Mariana e Jaqueline se juntaram a Vanessa na definicdo dos enquadramentos dos temas, ora
direcionando, ora interrompendo e até invalidando certas proposi¢cdes apresentadas por Britany
ou Dany que, na interpretacao das lideres do grupo, representavam pontos de fuga da orientagédo
que estava se desenhando como um horizonte positivo para elas.

Inicialmente, o GD Diversidade seria um piloto para o teste do topico-guia que havia
sido construido coletivamente durante reunides de orientacdo no GERAJU. Contudo, a
experiéncia de aplicacdo do roteiro foi bem sucedida; a densidade das interacdes, o grau de
importancia conferido pelas estudantes aos temas abordados, me fizeram repensar o lugar do
grupo no contexto da investigacdo. Insiro essa informacdo de fundo, porque, conforme se vera
mais adiante, na divisdo tematica (Cf. Quadro 10), a sequéncia das passagens ndo obedeceu a
ordem de questdes estabelecidas inicialmente no roteiro.

Como discutido no capitulo metodoldgico, a estrutura de um tépico guia ndo é fechada
ou rigida, podendo ser alterado no proprio campo, durante o decurso dos grupos (WELLER,
2006; WELLER, 2019). Principalmente, naquelas ocasides em que o movimento do discurso
evidencia que o foco da orientacéo segue certa linha interpretativa que, ao mobilizar o empenho

das participantes na discussdo, precisa de espaco para se desdobrar com mais clareza e

9 O grupo se iniciou as 10h e eu precisaria termina-lo as 11h, isto porque, no Gltimo horario as meninas teriam
pré-teste de quimica, o qual ndo poderia ser adiado pelo professor. No entanto, a empolgacéo das jovens fez com
que prorrogassemos a conversa por mais 30 min. No total, o primeiro encontro teve dura¢do de 1h37min49seg.

% Todos esses cuidados iniciais de esclarecimento devem ser observados para que a atmosfera de formalidade seja
rompida. Estabelecer relagbes horizontais, ressaltando a importancia de suas participagdes na pesquisa, foi
fundamental para que as jovens confiassem em mim e sentissem que ali poderiam comunicar suas vidas sem
reserva.
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profundidade. Nesse sentido, recomenda-se ndo so alteracdo de blocos tematicos previamente
elaborados, como também a suspensdo temporaria de questdes exmanentes, para que a
prioridade seja o desenvolvimento do quadro de referéncia do grupo (BOHNSACK, 2020).

No caso do GD Diversidade, eu precisei antecipar o tema “projeto de futuro”. A medida
que a discussdo progredia, as jovens iniciavam de forma autbnoma temas especificos que lhe
eram caros, resultando, assim, em passagens centrais e com alta densidade metaférica, como
por exemplo, a passagem Machismo (Cf. Quadro 10). O encontro naquele dia se estenderia por
dois horérios de aula, uma duracdo limitada tendo em vista o desenrolar animado que a
discussdo apresentou. Enquanto observava as jovens, refleti sobre a possibilidade de um
segundo encontro para que déssemos seguimento aos blocos subsequentes que, a0 menos na
minha avaliacdo, ndo poderiam ser esgotados no intervalo de tempo concedido pelas
professoras. Diante da incerteza, optei por alterar a ordem das questdes e, quando a discussdo
sobre o tema Enem terminou, introduzi a pergunta acerca de seus planos apos a conclusédo do
ensino médio, uma vez que se tratava de uma pergunta importante e eu precisava verificar sua
efetividade no contexto da discusséo.

A seqguir, apresento o quadro com a divisdo tematica do GD Diversidade, relativa ao

primeiro encontro realizado:

Quadro 8 - Divisao tematica do Grupo Diversidade (primeiro encontro)

Controle do Tempo Duracéo Passagem Temas
00:00:01 - 2min56seg Explicacdo da dindmica do
00:02:57 - grupo

Apresentacdo do grupo

Estudantes do ensino médio e
00:02:58 - seus interesses
00:21:02 18min03seg Passagem Inicial Diversidade da escola publica
Exposicéo intima de estudantes

na rede social

“0 1° ano ¢ um choque”
00:21:03 - 9min24seg Trajetoria no ensino Dificuldades de integracao
00: 30:27 médio Organizagdo do EM
Desafios da transi¢do entre

niveis

Problemas financeiros
00:30:28 - 5min24seg Nisia Floresta Renome da Instituicdo
00:35:52
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Parentes que trabalham na
escola

Afinidade com funcionarios

“a minha mée nunca me

00:35:53 - 6min50seg Relacdo Familia-Escola cobrou”
00:42:43 Autogestéo da vida escolar
Auséncia da figura paterna
Responsabilidades de irm& mais
velha
Divisdo desigual das tarefas
domésticas
00:42:44 — 18min24seg Machismo “o0 problema néo é a idade ¢ a
01:01:08 genitalia”
Controle do corpo feminino
Assédio masculino
“homem sé respeita homem”
Presséo do terceiro ano
01:01:11- 8min22seg ensino médio Escolha profissional
01:09:33 “O EM ¢ a pior parte”
Ansiedade/Depressao
Respeito a diversidade
01:09:34 - 6min24seg Aprendizagens no ensino Consciéncia de classe
01:15:58 médio “a minha formagdo como ser
humano é melhor”
01:15:59 Desempenho dos professores
01:19:23 3min24seg Aulas no ensino médio Disciplina de Portugués e
Filosofia
O Enem como uma segunda
01:19:24- 6min05seg ENEM opcéo
01:25:29 Professores do cursinho
Aulas e simulados na escola
“tem gente que t4 no 3° ano e
nado sabe o que é o ENEM”
01:25:30- Planos apds o ensino Ingresso no Ensino Superior
01:28:15 2min45seg médio Inscricdo em Concurso Publico
01:28:16 Agradecimentos
01:37:49 9min33seg Encerramento Perguntas sobre o objeto de

estudo da pesquisa

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)
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4.4.1.1.2. “Todo mundo aqui ¢ feminista”: 0 segundo encontro com o GD Diversidade

O segundo encontro com o GD Diversidade aconteceu dia 23 de maio de 2019. Antes
de prosseguir com as entrevistas nas demais turmas de 3° ano, avaliei como necessaria a
tentativa de agendar uma nova conversa com as jovens do grupo piloto. Primeiro, pelo empenho
e entusiasmo com que elas discutiram os temas no encontro inicial e, segundo, porque eu ainda
precisava verificar a efetividade das questdes que integravam os blocos teméticos restantes.
Depois de me reunir com a coordenadora, organizamos um novo encontro para o dia da aula de
Educacdo Fisica.

Os dois ultimos horarios daquela manha estariam reservados para a realiza¢éo do grupo.
Cheguei na escola a 10h. Encontrei Dany, Eleanor e Jaqueline enchendo suas garrafas de agua
no bebedouro proximo ao bloco do disciplinar. Elas me abragaram animadas e me disseram
estar ansiosas para a conversa. Perguntei sobre Mariana, Vanessa e Britany e as jovens me
responderam que as colegas ainda estavam em sala realizando uma atividade de matematica. O
sinal do intervalo estava prestes a tocar, me despedi das meninas e fui até o disciplinar para
conferir em qual sala eu poderia realizar a entrevista. Carla pediu que uma das funcionarias me
ajudasse a encontrar um local apropriado para a atividade, ja que a sala da coordenacao seria
utilizada para uma reunido de planejamento dos(as) professores(as). Apos conferir o quadro de
horéarios, descobrimos que uma das salas do bloco A estaria disponivel nos dois periodos de
tempo correspondentes a aula de Educacéo Fisica.

O intervalo transcorreu como de costume e eu permaneci na sala dos professores
testando os gravadores. Aproveitei para lanchar e interagir com alguns(mas) docentes. Transitar
por este espaco me deu a oportunidade de ser vista e reconhecida entre aqueles(as) que, de fato,
tornariam possivel o meu trabalho de campo com as jovens. A aparéncia de sobriedade, somada
a prudéncia dos posicionamentos que assumi durante as conversas que ali surgiam, fizeram com
gue, a0 menos nas primeiras semanas de observacao, eu fosse vista como uma professora recém
chegada na escola. Certas perguntas como “vocé ¢ nova aqui?”, “qual a sua disciplina?”’ ou
“vocé td como temporaria?”’ se tornaram comuns até que Carla esclareceu quem eu era e o
motivo de minha presenca na instituicdo. O processo de adaptacdo e ajustamento durante o
transito por espacos tdo distintos - sala dos professores/coordenacéo e areas de convivéncia e
sociabilidade das jovens - exigiram de mim certos malabarismos performaticos. Na presenca

das jovens, eu era aquela que sentava no ch&o para conversar, expressava espontaneidade e ria
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de histdrias engragadas envolvendo suas vidas fora da institui¢do. J4 com os(as) professores(as),
0 tom da interagdo era outro.

As 10h45 organizei o material da entrevista e parti em direcdo & quadra da escola. As
jovens decidiram aguardar sentadas na arquibancada. Conversei com o professor de Educacéo
Fisica e agradeci a disponibilidade em ajudar com a liberacéo das meninas. O docente colocou
a disposicdo o horario de suas aulas, caso eu precisasse realizar mais grupos ou rodas de
conversa com as estudantes das outras turmas. Saimos em direcdo a sala reservada para a
atividade. No caminho, as jovens conversaram sobre a série Orange Is The New Black®,
comentando as semelhancas entre Mariana e uma das personagens lésbicas da historia, a detenta
Daddy. Naquela manhd, a jovem, que também é homossexual, usava uma calga moletom larga,
meias brancas e chinelo de dedo, tal qual a personagem do seriado.

Assim que abrimos a sala, as jovens organizaram-se em um semicirculo. Apoiei 0
gravador em uma cadeira no centro e em outra, me sentei. Nesse momento, Dany, Britany,
Jaqueline, Mariana e Vanessa entregaram 0s termos de consentimento assinados por seus
responsaveis. O grupo comecou as 11h e teve duracdo de 1h 30min e 31 seg. Antes de apresentar
a pergunta inicial, referente ao Bloco Relagdes de Género na Escola, recordei alguns pontos
debatidos por elas no primeiro encontro, repeti as mesmas orientacbes dadas sobre o
funcionamento do grupo e agradeci, mais vez, a participacdo na pesquisa.

As 12h o sinal de saida comecou a tocar. Decidi retomar a pergunta sobre projetos de
vida, mas as estudantes estavam téo agitadas que apenas reiteraram o que ja havia sido dito no
primeiro encontro. Como as jovens desempenham outras tarefas no periodo da tarde (cursinho
e estdgio), acabaram agilizando a discussdo dos dois ultimos temas. Ao término do grupo,
registramos uma fotografia e as estudantes prometeram continuar se comunicando comigo via
redes socias.

O quadro abaixo apresenta a divisdo tematica do segundo encontro com o GD

Diversidade:

Quadro 9 - Divisao tematica do Grupo Diversidade (segundo encontro)

Controle do Tempo Duracgéo Passagem Temas

00:00:01 - Estudantes gravidas

95 Orange Is The New Black é uma série de televisdo americana desenvolvida para Netflix. Lan¢ada em 2013, o
seriado se baseia em um livro com mesmo nome, escrito por Piper Kerman. A série traz como cenario uma prisao
feminina federal nos Estados Unidos. Na série, diferentes grupos de mulheres séo retratados, suas historias e
contexto de vida. O foco estd no debate de problemas como o racismo e a misoginia. Para detalhes adicionais,
conferir o link: <https://canaltech.com.br/series/orange-is-the-new-black-deixa-de-heranca-conscientizacao-

social-e-empoderamento-145651/>. Acesso em 10 de abril de 2020.



https://canaltech.com.br/series/orange-is-the-new-black-deixa-de-heranca-conscientizacao-social-e-empoderamento-145651/
https://canaltech.com.br/series/orange-is-the-new-black-deixa-de-heranca-conscientizacao-social-e-empoderamento-145651/
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00:02:03 2min02seg Ser jovem e mulher na Unido e solidariedade feminina
escola
00:02:04 - 4min02seg | Diferencas de género na Tratamento igualitario
00: 05:27 escola Esportes femininos
00:05:28- Assédio/desrespeito
00:10:26 4min58seg Ser jovem e mulher Companhia e protecdo masculinas
fora da escola “meu pai me culpou por sofrer
assédio”
Diferenca salarial entre homens e
mulheres
Esteredtipos sobre 0 movimento
00:10:27 - feminista
00:38:42 Luta por direitos iguais
Auséncia de projetos na escola sobre
28minl5seg Movimento Feminista o feminismo
Obijetificacdo do corpo feminino
Familia conservadora
“a gente vive a época da revolugdo”
Roupa e preconceito
00:38:43 - Relagdo de proximidade com a mae
00:53:05 14min22seg Familia Abandono paterno: “a minha mae fez
o papel de pai”
Traumas na infancia
00:53:06 — Liberdade de escolha
00:57:43 4min37seg Pais e expectativas de Entrar na faculdade é uma obrigacédo
futuro Estabilidade financeira
00:57:44
01:00:30 2min46seg Taguatinga Violéncia/criminalidade
01:00:31 Concurso publico
01:01:32 1minOlseg Projeto de vida Formacéao em nivel superior
Viagens internacionais
01:01:36 Cursinho pré-vestibular
01:06:57 5min21seg Tempo livre Tarefas domésticas
Trabalho voluntério
01:06:58 Encerramento Palavras de agradecimento
01:10:31 3min33seg Percepcdes sobre 0 grupo

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)
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45. O NOTURNO NA ESCOLA NISIA FLORESTA

Ainda no primeiro dia de visitas a escola, conversei com Carla sobre o trabalho de
campo no periodo noturno. A coordenadora me informou que o turno da noite era supervisado
por outro pedagogo, Jorge, e que eu deveria me reunir com ele para apresentar os documentos
emitidos pela EAPE e a Coordenacgio Regional de Ensino. A noite, retornei a instituicio para

conversar com o professor.

4.5.1. Notas sobre a observagdo no noturno

O noturno se inicia as 19h. A rua nesse horério é extremamente silenciosa e pouco
iluminada, entdo, ndo encontrei jovens estudantes parados em frente ao prédio. A dinamica de
entrada na escola é outra. Todos os portdes ficam abertos, sempre vigiados por um guarda, mas
que ndo regula a entrada dos(as) estudantes, muito menos desempenha qualquer funcéo de
fiscalizag&o e controle. O uso de uniforme néo é obrigatdrio para os(as) estudantes do noturno,
mas a carteira estudantil se constitui como uma exigéncia inegociavel também nesse turno.

Depois que entram na instituicdo, os(as) jovens dirigem-se direto para o refeitorio. A
merenda € servida antes da primeira aula. A inversdao no ordenamento do tempo tem como
objetivo tornar a experiéncia nesse turno suportavel para aqueles(as) estudantes que ja estdo
inseridos no mercado de trabalho e, provavelmente, chegam cansados(as) a escola. Uma das
funcionarias, que se reveza no controle do portdo, recebe os(as) jovens de maneira carinhosa e
gentil; ela repete a mesma frase para cada um(a) que chega: “ndo esquece de jantar”. Quando
me apresentei na entrada, a funcionaria me confundiu com uma das estudantes e recebi uma
adverténcia por estar usando vestido. Um grupo de jovens que estava atrds de mim comentou
entre risadas: “quem vem de vestido pra escola véi?”. Eu me permiti experimentar a sensagao
do embargo e também cai na gargalhada com eles.

Passado o mal entendido, esclareci os motivos de minha visita a instituicdo e a
funcionaria pediu desculpas pela situacdo constrangedora que, na opinido dela, me fez passar.
Jorge ainda ndo se encontrava na escola, entdo, decidi espera-lo na sala dos professores. Ao
entrar no local, alguns docentes me olharam com desconfianca, talvez por também presumirem
gue eu era uma aluna. Estudantes sdo estritamente proibidos de entrar na sala dos professores
sem autorizacdo. Sentei no sofa e organizei as clpias dos documentos que entregaria ao
coordenador naquela noite. Enquanto estava concentrada na tarefa, escutei a conversa que se

desenrolava entre dois docentes que eu ainda ndo conhecia. Eles elogiavam a capacidade de
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resiliéncia que o puablico do noturno demostrava ter. Comentaram a histéria de um dos
estudantes do segundo ano: trabalhador, esforcado, participativo nas aulas e com grande
potencial de ingresso no ensino superior. Em seguida, avaliaram, com relativo espanto, o
progressivo esvaziamento das turmas de ensino médio no periodo da noite. Parece que nos anos
anteriores, a escola vivia “seus tempos dourados”, com corredores repletos de estudantes e salas
superlotadas.

De fato, a escola é bastante silenciosa nesse turno. Quase sem vida. O contraste com o
diurno é nitido. Poucas sdo as semelhancas que os dois turnos guardam entre si. Ao caminhar
pelo prédio, ndo encontro muitas jovens fora de sala. Os(as) estudantes ficam espalhados por
espacos aleatdrio dentro da instituicdo. E mais dificil encontra-los(as), se aproximar. O tempo
nesse turno, como previsto, é aligeirado. Todos(as) estdo sempre com muita pressa. Nao ha
musica no intervalo, o quadro de servidores é reduzido, a biblioteca ndo permanece aberta para
a consulta de livros e nem mesmo festas comemorativas ou atividades esportivas, como 0s
tradicionais jogos interclasse, sdo ofertadas para o publico que frequenta o noturno. Para as
jovens desse turno, a escola se configura mais como um espaco de transito temporario, do que
efetivamente um lugar de fruicio positiva da experiéncia estudantil®,

O coordenador chegou as 20h. Quando me viu sentada no sofé, ndo apresentou qualquer
duvida quanto a minha identidade: “vocé ¢é estudante da UnB? Carla me avisou que vocé viria”.
Jorge pediu que eu falasse da pesquisa com mais detalhes e especificasse no que, exatamente,
a escola poderia contribuir. Apos escutar uma explicacdo pormenorizada de minha parte, o
coordenador considerou viavel o trabalho de campo na instituicdo e solicitou copias das cartas
de autorizacdo emitidas pela EAPE e a Coordenacgdo Regional de Ensino. O acordo sobre o dia
de visitas a escola foi mantido tal como no diurno, e as noites de terca-feira passaram a integrar

a agenda do trabalho de campo®’.

4.5.1.1. GD Panela de Pressdo

% Com isso, ndo estou querendo afirmar que praticas de sociabilidade inexistem no cotidiano escolar, mas que o
seu lugar de manifestacio é outro. E na sala de aula que as jovens cobram vida, expressam dinamicas de zoagio,
paquera, conversas e estabelecem rituais coletivos para driblar o controle docente. Nos tempos intersticiais de uma
aula e outra é que suas necessidades de comunicacdo, solidariedade e trocas afetivas se revelam com mais
intensidade. Se no diurno, os patios e refeitdrios sdo espacos privilegiados de observacéo e abordagem, no noturno,
a presenca nas salas de aula se torna um imperativo para quem objetiva compreender o modo como as jovens
vivem a escola do ensino médio.

% Na mesma noite, Jorge pediu que eu retornasse a instituicdo no dia seguinte. Segundo o coordenador, haveria
uma reunido com os professores do noturno que, na opinido de Jorge, seria 0 espaco ideal para a apresentacdo da
pesquisa.
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Nas semanas seguintes, de volta a instituicdo, comecei a pensar em estratégias Uteis que
possibilitassem a construcdo de um sistema de relagdes seguro com as estudantes. Como eram
raras as suas apari¢des nos espacgos de circulacdo da escola, salvo no horério de entrada e nos
dias de aula na quadra, passei a concentrar meus esfor¢gos em montar esquemas de observacao
alternativos que fossem eficazes em me tornar uma agente visivel naquele cotidiano. Durante
dias, me movimentei como uma estranha e permaneci como uma mera espectadora. Apesar de
todo 0 empenho posto nas tentativas de aproximacéo, nao obtive bons resultados.

Foi entdo que conheci Michele, estudante de uma das turmas do terceiro ano. A jovem
vendia doces na escola, era altamente popular e conhecida pelos professores(as) e colegas das
demais salas. Michele também era carismatica, conversava com fluidez e estava sempre
sorrindo. No dia em que encontrei a jovem, ela trocava algumas palavras com Jorge na porta da
direcdo. Ele havia acabado de comprar um alfajor e me convidava para experimentar o doce
que, segundo o coordenador, fazia “o maior sucesso na escola”. Decidi adquirir duas unidades
do produto e nem precisei me esforcar muito para engatar num bate-papo animado com a
estudante. Enquanto me atendia, Michele contava episddios comicos envolvendo sua vivéncia
como vendedora no metrd. A boa interacdo alcancada com a jovem deu-se gracas as suas
caracteristicas e qualidades pessoais que facilitaram a construcdo de vinculos duradouros entre
nos.

Michele foi quem me apresentou as estudantes que participariam das entrevistas
realizadas nos meses posteriores a observacdo. O contato com a jovem me oportunizou a
insercdo em outros grupos de meninas e passei a acompanha-las nas conversas de porta. Em
uma dessas ocasides, comentei sobre o desejo de observa-las enquanto assistiam as aulas, mas
que minha entrada nas salas ndo havia sido autorizada pelos docentes. As jovens, entdo,
sugeriram que eu passasse a observar pelas janelas localizadas na parte de tras dos blocos de
sala. As meninas alegaram que o0 espaco é pouco iluminado e que eu ndo seria descoberta tdo
facilmente pelos professores. Segui o conselho das estudantes, mas a pratica ndo durou mais
que duas semanas, tempo necessario para julgar como suficiente a quantidade de notas
registradas no diario de campo.

Com a sucessdo dos dias, introduzi o convite para a participacdo nos grupos de
discussdo. O tempo dedicado a interacdo com as estudantes serviu como experiéncia para
aprender a melhor forma de aborda-las e convencé-las a participar. O nome técnico do método
ndo soou bem aos ouvidos das jovens e elas me perguntaram se a atividade se assemelhava as
dindmicas de aula. Eu respondi que os grupos eram parecidos com as rodas de conversa que se

formavam na porta da sala e dentro dela. Um lugar em que as meninas poderiam falar sem
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reservas e medo de criticas ou constrangimentos; ja que liberdade na interacdo era uma das
premissas que fundamentava a atividade. Michele aceitou o convite de imediato e combinamos
de convidar suas colegas de sala para se juntar ao momento da discusséo. A jovem me garantiu
que quando os agendamentos fossem confirmados junto a coordenacdo, iria conversar com as
amigas da turma sobre 0s grupos.

No dia 06 de agosto de 2019, voltei a me reunir com Jorge para pensar a formagéo dos
grupos. Nao encontrei dificuldades de aceitagdo da pesquisa entre os docentes, embora 0 meu
acesso as aulas tenha sido negado. Na reunido com o coordenador, montamos um cronograma
contendo as datas em que os grupos aconteceriam, incluindo uma coluna com o nome do
respectivo(a) professor(a) que cederia um espaco no horério da disciplina. O primeiro grupo
agendado iria acontecer com as jovens da turma de Michele.

Ao todo, o GD Panela de Pressdo teve duracdo de 3h 26min e 03seg e aconteceu ao
longo de trés encontros distintos. O primeiro encontro ocorreu dia 20 de agosto de 2018 e se
estendeu por aproximadamente 1h 05min e 19 seg. O segundo encontro deu-se dia 04 de
setembro de 2019, com duragdo de 1h 07min e 47seg. A ultima conversa com o grupo foi
realizada dia 18 de setembro de 2019 e teve duracdo de 1h 12min e 57seg. As datas dos trés
encontros® foram definidas levando-se em consideragdo o planejamento dos(as)
professores(as), para que as jovens nao fossem prejudicadas em seus processos de
aprendizagem. Decidimos por agendar o grupo nos dias em que os docentes estariam revisando
assuntos ja ministrados em aulas anteriores assistidas pelas estudantes; suas auséncias, entéo,
seriam justificadas e a participacdo no grupo ndo acarretaria qualquer tipo de penalizagdo em
suas avaliagdes finais. Das cinco jovens, apenas duas delas sdo amigas desde o ensino
fundamental, as demais se conheceram no terceiro ano do ensino médio e fazem parte do mesmo
grupo de colegas dentro de sala:

Babi (Bf) tem 18 anos, € parda, solteira e espirita. Babi nasceu em Goias, tem dois
irmaos, mora em Samambaia ha 4 meses, com o pai e a mde. A mae de Babi nasceu na Bahia,
ndo completou o ensino fundamental, trabalha como diarista e tem renda mensal de R$ 600,00.
O pai da jovem também nasceu na Bahia, ndo concluiu o ensino fundamental, trabalha como
mecénico e tem renda mensal de R$ 1.500,00. Durante sua trajetoria escolar, Babi frequentou

escolas pablicas e privadas, ja abandonou a escola uma vez, no 1° ano do ensino médio, e repetiu

% Para cada encontro do GD Panela de Pressdo, foram reservados dois horarios de aula das seguintes disciplinas:
Portugués, Arte e Fisica.
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0 2°ano. A jovem diz que ndo escolheu estudar no Nisia Floresta, porque “foi a regional”®® que
a matriculou. Babi afirma gostar de alguns professores da escola, mas acredita que falta mais
disciplina e organizagéo no noturno. A jovem divide seu tempo entre a escola e o trabalho como
auxiliar administrativo em uma clinica médica, localizada no Plano Piloto. Babi deseja dar
continuidade aos estudos em nivel superior, mesmo ndo sabendo ao certo qual carreira ird
seguir. Como ndo tem certeza se saird bem no ENEM e sente que ndo conseguird uma boa
pontuacado no vestibular tradicional, optaré pela matricula em uma universidade particular. Babi
participa do grupo de jovens de sua comunidade espirita. Nas horas livres, assiste aulas de
dancas e navega na Internet.

Carla (Cf) tem 19 anos, é branca, solteira e evangélica. Carla nasceu no Maranhao, tem
quatro irmdos e mora em Taguatinga ha 8 anos, com o pai e a méde. A mée de Carla nasceu em
Goiés, concluiu os estudos no ensino superior, trabalha como publicitaria, mas ndo teve a renda
informada. O pai da jovem nasceu no Maranh&o, também concluiu os estudos em nivel superior,
é funcionario publico e também ndo teve o rendimento mensal comunicado. Carla sempre
estudou em escola publica, nunca abandonou os estudos, mas repetiu a 5° série do Ensino
Fundamental. Carla cursou os anos finais do ensino fundamental na modalidade EJA (Educacéo
de Jovens e Adultos) e, sua antiga escola, transferiu os estudantes concluintes para o Nisia
Floresta. A jovem estuda no noturno desde o 1° ano do ensino médio, diz gostar da merenda
que a escola serve, mas critica o pouco valor atribuido aos (as) estudantes que cursam o ensino
médio a noite. Carla pensar em prestar o vestibular para o curso de agronomia em alguma
universidade publica que esteja localizada fora do Distrito Federal. No seu tempo livre, a jovem
gosta de dormir e “usar o Instagram”.

Daniela (Df) tem 18 anos, € branca, solteira e ndo possui religido. Daniela nasceu no
Distrito Federal, tem quatro irmaos e mora ha trés anos em Arniqueiras, com o pai. A mae de
Daniela nasceu no Distrito Federal, possui o ensino superior completo, trabalha como esteticista
com renda mensal de R$ 4.000,00 reais. O pai da jovem também nasceu no Distrito Federal,
concluiu os estudos em nivel médio, trabalha como vigilante e tem renda mensal de R$ 2.300,00
reais. Durante sua trajetdria escolar, Daniela transitou entre institui¢es publicas e privadas;
abandonou a escola uma vez e reprovou no 3° ano do ensino médio. A jovem diz gostar do
método de ensino aplicado pelos professores e da diversidade que encontra na escola Nisia
Floresta. Segundo ela, quando se estuda em uma escola ptiblica se consegue “economizar mais

dinheiro” e se “aprende melhor sobre democracia”. Apesar de destacar varios pontos positivos

% Todos os trechos aspeados correspondem a fragmentos das respostas registradas pelas jovens no formulario
sociocultural.
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na avalicdo da escola, Daniela sente falta de mais incluséo social e aulas sobre educagéo sexual
para o publico do ensino médio. A jovem deseja ingressar no ensino superior, mas ainda esta
indecisa quanto ao curso que pretende seguir. Daniela cogita a possibilidade de cursar
publicidade ou alguma graduacdo relacionada a area de informatica. Como ndo sabe se sua
pontuagdo serd suficiente para entrar na Universidade de Brasilia, passou a incluir no seu
horizonte de escolha, instituicdes privadas. Nas horas livres, em especial nos finais de semana,
Daniela gosta de andar de bicicleta ou sair para festas com 0s amigos.

Fernanda (Ff) tem 18 anos, € branca, solteira e evangélica. Fernanda nasceu em S&o
Paulo, tem cinco irmdos e mora ha cinco anos em Taguatinga, com a mae e 0 pai. A mée de
Fernanda nasceu no Parand, possui o ensino fundamental incompleto, é dona de casa e ndo tem
renda mensal. O pai da jovem nasceu na Bahia, apenas concluiu os estudos em nivel
fundamental, trabalha como empresario e ndo teve sua renda informada. Fernanda sempre
estudou em escola publica, nunca abandonou os estudos, mas reprovou no 9° ano do Ensino
Fundamental. Fernanda trabalha como estagiaria e, por isso, decidiu migrar para o noturno. Na
sua opinido, a escola Nisia Floresta abriga uma “diversidade de pessoas”, algo que avalia como
positivo, no entanto, sente que a instituicdo pouco valoriza os alunos que estudam a noite. A
jovem deseja estudar numa universidade publica, mas ainda ndo sabe qual curso ira escolher.
Fernanda integra o grupo de jovens da igreja em que congrega, gosta de ler nos finais de semana
e “passar um tempo nas redes sociais”.

Michele (Mf) tem 17 anos, € branca, solteira e evangélica. Michele nasceu no Distrito
Federal, ndo tem irmdos e mora em Ceilandia ha 9 anos, com a tia. A mée de Michele nasceu
no Distrito Federal, concluiu os estudos em nivel médio, trabalha como auxiliar de servicos
gerais e tem renda mensal de R$ 950,00 reais. O pai da jovem também nasceu do Distrito
Federal, possui 0 ensino médio completo, € autbnomo e ndo teve a renda informada. Michele
sempre estudou em escola publica, nunca abandonou os estudos ou reprovou de ano. Depois
que foi expulsa de casa pela mée, comecou a trabalhar vendendo doces nas ruas do centro de
Taguatinga e no metr6 pablico da regido. A jovem escolheu estudar na escola Nisia Floresta
porque a instituicdo é considerada um centro de ensino modelo. Michele destaca o bom
tratamento e atengdo que recebe dos funciondrios da escola, e acredita que “quase nada” falta
na instituicdo. Michele prestara o vestibular da Universidade de Brasilia para o curso de
Pedagogia. A jovem diz gostar da educacao e acredita no poder que a escola tem de transformar
a vida das pessoas. Nas horas vagas, Michele gosta de conversar e aprimorar suas habilidades
no ramo da confeitaria, assiste videos na internet e procura por receitas inéditas que possam

ajuda-la a melhorar suas vendas.
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4.5.1.1.1. “S6 vai terminar quando vocé tiver cozido™: 0 primeiro encontro com o GD

Panela de Pressao

No dia agendado para o primeiro encontro com o GD Panela de Pressdo, cheguei na
escola as 19h. Como de costume, ao entrar, fui direto para a sala dos professores. Armazenei 0
lanche reservado para aquela noite e esperei sentada no sofa a chegada de Jorge. O grupo de
discussdo comecaria somente no segundo horario de aula, as 20h; a professora da disciplina de
portugués, concordou em ceder suas aulas naquela noite para que eu realizasse a atividade com
as estudantes. O coordenador chegou as 19h30, me cumprimentou e conversamos sobre as
jovens que participariam da conversa. Jorge me entregou as chaves da sala da coordenacao,
local onde foram realizados todos 0s grupos da escola.

Ap0s a organizacdo da sala, me dirigi a turma onde a professora de portugués estaria
ministrando aula naquela noite. A docente me convidou a entrar na sala. Sentei proximo a um
grupo de estudantes composto por trés meninos e uma moca, Daniela. Trocamos alguns sorrisos
enquanto aguardava a lista de chamada ser concluida. Os demais jovens pareciam curiosos com
a minha presenca o que nao os impediu, no entanto, de seguir com as conversas paralelas e as
risadas altas. A professora pedia insistentemente siléncio, o barulho cessou por poucos
instantes, mas logo voltou a instaurar-se.

Quando fui chamada a me apresentar a turma, todos(as) se mantiveram concentrados
(as) em minha fala; os(as) jovens pareciam interessados(as) em conhecer os motivos que
levaram alguém da UnB a visitar a escola. Ao final de minha exposicédo e convite, Michele,
Babi, Carla e Fernanda levantaram a mao e se oferecem como voluntarias na pesquisa. Daniela,
estimulada pelos colegas homens, decidiu participar. Agradeci a professora pela ajuda e parti
em direcdo a sala reservada para a realizacdo do grupo.

Ao chegarmos na sala, as meninas deixaram suas mochilas nas cadeiras do semicirculo
formado e sentaram comigo em uma das mesas de reunido que compde o mobiliario do lugar.
No momento, julguei que aquele seria 0 espaco mais adequado para o preenchimento do
formulario sociocultural e a assinatura dos termos de consentimento. Assim que as meninas
tomaram assento, comecei a falar sobre a pesquisa, a razdo de entrevista-las e os documentos
entregues a elas. Babi me olhava com desconfianca, perguntando continuamente sobre o destino
dos audios que seriam registrados naquela noite. Entéo, lhe falei sobre os motivos pelos quais
precisaria gravar a discussao e reafirmei 0 compromisso ético da investigacdo em manter suas

identidades em anonimato.
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O siléncio se instaurou como atmosfera. Aproveitando a abertura consentida, perguntei
as jovens se elas estudaram em séries anteriores. Enquanto preenchia o formulério, Daniela
respondeu que a amizade comegou no inicio do ano, quando as meninas ingressaram na terceira
série.

O grupo comegou pontualmente as 20h30. Antes de ligar o gravador, pedi a autorizacao
das jovens, esclareci possiveis davidas sobre o funcionamento do grupo, ressaltei a liberdade
de interacdo e o lugar central que suas falas assumiriam naquele contexto, cabendo a mim o
papel de ouvinte e observadora. Seguindo o ritual iniciado nos GDs anteriores, pedi que cada
jovem se apresentasse falando o nome, a idade e a turma em que estudavam. Entre gracejos e
risadas, as meninas se dirigiam ao gravador como se estivessem em dialogo com um possivel

bR AN 19

publico de ouvintes: “e ai galera da UnB, aqui ¢ a Daniela do Nisia”, “quem fala ¢ a Carla,
aluna da turma mais cabulosa do Nisia”, “o1 gente, eu sou a Fernanda...”.

Em todos os blocos tematicos iniciados, Babi foi quem tomou o turno da fala para
introduzir as proposic¢des do debate, narrando experiéncias, emitindo opinides e dividindo com
Daniela a funcdo de proponente. Em alguns momentos do grupo, Babi se indispés com as
colegas devidos as continuas interrup¢des sobrepostas a sua narra¢do. De modo geral, as jovens
relembraram suas trajetérias durante o nivel fundamental e da decepcdo que sentiram ao
encontrar um formato escolar no ensino medio, totalmente diferente das representacfes
construidas sobre essa etapa. Em todas as passagens, o nucleo da discussdo colocou em
evidéncia a pressdo, em suas diferentes facetas, como um aspecto modulador da experiéncia
enguanto estudante no ensino médio.

As participantes do GD Panela de Pressdo mantiveram-se empenhadas na introducédo de
temas e topicos que ndo haviam sido previamente cogitados no topico-guial®. A fim de que o
principio da abertura fosse considerado no processo de conducdo do grupo, ndo intervi ou
apressei os relatos das jovens. A duracédo limitada do horario reservado para o primeiro encontro
me preocupou, ja que eu ndo conseguiria esgotar todos os blocos tematicos que haviam sido
planejados. Sem ceder ao deus do panico, permaneci observando a discussdo desenvolvida e
mentalizando, ao mesmo tempo, um novo agendamento para que eu pudesse explorar as

questdes do roteiro, bem como oferecer as estudantes um espago de tempo maior para que

10 A medida que o grupo avancava no debate dos temas propostos, organizacdes paralelas do discurso se
estabeleceram como um padrdo de interacdo; complementacOes, ratificacdes e validagbes também foram
manifestadas coletivamente. Uma comunicacdo densa e descontraida se desenvolveu em todas as passagens do

grupo.
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pudesse desdobrar em detalhes seus quadros de referéncias e esquemas de orientacdo. A seguir,

a divisdo tematica do primeiro encontro com o grupo:

Quadro 10 - Divisdo temética do Grupo Panela de Pressdo (primeiro encontro)

Controle do Tempo Duracgéo Passagem Temas
00:00:01 - 4mind2seg - Conversa sobre a pesquisa
00:04:43 Apresentacdo do grupo

“o0 ensino médio € uma panela de

00:04:43 - pressao”

00: 23:09 18min26seg Passagem Inicial Periodo de descobertas

Quebra de expectativas

A escola publica e sua
composicéo diversa

Preconceito com o turno da noite

Percepcdes sobre o Ensino
00:23:10 - Escolas do Ensino Fundamental
00:33:38 10min28seg Fundamental Auséncia de pressdo familiar:
Diferencas de desempenho
escolar: “no ensino médio eu

comecei a decair”

Dificuldades de adaptacéo em
00:33:39 - Nisia Floresta e a escolha outras escolas

00: 37:21 3min42seg da instituicdo Amizades
Valorizagdo da escola publica

Escola modelo de Taguatinga

Vulnerabilidade emocional

00:37:22 - Os riscos de ser mulher e

00:43:17 5min55seg ensino médio estudante no noturno

Panela de Pressdo: “so vai

terminar quando voce tiver
cozido”

Periodo de descobrimento

Relacéo com professores

“de manha ¢ valorizado, de noite
00:43:18 - 2min29seg | Diferencas entre o diurno ¢ desvalorizado”
00:45:47 e noturno Representacdes distorcidas sobre

0 noturno
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00:45:48 — 4min31seg | Criticas ao Nisia Floresta Mais valorizagdo do noturno

00:50:19 Métodos de ensino e avaliagdo
docente

00:50:20 4min20seg | Aprendizagens no ensino Respeito as diferencas

00:54:40 médio Amadurecimento pessoal

Palavras de agradecimento
00:54:41 10min38seg Encerramento Perguntas sobrea UnB e a

01:05:19 trajetoria escolar da pesquisadora

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)

4.5.1.1.2. “Eu acho que eu sou a revolucao 14 de casa”: o segundo encontro com o GD

Panela de Pressdo

Quando o agendamento de um segundo encontro com o GD Panela de Pressdo se
desenhou como uma possibilidade real, entrei em contato com as jovens para verificar a
disponibilidade em participar de uma nova conversa. Para facilitar o processo de comunicacéo
com as estudantes e fortalecer os lagos de confianca ja construidos no primeiro encontro, propus
a criacdo de um grupo de conversa no WhatsApp. A ideia pareceu agradar as jovens que
delegaram a Michele a tarefa de administrar o grupo na plataforma de mensagens. Com
frequéncia, as jovens enviavam memes, figurinhas e gifs divertidos, teciam comentario sobre
as aulas e narravam livremente acontecimentos vivenciado durante a semana. Com o tempo,
acredito que as jovens passaram a ndo se importar mais com o fato de eu estar presente (online)
durante as conversas, transformando o grupo em um espaco virtual para o debate de questbes
pessoais e de foro intimo.

Depois de uma reunido com o professor da disciplina de Arte, Jorge confirmou a data
da segunda conversa. A noticia do reencontro foi celebrada com declara¢cfes que exteriorizavam
0 qudo relevante havia sido a experiéncia de participacdo no grupo. Diante do aceite imediato,
informei ao pedagogo que reservasse mais uma vez a sala da coordenacdo para a atividade.

No dia 04 de setembro cheguei na escola exatamente as 18h30. O grupo estava marcado
para 0s dois primeiros horarios daguela noite. Por questbes de saude, Jorge se afastou da
instituicdo por duas semanas e me deixou aos cuidados de uma funcionaria do disciplinar. Foi

dela que recebi as chaves da sala e orientacGes precisas para tranca-la assim que a atividade
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fosse encerrada com as jovens. O processo de arrumacéo do local seguiu a mesmo modelo do
primeiro encontro com o grupo. Enguanto organizava as cadeiras, Michele apareceu na porta
e se juntou a mim em um bate papo animado. A jovem reclamava do cansa¢o, mas comemorou
0 bom dinheiro arrecadado com as vendas na manh& daquele dia.

Depois de alguns minutos, Carla e Fernanda entraram na sala informando que Babi e
Daniela estavam no refeitorio jantando e que provavelmente ndo demorariam a chegar. Michele
comentou com as colegas sobre as aulas que haviam sido canceladas naquela noite devido a
auséncia dos professores de Fisica e Geografia. As jovens expressaram certo alivio com a
noticia sobre o horario de saida. Uma das afli¢cbes presente no cotidiano das meninas que
participaram do GD Panela de Pressdo, é a recorrente sensacdo de inseguranca ao voltar para
casa. A angustia de caminhar sozinha pelas ruas tarde da noite se desenhou na discussao
desenvolvida como um problema real e coletivo.

Assim que Babi e Daniela entraram na sala, Fernanda me prop6e um acordo: que todas
fossem liberadas as 20h30, horario em que, oficialmente, o turno de aulas naquela noite
terminaria. Para ndo contrariar a vontade das meninas e, evidentemente preocupada com a
seguranca das estudantes, aceitei prontamente o pedido, mas ndo sem solicitar uma
compensacgdo: 0 comparecimento de todas em um terceiro encontro para finalizar o debate. Um
sincronico e sonoro “fechado!” foi emitido por todas as jovens e caimos na gargalhada logo em
seguida.

De inicio, decidi retomar o tema sobre os preconceitos que as jovens enfrentavam por
estudar no turno da noite. O topico, iniciado por elas no primeiro encontro, foi desdobrado com
relativo interesse, mas nao chegou a ser finalizado devido a confluéncia de outras proposi¢des
gue se somaram na sequéncia da interacdo, recebendo maior énfase e engajamento do grupo.
Dessa vez, o discurso das estudantes apresentou aspectos anteriormente nao considerados no
debate: a preocupacdo de suas familias que se ancora, na verdade, em esteredtipos sobre o
publico que frequentam o noturno e o possivel risco do envolvimento das filhas com o uso de
drogas, a exclusdo de atividades extracurriculares como 0s jogos interclasse, a auséncia de
regramento e vigilancia no periodo da noite e a sensacdo de estarem abandonadas pela escola.

Uma atmosfera animada e descontraida se desenvolveu em todos os blocos tematicos
que foram introduzidos. Novamente, as estudantes se empenharam com dedicacdo extrema na
discussdo de cada topico apresentado e, o terceiro encontro, se confirmou como uma realidade
necessaria para a conclusao total do tdpico-guia. Ao longo do debate, pude presenciar gestos de
valorizagéo das falas trocadas ao longo da interagdo. Nos momentos em que alguma jovem

apresentava em seu relato uma frase ou elocucdo que o grupo considerava representativa da
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orientacdo que estava sendo construida, uma rajada de aplausos e gritos eram manifestados com
entusiasmo e alegria.

No segundo encontro, o tema Familia apresentou maior proeminéncia entre as jovens.
Quando iniciei a proposta, Daniela exclamou: “ixi, agora que eu me acabo de chorar”. De fato,
o relato de aspectos relacionados a historia dos pais, a convivéncia com irmédos(as) e suas lutas
pela conquista de um espaco doméstico mais igualitario, em que suas vozes e opinides sejam
consideradas nos acordos estabelecidos, gerou uma forte comogao no grupo. A conquista de
liberdade para tomar decisdes e construir projetos de vida mais consoantes com seus proprios
desejos, € um objetivo partilhado por todas as jovens do GD Panela de Presséo.

Abaixo, o0 quadro 13 detalha a divisdo tematica do segundo encontro com o grupo:

Quadro 11 - Divisédo tematica do Grupo Panela de Pressdo (segundo encontro)

Controle do Tempo Duracao Passagem Temas

Palavras Iniciais
00:00:01 - 1min20seg - Recordag&o do primeiro encontro
00:01:21

Preocupacdo da familia

Drogas na escola
00:01:22 - 8minl3seg Noturno Auséncia de controle e vigilancia na escola
00: 09:35 Perfil dos estudantes no noturno
“vocé tem que quebrar o seu proprio

preconceito de estudar a noite”

O ENEM ¢é uma opcéo
00:09:36 - ENEM Revisdo semanal do conteudo da prova

00:14:43 5min07seg Negligéncia com os prazos de inscri¢do

Professores e seus conselhos
00:14:44- 3min56seg Contribuicdes Aulas dias de sébado
00:18:40 da escola Criticas a carga horaria do noturno

Métodos de aprendizagens

00:18:41 - 4min05seg Aulas no Sociologia e artes sdo as melhores disciplinas

00:22:46 noturno Didatica dos professores: “ele te envolve”

Vigilancia do corpo feminino
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00:22:47 - 15min23seg Ser jovem e Riscos de abuso no ambiente familiar: “a minha
00:38:10 mulher mae ndo confia no meu pai”

Experiéncias de assédio

Privilégio feminino com os funciondrios e

00:38:11 - 2min49seg Diferencas de professores homens
00:40:59 género na escola Os colegas homens sdo compreensivos e
protetores

Conquista de direitos para as mulheres

00:41:00 3minl4seg Movimento “nenhuma causa € perfeita”
00:44:14 Feminista Diferencas bioldgicas entre homens e mulheres
Sororidade

Conflitos com a mée

00:44:15 Familia Pai machista

01:07:06 22min51seg Diferencas no modelo de criagdo familiar:

“meus irmaos sempre tiveram mais liberdade”
Luta pela liberdade: “eu acho que eu sou a

revolugdo 14 de casa”

01:07:07 Palavras de agradecimento

01:07:47 40seg Encerramento Agendamento do terceiro encontro

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)

4.5.1.1.3. "Eu ndo vou ser nada que minha espera™: o terceiro encontro com o0 GD Panela
de Presséo

Duas semanas se passaram ap0s 0 segundo encontro com o grupo. O coordenador
retornou da licenca salde e nos reunimos para definir a data da terceira e Gltima conversa com
as jovens. Trés blocos de questdes restavam no ‘“checklist” tematico do topico-guia e 0
combinado com as estudantes estabelecia o regresso voluntario para a finalizacdo da atividade.

Todas as jovens compareceram no dia agendado, 18 de setembro. O professor da
disciplina de Fisica precisou de afastar das atividades de sala e, entdo, o espaco vago no horario
de suas aulas foi preenchido pela realizacdo do grupo. Como néo tive tempo de preparar o
lanche daquela noite, enviei uma mensagem para Michele pedindo que a jovem levasse alguns
doces para o encontro. Assim que terminei de organizar a sala da coordenacdo, as mensagens
comecaram a surgir no WhatsApp. Babi se atrasou e ndo obteve autorizacdo para entrar na
escola, teria que esperar o sinal do segundo horério tocar. Todas as outras jovens estavam
preparadas e aguardavam a entrada da amiga para se dirigem juntas a sala da coordenacéo.

Quando a sirene finalmente tocou, ndo demorou muito para eu perceber que as

estudantes se aproximavam. Isto porque, para chegar até o lugar, elas precisavam passar pela
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sala dos professores e o barulho alto de suas conversas e risadas, sempre era objeto de sancao
por algum docente que estava por ali corrigindo provas ou descansando entre um horério e
outro. A chamada de atencdo aconteceu nos dois ultimos encontros, entdo, cogitei como
provavel uma terceira repreensdo. E de fato, ocorreu. As meninas chegaram na sala
visivelmente chateadas, mas logo engatamos numa conversa descontraidas sobre os dias em
que ndo as encontrei.

Enquanto testo os gravadores, Daniela iniciou uma conversa sobre a ultima festa que
frequentou com os amigos, lamentando a perda do celular e condenando a si mesma pela postura
descuidada com seus objetos pessoais. As jovens repreenderam a colega pelo excesso de bebida
alcodlica ingerida e, relembrando o debate que tiveram sobre os perigos relacionados a sua
condi¢do de género, afirmaram que o desaparecimento do celular foi o “menor dos males”
diante da situacao de risco em que Daniela se colocou. Notei que atitude da colega gerou certa
decepcéo nas demais meninas, uma vez que elas tomavam Daniela como um exemplo de jovem
“cabe¢a”, madura e responsavel.

Naquela noite as jovens pareciam confortaveis e despreocupadas com o horario.
Animadas, desenvolveram os temas sugeridos com bom humor e alegria. O clima era de total
cumplicidade entre elas.

Ao final do GD, agradeci as jovens pelo compromisso assumido tdo generosamente com
a pesquisa, pelo empenho e dedicacdo empreendido em cada encontro realizado. Carla avaliou
gue o momento deveria ser comemorado a altura e propds as colegas a realizagdo de um
churrasco na quadra da escola. O grupo se uniu em gargalhadas altas, considerando impossivel
que a escola autorizasse 0 evento. Depois de uma fotografia gentilmente concedida, nos
despedimos e as jovens retornaram para a aula de Geografia.

O Quadro 14 apresenta os principais temas enfatizados no ultimo encontro com 0 GD

Panela de Pressao:

Quadro 12 - Divisdo tematica Grupo Panela Pressdo (terceiro encontro)

Controle do Duracéo Passagem Temas
Tempo
00:00:01 - Palavras iniciais

00:02:09 2min08seg - Recordagdo do segundo encontro
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00:02:10 - Vantagens de morar em
00: 16:35 14min25seg Percepcdes sobre Taguatinga
Taguatinga Violéncia/criminalidade
Sociabilidade no bairro
Estratégias de sobrevivéncia
Espagos de encontro em
Taguatinga
00:16:36 - Convivéncias com pessoas mais
00:19:46 Ser jovem em velhas
3minl0seg Taguatinga “eu sou taxada como talarica na
minha quebrada”
00:19:47- Tarefas domésticas
00:31:34 11min47seg Tempo livre Festas e encontro com amigos
Igreja
Pratica de esporte nos finais de
semana
Trabalho
Estagio
00:31:35 - Trabalho “eu fagco meus corre de vez em
00:37:59 6min24seg quando”
Vendas de doces no centro de
Taguatinga
00:38:00 - Ingresso no Ensino Superior
00:44:06 6min06seg Projetos de futuro Curso técnico
Estabilidade financeira
Mudanga de estado
00:44:07 - Filhos e casamento
00:50:51 6mind4seg A vida ap6s 10 anos A imprevisibilidade do Futuro
Estabilidade financeira
Mudanga de estado
00:50:52
00:52:51 1min59seg Comunicacdo em sala Conteldo das conversas em sala
00:52:52 Concurso publico
00:57:02 4minl0seg Expectativas da familia Dedicacdo a vida religiosa
Negacdo: “eu ndo vou ser nada
que minha mae espera”
00:57:02 O cotidiano na escola Interacdo com os colegas de sala
01:00:08 3min06seg Nisia Floresta A escola como espago de lazer
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Lembranga do primeiro dia de
aula
00:01:09- 12min48seg Encerramento Palavras de agradecimento
01:12:57 Percepces sobre o grupo de
discusséo

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)

O DIURNO NA ESCOLA BERTHA LUTZ

Na ultima semana do més de abril de 2019, frequentei a escola Bertha Lutz para uma
reunido com a coordenadora pedagdgica da manhd, Eleanora. No encontro, agendado por
telefone, eu pretendia apresentar a proposta do trabalho de campo, bem como definir os dias e
horéarios da semana em que as visitas na escola aconteceriam. A coordenadora concordou
conversar comigo as 9h do dia seguinte, uma quarta-feira. Em razéo da distancia e dificuldades
relacionadas ao transporte publico, optei por chegar 30 minutos antes do horario combinado. Ja
na instituicdo, me apresentei ao porteiro e este me pediu que aguardasse na biblioteca, porque
a coordenadora estava em reunido com um grupo professores do vespertino.

Na biblioteca encontrei um pequeno numero de estudantes, a maioria mulheres.
Reunidas nas mesas que por ali haviam, algumas conversavam sobre os trabalhos das
disciplinas, umas liam concentradas e outras distraiam-se no celular. Notei que a biblioteca era
um ponto de encontro importante para as jovens, em especial, quando “brechas” no horario de
aula apareciam. Posteriormente, a biblioteca se tornou um local estratégico de convocacéo de
estudantes para a participacdo na pesquisa.

N&o demorou mais do que quarenta minutos para que Eleanora me chamasse junto a
sala da coordenagdo. Nos cumprimentamos, ela me ofereceu um café e perguntou sobre a
pesquisa. Conversamos durante aproximadamente uma hora, apresentei as cartas de autorizacao
emitidas pela EAPE e a Coordenacdo Regional de Ensino. Justifiquei a escolha pela escola,
expliquei meu objeto de estudo e esclareci as particularidades do trabalho de campo. Durante
todo o processo de negociacgdo, Eleanora me tratou com muita gentileza e demonstrou interesse
em ajudar. Ao final da conversa, minha entrada na escola foi autorizada com a promessa de que
a instituicdo me atenderia no que fosse possivel para que eu completasse minha missdo de
trabalho.

Todas as quintas-feiras, exatamente as 7h15, visitava a escola com o objetivo de
acompanhar mais de perto a rotina das jovens. Um caderno de notas me acompanhou durante

0S cinco meses em que estive frequentando a instituicdo, tornando-se um instrumento
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fundamental onde registrei boa parte de minhas percepcbes, como também fatos e acGes
concretas envolvendo as estudantes, nesse espaco. O desafio de transpor o banal, o imediato ou
a aparente naturalidade com que as coisas do cotidiano se apresentam aos nossos olhos, se

tornou um imperativo para mim durante todo o tempo de atuagdo em campo.
4.6.1. Notas sobre a observacgdo no diurno

Nas primeiras semanas de observacdo, procurei conhecer 0s espagos da instituicéo,
funcionarios e professores(as). Estes(as) sdo atores centrais na organizacdo da rotina que
acontece na escola e, portanto, julguei pertinente ganhar a confianga de quem, futuramente,
poderia interferi no andamento dos grupos de discussdo, caso ndo concordasse com a saida das
meninas de sala. Do corpo administrativo, recebi informacdes valiosas sobre o funcionamento
da instituicdo. A inspetora de corredor, por exemplo, frequentemente me relatava os episédios
desenrolados nos dias em que eu ndo estava de visita, comentava sobre as melhores e piores
turmas da escola e 0s docentes que possivelmente poderiam “implicar” com a pesquisa.

Desde o inicio, a minha presenca na escola despertou a curiosidade dos (as) jovens, uma
vez que eu era a unica que transitava pelo prédio sem uniforme; para o0s estudantes essa
possibilidade é considerada apenas em casos excepcionais, desde que uma justificativa seja
apresentada por seus responsaveis. Os rumores que circulavam entre os(as) estudantes,
atribuam a mim o titulo de “aluna nova”, possivelmente carioca por causa do sotaque arrastado
e marcado por chiados. De pronto, optei por ndo revelar minha identidade e explorei ao maximo
as oportunidades que a imagem formada ao meu respeito, poderiam me proporcionar. Sob o
pretexto de ajudar a novata, algumas jovens se aproximaram de mim para obter informacoes
mais precisas e que ajudasse na definicdo de um perfil para a interlocutora com quem
pretendiam interagir. Um desses contatos, ocorrido durante na aula de Educacdo Fisica, foi

registrado no diario de campo:

Hoje cheguei atrasada na escola e ndo consegui acompanhar a entrada das estudantes.
S8o 8h30 da manha e tudo esta silencioso. Sento em um dos bancos no pétio e
organizo meu caderno de anotag¢@es. O primeiro intervalo esta prestes a tocar e eu me
preparo para dar inicio as observac@es. De repente, escuto um barulho de mdsica
sertaneja vindo da quadra de esportes, corro para la e me deparo com a turma C, todos
s8o estudantes do 3° ano. Era aula de Educacdo Fisica. As aulas dessa disciplina se
organizam de forma bastante atipica. A obrigatoriedade de participacdo nas atividades
desenvolvidas pelo professor, ndo existe. E possivel encontrar jovens acomodados nas
arquibancadas, entretidos com o aparelho celular. Enquanto uns(umas) jogam futebol
ou volei, outros(as) ensaiam passos de danca junto a entrada da quadra. A caixa de
som portétil esta ligada ao celular de um dos jovens, € ele o responsavel por controlar
a sequéncia das musicas que serdo tocadas. Me posiciono na Ultima fileira de bancos
da arquibancada, préximo a um grupo de estudantes formado por duas meninas e
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quatro meninos. Eles(as) estdo jogando uno'®* e pedem repetidamente que o colega
responsavel pelo som, inclua na playlist as musicas do grupo Racionais Mc’s'%2. O
jovem atende ao pedido e o rap Da Ponte pra C4 comeca a tocar. Todos os(as)
estudantes gritam e cantam entusiasmados(as) os versos da musica. Me junto a
eles(as) e canto também. Desde 0 momento em que entrei na quadra minha presencga
foi notada. Eu era a unica que ndo usava uniforme ali. Decidi “puxar assunto” com
os(as) jovens do grupo mencionado. Os(as) estudantes contam que o professor de
Geografia faltou naquele dia e que por isso a aula de Educacéo Fisica foi adiantada.
Pergunto se aulas sdo sempre daquela maneira, eles me respondem que sim e dizem
gostar do entretenimento e descanso que ali desfrutam, ja que o clima de descontracéo
os faz esquecer por alguns instantes a rotina exaustiva vivenciada por quem esta
cursando o terceiro ano. Uma das estudantes levanta depressa e se dirige a mim: “vocé
é nova aqui?” respondo que sim, digo que estou visitando a escola para fazer um
trabalho de pesquisa com as garotas do terceiro ano e que estudo na UnB. Os(as)
jovens me perguntam sobre a universidade, me dizem que nunca visitaram a
instituigdo e que era “um sonho passar no vestibular’. Engatamos uma conversa
animada até que o sinal do intervalo toca e a aula termina (Diario de campo, trecho
Aula de Educago Fisica, maio de 2019).

Com o passar das semanas, as imagens até entdo construidas sobre mim desapareceram.
A noticia a respeito de meu vinculo com a Universidade de Brasilia logo se espalhou entre as
turmas. Desde entdo, ndo encontrei dificuldades para me incluir nos grupos de jovens que se
reuniam no patio da escola. Os(as) estudantes me colocavam perguntas diversas, algumas eu
nédo sabia como responder, mas prometia buscar as informacdes necessarias para um feedback
honesto e que atendesse as duvidas dos(as) jovens. Muitos deles(as) falavam com orgulho de
suas notas no PAS, mencionando entusiasticamente 0s cursos que pretendiam seguir no ensino
superior. Nessas varias ocasifes, aproveitava para distribuir as cartas convite solicitando a
participacdao das meninas na pesquisa.

No periodo do intervalo, passei a assistir os chamados “encontros de oragdo”
organizados por um grupo de estudantes evangélicos. As reunides aconteciam proximo ao
auditério da instituicdo, agrupando jovens de diferentes turmas e idades. Nesse espaco conheci
grande parte das meninas que entrevistei. Nem todas eram evangélicas, mas me confessaram
gue naqueles momentos de louvor e reflexdo, encontravam nos colegas um ombro amigo para
desabafar sobre seus medos e insegurancgas. Nos muitos momentos em que estive observando o
andamento dos encontros, notei que algumas delas choravam incessantemente. As mensagens
biblicas comunicadas eram traduzidas para uma linguagem simples e acessivel, que fosse capaz
de abordar problemas geralmente associados a fase juvenil: dilemas na relacdo com o futuro,
crises de identidade (“quem sou eu no mundo?”’), problemas de relacionamento com a familia,

desempenho nos estudos e namoro.

101 Jogo de cartas.
102 Racionais MC's é um grupo brasileiro de rap, fundado em 1989, é formado por Mano Brown, Edi Rock e Ice
Blue e 0 DJ KL Jay. E 0 maior grupo de Rap do Brasil e esta entre as bandas mais influentes do pais.
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No final de maio, tornei a me reunir com Eleanora para pensar a constitui¢do dos grupos.
Para tanto, me apoiei em minhas notas de campo e nas informagdes adicionais recolhidas no
contato com os funcionarios e as estudantes. Todas as cartas convite que distribui retornaram
assinadas e preenchidas, permitindo que eu construisse um panorama preciso sobre quais
turmas e jovens iriam participar da investigacdo. As datas escolhidas para o encontro foram
pensadas em conjunto com os docentes para que as jovens ndo perdessem nenhum contetdo
“novo” ministrado®®®.

As ponderaces incluidas no texto do préximo topico pretendem apresentar um relato
sobre o contexto de cada encontro realizado, o perfil das participantes, bem como os quadros

contendo a divisdo temaética de cada passagem discutida.

4.6.1.1. GD Expectativas

O contato com as jovens do GD Expectativas aconteceu na segunda semana do més de
maio. A ida as escolas, antes mesmo da realizacdo dos grupos, foi pensada, inicialmente, como
uma condicdo para o estabelecimento de lacos de confianca com as estudantes. Sem
desconsiderar o potencial do método escolhido para a construcdo dos dados, o encontro diario
com as meninas no patio da escola, quadra e corredores se mostrou eficaz no momento em que
precisei pensar na constituicdo dos grupos. Parte dos critérios ja estavam dados, as jovens
deveriam ter entre 16 e 25 anos, estar matriculados no 3° ano do ensino médio, no diurno e
noturno. No entanto, ao retomar parte das anotacdes feitas no diario de campo, atentei para um
aspecto organizador das relacdes na escola, em especial, entre as turmas de 3° ano: a
competicao.

Considerando o fato de que agregar jovens de turmas diversas, em dissensdo
constante'®, poderia dificultar o compartilhamento de experiéncias e criar um clima de tensdo
e desconforto entre as estudantes, o critério adicional pensado para a composicao dos GDs, foi
0 seguinte: participariam da entrevista jovens pertencentes a mesma turma e que ja mantinham
um relacionamento de amizade, vinculos ou proximidades passadas. Em certa altura do trabalho
de campo, as proprias meninas comecaram a indicar as integrantes que fariam parte da

discussdo, conforme a recomendacdo do método, encontrada em Weller (2013). Essa decisao

103 A coordenadora e os(as) professores(as) em nenhum momento mostraram qualquer obje¢do quanto a saida
das meninas de sala. As estudantes foi permitido a entrega de trabalhos normalmente, sem prejuizo de pontuagiao
na nota final.

104 Essa percepc¢ao se confirmou ao longo da comunicag@o nos grupos. Em todos eles escutei: “nds somos a melhor
turma do Bertha”.
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se tornaria frutifera, na medida em que pude constatar, posteriormente, que a sala de aula se
configurava como um espaco de experiéncias comuns para as jovens.

Em uma anotacdo do diario de campo, fiz observacdes sobre o meu deslocamento na
escola durante o intervalo das aulas e o encontro com cinco das estudantes que compuseram o0

GD Expectativas:

As 10h30 o sinal sonoro do intervalo tocou. As meninas, assim como 0s jovens
rapazes, saem apressadas de sala e se reinem no pétio central da escola. Gritos,
gargalhadas, zumbidos e tumultos ddo o tom do momento. Uma das funcionérias da
escola, responsavel pela distribuicdo do lanche — a instituicdo ndo dispde de cantina,
a merenda, geralmente, sucos, bolachas ou uma fruta, é servida préxima ao auditério
da escola. Os sucos sdo armazenados em copos espalhados em cima de uma mesa de
madeira e, as bolachas ou frutas, em uma bandeja de plastico — se coloca a postos,
esperando que os/as jovens se aproximem. Comego a caminhar na escola, ja € a
segunda semana de observacdo, mas percebo que s6 agora estou me dando conta da
dindmica do lugar, mas acima de tudo, do modo como se organiza o tempo da
recreacdo. Em frente a primeira sala do bloco A, noto uma mesa com caixa de doces
e duas jovens sentadas oferecendo as guloseimas para colegas que passavam. Depois
de me aproximar, perguntei o pre¢o de uma das balas e mostrei interesse em compra-
las, aproveitei a oportunidade para trocar algumas palavras a mais com as meninas e
Ihes indaguei sobre o motivo da venda. Elas responderam que a turma precisa
arrecadar dinheiro para a formatura do final de ano e, como poucos alunos tinham
condigdes, a melhor alternativa seria a venda de itens alimenticios na escola, ja que
dentro do prédio ndo ha cantina e nos arredores da escola tampouco existem
mercadinhos ou bancas de lanche. Olhei pra dentro da sala e vi um grupo de cinco
meninas conversando, j& com as cartas convites na mao, entrei € me apresentei as
jovens. Depois de entregar as cartas convites, expliquei um pouco da minha pesquisa
e perguntei se elas gostariam de participar das rodas de conversa que eu estava
organizando na escola!®. Chloe, Naomi, Ariana, Dominique e Marta aceitaram
prontamente, preencheram a carta convite com seus nomes e telefones celulares e,
ainda, prometeram convidar mais uma colega, Jade, para integrar o grupo junto com
elas. Depois disso, uma conversa animada se desenrolou entre todas nés, falamos
sobre universidade, feminismo e a participacdo das estudantes mulheres nos jogos
interclasses da escola (Diario de Campo, trecho Intervalo, més de maio de 2019)

Em meados de junho, quando dei inicio a realizacdo dos grupos de discusséo, as jovens
do GD Expectativas estavam envolvidas em atividades complementares que seriam somadas a
nota final da avaliacdo no semestre. A saida do campo se tornou uma realidade quando precisei
me concentrar na escrita do texto que seria qualificado no inicio de julho, e coincidiu,
justamente, com a impossibilidade de tempo e espaco, ao menos durante o periodo de provas,
para a realizacdo de todos os GDs. Esse momento de saida, ainda que temporario, se mostrou
mais dificil do que a propria entrada na escola, principalmente, porque meu processo de escrita

mostrou-se eficaz quando conjugado as idas ao campo, além do que, como pesquisadora, penso

105 Ao longo do processo de contato e negociagdo com as jovens, percebi que o termo “roda de conversa” era mais
aceito entre as meninas e provocou certa animagdo quanto a possibilidade de participar de alguma atividade do
tipo.
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que tinha conseguido alcangar uma posigéo dentro das escolas, em especial, entre as meninas,
que eu temia perder.

O tempo me mostrou, no entanto, que os dois meses iniciais de observacgdo e convivio
na escola, produziriam efeitos permanentes no andamento que o trabalho de campo tomaria no
segundo semestre. Continuei acompanhando as jovens pela internet. Todas as estudantes ja
haviam me adicionado nas redes sociais € nos tornamos “amigas virtuais”. Embora distante
fisicamente, a minha presenca no cotidiano das meninas se tornou real, seja pela visualizagédo
que elas faziam das postagens que eu publicava em stories do Instagram e na linha do tempo
(timeline) do Facebook, ou porque todos ou dias compartilndvamos memes!® e imagens
divertidas nos grupos de WhatsApp. No periodo das férias escolares, por exemplo, Chloe e
Ariana sempre conversavam comigo via mensagens trocadas no privado.

Ao todo, 0 GD Expectativas teve duracdo de 8h 58min e 22seg, considerando o0s trés
encontros arranjados. Em cada reunido, so foi possivel realizar trés blocos de questdes do topico
guia, isto porque, além das perguntas que compuseram o roteiro da entrevista, as estudantes
também trouxeram pontos tematicos que eu ndo havia cogitado inicialmente. Ademais, a
densidade em termos de engajamento, empenho e interacdo na discussdo foi marcante em todos
os encontros realizados. O discurso construido entre elas, de forma coletiva, tomou “vida” e
ganhou certo automatismo e espontaneidade no decorrer do debate. Os encontros encaminhados
contaram com a participacao de 6(seis) jovens - Ariana (Af), 17 anos, Chloe (Cf), 17 anos,
Dominique (Df), 17 anos, Marta (Mf), 18 anos, Jade (Jf), 20 anos e Naomi (Nf), 17 anos. Todas
as jovens sdo estudantes do 3° ano do ensino medio regular, no diurno:

Ariana (A% tem 17 anos, € negra, solteira e evangélica. A jovem nasceu em
Brasilia/DF, tem um irmao e mora com a mée, avos e tios em Ceilandia. Ariana sempre estudou
em escola pablica, nunca reprovou ou abandonou os estudos. A mée da jovem nasceu no
Distrito Federal, possui 0 ensino médio completo e trabalha como auxiliar de contador. O pai
de Ariana é natural de Minas Gerais, concluiu o ensino meédio, é vigilante e tem renda mensal
de R$2.000,00 reais. Ariana pretende ingressar numa universidade publica e indicou o curso de
direito como a primeira e Unica escolha no vestibular. Como lazer preferido, a jovem gosta de
escutar musica e passear. Na opinido de Ariana, a escola em que estuda tem 6timo professores

da area de humana e destaca as aulas de matematica, em especial, o professor da disciplina,

L06A expressdo meme de Internet é usada para descrever um conceito de imagem, videos, GIFs relacionados ao
humor.

107 O perfil de cada participantes foi elaborado com base nas informacles recolhidas dos formularios
socioculturais.
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como um dos motivos para ainda permanecer na escola. No entanto, a falta de organizagdo com
projetos e a auséncia de uma cantina na escola sdo ressaltados por ela como aspectos negativos
da instituig&o.

Chloe (Cf) tem 17 anos, € branca, solteira e catolica. A jovem nasceu em Brasilia/DF,
ndo tem irmaos e mora com a mée em Ceilandia. Chloe nunca repetiu de ano ou abandonou 0s
estudos, sua trajetéria na educacdo basica € marcada pelo transito entre escolas publicas e
particulares do Distrito Federal. A mée de Chloe nasceu no Piaui, concluiu o ensino superior,
trabalha como professora e tem renda mensal de R$7.000,00 reais. O pai de Chloe € natural do
Maranh&o, possui 0 ensino superior completo, trabalha como vendedor numa loja especializada
em revenda de pecas para carro e tem renda mensal de R$4.000,00 reais. Chloe sonha em entrar
na Universidade de Brasilia (UnB) e indicou como possiveis opc¢des de graduagdo os seguintes
cursos: jornalismo, ciéncias politicas, direito, historia ou psicologia. Como forma de lazer e
disfrute do tempo livre, Chloe passa os finais de semana lendo Fanfics!®® ou assistindo séries.
A jovem participa da UBES (Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas) e, em 2018,
integrou um dos grupos diploméaticos no modelo de simulacdo da ONU (Organizagdo das
Nacdes Unidas). A gqualidade das disciplinas de humanas e de matematica, também é elogiada
por Chloe. Para a jovem, a auséncia de cantina, a alimentacdo inapropriada, a falta de apoio
psicolégico para os/as estudantes e a ndo inclusdo da disciplina educacéo sexual no curriculo
do ensino médio sdo “problemas reais” que afetam a escola.

Dominique (Df) tem 17 anos, é branca, solteira e catdlica. A jovem nasceu em
Brasilia/DF, tem dois irmdos e mora com a méde em Ceilandia. Dominique sempre estudou em
escola publica, nunca repetiu de ano ou abandonou os estudos. A mée de Dominique nasceu no
Distrito Federal, possui 0 Ensino Superior completo, trabalha como monitora em uma escola,
mas nao teve a renda informada. Dominique pouco sabe sobre a vida do pai com quem pouco
conviveu na infancia e preferiu ndo menciona-lo, tanto no momento de preenchimento do
formulario como no grupo, quando o tema familia foi sugerido. Dominique deseja ingressar em
uma universidade publica no curso de medicina. No tempo livre, Dominigque gosta de escutar
musica, sair com 0s amigos e assistir séries. Participa de um grupo de jovens na igreja em que
congrega. Os amigos da turma e alguns professores sdo o que Dominique ressalta como aquilo

que ha de melhor no Bertha Lutz. A construcdo de uma cantina na escola, uma merenda de

108 Fanfics ou fanfictions sdo contos ficcionais escritos por pessoas que se inspiram em franquias ja existentes de
livros ou séries de outros autores. A pratica teve inicio nos finais da década de 1960, com a criagdo da fan magazine
cujo o conteldo era inspirado em sagas literdrias de grande circulagdo. Para mais informacgdes ver:
<https://www.techtudo.com.br/noticias /2018 /11 /0-que-e-fanfic-veja-onde-encontrar-na-web-livros-escritos-
port-fas.ghtml>. Acesso em 08/11/2019.



https://www.techtudo.com.br/noticias/2018/11/o-que-e-fanfic-veja-onde-encontrar-na-web-livros-escritos-por-fas.ghtml
https://www.techtudo.com.br/noticias/2018/11/o-que-e-fanfic-veja-onde-encontrar-na-web-livros-escritos-por-fas.ghtml
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qualidade e “mais estrutura para a preparagdo do vestibular” sdo reivindicagdes feitas pela
jovem.

Jade (Jf) tem 20 anos, é branca, esta namorando e segue o catolicismo. A jovem nasceu
em Jodo Pessoa/PB, tem dois irmdos e mora com o0 pai e a mae em Samambaia. Jade estudou
em instituicdes publicas e privadas de ensino durante sua trajetdria na educacdo basica, repetiu
a 7° e a 8° série do ensino fundamental, mas nunca abandonou a escola. A mée de Jade nasceu
na Paraiba, ndo conseguiu concluir o ensino fundamental e trabalha como dona de casa. O pai
da jovem é natural de Goids, possui 0 ensino superior completo, trabalha como odontdlogo e
tem renda mensal de R$10.000,00 reais. O objetivo de Jade é ingressar em uma universidade
publica e indicou o curso de psicologia como sua primeira opcao. Nos finais de semana e horas
vagas, Jade acessa a internet e redes socias, mas ndo sabe ao certo quantas horas gastas em
atividades online. Jade escreveu no formulario que os amigos da turma sdo o que ha de melhor
na instituicdo, reclamando, por outro lado, um lanche de qualidade e a construcdo de uma
cantina nas dependéncias do prédio.

Marta (Mf) tem 18 anos, é branca, solteira e umbandista. A jovem nasceu em
Brasilia/DF, ndo tem irmaos e mora em Ceilandia com a avo e tios. Marta sempre estudou em
escola publica, nunca repetiu de ano ou abandonou os estudos. A méae de Marta nasceu no
Distrito Federal, concluiu o ensino uperior e trabalha como enfermeira. O pai da jovem € natural
de Pernambuco, ndo terminou o ensino fundamental e trabalha como auténomo. Marta néo
soube informar a renda de ambos. Diferente das demais jovens, Marta pensa em ingressar em
uma universidade particular que tenha o mesmo “nivel de exceléncia da UnB”, indicando o
curso de psicologia como sua primeira op¢do. Marta gosta de passear nas horas livres. Para a
jovem, ndo ha “nada” de bom na escola em que estuda e aponta, além de uma alimentagao
apropriada, “a falta de respeito no trato com os estudantes” e “a falta de felicidade” como
problemas que restringem quaisquer possibilidades de uma experiéncia prazerosa no ensino
médio.

Naomi (Nf) tem 17 anos, € negra, solteira e agnostica. A jovem nasceu em Brasilia/DF,
tem um irmdo e mora com a mde em Ceilandia. Naomi sempre estudou em escola publica,
nunca repetiu de ano ou abandonou os estudos. A mde de Naomi possui 0 ensino superior
completo, trabalha como pedagoga e tem renda mensal de R$3.000,00 reais. Naomi possui
poucas informacdes sobre o pai, esclareceu somente que ele concluiu o ensino médio e trabalha
como autbnomo. A jovem pretende ingressar em uma universidade publica e tem como primeira
opcéo de curso bacharelado em Linguas Estrangeiras Aplicadas (LEA). Naomi gosta de ler e

ouvir musicas em seu tempo livre. Naomi também aponta como principais caréncia da
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instituicdo, uma cantina no prédio, “mais preparacdo para o vestibular” e apoio psicologicos
para os estudantes. Naomi diz que os amigos sdo a Unica razdo de ter escolhido permanecer e

concluir o ensino médio na escola.

4.6.1.1.1. "No terceiro ano parece que o mundo desaba na sua cabega": O primeiro

encontro com o GD Expectativas

O primeiro encontro com as jovens do GD Expectativas aconteceu dia 29 de agosto de
2019, com inicio as 10h e teve duracdo de 1h49min e 53seg. No dia anterior, entrei em contato
com as jovens via WhatsApp para confirmar a presenca de todas na data seguinte. Essa
plataforma de mensagens, auxiliou ndo s6 na comunicagdo com as jovens, como tambeém me
permitiu aprofundar ainda mais os vinculos ja construidos durante o contato direto na escola.
Marta respondeu imediatamente, disse que pretendia “faltar” naquele dia, que ndo estava “a fim
de assistir aula”, mas como fariamos a roda de conversa, ndo queria perder a oportunidade de
participar, entdo, confirmou presenca. As demais também deram um feedback positivo,
ressaltando a ansiedade e a expectativa para 0 momento.

Quando cheguei na escola, as 8h, encontrei a coordenadora pedagdgica resolvendo
assuntos administrativos. Fiquei alguns minutos na sala dos professores, conversei com as
funcionarias da limpeza, fui a biblioteca e, depois, retornei a sala da coordenacdo. A
coordenadora do diurno pediu desculpas pela demora e conversamos um pouco sobre o frio que
fazia naquela manha. A atividade com as jovens foi marcada para as 9h30, momento em que as
estudantes estdo voltando do primeiro intervalo. O professor dos dois primeiros horarios ndo
concordou em liberar as meninas, porque naquele dia, ele iria ministrar “matéria nova”. E
importante ressaltar que, durante o processo de negociacdo com a escola, precisei conversar
com os docentes da instituicdo e convencé-los sobre o carater formativo da atividade que estava
propondo. A pesquisa, aos poucos ganhou aceitacdo e reconhecimento entre os professores,
primeiro pelo compromisso gentilmente assumido pela coordenadora pedagdgica de mediar a
negociacdo com os docentes, e segundo, pela seriedade e respeito com que conduzi minha

postura em campo®®.

109 A colaboragdo que recebi dos professores e da coordenadora pedagdgica, a disponibilidade de tempo, a
aceitacdo ampla e a receptividade positiva que a investigacéo recebeu das jovens, me fez ter a certeza de que outros
encontros aconteceriam. A pressa, angustia ou ansiedade por ndo ter completado o tdpico guia no primeiro
encontro, ndo existiu, e isso sd foi possivel gragas ao espaco que eu conquistei dentro da instituigdo, mas,
principalmente, o respeito e a estima que alcancei entres as estudantes.
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Depois de conversar com a coordenadora, solicitei as chaves da sala onde o grupo seria
realizado. O espaco era grande, ventilado, com armaérios, quadro branco e uma grande
quantidade de cadeiras enfileiradas. Embora afastada do restante das salas de aula e do patio de
recreacao, a sala de multimidia localiza-se proxima a estacdo de metrd e o barulho dos trilhos
do trem foi inevitavel durante a gravacao. Contudo, o ruido ndo prejudicou o andamento da
discussao, tampouco a qualidade dos &udios. Assim que entrei no local, reorganizei as cadeiras,
afastando as mesas para a parede lateral. Seis cadeiras foram dispostas em formato semicircular;
no centro, outra cadeira serviu de suporte para o gravador''® e um celular reserva. Ao lado, uma
mesa com o lanche que eu propria providenciei: biscoitos, chocolates, agua e refrigerante.

O sinal do intervalo tocou e, nesse momento, ja havia uma série de mensagens na tela
do meu celular: “td na escola?”, “que horas a gente vai se vé?”, “estamos ansiosas”. Acalmei
as jovens, afirmando que ja me encontrava na instituicdo, organizando a sala onde fariamos
nossa conversa. Assim que a sirene bateu novamente, anunciado o término do descanso, fomos,
a coordenadora pedagogica e eu, a sala das meninas. Ela pediu licenca para o professor que
estava na turma, chamou as seis jovens e pediu que as mog¢as me acompanhassem. Agradecemos
o professor e saimos caminhando pelo corredor. J& na sala de multimidia, as meninas
escolheram seus lugares no circulo, colocaram as mochilas no chéo e receberam de mim o
formulério sociocultural, utilizado para a construgdo do perfil de cada uma e o TCLE (Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido). Nesse momento, Chloe, Ariana, Dominique e Naomi
me entregaram a autorizacao que os pais haviam assinado, permitindo a participacdo das filhas
na atividade da pesquisa®!!.

A interacdo entre as jovens comecou ja no momento de preenchimento do formulario.
Entre gargalhadas, perguntavam umas as outras o que iriam responder em tal ou qual questao.
Ariana, Marta e Dominique compartilharam histérias da época do ensino fundamental,
envolvendo professores e amizades construidas durante o percurso; as trés estudaram na mesma
escola. Ja Chloe, Jade e Naomi falavam sobre suas contas no Twitter, Instagram e sobre os
contos ficcionais que Chloe escreve na internet. Assim que jovens devolveram os formularios
preenchidos, me apresentei mais uma vez, expliquei 0s motivos da pesquisa € como o grupo de
discussao funcionaria.

Na ocasido esclareci que o espaco era totalmente delas e que eu seria uma espécie de

moderadora. Adiantei, ainda, que as jovens ndo precisariam se ater totalmente as perguntas que

110 Aproveito para deixar meus agradecimentos a Profa. Dra. Sinara Zardo pelo empréstimo do gravador utilizado
no trabalho de campo.
111 Os termos de consentimentos foram entregues as jovens uma semana antes da realizagao do grupo.
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eu fizesse, que as questdes dariam apenas o ponta pé inicial da discussdo e que elas poderiam
trazer outros temas que avaliassem como importantes. Chloe levantou o brago e gracejou “a
gente que manda aqui, entdo?” e eu respondi que sim. Disse também que elas ndo precisavam
se preocupar em “falar bonito” ou evitar palavrdes. Feito isso, liguei o gravador.

O quadro 06 apresentado abaixo, contém a divisdo tematica do primeiro encontro com

o0 GD:

Quadro 13 - Divisdo temética Grupo Expectativas (primeiro encontro)

Controle do Tempo Duracdo Passagem Temas
00:00:09 - 51 seg - Apresentacdo do grupo
00:00:59
Trajetoria escolar durante o Ensino
00:01:07 - 2min e 56seg Passagem Fundamental
00: 04:00 Inicial Reprovacéo no Ensino fundamental
Vivéncias dramaticas no ensino médio
Migracdo da Escola Classe para o CEF
00:04:00 - Experiéncia com Bullying
00:11:32 7min e 32 seg Escolas no Significado do Ensino Fundamental
Ensino Periodo de amadurecimento
Fundamental
00:11:34 - Dificuldade de adaptacdo no 1° ano do
00: 32:36 21mine 2 seg Trajetoria ensino medio
escolar no Transicdo do Ensino Fundamental para o
ensino médio ensino médio
Os desafios do terceiro ano
00:32:37 - 14mine 44 seg | Professorade | Uma educadora de verdade: “ela mudou a
00:47:21 Arte nossa vida”
Proximidade entre casa e escola
00:47:22 - 16min e 23seg | Escola Bertha Escola modelo de Ceilandia
01:03:45 Lutz Aulas de Filosofia
01:03:51 - Infraestrutura da escola
01:48:12 44min e 21 seg Percepgdes Meritocracia
sobre o Bertha Auséncia de apoio psicolégico para as
Lutz estudantes
Professores machistas
01:48:13 - 01lmine 40 seg | Encerramento | Palavras de agradecimento Agendamento
01:49:53 do segundo encontro

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)
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4.6.1.1.2. “No ensino médio ¢ fazer o que tdo te mandando”: O segundo encontro com o

GD Expectativas

O segundo encontro com o GD Expectativas foi realizado no dia 06 de setembro de
2019, com inicio as 9h30min, teve duracdo de 2h 43min e 56seg e contou com a participacao
de todas as estudantes. Desta vez, ndo precisei buscéa-las em sala. A data e o horario foram
acertados com a coordenadora pedagogica e o0s professores que dariam aula no terceiro, quarto
e quinto horario. Naquela manha notei que as jovens estavam apreensivas e agitadas,
principalmente Marta. Agendamos o grupo no horério da manha, porque no turno vespertino as
jovens ensaiariam, junto com seus respectivos grupos de trabalhos, as apresentacdes que seriam
avaliadas pelos professores no dia seguinte, durante o Sarau Literario.

Cheguei na escola as 8h. Como de costume entrei pelo portdo sem precisar ser
anunciada. O corredor da coordenagdo ja € um espaco conhecido, embora restrito aos
estudantes'!?. Todas as tercas-feiras eu me dirigia a sala de Eleanora para informar minha
presenca na escola. Notei que a coordenadora interpretava essa atitude como um sinal de
respeito a ordem escolar e, em especial, a sua autoridade. A impressao de que uma “estranha”
estaria invadindo a escola, saltou aos meus olhos no primeiro encontro que tive com Eleanora.
Como estratégia, passei a comunica-la, ainda que de forma sucinta, todos as novidades do
trabalho de campo e aspectos da observacao que poderiam interessa-la. Com o passar do tempo,
me tornei “alguém de confianga” e isso me permitiu ter acesso ao painel de chaves de todas as
salas da escola.

Quando cheguei a sala de multimidia para organiza-la, mantive a mesma configuracéao
espacial do primeiro encontro, reli as questdes dos blocos tematicos que seriam pauta da
discussdo no encontro, testei os gravadores e arrumei o lanche que seria servido. Naguela
manhd, ndo precisei ir buscar as estudantes na sala de aula, nos comunicamos por mensagens
e, assim que o primeiro intervalo terminou, as jovens se encaminharam para o local; entraram
no espacgo euforicas, comemorando com gritos e gargalhadas a segunda oportunidade de
participacdo na pesquisa. Sou tomada por abracos animados e um intenso falatério se inicia
antes mesmo que eu pudesse ligar o gravador. As meninas contaram do evento que aconteceria
no dia seguinte, me disseram que estdo nervosas com a apresentacdo que devera ser feita diante

da escola toda.

112 A permissdo de entrada no lugar é autorizada somente ao diretor, supervisores educacionais, professores,
funcionarios(as) da limpeza e a coordenadora pedagdgica. Depois que construi vinculos e conquistei a confianca
do corpo gestor da instituicdo, aquele se transformou num local de transito livre para mim.
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Assim que eu coloquei os gravadores no centro do semicirculo, dei inicio a0 mesmo
ritual de apresentacdo do primeiro encontro. Nesse momento, Chloe me interrompeu e
exclamou: “ndo precisa explicar de novo, € s6 fazer a pergunta que o resto € com a gente”. As
jovens voltaram a se auto intitular como “as melhores alunas da escola” e que nenhuma outra
turma teria um desempenho tdo bom quanto o delas. Em certas passagens, fica claro o
engajamento e o esforco coletivo para elevar o debate dos temas a um nivel de reflexdo mais
“refinado” e elaborado.

As jovens discorreram sobre a experiéncia estudantil no ensino médio, avaliaram as
diferencas entre os turnos diurno e noturno, apresentaram suas percepcdes sobre 0 ENEM e
narraram os desafios de ser jovem e mulher nos dias atuais. Os trés blocos de questdes previstos
inicialmente, se desdobraram em seis passagens distintas (Cf. quadro 07). Depois de um tempo,
ao longo dos encontros, as jovens comecaram a entender que, embora se sentissem a vontade
comigo, eu nao fazia parte “delas”. Me tornei uma estranha quando percebi que as experiéncias
narradas eram seguidas de explicacdes sobre o significado exato do que estava sendo dito, a
fim de que ndo houvessem mal-entendidos na comunicagéo.

No fim daquela manhg, as estudantes vibraram com a noticia de que teriamos mais um
encontro. Comecaram a cogitar a possibilidade de uma reunido semanal, proposta que precisei
recusar devido as condi¢des limitadas de tempo e espaco que o trabalho de campo oferecia.

No quadro 07, estdo resumidos as passagens e 0s temas registrados no segundo encontro

com o GD Expectativas:

Quadro 14 - Divisdo tematica do Grupo Expectativas (segundo encontro)

Controle do Tempo Duracéo Passagem Temas
00:00:01 1minOlseg Palavras iniciais
00:01:02

Quebra de expectativas
Professores e contetidos ensinados nas
00:01:03 13min44seg ensino médio aulas
00:14:47 Apoios do Bertha
Métodos de Ensino e avaliagdo no

ensino médio
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00:14:48
00:31:50

17min02seg

Diferengas entre o

diurno e noturno

Boa organizagéo do diurno e
professores mais exigentes
Noturno: “€ tipo um supletivo”
Perfil do publico do noturno e
vespertino
Limpeza e infraestrutura do Bertha

Assalto nos arredores da escola

00:31:51
00:54:41

22min50seg

Percepcdes sobre 0
ensino médio no
Bertha

Falta de espaco na escola
“o ensino de Paulo Freire é tudo o que
a gente precisava”

A estrutura de ensino exclui o jovem
Criticas ao conteido programatico da
disciplina de Historia
Polarizagdo politica entre os estudantes

e professor

00:54:42
01:21:16

26min34seg

Aprendizagens no

ensino médio

Comunicacdo interpessoal
Respeito ao diferente e tolerancia
Construcéo de identidade
Expressdo da sexualidade

Relagdo com o professor de Filosofia

01:21:17
01:45:40

24min23seg

ENEM

Palestras sobre a prova
“tem que ter uma base pra fazer o
ENEM”

Cursinho pré-vestibular
Expectativas sobre a prova
Contribuic6es do Bertha

Experiéncia com 0 PAS

01:45:41
02:41:08

55 min28seg

Ser jovem e

mulher

Controle e vigilancia no ambiente

domeéstico
Imposi¢des da sociedade sobre o corpo

feminino

Padrdo feminino de beleza e seus
prejuizos

Relacionamentos amorosos e
autoaceitacdo
Experiéncias sexuais na juventude

casamento

02:41:09
02:43:56

2min46éseg

Encerramento

Agendamento do terceiro encontro
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Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)

4.6.1.1.3. “Eu quero ser uma mulher de estudos™: O terceiro encontro com o GD

Expectativas

O terceiro e ultimo encontro com o0 GD Expectativas aconteceu dia 11 de setembro de
2019, com inicio as 8h. O grupo teve duracdo de 4h 51min 34seg e contou com a participacao
de todas as jovens. O dia era uma quarta-feira. Como este seria o Gltimo encontro com as
estudantes, Eleanora conversou com os professores para pedir que as meninas fossem liberadas
integralmente das aulas. De inicio, fiquei preocupada com 0s possiveis prejuizos pedagogicos
que a auséncia de sala poderia acarretar. No entanto, a coordenadora me explicou que na semana
em questdo o calendario escolar previa a entrega de nota da Ultima avaliagéo realizada e o
agendamento dos testes de recuperacdo para os alunos que ndo alcancaram uma boa média nas
provas. Diante do bom desempenho nos exames, a autorizacdo por partes dos docentes
aconteceu sem nenhuma oposicao.

As meninas decidiram preparar um café da manha para o nosso Gltimo encontro, como
uma forma de culminancia da atividade. O entusiasmo e a animacao era tanta, que decidi ndo
me opor a proposta. Desde 0 segundo encontro, percebi que as jovens encararam 0 grupo de
discussdo como uma espécie de reunido terapéutica; elas queriam estar ali, contar seus
problemas, compartilhar segredos e sentimentos. A afinidade ja construida na convivéncia
escolar foi fundamental para que as interacGes se desenrolassem de maneira natural. Os
encontros se assemelharam aos episodios de conversa no intervalo, quando todas sentam no
chéo despreocupadas com qualquer tipo de vigilancia ou controle. No grupo, elas replicaram as
mesmas dinamicas de comunicacdo desenvolvidas no cotidiano. O gravador deixou de ser
mencionado nos momentos de conversa quando, por exemplo, alguma dela pronunciava
palavroes e, seguidamente, recebia adverténcia para manter o ‘respeito’ porque o que era dito
estava sendo registrado.

Quando as jovens chegaram na escola, se dirigiram prontamente para a sala de
multimidia. Todas estavam bem produzidas, com maquiagem no rosto e cabelo impecavel.
Perguntei se o esmero na aparéncia tinha alguma relacdo com o encontro programado e elas
responderam que sim, me disseram que o dia em questdo era especial. Formamos um

semicirculo e organizamos o café na mesa. Assim que a pergunta inicial foi lancada e o debate
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foi iniciado, Marta comecou a servir as colegas. Mesmo em pé distribuindo o lanche, a jovem
comentava o0 assunto em discussdo, apresentando também seu ponto de vista.

Ao final do Gltimo encontro, as jovens ressaltaram o efeito terapéutico da discusséo, a
liberdade que sentiram ao falar sobre suas proprias vidas e histdrias, agradecendo a escuta
generosa que foi prestada. Chloe pediu uma ultima foto para registrar a despedida e as meninas
lamentam o término definitivo da atividade, chegando, inclusive, a propor um recomec¢o da
atividade. Eu agradeci a participacdo voluntaria, o respeito e 0 intenso engajamento expresso
em cada encontro. Prometemos nos encontrar novamente ¢ Chloe me convida para o “trote

aquético” do terceiro ano, evento que aconteceria na semana posterior aquela®®,

Quadro 15 - Divisdo temética do Grupo Expectativas (terceiro encontro)

Controle do Duracao Passagem Temas
Tempo
00:00:01 4minl2seg - Palavras iniciais
00:04:13 Recordacéo do segundo encontro

Proibicdo de roupas para meninas
00:04:15 7min31seg Diferencas de Tratamento desigual

00:11:46 género na escola

Namoro na escola
00:11:47 18min03seg Convivéncia com Criticas ao comportamento dos meninos

00:29:50 colegas homens Relacionamento abusivo

Divisao desigual das tarefas domésticas
00:29:51 Papéis de género: “as mulheres sdo mais
00:47:52 18min01seg Preconceito cobradas”

Referéncias femininas em casa

Discordancia das normas de feminilidade

113 Conforme prometido, compareci ao “trote”, mas ainda na condi¢io de observadora. Na manhi do evento, as
aulas haviam sido suspensas e somente as turmas do ultimo ano foram autorizadas a entrar na escola. No interior
do prédio, as jovens se divertiam jogando futebol de sabdo, corriam umas atras das outras com baldes de agua.
Outras molhavam-se com mangueira. Algumas barracas com comidas e doces foram armadas no espaco da quadra,
o dinheiro arrecado com as vendas seria destinado para a formatura do terceiro ano. N&o tive a oportunidade de
conversar com a comissdo responsavel pela organizacdo do trote, mas ao que parece que 0 corpo gestor da
instituicdo ndo apresentou qualquer oposicao quanto a reivindicacdo das estudantes por um dia de lazer e diversdo
na escola. Inclusive, durante o evento, encontrei boa parte dos professores que ministram aula no diurno, o diretor
da instituicdo também compareceu e apoio a iniciativa.
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00:47:53
01:04:25

16min32seg

Movimento

Feminista

“Eu tenho principios feministas desde
muito nova”
Representacdes sobre o feminismo
Processo de identificagdo com o
movimento

Desvalorizagdo do movimento pela midia

01:04:26
02:16:55

1h12min29seg

Familia

Separagdo dos pais/sofrimento emocional
Relacéo conflituosa com a
mée/distanciamento afetivo
Proximidade com a avé materna

Orientacdo sexual

02:16:55
02:33:50

16min55seg

Ceilandia

A importancia da Ceilandia para cultura
Candanga
Preconceito com relacdo a Ceilandia e
guem mora nela
Escolas de referéncia em Ceilandia

A histéria da Ceilandia

02:33:51
03:00:46

26min55seg

Ser jovem em

Ceilandia

Convivéncia com a criminalidade
Risco de assédio e violéncia sexual
Contato com drogas
Organizacdo das regides no Distrito
Federal
Violéncia policial contra jovens negros

Pontos de encontro juvenil

03:00:47
03:30:07

29min20seg

Projeto de futuro

Ingresso no ensino superior
Processos de escolha da profissdo
Medo de decepcionar os pais

Mudanga de curso

03:30:08
03:49:02

18min54seg

Vida ap6s o ensino

médio

Reencontro do terceiro ano
Viagens internacionais
Aprendizagens de novos idiomas
Independéncia financeira
Bens materiais
Trabalho voluntario

Adocdo de crianca

03:49:02
04:03:47

14min45seg

Perspectivas de

futuro da familia

Apoio dos pais
Preocupacdo com a sobrecarga de estudos

Reprovacéo do curso escolhido

04:03:48

10min44seg

Tempo livre

Dormir/escrever

Sair com 0s amigos e parentes
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04:14:32 Curso de idiomas

Palavras de agradecimento
“o grupo foi uma terapia pra gente”
04:14:33 37min06seg Encerramento Percepcdes sobre os temas discutidos
04:51:39 Situacdes vivenciadas em Ceilandia

Perguntas sobre a pesquisa

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)

O NOTURNO NA ESCOLA BERTHA LUTZ

Frequentei o noturno pela primeira vez na segunda semana do més de maio de 2019. Na
reunido que tive com a coordenadora da manha fui informada de que precisaria conversar com
a equipe pedagogica do noturno sobre a pesquisa que estava pretendendo desenvolvendo,
mesmo que minha entrada na escola ja tivesse sido autorizada pelo diretor do diurno. Os
documentos de permissdo emitidos pela Coordenacdo Regional de Ensino (CRE), tambeém
deveriam ser analisados pela coordenadora e o diretor da noite que, caso ndo concordassem
com algum aspecto da investigacdo, poderiam negar meu pedido. Eleonora, entdo, me passou
0 contato de Silvia, coordenadora do noturno, e pediu que eu enviasse uma mensagem
solicitando uma reunido para apresentacdo da proposta de pesquisa.

No mesmo dia, enviei a mensagem informando o interesse em desenvolver meu trabalho
de campo na escola no periodo da noite, mencionei a aprovacao do projeto na EAPE e CRE,
bem como o consentimento que a coordenacdo da manha ja havia sinalizado para observacgdes
e entrevistas com as estudantes do diurno. Recebi uma resposta gentil da educadora que, até
aquele momento, ndo exp6s qualquer objecdo ao trabalho de campo, mas pediu que sentassemos
para conversar sobre os detalhes de minhas visitas, a saber: dias, horéarios e a frequéncia com
que aconteceriam. Naquela data, Silvia ndo estaria na escola, entdo, remarcarmos a reunido para

a quinta-feira da semana seguinte.

4.7.1. Notas sobre a observagdo no noturno

No dia 16 de maio de 2019 estive na instituicdo mais uma vez. Pela manhd, realizei
observaces e registros do cotidiano no diurno e, a noite, regressei a escola para participar da
reunido com a coordenadora. Quando cheguei no centro de ensino, as 18h45, ndo havia ninguém

no prédio, a ndo ser o guarda da noite, que acabava de iniciar seu turno de trabalho, e uma
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funcionaria responsavel pela merenda dos(as) estudantes. Esta organizava uma mesa no patio

da escola, a mesma que eu ja havia observado no periodo da manha:

Ja em frente ao portdo da escola, me apresentei ao guarda e perguntei sobre Silvia. O
homem de quase 40 anos, me disse que a coordenadora costumava chegar as 19h30,
mas que eu poderia aguardar na sala dos professores se assim desejasse. Entrei na
instituicdo e, ao contrario do convite, me dirigi até o patio da escola. A funcionaria
responsavel pela merenda do noturno, uma senhora com aproximadamente 50 anos,
posicionava uma mesa junto a entrada da area que da acesso aos blocos de sala. Essa
mesma mesa € utilizada no periodo da manhé para servir a merenda aos(as) estudantes.
Naquele dia, a alimentacdo oferecida aos(as) jovens seria suco de uva, armazenado
em uma panela grande de aluminio, e bolachas salgadas. Aos poucos, 0s(as)
estudantes comegaram a chegar. Olhares curiosos direcionados para a panela eram
seguidos de perguntas como “o que tem hoje pra comer, tia?”, “tia, ja pode pegar?”.
A funcionaria conversava de maneira descontraida com os jovens, que a tratavam com
muito respeito e intimidade. Todos eram homens. As meninas estavam afastadas,
sentadas em muretas. Umas conversando entre si, outras com fones de ouvidos e
pouco interessadas no cardapio da noite. Em certa altura, a funcionaria olha para mim
e diz: “ndo vai comer minha filha? O sinal ta quase pra tocar”. Quando esclareci que
eu ndo era aluna da institui¢do, a senhora perguntou: “Vocé ¢ parente de algum
aluno?”, ela retruca. No momento em que revelei minha identidade: “sou estudante da
UnB”, a funcionaria balangou a cabeca num gesto que expressava concordancia e
admiracdo. Continuei a conversa comentando sobre os estudantes homens: “eles
parecem gostar muito de vocé”. A funcionaria me respondeu dizendo que os meninos
eram tranquilos e, vez ou outra, paravam para escutar seus conselhos - “eu sempre
digo pra eles: ndo pode parar de estudar. E cansativo, mas nio pode desistir”. Logo
que Silvia chegou na escola, eu me despedi da funcionaria e me dirigi até a sala da
direcdo (Diério de campo, Primeiro dia na Escola Bertha Lutz, més de maio de 2019)

A reunido naquela noite contaria com a presenca do diretor. A coordenadora da noite
avisou sobre minha ida a escola e o interesse de pesquisar o publico estudantil feminino do
noturno. Quando entramos na sala da direcdo, encontramos o diretor em conversa com um dos
funcionarios da secretaria. Ele pediu que esperassemos alguns minutos, pois precisava resolver
um assunto urgente o qual ndo especificou no momento. Silvia me levou para a sala dos
professores, 14 tomamos café e iniciamos um dialogo descontraido sobre nossas areas de
formacédo, a vida de uma paraense longe de casa e o cotidiano da escola no turno da noite. Assim
como eu, Silvia ja havia estudado na Universidade de Brasilia, afirmou ser um prazer receber
estudantes da Faculdade de Educacéo e que se colocava a disposicdo para me atender naquilo
que eu precisasse durante o trabalho de campo*4,

Depois de alguns minutos, retornamos a sala do diretor que nos recebeu com sorrisos e

abracos. Silvia me apresentou, esclarecendo meu vinculo institucional com a UnB e pediu que

114 De fato, Silvia me ajudou em todos as etapas do trabalho de campo. Deixou-me a vontade nos momentos de
registros e observagdes do cotidiano, nas conversas informais com os professores e na escolha dos espacos onde
0s grupos de discussdo aconteceriam. Sem contar o0 auxilio que prestou na negociagdo com o0s docentes para que
estes liberassem as estudantes que se dispuseram a participar da pesquisa. Por questdes de anonimato ndo posso
citar seu verdadeiro nome, mas deixo meus sinceros agradecimentos a essa profissional humana e generosa que
todas as quintas, me recebia com um sorriso no rosto e um abrago acolhedor.
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eu falasse um pouco sobre o projeto de pesquisa que estava desenvolvendo no mestrado, bem
como as minhas intengdes quanto ao trabalho de campo. Durante a exposicdo apresentada,
mencionei minha trajetoria académica envolvendo estudos e pesquisas sobre jovens no ensino
médio; contextualizei as lacunas no campo da educagdo no que se refere a investigacdes que se
cologuem a escuta da juventude que frequenta a escola no periodo da noite, suas demandas,
projetos de futuro e opinides; e expliquei a relevancia da investigacdo que estava propondo,
justificando a escolha da escola pelo fato de ser uma das Unicas instituicbes em Ceilandia que
ainda oferece o ensino médio regular no noturno.

O diretor se mostrou interessado na proposta de investigacdo, comentando sua
experiéncia como gestor da escola no turno da noite e as aprendizagens advindas dessa posicao;
me explicou a dindmica de funcionamento da instituicdo no noturno, apresentou um breve
diagndstico que incluia informagdes sobre o numero de turmas, modalidades de ensino que a
escola atendia, a quantidade de alunos e sua respectiva faixa etaria. O professor liberou minha
entrada para a pesquisa de campo, solicitando que Silvia me auxiliasse apresentando o0s(as)
funcionarios e professores da escola, assim como nos agendamentos dos grupos de discussao,
quando a hora de realiza-los chegasse.

Ap0s acertamos os detalhes do trabalho de observacdo, a coordenadora informou que
naquela noite aconteceria uma reunifo*® com os representantes das turmas de ensino médio,
inclusive da modalidade EJA. Perguntou sobre o meu interesse em participar da conversa,
apontando que aquele seria um momento oportuno de aproximagdo com 0S meus sujeitos, ja
que a representacdo estudantil das turmas era majoritariamente feminina. Prontamente aceiteli
0 convite e perguntei se minha pesquisa poderia entrar como uma das pautas de debate,
solicitacdo que foi aprovada por Silvia.

A reunido se iniciou as 20h. Quando as jovens comecaram a entrar na sala dos
professores, percebi que Silvia havia sido precisa na afirmacdo feita. Todas as estudantes que
ocuparam as cadeiras da sala eram mulheres, com excecdo de dois rapazes que vieram
acompanhar as colegas trazendo dividas quanto a realizacdo dos trabalhos que seriam
apresentados na Feira de Ciéncias. Silvia cumprimentou as estudantes, distribuiu folhas com as
pautas da reunido e me apresentou as jovens. Depois que os acordos foram concluidos, os temas

sorteados e as funcdes divididas, a coordenadora pediu que somente as meninas permanecessem

115 A reunido agendada trataria dos preparativos para a Feira de Ciéncia. Cada turma do ensino médio ficaria
responsavel por desenvolver e apresentar um tema para uma banca de professores da escola, que avalia e confere
nota ao trabalho. A Feira de Ciéncia é um evento aberto, pais e amigos dos(as) jovens podem participar assistindo
as exposi¢des orais.
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na sala. Com a saida dos dois rapazes, me apresentei as estudantes e comentei sobre o trabalho
de campo que realizaria na escola. Ao final, perguntei se alguma delas estava interessada em
participar voluntariamente do estudo, seis jovens levaram as maos e eu anotei seus nomes,
turmas e telefones. As demais, esclareci que ainda retornaria a escola nas semanas seguinte e
que, se mudassem de ideia, poderiam se somar na atividade que eu desenvolveria com as jovens.

Cecilia'*® me abordou na porta da sala dos professores e perguntou se eu ficaria na
escola até a hora do intervalo, respondi que pretendia permanecer até o Ultimo horario de aula
e que se a jovem quisesse conversar comigo poderia me mandar uma mensagem no Whatzapp.
Retirei o celular da bolsa e adicionei seu nimero em minha conta da rede social. O excerto a
seguir, descreve de forma breve o encontro com a jovem e a rapida conversa que tivemos na

frente da escola:

Cecilia estava entre as seis jovens que se propuseram participar voluntariamente da
pesquisa. No mesmo dia em que anotei seu nimero de celular, ap6s a reunido sobre
os encaminhamentos da Feira de Ciéncias, tive a oportunidade de conversar com a
jovem na hora do intervalo. Nessa ocasido, a saida dos estudantes é permitida, o
transito € livre e ndo ha regulacéo do portédo de entrada, embora o guarda fique sentado
observando a movimentacédo. Tdo logo, fomos para a frente do prédio da escola. Do
lado de fora do portdo, os(as) jovens conversam, escutam musica, hamoram, alguns
fumam e outros aproveitam para jantar na barraquinha de lanches estacionada bem
em frente a instituicdo. Cecilia me levou até |4 para experimentar um caldo de frango,
conversamos sobre sua rotina no trabalho, assunto iniciado por ela para explicar o
atraso na primeira aula daquele dia; minha vida como universitéaria e o estado onde
nasci também entraram no rol dos temas tratados no didlogo que travamos, ainda que
de forma breve. O sinal tocou e nos despedirmos. Disse a Cecilia que retornaria a
escola na semana seguinte para assistir as apresentac@es das turmas na Feira de
Ciéncias e que seria bom vé-la novamente. A jovem assentiu e me convidou para
conhecer seus colegas e o tema do projeto que estavam desenvolvendo. (Diério de
campo, trecho Intervalo, maio de 2019).

A partir desse dia, Cecilia se tornou mais do que uma “informante-chave” (FOOTE-
WHYTE, 2005) no campo da pesquisa. A medida que passavamos mais tempo juntas, percebi
que a jovem era uma figura bem-quista entre as estudantes das demais turmas. Cecilia
apresentava uma personalidade de lider, era carismatica e divertida. Atuava como representante
da sua classe em todas as reunides que aconteciam na coordenacdo. Além disso, articulava bem
as palavras ao falar, aparentando certa seriedade no trato dos assuntos. Minhas conversas com
a jovem aconteciam, via de regra, no momento do intervalo. Dificilmente tinhamos a
oportunidade de nos encontrar no horario de entrada. Por conta de seu estagio em uma clinica
localizada no Plano Piloto, a jovem quase sempre se atrasava e era impedida de entrar em sala

pelos professore do primeiro horério.

116 Cecilia foi uma das participantes do GD Festa.
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De Cecilia, recebi orientacfes sobre como me comportar na presenca das outras jovens,
quais eram seus gostos e as atitudes reprovadas pelo grupo. O primeiro conselho tratou de
educar-me quanto ao uso frequente de assuntos relacionadas a UnB. Embora algumas
estudantes me procurassem para sanar davidas quanto ao vestibular e formas de ingresso na
universidade, Cecilia me afirmou que nem todas ali tinham “fome pela UnB”, seus interesses
de conversa, a0 menos na hora do intervalo, eram outros!’. Desde entdo, percebi que minha
presenca somente se tornaria significativa para as estudantes, se eu aprendesse a deixar minhas
preferéncias e ambicdes em segundo plano®é,

Nesse sentido, poucas vezes comentava da pesquisa com as jovens ou as ocupava com
explicagcdes longas e extenuantes. Com o tempo, notei que elas pareciam ndo se importar
realmente com os motivos de minha presenca na escola, muito menos estavam interessadas em
justificativas bem elaboradas do ponto de vista tedrico. Quando eu insistia, 0S momentos de
explicacdo desnecessaria eram acompanhados de um siléncio incbmodo e desconfortavel. Com
receio de afasta-las e, assim, invalidar meus esforgcos de ajustamento, passei a incorporar uma
atitude mais descontraida, que se assemelhasse ao que as jovens consideravam ideal para
alguém da minha faixa etaria®*®.

Na semana do dia 21 de maio de 2019, retornei ao Bertha para acompanhar as
apresentacdes nas turmas na Feira de Ciéncias. Eu aguardava com entusiasmo para assistir o

grupo de trabalho do qual Cecilia fazia parte e o tema de sua exposicao:

A Feira de Ciéncia parece ser um evento bastante apreciado pelos estudantes da
escola. Ao entrar pelos portbes, sinto um clima diferente. Os(as) jovens parecem
animados(as), mas também nervosos(as). As salas estdo sendo arrumadas com
precisdo e esmero. Silvia me contou que a nota maxima a ser recebida pelas
apresentacdes serd de 3 pontos; uma motivacao, segundo ela, para que o publico do
noturno passe a se empenhar mais nas atividades proposta pelos professores. Essa é
a segunda semana que visito a instituicdo no turno da noite. Os funcionérios ainda

117 Ao longo do convivio com as meninas, notei que os principais assuntos que mobilizavam seus interesses de
conversa no intervalo, eram: experiéncias afetivo-sexuais com namorados ou “ficantes”, redes sociais e brigas na
internet envolvendo artistas e cantores famosos.

118 Cecilia também me ensinou o sentido das girias e chavles marcadamente incorporados na linguagem das
jovens. Ha um modo de falar tipico de quem frequenta o ensino médio no noturno. Em certas ocasifes, eu me
sentia deslocada nas conversas. O significado de algumas expressdes ndo estava claro para mim, e eu receava fazer
perguntas que me fizessem parecer indiferente ou que interrompessem com o fluxo natural da comunicacdo que
se desenrolava entre elas quando estdivamos em grupo na hora do intervalo. Nao queria ser mais uma “anotadora
de palavras alheias” (DINIZ, 2015). No entanto, Cecilia pareceu compreender que meu lugar ali era outro e que o
entendimento das sentengas linguisticas utilizadas pelas colegas, seria um primeiro passo para que eu me integrasse
nas interagdes como ‘“‘uma igual”, ainda que eu ndo fosse de fato. Nas conversas via WhatsApp, Cecilia me
explicou em que contextos eu poderia utilizar, por exemplo, expressdes como “véi”, “paia”, “rol€”, “trampar”, ou
“pagar vexa”. Ao lado da jovem, experimentei uma espécie de ritual de alfabetizagdo para vivenciar sem
constrangimentos a linguagem juvenil que circula na escola.

119 No entanto, a performance de outro papel, ndo impediu que minha sensibilidade como pesquisadora se
manifestasse em ocasides oportunas; ainda que sem papel e caneta nas maos, notas mentais se tornaram recursos
mobilizados constantemente ao longo das observagdes
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estéo se familiarizando com a minha presenga, em especial, o porteiro. Hoje cheguei
pontualmente as 18h30. Os estudantes estavam organizando suas exposi¢Bes no
ambiente das salas. Essa foi uma orientagdo dada por Silvia no dia da reunido em que
estive presente. Percebi que as turmas se organizaram da seguinte forma: os(as) jovens
que ndo trabalharam chegaram mais cedo a escola e adiantaram o ordenamento do
espaco. Os(as) demais colegas, aqueles(as) que trabalharam, ficariam responsaveis
pela apresentacéo dos projetos para a banca de professores'?°. Entrei na turma 1NA,
a sala estava lotada. O tema do projeto, drogas licitas e ilicitas, chamou a atencéo do
publico. A criatividade dos(as) estudantes na elaboragdo de materiais para
exemplificar de forma concreta o assunto, gerou comentarios e elogios. Assim que a
avaliagdo terminou, me dirigi até a turma de Cecilia. O local esta bem ornamentado e
o tema do projeto elaborado é Optica ondulatéria. Entrei no local acompanhada de
mais dois professores homens e fomos recepcionados por duas jovens na entrada da
sala, Rayla e Jennifer. As estudantes indicaram os assentos onde os avaliadores
poderiam se acomodar até a hora da apresentacdo. Decidi permanecer no fundo da
sala, considerei que ser vista préxima aos docentes me colocaria em um lugar de
suspeicdo imediata, algo que eu estava tentando evitar a todo o custo. (Diario de
Campo, trecho Feira de Ciéncias, maio de 2019).

No decorrer da apresentacdo elaborada pela turma de Cecilia, algumas dindmicas foram
introduzidas pelos estudantes para que o publico se interessasse pelo tema. Os(as) jovens
convocavam os demais colegas para ir até a frente da sala e ajuda-los na exemplificacdo de um
determinado aspecto do tema. Diante do siléncio que tomou o lugar, levantei a médo e me propus
a participar como voluntéaria nos experimentos. A ocasiado me colocou em evidéncia para
aqueles(as) que estavam na sala, e mesmo sendo uma completa desconhecida naquele meio, o
tom espirituoso com que conduzi minha breve participacdo na atividade, me rendeu a simpatia
das jovens que do fundo da sala observavam minha performance.

No final da noite, Cecilia me apresentou Rayla, uma amiga proxima e que pertence a
sua turma. A jovem demonstrou interesse em colaborar nos grupos de discussdo e, em conversa
comigo, confessou que quase nunca os(as) estudantes do noturno sdo escutados (as). Em um
curto dialogo, que ndo consumiu mais do que cinco minutos do nosso tempo, Rayla me contou
sobre a experiéncia “exaustiva” como aluna no diurno e 0os motivos que orientaram a decisao
de frequentar o ensino médio a noite. No desenrolar da conversa, adicionei a jovem no
WhatsApp e prometi enviar uma mensagem para que ela também incluisse meu nimero de
telefone em sua lista de contatos. Antes de cruzar o portdo, Rayla me perguntou se no dia
seguinte eu voltaria a escola. Respondi que minhas visitas seriam semanais, mas que
poderiamos continuar conversando via redes sociais; a jovem concordou, se despediu e subiu

na garupa da bicicleta do pai que esperava no portdo a saida da filha.

120 No dia em questdo, eu também teria uma fungéo como avaliadora externa. A dire¢do da escola estava pensando
em indicar o trabalho de uma das turmas para representar a instituicdo em uma feira maior, organizada anualmente
pela Coordenacao Regional de Ceilandia com todas as escolas que respondem a ela. Ao final da noite, 0 meu voto
seria somado aos dos(as) demais professores(as).
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Assim como os(as) professores do diurno, os(as) docentes que ministram disciplinas no
turno da noite ndo apresentaram qualquer objecdo quando a saida das estudantes de sala. Em
reunido com Silvia, decidimos manter o mesmo plano de organizacdo pensado para as
entrevistas realizadas no matutino. A definicdo das datas se pautou no cronograma de trabalho
dos(as) professores(as), que nos indicaram os dias mais oportunos para atividade, resguardando,
desse modo, o processo de aprendizagem das jovens para que elas ndo fossem prejudicadas em

seu desempenho académico.

4.7.1.1. GD Festa

Na semana posterior a Feira de Ciéncias entrei em contato com Cecilia para agendarmos
a data do grupo de discursdo. Combinamos que ela comunicaria Rayla sobre o dia e 0 horéario
da atividade, ja que colega de sala estava sem celular no momento. Até aquele instante, o
primeiro grupo de discussao realizado na escola no noturno, teria a participacdo de apenas duas
estudantes. Depois de conversar com Silvia, decidi marcar o encontro com as jovens para o dia
05 de junho de 2019, uma quarta-feira. Nesse dia, a turma de Cecilia e Rayla teria dois horarios
vagos, além disso, a escolha da data procurou considerar as condi¢des objetivas que estruturam
o0 cotidiano das meninas, como por exemplo, suas jornadas de trabalho como estagiarias e as
implicacdes que a carga horaria dessa atividade remunerada tem na escolha dos dias em que se
vai ou nio a escola?,

De ultima hora, as jovens conseguiram convencer mais quatro colegas da turma a
participar do grupo, de modo que o coletivo formado naquela noite contou com a presenca de
Bebela (Bf), 18 anos, Cecilia (Cf), 17 anos, Flavia (Ff), 18 anos, Jennifer (Jf), 18 anos, Rayla
(Rf), 18 anos e Luana (Lf), 19 anos. Diferente dos demais grupos selecionados para a analise,
0 GD Festa ndo precisou mais do que um Gnico encontro para a abordagem integral de todos os
topicos tematicos do roteiro. A discussao entre as jovens durou aproximadamente 2h 32min e
17seq:

Bebela (Bf) tem 18 anos, € negra, solteira e evangélica. Bebela nasceu no Distrito
Federal, mora em Ceilandia desde que nasceu com a mae e dois irmdos. A mée da jovem nasceu
em Goids, concluiu os estudos de nivel médio, é frentista e tem renda mensal de R$ 1.300,00.
O pai de Bebela se separou da mée quando a jovem tinha 5 anos e até onde sabe, ele ndo

terminou o ensino fundamental. Bebela sempre estudou em escola publica, nunca abandonou

121 Cecilia iria faltar na terca-feira, dia 04 de junho, justificando que teria um dia cansativo no trabalho devido as
comemoracdes do aniversario da empresa em que atua como estagiaria.
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0s estudos, mas reprovou no 2° ano do ensino médio. Escolheu estudar na escola Bertha Lutz
porque a instituicao ¢ bem localizada e tem excelentes professores, além disso “é conhecida por
estar entre as melhores escolas de Ceilandia”. Bebela ingressou no Bertha em 2016, cursava o
ensino médio no diurno, mas quando reprovou no 2° ano decidiu matricular-se no noturno. A
jovem gosta da escola, mas admite que a falta de merenda torna a experiéncia escolar no noturno
bem mais dificil. Com a conclusdo do ensino médio se aproximando, Bebela comecou a cogitar
como um possivel caminho, a entrada no Ensino Superior. A experiéncia como aluna em um
curso técnico de enfermagem serviu como suporte de confirmagdo daquilo que seria apenas
uma tentativa. A universidade publica € um desejo, porém, Bebela ndo descarta como
possibilidade o ingresso em uma instituicao particular. Mesmo néo tendo como arcar os estudos,
a jovem pretende recorrer ao PROUNI caso for preciso. Nas horas vagas, Bebela participa dos
grupos de jovens da igreja, com guem sai para passear e se divertir.

Cecilia (Cf) tem 17 anos, € branca, solteira e catolica. Cecilia nasceu no Distrito Federal
e mora em Ceilandia h4 16 anos, com a mée e mais trés irmdos. A mée de Cecilia também
nasceu no Distrito Federal, concluiu os estudos em nivel médio, trabalha como dona de casa e
ndo possui renda. O pai da jovem € falecido. Cecilia diz que o pouco que sabe sobre o pai se
resume ao local de nascimento, Distrito Federal, e seu nivel de escolaridade, ensino médio
completo. Cecilia sempre estudou em escola publica, nunca abandonou os estudos ou reprovou
de ano. A entrada no 2° ano do ensino médio e o ingresso no mercado de trabalho, como auxiliar
administrativo em um hospital particular, sdo dois acontecimentos que se articulam de forma
paralela na biografia de Cecilia. A mudanca no contrato de trabalho e, consequentemente, as
alteracdes de carga horéaria acrescentadas, fizeram com que a jovem decidisse matricular-se no
noturno no Bertha Lutz, sem que com isso corresse o risco de perder o emprego. Cecilia
escolheu o Bertha porque é a Unica escola, proximo a residéncia da jovem, que ofertas vagas
no periodo noturno. O que a jovem mais gosta na escola sdo os professores e, na sua opinido,
deveria haver um “preparatorio melhor para 0o ENEM”. Apds o ensino médio, Cecilia pretende
prestar o vestibular para biologia na Universidade de Brasilia. No seu tempo livre, a jovem
gosta de ler e treinar jiu-jitsu.

Flavia (Ff) tem 18 anos, é parda, solteira e catolica. Flavia nasceu no Distrito Federal e
mora em Ceilandia desde que nasceu, com mae e mais quatro irméos. A mée de Flavia nasceu
em Alagoas, ndo concluiu o ensino fundamental, trabalha como empregada doméstica e tem
renda mensal de R$ 1.000,00. Flavia ndo soube informar onde o pai nasceu, qual seu nivel de
escolaridade, tampouco a profissdo que exerce. Durante sua trajetdria escolar, Flavia frequentou

instituicdes publicas e privadas de ensino. Nunca abandonou os estudos, mas repetiu o0 1° ano
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do ensino médio. Flavia acorda as 5h da manha para trabalhar. Ela é responsével pela geréncia
de uma padaria que fica préximo a sua residéncia. A jornada no emprego termina as 18h, horério
em que se arruma para ir a escola. Quando decidiu matricular-se no noturno, Flavia j& estudava
no Bertha Lutz no periodo matutino e, como a escola era a Unica na regido que oferecia vagas
a noite, decidiu permanecer na instituicdo. Flavia diz gostar dos professores, mas sente falta de
um refeitério no prédio. A jovem pretende prestar o vestibular para o curso de medicina
veterinaria, de preferéncia em uma universidade publica. Flavia ndo participa de grupos ou
associacOes juvenis e, no tempo livre, gosta de assistir séries e acessar as redes sociais.

Jennifer (Jf) tem 18 anos, € negra, solteira e evangélica. Jennifer nasceu no estado de
Goias, mora em Ceilandia ha 17 anos, com a mae, 0 pai e mais trés irmdos. A mée de Jennifer
nasceu em Pernambuco, concluiu apenas o ensino fundamental, trabalha como zeladora e tem
renda mensal de R$998,00. O pai da jovem nasceu na Bahia, terminou os estudos em nivel
fundamental, trabalha como cozinheiro e também recebe R$998,00 por més. Jennifer sempre
estudou em escola publica, nunca abandonou os estudos, mas repetiu 0 2° ano do ensino médio.
Em 2016, se matriculou no Bertha Lutz tendo como principal motivacdo o fato da instituicéo
ser uma das melhores escolas publicas da regido. Jennifer elogia os professores da escola, no
entanto, reclama da auséncia de um refeitério adequado no prédio. A jovem diz que gostaria de
ingressar na Universidade de Brasilia, tentara uma vaga para o curso de fonoaudiologia. Caso
ndo consiga, optara por um curso técnico em radiologia, utilizando a nota do ENEM para
garantir uma vaga no Pronatec (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego).
Nas horas vagas, Jennifer gosta de ler e acessar o Instagram.

Rayla (Rf) tem 18 anos, é parda, solteira e catolica. Rayla nasceu no Distrito Federal,
tem duas irmas e mora em Ceilandia ha 16 anos, com o pai e a mde. A mée de Rayla nasceu no
Distrito Federal, possui 0 ensino médio completo e estar desempregada. O pai da jovem também
nasceu no Distrito Federal, concluiu os estudos em nivel superior, é concursado, mas Rayla ndo
soube informar em que area ele atua, tampouco sua renda mensal. A jovem sempre estudou em
escola publica, nunca abandonou os estudos, mas reprovou o 1° ano do ensino médio. Rayla foi
transferida da antiga escola no fundamental para o Centro de Ensino Bertha Lutz, diz que néo
escolheu estudar na instituicdo, mas com o tempo se acostumou e fez amigos. A jovem conta
gue gosta dos projetos culturais que a escola desenvolve, mas acredita que deveriam haver mais
investimentos para a inclusdo de alunos com necessidades especiais. Rayla pretende prestar o
vestibular para o curso de ciéncias da computacdo, na Universidade de Brasilia. Nas horas
livres, a jovem gosta de ouvir musica e participa de um grupo de jovens na igreja em que

congrega.
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Luana (Lf) tem 19 anos, é negra, solteira e sem religido. Luana nasceu no Piaui, tem
duas irméas e mora em Ceilandia ha 5 meses, na casa de amigos. A mae de Luana também nasceu
no Piaui, concluiu somente o ensino fundamental, trabalha como empregada doméstica e ndo
teve a renda informada'?2. Luana sempre estudou em escola plblica, abandonou os estudos no
1° ano do ensino médio e repetiu 0 3° ano do mesmo nivel. Na época, Luana foi diagnosticada
com depresséo, diz que ndo sentia vontade de ir a escola e decidiu trancar sua matricula. Quando
retornou, ainda no diurno, se viu diante da oportunidade de ingressar no mercado de trabalho
como vendedora em uma loja. Com a mudanca de horéario no emprego, precisou se matricular
no noturno e a Unica escola da regido que oferecia vagas era o Bertha Lutz. Luana diz ndo saber
opinar sobre o que ha de melhor na escola, mas reclama da desorganizacao, falta de limpeza e
uma refeicdo adequada para quem estuda a noite. A jovem tem como foco a continuidade dos
estudos apo6s a conclusdo do ensino médio, pretende pleitear uma vaga no vestibular da
Universidade de Brasilia, para o curso de servigo social ou psicologia. No tempo livre, a jovem

gosta de sair com 0s amigos e acessar 0 Facebook.

4.7.1.1.1. “Querendo ou ndo, quem estuda a noite ¢ mal visto”: sobre o encontro com o

GD Festa

Na manh& do dia 05, Cecilia me enviou uma mensagem confirmando presenca na
conversa que seria realizada logo mais a noite. Disse também que Rayla estava animada com o
encontro e que até prometeu nao faltar, mas, como de costume, chegaria na escola a partir do
segundo horario. Diante da confirmacdo das estudantes, separei 0 material que levaria nagquela
noite, testei o gravador e o celular utilizados até entdo no registro das falas dos outros grupos
e, organizei um pequeno lanche para as jovens. As 19h cheguei & escola. Cumprimentei o
porteiro, que me acenou num gesto automatico, sem perguntar a razdo de eu estar ali em plena
quarta-feira.

Me dirigi até a cozinha da sala dos professores, guardei os refrigerantes no freezer e
armazenei salgadinhos e biscoitos em algumas tigelas que encontrei no armario de lougas. Silvia
havia me dado permissao para transitar livremente por aquele espaco, incluindo, fazer refeicdes
caso eu precisasse. Depois de alguns minutos, mensagens comegam a aparecer no grupo de

WhatsApp que formei com as duas jovens. Cecilia informou que outras quatro colegas se

122 Dados sobre 0 seu progenitor ndo foram informados no formulario. Luana preferiu ndo preencher os campos
de informag&o solicitados.



146

animaram em participar da conversa. Uma delas, “novata” na escola, estava precisando se
enturmar com as demais garotas da sala, e por isso, decidiu convida-Ila.

Eu aprovei a participacdo das jovens e agradeci o empenho voluntario de Cecilia na
tarefa de reunir tantas informantes para me ajudar. Foi a jovem quem me apresentou as
estudantes que participariam do segundo grupo que eu ainda iria conduzi no turno da noite. Na
sala de Cecilia, eu havia feito o convite formal, sem a mediacéo da jovem, e apenas ela e Rayla
se prontificaram. Depois descobri que as demais jovens ficaram com vergonha e receosas
quando souberam de minha vinculagdo institucional. O peso do nome “UnB” as impediu, a
principio, de levantar a mio'%. A reacio me deixou verdadeiramente surpresa, porque no turno
da manhd o efeito se mostrou reverso; o fato de eu ser uma estudante universitaria foi o que
“facilitou” minha aproximagdo com as jovens do diurno.

Os planos haviam mudado. Eu teria que reorganizar a documentacao daquela noite, isto
é, a quantidade de formularios e TCLEs a serem distribuidos. Além disso, precisaria entregar
cartas de autorizagdo para que 0s pais, das jovens menores de idade, assinassem?,

Ja na sala de multimidia, organizei as cadeiras, conforme a disposi¢éo ja realizada nos
grupos do diurno: seis cadeiras formaram um semicirculo, uma cadeira no centro serviria de
suporte para o gravador e uma em frente para que eu me sentasse. Ao longo do tempo, durante
0 processo de arrumacdo do local, percebi que a distancia de minha cadeira com relagdo ao
semicirculo produzia efeitos no momento da discussdo. Quanto mais proxima eu estivesse do
semicirculo, mais as estudantes se sentiam impelidas a me incluir na conversa. Elas falavam
obedecendo a ordem do semicirculo e pouco interagiam, sempre buscando em mim expressoes
de aprovacdo do que estava sendo discutido.

Comecei a perceber que as jovens precisavam de espaco para que a discussdo
acontecesse sem a supervisao do olhar de uma estrangeira, a0 menos, nao tao préximo que elas
se sentissem vigiadas em suas respostas. Quando organizei o GD Festa, eu ja havia realizado
quatro grupos de discussdo, o que me deu experiéncia para decidir que naquela noite, minha
cadeira ficaria relativamente distante do semicirculo que as estudantes ocupariam. Com o local

ordenado, regressei a sala dos professores para apanhar o lanche guardado na cozinha.

123 Na semana posterior a realizacdo do Grupo Festa, duas jovens da turma de Cecilia me procuraram pedindo que
eu realizasse uma conversa com elas. As meninas se entusiasmaram com o relato feito pelas colegas sobre a
conversa que tiveram comigo; alegaram ndo saber ao certo do que se tratava, mas que Cecilia as encorajou a
participar.

124 O que ndo foi preciso no final das contas, porque todas as meninas eram maiores de 18 anos, com excegao de
Cecilia.
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As 19h45 enviei uma mensagem para o grupo no WhatsApp informando sobre minha
ida & turma das jovens, e que estava esperando Silvia para que ela me acompanhasse. Diante da
confirmacédo da coordenadora, fomos até a sala das estudantes. Quando aparecemos na porta da
sala, Silvia cumprimentou o professor de biologia que estava sentando revisando algumas
paginas do livro com os(as) estudantes. Ao nos avistar, Cecilia acenou para as demais colegas,
relembrando o convite para participacdo no grupo. Rayla ja havia chegado e prontamente
recolheu a mochila do chdo para nos acompanhar. No caminho até a sala de multimidia, Cecilia
iniciou um dialogo comigo, perguntando sobre minha demora em chama-las. Rayla e Luana
mexiam no celular enquanto as demais estudantes, Bebela, Flavia e Jennifer, cochichavam entre
elas palavras que eu ndo consegui escutar.

No retorno a sala de multimidia, pedi que as jovens ficassem a vontade na escolha dos
assentos. Elas, entdo, acomodaram-se a sua maneira. Distribui 0s termos de consentimento livre
esclarecido e os formularios para que fossem preenchidos. Nesse momento, Cecilia me
devolveu a autorizacédo assinada pela mée. Comecei a explicar sobre minha presenca na escola
e seu proposito. Agradeci a confianca e a participacdo voluntaria na atividade e pedi que elas
iniciassem o preenchimento dos documentos que entreguei.

Ap0s a devolucdo dos documentos, conversei com as jovens sobre 0 que era um grupo
de discussdo e como ele funcionaria naquela noite. Expliquei que no momento a formalidade
era 0 que menos importava, elas ndo precisavam “falar bonito” ou se preocupar em evitar a
prondncia de palavrdes; suas respostas ndo seriam avaliadas como certas ou erradas, até porque
esse ndo era 0 proposito da discussdo. Reafirmei que o audio da conversa somente seria
escutado por mim e que o anonimato delas estava garantido. Ressaltei que minha participacédo
no grupo seria limitada porque eu estava ali para conhecé-las; suas experiéncias e historias eram
de grande relevancia para minha pesquisa e que sem elas eu ndo poderia alcancar nenhum
resultado.

Ao final do grupo, agradeci as estudantes pela confianca depositada na pesquisa e as
encorajei a continuar o percurso no ensino médio. Algumas delas, como Jennifer e Bebela, se
emocionaram com a mensagem recebida, lamentando o descrédito com que muitas delas sdo
vistas pela escola. As meninas me contaram que tinham medo de fracassar uma segunda vez.
Percebi que se por um lado as suas experiéncias de reprovacao sdo estigmas que conferem um
lugar identitario desprestigiado no ambito escolar (alunas repetentes), por outro, também podem
impulsionar para construcdo de condutas mais responsaveis perante os estudos.

Abaixo, 0 Quadro 09 contém a divisdo tematica do GD Festa:
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Quadro 16 - Divisdo temética do Grupo Festa

Controle do Duracéo Passagem Temas
Tempo
00:00:00 48seg - Apresentacdo do grupo
00:00:48
Vida escolar anterior ao ensino médio
Experiéncia com o trabalho
00:00:49 3minl4seg Passagem Inicial'?® Trajetoria “conturbada” no fundamental
00:04:03 Dificuldades de aprendizagem
Surgimento de novas responsabilidades
Avaliacdo da vida estudantil
Auséncia de incentivo e base formativa para
0 ENEM/PAS
00:04:04 Experiéncia no Desigualdade entre o diurno e noturno
00:16:12 12min8seg Ensino Fundamental e Avaliagdo da vida estudantil
Médio Criticas a organizacdo do ensino médio
Percepcdes sobre os professores do diurno
Problemas de matricula em outras escolas
00:16:13 A escola Bertha Lutz Reputacéo da instituicdo em Ceilandia
00:23:46 7min33seg Oferta de ensino médio no noturno
Aprovacdo no Vestibular
Professora de Artes
Trajeto até a escola
00:23:47 5min38seg Cotidiano na escola Sociabilidade com os amigos
00:29:25 Bertha Lutz Sensacdo de liberdade
Regras no diurno
Momento de distragdo
Experiéncias de Reprovacéao
Sentimento de Fracasso
00:29:28 8min35seg ensino médio Problemas de satde na familia
00:33:03 Cobranca dos pais
Migragdo para o noturno: “a carga -ta sendo
bem maior”
“De manha ¢ quartel, de noite ¢ festa”
Diferencas entre 0 Exigéncias do diurno
00:38:04 8min35seg diurno e noturno Sensacdo de liberdade no noturno
00:43:35 Viséo sobre o aluno da noite

125 As passagens em negritos foram transcritas.
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Perfil do publico noturno no Bertha Lutz

Auséncia de atendimento psicoldgico

00:43:36 8min55seg Problemas no ensino Depresséo e ansiedade
00:52:31 médio Isolamento social
Baixo desempenho nos estudos
00:52:32 1min54seg Aulas no ensino Disciplina de Artes
00:54:26 médio
Convivéncia com o diferente
00:54:27 3min20seg Aprendizagens no Exercicio da autocritica
00:57:47 ensino médio Dedicacéo aos estudos
00:57:48 Auséncia de planejamento
01:04:27 6min39seg ENEM Videos aulas e simulado na internet
Cursinhos populares
01:04:28 9min38seg Apoios do Bertha Auséncia de orientacdes sobre a prova no
01:14:06 diurno
Professor de Sociologia
Professora de Redacdo
Assédio na rua
01:14:07 7min29seg Ser mulher e jovem Machismo na familia
01:21:36 “Ser mulher ¢ dificil”
Violéncia contra a mulher
Relacdo com amigos homens
Sexualidade feminina
01:21:37 Tratamento igual de meninos e meninas
01:23:37 2min Diferencas de género Atividades esportivas mistas
na escola Poucos alunos homens na sala
01:23:38 Protecéo da integridade feminina
01:33:46 Valorizagdo dos direitos da mulher
10min8seg Movimento Feminista Divisao das tarefas domésticas
Relacdo com os namorados
01:33:47 Proximidade com avds maternos
0:1:46:36 12min49seg Familia Primeira experiéncia sexual na adolescéncia
Conflito com a mée/saida de casa
Auséncia de intimidade com os pais
01:46:37 Preconceito com quem mora em Ceilandia
01:53:37 7min Ceilandia Diferenciacdo dos moradores
Criminalidade e venda drogas
01:53:38 Pobreza e Racismo
02:00:25 6mind7seg Sentimento de orgulho
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Ser jovem em Criminalidade juvenil

Ceilandia

Ingresso na UnB

02:00:26 8mindseg Projetos de futuro Aprovacdo em concurso publico
02:08:30 Estagio atual
Diploma do EM/Entrada no mercado de
trabalho
02:08:31 Casamento e Filhos
02:15:19 Definicdo de uma carreira profissional
6min48seg A vida ap6s 10 anos Projetos de engajamento social

Conclus&o do Ensino Superior

Estabilidade financeira

02:15:20 Festas/lazer com amigos
02:19:51 4min31seg Tempo Livre Rotina no final de semana

Tarefas domésticas

02:19:52 “meu trabalho ¢ de boa”
02:24:20 4min28seg Trabalho Dificuldades no trabalho

Boa convivéncia com colegas
02:24:21 7min56seg Encerramento Palavras de agradecimento
02:32:17

Fonte: elaborada pela pesquisadora com base no modelo construido por Silva (2014)
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o. TRAJETORIA ESCOLAR

As pesquisas sobre a relacdo do(a) jovem com a escola (SPOSITO; GALVAO, 2004;
LEAO, 2006; CARRANO:; MARINHO; OLIVEIRA, 2015, DAYRELL; JESUS, 2016) tém
evidenciado que diferentes dindmicas e experiéncias sociais podem afetar a trajetdria escolar
desses sujeitos durante o ensino médio, provocando mudancas ou o fortalecimento de sua
direcdo inicial. De acordo com Bittar (2015, p.48), a caracterizacdo das trajetorias escolares
juvenis requer a observagdo de elementos como: “distor¢do idade-série, reprovagdo, expulsdo
e evasdo escolar”, a consideracdo dos vinculos de sociabilidade nos quais a sua existéncia
cotidiana esta inserida, como a familia, os amigos, a vizinhanca, o trabalho; além das condicGes
de género, raca e processos centrais no contexto de suas historias de vida. Seguindo essa
perspectiva, o interesse deste capitulo pela reconstrucéo das experiéncias escolares vivenciadas
por jovens mulheres ao longo de seu percurso de escolarizacdo na educacéo basica, busca, a
partir do que se apresenta no corpus empirico, compreender em que medida 0s eventos que
ocorreram ao longo de suas trajetorias biograficas articularam-se na vivéncia de sua condicéo
estudantil.

E preciso pontuar novamente que nos grupos de discussdo, as expressbes de fala
individuais relacionam-se discursivamente constituindo um contexto de significados
(BOHNSACK,1989). Desse modo, o conteudo da orientacdo se documenta implicitamente nos
segmentos interativos de uma passagem e na forma como um tdépico ou tema é tratado
coletivamente (WELLER, 2019), ou seja, interativamente o grupo faz referéncia a algo
(BOHNSACK, 1989; WELLER, 2003). Por esta razdo, as falas das participantes ndo serao
interpretadas isoladamente, mas a partir das implicagdes mutuas que cada jovem exerce na
construcao de horizontes de sentido que dao conformidade as suas experiéncias.

Nestes e nos demais capitulos, as palavras e frases destacadas entre aspas ou inseridas
dentro de parénteses, constituem fragmentos tomados diretamente dos grupos de discussdo. No
contexto da analise, eles funcionam como os elementos empiricos que validam a interpretacéo
proposta. Isto €, ao invés de apoiarmos nossa interpretacdo em fragmentos tedricos extraidos
de obras da literatura do campo, o conhecimento das jovens entrevistadas é tomado como a base

de referéncia para a codificacdo das reflexdes apresentadas.
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AS JOVENS DO GD EXPECTATIVA: ESCOLA BERTHA LUTZ (DIURNO)

5.1.1. “Muita bagagem”: uma trajetdria de experiéncias profusas

A pergunta inicial dirigida ao grupo Expectativa buscava incentivar a narragdo das
experiéncias que constituiram a trajetoria escolar das jovens até a entrada no terceiro do ensino

médio (Passagem Inicial, linhas 01 a 09):

01 Y: bom meninas, vamos comecar (1) eu queria que vocés eh: falassem um po-
02 um pouco pra mim como foi que vocés chegaram, no ensino médio (1) como
03 foi a trajetoria escolar de vocés até chegar no terceiro ano

04 Nf:  °nossasenhora®

05 TD: @)@

06 Nf: °muita coisa®

07 Df: Lmuita bagagem
08 Nf: vixi
09 TD @)@

Naomi € a primeira a se manifestar apds a pergunta da pesquisadora. Em voz baixa, a
jovem demonstra surpresa com a solicitagdo apresentada (“°nossa senhora®”). A troca dos
turnos e diminuicdo do tom da voz nesse primeiro movimento evidencia certa dificuldade do
grupo em selecionar o conteudo do discurso frente ao amplo conjunto (“°muita coisa®”’) de
experiéncias que as jovens acreditam possuir, conforme afirma Dominique (“muita bagagem”).
Ao que parece, hd muito o que ser dito, mas nao se sabe ao certo por onde comecar. As risadas
coletivas e a validagdo subsequente de Naomi (“vixi”’), confirmam um significado implicito: a
sistematizacdo das experiéncias adquiridas durante a trajetoria escolar € um trabalho discursivo
dificil de ser realizado, uma vez que é preciso mobilizar um profuso acervo de vivéncias. Vemos
que as jovens ainda estdo buscando construir um entendimento pratico sobre como funciona a
dindmica da discusséo.

Chloe foi quem iniciou a narracdo de experiéncias escolares anteriores ao ensino médio,
mas ainda de forma timida, com frases curtas e contendo poucos detalhes'?®. A interagdo entre
as participantes aconteceu, mas ainda com pouca intensidade. Os relatos foram breves,

explanaram boa parte das experiéncias vividas durante a o ensino fundamental, mas pouco foi

126 A5 demais jovens seguiram o mesmo estilo narrativo de Chloe e respeitaram a ordem de como estavam sentadas.
Notei que a postura timida estava mais relacionada a adaptacdo ao momento, do que propriamente a minha
presenca, isto porque, no momento de preenchimento do formulario, as meninas ja tinham comecado a produzir
narrativas, contando suas histdrias sem serem ainda provocadas por mim.
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dito sobre o percurso no ensino médio e como se chegou ao terceiro ano'?’ (Passagem Inicial,
linhas 10 a 23):

10 Cf: eu. estudei. em escola particular até o: nono ano (1) dai ficou bem dificil pra

11 minha familia e ai: fui estudar no: Anita (.) no setor O. (.) ai eu fui ameacada
12 de morte l4 ai @eu vim pra o Bertha@
13 Nf: L)@

14 Cf: em 2018. e: eu t6 aqui até agora (3) °e € iss0° (2)

15 Af: euestudei a minha vida toda em escola publica (2) eh: dai quando foi pra o

16 ensino médio eu fui (.) decidi ir=pra=0 Dilma s6 que eu ndo gostei de 14 (.)
17 e vim pra ca

18 Nf: Lué eu ndo sabia

19 Cf: Ltu foi desviar de tiro ((barulho com a boca))

20 TD: @()@

21 Nf: menina
22 Mf: @Chloe@
23 Af:  em 2017

Chloe estudou em escolas particulares até o nono ano do ensino fundamental. A entrada
no ensino médio coincidiu com um periodo em que a familia da jovem enfrentou uma forte
crise financeira. Diante da impossibilidade de seguir custeando os estudos da filha em
instituicOes privadas, a mée de Chloe optou por matricula-la em uma escola publica (“ai fui
estudar no Anita’?®”), localizada num bairro préximo a residéncia da familia (“no Setor O”).
Conforme informagdes inseridas em outras passagens, a jovem concluiu o 1° ano no “Anita”,
mas devido a um desentendimento com os colegas de sala, foi “ameagada de morte” (12) por
um deles e precisou mudar de instituicdo pela segunda vez, sendo transferida para o Bertha Lutz
em 2018.

O sentido irdnico da nomeacdo que Chloe atribui as consequéncias que resultaram do
conflito direto com os colegas — a ameaca de morte - € ratificado por Naomi que, por conhecer
em detalhes a historia envolvendo o episoédio ocorrido - informacdo que se confirma na

passagem seguinte - se diverte com o tom exagerado com que a amiga narra o fato.

127 A mesma situacdo ja havia sido identificada nos grupos de Taguatinga. A pergunta inicial ndo produziu um
relato denso que tematizasse experiéncias vividas no ensino fundamental e médio. Em geral, apenas o nivel
fundamental era colocado em debate. Diante disso, precisei reformular o topico guia, incluindo uma nova questéo
que as incentivasse a fala sobre suas histérias e vivéncias no ensino médio. A pergunta “olhando um pouco pra
tras agora, vocés poderiam falar como foi o primeiro ano, o segundo ano e como esté sendo o terceiro ano de vocés
no ensino médio” gerou narrativas extensas sobre experiéncia de bullying, traumas envolvendo assédio sexual e
baixo desempenho nos estudos.

128 O nome de todas instituigGes mencionadas pelas estudantes tratam-se de pseud6nimos.
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Diferentemente de Chloe, Ariana ndo frequentou estabelecimentos privados de ensino
durante seu percurso no nivel fundamental. No momento em que precisou escolher em qual
escola cursaria o ensino médio, decidiu pelo “Dilma” (16), sem explicar, no entanto, os motivos
envolvidos na escolha. A experiéncia na escola ndo agradou a jovem (“ndo gostei de 14”") que
optou pela troca de instituicdo no meio do ano, matriculando-se no Bertha (“e vim pra ca”).

A passagem de Ariana pela primeira escola parece surpreender Naomi, que alega
desconhecimento quanto a informagdo (“ué ndo sabia”), dando a entender que, apesar da
convivéncia préxima com Ariana, aquela é a primeira vez que entra em contato com aspectos
tdo especificos relacionados a trajetdria escolar da amiga.

Diante do relato de Ariana, Chloe satiriza a escolha da colega pela mudanca de
institui¢do (“tu também foi desviar de tiro”), apoiando-se, talvez, na ma reputacdo que a escola
possui na comunidade, devido aos constantes episddios de violéncia envolvendo estudantes.
Novamente, Chloe desloca a experiéncia na escola publica para um horizonte negativo,
construindo um cenario que, de tdo exagerado, extrapola o real. O grupo ratifica o sentido
comico presente na suposicao de Chloe - a realidade violenta das escolas publicas foi a razéo
da mudanca de instituicdo, mas adverte a colega (“menina”) para que pondere o conteudo de
suas colocacdes'?®. Aqui, vemos que as participantes do grupo atuam no controle das
informacdes e comentarios que podem ou ndo serem expostos na discussdo. Marta segue com

a elaboracéo de sua experiéncia escolar (Passagem Inicial, linhas 24 a 38):

24 Mf:  bom () ah: eu (.) estudei a minha vida inteira em escola publica e eu era muito,

25 feliz até o nono ano e a minha vida era muito incrivel (1) eu cheguei nessa escola
26 e tudo desmoronou (1) e eu t6 aqui

27 Nf: Lnossa amiga

28 Df: Ltu -t& bem

29 Nf:  -t&tudo bem

30 Cf: odramameupai @(1)@

31 Af: L@isso que o sistema faz com vocé@
32 Nf: oh meu pai

33 Mf: sou pouco dramatica -t&

34 Cf: aescola, (.) Marta por favor sente no seu lugar Marta

35 TD: @)@
36 Cf: aalunadaescolaesta oprimida pelo sistema
37 TD: @Q@

129 E provavel que as estudantes estivessem preocupadas com a reagéo da pesquisadora, lida ainda nesse momento
como uma estranha. No imaginario social, Ceilandia ja é uma regido estereotipada como violenta; as falas de Chloe
poderiam reforcar uma imagem que o grupo vai tentar desconstruir em passagens posteriores.
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38 Cf: @escolatoxica@

Marta positiva a vida no ensino fundamental (“era muito incrivel”), definindo-a como
uma experiéncia de felicidade (“eu era muito feliz”). Com o fim desse periodo e a entrada no
nivel medio, a jovem precisou matricular-se em outra escola. A partir de entdo, uma nova fase
se instaura na trajetoria de Marta, caracterizada pelo “desmoronamento” de algo que era
significativo para a jovem. N&o podemos afirmar com certeza ao que Marta esté se referindo
quando utiliza a metafora “tudo desmoronou”. Porém, € possivel pressupor que a jovem
estivesse tentando traduzir seu sentimento de frustragdo com o rompimento de um estado de
coisas (e relagbes) ja conhecido e altamente valorado durante seu percurso no ensino
fundamental®*°.

A partir da proposicdo de Chloe (linha 30), que associa o uso da metafora do
“desmoronamento” a um possivel trago da personalidade de Marta (““dramética”), o grupo inicia
um ritual de escarnio com o intuito de atenuar o tom tragico utilizado pela colega para qualificar
a experiéncia na escola atual.

O contexto explicativo delineado pelo grupo (30 a 38), indica que a percepg¢ao negativa
de Marta esta relacionada a um estranhamento pessoal com a forma como o “sistema” (31)
escolar é organizado a partir do ensino médio. O novo ethos**! e o conjunto de normas (“por
favor sente no seu lugar”) com os quais entrou em contato nesta etapa, talvez sejam
interpretados por Marta como um tipo de opressao (“a aluna esta sendo oprimida pelo sistema”).

Nesse sentido, a insatisfacdo com a escola parece retratar um problema particular da
jovem e que ndo representa a experiéncia total do grupo32. As participantes prosseguem com
atroca de turnos e Marta indica Jade para dar continuidade a discussdo (Passagem Inicial, linhas
39a7l):

39 Mf: °vaiJade®

40 Cf: Lvai oprimida pelo sistema

41 Nf: @)@

130 Na passagem seguinte, Marta esclarece para o grupo os problemas vivenciados durante a transi¢éo para o ensino
médio que podem explicar o uso da expressdo: dificuldade de adaptacdo na nova escola, perda de amigos e
professores por quem tinha grande estima, quadro depressivo, ansiedade e medo. O tom tragico empregado ao
narrar sobre a experiéncia esta mais vinculado @ mudanca de escola do que a transigdo entre niveis.

131 O ethos no sentido aqui sugerido apresenta semelhanca com a definicdo de Rutter et al (2008): um conjunto
articulado de maneiras de pensar, organizar e realizar a pratica escolar em cada etapa de ensino.

132 A reacdo de Dominique e Naomi frente a fala de Marta (Linhas 27 a 29) indica certa surpresa com a avaliacao
que a colega constroi da escola atual. As jovens associam a frustragdo de Marta a um possivel estado emocional
instavel (“t4 tudo bem”). O cendrio real nio chega a ser tdo trigico como retratado na fala da participante. E
possivel afirmar que as estudantes interpretam a realidade escolar atual com base em quadros opostos.
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42 Mf: °éalade agora®
43 Ji: @(1)@ ha: (4) ai tipo

44 Cf: Lobrigada Jade proxima

45 TD: @@

46 Jf: @calma galera@

47 Df: L¢ isso ai (.) & isso ai

48 Jf: eh: eu estudei até: (3) o sexto ano numa escola publica (1) ai depois estudei
49 numa escola particular (.) estudei no Tarsila (.) ai depois reprovei (.) meu pai
50 disse que ndo queria pagar (2) mais, porque eu -tava reprovando, (1) uma

51 em seguida. (.) da outra. @(.)@ (1) ai: eu vim (.) ai eu fui pra escola publica
52 (1) °ai t6 aqui até hoje®

53 Cf: [p/Y] °tinha que falar em qual escola estudava antes®

54 Y: fiquem a vontade pra falar o que quiser falar

55 Cf: Lepode falar Lah -t4 (tudo bem) eu estava no
56 Cassandra

57 (.) s6isso

58 Df: obrigada. @()@

59 Jf: @)@

60 Cf:  eusoumiss

61 Nf: @)@

62 Df: euestude:i a minha vida toda e:m escola pdblica (.) e: como: aqui é perto
63 da minha casa °eu vim pra ca° (.) °é isso°

64 Nf: eutambém estudei a minha vida inteira em escola publica (1) e:

65 diferente da Marta tipo:: a minha vida até o ensino médio era: uma bosta,
66 () basicamente (.) porque eu ndo tinha: personalidade, nenhuma (1) e ai é
67 isto (1)

68 Cf: eute conheciainda @(.)@
69 Mf: eum aden-
70 Nf: Lndo mas ai foi no:: eu ja -tava (.) comegando (.) °a. mudar. assim®

71 Cf: Lono primeiro®

Jade estudou em uma instituicdo publica até o “sexto ano” do ensino fundamental.
Posteriormente, ingressou em um estabelecimento de ensino “particular” de grande renome no
ambito do Distrito Federal (“estudei no Tarsila”). Ndo se sabe por quanto tempo Jade
permaneceu matriculada no sistema privado de ensino, no entanto, a jovem informa o motivo
do retorno a escola publica: a sequéncia de reprovacdes obtidas provavelmente indignou o pai
gue, em resposta, e como uma forma de punicéo, decidiu interromper o pagamento dos estudos

da filha em institui¢des educacionais privadas (“meu pai disse que ndo queria pagar mais”).
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A partir desse momento, percebe-se que o estilo narrativo iniciado por Chloe €
atualizado no relato Jade, com algumas modificacdes'®3. A principal delas, se refere ao
acréscimo do nome da instituicdo em que se cursou o ensino fundamental. Diante da alteracéo
observada, Chloe indaga a pesquisadora sobre a necessidade de introduzir a identidade nominal
do estabelecimento escolar no qual “se estudava antes” (53). Chloe constrdi sua resposta
orientada para atender aquilo que acredita serem as expectativas da entrevistadora. Nota-se,
novamente, que as estudantes ainda estdo tentando compreender a l6gica da discussdo grupal,
bem como estabelecer quais informagdes devem ou néo ser ditas!.

Tal como as demais participantes, a trajetoria escolar de Naomi também foi vivenciada
integralmente em escolas pablicas. Em seu relato, a jovem insere um novo enquadramento de
significado, oposto aquele apresentado por Marta: a vida como estudante no ensino fundamental
¢ definida com base em adjetivagdo altamente depreciativa (“‘era uma bosta”). O alto grau de
positividade atribuido ao ensino médio - um momento de mudangas profundas - esta
relacionado a aquisi¢do de “personalidade” (66), isto €, as jovens comecam a diferenciar-se no
plano identitario, construindo formas particulares de posicionamento diante do mundo®3,

Marta tenta redirecionar a discussao inserindo uma informacgao adicional (“um adendo™)
sobre 0 histérico de experiéncias compartilhadas com Ariana (“eu estudei com a Ariana uma

boa parte da nossa vida”) — (Passagem Inicial, linhas 71 a 83):

71 Mf: um adendo que eu estudei com a Ariana uma boa parte da nossa vida
72 né (1) a gente estudou um tempdo juntas

73 Af: acho que foi quatro anos

74 Nf: Leu estudei na mesma escola que a da Dominique
75 Mf:  °agente estudou trés anos juntas eu acho quase® (.) por ai.
76 Af:  ndo. lembro. (.) °s6 lembro uma vez® (4)

77 Cf:  céisto®

78 Mf: obrigada por falar

79 Nf: mas@()@

80 Mf: obrigada por falar que eu sou muito esquecivel facil

81 Af: @ndo@ acho que foi quatro anos

82 Cf: L-t4 gente bora pra préxima

133 Dominique também € sucinta em sua resposta. A jovem informa que estudou “a vida toda em escola publica”
e 0s motivos que a levaram a matricular-se no Bertha Lutz (“como aqui € perto de casa eu vim pra ca”). O estilo
narrativo de Chloe novamente é reiterado, funcionando no contexto do grupo como uma estratégia discursiva para
escapar da tarefa complexa de sistematizacdo das experiéncias.

134 Em resposta a Chloe, a entrevistadora reforca o carater aberto da discussdo e a liberdade para inserir temas
avulsos (“pode falar o que quiser falar”).

135 Interessante observar que as marcages de mudancas biograficas presentes no relato de Marta e Naomi, sdo
construidas com base na temporalidade escolar.
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83 TD: @()@

As jovens iniciam um trabalho de rememoracao para esclarecer ao grupo o tempo exato
em que estiveram estudando juntas durante o ensino fundamental. No entanto, a digressao
produzida pelas jovens ¢ interditada por Chloe que for¢a a conclusdo do tema (“-ta gente bora

pra proxima”).
5.2.  ASJOVENS DO GD DIVERSIDADE: ESCOLA NIiSIA FLORESTA (DIURNO)

5.2.1. “Sao muitos obstaculos pra pular”

A questdo introduzida pela entrevistadora ao grupo Diversidade, objetivava conhecer as
experiéncias vivenciadas pelas jovens durante a trajetoria escolar percorrida até a chegada no

terceiro ano do ensino médio (Passagem Inicial, linhas 01 a 34):

01 V: eu queria que vocés falassem um pouco como vocés chegaram no ensino
02 médio (.) e como foi a trajetoria de vocés (.) escolar (.) até chegar no

03 terceiro ano

04 Ef: °caraca Véi° (.) muito louco né.

05 Vf: eu acho que fo:i complicado, eu acho. porque assim pelo menos eu

06 sempre fiz na es- estudei, em escola plblica (1) e: assim (.) teve (.) a minha
07 escola antigamente era muito elitizada igual? agora? tipo assim (1) erao
08 Carlota? gente entdo. tipo assim. ndo tinha (.) pobre (.) vou dizer (.) real
09 (.) mas a maioria era uma classe (.) média (.)

10 Ef: Lealta®

11 Vf: alta. entéo tipo assim foi muito bom até porque eu tinha muitos

12 professores bons mas teve, anos ali que eu peguei professores ruins e:

13 mudei assim (.) eu fiz a escola classe, (.) o inicio dela no Recanto (1) ai: eu
14 pra Taguatinga e foi uma realidade, totalmente diferente e é muito

15 exorbitante mesmo (1) e ai foi tipo: (1) °eu fiquei meu Deus® (1) e vocé

16 da pra ver o ensino que é tipo muito gritante? a diferenca entre o ensino

17 do recanto porque? a escola? que eu estudava no Recanto era de madeira
18 (1) @pra vocé ver o nivel@ e a escola que eu (.) eu mudei pro 01 que é a
19 escola classe 01 e: gente (2) era totalmente. diferente. era um mundo,

20 diferente eu fiquei °meu Deus® a educagdo isso € uma coisa que a gente

21 (.) tem que visar muito (.) porque, gente num concurso, num vestibular?
22 eles ndo -tdo nem ai se vocé estudou em escola que era

23 Mf: Lede madeira®

24 Vf: no Recanto, de madeira ou nu:ma: (1) super elitizada, de Taguatinga (.)

25 eles ndo -tdo nem ai, eles vao comparar, igual. (1) isso é muito. sabe. muito

26 dificil porque (1) eu tive muito problema de matematica basica por causa
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27 disso (1) eu passei pro:: ensino fundamental tipo @oi tudo bom@

28 ((acenando com as maos)) sem saber muita coisa de matematica (.) sofri
29 bastante com matematica (.) até hoje, um pouco (.) por causa desse déficit,
30 na=na base mesmo (.) e assim. pra mim. e assim todo mundo? -tava

31 acompanhando certinho porque todo mundo fez aqui e: eu -tava la tipo.
32 °oi gente tudo bem ndo sei 0 que eu t6 fazendo mas eu td aqui® (2) isso

33 é muito dificil (3)

34 Ef: °(pode falar)°®

Eleanor manifesta relativa surpresa (“caraca véi”) diante da pergunta da entrevistadora.
A avaliagdo posterior (“muito louco”) dirigida para a validacao do grupo (“né€”) indica, por um
lado, a percepc¢do da jovem quanto a complexidade da solicitacdo apresentada — isto &, a tarefa
de narrar uma trajetdria relativamente longa, e, por outro, o carater complexo das experiéncias
que integram esse percurso.

Durante sua trajetoria escolar, Vanessa passou por diferentes instituicdes publicas de
ensino. Como informagdo de fundo, a jovem destaca as caracteristicas dos estabelecimentos
escolares por onde passou e avalia a qualidade do ensino recebido em cada um deles com base
em trés variaveis: a) condicdes de infraestrutura das escolas; b) o perfil econémico do publico
estudantil atendido pelas instituicdes e c) a dimens@o socioespacial, isto é, as Regifes a que
cada escola pertencia.

No inicio da educacéo basica, Vanessa foi matriculada pelos pais em uma escola classe
localizada na Regido do Recanto das Emas. Com a troca de institui¢cdo, em razdo da mudanca
da familia para Taguatinga, Vanessa passou a experimentar uma realidade escolar “totalmente
diferente” (19), tdo radical que a jovem a classifica como “exorbitante” (15): “eram mundos
diferentes” (20). As fragilidades (“déficit”) do ensino recebido na primeira escola classe que a
jovem frequentou, especialmente no que diz respeito a contetdos basicos de matematica,
repercutiram no seu desempenho durante o ensino fundamental (“eu passei pro ensino
fundamental sem saber muita coisa”) em um estabelecimento que, embora fosse publico,
dispunha de um quadro curricular completo. No cotidiano da sala de aula, Vanessa vivenciou
situacOes de constrangimento por ndo conseguir acompanhar os colegas nas atividades letivas
(“todo mundo -tava acompanhando certinho e eu -tava I4 tipo oi gente eu ndo sei 0 que eu t6
fazendo mas eu t6 aqui”).

Essa experiéncia parece ter sido central para VVanessa, uma vez que a partir dela, passou
a reconhecer os prejuizos que um processo escolar deficitario pode acarretar a longo prazo na
concretizacdo de projetos relacionados ao ambito educacional e profissional, como a aprovacao

em exames de vestibular ou provas de garantam uma vaga em concurso publico.
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O enquadramento iniciado por Vanessa € mantido por Mariana e Britany que avaliam,

comparativamente, a qualidade do ensino oferecido nas redes publica e privada do Distrito

Federal (Passagem Inicial, linhas 35 a 92):
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Mf:
VT:
Mf:

Ef:
Mf:
Ef:
Vf:
Ef:
Mf:

Ef:
Mf:

Ef:

eh:: eu estudei alguns anos do: fundamental e:m ensino (2)
°particular amiga®
particular @(.)@ mas eu lembro que teve um ano ((barulho de buzina))
no fundamental que eu fiz na publica que eu acho que foi o terceiro ano
(.) e foi um ano perdido, porque a professora tipo no terceiro ano ainda
é uma professora. s6 (.) e: foi greve o ano todo (.) ela entrou de @(2)@
entdo tipo (.) foi um ano que °ndo=nao teve muito o que fazer® e ai no
nono, quando terminou o fundamental eu tive que sair da particular.
porque ndo tinha mais condi¢des. de pagar, (.) a mensalidade (.) porque
tipo (.) vocé pagava. tipo setecentos, reais se eu pudesse eu continuaria,
pagando porque é um ensino que nem sem compara? -cé tem raciocinio
I6gico vocé te:m sé redacgdo, s6 gramatica so literatura (.) entdo eu
cheguei, aqui no primeiro ano? tipo tendo matéria que eu ja tinha tido (1)
sei 14, (.) no nono? no oitavo? e aqui no primeiro ano ainda ia ter entd:o
se eu pudesse eu continuaria pagando com certeza (.) porgque que nem,
ela falou no vestibular? eles ndo querem saber se vocé estudou numa
escola de madeira, se ndo tinha professor todo o dia (.), que ndo tinha
merenda ou se vocé estudou numa escola particular onde vocé tem todo
0 apoio (.) vocé é tratado igual entdo se eu pudesse eu continuaria.
pagando.
eles querem o seu conhecimento
Logim®
independente da onde vocé veio
La tal da meritocracia ndo existe
Le
Lndo existe
@()e
classe social, pra ele é inexistente
Logim

pode falar Bri
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Bf:

Mf:

Bf:

Mf:

Bf:
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-t& (.) eh: eu estudei no prezinho ao segundo do fundamental numa escola
publica (1) e ai quando os meus pais tiveram condices eles me colocaram numa
escola particular (1) e foi até ai tudo tranquilo até: o: nono até o quinto, fiquei
numa escola aqui em Brasilia (.) me mudei ai, foi totalmente completamen-
diferente porque eu -tava numa cidade, -tava no ensino fundamental 11 (1) foi
muito confuso porque o ensino, deles, era difere:nte: (.) como era cidade,
pequena também tinha aquele negécio (.) ah? é nova é nova:ta (.) te:m sota:que
tem i:sso (.) eu sempre fui zuada muito também pelo cabelo e acaba que: certas
escolas (.) por ser particular (.) acaba que vocé é menosprezado por qualquer
coisa (1) e ai: fiquei nessa escola particular até o primeiro ano e ai por falta
também de verba eu vim pra escola publica (1) mas tipo o ensino realmente é
completamente diferente (.) se eu pudesse fazer realmente eu continuaria no
particular
Logime®

tem uns professores aqui que sdo, melhores? que particular também

L n3o quer dizer que tipo se
vocé estuda, na publica vocé ndo vai conseguir

Lsim
S0 que a caminhada € muito mais longa e muito (.) sabe
Lsim
°sim sdo muito mais obstaculos®
Lo¢ muito mais complicado®
Lndo é todo mundo que pode pagar cursinho
Lhaja obstaculo pra pular
pra complementar, a escolar ou que tipo s6? estudar tipo eu ndo trabalho mas
tem gente que trabalha estuda e ainda tem filho (.) entdo é muito mais dificil
L

entende se 0 (.) se 0 ensino pudesse ser um pouquinho mais tipo (.) né.

Mariana concluiu parte da formacdo escolar durante o ensino fundamental em

instituicdes particulares. Em certa altura de sua trajetoria (“eu acho que foi no terceiro ano”), a

jovem foi matriculada em uma escola ptblica; um ano que segundo Mariana, “foi perdido” (39),

ja que devido a greve de professores ocorrida no periodo, o cronograma letivo de aulas ficou

comprometido, bem como a experiéncia de aprendizagem (‘“nao teve muito o que fazer”). Com

a conclusdo do fundamental (“quando terminou o fundamental”), Mariana precisou retornar a

escola publica (“tive que sair da particular”), pois a familia ndo tinha mais “condi¢des de pagar”

(43) os custos de um estabelecimento privado. A avaliacdo comparativa que a jovem emprega

ao analisar a experiéncia em ambas as instituicdes documenta a insatisfagdo com o ensino

recebido na escola publica (“se eu pudesse eu continuaria pagando’), alocado em uma posigao
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claramente inferior quando contrastado com a educagdo particular (“¢ um ensino que bem se
compara”) e a possibilidades oferecidas por componentes curriculares diversificados (“-Cé tem
raciocinio légico vocé tem sé redagdo’) e avangados (“eu cheguei aqui no primeiro ano tendo
matéria que eu ja tinha tido no nono”).

Embora suas trajetorias tenham sido distintas, Mariana e VVanessa estdo orientadas por
um projeto de escolarizacdo que tem como principal horizonte a aprovagdo na universidade
publica.

Na interacdo entre das estudantes, o seguinte contetdo de sentido é esbocado: a origem
escolar e as desigualdades experimentadas ao longo do processo de escolarizagdo entre
estudantes da rede publica e privada ndo sdo fatores considerados nos exames de vestibular que
dispensam um tratamento igualitario aos candidatos sem considerar os diferentes contextos de
classe nos quais as jovens estao inseridas (“classe social pra eles ¢ inexistente”). Na visao do
grupo, a meritocracia continua sendo um valor que estrutura o processo de selecdo nas
universidades.

Britany cursou a educacdo infantil (“prezinho”) e o inicio do ensino fundamental
(“segundo ano”) em escolas publicas. Com o tempo, os pais da jovem adquiriram condicdes
financeiras e decidiram matricular a filha em uma instituicdo particular. Do terceiro ao quinto
ano do fundamental, Britany estudou em uma escola privada de Brasilia. Quando a familia
mudou de cidade, Britany foi transferida para um novo estabelecimento particular,
permanecendo na instituicdo até o primeiro ano do ensino médio. O periodo de adaptacdo na
nova cidade foi enfrentando ndo sem dificuldades. Britany relata situacfes de discriminacao

“eu sempre fui muito zoada”) em que a aparéncia do cabelo e seu sotaque original foram
objetos de depreciagdo por parte dos colegas (“acaba que vocé ¢ menosprezado™). Diante da
impossibilidade de prosseguir custeando os estudos na rede particular de ensino (“por falta de
verba”), Britany retornou a escola publica para concluir o ensino médio. Embora valide a
proposicdo de Mariana (“o ensino ¢ completamente diferente”), Britany localiza algumas
excecOes quanto a qualidade do corpo docente presente na escola publica (“tem uns professores
aqui que sao melhores™).

Segundo a proposi¢do do grupo, a possibilidade de aprovacdo no vestibular ndo esta
totalmente anulada para as estudantes da escola publica (“nao quer dizer que tipo se vocé estuda
na publica vocé nao vai conseguir”), mas a caminhada para superar os “obstaculos” de uma
aprendizagem com déficits é muito mais “longa” (83) e “complicada” (86). A matricula em um
cursinho preparatério que, nesse contexto, se configuraria como a estratégia encontrada para

“complementar” (89) 0 ensino recebido na escola e amenizar os prejuizos de uma formacao
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precéria, ndo se estende para todos os estudantes. Além das dificuldades relacionadas a uma
trajetoria desigual, outros empecilhos de ordem social e econémica precisam ser transpostos
(“haja obstaculo pra pular”) durante o percurso (“tem gente que trabalha estuda e ainda tem

filho”), tornando o processo “muito dificil” (90).

5.2.2. “A gente convive com varias coisas sabe”: a orientacdo para a diversidade

No segmento seguinte, o grupo passa a avaliar™®® o perfil diverso do plblico que
frequenta a escola atual, destacando como horizonte positivo a convivéncia harmoniosa entre

diferentes grupos no cotidiano da instituicdo (Passagem Inicial, linhas 93 a 111):

93 Vf:  amelhor parte boa do Nisia (.) é a diversidade

94 Jf: Loeu acho (o clima) também®
95 Df:  euachoamelhor parte da escola tipo (.) de verdade? é a diversidade
9% Vf Lporque realmente, vocé ver que

97 Df: Lque a gente convive

98 Vf:  emum grupo (.) de pessoas (.) tem um gay, vai ter um gay? vai ter uma sapato
99 (.) vai ter uma pessoa sabe (.) de (.) classe, (.) alta

100 Df: L °vai ter um bolsominion®
101 Vf:  de média (\) vai ter uma pessoa de um partido

102 Jf: Leh vai ter um idiota?

103 Vf:  vai ter outra? pessoa de outro partido porque (.) eles conseguem? reunir as=as

104 (.) todas as (.) os seus conflitos? sabe

105 Df: La gente convive co:m varias? coisas sabe

106 Ef: Le=e convivem bem

107 Vf: Le convivem bem

108 Bf: e oque juntatodo mundo é: a: (.) a palhacada né, os memes tudo (.) € isso que
109 (.) engloba todo mundo

110 ~f: é

111 Jf: é

Ao trazer o estabelecimento escolar atual para o centro da discussao (“a melhor parte
boa do Nisia”), o grupo enfatiza a “diversidade” como um dos aspectos positivos que compdem
a identidade da instituicdo (“a melhor parte da escola”). A escola Nisia Floresta atende uma

quantidade gigantesca de alunos oriundos de diferentes regides do Distrito Federal (Cf. capitulo

136 Nessa altura, a troca de turnos alternada para narrar a experiéncia escolar é abandonada pelo grupo. Além de
Vanessa e Mariana, Britany foi a Unica estudante que relatou em detalhes sua trajetoria até chegar ao ensino médio.
A partir daqui, as demais jovens interagem com o0s temas que foram sendo introduzidos coletivamente na
discusséo.
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4). O caréater diverso do publico estudantil é uma realidade altamente valorizada pelas
participantes.

Conforme a proposicdo do grupo, as diferencas ideolégico-partidarias (“vai ter
bolsominion”), de classe (“vai ter pessoa sabe de classe alta”) e orientagdo sexual (“vai ter um
gay vai ter uma sapatio”) ndo impedem a construgdo de um “clima” escolar inclusivo. E
possivel afirmar que a formacédo de grupos nesse espaco obedece a outra I6gica de associacao.
Os tipos de agrupamento que tém como marca a uniformidade identitaria desaparecem no
contexto analisado pelas participantes.

Nesse cenario particular, o contato com o contraditério ndo instaura crises ou conflitos,
de outro modo, as dindmicas de sociabilidade vigentes eliminam fronteiras identitarias e, junto
com elas, valores e posicionamentos divergentes (“eles conseguem reunir os seus conflitos™).
Relacdes desenvolvidas nestes termos, parecem sustentar-se em préaticas de tolerancia total,
uma vez que a coercdo do diferente ou a retracdo da subjetividade alheia ndo se configuram
como norma de acdo, mesmo quando a personalidade desse outro com quem se convive é
adjetivada de maneira negativa (“vai ter um idiota”).

Seguindo a elaboragdo de Britany, validada pelo grupo (“¢€”), o fator responsavel por
criar a coesdo (“¢ isso que engloba todo mundo™) entre sujeitos distintos e singulares ¢ o
compartilhamento de um interesse comum no &mbito da experiéncia escolar: fazer “palhacada”
(linha 108). Os tracos comuns identificados no ambito de uma pratica que € geracional - como
a representagio da realidade a partir de “memes”*®’ (108), seriam muito mais fortes e

importantes do que qualquer elemento identitario que possa causar divisoes.
53. ASJOVENS DO GD FESTA: ESCOLA BERTHA LUTZ (NOTURNO)

5.3.1. “Porque no ensino médio ¢ muita coisa”

No contexto do grupo Festa, a pergunta inicial introduzida ndo produziu a interacao
esperada, isto ¢, as jovens responderam respeitando a ordem em que estavam sentadas®®®,
concentrando-se no tema iniciado pela entrevistadora. Com a questdo apresentada ao grupo, a
entrevistadora objetivava conhecer as principais experiéncias vivenciadas pelas estudantes

durante a trajetdria escolar no ensino fundamental e médio (Passagem Inicial, linhas 01 a 46):

137 Na internet, a expressio “meme” é usada para se referir a qualquer informagdo que viralize, sendo copiada ou
imitada na rede. Geralmente esses memes séo imagens, videos ou gifs de conteido engragado, e que acabam se
espalhando na internet por meio das redes sociais ou foruns.

138 A partir da questdo subsequente — sobre experiéncias no ensino fundamental e médio — é que os discursos
paralelos e falas simultdneas comecam a se desenhar na construcdo do debate.



01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39

TD:

Cf:

Rf:

Bf:

Jf:

Bf:
Jf:

Ff:

Bf:
Ff:

165

Pra comecar (1) eh: eu queria, que vocés falasse um pouco (.) eh: como foi
que vocés chegaram no ensino médio (1) como foi, a trajet6ria? escolar de
vocés até chegar no terceiro ano (1) como foi a vida, na escola (.) até chegar
no terceiro ano (2) vocés poderiam falar um pouco, (1)
@)@
eu ndo sei foi divertido até: 0 @ensino médio@ depois (2) ficou mais
complicado né porque a gen- (.) tipo (.) eu no caso (.) comecei a trabalhar (1)
e estudar ter todas as obrigac@es (2) juntas né (.) de uma sé vez (1) ai passou a
ser um pouco mais complicado (1) principalmente (2) comecar a estudar a
noite acho que fica mais puxado ainda (3)
0 meu ensino fundamental até chegar no ensino médio foi: bem conturbado
dificil, pelo fato de eu sempre ter certa dificuldade: em relacdo a matematica
essas coisas (.) entdo, eu sofri muito assim pra chegar até o ensino médio ai
cheguei e tal e: passou a ser mais complicado porque: a gente querendo ou nao
tem que assumi:r algumas responsabilidades na vida (1) tem cu:rso traba:lho e
estudar ((tosse)) porque no ensino médio assim é muita coisa (1) trabalho,
dever, vocé tem que trabalhar e tem que fazer curso também (1) é complicado.
mas ndo é, mas nao é impossivel, né (1) °é isso ai® (2)
ah o meu ensi:no fundamental até o ensino médio foi (2) bacana (.) bem
divertido, (1) eu sempre fui uma aluna mediana, e isso um pouco me
atrapalhou porque eu sou péssima em exatas (2) matematica principalmente,
mas a gente vai lutando né @(1)@ t6 aqui (2) e €, isso, (3)
a minha dificuldade no fundamental, era mais de fazer amigos (.) pode ndo
parecer

l@v@
mas eu tinha muito problema com isso mas, por outro lado eu prestava mais
atencgdo né nas matérias, entdo eu sempre fui uma excelente aluna (1) ai,
cheguei no ensino médio pra fazer amigos ((tosse)) ai comegou a ficar um
pouco dificil né (.) amizades e tal. ma:s foi tranquilo também (.) até chegar,
aqui
0 meu ensino fundamental. foi bom. foi divertido. (2) ndo foi 14, essas coisas
né, (.) porque eu também nunca fui boa em exatas, principalmente, (1) em
matematica (1) eu sempre tive dificuldade em matemaética, (.) mas eu sempre.
passei ndo sei como

l@O@

mas eu sempre passei (1) mas ai: ai foi (.) foi de boa (.) foi divertido mas ai
chegou no ensino médio dificultou um pouco né (.) porque: comecei a

trabalhar, (\) e a estuda:r e af ficou meio puxado (2) mas (2) °-tamo indo né°

@e(e
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40 Lf:  até: o ensino fundamen- até a sétima série foi: uma maravilha, ai: na oitava

41 série eu mudei de cidade, (.) ai:, até ai tudo bem chegando no ensino médio ai:
42 chega aquela fase né (.) que vocé tem dias que vocé ndo quer ir pra escola (.)
43 tem dias que vocé ndo quer ver ninguém vocé sé quer ficar em casa ai depois
44 ai ja chegando no terceiro ano que foi 0 ano que eu reprovei ano passado ai eu
45 tive varios problemas dentro de casa ai eu ficou meio conturbado ai agora que
46 -ta melhorando mais eu trabalho no caso

A avaliagdo que Cecilia'®® constrdi de sua experiéncia escolar esta orientada por um tipo
de demarcacdo temporal que toma o ensino médio como marco de referéncia. A vida na escola
recebe significados distintos a depender do periodo focalizado. “Até o ensino médio” (06), isto
é, durante o ensino fundamental, a experiéncia como estudante é positivada como “divertida”
(06). Com a entrada nesta etapa, a gestdo da carreira escolar se tornou “um pouco mais
complicada” (07) devido ao acréscimo de novas “obrigagdes” (08) na rotina das jovens, como
o trabalho (“comecei a trabalhar”) que, somado as responsabilidades estudantis, tornaram a
experiéncia nessa etapa mais “puxada” (10); condigdo que foi acentuada pelo inicio dos estudos
no turno da noite (“acho que fica mais puxado ainda”)*°. No discurso de Cecilia, encontramos
0 esbogo de uma proposicdo: 0 ensino médio é um periodo em que as estudantes precisam
conciliar “de uma vez s6” responsabilidades de natureza distintas.

Enquanto Cecilia positiva a vida escolar no fundamental, Rayla enquadra essa etapa
como “bem conturbada” (11) e “dificil” (12). A jovem define a passagem por essa etapa como
uma experiéncia intensa de sofrimento (“eu sofri muito”). Ao que parece, o caminho percorrido
“até o ensino médio” exigiu de Rayla certa disposi¢do ¢ esforco pessoal para superar 0s
problemas de aprendizagem (“essas coisas”) com relagdo a disciplina de “matematica” (12).
Um significado negativo continua a ser empregado na avaliacdo que a jovem elabora da
trajetoria no ensino médio (“passou a ser mais complicado”). Esse nivel ¢ interpretado - e aqui
Rayla valida a proposicdo de Cecilia - como uma fase em que as estudantes precisam dividir
seu tempo entre obrigacdes diversas (“tem curso trabalho e estudar”). Essa nova realidade que

envolve a assun¢do de “algumas responsabilidades na vida” ¢ encarada por Rayla como uma

139 Como veremos mais a frente, Cecilia e Bebela revezam-se na fungdo de proponentes, enquanto Jennifer, Rayla
e Flavia assumem o lugar de formuladoras na discussdo, apresentando resumos e conclusdes sobre o que foi dito,
mantendo os rumos da conversa no enquadramento definido pelas colegas. Além disso, Jennifer é quem sustenta
a animacdo e o interesse do grupo; naquelas ocasides em que a discussao parecia perder intensidade e um desfecho
imediato era previsivel, a jovem insere novos pontos de orientacdo para dar prosseguimento a conversa.

140 Cecilia ndo insere detalhes adicionais ou uma avaliagdo de seu desempenho como estudante no ensino
fundamental, tampouco se encontrou dificuldades em seu processo de aprendizagem.
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consequéncia natural, quase um destino, durante a trajetdria no ensino medio, sugerindo a ideia
de que ndo ha margem de escolha quanto aos acontecimentos (“querendo ou ndo”). Ainda que
seja interpretado como um periodo “complicado”, Rayla trabalha com a perspectiva de que ¢é
possivel realizar o percurso escolar no ensino médio (“nao ¢ impossivel né”).

Bebela avalia o ensino fundamental nos mesmos termos que Cecilia (“bem divertido”).
A percepcdo de si enquanto aluna (“mediana’) tem como referéncia a pouca habilidade na area
de exatas (“eu sou péssima”), principalmente, em matematica. Os desafios enfrentados nessa
disciplina sdo atribuidos as dificuldades experimentadas durante o percurso escolar (“isso um
pouco que me atrapalhou”). A chegada no terceiro ano (“td aqui”) € avaliada positivamente pela
estudante que sugere estar mobilizando esforgos na superacdao dos problemas relacionados a
aprendizagem (“mas a gente vai lutando n¢”).

As barreiras vivenciadas por Jennifer durante a trajetoria no ensino fundamental
diferem-se substancialmente dos desafios encontrados pelas demais colegas (‘“a minha
dificuldade no fundamental era mais de fazer amigos”). Ainda que a manuten¢ao de amizades
no espaco da escola seja identificada como um problema, talvez relacionado a timidez, a prépria
jovem constréi um horizonte positivo compensador para lidar com ele: considerando que os
amigos podem ser um fator de distracdo durante as aulas, ndo té-los ou evitar relacionamentos
desta natureza no ambiente de sala, permitiu que a jovem dedicasse “mais ateng¢do” (26) as
matérias e se tornasse uma excelente aluna. Com base nessa premissa, Jennifer justifica que no
periodo do ensino médio, a manutencao desse status ficou prejudicada (“fica um pouco mais
dificil”). E provavel que o projeto pessoal de “fazer amigos™ tenha reorientando os interesses
da jovem. Ainda assim, o percurso até o terceiro ano ¢ avaliado positivamente (“foi tranquilo”).

A avaliacdo do ensino fundamental continua sendo altamente positivada (“foi bom foi
divertido™), ainda que coexista com uma percepcao negativa do rendimento como aluna (“nao
foi 1a essas coisas”). Novamente, as dificuldades com a disciplina de matematica (“eu sempre
tive dificuldades em matematica”) reaparecem orientando o olhar de Flavia com relagdo ao
desempenho como estudante nesse periodo. Apesar dos problemas relacionados a
aprendizagem, a jovem ndo experimentou reprovacfes na matéria, um fato que a surpreende
(“‘eu sempre passei ndo sei como”). Com a entrada no ensino médio (“mas ai chegou no ensino
médio”), Flavia se deparou com uma nova classe de dificuldades, relacionadas a experiéncia de
conciliagdo do trabalho com os estudos (“‘comecei a trabalhar e a estudar’); um tipo de vivéncia
que condiciona a interpretacdo elaborada pela jovem de que a trajetoria escolar a partir desse

nivel, fica “meio puxada” (38) para estudantes nessa condicao.
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Para Luana, a vida na escola foi uma “maravilha” (40) até a “sétima série” (40) do ensino
fundamental. De maneira implicita a jovem associa a mudanca de cidade ao inicio de
dificuldades na relacdo com os estudos. A partir da 8 série parece ocorrer um processo de
reavaliacdo da experiéncia escolar. O ensino médio coincidiu, no caso de Luana - e
diferentemente da interpretacdo esbocada pelas demais participantes, com uma fase de crise
pessoal marcada pelo desencanto com a escola, a perda de interesse no convivio comunitario e
a vivéncia de outras experiéncias para além do espaco doméstico (“vocé s6 quer ficar em casa”).
A entrada (“chegando”) no terceiro ano e a trajetéria nesse periodo foram influenciados por
varios problemas de ordem familiar (“eu tive varios problemas dentro de casa’) que o tornaram
“meio conturbado” (45) e a reprovacdo escolar foi um dos saldos desse processo (“foi o ano

que eu reprovei”). Com o ingresso na nova escola'* (“

ai agora”), Luana avalia positivamente
a vida no ensino médio (‘“-t& melhorando mais™), ainda que também precise conciliar os estudos

com o trabalho (“eu trabalho no caso”).

54. AS JOVENS DO GD PANELA DE PRESSAO: ESCOLA NiSIA FLORESTA
(NOTURNO)

5.4.1. “O ensino médio € uma panela de pressao”

A questdo introduzida pela entrevistadora ao grupo Panela de Pressdo, objetivava
conhecer as experiéncias vivenciadas pelas jovens durante a trajetoria escolar percorrida até a

chegada no terceiro ano do ensino médio (Passagem Inicial, linhas 01 a 44):

01 Y: E meninas assim (.) vamos comecar (.) eu queria que vocés falassem um pouco
02 (.) eh: como vocés chegaram no ensino médio (2) como foi a trajetoria escolar
03 de vocés até agora no:: terceiro ano (2)

04 Ff:  no-

05 Bf: Lo ensino médio pra mim foi um desespero. (2) porque:: tipo (2) ¢ um

06 momento que todo mundo fica ali na tua expectativa de tu ser alguém depois
07 que tu terminar (2) tanto é, que eu reprovei o segundo; ano (2) por pressao (.)
08 eu. (.) eu abandonei tudo tipo ndo queria mais saber de nada por pressao tipo
09 de fami:lia de amigo que estudava pra tal coisa e eu ndo queria estuda:r (1)

10 entdo assim o meu? segundo ano (2) foi até: no matutino (1) 2MJ (.) eu (.) parei,
11 de estudar no terceiro bimestre. (.) °eu falei que eu ndo ia mais e ponto® (1)

141 Conforme Luana menciona em outras passagens, a mudanga de instituicdo coincidiu com a saida da casa da
mde. A jovem passou a morar com 0s amigos devido as constantes brigas e embates com sua progenitora, que
acabaram se agravando com a reprovagao de Luana no terceiro ano.
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tanto é que eu até coloquei. no formulério. (1) e ai: (1) depois eu fiquei
Lquer Hamanda ((Cf oferece
refrigerante para a pesquisadora))
Bf: tipo (1) esse: momento né refletindo se eu realmente ndo queri:a e tal (1)
ai: via mendigo na ru:a vi=via uma série, de realidades né (.) ai eu (.) escolhi
terminar 0 ano sem=sem terminar o segundo (1) ai minha méde me perguntou
se eu queria faze:r o EJA, (1) °pra acelerar o processo® (1) ou se eu queria::
continuar normal (2) como, eu tinha: (2) eu fiz dezoito anos esse ano (1) °acho
que eu tinha pra® (1) ainda, ia fazer dezessete (.) isso (1) ai eu escolhi (.) ndo
eu vou (.) como eu td na idade ainda mais ou menos (1) que da pra: concluir
eu vou concluir normal. ndo quero fazer o EJA, porque, eu acho o EJA muito
empurrado entendeu (.) tipo: um tapa, vai logo te=embora @(.)@
@@e
@e eu ndo queria aquilo pra mim@ entendeu (1) ai tipo: s6 que o ensino médio
pra mim nao foi nada daquilo que eu pensei, (.) que era (1) quando: eu era do
fundamental (1) eu pensei que o ensino médio era muito mais sério e tal (.) é
totalmente o contrario, do que °aquilo que as pessoas imp&e® (.) s6 que (2) o
ensino médio tem essa pressdo (2) que é das pessoas? de fora, ficar te
pressionando (1) todos os dias alguém diferente me pergunta o que que eu
quero, ser o0 que que eu vou cursar (.) eu (.) gente eu nem sei sai. da escola.
ainda °calma® (1) ai? se vocé
Lopoxa mas vocé ja -t& no terceiro ano parceiro®
Lndo beleza?
beleza
L@olha eu cobrando@
Lolha=ai=olha=ai -t4 vendo
eme
@olha ai t4 vendo@
entendeu (1) entdo eu acho assim que a gente (1) todo, o dia a gente é
outro, todo dia a gente é uma pessoa diferente (.) hoje? eu posso -ta com esse
pensamento amanha eu ja posso -ta decidida do que eu quero (.) tanto é que
ja passou trés profissdes na minha mente (.) que eu (.) queria (.) fazer né (1)

enfim, eu acho que o ensino médio (1) °é uma panela de pressao®

Babi avalia o ensino médio como uma experiéncia de “desespero” (05). As expectativas

de pessoas proximas (“todo mundo”) quanto a realizacdo de um projeto identitario (“ser

alguém”) ao final da formagao nesta etapa (“depois que tu terminar”) sdo sentidas como um

tipo de “pressdo” pelas estudantes, resultando em consequéncias extremas, como o abandono

da escola (“ndo queria mais saber de nada”). No caso de Babi, a pressao se tornou um elemento

estruturador das relagdes estabelecidas no ambiente familiar (“tipo de familia”) e no convivio
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entre pares (“de amigos”) e teve incidéncia direta na decisdo de interromper os estudos durante
a trajetéria escolar no segundo ano do ensino médio (“parei de estudar no terceiro bimestre”);
uma escolha que, ao menos naquele momento, foi interpretada como definitiva (“falei que eu
ndo ia mais e pronto”).

Nos meses posteriores a saida da escola, Babi passou a experimentar um processo de
reflexdo profunda (“fiquei esse momento refletindo”) envolvendo a autenticidade da decisao
tomada (“se eu realmente queria e tal”). Embora tenha presenciado situacdes e “realidades”
(“via mendigo na ru:a”) que a fizeram considerar a importancia da formagao escolar, a jovem
escolheu postergar para o ano seguinte a retomada dos estudos (“escolhi terminar 0 ano sem
terminar o segundo”).

No momento que precisou retornar a escola, Babi se viu diante de duas opgodes: “fazer”
(18) a EJA para “acelerar” (18) o fluxo escolar ou continuar “normal” (22). Ao avaliar as
alternativas pensada junto com a mde, Babi decidiu concluir o ensino médio na modalidade
regular (“eu vou concluir normal”). A rejeicdo de Babi pela Educacdo de Jovens e Adultos
considerou dois aspectos: a adequacdo idade-série (“como eu td6 na idade ainda”) e as
concepcOes negativas quanto a celeridade do processo de formagao nesta modalidade (“o EJA
¢ muito empurrado”).

No periodo do ensino fundamental, Babi orientou sua viséo sobre o ensino médio com
base em representacdes elaboradas na relacdo com as imposicdes de significado apresentadas
por pessoas do seu circulo social de convivéncia. Durante a experiéncia nesse nivel, as
concepcoes (“eu penseil que o ensino médio era muito mais sério””) de Babi passaram por um
processo de anulacao (“o ensino médio pra mim nao foi nada daquilo que eu pensei que era”).

A vivéncia escolar no ensino médio, marcado por certa desilusdo, soma-se a situacoes
em que as jovens sao pressionadas cotidianamente (“todo o dia”) a assumir orientagdes mais

99, ¢

consistentes quanto ao futuro (“o que eu quero ser”’; “o que eu vou cursar’), por pessoas com
quem nao mantém nenhum vinculo afetivo (“pessoas de fora”). Do ponto de vista de Babi,
projecdes tdo definitivas como essas sdo elaboradas ap6s a formacdo nesse nivel, ndo antes
(“‘gente eu nem sai da escola ainda”).

A “pressao” de fora a que Babi faz referéncia é atualizada na préatica discursiva do grupo,
quando Daniela, ao divergir da colega, recrimina sua postura de adiar para depois do ensino
médio, situagdes de decisdo que ja deveriam ser uma realidade no terceiro ano (“poxa mas vocé

J& ta no terceiro ano parceiro”). A postura de cobranca apresentada por Daniela (“olha eu

cobrando”), confirma a proposi¢ao de Babi (“olha ai -ta vendo”).
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A partir do quadro argumentativo esbocado por Babi, as decisdes tomadas nesse periodo
ndo sdo definitivas, antes, apresentam-se como objeto de revisdo diaria. As transformacGes
experimentadas a nivel pessoal (“todo o dia a gente ¢ outro”), no que diz respeito aos seus
posicionamentos ¢ formas de pensamento (“hoje eu posso ta com esse pensamento amanha eu
ja posso -ta decidida”), interferem diretamente nos planos e objetivos projetados no tempo
futuro, conforme explica Babi ao mencionar que ao menos “trés profissdes” ja foram

consideradas por ela no contexto de seu horizonte de escolhas*?.

5.4.2. “O ensino médio foi a melhor fase da minha vida”

Ao tomar o turno da fala, Daniela interroga o grupo sobre a questdo introduzida pela
entrevistadora (“qual que € a pergunta mesmo”’). Apds uma pausa de cinco segundos, Fernanda
tenta reconstruir o questionamento (“eh:”), procurando em seguida a validagdo das colegas
(“né”). A partir de entdo, Daniela e as demais participantes reenquadram a solicitacdo da
entrevistadora e o tema da discussdo passa a ser “a vida no ensino médio” (Passagem Inicial,

linhas 45 a 72):

45 Df:  qual que é pergunta mesmo Véi (5)

46  7f: L((tosse))

47 Ff:  eh: falar sobre sua vida: até no ensino medio né (2)

48 Df: a minha vida no ensino médio (2) foi: u:ma experiéncia muito: legal, porque é
de descobertas né quando vocé vai

49 Ff: Lnossa (.) eu vim () pensando isso (.) em fala isso

50 Df: @)@

51 Ff:  obrigada j& -t4 escutando né @(.)@ que eu ia falar isso

52 Df:  @(1)@ é quando vocé descobre muita coisa entendeu vocé descobre que sdo

53 (2) os seus amigos, entendeu

54 Ff: Lesim®

55 Df: porque que vocés (.) o que que vocé gosta de fazer, o que vocé gosta de
56 escutar, a musica que vocé gosta de ouvir (.) o esporte que vocé gosta de fazer
57 (.) -cé vai conhecendo muitas coisas

58  Ff: Lesim®

59 Df:  -cé conhece muitas festas também (.) muitas personalidades, diferentes muitos
60 amores (1) o ensino médio é tipo a (.) é a juncdo entendeu, de todas, as coisas
61 que vocé vai fazer (.) quando vocé sair dele (.) entendeu (.) s6 que é tudo de
62 uma vez porque é tudo muito diferente € tudo muito novo a gente -t4 (1)

142 Ao final de sua argumentagio, Babi insere a metdfora da “Panela de Pressdo” que, no entanto, somente sera
elaborada pelo grupo na passagem ensino médio.
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63 vivendo as coisas pela primeira vez (.) entendeu (1) e: ai a gente vai se

64 influenciando também quando vocé conhece (1) as matérias (.) vocé comega a
65 ver que (.) as matérias, elas sdo um pouco mais adultas do que: o ensino

66 fundamental né (.) vocé vai se identificando com os professores ai vocé vai

67 aprendendo tipo (1) se: vocé se identifica mais co:m matematica (.) professor
68 de matematica (.) professor de portugués ((sinal de sirene)) sociologia (1) é
69 muito legal (.) e isso (.) vai influenciando (.) pra mim o ensino médio eu acho
70 que é (.) foi a melhor fase da minha vida (.) o ensino médio foi perfeito

71 Cf: Lah do que ja viveu (.) é o melhor

72 Df: € (3) °de: experiéncias®

Na proposicdo apresentada por Daniela, o ensino médio é definido como uma
“experiéncia” (48) de “descoberta” (48). O horizonte construido anteriormente por Babi é
substituido por uma representacao positiva desta etapa (“muito legal”). Nesse sentido, Daniela
constréi uma nova proposicao que se opde ao conteudo de sentido esbogado por Babi.

De acordo com a analise empreendida por Daniela durante o ensino médio as jovens
entram em contato com um conjunto de descobertas em relacdo a diferentes areas da vida
pessoal (“vocé descobre muitas coisas”), experimentando vivéncias nos campos afetivo-
amoroso (“diferentes amores”), da amizade (“voc€¢ descobre quem sdao seus amigos de
verdade™), profissional (“o0 que vocé gosta de fazer”), de lazer (“muitas festas™), habilidades
esportivas (“o esporte que vocé gosta de fazer”) e cultural (“a musica que vocé gosta™).

O ensino médio permite a vivéncia antecipada e conjunta (“¢ tudo de uma vez”) de
“todas” as descobertas necessarias para enfrentar a transi¢ao para a vida adulta (“¢ a jungao de
todas as coisas que vocé vai fazer quando voce sair dele”). Esse periodo, ao mesmo tempo que
¢ singular, pois instaura uma “fase” (70) de experiéncias inéditas (“a gente ta vivenciando isso
pela primeira vez”) na trajetoria biografica das estudantes, teria a funcéo social de prepara-las
para assumir os desafios de etapas posteriores.

As matérias estudadas nesse periodo, quando comparado ao que foi recebido durante o
ensino fundamental, sdo definidas como “mais adultas™, isto €, trazem em seu contetdo
elementos que antecipam as caracteristicas de um universo no qual as jovens irdo ingressar em
breve. Por esse angulo, identificar-se com determinada disciplina ou professor significa, por
exemplo, se aproximar da escolha por uma carreira profissional. Os processos vivenciados
durante o ensino médio e que, segundo Daniela, influenciam em suas tomadas de decisdo (“vai
influenciando™), contribuem, do mesmo modo, para a afirma¢do de um novo status identitério.

Uma significagdo positiva do ensino médio (“o ensino médio foi perfeito”) ¢ novamente

incorporada no ambito da discussdo. Na escala de valor conferida a cada etapa escolar, o ensino
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médio foi a fase da vida onde as estudantes vivenciaram experiéncias altamente relevantes (“do

que ja viveu € o melhor”).

5.4.3. “Eu nunca imaginei que ia fazer o ensino médio a noite”

Um novo tema principal é introduzido pelo grupo no &mbito da discussdo. As jovens
passam a se debrucar sobre as representacdes negativas construidas no imaginério social sobre

as estudantes que cursam o ensino médio no turno da noite (Passagem Inicial, linhas 73 a 125):

73 Ff:  eu cheguei no ensino médio (.) a Carla ndo me deixa mentir (1) eu me (.) eu
74 cheguei no ensino. médio. muito? °como € que é a palavra que eu falo®

75 Df:  heterotop

76 Ff:  ndoamiga @(.)@ ndo é isso nao

77 Bf: quéqueéisso @)@

78 Mf:  °qué que é isso gente®

79 Cf:  °ingénua°®

80 Ff:  eueramuito ingénua (1) tipo tudo? pra mim era meu Deus eu ndo acredito (.)
81 meu Deus eu ndo acredito porque eu era? muito ingénua?

82 Cf: Lpensou que era high school musical né @(.)@
83 Ff:  sério? eu pensava? ju:ro que eu pensava,

84 ((sinal do intervalo))

85 Ff:  juro que eu pensava (.) s, que a minha vida tomou rumos? totalmente

86 diferentes eu nunca imaginei que eu ia estuda:r (.) que eu ia fazer ensino médio?
87 a noite (.) tipo assim
88 Bf: Lotambém nio®

89 Ff:  nun- jamais passou na minha cabega (.) um (.) de eu (.) chegar, num=num nivel

90 de fazer o ensino médio a noite e 0s meus pais deixarem

91 Cf: Lotambém nio®

92 Df: Laté porque também
93 fica até constrangedor, quando é na escola publica porque tipo assim as

94 vezes -cé t& numa rodinha de amigos e ai a pessoa pergunta onde tu estuda (.)
95 ai -cé fala olha estudo 14 no Nisia (.) ai -cé fala sério

96 Cf: L¢ mesmo

97 Ff: Leu nem te vi

98 Df:  ai se fala tipo a noite (.) af ela ndo0? vocé estuda a noite (1) ndo parceiro (.) (a
99 pessoa j& te julga porque vocé estuda a noite véi)

100 Bf: Leu acho tipo assim eu

111 Ff:  ndoapessoa (.) tem o tabu que quem estuda a noite ndo quer nada com a vida
112 Cf: Leu acho que
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113 antigamente era muito assim? (.) nossa, -cé estuda a noite

114 mesmo=por=causa=do=perigo (.) 30 hoje, em dia é caralho véi tu estuda a
115 noite que ndo, sei 0 qué

116 Bf:  (tem sd bandido) @(.)@

117 Cf: né

118 Ff:  ndo mas tipo assim, pessoas da nossa idade?

119 Cf: Ltu rouba

120 Bf: LlaO)@

121 Ff:  agora, pessoas mais velhas te pergunta assim tu estuda, a noite (.) sim () tu (.)
122 ja pensam que tu ndo quer nada com a tua vida

123  Bf: L¢

124 Mf: Lsim

125 Df:  °as pessoas criticam muito®

Em retrospectiva, Fernanda enquadra o periodo de ingresso no ensino médio (“quando
eu cheguei no EM”) para avaliar comparativamente a mudanca de personalidade ao longo da
trajetdria nesse nivel. Esse processo de analise, onde as transformacgdes ocorridas na prépria
identidade sdo postas em perspectiva - e que implica revisdes de si mesma com o passar do
tempo, parece ser uma pratica comum na convivéncia com as colegas (“como € que € a palavra
que eu falo gente”). O grupo trabalha no sentido de recuperar a adjetivacao pretendida por
Fernanda, mas se confunde na criagdo de termos (‘“heterotop”) cujo o significado ¢
desconhecido (“qué que é isso””). Devido a proximidade com Fernanda, Carlal*® nfo apenas é
apontada como uma testemunha apropriada para legitimar a avaliagdo da colega (“Carla nao
me deixa mentir’), do mesmo modo, ¢ ela quem chega a palavra buscada por Fernanda
(“ingénua”).

A avaliacdo empreendida com relacéo a prépria personalidade (“eu era muito ingénua’)
indica certo desconhecimento do cenario escolar real que configura esse nivel. A surpresa
registrada em suas exclamagoes (“meu Deus eu ndo acredito”) confirma o estranhamento inicial
sentido ao se deparar com um novo campo de experiéncias. Conforme sugere Carla, as
expectativas de Fernanda quanto ao ensino médio, estavam orientadas por representacdes de

uma escola concebida no imaginario (“pensou que era high school musical né”), idealizada em

143 Fernanda estudou com Carla durante o ensino fundamental. A camaradagem entre as duas é evidente; ambas
se ajudam na recordacdo de eventos e lembrangas compartilhados na escola ou em ocasifes de lazer, como festas
e passeios. Em certos momentos da discussdo em grupo, Fernanda e Carla falam entre si, divergem da opinido uma
da outra e tecem comentérios sobre conhecidos ou situacdes vivenciadas por terceiros, que muitas vezes escapavam
da proposta de orientacdo delineada pelo coletivo; nesses instantes, suas falas configuram-se mais como interagdes
isoladas (rapidas digressfes ou excursos) do que propriamente uma contribuigdo efetiva no processamento de um
enquadramento ja levantado e discutido.
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producbes cinematograficas consumidas durante a adolescéncia, periodo em que ainda
frequentavam o ensino fundamental. De fato (“sério”), a projecdo da vida como estudante no
ensino medio amparou-se nas imagens estereotipadas com que a realidade é construida no
cinema (“‘eu pensava? juro que eu pensava”).

A antecipacéo do curso que a vida tomaria no decorrer do ensino médio ndo se converteu
em realidade (“s6 que a minha vida tomou rumos totalmente diferente”). As expectativas
envolvidas nesse processo de antecipacgdo fizeram com que Fernanda projetasse um estado de
coisas que ndo se concretizou em sua biografia, tanto a nivel pessoal e escolar.

Ao que tudo indica, cursar o ensino médio no noturno ndo estava entre os planos de
Fernanda (“jamais passou pela minha cabega”), tampouco das demais participantes (“também
nao”). A propria jovem se surpreende com os “rumos” que sua trajetoria de vida tomou, a ponto
de tanto ela, como seus pais, aderirem a um projeto de escolarizacdo distante do que havia sido
almejado inicialmente.

Conforme discutido no grupo, as estudantes do noturno enfrentam situagdes
constrangedoras, de julgamento e critica (“as pessoas criticam muito””) quando sua condig¢ao
estudantil (“vocé estuda a noite”) ¢ revelada “na rodinha de amigos” que nao frequentam a
escola publica e estdo munidos de representacfes negativas sobre as jovens que concluem a
escolarizagdo nesse turno, associando-as ao mundo da criminalidade (“tu rouba”) ou
possuidoras de atitude apatica diante da vida (“quem estuda a noite ndo quer nada com a vida”).

De acordo com a proposicdo de Fernanda, diferencas geracionais devem ser
consideradas na interpretacdo que pessoas proximas fazem da decisdo tomada pelas
participantes em estudar no noturno. Ha um significado negativo atribuido pelas “pessoas mais
velhas” a condicdo das estudantes: cursar o ensino médio no turno da noite parece nao ser a
maneira correta de encaminhar uma trajetoria de escolarizacao no ensino médio e, até mesmo,
de gerir a propria vida. Ja entre os jovens com a mesma idade das participantes, o tom de

julgamento ¢ substituido por uma perspectiva de admiragdo (“véi tu estuda a noite”).

5.5. SINTESE COMPARATIVA

Com a analise comparativa, neste e nos demais capitulos, pretendemos identificar
empiricamente os diferentes espacos de experiéncias a partir dos quais as visdes de mundo das
jovens estudantes sdo elaboradas. Seguindo as orientacdes de Bohnsack (2004; 2011) e Weller

(2005; 2019), nesta fase da comparagdo optamos por colocar em perspectiva aquelas passagens
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tematicamente semelhantes, buscando reconstruir os modelos de orientagdes representativos

das acdes empreendidas pelas estudantes no decorrer de suas trajetorias escolares.

As jovens do GD Expectativa elaboraram o tema iniciado pela entrevistadora, mas
assumiram um estilo narrativo sucinto caracterizado pela apresentacao de informacdes sobre a
origem escolar, os motivos da matricula/transferéncia para o centro de ensino Bertha Lutz e,
vez ou outra, a adjetivacdo da vida na escola. E possivel identificar contetdos de orientacdo a
nivel individual, isto é, as jovens ndo constroem um enquadramento coletivo para tratar o tema,
muito menos existe um consenso no grupo quanto a significacdo da experiéncia no ensino
fundamental, fase da vida escolar que ganha centralidade nos relatos, ainda que de forma
sumaria. As estudantes do GD Expectativa interpretam suas trajetorias escolares a partir de
quadros opostos de sentido. O baixo envolvimento do grupo no processamento de uma
discussdo mais adensada sobre o tema, mais do que desinteresse ou alocacdo do topico para um
lugar de irrelevancia, pode ser explicado como uma estratégia discursiva para escapar da tarefa
complexa de sistematizacdo de experiéncias altamente profusas. Observa-se no GD Expectativa

um contraste ainda maior quando comparado com o0s demais grupos.

As participantes do GD Diversidade promoveram a construcdo de narrativas mais
detalhadas sobre a trajetoria escolar. Ainda que diferencas possam ser observadas na biografia
escolar das jovens, principalmente, no que diz respeito ao tipo de escola frequentada, foi
possivel localizar um quadro de referéncia comum que orienta a discussdo: a qualidade do
ensino ofertado na escola publica e os prejuizos de uma formacéo precéria para a consecucao
de um projeto a longo prazo, isto €, a aprovacdo em uma universidade publica.

As jovens que cursaram grande parte do ensino fundamental em estabelecimentos
privados e que durante o ensino médio precisaram retornar a escola publica para concluir os
estudos, devido aos problemas financeiros enfrentados pelos pais, demonstram certo
ressentimento com essa experiéncia de descontinuidade, posicionando a formacao escolar
publica em um lugar de extrema desvalorizacao.

No caso das estudantes que encaminharam suas trajetérias unicamente em instituicdes
publicas, o foco da analise comparativa, que também estrutura internamente as suas narrativas,
se concentra nas diferencas de ensino abissais detectadas entre escolas pablicas de diferentes
regides do Distrito Federal. Segundo a proposicdo construida, a localizacdo dos

estabelecimentos somada as suas condi¢des de infraestrutura sdo variaveis que concorrem na
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conformacdo de um cenario educativo precério a partir do qual experienciaram a formacéo
escolar.

No discurso de ambas as jovens, a orientacdo para a superacgdo de obstaculos pode
ser evidenciada. Nesse sentido, o déficit de aprendizagem vivenciado durante o processo de
formacdo na escola publica se apresenta como o problema comum que constitui a base

homéloga da experiéncia compartilhada entre as participantes.

Entre as jovens do GD Festa, observa-se que as mesmas nao estruturam a discussao do
tema com base em paralelismos; antes, constata-se uma organizacdo continua do discurso
(BOHNSACK, 2020). Na passagem inicial, podemos constatar que o0 grupo enquadra a
experiéncia no ensino fundamental a partir dos problemas de aprendizagem relacionados
principalmente a disciplina de matematica e uma avaliagdo mediana de seus desempenhos
académicos, ainda que esse periodo seja altamente positivado pelas estudantes.

Embora a orientacdo para a superacao de obstaculos também esteja presente entre as
participantes do GD Festa'#*, constata-se que a base de experiéncia que sustenta a orientacio
central do grupo € outra, a saber: a conciliagdo simultanea de responsabilidades distintas
(“de uma vez s6”), em especial, o trabalho e a gestdo da carreira escolar no ensino médio.

As jovens do GD Festa, tal como as participantes do GD Diversidade, também
experimentaram dificuldades na aprendizagem de contedos basicos para a progressao e um
bom rendimento em séries posteriores da formacao escolar, mas, ao contrario do segundo grupo,
ndo é esta a experiéncia que condiciona a atribuigdo negativa de significado (“conturbado”) ao
ensino médio, pelo GD Festa. O tipo de dificuldade vivenciado a partir desse nivel esta
estritamente relacionado ao desafio de conciliar “de uma vez s6” responsabilidades de ordens
distintas; uma nova realidade encarada como um destino natural reservado para estudantes

como elas.

No caso do GD Panela de Pressdo, a narracdo das experiéncias escolares foi reduzida
a trajetéria vivenciada durante o ensino meédio. Todavia, as participantes significam a
experiéncia no ensino médio com base em quadros opostos de sentido.

As jovens do GD Panela de Pressdo ja ingressam no ensino médio orientadas por um
conjunto de expectativas a respeito da vida na escola e como estudante. No contexto das

imagens construidas pelas estudantes, o ensino médio é concebido como um periodo de

144 Como exemplo, podemos citar as falas de Bebela (“mas a gente vai lutando né”) e Flavia (“mas -tamo indo
né”).
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concessdes e, por consequéncia, de reposicionamento no ambito escolar. E durante esse nivel
que as jovens esperam entrar em contato com experiéncias até entdo inéditas em seus percursos
como estudantes. A transicdo do ensino fundamental para o ensino médio representa a ruptura
com um estado de coisas que ndo se deseja mais como referéncia, por exemplo, a auséncia de
autonomia para gerir 0s proprios processos de experimentacdo da vida.

Com relacdo aos problemas especificos vivenciados durante a experiéncia no ensino
médio, as cobrancas externas que demandam das jovens um posicionamento mais consistente
e definitivo com relacéo ao futuro, se tornam o eixo central das divergéncias encontradas.

Ao menos duas orientaces foram localizadas a partir dos horizontes oposto
identificados: a) diferimento, isto é, adiar a tomada de decisGes relevantes para depois do
ensino médio e b) antecipacéo, a definicdo de escolha ja no periodo do ensino médio. Enquanto
a primeira orientacdo tem como base existencial um processo de atualizacdo diaria dos proprios
posicionamentos e formas de pensamento com relacdo ao mundo, a segunda orientacdo se

sustenta na experiéncia de descoberta experimentada durante esta etapa da educacédo basica
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6. EXPERIENCIAS NO ENSINO MEDIO DE JOVENS MULHERES
ESTUDANTES DO DIUNO E NOTURNO

No campo das pesquisas sobre 0 ensino médio brasileiro, é possivel visualizar inimeros
esforcos de investigacdo orientados pelo objetivo de conhecer a experiéncia escolar dos(as)
jovens durante a vivéncia da escolarizacdo nessa etapa, sejam estes(as) oriundos(as) de escolas
particulares (LELIS, 2005) ou estabelecimentos publicos (LEAO, 2006; REIS, 2012). Segundo
Ledo (2014, p.231), observa-se uma ampliacéo de abordagens que passaram a incorporar temas
como “o cotidiano escolar, as relagdes sociais na escola do ensino médio, 0s sentidos e as
representacdes juvenis sobre as instituicdes escolares”.

Embora o foco recaia sobre aspectos diversos, em todos esses estudos parece existir um
lugar-comum de compreens@o em torno da condigdo juvenil desses sujeitos e da escola como
um espaco que contribui para a vivéncia dessa condicdo (DAYRELL, 2007).

Conforme discutem Sposito e Galvédo (2004, p.353), durante a escolaridade nesse nivel
de ensino, os(as) jovens estudantes transitam por processos variados de “amadurecimento e de
envolvimento com seus projetos presentes e futuros, tanto pessoais ou profissionais”. Se
durante o primeiro ano, tal como afirmam as autoras, as jovens apresentam altos graus de
entusiasmo com a nova cultura escolar que se apresenta no horizonte, a tendéncia € que a adesao
total e ‘apaixonada’ decline conforme o avango dos anos de escolaridade.

A configuracdo especifica que suas vidas apresentam fora da escola, tera influéncia
direta na experiéncia escolar dos jovens e nos sentidos atribuidos a ela. E durante essa fase da
vida estudantil que os jovens se abrem para a possibilidade de experimentacGes diversas
relacionadas a esfera social, afetiva, sexual de trabalho; “quando se torna importante para os
individuos o ato de fazer suas escolhas em relagdo ao futuro” (LEAO, 2014, p.232).

Neste capitulo, importa-nos demonstrar as formas como as jovens participantes da
pesquisa processam a experiéncia enquanto estudantes no ensino médio, nos turnos diurno e
noturno. Partindo da perspectiva das proprias estudantes, o foco estara centrado em reconstruir
a experiéncia vivida no presente, atentando, ademais, para os significados construidos no

momento mesmo em que estdo cursando essa etapa escolar.
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AS JOVENS DO GD EXPECTATIVA: ESCOLA BERTHA LUTZ (DIURNO)

6.1.1. “Porque ndo ¢ high school musical”: a distancia entre a escola real e a escola imaginada

A pergunta dirigida ao grupo pela entrevistadora foi realizada na sequéncia da passagem
sobre as experiéncias escolares até a chegada ao ensino médio, e objetivava conhecer a
perspectiva das jovens sobre suas vivéncias enquanto estudantes nesta etapa escolar®®.
Destaca-se que na passagem anterior as jovens ja haviam adentrado na discussdo sobre o ensino
médio por meio da comparagdo realizada com o filme High School Musical**®. No caso do GD
Expectativa, um aspecto marcante na entrevista foi o papel desempenhado pelas estudantes
durante a discussdo. Chloe, Marta e Naomi tomaram a frente da atividade, reorientando o
discurso das demais colegas para que nao saissem da linha de interpretacdo que estava sendo
construida, ou melhor, para que as falas ndo se distanciassem do enquadramento ou do quadro
de referéncia que estava sendo delineado coletivamente entre elas (Passagem Ensino Medio,
linhas 01 a 13):

01 Y:  Vamos conversar ((palmas)) eu queria que vVOCés contassem um pouco
02 () hoje (1) como é ser estudante no ensino médio, para vocés, (2)

03 Cf: ((barulho de cadeira arrastando)) € uma quebra de expectativas bem

04 alta |

05 Mf: Lonossa®

06 Cf: porque: né a gente cresce meu deus high school musical

07 Df: L porque, ndo &?

08 high school musical

09 Nf: siim

10 TD: @)@

11 cf:  Lai chega (1) poxa (1) caramba né

12 Mf: Loa elite sabe (muito bem) o que que ¢
13 iss0°

Chloe é quem inicia a discussdo no grupo. Segundo a proposicao da jovem, validada e
desenvolvida pelas demais participantes, a experiéncia como estudante no ensino médio

envolve certo desapontamento e “uma quebra de expectativas bem alta” (03) com relagdo a

145 As falas sobre o ensino médio ndo estiveram concentradas em uma Unica passagem. Fragmentos adicionais de
relatos sobre a experiéncia total nessa etapa foram inseridos ao longo dos encontros. Um ponto interessante e que
provavelmente ndo sera inserido neste capitulo, é o fato identificado de que a entrada no ensino médio coincidiu
com o surgimento de problemas psicoldgicos, como depresséo e crises de ansiedade.

146 High School Musical se trata de uma trilogia lancada em 2006 pela Disney Channel. De género musical, o filme
tem como pano de fundo principal a vida juvenil no ensino médio. A sinopse da trilogia podera ser encontrada no
link: <https://minhaseriefavorita.com/2019/10/13/tudo-sobre-a-serie-do-high-school-musical/>. acesso em 05 de
outubro de 2020.
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possibilidade de experimentar neste nivel uma cultura escolar diferente e inédita (“eu deus high
school musical”).

Os anos que antecedem a entrada no ensino médio (“porque né a gente cresce”) estdo
marcados pelo consumo infanto-juvenil de produtos da industria cinematografica (“high school
musical”) em que a vida como estudante nesse nivel ¢ retratada a partir de uma atmosfera de
diversdo, liberdade e autonomia para decidir sobre o proprio destino. O conjunto de imagens
produzido nesse periodo ira colocar a escola do ensino médio como um lugar altamente
valorizado, prazeroso e no qual deseja-se estar urgentemente.

A escola imaginada (ou o estado de coisas que deveria configura-la) ndo condiz com o
retrato real encontrado no momento do ingresso (“ai chega”). A percepcao sobre a distancia
existente entre ambas as escolas resulta numa decepc¢do/frustracdo imediata e incontornavel
(“poxa, caramba né”). O sentimento de decepgdo, de acordo com a elaboragdo de Marta (12),
ndo seria restrito aos estudantes da escola publica. Parece existir uma tendéncia geral de
superestimativa dessa etapa. Nesse sentido, a frustracdo com o ensino médio € um problema
comum entre jovens pertencentes a diferentes classes sociais (“elite sabe muito bem o que que
€ 1ss0”).

As caracteristicas dessa escola projetada sdo contrapostas aos aspectos materiais e
precarios identificados na experiéncia concreta como estudantes do ensino médio (Passagem
Ensino Médio, linhas 14 a 35):

14 Nf: Nf: ai vocé chega e é tipo: ndo tem musical, ndo tem musical ndo tem ninguém

15 tipo cantando

16 Jf: Lé: |

17 Mf: Lnao tem
18 lanche

19 Cf: ndotem (grana)

20 Nf:  Lndo tem lanche ndo tem cantina (1) ndo te:m eh:

21 Df: Lah a gente ndo tem nem

22 cantina

23 Mf: L n&o tem alunos bonitos é (1)
24 @nem mulheres bonitas@

25 Cf: Lfoda-se os homens bonitos

26 Nf: L tem mulher bonita

27 Cf: Le eu 14 ligo

28 pra homem

29 Nf: L¢ normal depende da:
30 do: gosto



182

31 Mf: Ldo gosto

32 Df: Ldo gosto

33 Nf: E

34 Jf:  °depende do gosto véi°

35 Rf: Nf:eaitipo: éisso

A avaliagdo que as jovens constroem da escola real encontrada no momento em que

ingressam no ensino médio (“ai vocé€ chega”), esta orientada por um cenario ladico e ficticio
(“ndo tem musical, ndo tem ninguém tipo cantando”). A precariedade simbdlica*’ identificada
é transposta discursivamente para o plano material da experiéncia vivida enquanto estudantes,
uma realidade marcada por faltas estruturais (“ndo tem lanche nao tem cantina”) e financeiras
(“ndo tem grana”). Expectativas de ordem afetivo-amorosa também estdo presentes na projecao
que as jovens potencializam numa relacdo mental com a escola imaginada. A perspectiva da
falta continua sendo o foco da discussdo até quando o perfil estético do publico que frequenta
o ensino médio, ou melhor, a auséncia (“nao tem”) de “alunos bonitos” (12) - sejam estes
“homens” ou “mulheres”, passa a ser enquadrada como mais um motivo para decep¢ao. Ainda
que divergéncias e dissensos aparecam com relagdo a esse assunto (“tem mulher bonita; “eu 14
ligo pra homem™), o grupo evidencia que, nesta etapa, a identificacdo de afetos comeca a
diferenciar-se, de modo que seus interesses amorosos estao imbricados a uma orientacao sexual

assumida®*® como legitima (“depende do gosto véi”).

6.1.2. “Eu vou ser muito adulta no ensino médio”: um projeto identitario irrealizavel

O grupo continua elaborando o conteudo proposicional da expectativa. O horizonte
negativo da decepcdo com o ensino médio é novamente focalizado pelas participantes

(Passagem Ensino Médio, linhas 37 a 51):

37 Cf:  évocé cresce nossa (1) meu deus vou ser muito adulta no ensino médio

38 Mf: L eu vou ser muito

39 adulta

40  Nf: Lsi:::m

41 Cf:  vou sair muito pra festa (1) nossa dezesseis? anos a idade em que a gente fica boni:to (1)
42 al faz dezesseis anos((bate palmas)) dezesseis anos e um dia(.) e ai vocé fica assim hu:mm
44 Mf: Leu t6 com dezoito

45 TD: hu:m

147 |sto é, a ndo identificacdo nas suas experiéncias como estudantes, daqueles signos e imagens que amparavam
as expectativas alimentadas com relacéo a esse nivel de ensino.
148 Nesse caso, “gosto” e orientagao sexual parecem ser aspectos coligados para o grupo.
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46 Cf:  sabe vocé fica se encarando no espelho meu deus € isto (.) entendi (1) muito bem e ai é

47 isso (vocé -ta esperando °ha tanto tempo®)

48 Nf:  eusinto que é um negdcio que todo mundo passou a vida esperando pra: pra acontecer
49  Cf: Le
50 pra acontecer

51 Nf: e ai chega aqui tipo nédo é tudo isso entendeu

Tornar-se adulta “no ensino médio” ¢ um projeto identitario altamente significativo para
as jovens (“si::m”) e sob o qual estdo concentradas grande parte das expectativas direcionadas
para esse periodo (“meu deus eu vou ser muito adulta”). Durante as fases biograficas que
antecedem o ingresso nessa etapa (“e vocé ja cresce”) - talvez a adolescéncia, as estudantes
estdo ativamente empenhadas na construcdo de representacdes que possam, a0 menos em teoria,
antecipar um estado de coisas no ambito da vida pessoal que se almeja como possibilidade (“eu
vou sair muito pra festa”). O enfoque do grupo centraliza como prioridade de reflexao - mesmo
que ainda seja uma realidade imaginada - os dividendos de uma etapa da vida caracterizada por
graus elevados de permissividade e pela resolucdo de problemas relacionados a aparéncia
estética (“dezesseis? anos a idade em que a gente fica boni:to”**°). A entrada no ensino médio

299

e, mais especialmente, o fato de atingir determinada faixa etaria (“‘dezesseis anos’”’) lida como
0 marco inicial dessa realizacdo, aparece no horizonte do grupo como um rito de passagem que
resultaria na conversdo automatica para um novo status identitario.

No entanto, o alcance da idade projetada (“ai faz dezesseis anos™) para o inicio das
transformacdes pressupostas como tipicas dessa transicao, ndo transfere as jovens para outro
lugar de reconhecimento ou condigdo no mundo. O ato de encarar o “espelho” (46) - metafora
utilizada por Chloe - traduz o sentimento de frustragdo (“ai vocé fica assim hum’”) diante do
confronto com uma realidade que nao condiz (“meu deus € isto”) com as imagens construidas
sobre um processo (“é um negocio”) que ¢ superestimado e valorado antes mesmo de ser
vivenciado (“todo mundo passou a vida esperando acontecer”). A vida como estudante no
ensino médio (ou o que se imaginava que esta seria) €, entdo, transportada para um horizonte
negativo de significado (“nao ¢ tudo isso”).

A incapacidade de tomar decisdes durante a trajetria nesse nivel é um dos indicios
identificados pelo grupo de que o projeto identitario pretendido ndo se concretizou como um

fato (Passagem Ensino Médio, linhas 52 a 58):

149 O problema da aparéncia estética é particularmente relevante para o grupo. Em outras passagens, quando as
jovens relatam a experiéncia no ensino fundamental, a auséncia daquilo que as participantes denominam de
“personalidade” esté relacionada a auséncia de um ideal estético supervalorizado.
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52 Cf: nossa? eu lembro que no primeiro ano eu -tava meu Deus; cara eu td no ensino

53 médio eu td tdo adulta ndo=sei=0=qué (.) eu td no terceiro (.) meu deus? o que
54 que eu t6 fazendo da minha vida °sabe®

55 Df: o mundo acabando

56 Nf: Lmeu Deus? do céu eu no consigo

57 Cf: L mas assim

58 Nf: eundo consigo tomar uma deciséo? entendeu

A autoconfianca adquirida no “primeiro ano” (“eu tdo adulta”), resultado da associagao
automatica entre a entrada no ensino médio e a realocagdo pessoal em uma nova identidade, é
abalada diante da circunstancia de se estar no “terceiro ano” e sentir-se insegura no modo como
conduz seus proprios processos de gestdo da vida (“o que que eu t6 fazendo da minha vida”).
Nesse periodo de crise (“o mundo acabando™), devido ao conjunto de decisdes que as jovens
sdo impelidas a tomar num curto espaco de tempo - com poucas possibilidades reais de reflexdo
consciente, o status identitario pretensamente assumido se torna objeto de suspeita: a promessa
da idade adulta ndo se confirma em situacdes de ordem pratica, como decidir sobre metas para
a defini¢do de um projeto de vida (“meu Deus eu ndao consigo tomar uma decisao”).

A avaliacdo empreendida pelo grupo sugere existir uma relacéo estreita entre identidade
e acdo: a compreensdo de quem séo enquanto individuos esta estruturada pelo reconhecimento
subjetivo de suas capacidades de agéncia. Para cada identidade hd um repertorio de acéo
correspondente.’®® O desequilibrio entre esses dois campos € o que instaura o drama pessoal

enfrentado no terceiro ano, o qual se revela no sentimento de frustracdo consigo mesmas.
6.2. ASJOVENS DO GD DIVERSIDADE: ESCOLA NiSIA FLORESTA (DIURNO)
6.2.1. “Eu acho que o terceiro ano ¢ o pior”
A pesquisadora insere no grupo Diversidade uma pergunta sobre a experiéncia

estudantil no ensino médio, objetivando conhecer as perspectivas (“pra vocés”) das

participantes sobre o tema (Passagem Ensino Médio, linhas 01 a 31):

150 No caso exemplificado pelo grupo, o que caracterizaria o ser adulto seria a capacidade de tomar decisGes sem
hesitar, gerindo o direcionamento da prdpria vida em diferentes &mbitos.
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01 Y E assim meninas como é ser estudante do ensino médio pra vocés
02 Mf:  eu vou so fechar aqui*s! ((barulho de chuva))

03  Bf: Ldificil

04 Mf:  pra ndo molhar ((janela sendo fechada))

05 Bf:  é um pouco dificil porque tem aquele negdcio da:: pressdo né (1) mesmo que

06 seus pais ndo colocar pressdo em voceé (.) vocé se coloca pressao (.) o vestibular
07 () o cursinho (.) conseguir o que vocé quer (1) entdo tipo tem, a questdo da

08 pressdo? mas é super divertido porque: (3) ¢ algo diferente né (.) de vocé entrar
09 na faculdade ¢ um pouco mais livre do que a faculdade (1) entdo tem aquele

10 negocio to livre mas eu também tenho um pouco de pressdo apesar de 0s meus
11 pais ndo colocarem, em mim e eu colocar (1) tem a familia, tipo: [p/Jf] os seus
12 pais colocam pressdo em vocé

13 Jf:  cara os meus pais eles sempre foram muito de boas eles sempre: colocaram,

14 responsabilidades? em mim (2) olha vocé sabe que: a partir do momento vocé
15 vai ser a pessoa que vai se sustentar vocé vai ser a (.) a responsabilidade vai ser
16 sua (.) entdo eles sempre, me fizeram ter essa (.) criar? esse pensamento em
17 mim mas, eles nunca me forcaram a nada (1) eles sempre falaram vocé vai

18 escolher o curso que vocé quiser, vocé vai trabalhar com o que vocé quiser, eu
19 S0 espero que vocé dé o melhor em tudo (.) dé o seu melhor (.) sé que chega

20 um momento eu acho no ensino médio principalmente agora no terceiro ano

21 que voceé se Vé: (2) naquela, cara eu tenho que escolher uma coisa que eu queira
22 fazer pelo resto da vida (2) e: vocé acaba, se sentindo pressionado ter que achar
23 essa coisa (.) e ndo saber o que é ou ndo saber (.) escolher errado (.) tipo é bem
24 dificil nesse quesito (1)

25 Df:  euacho isso a parte mais errada tipo de todas porque por exemplo a gente tem
26 que criar, 0: na nossa cabega o qué que a gente vai seguir pelo resto da vida

27 como se: por exemplo eu=eu ndo quero fazer medicina, mas vamos supor que
28 eu queira; entdo tipo assim eu ah sei 14 eu vou fazer medicina mas se eu nao
29 gostei do curso eles acham errado eu trancar, 0 Curso e comegar um curso que
30 eu quero (.) e eu acho isso super errado saca (.) tipo (.) ter a ideia de que eu ndo
31 posso trancar um curso e fazer o vestibular de novo (1) e conseguir entrar no
32 curso que eu realmente quero entendeu (1) porque véio faculdade -ta ai pra isso
33 ela tem um milh&o de cursos é como se vocé

34 Bf: Lpra vocé tentar.

35 Df:  pravocé tentar tipo: achar até o que voceé (.) gosta, com alguma coisa que vocé
36 se identifica (4)

151 Antes que o grupo pudesse se manifestar, Mariana comunica que ira fechar as janelas da sala, tendo em vista a
forte chuva que comecgou a se formar nas redondezas de Taguatinga. Sua atitude documenta, por um lado, a
preocupacao com os possiveis danos que a &gua da chuva poderia causar @ mobilia da sala e, por outro, pode
significar o pouco interesse em responder imediatamente & pergunta da pesquisadora.
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Conforme a proposta apresentada inicialmente por Britany, a pressao é um dos aspectos
que compde a experiéncia estudantil no ensino médio (“tem aquele negdcio da pressdo”),
independentemente de haver ou ndo um ato de coercédo envolvido em seu aparecimento. Ainda
que os pais de Britany ndo realizem qualquer movimento neste sentido, isto ¢, “de colocar
pressdo” (06), certas demandas que passam a compor a realidade de uma estudante do terceiro
ano, conforme a jovem exemplifica (“o vestibular”, “o cursinho”, “conseguir o que vocé quer”),
parecem ter forca em criar uma atmosfera que induz as estudantes a assumirem posturas pouco
flexiveis consigo mesmas. Nesse sentido, Britany estd falando de uma pressdo que é
circunstancial.

O aspecto da “pressdo” resvala para um horizonte negativo a medida que Britany define
o ensino médio como uma experiéncia de dificuldade (“¢ um pouco dificil”) que parece,
segundo a interpretacdo da jovem, ter sua origem em praticas de autocobranca (“vocé se coloca
pressdo”) levadas a cabo pelas estudantes na Ultima serie desta etapa.

A avaliagdo que Britany faz da experiéncia no ensino médio se apoia numa estrutura
dual de significado, representada pelo par liberdade/pressdo’®2. Ao mesmo tempo em que a
jovem se sente “livre”'®3, carrega 0 peso de ter que cumprir com uma série de exigéncias
impostas como meta intima. Ainda que afirme repetidamente a postura tolerante dos pais (10),
Britany nao descarta a “familia” como um dos agentes produtores dessa pressao circunstancial.
Para confirmar sua hipotese, a jovem inicia um movimento de averiguacao introduzindo uma
nova pergunta a Jaqueline®®4,

Em resposta a pergunta de Britany, Jaqueline afirma que seus pais “sempre foram muito
de boas” (12), sugerindo ndao haver nenhum tipo de cobranga ou exigéncias mais incisivas com
relacdo as suas escolhas e conduta estudantil*®®. Ser de “boas” (13) n&o significa, contudo,
desinteresse, alienacdo ou apatia parental pelo destino escolar de Jaqueline. A agéo dos pais,
durante o ensino médio, de “criar” (15) um senso de “responsabilidade” (16) documenta uma
expectativa familiar quanto ao futuro das filhas: a conquista de autonomia financeira e o
encargo pela manutencdo da propria sobrevivéncia (“voc€ vai ser a pessoa que vai se

sustentar’).

152 Interessante observar a comparacdo empreendida por Britany entre faculdade e ensino médio. Apesar dos
poucos elementos utilizados na elaboracdo da ideia proposta, podemos perceber que avaliacdo realizada pela
estudante se respalda em argumentos pouco acurados sobre o significado de cada experiéncia.

153 E provavel que Britany tenha tomado como referéncia sua condicdo enquanto estudante do Gltimo ano para
significar a experiéncia no ensino médio - “livre” aqui pode significar a conclusio do ciclo de estudos na educagéo
bésica.

154 Nesse sentido, a jovem enquadra em uma nova perspectiva a pergunta da pesquisadora.

155 Nesse ponto, parecem existir semelhancas na situagdo familiar experimentada por Britany e Jaqueline. N&o se
sentir pressionada pelos pais durante a trajetoria no ensino médio é uma vivéncia que ambas compartilham.
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A projecdo de expectativas ndo implica, porém, qualquer ato impositivo de
determinagdo (“eles sempre falam, vocé vai escolher) no que se refere as decisdes futuras de
Jaqueline, seja envolvendo “o curso” (16) que ira optar no vestibular, ou a carreira que pretende
seguir (“vocé vai trabalhar com o que vocé quiser’”). Nesse sentido, os pais da jovem “nunca”
a “forgaram a nada” (15), isto ¢, a filha ndo ¢é coagida a assumir um projeto profissional que
satisfaca as aspiracOes e desejos familiares, embora a perspectiva do desempenho exemplar
durante a execugdo pratica da profissdo esteja presente nas orientagdes parentais (“eu espero
que voce dé o seu melhor™).

Embora a pressdo ndo seja um componente estruturante da relacdo que a familia
estabelece com a vida escolar da filha, ainda assim é vivenciada pelas jovens como uma
realidade subjetiva (“vocé acaba se sentindo pressionado’) que as interpela no final do ensino
médio, um periodo no qual, segundo Jaqueline, as estudantes se deparam com certas situagdes
de deciséo envolvendo aspectos biograficamente relevantes, como a escolha de uma area de
atuacéo profissional. E “principalmente” (18) no “terceiro ano” (18) que as estudantes se veem
em ‘“um momento” (17) de impasse, quando o problema da escolha (“ter que escolher) ou da
descoberta (“ter que achar”) auténtica (“que eu queira’) de uma carreira profissional admitida
como unica possibilidade biografica “pelo resto da vida” (12), se apresentam como uma
demanda individual inadiavel (“vocé se v€”’). Com base na explicagao de Jaqueline, parece nao
haver um caminho alternativo de ndo escolha ou postergacéo da escolha.

No terceiro ano, as jovens estariam orientadas para o planejamento de uma biografia
profissional definitiva e duravel, responsavel por transmitir certa seguranca no campo das
decisdes tomadas durante a juventude. N&o ha espaco para erros na constituicdo de um projeto
profissional; a prerrogativa de revisao da escolha ao longo do caminho nao existe como um
horizonte nesse caso.

Dani se opde a proposicdo apresentada por Jaqueline, isto €, de que a escolha definitiva
por uma carreira profissional deve acontecer ainda durante o ensino médio (“eu acho isso a
parte mais errada’). Esse processo demandaria das jovens o empreendimento de agdes mentais
(“criar na cabega’) que envolvessem a projegdo (simulagdo) ficticia de um destino profissional,
que recusa alteragcdes. Na exemplificacdo (“por exemplo”) inserida no discurso (23), Dani
encena uma situacdo de decisdo hipotética (“vamos supor’) para demonstrar as restrigdes
subsumidas nessa concepgdo. A jovem projeta um cenario em que ela, desgostosa (“ndo gostei’)
com a experiéncia no curso de “medicina”, decide “trancar” a matricula na faculdade e
“comecar” uma nova formagdo académica. Dentro desse quadro, a reacdo dos pais (“eles”)

diante da conduta da filha traduzir-se-ia em uma desaprovacao imediata (“acham errado”) na
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medida em que se desautoriza a experimentacdo enquanto mecanismo de descoberta daquilo
que “realmente” (32) almeja-se seguir como profisséo.

Na visdo de Dani, a autodescoberta é um processo continuo, que ndo se encerra com a
saida do ensino médio ou quando se decide por um curso no vestibular. Nesse sentido, a
“faculdade” (32) ¢ interpretada como um espago propicio para a experimentagao, tentativa (“pra
vocé tentar”) e identificacdo de interesses e gostos relacionados a “alguma coisa”, isto é, a um
campo de atuacédo profissional. O quadro de referéncia delineado por Dani, tem como principal
componente a liberdade de decisdo no desenvolvimento de um projeto profissional
genuinamente desejado.

O tema da pressdo continua sendo elaborado pelo grupo, que coloca em primeiro plano
as consequéncias psicoldgicas induzidas pelas constantes cobrancas e exigéncias que
caracterizam o ultimo ano de estadia no ensino médio (Passagem Ensino Médio, linhas 32 a
57):

32 Vf:  euacho que o terceiro ano é o pior (1) e a pressdo psicoldgica piora

33 Ef: L¢ muita

34 pressao

35 Vf.  piorade um nivel, tdo (.) porque, é? os professores € a familia, (.) é to- amigos

36 todo mundo pergun- fica perguntando que curso vocé quer fazer (.) o qué

37 que -cé quer fazer -cé -ta estudando

38 Mf: L-cé -t4 entrando pra qual

39 vestibular

40 Bf: L vai fazer ENEM
nossa

41 @()e

42 Vf.  etipoassim vocé jafica ja

43 Bf: L eu escuto (.) e o concurso

44 Vf:  vocé ja -t nervoso porque a maioria ndo sabe ndo tem a minima ideia do que

45 quer fazer ai vocé ja fica (meu deus)

46 Ef: Lisso me mata gente Leo concurso@(.)@

47 Bf:  0: eusempre quis fazer medicina

48 Vi: Laj ¢ crise de ansiedade depressdo ah:: atinge todo mundo

49 nessa época

50 Bf:  como eu sempre quis fazer medicina eu j& escutei, tipo de amigos, do meu pai

51 (1) ah entdo vocé ja parou (.) eu leio muito livro de romance e suspense entdo

52 0 povo ah entéo vocé tem que parar de ler esses livros ai e focar em livros de

53 medicina

54 Mf: Ldireito ja sabe a constituigio de cor (.) ndo cara t6 terminando o ensino
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55 médio @(.)@
56 Df: L eu quero fazer psicologia ai o povo vira mas -cé tem psicol6gico eu n&o
57 néo tenho ndo? ndo vou fazer @se eu néo tenho@

O terceiro ano ¢ avaliado negativamente por Vanessa (“¢é o pior”). Nesse periodo, as
jovens passam a experimentar com mais intensidade (“¢ muita pressdo”) um tipo de “pressao
psicologica” (32). A pressdo mencionada conjuntamente por Vanessa e Eleanor, ndo nasce neste
periodo, apenas agrava-se (“piora”), isto €, o sentimento ja existe enquanto um componente da
experiéncia no ensino médio. As perguntas recorrentes feitas por “amigos”, “professores” ou
familiares sobre suas op¢des de curso no ensino superior, inscricdo em exames de vestibular (““-
Cé -ta entrando pra qual vestibular’’) ou em concursos publicos (“e o concurso”) sdo apontadas
pelas estudantes como uma das razdes pelo aumento acentuado (“piora num nivel, tdo”) da
“pressao” nesse periodo.

A antecipacdo de uma biografia profissional a longo prazo néo se constitui como um
projeto para a “maioria” dos estudantes que estdo nesse nivel (“a maioria ndo sabe nao tem a
minima ideia do que quer fazer”). Ao que parece, no ultimo ano do ensino médio, ocorre o
‘vencimento’ do tempo concedido socialmente as jovens para a tomada de decisdes envolvendo
o0 futuro. O nervosismo (“ja -td nervoso”) ¢ o desespero (“meu Deus”) experimentados no
decurso no terceiro ano resultam de uma possivel dificuldade em gerir um processo altamente
complexo de descoberta. Nesse quadro, problemas como depressao e crises de ansiedade se
configuram como saldos subjetivos da experiéncia de sofrimento vivenciada nesse periodo
(“isso me mata gente”).

A pressdo chega as ultimas consequéncias quando as estudantes sdo convocadas a
incorporar, antecipadamente, uma identidade profissional. A orientacdo de pessoas proximas
estabelece como norma a rentncia de gostos e preferéncias pessoais (“parar de ler esses livros™)
e a busca por introduzir-se, ainda durante o ensino médio, no universo da profissao escolhida,
adiantando um processo de formagao (“j4 sabe a constitui¢do de cor”) e aquisi¢cao de habilidades
e competéncias (“mas -cé tem psicologico”) lidas como pré-requisitos para o exercicio (e

escolha) da carreira.

6.2.2. “O povo fala que vocé tem que largar a sua vida social”: a cobranga por uma vida
dedicada aos estudos

A entrada no terceiro ano inaugura um novo campo de experiéncias no ambito da

trajetoria escolar no ensino médio. E nesse periodo que as jovens terdo que enfrentar um
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processo de preparacdo intenso para as provas de vestibular. A cobranca dos pais e de pessoas
préximas se transforma em um problema quando as estudantes se veem obrigadas a renunciar
a vida no presente em prol de uma conquista que se projeta no horizonte futuro: a conquista de
uma vaga em cursos altamente concorridos de uma universidade publica (Passagem Ensino
Meédio, linhas 55 a 89):

55 Bf: entdo tipo assim € meio dificil porque o povo fala que vocé tem que largar a sua
56 vida social porque vocé quer medicina la no futuro (1) meu pai uma vez virou
57 pra mim se -t4 estudando mesmo (.) pai? eu t6 estudando na medida

57 que eu posso e eu quero medicina e vou lutar 0 que eu posso s que eu nao

58 vou parar de fazer o que eu gosto por causa de uma faculdade ainda

59  Vf L ento ¢

60 uma coisa que eu acho muito critica é: o pessoal que:: medi- quer medicina

61 tipo os cursos que sdo mais eh:

62 Jf: L mais concorridos

63 VT concorridos (2) véio, muita gente acha que essas pessoas (.) a maioria?

64 Jf: Lotem que

65 parar de viver®

66 VT vocé ndo pode assistir série vocé tem que passar (1) vinte? e quatro horas do dia
67 na frente de um (.) de um livro estudando porque vocé tem que

68 Bf: Lvocé sabe porqué a respiragio é assim
69 ndo cara (.) vai estudar vocé, se vocé quer saber

70 VT eu acho que eh

71 Mf: Looogle

72 VT piora muito quando vocé ndo convive porque vocé, para de socializar vocé para
73 tipo de fazer tudo o que vocé gosta, (2) eu acho véio n]ao passou agora beleza
74 Jf: Lvoceé passa a se sentir frustrado

75 VT se nNdo passou agora

76 Mf: L eu acho que vocé nio tem que se cobrar cara

77 Vi beleza ndo, amiga cobrar num nivel saudavel

78 Mf: Le=¢ que nao precisa existir cobranga?
79 porque tipo o mercado de trabalho hoje em dia -t& dificil vocé pode ter o ensino
80 com- 0 ensino superior completo (.) e ndo conseguir nada

81 Vi: sim

82 Mf: mas tipo (1) poxa a salide mental também é importante (.) se vocé tem depressdo
83 se vocé tem ansiedade, (.) se seus pais te cobram demais isso também, é

84 importante

85 Jf: se as pessoas entendessem que 0 apoio é muito mais importante do que:

86 Vi: Ldo que

87 Jf: fica:r cobrando
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88  Vf: Leriticando (.) sim
89 Jf: acho que seria muito mais facil pra gente da nossa idade (5)

r

A experiéncia no ultimo ano do ensino médio ¢ “dificil” para estudantes como Britany
que almejam a aprovagdo em cursos concorridos do vestibular. Na concepcao do “povo” (56),
isto é, de pessoas que compdem o seu meio de origem, a rentncia (“largar”) da “vida social”
(56) ¢ condicdo obrigatéria para a realizagdo de um projeto dessa natureza (“porque vocé quer
medicina’). Como exemplo, Britany narra o episddio em que o pai a questiona (“meu pai virou
pra mim”) sobre o quao comprometida estava na tarefa de preparagdo para o vestibular (“vocé
-t4 estudando mesmo”). Com base nos fragmentos de fala anterior, o tempo que Britany reserva
para atividades de lazer, como a leitura de livros literarios, pode ser interpretado pelo pai como
desinteresse e falta de empenho na “luta” por uma vaga no curso superior pretendido. Nesse
sentido, a autenticidade do desejo da filha é colocada em duvida por seu progenitor. A jovem
rejeita terminantemente a posi¢do do pai (“eu ndo vou parar de fazer o que eu gosto do por
causa de uma faculdade”) e reafirma a legitimidade de seu projeto profissional (“eu quero
medicina e vou lutar o que eu posso”). Enquanto o pai orienta-se pelo principio da dedicacédo
exclusiva aos estudos, Britany opta por combinar a vida social enquanto jovem com as
obrigacdes relacionadas a sua condigdo de estudante secundarista®®®.

O grupo se opde a orientacdo de que ¢ preciso “parar de viver” (65) ou “passar vinte e
quatro horas do dia na frente de um livro” (66-67) para disputar uma vaga em cursos de forte
concorréncia no vestibular. O estado psicologico das estudantes tende a piorar quando séo
interditadas em suas possibilidades de socializacao, isto é, dispor de um intervalo para atividade
de lazer (“assistir série’’) e bem estar (“fazer tudo o que voce gosta”). O sentimento de frustragao
€ uma das consequéncias ocasionadas pela dedicacdo exagerada aos estudos e o lugar
secundario atribuido ao desfrute da vida pessoal (“vocé passa a se sentir frustrado”).

De forma implicita, as jovens propdem que a conquista de uma vaga na educacgédo
superior por meio de um processo seletivo ndo precisa se constituir como um plano de carater
urgente, isto ¢ concomitante ao término do ensino médio (“ndo passou agora beleza”). O
ingresso automatico e linear entre etapas (do ensino médio para a educacao de nivel superior)
comeca a deslizar para um horizonte de pouca relevancia a medida que a saude mental das
estudantes passa a ocupar um lugar central nos seus sistemas de prioridade (“a saide mental

também ¢ importante”).

156 Nesse caso, podemos falar que Britany se orienta pelo principio da conciliagéo.
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De acordo com a proposicdo de Mariana, a autocobranga nao deveria existir (“ndo
precisa existir cobranga’) uma vez que ter um diploma de nivel superior ndo garante a imediata
insergdo profissional. As insegurangas, dificuldades (“-ta dificil”) e incertezas presentes no
mundo contemporaneo (“hoje’’) com relagdo a esfera do trabalho, desestabilizam o projeto de
antecipacdo de uma biografia a longo prazo. O conteudo de sentido incorporado a explicacéo
de Mariana, sugere que a realizacdo pessoal pode ser alcangcada por outras vias; a entrada em
um curso universitario é apenas uma delas.

Ainda que possamos encontrar divergéncias sutis de orientagéo entre Vanessa e Mariana
com relagdo ao tema da cobranga®’ (linhas 77 e 78), existe o consenso de que este tipo de
posicionamento é nocivo para uma vivéncia estudantil positiva ao final dessa etapa. O apoio
dos pais, mais do que a cobranca e criticas, ¢ fundamental (“¢ muito importante”) para o
enfrentamento de problemas que parecem ser tipicos desse momento da vida (“pra gente da

nossa idade”).

6.3. ASJOVENS DO GRUPO FESTA: ESCOLA BERTA LUTZ (NOTURNOQ)*%®

6.3.1. “E muita cobranca no ensino médio”: a reprovacao escolar e o peso de ser a filha mais
velha

Tal como no grupo anterior, a pergunta dirigida pela entrevistadora (YY) ao GD Festa,
buscava incentivar a narracdo de experiéncias vivenciadas na relacdo com o ensino medio a

partir de uma posicao especifica, a estudantil (Passagem Ensino Médio, linhas 01 a 19):

01 Y: E assim meninas (.) eh: vocés poderiam falar um pouco como € ser, estuda:n

02 te no ensino médio pra vocés
03 Bf:  chato (.) cobranca
04 I Lnossa ¢ dificil

05 Bf:  exigéncia demais (.) eu mesma (.) minha mée (.) eu reprovei no segundo ano
06 aqui na escola né (1) foi? foi tipo minha reprovacéo foi meio que pessoal? e

157 Enquanto Mariana recusa a cobranga como posicionamento, Vanessa admite existir um nivel saudavel
autoexigéncia.

158 O titulo do GD faz referéncia & metafora utilizada pelas jovens quando discutem as diferencas entre o ensino
médio diurno e noturno. Partindo de suas experiéncias, as estudantes pontuam que no periodo da manhd a escola
se assemelha a um quartel, um espago onde seus comportamentos sdo altamente regulados e passiveis de puni¢des,
dentro ou fora de sala. A noite, por outro lado, as jovens sentem como se estivessem literalmente em uma festa:
ndo ¢ preciso pedir autorizagdo para “sair mais cedo” (j& que sdo tratadas como adultas e, portanto, “livres” para
tomar as proprias decisdes), 0 uso de uniforme ndo € obrigatdrio, os professores s&o menos exigentes e mais
“legais”, sendo elevados, inclusive, ao status de “amigos”.
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07 também; (1) querendo; ou ndo; foi um pouco deslize, meu, porque eu minha fi
08 eu acho que ninguém imaginaria (1) que eu (2) ia reprovar

09 Ff: L nossa ¢ verdade
10 Cf:  eutambém achava que a Bebela ja -tava até na faculdade

1  Bf: Lndo (.) sim

12 Cf:  quando eu cheguei a galera tu -ta fazendo o que aqui menina
13 Bf: Le () e tipo ()

ninguém ninguém, imaginaria (.) foi tipo, um ano que

14 minha mée falou assim Bebela (.) tudo o que eu tinha que chorar eu

15 chorei né (.) que eu néo ia fazer ndo ia voltar, né (.) e tipo (1) minha amiga
16 Bebela cuidado pra vocé ndo entrar em depressédo

17 Ff: Lo\ @

18 Bf:  porque querendo ou ndo é chato

19 Jf: Leu fiquei assim

Bebela e Jennifer iniciam a discusséo no grupo. As falas sobrepostas das jovens (linhas
03 e 04) levantam duas proposicdes distintas para o tema da experiéncia estudantil no ensino
médio. Os adjetivos destacados pelas jovens (‘“chato”; ‘“cobranca” e “dificil”) sugerem
conteudos de sentido que, como veremos mais a frente, se complementam a medida que o
discurso é desenvolvido®®. A reprovacio de Bebela no segundo ano do ensino médio constitui-
se como o tema inicial da passagem, um pano de fundo do qual a jovem se vale para processar
o0 sentido da orientacdo levantada. Em interacdo com o grupo, Bebela enquadra o episodio a fim
de exemplificar, apoiada em seu proprio caso (“eu mesma” — linha 05), a “cobranca” ¢ a
“exigéncia” acentuada (“demais’) que marcam a experiéncia nessa etapa.

A reprovagao no segundo ano ¢ definida por Bebela como um “deslize” (linha 07),
sugerindo que ndo havia qualquer intencdo de sua parte, embora atribua a si propria a
responsabilidade pelo fato (“minha reprovacao foi meio que pessoal”). A reprovagdo ¢
interpretada como uma falha no percurso escolar de Bebela, um acontecimento que “ninguém
imaginaria” cogitar como um cenario possivel na vida estudantil da jovem. Flavia e Cecilia

concordam (“¢ verdade” e “eu também”) que a reprovagdo de Bebela era considerada um

159 Por algum motivo, Jennifer ndo prossegue com a elaboracdo da proposicéo iniciada por ela (linha 04). Talvez,
a interposicdo imediata de Bebela, tendo em vista a troca de turno rapida (o sinal — (.) — ap6s a fala de Bebela
indica que a pausa entre um turno e outro ndo durou mais que um segundo), tenha sido entendida por Jennifer
como um pedido de “licen¢a” para que a colega desse continuidade a formulagdo de sua proposta. Podemos
pressupor, também, que a intengdo de Jennifer consistia em apenas complementar a afirmacdo feita por Bebela,
mas essa é uma interpretacdo que ndo se confirma, visto que posteriormente Jennifer retoma a orientagdo ao
introduzir o tema da experiéncia como estudante no turno da manha. Aqui, seria pertinente 0 acréscimo de um
registro referente ao funcionamento interno da discussdo: em passagens posteriores, 0 grupo atribui & Bebela o
titulo de lider e mediadora do debate. E ela quem toma a palavra, inicia proposicdes, comenta e sintetiza os temas.
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acontecimento inimagindvel e causou surpresa (“nossa”) em todos (“a galera”) que conviviam
com a jovem. E possivel que, por seu historico escolar notavel na instituicio desde o primeiro
ano — o qual tanto Flavia como Cecilia conheciam bem, ja que estudaram com a jovem em anos
anteriores — as colegas reagiram com certo estranhamento quando do reencontro no terceiro ano
(‘quando eu cheguei’) constataram que Bebela ainda estava matriculada na escola e nao
cursando uma “faculdade” (linha 10), tal como o esperado (“tu ta fazendo o qué aqui menina”);
uma expectativa sustentada, inclusive, pela propria estudante quando ratifica a suposicdo das
amigas (“sim”).

Com base no primeiro movimento discursivo (linhas 03 a13), pressupde-se que Bebela
era uma estudante modelo, ou mesmo, apresentava um desempenho académico que a fazia se
sobressair em relagdo as demais colegas de sala. Em seu relato, a jovem se projeta como uma

160 (“ninguém nunca imaginaria que eu ia

excepcionalidade (“porque eu”), um caso a parte
reprovar’); reprovar na escola parece ndo ser uma possibilidade real vislumbrada para
estudantes com um perfil semelhante ao seu.

As narracOes de Bebela estdo marcadas por sequéncias rapidas e justapostas de
mema©rias e lembrancas que, devido a sua incompletude, dificultam um conhecimento total dos
fatos ocorridos apds o episddio. Até onde a jovem informa para 0 grupo, a mae chegou a
conversar com a filha (“minha mae falou assim”), mas ainda ndo temos acesso a detalhes
adicionais que nos revelem o contetdo da comunicacdo que se desenrolou entre ambas, ja que
Bebela muda o foco do discurso para descrever a forma como enfrentou a experiéncia da
reprovacao no segundo ano.

A época, Bebela ndo encontrou uma alternativa pratica para a resolucéo do problema —
isto €, que revertesse seu quadro de reprovagdo (“ndo ia voltar né”), entdo, trabalhou a
experiéncia de maneira subjetiva (“tudo o que eu tinha que chorar eu chorei né¢”). O intenso
sofrimento emocional vivenciado pela estudante, despertou a preocupacao dos amigos (“minha
amiga”) que passaram a alerta-la (“Bebela cuidado™) sobre os riscos de ser acometida por um
problema psicologico (“entrar em depressdo”). Flavia ratifica o significado captado na fala de
Bebela, mas sua risada curta denota o entendimento de que a reprovacdo nao levaria a um
quadro extremo de depressdo. Nesse sentido, a amiga de Bebela estaria exagerando.

Diante do posicionamento de Flavia, Bebela justifica que a reprovacdo se trata de um
fato constrangedor (“¢ chato”) que, provavelmente, a exp0s a criticas e julgamentos. O

sofrimento emocional é interpretado pela jovem como um risco iminente para aquelas

160 A pronuncia enfética da expressao “eu” ¢ uma evidéncia que sustenta a interpretagao.
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estudantes, que reprovam no ensino medio, tal como constatado por Jennifer ao validar a

proposicao de Bebela, reforcando que a colega ndo é um caso particular (“eu fiquei assim”).
Mais adiante, a jovem continua elaborando, no modo de uma narragao, as consequéncias

negativas, inclusive de autoestima, decorrentes da reprovacdo escolar no segundo ano

(Passagem Ensino Médio, linhas 20 a 39):

20 Bf:  porque vocé vé seus amigos 14 na frente e tudo e vocé 14? querendo ou

21 ndo voceé fica meio um pouco eh: vocé se acha meio indiferente né (2) entdo
22 tipo logo comegou na minha sala eh: eu -tava no segundo ainda e meus

23 amigos -tavam no terceiro e ai (tiravam umas brincadeiras) pesadas (3) falava
24 umas coisas e tudo e ai eu aham (tive passar por esse constrangimento) e tipo
25 minha méae ainda hoje passa na (.) ela ((tossindo)) fica um pouco me passando
26 na cara (1) porque, eu tirei uma nota baixa e:m (2) porque=na=verdade eu

27 fiquei em portugués né (.) fiquei com quatro pontos (.) ela nossa Bebela

28 quatro pontos em portugués (1) vocé é reprovada (1) ela tipo meio que

29 passando na cara (.) vocé é reprovada, (1) ai eu virei pra ela ((batidas na (.)
30 mesa)) se eu tivesse passa- eh se eu ndo tivesse repro- (.) como € que fala

31 0 que eu falei

32 Ff: @)@
33 Bf:  eh:seeu(.) se eu? soubesse (.) portugués (.) dei uma resposta ai (.) mas °-

34 tava vendo a hora que ela ia me dar um tapa na boca® (.) se eu soubesse

35 Jf: La(h@

36  Bf: Leu
tinha

37 reprovado,;ndo (.) porque ver=ver isso COmo Se eu reprovei? eu sei toda a

38 matéria? ndo nao é ndo; talvez eu tive dificuldade e ela nem me perguntou

39 Rf:  °¢°

Bebela explica que a percepc¢do de si mesma (“vocé se acha”) como uma estudante
“meio indiferente” (21), talvez desinteressada ou inferior aos demais, ¢ inevitavel (“querendo
ou nd0”) diante da constatacao (“vocé vé”) de que Se ocupa uma posi¢do rebaixada na estrutura
da classificacdo escolar; uma localizagdo que a separa real e simbolicamente dos “amigos” com
quem estudou (“vocé vé€ seus amigos la na frente, e tudo e vocé 1a?”). Ficar para tras (“1a?”)
ndo é um horizonte perspectivado de forma positiva por Bebela.

A jovem narra as rotinas de “constrangimento” vivenciadas (“tive que passar”) na escola

e em casa, apos sua reprovacdo. No inicio do periodo letivo, quando Bebela ainda cursava o

nao
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segundo ano (“eu -tava no segundo ano ainda”), os “amigos” (23) do “terceiro” (23) — que até
onde podemos pressupor, estudaram na mesma turma que ela e foram aprovados para a série
seguinte — retornaram a sala de Bebela (“logo comegou na minha sala”) para cagoar (“falava
umas coisas e tudo”) ou introduzir “brincadeiras pesadas” (22) acerca da sua situagdo. Os rituais
de humilhacdo (GARFINKEL, 1956)'®! iniciados na escola, se tornaram comuns também no
espago das relagdes familiares, claramente representados nas praticas de depreciacao (“passar
na cara”) e nos esforcos recorrentes (“ainda hoje”) da mae em trazer a tona o desempenho
notadamente inferior da filha (“nota baixa”) nos estudos, especialmente os “quatros pontos”
recebidos na disciplina de portugués, como uma forma de penalizéa-la por seu “deslize”.

O contetdo do di&logo que teve com a mae € informado pela primeira vez na passagem
(linhas 20 a 31). Percebe-se o esforgo de Bebela em reconstruir a cena comunicativa em que
ela, indignada com a atitude de sua progenitora - as batidas na mesa (linha 29) indicam certa
revolta - tenta se justificar pela reprovagido na escola (“ai eu virei pra ela”).!%? Diante da
memoria confusa de Bebela (“como ¢ que fala” e “o que eu falei”), Flavia r1 (linha 29) como
um sinal de que estd acompanhando a historia da colega, embora incompletudes possam ser
localizadas no relato. Vemos que a reproducéo da fala, precisamente como foi proferida durante
0 desentendimento com a mae, ndo é relevante no contexto do problema apresentado por Bebela
(“dei uma resposta ai”’). O que a jovem busca esclarecer para suas ouvintes ¢ que nao se manteve
em siléncio ou aceitou com resignacédo a identidade inferior que lhe estava sendo atribuida
(“vocé € reprovada”).

Bebela informa que tinha conhecimento dos riscos e possiveis punic@es fisicas que o
enfrentamento direto com a mae poderia acarretar (“tava vendo a hora ela me da um tapa na
boca”). Ao mesmo tempo, seu relato documenta a existéncia de uma norma de conduta
estabelecida no meio familiar que proibe filhos (as) de responderem aos pais e autoriza a
correcdo por vias extremas (bater), caso a ordem seja desobedecida. Essa norma ndo esta
verbalmente anunciada no relato de Bebela, mas implicitamente elaborada no comentario tecido
sobre as consequéncias esperadas do confronto com a mae'®,

A indiferen¢a da mae com relagdo a vida escolar da filha (“talvez eu tive dificuldade e

ela nem me perguntou”) ¢ um argumento a que Bebela recorre para isentar-se totalmente da

161 GAEFINKEL, Harold. Conditions of Successful Degradation Ceremonies. American Journal of Sociology,
Vol. 61, No. 5 (Mar., 1956).

162 Por outro lado, é interessante observar a atitude passiva que a jovem assumiu diante das provocacées dos
colegas, no apresentando qualquer tipo de reagdo defensiva (‘ai eu aham’ - linha 23). E possivel perceber que
existem impossibilidades de agdo inscritas na relagdo com o0s amigos, talvez, pelo sentimento de vergonha
produzido nas situa¢fes onde estes procuraram humilha-la.

163 A norma é ainda ratificada nas risadas de Jennifer.
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responsabilidade pela reprovacdo na escola, atribuindo uma parcela de culpa a sua progenitora.
Na visdo da mae (“porque ver=ver isso”), Bebela possuia recursos cognitivos suficientes para
ndo reprovar na disciplina ou, ao menos, evitar um desempenho abaixo do esperado. Ao
contrario do que a mée acreditava, a jovem ndo tinha dominio intelectual de “toda a matéria”
(“se eu soubesse™) e suas dificuldades na apreensdo do conteudo ensinado, contribuiram para
que fosse reprovada na disciplina de “portugués” (28).

Enquanto cursava o segundo ano, Bebela acompanhou de perto o tratamento de cancer
da av6 materna com quem era “muito apegada’”; uma experiéncia de sofrimento que lhe deixou

“muito abatida” (Passagem Ensino Médio, linhas 40 a 47):

40 Bf: e:elaem casaaminha mae ela meio que tipo (1) eu tinha uma avé né s6 que ela

41 ja é falecida tem quatro meses (.) e ela (.) ela (.) ela: entendeu, 0 meu lado

42 porque eu -tava passando por um (.) momento. um pouco eh=eh dificil né

43 porque ela=ela fez o tratamento do cé:ncer. e tudo e querendo ou ndo, a gente

44 gue morava com ela? acompanha:va (.) o que tinha que sofrer todo mundo sofria né
45 (.) entdo por esse lado ((tossindo)) foi (.) porque eu sou muito apegada a ela eu deixei
46 0 meu lado abater, né

47 Ff Leficou abatida®

Diferente de sua mae, a avo de Bebela, ja “falecida”, apresentou uma postura mais
compreensiva diante da reprovagao da neta (“ela entendeu o meu lado”). O segundo ano foi um
“momento um pouco dificil” (linha 39) na vida pessoal da jovem, um periodo em que a avo foi
diagnostica com cancer!®* e precisou ser submetida a um tratamento médico agressivo e
doloroso. Todos os familiares (“a gente”) que residiam na mesma casa que a idosa (“morava
com ela”), incluindo a mae de Bebela, vivenciaram uma experiéncia coletiva de sofrimento
(“todo mundo sofria né”’) ao acompanhar, possivelmente, os efeitos colaterais e as demais
implicacdes de mal-estar que o tratamento acarretou. Devido ao forte vinculo afetivo (“eu sou
muito apegada”) construido na relacdo com a avd, Bebela se deixou “abater” psicologicamente

por um problema familiar que repercutiu no seu desempenho como estudante!®®,

164 Em outras passagens, a jovem fala com pesar sobre a morte da avé e o processo de diagnostico da doenga,
inclusive reagindo com lagrimas ao recorda-la.

185 Novamente, Bebela esté tentando justificar sua reprovagéo para as demais participantes do grupo. A doenca da
avo no segundo ano é destacada como um dos fatores que contribuiram para o problema. O esfor¢o de Bebela
consiste em se distanciar de um estigma (GOFFMAN, 2008) que marca sua identidade como estudante e seu
histérico escolar: “reprovada”.
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A construcéo de fundo (SCHUTZE, 2007) apresentada por Bebela nesse segmento da
margem para interpretarmos o motivo por tras de sua reagdo no enfrentamento com a mée: por
ambas possuirem em comum uma experiéncia de sofrimento, a jovem considerou que sua
progenitora compreenderia que a reprovacao se deu néo pela falta de esforco da filha, mas pela
inevitabilidade (“querendo ou ndo”) de um abatimento psicoldgico que teria consequéncias
diretas em sua vida escolar.

A reprovacao na escola continua a ser enquadrada como um episédio inesperado, que
se apresenta, agora, como um registro comum na biografia escolar das demais jovens!®®

(Passagem Ensino Médio, linhas 48 a 59):

48 Bf: eeutambém (.) nunca. imaginaria. reprovar na escola (1) nunca
49 Ff: Leu também
50 Jf:  @eu te entendo completamente@

51 Bf: Lgente eu fiquei (.) eu fiquei

52 Rf: Leu também

53 Bf: até hoje eu me pergunto caracas Deus (1) ai depois eu lembrei ndo Deus me

54 deu uma chance porque se fosse no terceiro ia ser mais vergonhoso (.) ele me

55 deu uma segunda

56 Lf: L ndo fala isso

57 Bf: ndo (.) desculpa (.) porque tipo assim po terceiro ano reprovar

58 Jf: Lo altimo ano véio? (.) o
Gltimo ano

59 Bf: étriste (1) acorda

As falas das estudantes indicam que a trajetoria escolar trilhada até o momento da
reprovacdo ndo dava indicios de que aconteceria um possivel declinio nesse ambito. A
identificacao coletiva (“‘eu também” ou “eu te entendo completamente”) com o sentimento de
surpresa’®’ (“eu fiquei”) e frustacdo (“eu nunca imaginaria”) marcado na afirmacdo de Bebela,
reforca a interpretacdo de que existe uma vivéncia comum entre elas. H4 uma acentuacéo
negativa sobre o problema: “reprovar” ndo integra o rol de expectativas sustentado pelas (e
sobre as) jovens no decorrer de suas trajetorias de escolarizacdo no ensino médio.

O discurso de Bebela estd orientado pela inconformidade (“‘caracas Deus”) e a busca
por respostas (“até hoje eu me pergunto”) que possam explicar como a reprovagdo se tornou

um evento realizavel em seu percurso. Novamente, a jovem retira de si a responsabilidade pela

186 Com excecdo de Cecilia, todas as demais jovens que participaram do GD Festa reprovaram no segundo ano do
ensino médio.
167 O embaraco de Bebela (linha 51) demonstra que a jovem realmente ndo esperava ser reprovada.
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reprovacao e passa a defini-la como um designio divino (“Deus me deu me deu uma segunda
chance”) para livra-la de um destino ainda mais “triste” (59): reprovar no “terceiro ano”. Uma
estratégia discursiva que atenua o peso da culpa pela reprovacdo no segundo ano, ja que de
acordo com a norma tacitamente estabelecida entre os sujeitos desse meio, a reprovacao escolar
no Gltimo ano do ensino médio é mais vergonhosa.

Ser reprovada no “Gltimo ano”, quando se esta prestes a concluir os estudos na educagao
bésica, soa como uma falha quase que imperdoavel para as estudantes — o tom exaltado com
que Jeniffer pronuncia sua afirmagdo demonstra que ha algo de inadmissivel em “reprovar”
(57). Nesse sentido, a reprovacdo no terceiro ano ¢ altamente rejeitada pelas jovens a tal ponto
que, apenas cogita-la, mesmo enquanto um horizonte hipotético com fins explicativos (“porque
se fosse”), desperta o descontentamento em torno de um ato discursivo que ndo é permitido e
autorizado nesse meio (“nao fala isso”).

O sentido da expressdo “cobranca”, mencionada por Bebela no inicio da passagem,
comeca a ser elaborado com mais clareza pela estudante (Passagem Ensino Médio, linhas 59 a
75):

59 Bf: maséisso (.) ainda hoje ainda tem um pouco de

60 cobranca dentro de ca:sa porque eu sou a mais velha em tudo né (.) ndo (2

61 ndo sei 0 qué minha mae ih: ndo sei nem o qué ela fica falando (.) mas deixa

62 ela falar |

63 Ff: | l@()@

64 Lf: LaO)@

65 Bf: elafala muito ndo sei o qué tem que estudar tem que estudar tem que estudar,
66 tem que estudar? tem que estudar tem estudar? so isso SO iSso

67 Lf: L4 em casa tinha aquele negdcio minha me olha tira uma boa nota
68 Bf: Lso isso ()

69 mas ndo é igual minha av6 falava tem que estudar minha filha (.) tem que ser aquilo
70 fazer aquilo (.) vocé vé a filha de ndo sei quem fazendo aquilo nédo sei 0 qué nao sei
71 que l& ndo sei o0 qué ndo sei que 14 °eu falei ndo v -t& bom® (1) querendo ou ndo (1)
72 é muita cobranga no ensino medio (2) ainda mais no ultimo, ano? (vocé tem que

73 garantir seu diploma)

74 Lf: Lainda tem aquele negécio olha enquanto vocé -t dormindo alguém -ta

75 estudando (.) (°eu quero dormir pelo amor de Deus®)

Mesmo apos o ingresso no terceiro ano, “a cobranga” (60) continuou sendo (“ainda

hoje””) um elemento responsavel pela estruturacdo das relagdes no ambito familiar e doméstico
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(“dentro de casa”).’®® Bebela fornece uma teoria explicatival®® que sustente a proposicio
iniciada por ela no inicio da passagem. Segundo a jovem, o nivel de cobranca exigido durante
0 ensino médio esta relacionado a posicao ocupada na estrutura interna de composicéao da prole,
isto €, pelo fato de ser a filha “mais velha”. Ou melhor, “a mais velha em tudo”. A expressdo
“tudo” (60) no contexto do discurso parece indicar ndo apenas a idade, mas também o alcance
de certa longevidade escolar, uma vez que, entre seus irmaos, Bebela ¢ a filha que apresenta o
nivel de escolaridade mais avancado por ja estar concluindo o ensino médio.

Novamente, a mde aparece na narrativa da jovem, mas agora representada na figura de
alguém com baixo poder de autoridade, cujas orientagcdes sdo deslocadas para um plano de
desvalorizacdo extrema (“ih:deixa ela falar”). Bebela assume uma atitude de desprezo (“nem
sei 0 que ela fica falando”) pelas adverténcias (“tem que estudar”) da mae!’®.No contexto das
relacdes familiares, as determinacGes da mée nédo se estabelecem como um horizonte positivo
e relevante. A jovem parece insatisfeita com o desinteresse da progenitora por outras areas da
sua vida, uma vez que as obrigacdes da filha como estudante (“tem que estudar’) se tornam o
unico tema (“s6 isso”) capaz de mobilizar uma comunicagdo, ainda que conflituosa, entre
ambas.

A conduta discursiva da mae (“fala muito”) ¢ seu carater de manifestagdo — a pronuncia
em voz alta reproduzida por Bebela indica o tom rispido utilizado!’*, parece ser o verdadeiro
problema evidenciado pela jovem, uma vez que a avé também colocava, no centro dos
conselhos dirigidos & neta, as obrigacbes da jovem enquanto estudante!’? através da
exemplificagdo de casos proximos a familia (“vocé vé a filha de ndo sei quem™), que deveriam
ser tomados como modelos por Bebela, fosse no plano identitario (“tem que ser aquilo”) ou
atitudinal (“fazer aquilo™). Por esse enquadramento, a jovem atribui consideravel importancia
a abordagem pouco afetiva da mae (“ndo ¢ igual a minha avo falava”). No contexto apresentado
por Bebela, vemos que a avo era o seu verdadeiro outro significante (MEAD, 1993), uma figura
de apoio e por quem, de fato, a jovem se sentia cobrada.

A cobranca parece traduzir certa moral familiar cuja premissa basica se assenta na ideia

de que as filhas mais velhas devem ser o exemplo para o restante da fratria, principalmente, no

188 A cobranca ndo esta condicionada pela aprovagdo ou ndo em alguma disciplina, como a postura da mae deixa
subentendido.

189 No decorrer da discussio, as jovens trabalham no sentido de “testar” a teoria elaborada por Bebela.

170 A ratificagdo de Flavia na forma de risadas (63), talvez possa ser interpretada como uma leitura comica da cena
em que a filha, aborrecida e impaciente, vira as costas para um membro familiar com total licenca para puni-la e
castiga-la.

1 Inclusive, em todos os momentos em que Bebela reproduziu as falas da mée, o fez com a mesma prontncia
(como exemplo, ver a linha 27).

172 Tal como a mée de Luana, incentivando sua adesdo a um projeto escolar (“tem que estudar minha filha”).
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que se refere ao compromisso e envolvimento com a vida escolar. A desobediéncia dessa
norma, como Vvisto, resulta em sancOes especificas, a exemplo dos rituais de humilhacdo
experimentados por Bebela como castigo.

O tipo de cobranga mencionado por Bebela - familiar, tem implicag6es profundas no
modo como as jovens organizam a vida fora da escola (e o grau de autorizagdo conferido para
gerir esse processo). Até mesmo o tempo que deveria ser reservado para 0 descanso e reposi¢ao
de energia, como o sono, precisa ser direcionado para atividades que potencializem a
concretizagdo de um projeto escolar, a curto (“tirar uma boa nota”) ou a longo prazo (“garantir

seu diploma”).

6.3.2. “Meu maior sonho era terminar com dezessete”: o desejo por um percurso escolar
linear

Ao final da passagem, o grupo retoma o tema da reprovacdo escolar e suas
consequéncias para a manutencdo de uma trajetoria linear de consecucdo dos estudos na
educacdo basica. A exemplificacdo seguinte, inserida por Rayla, ilustra bem esse cenario

(Passagem Ensino Medio, linhas 76 a 78):

76 Rf: [...] e meu pai sempre foi muito de cobrar lIa em casa (2) eh, sua irma terminou
77 um ano nova a escola (1) a outra é adiantada, vocé reprovou o primeiro

78 vamos correr, atras né minha filha ndo sei o qué

Na “casa” de Rayla, o pai posiciona as irmas mais velhas como um exemplo para
advertir a filha'”® sobre sua situagdo de atraso escolar (76). Do ponto de vista do pai, as irmas
de Rayla parecem ter estabelecido certa tradi¢cdo de compromisso com a tarefa estudantil, uma
vez que ambas ndo possuem historicos de reprovacdo; antes, mostraram um desempenho
notavel na condugdo da carreira escolar (“sua irma terminou um ano mais nova a escola (.) a
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outra ¢ adiantada’”’). A cobranca do pai (“meu pai sempre foi muito de cobrar 14 em casa”)
caminha no sentido de conservar essa tradico e prolongé-la na trajetoria da filha mais nova. E
provavel que o ato paterno de relembrar o desvio da filha (“vocé reprovou no primeiro ano”)
tenha como objetivo motivar Rayla a empreender acdes imediatas que possam reverter seu
quadro de atraso.

A partir do relato de Rayla, vemos que as participantes passam a tomar como referéncia

da discussdo a figura da estudante “adiantada” (77), inserindo a exemplificacdo de casos

173 Na hierarquia da prole, Rayla ocupa o lugar de filha mais nova.
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préximos para avaliar as condicGes atuais de seus percursos escolares (Passagem Ensino Médio,

linhas 79 a 101):
79 Bf:
80
81
82
83
84 Ff:
85 Rf:
86
87 Bf:
88 Ff:
89 Bf:
90 Rf:
91 Ff:
92 Cf:
93 Bf:
94 Cf:
95
96 Jf:
97 Rf:
98 Ff:
99 Cf:
100
101 Ff:

L tem umas meninas que eu estudei com elas a Barbara e=a
() e=a Fernanda cara elas sdo muito (.) ndo, é que elas sdo nerds mas elas sao muito muito
tém muita faci- tém facilidade pra pegar conteido aprender mais em exatas (2) e elas
tinha- no primeiro ano elas tinham quatorze, anos quatorzes anos elas terminaram ano
passado com dezessete eu aqui com dezenove no terceiro ai eu fico triste sabe
L@@ |
L a Sara
terminou com dezesseis 0 ensino médio
sério? dezessete anos
dezesseis, anos
dezessete, anos
dezesseis
oxi dezesseis
meu sonho (.) meu maior, sonho era terminar com dezessete pelo menos
dezesseis que ela fez ano passado, (.) foi dezesseis que ela fez ano passado
porque é adiantada (.) quem nasceu inicio do ano todo mundo que nasce inicio do ano é
um ano adiantado
eu té com 18
eu sou do final (.) 22 de outubro
ela deve ter comecado mais cedo, a escola
Lo meu sonho (.) se eu tivesse se eu fizesse aniversario antes do meio do ano
eu ja tinha terminado ano passado (1) por isso que eu td certinha entendeu (2) triste

era pra eu -ta certinha também né minha filha (5)

Ao tomar o turno da fala, Bebela exemplifica dois casos de percurso escolar adiantado,

ambos dizem respeito as colegas com quem compartilhou experiéncia de turma no ensino

fundamental. As duas estudantes citadas por Bebela e que sdo tomadas como referéncia pela

jovem ao constatar seu atraso escolar (‘e eu aqui com dezenove no terceiro”), ingressaram com

“quatorze anos” (82) na primeira série do ensino médio e concluiram os estudos nesse nivel aos

“dezessete”. Bebela atribui a progressdo escolar acelerada a “facilidade” (81) das colegas em

aprender o “conteudo” (81) das disciplinas vinculadas a area de “exatas” (81), pressupondo que

o desempenho exemplar em tais matérias as colocou a frente dos demais estudantest’#,

174 Na passagem inicial, a avaliagdo de Bebela sobre sobre sua identidade estudantil (‘eu era uma aluna mediana’)
esta atrelada aos desempenhos obtidos na disciplina de matematica.
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A anélise explicativa introduzida por Cecilia, sugere outra interpretagdo para o
fendmeno!” registrado pelo grupo ao se referir aos trés casos citados: 0s percursos escolares
adiantados ndo seriam resultado unicamente de um bom desempenho nos estudos. Existem
outros fatores que devem ser considerados na discussdo. A vivéncia durante 0s anos como
estudante sdo tomados em conta por Cecilia para explicar como o sistema educacional organiza
a disposi¢do dos alunos por séries: “todo mundo que nasce inicio do ano ¢ um ano adiantado”
(94). Cecilia estd fazendo referéncia ao corte-etario minimo determinado legalmente para o
inicio da vida escolar’®. As estudantes que nascem nos primeiros meses do ano, estdo
autorizados pela Lei a seguir o fluxo idade-série previsto. Por outro lado, aquelas que fazem
“aniversario antes do meio” (99) ou no “final” (97) do ano, tém a sua entrada no sistema adiada
até que alcancem os anos completos exigidos para a matricula - esse parece ser o caso de todas
as participantes do GD Festa.

Podemos perceber que duas hipoteses séo identificadas pelo grupo para a explicar os
casos mencionados: ou as jovens ingressaram “mais cedo na escola” (98), isto €, com anos
incompletos e contrariando a determina¢do da Lei ou nasceram “no inicio do ano” (94) e
tiveram a oportunidade de perfazer uma trajetoria “certinha”.

A idade com que se termina o ensino médio aparece como um problema relevante para
0 grupo e implica na avaliacdo que as participantes fazem de suas trajetorias e na condicao atual
enquanto estudantes. As jovens ddo indicios de certo descontentamento com relacdo as
circunstancias de conclusdo dessa etapa: fora do tempo certo ou do prazo estipulado como
admissivel para a permanéncia na escola (“meu maior sonho era terminar com dezessete pelo
menos”).

H4 algo de “triste”!’” (100) no fato de ndo terem conseguido realizar o “sonho” (92) de
concluir o ensino médio dentro da faixa etaria recomendada para tal etapa, ainda que tenham
conhecimentos de determinados fatores que levaram a configuracdo de uma trajetoria irregular

e sobre os quais suas vontades ndo tém qualquer incidéncia (“era pra eu -ta certinha também né

175 Fenbmeno no sentido de a) algo que ndo é comum e que pode surpreender - tal como documenta a troca de
turnos entre Bebela, Flavia e Rayla na busca de confirmar a idade com que a colega (‘Sara’) concluiu o ensino
médio. O espanto que as jovens demonstram ao reagir a informacéo (“sério”; “oxi”) evidencia a extraordinariedade
de um ato que coloca a colega num lugar quase inalcangavel (“terminar com dezesseis 0 ensino médio”); b) um
fato concreto e observavel no @mbito do sistema educacional: estudantes que concluem os estudos na educacéo
bésicas antes do prazo estipulado/previsto para a formacéo escolar.

176 A explicacdo de Cecilia encontra respaldo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e na Resolucdo
CEB n° 6/2010. Em agosto de 2018, o Supremo Tribunal Federal (STF) tornou constitucional a regra da idade
minima de ingresso no sistema escolar. Anterior a Lei, ndo existia uma idade de corte, mesmo assim, era uma
pratica comum nas escolas adotar a metade do ano como divisor. Cf. a matéria no seguinte link:
<http://www.stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=385446>. Acesso em: 20/10/2020.

17 A expressdo “triste” aparece duas vezes citada, primeiro por Bebela, € depois, por Cecilia.
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minha filha”). A situacdo de inadequacdo idade-série € um horizonte negativo o qual as jovens

rejeitam, lamentam (““ai eu fico triste sabe”) e tém vergonha.

6.4. AS JOVENS DO GRUPO PANELA DE PRESSAO: ESCOLA NiSIA FLORESTA

(NOTURNO)*®

6.4.1. No ensino médio tudo se “encaixa em cobran¢a”

A pergunta inicial direcionada ao grupo pela entrevistadora (), objetivava conhecer, a

partir da prépria perspectiva das jovens, 0 modo como a experiéncia estudantil no ensino médio

é vivenciada. Entre pausas de um e dois segundos, percebe-se uma nova construcéo da pergunta,

agora de maneira invertida. Contudo, a reelaboracdo reafirma o interesse na experiéncia

particular do coletivo (‘pra vocés’) com relag@o a estar no ensino médio enquanto estudantes.

Ao longo da passagem, que teve duracdo aproximada de cinco minutos, trés temas principais

(TP) foram destacados para a analise: a) cobranca; b) vulnerabilidade feminina e c¢) pressao no

ensino médio’®. Abaixo, apresenta-se o primeiro movimento discursivo do grupo em resposta

a questdo introduzida (Passagem Ensino Médio, linhas 01 a 14):

01
02
03
04
05
06
07
08
09

10
11
12
13
14

Ff:
Mf:
Ff:
Df:

Ff:

Mf:
Ff:

Cf:
Ff:

E meninas vocés poderiam falar um pouco sobre como é ser estudante
no=no ensino médio pra vocés (.) estudante no ensino médio pra vocés (1)
como é que é ser (2)
pra mim é dificil
Lé cobrado viu
pramim (.) é be:m
L¢ bem dificil

|

Lpuxado em todas as questdes, (3) e:m (1)
questdo de:

Lepsicologico®
é=¢ na real? (2) tudo se encaixa em cobranca (.) de (.) todas as partes
possiveis
L¢ perigoso

pra mim € isso(1)

178 Conforme observado no capitulo anterior, a metafora da ‘“Panela de Pressdo” é introduzida por Babi na
passagem inicial, mas o grupo ndo procede com sua elaboracdo. O sentido da expressdo serd esclarecido mais a

frente (tépico 6.4.3).

179 Um quarto tema principal (TP) foi identificado na passagem, a saber: “professores do ensino médio noturno”.
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Dando inicio a discussao, Fernanda propGe que ser estudante no ensino médio “é dificil”
(04), mas define a sensagdo de dificuldade enquanto uma vivéncia particular (“pra mim”). A
fala subsequente de Michele (05) pode ser interpretada como uma resposta a pergunta da
entrevistadora, ainda que se confunda com uma possivel complementagdo a proposta de
Fernanda, devido a coincidéncia ou simultaneidade que marca a troca dos turnos. Desse modo,
Michele também confere um sentido ao discurso quando afirma que estudar no ensino médio
“¢ cobrado” (05), mesmo que ndo apresente, a priori, uma elaboracdo mais detalhada que
esclareca ao grupo e a propria pesquisadora a que tipo de cobranca ela esta se referindo.

Mais adiante, Fernanda segue construindo uma linha interpretativa individual (“pra
mim”’) na abordagem do problema (06). Nesse ponto, comunica para 0 grupo o carater pessoal
da perspectiva que esta sendo delineada. No entanto, a jovem é interrompida por Daniela que,
de forma paralela, complementa a declaracdo da colega e valida a proposicdo de que ser
estudante no ensino médio “é bem dificil” (07), pactuando com a diregdo construida por
Fernanda e sugerindo, a0 mesmo tempo, que também compartilha a sensacdo de dificuldade
mencionada.

Fernanda reelabora a sua afirmacao inicial passando a adotar a expressao “puxado”
(09)*8 para nomear e avaliar a experiéncia no ensino médio. Na tentativa de enquadramento do
termo, a jovem se esforca na busca por classificar “todas” as possiveis dimensodes (“questdes’)
que constituem o problema e colaboram na definicdo do conteddo de sentido. Diante da
imprecisao da colega, Michele indica o aspecto “psicologico” (10) como um dos componentes
que pode ser inserido no esquema de exemplificacdo que Fernanda esta tentando construir.

Como uma maneira de reduzir a complexidade do problema e, assim defini-lo, Fernanda
recupera e valida (“é=¢”) a proposicao indicada por Michele a fim de resumir a experiéncia no
ensino médio. Para a jovem, “tudo se encaixa em cobranga” (11); um tipo de exigéncia com a
qual sdo confrontadas de diferentes “partes” (11) e lugares. A escola, neste sentido, parece ser
apenas uma dentre as tantas “partes” que colaboram para a vivéncia dessa sensacao e realidade
(“nareal”). Embora Carla tente participar do processamento do discurso, sua proposi¢ao de que
estudar no ensino médio “é perigoso” (13) ndo se estabelece como um horizonte considerado

pelo grupo.

180 Existe também uma outra possibilidade para o uso que Fernanda faz do termo “puxado”. A afirmacio feita pela
jovem pode estar associada a uma espécie de desabafo sobre o cansago que marca a relagéo particular que Fernanda
estabelece com a escola e os estudos, devido ao fato de conciliar a atividade estudantil com uma carga adicional
de trabalho que consome grande parte do seu tempo e energia durante o diurno.
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Em colaboracdo, as jovens delineiam o seguinte conteldo de sentido: a experiéncia
estudantil no ensino médio coexiste com um tipo de cobranca que ¢ “dificil” de ser
formulada/assimilada'® em fun¢do de sua natureza difusa e indefinida (“de todas as partes
possiveis’ ou ‘em todas as questdes”). A génese do problema ainda ndo esta clara para as
estudantes, talvez, por isso, sentem essa sensacao de dificuldade, de ndo saber ao certo a quais

exigéncias devem responder, ja que estas sao muitas e distintas.

6.4.2. A vulnerabilidade feminina

Posteriormente, dois subtemas s&o iniciados por Daniela no desenvolvimento da
discussao: a) as consequéncias do namoro na escola para as mulheres; b) exposicdo e assédio.
A interpretacdo de cada segmento tematico serd apresentada separadamente. A seguir, 0

primeiro trecho da interacdo (Passagem Ensino Medio, linhas 15 a 24):

15 Df:  nareal? é muito dificil porque vocé fica muito vulneravel, entendeu (.) é

16 guando vocé comeca (.) a sei la (.) a ter seus primeiros namorados, suas

17 primeiras namoradas; e: ai vocés comecam a (1) sei la conhecer

18 Mf: Lquerer matar aula
@)@

19 Df:  por questdes de cilimes, as vezes, as outras meninas tém ciimes ai acontece

20 altas brigas na escola por causa de macho?

21 Cf: La()@

22 Mf:  @¢é verdade@ nossa mas tem briga que @é top@, véi parando pra pensar

23 Df: L tipo vocé fala assim é cara.

24 tudo bem.

Do ponto de vista analitico, Daniela muda para o exame de um novo quadro, expondo
os limites da orientagdo anterior. O foco nao ¢ mais o tema “cobranca”. Ainda que a definigdo
da experiéncia ndo tenha sido alterada (‘¢ muito dificil”), os componentes envolvidos na sua
elaboracdo sdo outros. O ensino meédio, a partir da proposicdo iniciada por Daniela, coincide
com um momento da vida em que as jovens estdo experimentando pela primeira vez a vivéncia
de relacionamentos amorosos e intercursos afetivos (“primeiros namorados”) no espago da
escola.

A condig¢do de vulnerabilidade (“vocé fica muito vulneravel”) pode se referir tanto a um

estado emocional que as deixa suscetiveis a sentimentos dificeis de serem administrados, como

181 As hesitacGes de Fernanda ao tentar elaborar o problema (linha 09), apontam para essa evidéncia.
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também pode significar um cenério no qual a imagem das proprias jovens esta em risco, j& que
“querer matar aula” (18) como aponta Michele, ou envolver-se em episddios de conflito (“altas
brigas”) com outras colegas mulheres “por questdes de ciumes” (19), pode resultar em possiveis
san¢Oes e perda de um status positivo na comunidade escolar.

Neste segundo movimento discursivo, representado notadamente pelas interagdes
desenvolvidas entre Daniela, Michele e Carla (linha 15 a 24), o que estd sendo documentado €
que, durante o ensino médio, as jovens estdo mais propensas a se exporem em casos de conflitos
ou brigas para a manutencdo de relacionamentos afetivos e, por consequéncia, ficam mais
vulneraveis a situacdes em que a propria reputacdo como estudante fica comprometida®®? no
ambito das relacbes escolares. Os prejuizos e perdas que sdo experimentados pelas mulheres
durante o percurso escolar, em virtude do envolvimento amoroso na escola, sdo delineados
como um horizonte negativo pelas participantes. Podemos observar na fala de Daniela (linha
20) uma clara reprovacgéo por episodios em que mulheres rivalizam ou competem pelo amor de
um homem. O tom elevado que marca a pronuncia da expressdo “por causa de macho” (20),
sugere certa incredulidade e até decepcao na constatacdo do fato. Nos momentos de audiéncia
dos embates femininos, a tnica conduta assumida ¢ a de resignagdo (“tipo vocé fala assim ¢
cara. tudo bem.”).

Michele concorda com Daniela (“¢ verdade”), mas considera que algumas brigas, talvez
pela proporgdo que alcangam, sdo “top” (22). Em sua fala, podemos localizar um significado
implicito que indica um contra horizonte positivo: a rivalidade entre mulheres que brigam “por
causa de macho” ¢ responsavel por promover entretenimento para o publico escolar. Por mais
que a disputa por um homem soe como absurda e até cOmica - percepcdo evidentemente
registrada na risada de Carla (20), € também passivel de positivacdo quando se transforma em
um espetaculo de apreciacéo coletiva'®?,

No proximo segmento discursivo (linhas 25 a 36), Daniela transfere a proposicao para
um novo subtema. O nucleo da orientacdo continua sendo a vulnerabilidade das mulheres, mas
0 problema formulado trata de um outro tipo de risco, que ndo mais o da deterioracdo da
reputacdo moral no ambito escolar: a experiéncia de exposicdo e assédio vivenciada por

estudantes que cursam o ensino médio a noite. Duas formas de violéncia que inserem a

182 Interessante observar que os jovens homens, também estudantes, sdo excluidos da proposigdo. A experiéncia
de vulnerabilidade moral parece que ndo se estende a eles. As diferencas especificas de género entram em jogo
aqui: brigas e conflitos masculinos envolvendo conquistas amorosas sdo uma marca de virilidade cobrada dos
homens, ja para as mulheres sdo encaradas como atos de vulgaridade e baixeza. Portanto, havera consequéncias
desiguais no que se refere as penalizacdes recebidas, sejam estas de ordem simbolica e/ou relacional.

183 A referéncia interativa observada a partir das expressdes de Daniela, Carla e Michele aponta para a evidéncia
de que no &mbito escolar, as relagdes cotidianas entre pares estdo estruturadas por l6gicas gendradas de agao.
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existéncia feminina em dindmicas de constrangimento e ameaca da integridade fisica da mulher
(Passagem Ensino Médio, linhas 25 a 36):

25 Df:  (.) vocé () fica exposta também (.) a noite, princi- (.) a noite &, dificil assim estudar
a noite porque vocés as vezes volta tarde pra casa

26 Ff: Lainda mais vocé sendo mulher
27 Cf: L

28 Df:  vocé sendo mulher (.) as vezes um cara, mexe contigo na rua as vezes tem,

29 menino que mexe com vocé dentro, da propria escola? entendeu

30 Ff Lsim

31 Bf:  porque: ndo falta (1) quer dizer falta consciéncia né
32 Ff:  ndo falta macho escroto

33 Df:  entdo, é isso que é bem dificil eu acho (3)

34 Mf:  é bem louco @(1)@

35 Df: @)@

36 (3)

Daniela elabora a proposicdo de que estudantes mulheres “ficam mais expostas” ao
estudar a noite com base na descricdo de episodios concretos de assédio (“as vezes um cara
mexe contigo”) na “rua” (28) ou “dentro da propria escola” (29), informacdo que €
imediatamente ratificada por Fernanda (“sim”). E interessante observar que a experiéncia de
assédio néo é vivenciada exclusivamente ao transitar no espago publico da rua. De acordo com
as jovens, a possibilidade do risco ndo esta condicionada pelo fato de se “voltar tarde pra casa”
(25), ja que no ambito das relagdes escolares existem “meninos que mexem”, isto ¢, colegas
homens que praticam o assédio. Evidentemente que “estudar a noite” potencializa o risco, mas
ndo o origina. O assédio e a situacdo de exposicdo que 0 acompanha, séo interpretados pelas
jovens como problemas préprios da condigdo feminina (“ser mulher”), enfatizada na fala de
Daniela (28) que se apropria de parte da declaracdo de Fernanda (26) para validar a orientacdo
de que a experiéncia de dificuldade (“¢ dificil”) esta relacionada a um tipo de vulnerabilidade
que é especifica ou ao menos sentida de forma mais drastica por estudantes mulheres (“ainda
mais vocé sendo mulher”).

Na saida da escola e retorno para casa, as estudantes mulheres estdo mais propensas a
experimentar riscos de violéncia, como o estupro, por sua condicdo de género. Uma

possibilidade, que ao menos aqui, é excluida para seus pares do sexo masculino. A dificuldade
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(“¢ dificil”) a que Daniela e Fernanda se referem de maneira conjunta ndo ¢ universal, mas
especifica de um espaco de experiéncia tipico de género.'84

Babi explica que as situacfes de assédio a que estudantes mulheres estdo expostas, tal
como proposto por Daniele, acontecem porque “falta consciéncia” (31), isto €, possivelmente
“os caras que mexem” (28), sejam estes desconhecidos na rua ou colegas da escola, néo
costumam avaliar suas préprias condutas de desrespeito. A figura do homem, sob a
denominagdo de “macho escroto” (33), aparece na fala de Fernanda como aquele a quem se
imputa o papel de causador do assédio. A interpretagdo comum € a de que casos de assédio sdo
provocados por homens sem consciéncia. Em outras palavras: as mulheres ndo estdo
naturalmente “expostas” (25) ao risco, mas sdo colocadas em situacfes de exposicdo pelos
homens.

i)

Daniele conclui a discussao do segundo subtema (“entdo”) validando o contetido da
orientacdo desenvolvido pelas colegas no tratamento do discurso. A jovem demonstra que 0
grupo chegou a um consenso quanto ao problema levantado (“¢€ isso”): a experiéncia estudantil
no ensino médio € especialmente dificil para as mulheres em virtude dos problemas de
exposicdo e vulnerabilidade associados a sua condicdo de género. As jovens constroem um
ritual para o fechamento do discurso. Suas risadas denotam certo desconforto diante de um
problema que “é bem louco” (34), isto €, que foge da prépria compreensao das jovens. A pausa
de trés segundos (36) que segue é uma evidéncia de que ndo ha nada mais a ser dito sobre o

assunto.

6.4.3. A “pressdao” enquanto sentimento e dispositivo de subjetivagao

O grupo recupera a metafora da “panela de pressao” apresentada por Babi na passagem
inicial'®, para designar a experiéncia no ensino médio que, mais do que uma etapa educacional,
representa para as jovens um periodo em que estdo vivenciando, no ambito de suas trajetorias
de vida, um processo coletivo de maturacdo compulséria (Passagem Ensino Médio, linhas 37 a
55):

37 Bf:  igual eu falei no comeco (.) eu acho uma panela de pressdo assim que: (3)

38 s0, vai acabar quando vocé realmente se formar em algo
39 Df: Lquando vocé tiver
40 cozido

184 A validagdo de Carla (‘¢’) se sobrepde a afirmacdo de Fernanda, concordando com o contetido de orientagdo
processado.
185 Ver o capitulo 5.
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41 Bf:  quando: é? quando tiver cozido (2) e as pessoas olharem assim (1) mas, sempre

42 vai ter né (.) sempre

43 Mf: Lndo sempre, vai ter (1) quando vocé entrar na faculdade
44 Bf: Lvai ter aquele que vai falar assim
45 n&o prestou, ndo

46 Mf:  vocé tem que arrumar um emprego (.) depois carteira assinada

47 Bf: Lmas eu acho que o ensino médio (.) terrivel

48 TD: @)@
49 Bf:  apalavra é @terrivel@ tanto da parte dos nossos familiares (.) °pode ser

50 gue ndo seja com todo mundo® mas, como: da parte dos professores

51 também

52 Ff: Leu acho que

53 acaba (.) a=acho que acaba todo mundo vendo o ensino médio

54 como um bicho de sete cabecas por causa de pressdo de todo (1) tipo

55  Bf: Lde toda a parte

Ao retomar a proposicao sugerida na passagem inicial (“igual eu falei no inicio”), Babi
faz referéncia a um utensilio culinario, normalmente utilizado no preparo de alimentos e que
tem como funcdo primordial acelerar seu processo de cozimento. A analogia empregada pela
estudante tem como objetivo demarcar a “pressao” enquanto um elemento constitutivo da
vivéncia estudantil no ensino médio. A pressao no momento de ingresso nessa etapa so chegaria
ao fim (“s6 vai acabar”) com a concretizacdo de “algo”: a conquista de uma formagao que
“realmente” possa ser considerada valida. Aqui, um significado implicito est4 articulado a fala
da jovem: a conclusao dos estudos no ensino médio ndo equivale a “realmente se formar em
algo” ou, ao menos, ndo torna alguém verdadeiramente “cozido” (40), como complementa
Daniela, isto €, pronto para atender determinadas expectativas sociais.

Como forma de validacdo, Babi concorda (“é”) com o uso do termo “cozido” (40)
apresentado por Daniela, passando a incorpora-lo em sua elaboragdo (“quando tiver cozido™).
N&o se trata de uma repeticdo automatica, ja que a palavra se adequa ao contexto metaforico
delineado. Essa constatac@o pode ser observada quando Babi pronuncia em voz alta a expressao
“é¢” (41), indicando que encontrou na fala da colega a nocdo que melhor exprime o sentido de
sua construcdo, a qual ndo é mais individual, ja que Daniela também chega ao mesmo
entendimento e representacdo do problema. A partir desse entendimento o grupo desenvolve
um quadro comum, nomeadamente, o de um exame especifico do que as jovens nomeiam de

“pressao”.
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Os limites da pressdo mencionada seriam regulados/determinados por um olhar externo
(“as pessoas olharem assim”) que avalia e legitima o éxito (“prestou”) de um processo que ndo
se encerra com o término da trajetéria escolar na educacao basica. Formar-se no ensino médio
ndo ¢ garantia de aprovagao social (“vai ter sempre aquele que vai falar”) ou atribuicdo de
algum mérito e reconhecimento ao produto formado (“nédo prestou ndo™). Parece existir um tipo
de vigilancia andnima (“aquele”) que baseia seus julgamentos em expectativas que prescrevem
0 que as pessoas jovens devem ser ou buscar alcangar. Nesse sentido, a “pressdao” (37) se torna
uma realidade que se estende (“sempre vai ter”) as etapas posteriores a conclusdo do ensino
médio, quando o transito para a vida adulta as coloca diante de um novo conjunto de exigéncias
e scripts sociais (“entrar na faculdade”, “arrumar um emprego” e “carteira assinada’), conforme
exemplifica Michele (linhas 43/46).

Babi reintroduz o tema do ensino médio e passa a definir esta etapa como “terrivel”18®
(49). O uso do termo documenta que ha entre as jovens um claro descontentamento a respeito
do sentimento de pressdo que passa a compor a vivéncia estudantil no momento em que
ingressam no ensino médio. O Outro, anonimo e sem identidade (“‘aquele™), passa a ser
personificado na figura de “familiares” (49) e “professores” (50), de acordo com a
exemplificacdo formulada por Babi (linhas 49/51). Na perspectiva do grupo, a “pressdao”,
anteriormente analisada, ¢ produzida no ambito de espacgos (“‘da parte”) distintos de convivéncia
e socializacdo nos quais as jovens transitam.

O ensino médio ¢ “terrivel” (49) ou visto “por todo mundo” (53) como um “bicho de
sete cabegas” (54) por se tratar de um periodo em que as jovens se deparam, pela primeira vez
em suas trajetdrias biogréaficas e escolares — conforme discutido pelo grupo na passagem inicial
— com uma “pressao muito maior”, de dificil classificagdao objetiva (“de todo tipo™) e bastante
difusa (“de toda a parte™).

Segundo a explicagdo de Fernanda (linha 56), o problema da “pressdao” ¢ antecipado as
jovens antes mesmo do ingresso nesta etapa (Passagem Ensino Médio, linhas 56 a 71):

56 Ff:  agente ja cresce? sabendo que no ensino médio vai ter uma: presséo
57 Mf: Le
58 Ff:  muito maior pra tudo (.) eu acho que tipo tudo se encaixa em pressdo, porque: é

59 pressdo de vocé ter o seu primeiro namoradinho real, oficial, eh: de vocé realmente
60 se assumir (.) se vocé vocé saber realmente se vocé é hétero

18 No segmento anterior (linhas 36 a 43), as jovens ndo referenciam o ensino médio nas elaboracées que
apresentam - isto €, as estudantes ndo fazem mencéo direta a etapa. Do ponto de vista da organizagéo do discurso,
podemos afirmar que o grupo chega a um acordo técito, de modo que as participantes ndo precisam explicar umas
as outras em que contexto tematico o problema esta sendo enquadrado.
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61 Mf: Lter sua opinido

62 Ff:  sevocé é lésbica se vocé: trans?

63 Df: Lou entdio vocé se descobre 14 (no ensino fundamental e
64 agora vai ter que se assumir)

65 Ff:  vocé se descobre ai ja vai ter a pressdo de vocé se assumir como vai ser (.) eh: varias
66 coisas

67 Mf: e também vocé ter a sua opinido, sobre as coisas, tal

68 Ff: L¢, vocé acaba formando sua

69 opinido de certa forma (1) e lutando pra ser alguém na vida

70 Mf: e se vocé ndo tiver opinido a pessoa so falta te obrigar a ter @(.)@ ou vocé tem ou

71 vocé ndo tem (.) acabou ((batendo palmas))

A medida que as jovens “crescem” (56), isto &, alcancam maiores graus de
amadurecimento e avangam em seus percursos de escolarizacdo, sdo informadas de que no
ensino médio o nivel das exigéncias e cobrancas se intensificara. Nota-se que o problema néo
¢ uma novidade ou algo que as surpreende, uma vez que elas ja crescem “sabendo” (56) o que
irdo enfrentar. A pressdo enquanto um destino coletivo reservado a todos(as) no periodo do
ensino médio, se estabelece inconscientemente como um significado para o grupo. Novamente,
constata-se 0 anonimato do porta-voz, ‘aquele’ que comunica o fato ou por quem as estudantes
se sentem pressionadas.

A “pressao” volta a ser validada por Fernanda como o elemento que melhor resume ou
se “encaixa” (57) como definicdo da experiéncia no ensino médio. Por sua prépria natureza, o
tipo de pressdo mencionada pelas jovens nao tem qualquer ligacéo direta e exclusiva com sua
condicdo estudantil (apesar de influencia-la) e, portanto, extrapola o conjunto de imposicdes
caracteristicos da experiéncia escolar. As elaboracdes do grupo indicam que o ensino meédio
corresponde, simultaneamente, a uma fase especifica de desenvolvimento identitario, em que
as jovens sdo convocadas a tomar decisdes relacionadas a esfera intima, assumindo
posicionamentos no campo da sexualidade (“vocé saber realmente se vocé é hétero” ou “se VOCé
¢ lésbica”), da vida amorosa (“ter o seu primeiro namoradinho real, oficial”) e intelectual (“ter
sua opiniao”), como complementa Michele (61).

O contexto interpretativo delineado pelas estudantes indica que essas decisfes
demandam um processo de autodescoberta (“de vocé saber”) “real” e auténtico (59), o qual
parece ter inicio ja no ensino fundamental (“ou entdo vocé se descobre 14 no ensino
fundamental”), mas cujos desdobramentos somente serdo autorizados e passiveis de anunciacao
com a chegada do ensino médio (“‘agora vocé vai ter que se assumir”). Durante esta etapa as

jovens sdo cobradas a “assumir” (64) uma posi¢do mais autdbnoma (“vocé saber” e “vocé se
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assumir”) na constru¢do da propria identidade pessoal e de escolhas “realmente” conscientes
sobre “varias coisas” (66), isto é, acerca de todas as dimensfes que constituem sua existéncia
no mundo. As expectativas (“‘como vai ser”’) em torno de um acontecimento até entdo inédito
(“se assumir’) em suas biografias intensificam um sentimento de estranheza e desconforto com
relacdo a um processo desconhecido em sua génese e constituicdo. As jovens sdo comunicadas
antecipadamente sobre a pressdo que irdo enfrentar no ensino médio, mas ndo dispdem de
estoques de conhecimento — no sentido dado por Schiitz (1973) - e experiéncias a que possam
recorrer para orientar suas condutas. Elas ndo foram ensinadas a enfrentar a “pressdo”, mas
sabem que ela existe.

As estudantes se sentem pressionadas pelas expectativas sociais que recaem sobre elas
nesse periodo. A relagcdo com a escola e 0 ensino medio, bem como outras areas da vida, é
mediada pelo olhar de um outro andnimo*’ a quem se confere um poder de chancela e
ordenamento de um estado de coisas que se apresenta como o ponto de referéncia para o qual a
conduta das jovens deve estar orientadal®®. A pressdo opera enquanto um dispositivo de
subjetivacdo a medida que orienta/modela 0 modo como as jovens pensam a si mesmas e 0S
processos de construcdo identitaria em curso nesse momento da trajetoria escolar.

O discurso da pressao € repetido, realizado e naturalizado pelas estudantes na interacéo
grupal, nessa e em outras passagens'®®. Esse dispositivo as coloca em um lugar de
responsabilidade e assuncéo de demandas que ndo necessariamente sdo suas ou se configuram
como uma preocupacdo imediata, mas que as jovens sentem que devem responder. Suas acoes
nesse periodo ttm como orientacdo comum a disposi¢cdo em se fazer reconhecer (e obter
reconhecimento) para esse (desse) Outro ou, nas palavras de Fernanda, “lutar para ser alguém
na vida” (69) e, a0 mesmo tempo, legitimar um processo de ‘cozimento’ que deu certo, que
“prestou” (45).

6.5. SINTESE COMPARATIVA

No contexto do protocolo interpretativo do método documentério, a analise comparativa

é de fundamental importancia, uma vez que, segundo Weller (2019, p.11), “o quadro de

187 Conforme a performance — batidas na cadeira — que acompanha a afirmagéo de Michele (linha 71), esse Outro
estabelece um modo de relagéo marcado por um carater compulsorio e impositivo.

188 Nas interagGes com esse outro anénimo, que ora se personifica na figura de pessoas préximas como pais ou
professores, as jovens subjetivam certos significados e referéncias de realizacao.

189 No capitulo anterior, o trecho em que Daniela reprova Babi por sua indecisdo quanto ao que ira fazer depois
que concluir os estudos no ensino médio, demonstra com clareza a realizagdo/atualizacdo desse discurso no ambito
das interagdes cotidianas.
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orientacdo de um determinado grupo ou meio social s6 pode ser constatado quando colocado
em relacdo a outros horizontes ou universos comparativos. No presente topico colocaremos no
centro da comparagdo o tema do ensino médio e 0 modo como este foi discutido (processado)
em cada grupo (caso), considerando os seguintes agrupamentos analiticos: diurno-diurno
(Taguatinga e Ceilandia), noturno-noturno (Taguatinga e Ceilandia), diurno-noturno
(Taguatinga e Taguatinga), diurno e noturno (Ceilandia e Ceilandia), diurno-noturno (Ceilandia
e Taguatinga), diurno-noturno (Taguatinga e Ceilandia). O objetivo ¢ identificar, a partir do que
evidencia o material empirico, os padrdes homdélogos de orientacdo que caracterizam o modus

operandi de jovens estudantes do ensino médio.
Comparacao entre os grupos do ensino médio diurno (Ceilandia e Taguatinga)

Entre os grupos do diurno de ambas as regides - Ceilandia e Taguatinga, poucos pontos
em comum (de ordem tematica) foram identificados na elaboracdo que as jovens constroem da
experiéncia no ensino médio. Ainda que as participantes dos grupos Expectativa e Diversidade
evidenciem problemas distintos vivenciados durante a trajetoria escolar nesta etapa, suas acoes
apresentam como caracteristica semelhante a orientacdo para a experimentacdo e para a
autodescoberta.

Um dos componentes centrais do quadro de orientacdo das participantes do GD
expectativa é a idealizacdo progressiva da vida adulta e os beneficios que a acompanham, tal
como a projecao de si mesmas numa outra condic¢do social que néo a juvenil. Na representacao
construida pelo grupo, o ensino médio é concebido como o espago-tempo ideal para a
experimentacdo de uma nova identidade. Nos anos que antecederam a entrada nesta etapa, as
jovens mobilizaram-se na construcdo de imagens e expectativas que fossem capazes de oferecer
certos graus de “segurancga ontologica”?® (GIDDENS, 1991, p.133) enquanto aguardavam a
realizacdo de um projeto identitario altamente almejado.

Em grande medida, essa sensacdo de confianca inquestiondvel (como bem explicita
Chloe ao declarar: “eu vou ser muito adulta no ensino médio”) e a crenca em um destino
previsivel, foi gestada ainda na adolescéncia quando as jovens entraram em contato com bens

da industria cultural - filmes destinados para o publico infanto-juvenil, em que a promessa de

19 A seguranga ontoldgica, segundo Giddens (1991), cumpre a funcéo psicoldgica e existencial de propiciar aos
individuos um sentido de ordem e continuidade a respeito dos acontecimentos da vida cotidiana. A confianca
derivada desse estado mental afasta o individuo de sensa¢Ges negativas, como a ansiedade e 0 medo. Cria-se um
senso de previsibilidade quanto a autoidentidade construida, bem como sobre os ambientes de acdo social e
material em que se vive - e onde essa autoidentidade sera vivenciada (DAMIAO, 2011).
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liberdade, autonomia e diversao é retratada como uma conquista garantida no periodo do ensino
médio.

O alcance da idade designada para o inicio desta realocacao identitaria - € que coincide
com a faixa etdria correlata ao ingresso no ensino médio, conduziria as estudantes a
experimentacdo de outro lugar no mundo, ndo mais tutelado por terceiros e com oportunidade
de escolha mais tangiveis - seja aquelas de ordem afetivo-amorosa ou relacionadas ao &mbito
do lazer e gostos pessoais. Por mais paradoxal que possa parecer, a idade adulta é o espago
autorizado para que a fruicdo do juvenil se torne um cenario possivel na vida de mulheres
jovenst®,

O segundo componente identificado no modelo de orientagdo delineado pelas
participantes do GD Expectativa diz respeito a avaliacdo critica elaborada sobre a escola do
ensino medio. Ao longo do ensino fundamental, as jovens guiaram-se por um “imaginario
midiatico” (BOROSKI, 2014, p.245) cujo contetdo simbdlico eleva a uma altitude méxima a
experiéncia estudantil nesta etapa. A escola € representada nesse meio a partir de um cenario
ludico, concebida como um espaco genuino de experimentacdo, autodescoberta e
desenvolvimento identitario.

Entretanto, no momento do ingresso no ensino médio as participantes ndo encontraram
similaridades entre as referéncias da instituicdo projetada e os aspectos reais caracteristicos do
cotidiano escolar verdadeiramente experimentado. Quando refletem sobre a sua condicdo
enquanto estudantes, as jovens ndo mencionam aspectos vivenciados ao longo da trajetoria
nesse nivel, mas aquilo que deixaram de viver por ndo terem encontrado a configuracédo escolar
imaginada. A experiéncia de frustracdo com a escola do ensino médio é um elo comum entre
as estudantes do grupo Expectativa.

A principal evidéncia empirica por tras da constatacdo de que a frustracéo se trata de
uma experiéncia idéntica na trajetoria estudantil das participantes pode ser notabilizada na
organizacdo paralela que o discurso do grupo assume no decorrer da passagem analisada. A
sequéncia intercalada dos relatos, marcada por complementacdes automaticas, validacdes
espontaneas e quase nenhum registro de divergéncias ou oposicdes é o indicio de que,
interativamente, as jovens fazem referéncia as mesmas situacGes e processos de vivéncia,
demonstrando, do mesmo modo, uma concordancia matua com relacdo a matriz de significado

no interior da qual essa experiéncia € desenvolvida discursivamente.

191 E interessante também observar que as jovens associam a idade adulta mais a liberdade para o lazer do que &
assuncdo de responsabilidades.
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Entre as participantes do grupo Diversidade, a orientacdo para a autodescoberta é
particularmente central. No decorrer do terceiro ano, as jovens sdo confrontadas com uma série
de demandas constituintes de sua condicao estudantil, a principal delas é a antecipacdo de um
projeto profissional a longo prazo e que satisfaca as expectativas de exceléncia disseminadas
nesse meio. O entendimento tacito que circula entre pessoas proximas as estudantes (familiares
e amigos), legitima como méaxima a ideia de que as jovens ja deveriam estar prontas para tomar
decisdes biograficamente relevantes no Gltimo ano do ensino médio.

As estudantes vivenciam claramente um impasse: responder as exigéncias de
imediaticidade impostas por seu grupo familiar ou optar pela experimentacdo livre e a
descoberta auténtica de uma profissdo genuinamente desejada. Ainda que afetadas pelas
expectativas parentais e, inconscientemente, busquem respondé-las em alguma medida, dois
componentes sdo peculiares da orientacdo para a autodescoberta: i) o desejo pela liberdade de
decisdo no desenvolvimento de uma carreira profissional e ii) a execucdo de ensaios e
experimentos mentais como estratégia para descobrir - sem a interferéncia de terceiros, a
biografia que se almeja como projeto.

As situacOes de decisdo com as quais as jovens se deparam no decorrer do terceiro ano
podem ser interpretadas como o ponto de origem das préaticas de autocobranca levadas a cabo
por elas nesse periodo. A pressao € um dos componentes estruturantes da relacao que as jovens
estabelecem com a vida escolar e as demandas emergentes do ultimo ano. Embora a pressdo
seja vivenciada como uma “realidade subjetiva” (BERGER; LUCKMANN, 1966, p.95), ¢
possivel localizar estruturas objetivas atuando na conservacdo dessa situacéo interior. Aquilo
que é real dentro das jovens (e para elas) reflete, na verdade, um estado de coisas exterior
experimentado cotidianamente nas relacdes estabelecidas na familia, entre amigos e no espaco
da escola.

Este estado de coisas, conforme explicam as participantes do GD Diversidade, resulta
da combinacdo de um conjunto de circunstancias especificas relacionadas a condi¢éo estudantil
no terceiro ano, entre as quais podemos citar: i) a escolha imediata (e definitiva) por uma
carreira profissional; ii) a rendincia da vida como jovem para se dedicar exclusivamente aos
estudos e iii) a cobranca familiar em torno da conquista de uma vaga na universidade publica.
Podemos afirmar que entre as jovens desse meio existe um conhecimento socialmente
produzido que as informa sobre as obrigacdes de uma estudante secundarista e aquilo que deve
se constituir como meta intima ao final do ensino médio.

O que também chamou a ateng&o, foi o fato de o grupo Expectativa ndo haver tematizado

questoes relativas a familia e sua participagdo na vida escolar das filhas. Ja o grupo Diversidade,
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embora ressalte a cobranca dos pais como um elemento negativo durante a experiéncia no
ensino medio, indica que o apoio dos progenitores ¢ fundamental no enfrentamento de um
problema tipico dessa etapa escolar: a descoberta de uma carreira profissional e/ou a construcdo
de um projeto de futuro. A auséncia da familia (grupo Expectativa) ou presenca em forma de
controle ou de direcionamento (grupo Diversidade), pode ser um indicativo de outro aspecto
comum vivenciado pelas estudantes dos dois grupos: a dificuldade para gerir processos
altamente complexos envolvendo situagdes de decisdo biograficamente relevantes. Durante a
trajetoria nesse nivel, especialmente, no terceiro ano, as jovens passaram a Vvivenciar
experiéncias de crise e sofrimento que se traduzem em problemas como depressao, nervosismo,
desespero e ansiedade diante do fim da moratéria concedida para o desenvolvimento de um
projeto profissional e de vida.

Comparacdao entre os grupos noturnos (Ceilandia e Taguatinga)

Com relagdo aos grupos de estudantes do noturno, das duas regides - Ceilandia e
Taguatinga, tambeém identificamos a abordagem de temas e problemas especificos ao longo da
interpretacdo refletida. A partir da analise comparativa dos grupos Festa e Panela de Pressdo
evidenciamos nas elaboracdes das jovens a orientacdo denominada de Estranhamento.

Com a chegada do ensino médio as jovens dos grupos Festa e Panela de Pressdo
entraram em contato com processos até entdo nunca vivenciados em suas trajetorias: pressdo
familiar, problemas psicoldgicos, reprovacdes e repeténcias, exposicao e assédio no espaco da
escola e o encargo de gerir a construcéo da propria identidade. No desenrolar da discusséo, as
participantes expressam certo desconforto, distanciamento e estranheza ao narrar 0s
acontecimentos gque sucederam a entrada na ultima etapa da educacao béasica. As preocupacdes
gue passaram a ocupar suas rotinas e pensamentos transformaram o ensino médio em uma
experiéncia de dificuldade. Os estoques de conhecimentos disponiveis a época do ingresso e
que haviam sido construidos durante a passagem pela escola do fundamental, ndo foram
suficientes para enfrentar os dilemas da vida como estudante do ensino médio. Para se ajustar
as exigéncias e obrigacoes tipicas de uma estudante secundarista, as jovens tiveram de construir
outro tipo de conduta, orientada por logicas e normas de acdo mais alinhadas com os problemas
emergentes da nova condicao.

O retorno as elaboragdes contidas na discussdo processada pelos dois grupos, nos levou

a constatagdo de que a ‘“cobranga” ¢ um problema comum que atravessa o espaco de
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experiéncias das jovens nesse periodo. Contudo, a compreensdo das participantes em torno
dessa vivéncia partilhada ndo apresenta um carater homogéneo.

Enquanto no grupo Festa, as jovens constroem a teoria da filha mais velha para
compreender a génese da cobranca que lhes é dirigida por familiares, o grupo Panela de Pressdo
trabalha com um conceito de cobranca bastante difuso e de dificil classificacdo objetiva. A
cobranca é uma vivéncia peculiar a posicdo ocupada (jovem, mulher, estudante, filha) no
contexto das relacdes estabelecidas em diferentes espacos (instituicdes) e meios pelos quais
transitam/circulam. Ao passo que o grupo Festa destaca como prioridade analitica a esfera
domeéstica ao avaliar as dificuldades da experiéncia estudantil do terceiro ano, as participantes
do grupo Panela de Presséo furtam-se de uma reflexdo mais elaborada sobre o problema. Para
reduzir sua complexidade, a estratégia discursiva mais eficaz é a definicdo imediata sem
maiores explicagdes.

Algumas observagdes mais pontuais merecem ser ressaltadas com relagéo ao conteudo
tematico de ambos os grupos:

As participantes do grupo Festa tematizaram a reprovagdo no segundo ano, analisando
criticamente as repercussdes negativas desse acontecimento no cotidiano das relacdes
estabelecidas na familia e entre amigos. As rotinas de constrangimento e humilhacéo iniciadas
na escola, passaram a ser vivenciadas também em casa através de praticas comunicativas que
relembravam constantemente as jovens sua posicao e identidade rebaixada.

A reprovacdo pode ser interpretada, no &mbito da biografia escolar das participantes do
grupo Festa, como uma provavel “curva do decurso” (SCHUTZE, 2008), isto ¢, aquele conjunto
de “condi¢des ocasionadas externamente as suas intengdes (BOHNSACK, 2020, p.122) e que,
do mesmo modo, permaneceu indiferente aos esquemas de acdo empreendidos pelas estudantes
para a consecucdo de um percurso escolar linear. E possivel localizar nos relatos de cada
estudante fatores, eventos e condi¢des socio estruturais que foram responsaveis por redirecionar
0 rumo que suas trajetorias escolares tomaram. Como exemplo, podemos citar a morte da avo
de Bebela.

O tema da vulnerabilidade feminina esteve no foco da discussdo empreendida pelo
grupo Panela de Pressdo. As participantes enquadram o tema a partir de proposic¢des envolvendo
duas esferas de experiéncia: a escola e a rua. Do ponto de vista do grupo, as jovens que optam
pela manutencdo de relacionamentos amorosos no ambito escolar, ficam mais vulneraveis a
situacbes em que a propria reputacdo como estudante fica comprometida entre colegas e
professores. Na saida da escola e retorno para casa, as estudantes mulheres estdo mais propensas

a experimentar riscos de violéncia, como o estupro, por sua condi¢do de género. A analise
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construida pelas participantes do grupo Panela de Pressdo sugere que a experiéncia estudantil
no ensino médio é especialmente mais dificil para as mulheres em virtude dos problemas
relacionados a vulnerabilidade (moral e fisica) que atinge, especialmente, as jovens que

estudam no noturno.

Comparacéao entre os grupos do diurno e noturno de Taguatinga

A comparacdo dos grupos Diversidade e Panela de Pressdo - ambos de Taguatinga,
evidenciou que a orientacdo para a autodescoberta também é assumida entre jovens que cursam
0 ensino médio noturno na escola Nisia Floresta. Todavia, o objeto em foco € outro, qual seja:
a identidade. Enquanto as estudantes do grupo Diversidade estdo preocupadas em descobrir por
conta propria uma carreira profissional que mais se adeque aos seus gostos pessoais, as
participantes do grupo Panela de Pressdo direcionam toda atengdo para a construcdo de uma
identidade passivel de reconhecimento social'®2. Para as participantes do grupo Diversidade, a
necessidade de se autodescobrir € uma demanda restrita ao Gltimo ano do ensino meédio e que
tem inicio neste periodo. J& para as estudantes do grupo Panela de Presséo, a autodescoberta de
si € uma orientacdo que caracteriza suas acdes desde o0 ensino fundamental.

Para ambos 0s casos, a orientacdo esta relacionada as situacdes de pressao
experienciadas de forma comum em diferentes espacos sociais, especialmente, a familia e a
escola. Apesar disso, o problema da pressdo € compreendido pelos grupos a partir de
perspectivas distintas.

Entre as participantes dos dois grupos, existe o consenso de que a “pressao” ¢ um
elemento constitutivo da vivéncia estudantil durante o ensino médio, mas que, no entanto,
cumpre fungbes distintas. Enquanto que para o primeiro grupo, Diversidade, a pressdo é
definida como circunstancial, restrita ao ultimo ano do ensino médio, um mecanismo
psicolégico que impulsa processos de auto descoberta e a escolha de uma carreira profissional,
0 grupo Panela de Pressdo enquadra a pressdo enquanto sentimento e dispositivo de
subjetivacdo que orienta 0 modo como as jovens pensam a Si mesmas e 0S processos de

construcao identitaria em curso nesse momento da trajetéria escolar.

192 As participantes do grupo Panela de Pressdo partem da seguinte premissa para elaborar suas consideragdes
sobre o tema: o desenvolvimento identitario demanda um processo de autodescoberta auténtico que possa ser capaz
de direcionar decisBes seguras em diversos campos da vida humana.
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Comparacéao entre os grupos do diurno e noturno de Ceilandia

Ainda que frequentem a mesma escola, as participantes dos grupos Expectativa e Festa
ndo apresentaram ao longo de suas elaboracGes discursivas qualquer indicio que evidenciasse
o compartilhamento de experiéncias comuns engquanto estudantes do ensino médio. Tampouco
encontramos similaridades no tratamento dos temas desenvolvidos internamente, tanto do ponto
de vista do conteudo (o que foi dito), quanto da forma (como foi dito).

Uma das possiveis explicacbes para a inexisténcia de um quadro de orientacdo
homologo entre os grupos pode ser encontrada muito mais no perfil sociocultural das
participantes, do que nas diferengas concernentes ao turno no qual estdo matriculadas.

Ao recuperar informacGes sobre a biografia escolar das estudantes, ndo ha registros de
vivéncias comuns que possam servir de suporte para a elaboragdo de um mesmo enquadramento
para processar a experiéncia no ensino médio. Enquanto as jovens do grupo Festa acumulam
reprovacdes e repeténcias ao longo de trajetdria de escolarizacdo, as estudantes do grupo
Expectativa destacam-se por seu desempenho académico exemplar, integrando uma das turmas
mais elogiada da escola Bertha Lutz (Cf. o topico 4.6.1.1). Ainda que matriculadas em uma
escola publica, localizada em um setor relativamente periférico da regido de Ceilandia, as
evidéncias identificadas ao longo do trabalho de campo ndo nos permitem afirmar que as jovens
compartilham integralmente um mesmo contexto social. Um dos aspectos indicativos dessa
constatacdo € o alto contraste observado entre a situacdo econémica de suas familias e o nivel
de escolaridade dos seus progenitores. As condicdes de vida desiguais e 0s contextos de
socializacdo distintos nos quais cresceram impactaram para 0 ndo desenvolvimento de um

estrato de experiéncia comum (MANNHEIM, 1993) no ambito da formacéo escolar.

Comparacdo entre os grupos diurno e noturno (Ceilandia e Taguatinga)

A comparacdo dos grupos Expectativa e Panela de Pressdo, indicou que as a¢cdes das
estudantes durante o ensino médio tém como horizonte de referéncia a orientagdo para o
reconhecimento identitario, ainda que os elementos distintos possam ser identificados em sua
caracterizacdo.

Para as jovens do GD Expectativa, serem reconhecidas enquanto adultas por pessoas
proximas ou por aqueles com quem compartilham espacos cotidianos de convivéncia é a porta
de entrada para que a experimentagéo de outro estilo de vida se efetive. O alcance da idade

adulta ou a concessdo dessa nova condicdo identitaria ndo € uma questdo de desejo individual,
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mas de reconhecimento intersubjetivo. A autodefinicdo identitaria ndo é o bastante para a
conquista da autonomia de que precisam para a vivéncia de experiéncias inéditas enquanto
mulheres.

As jovens do GD Panela de Presséo tém que lidar diariamente com a desconfianca de
um Outro (professores, amigos e familiares) que as coloca constantemente a prova. Durante 0s
trés anos de formacdo no ensino médio, uma série de exigéncias se impdem como requisitos
para que a conquista de uma nova posi¢ao no mundo seja legitimada socialmente. Uma dessas
exigéncias é a construcdo de uma identidade bem mais ajustada as caracteristicas que definem
o ser adulta. Para serem reconhecidas como ‘“alguém” e afastar-se do estigma que as
acompanha (estudantes do noturno - essa condi¢do € lida quase como uma desonra), é
imprescindivel abdicar daquilo que particulariza o juvenil. Por esse &ngulo, a validacéo social
do processo formativo no ensino médio esta condicionada ao reconhecimento do sujeito
formado, este, precisa responder ao arquétipo do adulto ou, ao menos, deve apresentar as

competéncias tidas como necessarias para que possa conduzir seu préprio processo de transicéo.
Comparacdao entre os grupos do diurno e noturno (Taguatinga e Ceilandia)

No &mbito da discussédo desenvolvida no GD Diversidade e no GD Festa, o tema da
cobranca tambem emergiu como um dos focos centrais de reflexdo. Contudo, ndo encontramos
indicios de uma orientacdo comum entre as participantes de ambos 0s grupos. Os segmentos
discursivos destacados para a interpretacdo refletida ndo sustentam empiricamente uma
afirmacdo nesse sentido. As problematicas desenvolvidas na discussdo de cada um néo guardam
semelhancas entre si. Enquanto o grupo Diversidade assume como preocupacdo central, a
descoberta de uma carreira profissional no ultimo ano do ensino médio, as jovens do grupo
Festa concentram-se na analise das falhas e deslizes cometidos no segundo ano e que resultaram
num destino indesejado: o atraso escolar.

Com relagao ao tratamento do tema “cobranga”, algumas particularidades puderam ser
evidenciadas:

Enquanto as jovens do GD Festa enquadram um tipo de cobranca que se manifesta no
ambito das relacbes familiares, as estudantes do GD Diversidade trazem para o cerne de suas
elaboracdes as praticas de autocobranca levadas a cabo durante o terceiro ano, periodo em que
sdo confrontadas com um problema tipico dessa fase escolar: a antecipacdo de uma biografia
profissional a longo prazo.

Diferentemente do grupo Diversidade que atribui um alto valor ao apoio familiar e

apresenta uma postura mais aberta para a negociacao e dialogo, as participantes do grupo Festa
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reagem com indiferenca e desprezo diante das orientagdes parentais que se estabelecem. Em
ambos 0s grupos, o pai aparece como uma figura que atua, tal como a mée, no acompanhamento

da escolarizacéo das filhas, cobrando um desempenho académico de exceléncia.
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1. PROJETOS DE FUTURO

As reflexdes propostas por Leccardi (2002), acerca da construgdo biografica feminina,
colocam em evidéncia o carater especificamente gendrado da experiéncia temporal vivenciada
pelas mulheres na relagdo com o futuro. Os cursos de vida nas sociedades ocidentais
contemporaneas, segundo a autora, modificaram-se substancialmente. Um dos dados mais
notérios desse processo, sugere Leccardi (2002), é a tendéncia para a ampliagdo da “fase”
juvenil” e o retardamento da entrada na idade adulta. No entanto, essas transformacdes na
estrutura dos cursos de vida ndo se apresentam de igual maneira para homens e mulheres;
existem diferenciacOes de género que precisam ser consideradas na leitura do processo. O
modelo biogréfico de-sincronizado®®®, do qual nos fala Leccardi (2002), apresenta, por
exemplo, caracteristicas profundamente andrdgenas.

As investigacbes de Leccardi (2002, p.46) que atribuem especial importancia as
estratégias de construcdo biografica de mulheres jovens, constatam que, apesar do cenario
incerto no qual se inscrevem as decisdes das mulheres jovens, € possivel localizar entre elas,
uma grande vontade de exercer formas de controle sobre o proprio futuro. Na relacéo
estabelecida com o futuro, as jovens que Leccardi (2002, p.44) entrevistou, apresentam como
marca o que a autora chama de “subjetivismo biografico”, isto ¢, elas atribuem a si proprias a
responsabilidade de definir escolhas e trabalham no sentido de aperfeicoar suas capacidades de
elaborar projetos em um contexto social caracterizado por “uma difusa incerteza quanto ao

devir”. Diante desse cenario

uma das estratégias compartilhadas por um bom ndmero de mulheres jovens, de se
afastar da ideia de futuro a longo prazo, implica a previsdo e pausas no tempo
biogréafico, para concentrar em vez disso energias e capacidade de projetar na
dimensdo do presente ampliado, a area temporal que delimita o presente sem, no
entanto, coincidir com o presente simultaneo (LECCARDI, 2002, p.47).

As consideragdes apresentadas pela autora, pontuam que as trajetorias vitais de dupla
presenca (LECCARDI, 2002), isto é, a participacao simultanea das mulheres no mundo publico
e privado e que tém configurado os discursos e representacdes em torno de um paradigma
biografico feminino, ndo sdo mais desejaveis pelas jovens; suas projecoes e perspectivas com
relacdo ao futuro evidenciam certo distanciamento de modelos tradicionais impostos a mulher.

De acordo com Leccardi (2002), a grande maioria das mulheres jovens tém rejeitado a

193 |Isto é, modelos biograficos que se distanciam de uma trajetoria linear de vida. Em outras palavras: o modelo
biografico de-sincronizado rompe com os ritos candnicos de entrada na vida adulta caracterizados pela sequéncia:
fim dos estudos, inicio da vida profissional, abandono da casa dos pais e casamento.
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tradicional ideia de continuidade biogréfica feminina, fundada na coincidéncia entre tempo de
vida e tempo familiar. Ao contrario, pensam mais do que nunca em desfrutar do direito de eleger
sua propria identidade e projeto de vida.

Este capitulo pretende refletir sobre os projetos de futuro elaborados por jovens
mulheres ao final da trajetoria no ensino médio. Para além de descrever os planos, metas e
objetivos que se desenham em horizontes préximos e imediatos de a¢do, o que estard no foco
analitico sdo os modelos (ou o modelo) que orientam os planejamentos e prognostico
elaborados nesse periodo.

7.1.  AS JOVENS DO GD EXPECTATIVA: ESCOLA BERTHA LUTZ (DIURNO)

7.1.1. “Eu s6 quero entrar”

A entrevistadora inicia a passagem com um comentério informal que manifesta o
interesse pelo “futuro” das jovens, propondo o debate coletivo do tema (“vamos pensar o futuro
de vocé”). Antes que a entrevistadora pudesse introduzir a pergunta inicial, Dominique e Marta
se propdem a iniciar a discussdo; pensar sobre o futuro € uma pratica comum no ambito de suas
experiéncias cotidianas (“ixi todo o dia”), vivenciada, no entanto, como um drama pessoal (“eu
tenho uma crise”).

Ao retomar o turno da fala, a entrevistadora apresenta uma questdo para o0 grupo, com o
objetivo de promover entre as jovens, relatos sobre os planos apos a conclusao do ensino médio

(Passagem Projeto de Futuro, linhas 01 a 17):

01 V: Meninas e: agora, (.) o futuro (.) vamos pensar no futuro de vocés

02 Df: Lixi todo dia
03 Mf: Leu tendo
04 uma crise ((barulho de choro))

05 V: Eh: o que vocés pensam, em fazer (.) o qué que -cés podem falar (.) o qué -
06 cés pensam em fazer depois de concluir o ensino médio, (.) 0 que vocés

07 pretendem fazer

08 Cf: Lai vocé ja tem tipo de cara? qual é a tnica pessoa decidida
09 do grupo né

10 Df: Ah

11 TD: é:

12 Df:  tipoisso

12 Af:  eu penso em fazer direito (2) eh:
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13 Nf: Lpra fazer direitinho &::
14 Af: @)@

15 TD: @(1)@ uh ((gritos))

16 Cf: tem que fazer direito pra ndo ficar torta hein

17 TD: @)@

De acordo com a proposi¢cdo de Chloe o grupo ndo possui planos consistentes e
definitivos com relacdo a vida ap6s o ensino médio, apenas uma das participantes ja estaria
“decidida” sobre os proximos passos apos a conclusdo desta etapa. Com base na troca dos
turnos, podemos perceber que Dominique ¢ a “pessoa” (08) mencionada implicitamente por
Chloe; uma informagdo que apenas as participantes t€ém acesso e validam em conjunto (“¢€”).
No entanto, a manifestacao irdnica (“tipo isso””) de Dominique nesse segmento pode ser
interpretada como uma negacao da suposicao levantada pelas colegas: o problema da indecisao
é também partilhado por ela.

Em resposta a pergunta da entrevistadora, Ariana afirma que pensa em optar pelo curso
de direito. Antes que pudesse dar continuidade a elaboragcdo de uma narrativa mais completa
envolvendo os motivos de sua escola, as demais participantes interrompem a jovem, atribuindo
uma conotacdo que, em funcgéo das risadas subsequentes, parece referir-se a vida sexual de
Ariana (“pra fazer direitinho”); um tipo de provocagdo que, como indicado pela interacdo do
grupo, € comum no ambito da convivéncia diaria entre elas, visto que ndo ha qualquer
manifestacdo de ofensa por parte de Ariana, que se permite compartilhar as gargalha do grupo.

A jovem segue com sua elaboracédo (Passagem Projeto de Futuro, linhas 18 a 61):

18 Af: antes, eu pensava e:m me dedica mais a area de exatas (1) porque:: no

19 ensino fundamental, até pelo: primeiro ano (.) eu era: até: que: (2) boa, né
20 (.) em matematica, enfim toda a:s matérias que: (.) que exigem (1) célculo,
21 essas. coisas. (1) e ai (.) eh: eu achava que: mas bem antes antes, assim tipo
22 la pro 10 anos? eu ja pensava em quere:r essa area? sabe de se- meio que de
23 seguranca (.) ou policial, delegada enfim alguma coisa nessa (.) nesse ritmo
24 assim porque=eu: quero mexer (.) sei 14, fazer uma coisa (.) pensando no

25 bem da sociedade (1) e ai eu ndo sei porqué eu? coloquei na cabega que era
26 pra eu me: desenvolver na area de exatas, (.) engenharia, ou arquitetura

27 enfim, sé que ai: (.) ai, depois no: segundo ano ai eu pensei °meu Deus 0 que
28 que eu to fazendo da minha vida® (.) por que que eu t6 querendo faze:r me
29 entregar? pra=pra parte de exatas sendo que eu s0 (.) s6 sou boa (.) ndo é
30 que eu ame (.) entendeu, porque a (.) porque a partir do segundo ano eu

31 comecei a ter um certo: enjoo, na area de exatas. sabe. tipo matematica
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47
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49 Nf:
50
51 Af:
52
53
54
55
56
57
58
59 Cf:
60 Af:
61 TD:

226

(.) todas aquelas relag@es, trigonométricas eu (.) ugh meu deus (.) deu
enjoo assim e eu ndo conseguia mais (.) me interessar, (.) muito (1) e ai:
((tosse)) foi quando eu percebi que realmente (1) eh: eu comecei a me
apaixonar mais por (.) pela area de: ex- (.) de humanas (.) que antes? eu nao
gostava muito (.) agora=eu: ja sou, completamente apaixonada por filosofia
e sociologia também (.) historia eu t6 gostando mais, ainda porque eu td
entendo muito mais porque eu t6 tendo muito mais essa base de senso
critico () pra poder entender (.) e: e ai (.) desde, 0 ano passado. pra ca. (1)
ja é direito pronto e acabou ((batendo uma palma)) e: como eu t6, né
estudando pra: °entrar na UnB° (1) eh: acaba que (1) eu t& muito ansiosa (2)
eu ja sou ansiosa (.) normal (.) por causa dos meus problemas e isso e aquilo
mas, acaba que eu fico muito ansiosa, porque: é um curso que vai exigir
muito de mim (1) eu sei disso (1) e: o que: (.) e o que também (.) cai muito
() é em relacdo em conseguir entrar, conseguir ingressar, porque: eh: até:
é=muita=é=muita concorréncia (.) pelo ENEM (1) e: o que: é mais facil pra
eu entrar é pelo PAS e ainda, tem que ter a cota porque assim (1) é muito
dificil vocé conseguir tirar uma nota um notéo

Lndo amiga? vocé tem o seu direito a cota vocé
tem esse direito vocé vai usar a merda? da cota (.) tem que usar enfim?
eh: entdo eu vou usar a cota (1) mas mesmo assim eu vou tentar (.) pelo
ENEM (.) mas eu acho. que é mais facil. eu °conseguir entrar pelo PAS® (1)
eh: ano, que vem eu penso ja: entrar na faculdade (1) na federal (1) e: ou
no primeiro semestre ou no segundo (1) pra mim entrar em um, ou outro,
ja -ta 6timo, (.) assim °eu sé quero entrar® (1) @e@ mas, mesmo assim meus
pais. falam. pra mim. se eu ndo conseguir isso e aquilo °mas ndo tem como®
(.) °eu vou ficar muito triste se eu ndo conseguir® eu nao sei, 0 que eu vou
fazer. da minha vida. talvez eu me mate? se eu ndo conseguir

Lgarota?

@()e
@()e

Ainda na infancia (“l4 pros 10 anos”), Ariana ja apresentava certa preferéncia por

profissdes relacionadas a seguranca publica (“policial”; “delegada”) ou “alguma coisa nessa

area” (23), isto €, que oferecesse a jovem a oportunidade de atuar em prol (“pensando no bem”)

da “sociedade” (25).

Durante o ensino fundamental, Ariana comecou a desenvolver habilidades no campo

das exatas, demonstrando certa facilidade na aprendizagem “de todas aquelas matérias” (20)

que exigiam “calculo” (20). A experiéncia positiva nesse periodo redirecionou seu interesse



227

original, influenciando na decisdo de seguir uma carreira profissional em que pudesse
“desenvolver” (26) essa aptiddo, como engenharia ou arquitetura.

Em certa altura do 2° ano, Ariana vivenciou um novo processo de reorientagdo (“ai eu
pensei meu Deus o que eu to fazendo da minha vida”) e passa a questionar a decisao pelo campo
das exatas.

Ao reavaliar sua relagdo com o campo, Ariana descobre que embora seja “boa” (29) em
calculo, ndo € algo que realmente “ame” (30). No decorrer do 2° ano, a jovem comecou a perder
o interesse por matematica e “todas aquelas relagdes trigonométricas” (32) transformaram-se
em objeto de repulsa (“ugh”). E nesse periodo que Ariana inicia um processo de identificagio
intensa com a area de humanas (“comecei a me apaixonar”), especialmente com disciplinas
como filosofia, sociologia e historia, em razao de ter apreendido os requisitos basicos (“base
critica”) para o processo de apropriagao intelectual (“pra poder entender”) de seus conteudos.
Assim, chega a uma decisao definitiva (“pronto e acabou™) pelo curso de direito.

Retornando a sua condicdo atual, Ariana descreve 0s problemas psicologicos
relacionados (“eu t6 muito ansiosa”) a experiéncia de preparacdo para o vestibular (“eu to
estudando pra entrar na UnB”). A ansiedade de Ariana se traduz em praticas de antecipagao da
vida universitaria e dos esforcos que tera de empregar nesse periodo (“porque € um curso que
vai exigir muito de mim”). A principal preocupagdo da jovem € “conseguir ingressar” (45) na
universidade publica, j& que a alta concorréncia pelo ENEM torna a aprovagdo no curso de
direito ainda mais dificil. Diante desse cenario, Ariana acredita que tem mais chances de entrar
na Universidade de Brasilia pelo Programa de Avaliacdo Seriada (PAS). Ainda que considere
ingressar no ensino superior atraves do sistema de cotas, a jovem demonstra certa ddvida com
relacdo a legitimidade do seu direito a elas, procurando justificar ao grupo o motivo de recorrer
as agoes afirmativas (“porque assim é muito dificil vocé conseguir tirar um notéo”).

Em outras passagens, Ariana problematiza o tema da identificacdo racial, refletindo
sobre o dilema de ndo se reconhecer como uma pessoa negra. Talvez por isso, Naomi
interrompe Ariana para reafirmar o direito da amiga de participar do sistema de cotas (“vocé
tem o seu direito a cota”). E subjacente na declaragio, que Ariana ndo precisa justificar para o
grupo 0s meios que usara para obter acesso a universidade publica. Diante do reconhecimento
obtido no grupo, Ariana afirma uma posi¢do concreta quanto ao uso de cotas (“entdo eu vou
usar”’). Mesmo consciente das dificuldades de obter aprovacdo concorrendo com outros
candidatos a nivel nacional, a jovem ndo descarta a realizacdo do ENEM (“mesmo assim eu

vou tentar”) como uma possibilidade.
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Ariana redireciona sua narrativa, e passa a focalizar os planos efetivos vislumbrados
com aproximacao da conclusdo do ensino médio (“ano que vem”). A jovem planeja o ingresso
imediato na universidade publica (“eu penso ja em entrar na federal”). O periodo de entrada
(“no primeiro ou no segundo semestre”’) ndo ¢ um aspecto relevante. A preocupacgdo central
esta direcionada para a aprovagio factual (“eu so quero entrar”). E nesse horizonte que Ariana
apoia todo um planejamento de vida (“se eu ndo conseguir eu ndo sei o que eu vou fazer da
minha vida”) a ponto de desistir dela (“talvez eu me mate™) caso falhe em realizar o plano
original que da sentido ao seu futuro.

Chloe chama a atencdo da amiga (“garota”), mas apods as risadas de Ariana, o grupo
interpreta o posicionamento da participante como um tipo de declaracéo exagerada. Naomi, que
assume a funcdo de distribuicdo dos turnos de fala, pergunta as participantes quem daré
prosseguimento a discussdo. Com base no arranjo das cadeiras, Marta indica que Naomi é a
proxima a falar (“é tu”™).

Assim como Ariana, Naomi enquadra o processo de escolha do curso que pretende
realizar no ensino superior e as estratégias elaboradas para o ingresso imediato na universidade

(Passagem Projeto de Futuro, linhas 62 a 91):

62 Nf: obrigada. amiga. (.) °quem é o proximo®

63 Mf: tu.

64 Nf: @poxavida@ hein?

65 Df: @()@

66 Nf: eh: (1) enfim. e:u ndo tenho certeza. do. que. eu quero fazer. ainda (1) mas,
67 pensando e::m relagdes internacionais, (1) ou linguas estrangeiras aplicadas
68 porque eu posso aprender varios, idiomas que eu (.) eu ndo tenho o que

69 fazer né (\) ai eu quero pegar e=e aprende:r seis? idiomas diferentes

70 Cf: Lcaralho?
71 Nf: ai: (1) ou entdo também visuais porque: eu sempre gostei muito de

72 desenhar mas eu sou muito insegura quanto a isso porque: eh: (.) tipo 0 meu
73 melhor amigo ele tipo sempre foi muito bom por causa disso eu sempre

74 tipo: me comparei, com ele assim eu sei tipo que ndo é o certo a se fazer
75 mas (.) eh: (.) tipo eu t6 bem atras (.) é (.) no caso (.) eh: mas ai: eu sei que:
76 eh: pra entrar, pra visuais ((batendo uma palma)) eu ndo consigo agora

77 porque: tem todo aquele negdcio da prova especi:fica e tem que preparar

78 um portifélio e eu ndo tenho nada pronto (.) entéo se fosse pra eu come-

79 pra eu fazer visuais (.) era (.) era so tipo a partir do ano que vem (.) eh: enta:o
80 (.) o meu plano é (1) ver se eu consigo passar? pra alguma coisa pra

81 qualquer coisa que for? (.) pra pelos menos eu ndo ser tipo: (.) porque.
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82 assim. j& que eu vou mudar ia ficar muito (.) tipo eu ia me sentir muito mal

83 se eu tivesse 14 tipo dependendo do: deles? financeiramente (1) e: sem fazer

84 nada (1) porque eu me senti (.) tipo (.) né, (.) °muito mal® (.) enfim, € isto (1)
85 eh: e ai 0 meu objetivo é entrar pra alguma coisa e tipo: se eu entrar pra

86 essas outras eh: matérias, ver se eu gosto (.) se eu quero realmente quero

87 trocar de: de curso, (.) eh: se eu ndo quiser? eu tento né fazer a prova

88 interna e (pra facilitar as coisas) e pra: pra tentar passar

89 Cf: L prioriza. entrada. (.) °na
90 faculdade®

91 Nf:  sim?éisso que eu to falando eu s6 preci- eu sé preciso entrar (.) mesmo

que eu faga? mesmo se for eh: seja no curso do Marcio

Naomi ndo esta totalmente convicta do que ira “fazer” (66), mas apresenta o interesse
pelos cursos de relacdes internacionais e linguas estrangeiras aplicadas, justificando sua
preferéncia com base em um projeto pessoal de se tornar poliglota (“eu quero pegar e aprender
seis idiomas diferentes”).

Mais do que as exigéncias do processo seletivo (“tem que preparar um portfélio e eu
nao tenho nada”), o que parece ter direcionado sua recusa, ainda que temporaria (“s6 a partir
do ano que vem”), pelo curso de artes visuais, anteriormente considerado (“ou entdo também
visuais”) assim como a autopercep¢ao (“‘eu sou muito insegura’), construida na relagdo com o
amigo, quanto a propria habilidade de desenhar. O conhecimento de si e de suas potencialidades
artisticas (“‘eu td6 bem atras’) encontra respaldo nas praticas de comparagao estabelecidas entre
as criagdes do “melhor amigo” e as suas proprias (“eu sempre me comparei com ele”).

Como uma estratégia de precaucdo, Naomi tem como plano o ingresso imediato no
ensino superior, isto €, o seu objetivo ¢ “priorizar a entrada” na universidade, independente do
curso que garanta a aprovagao (“eu preciso so6 entrar”’). Conforme narra na passagem Familia,
Naomi pretende se mudar da casa da mée para morar com 0s amigos; estar envolvida em alguma
atividade, mesmo que ndo remunerada, ameniza a preocupacdo da jovem em depender
“financeiramente” (83) de outros ¢ ndo demonstrar qualquer esfor¢o de mobilizagdo (“eu ia me
sentir muito mal se eu tivesse la tipo dependendo deles ¢ sem fazer nada”). Caso Naomi seja
aprovada para algum dos cursos mencionados (“pra essas outras matérias”), a decisdo em
conclui-los dependera do nivel de satisfacdo e gosto alcancado com a experiéncia de formacao
(“ver se eu gosto”). Diante da possibilidade contrario (“se eu ndo quiser”), a prova de
mobilidade interna é uma alternativa considerada para a mudanca de curso.

Seguindo a ordem das cadeiras, Marta assume o turno da fala (Passagem Projeto de
Futuro, linhas 92 a 101):
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92  Mf: eu queri- eu quero, fazer psicologia (1) porque: eu acho que=¢: uma

93 profisséo que eu admi- admiro? muito e que eu tenho aptidéo, pra fazer (1)
94 e porque eu acho que: que é o que eu me dou melhor sabe (1) assim, é

95 porque eu ndo sou boa em nada (.) mas em eu acho? que talvez eu tenha

96 dom, pra isso (1) eu vou ficar muito (.) eu sou uma pessoa muito inconstante
97 () entdo, eu mudo muito de=de=de opiniao rapido, (.) eu (1) eu nunca

98 termino nada na @minha vida@ eu sempre comego estar terminando o

99 ensino médio é uma coisa que tipo (1) eu me admiro? que -ta fazendo

100 porque eu comego uma coisa (.) mas eu nunca? termino (.) eu ja comecei a
101 fazer aula de tanta coisa na minha vida e

Marta pretende cursar psicologia no ensino superior e justifica sua escolha com base em
dois critérios: a admiragao pela profissao (“€ uma profissao que eu admiro muito”) e na crenga
de que possui o dom ou “aptiddo” (93) para exercé-la (“talvez eu tenha um dom pra isso”).
Quando se compara com as demais participantes que antecederam sua vez na fala e que
apresentam tanto facilidades em determinadas matérias na escola, como habilidades artisticas
fundamentando suas decisdes de futuro, Marta ndo consegue localizar em si mesma qualidades
pessoais que possam ser tomadas como parametro para a escolha (“eu nao sou boa em nada”).
Nesse sentido, a decisdo em seguir a carreira como psicéloga se respalda em suposicdes
(“porque eu acho”) com relagdo a uma predisposi¢do potencial para a pratica do oficio (“¢ o
que eu me dou melhor sabe”).

A jovem destaca tracos de sua personalidade e modus operandi (“eu nunca termino nada
na minha vida”), como a inconstincia, com a inten¢do de reafirmar a seriedade da escolha
tomada. Por acreditar possuir um “dom” (96), Marta orienta-se por segui-lo, embora sua
trajetdria de vida indique que todos os planos que ela se propds a realizar foram alterados no
meio caminho (“eu comeco uma coisa ¢ nunca termino”). Embora mencione fatos que
racionalmente comprovam o carater inconcluso e vacilante de seus projetos, o término do
ensino médio, um acontecimento que provoca admiracdo devido ao seu historico de desisténcias
em outras areas da vida, instaura uma nova perspectiva para Marta.

Sobrepondo-se ao discurso de Marta, Naomi pede a jovem para fazer “uma intervengao”
(102). Diante do sinal positivo da colega (“ha”), Naomi se posiciona contraria a ideia defendida
por Marta de que o exercicio de qualquer profissdo dependa de um dom (“eu acho que ndo tem

esse negocio de ter dom”) — (Passagem Projeto de Futuro, linhas 102 a 139):

102 Nf:  °Marta eu posso fazer uma intervengdo®



103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137

138
139

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:
Df:

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:

Mf:

Nf:

Mf:

231

ha.
eu acho que ndo tem esse negdcio, de ter dom? pra as coisas
Leu acho que tem
porque: (.) porque: de qualquer forma vocé: gostando ou ndo vocé: (.) tipo
como vocé te:m eh: tipo certeza que vocé tem dom pra alguma coisa
entendeu. tipo: (1) porque, por exemplo eh: eu ougo muito isso porque, eu
gosto de desenhar e tal tipo (.) ndo existe dom pra
Lyocé tem dom pra
Desenho
voceé ndo vai ter dom pra desenhar
Lyocé tem dom pra desenho mas, vocé
exercita esse dom é algo que se vocé ndo tem um dom se vocé ndo exercita,
isso vai ficar morto
sim? mas no caso da psicologia vocé:
Leu acho que eu tenho dom pra ser psicéloga
eu tenho dom pra ouvir as pessoas (.) eu tenho dom
Lndo eu acho
Leu acho que esse dom
é tipo assim, (.) se eu fizer uma aula de desenho (.) eu vou conseguir
desenhar mas
Lndo mas agora ¢ se eu fizer uma aula de desenho eu vou aprender
mas isso é uma coisa que nasce com vocé
Lmas vocé: Lmas de qualquer forma (.) eu nio
ach- eu ndo acredito que nasce nada com vocé
Leu acho (.) eu acredito muito nisso (.)
muito. mesmo.
Lporque: tudo vocé aprende? mesmo que vocé ndo seja nd:o
esteja sentado
Lvocé j& tentou me ensinar a desenhar alguma? olha Naomi
Nf: mesmo que vocé ndo esteja sentado numa cadeira tentando aprender
vocé vai aprender de uma forma ou de outra? tipo? vocé nao aprende sé
dentro da escola (1) entendeu
sim.
Lmas assim (.) bom eu ¢ isso
L bom eu ainda acho que é dom e eu tenho aptiddo, pra
isso (.) que eu tenho uma (.) uma facilidade maior pra isso (.) e
€ muito o que eu quero fazer desde o meu: (.) desde que eu entrei no nono

ano (.) eu super quero fazer isso
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Segundo Naomi, o dom para exercer determinada profissio ndo é objeto de
conhecimento direto e auto evidente. Ndo ha uma forma legitima de comprovar a sua existéncia
(“como vocé tem tipo certeza”). Em oposi¢ao a Marta, para quem o dom ¢ uma qualidade inata
(“se vocé ndo exercita isso fica morto™), “uma coisa que nasce” (124) com o individuo, Naomi
defende como tese que as habilidades necessarias para seguir a carreira como psicologa ou
“conseguir desenhar” (121) sdo construidas através de um processo de aprendizagem (“eu ndo
acho nada que nasce com vocé) que nédo requer qualquer aptiddo congénita como exigéncia
(“vocé vai aprender de uma forma ou de outra”).

Marta nega decididamente a proposi¢dao de Naomi (“vocé ja tentou me ensinar a
desenhar”), apoiando-se, ainda que de forma implicita, na sua teoria do dom. Apesar dos
argumentos apresentados pela colega, Marta segue acreditando que tem “aptidao” (93) para
seguir a carreira de psicologa.

O grupo prossegue com a discussdo e Marta indica Dominique como a proxima

participante a tomar o turno da fala (Passagem Projeto de Futuro, linhas 146 a 170):

146 Mf: vaila Dominique

147 Df:  eh: eu: eu acho que era igual a Ariana eu por ser boa assim em exatas no

148 inicio eu queria fazer arquitetura mas também porque eu amo miniatura
149 meu sonho era ter a casa da Barbie? °algum dia® eu sempre amava

150 Mf: Lnossa sim
151 Df: fazer maquete era nossa, ndo eu vou fazer arquitetura né pra mexer com
152 essas coisas (.) ai: depois tipo vendo: isso e tals eh: falaram pra eu fazer
153 depois eh: depois de arquitetura ai engenharia porque -ta ligado ndo sei o
154 qué ganha mais dinheiro néo sei o qué colocaram isso na minha cabeca eu
155 falei ah vou fazer engenharia entdo né arquitetura engenharia ndo sei mas
156 depois eu vi que ndo era o0 que eu queria que eu ia gostar de fazer o resto
157 da minha vida ai: tipo: eu comecei a pesquisar eu conheci um amigo que
158 que:r fazer medicina também e: ai eu comecei a ver que: tipo o que eu gosto
159 mesmo e de: dessa area € ai agora eu quero fazer medicina mais

160 precisamente na area de °cardiologia® se eu conseguir vou ser cardio

161 Cirurgid

162 Nf:  °nossa®

163 Df: @()@

164 Jf: °muito futuro®

165 Df:  porque eu acho muito top eu

166 Mf: Lela j4 -t& tipo super hiper focada no que ela quer
167 Df:

la()@
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168 Jf: Lcomprar
169 liga bisturi
170 Nf: Lenquanto isso eu aqui ndo sei nem meu nome direito

No “inicio” (148) de seu planejamento quanto a escolha de um curso no ensino superior,
Dominique apoiou sua decisdo por arquitetura, tal como Ariana, em certa aptiddo com a area
de exatas (“por ser boa”). Além disso, o hobby pessoal de “fazer maquete” (151) e 0 amor por
pecas de “miniatura”, orientaram nessa fase a definicdo de uma carreira profissional. A
convicgéo inicial da jovem foi abalada pela interferéncia de terceiros no processamento de seus
planos (“colocaram isso na minha cabega”). As informagdes recebidas quanto a remuneragéo
da profissao (“ndo sei o qué ganha mais”) fizeram a jovem reavaliar o carater definitivo de sua
decisdo, incluindo o curso de engenharia no seu horizonte de escolhas (“entdo né arquitetura e
engenharia”). Posteriormente (“mas depois eu vi”), Dominique vivenciou um processo de
redefinicdo total de seus desejos legitimos.

A antecipagdo do futuro a longo prazo (“pelo resto da vida”) mobilizou um tipo de
revelagdo interna (“eu vi que ndo era o que eu queria fazer”) que redirecionou seu plano original.
Nesse periodo, Dominique empreendeu esforcos na busca de referéncias sobre o curso de
medicina; como resultado desse processo, constatou um interesse genuino (“‘eu gosto mesmo’)
nessa “area” e que serviu de base motivacional para a defini¢do da escolha pela carreira (“agora
eu quero fazer medicina”) e especialidade da formacao (“vou ser cardio cirurgia”).

A confianga com que Dominique informa sua escolha, impressiona as participantes
(“nossa”). Na visdo do grupo, a jovem ja esta “super hiper focada” (166), isto é, ndo ha
elementos de davidas envolvidos na elaboracdo de seu objetivo final. Enquanto Dominique
possui planos de futuro consistentes (“muito futuro”), sendo autorizada pelo grupo a ja adquirir
0s instrumentos da profissdo escolhida (“compra liga bisturi”), estudantes como Naomi ndo
dispdem do mesmo nivel de autoconhecimento e seguranga (“eu aqui ndo sei nem meu nome
direito”).

Chloe assume o turno da fala para narrar suas “expectativas” (171) com relacdo ao futuro

(Passagem Projeto de Futuro, linhas 171 a 225):

171 Cf:  eh: minhas expectativas para o meu futuro (.) eu passei cinco anos da minha
172 vida querendo psicologia tipo até:

173 Mf: L até o ano passado

174 Cf:  até? dias atras até dois meses atras eu queria psicologia (.) meus amigos,
175 ficavam falando ah vocé ndo pode pensar s6 na UnB vocé tem que abrir seu

176 leque ai eu cara eu vou me matar se eu ndo passar na UnB pra psicologia
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L nossa isso era um saco no comego do ano
Lsim
a: a: nossa, senhora (as brigas) que a gente teve por causa disso tipo:
La gente teve muita

discussdo por causa disso
Chloe? mas vocé ndo pode falar assim ((batendo as maos umas nas outras))
das outras faculdades ndo é porque ndo € UnB que: vai ser necessariamente
ruim ndo vai

Lmas eu ndo quero ainda outra faculdade (.) eu quero a UnB?
eu s6 ndo quero mais 0 mesmo curso eu ficava louca? tipo se eu ndo passar
agora, (.) eu nunca mais vou passar na minha vida porque os meus pais estdo
esperando muito de mim (.) meu pai ndo vai aceitar que=eu que=eu fique
sem fazer meu pai -ta até desanimado com isso de UnB por causa dos
projetos das (reitorias) e tal enfim (.) ai eu ficava toda preocupada porque
eu queria psicologia e psicologia cada vez mais quanto mais eu conhecia
gente mais gente queria psicologia e que era um curso muito concorrido que
a nota de corte era muito alta que eu ndo tinha nota muito boa que minha
redacéo era ruim ai ficava louca louca louca louca louca (1) ai um belo dia
eu pensei (1) °eu ndo quero psicologia® (.) por que (.) minha grande paixao
por psicologia foi porque atra- foi através da psicologia que: eu: me: preveni:
de muita (.) coisa (.) tipo porque eu consegui me conhecer melhor (.) e: eu
consigo conhecer as pessoas melhor tipo entender melhor as pessoas (.) eu
consigo melhorar as conversas que eu tenho (.) eu=eu lembro da minha
psicologa as coisas que ela me fala pra acalmar a minha ansiedade (.) coisa
gue eu tenho que pensar coisas que eu tenho que priorizar coisas que eu
tenho que ter empatia pelas outras pessoas entéo isso me (.) mudou
totalmente (.) mas o meu interesse, por psicologia era pela minha vontade
de me conhecer e me aceitar (.) ndo era (.) é porque eu=eu sei que no
momento em que eu encontrar uma pessoa que vai ter um problema muito
dificil e eu tiver de méos atadas (.) eu ndo vou (.) lidar bem com aquilo é tipo
uma coisa minha (.) mesmo que eu estude pra melhorar esse meu lado ndo
sei 0 qué eu ndo vou conseguir me sentir sem conseguir sem fazer nada (.)
ficar sem fazer nada pela pessoa e: também tem o negécio de que psicologia
é uma ciéncia completamente liberal, (.) entdo se a pessoa chega pra mim e
fala -cé -t4 se cortando (.) eu ndo posso falar, pare de se cortar (.) eu tenho
que falar ah vamos conversar (.) pra vocé ver o que € que faz

La Chloe -cé t4 maluca
Menina
Lexatamente

pega essa navalha e enfia no cu ndo € pra se cortar
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Lndo L eu ndo ia falar assim
Mentira
mas eu ia ficar muito preocupada (1) e: € uma responsabilidade muito
grande vocé ficar responsavel pelo psicologo de alguém que ja tem (1) pelo
psicolégico de alguém (.) que ja te:m tendéncias suicidas e tal (.) entdo ser-
eu iria me envolver em casos muito pesados e me sentir de mdos atadas (.)
e ter que aceitar (.) que a pessoa -ta passando por aquilo e eu ndo posso
fazer nada, e que eu ndo posso proibir ela de fazer coisas que tdo
machucando ela porque nem ela escolhe fazer aquilo e: tem um longo,
processo até: eu consegui conversar com ela pra ela entender qual € essa
vontade que ela tem de se mutilar e de se livrar das coisas ia ser muito
doloroso pra mim (.) entéo eu nd:o nasci pra psicologia (.) eh: ai eu pensei
em assisténcia social (1) so que assisténcia social (1) é muito mais pesado (.)
porque sdo pessoas que elas ja ndo tém o negdcio de: recorrer? (1) a=a
coisa (.) foi, alguém? que chamou pra: elas né

Locomo assim®
tipo: assistente social (.) sabe: 0: (1) vocé chama, (.) uma assistente social (.)
a pessoa ndo chama (1) é que nem policia
Lsim=sim

chamam? pra (.) chamam a policia pra alguém (.) ndo é a pessoa que chama
a policia na=na no caso (.) e: a assistente social ja sdo casos mais recorrentes,
entdo se eu chego, pra uma crianca de oito anos e eu sei que ela foi abusada,
() ou até mais nova, ou entdo vou ter que lidar com casos assim, (.) eu ia
ficar completamente desestruturada? porque é uma coisa que eu nao
consigo (.) lidar entdo, tudo o que vai mexer muito com o meu psicolégico
() que eu vou ter muita responsabilidade sobre a vida de alguém (.) eu ja:
percebi que ndo é: muito a minha &rea, (1) ai, agora eu quero: faze:r relagdes
internacionais (.) por causa que eu me senti bem defen- tipo, a Jessica mi-
uma das minhas melhores amiga (.) disse que ela me vé bem e:m cién- em
ciéncias sociais ndo (1) em relagdes internacionais porque eu tenho muito
isso de defender os meus pontos (1) e: de representar, de ter aquele negécio
(.) de lideranga? entre aspas mesmo ndo sendo um negécio que eu quero
forgar as outras pessoas a fazer (.) ma:s sobre: de fato querer representar
(1) e: ela acha que eu fui uma @boa representante@ (.) ndo que isso seja
uma base né mas, ela disse que eu fago isso bem (1) e eu tenho participado
muito de simulagdes (.) do modelo da ONU e é o que me interessa muito
porque eu ndo vou -t4 ajudando so casos especificos como eu posso -t4
ajudando todo o meu pais? ou todo sei 14, a empresa que eu vou -ta
representando (.) eu posso voltar isso pra &rea de educacdo, ou da area das

mulheres (.) eu (.) almejo? muito a ONU por mais que seja uma das coisas
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247 @mais dificeis@ de vocé conseguir na sua vida (.) ndo sei se eu consigo ma:s
248 né: °tamo ai tentando® ou tem o instituto Rio Branco também, (2) ai eu to:

249 entre: eh: relagdes internacionais ciéncias sociais porque, eu gosto muito da
250 area entdo eu faria mesmo pra entrar na faculdade e depois eu me decidia

251 (.) porque eu j& me sinto muito pressionada porque ja mudei de curso, em

252 dois meses ou: linguas estrangeiras aplicadas porque: eu o rolé de vocé ser
253 di- de voceé ser diplomata é vocé fazer uma prova (.) e o curso de linguas

254 estrangeiras aplicadas (1) ele? trabalha muito melhor o contetdo que vocé

255 vai ter que fazer pra essa prova (1) do que: o: as rela¢Bes internacionais

Desde o ensino fundamental, Chloe planejava escolher o curso de psicologia no
vestibular (“eu passei cinco anos da minha vida querendo psicologia”). Inicialmente, Chloe nao
explora os motivos que a levaram a optar pela troca de carreira, mas as informacgoes fornecidas
pela estudante até o momento, sugerem se tratar de uma decisdo recente (“até dois meses
atras”).

No “comego do ano” (177), a radicalidade de seu posicionamento (“cara eu vou me
matar se eu nao passar na UnB”) gerou certo mal-estar (“as brigas que a gente teve por causa
disso”) entre Chloe e seu grupo de amigos na escola que procuravam mostrar para a jovem
outras possibilidades para além da “UnB” (175) (“vocé tem que abrir seu leque”); institui¢des
privadas de ensino que ndo necessariamente sao ruins. Apesar das “muitas discussoes” (181)
desenroladas no cotidiano, Chloe ndo alterou a sua escolha inicial (e Unica) pela Universidade
de Brasilia (“‘eu nao quero outra ainda outra faculdade (.) eu quero a UnB”).

O periodo que antecedeu o ingresso de Chloe no terceiro ano - momento em que a jovem
decidiu mudar sua opgao de curso, foi marcado por uma excessiva autocobranca (“eu ficava
louca”) e preocupagdo em nao conseguir responder as expectativas dos pais (“os meus pais
esperam muito de mim”) quanto ao futuro da filha (“meu pai ndo vai aceitar que eu fique sem
fazer”). O contato com outras pessoas que também “queriam psicologia”, a constatagdo da alta
concorréncia somada ao baixo desempenho nas provas do vestibular (“eu nao tinha uma nota
boa que minha redagdo era ruim”) foram fatores que elevaram a uma altitude maxima o seu
sentimento de desespero (“eu ficava muito louca louca louca”).

Com o passar do tempo, Chloe descobre que a sua “grande paixao” (195) por psicologia
tinha um fundo vivencial (“o meu interesse por psicologia era pela minha vontade de me
conhecer e me aceitar”). O acompanhamento psicolégico recebido durante a adolescéncial®* -

periodo em que cursava o fundamental, trouxe resultados benéficos (“através da psicologia eu

194 Essa informacdo de fundo é inserida pela jovem na passagem Familia.
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me preveni de muita coisa”) no modo como Chloe passou a se relacionar com ela mesma (“eu
consegui me conhecer melhor”) e com os outros (“eu consigo conhecer as pessoas melhor™).

No entanto, a antecipacdo da pratica profissional revelou para a jovem que, talvez, nao
fosse capaz de lidar com casos concretos sem interferir diretamente (pessoalmente) na resolugéo
dos problemas que chegassem até ela. Pelo proprio carater da profissao (“¢ uma ciéncia
completamente liberal”), Chloe ndo conseguiria proceder com um atendimento que traduzisse
a sua opinido pessoal sobre o caso (“eu nao posso falar pare de se cortar”), mas seria obrigada
a seguir os protocolos recomendados na area (“eu tenho que falar vamos conversar”). Segundo
ajovem, nem mesmo a formagao a nivel superior lograria “mudar” (207) um traco caracteristico
de sua personalidade (“esse meu lado”).

Marta, encenando uma possivel situacdo de atendimento, valida a proposi¢do de Chloe
sobre a ndo adequacdo de sua personalidade com a pratica da profissdo (213 a 218). Embora a
jovem ndo concorde com a representagdo exagerada da colega (“eu ndo ia falar assim”), a
preocupacdo que originou a sua recusa pela carreira (“eu ndo nasci pra psicologia”!®®) esta no
fato de ser responsabilizada “pelo psicoldgico de alguém” (220) e ndo poder elaborar a¢des de
interven¢do imediatas para a resolucao do problema (“eu ndo posso fazer nada eu nao posso
proibir ela de fazer coisas”), devido as caracteristicas do tratamento (“tem um longo processo
até: eu consegui conversar com ela”). Outra possibilidade de carreira cogitada no horizonte de
escolhas de Chloe foi o curso de assisténcia social. Novamente a orientacdo de evitar situacoes
de responsabilidade extrema mobilizou a renlincia pela profissdo, ainda que demonstre um
conhecimento aprofundado da area, tal como a sua interacdo com Jade documenta.

No contato didrio com a “melhor amiga” (235) e a boa avaliacdo obtida com o seu
desempenho como representante de sala (“ela acha que eu fui uma boa representante’), Chloe
descobriu uma série de caracteristicas (“eu tenho muito isso de defender os meus pontos”) e
qualidades (“de representar, de ter aquele negdcio de lideranga”) que se adequariam aos
requisitos necessarios para cursar relacdes internacionais. A experiéncia adquirida com projetos
em organizacdes intergovernamentais (“eu tenho participado muito de simulagdes (.) do modelo
da ONU”), auxiliou Chloe na definicdo de seus interesses e possiveis areas de atuacdo: “eu
posso voltar isso pra area da educacdo ou pra area das mulheres”.

Uma das metas da jovem apds a formacgdo no ensino superior € conquistar uma vaga
para trabalhar na Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), ainda que segundo Chloe, “essa seja

uma das coisas mais dificeis de se conseguir”’(246). Alem disso, o Instituto Rio Branco também

195 Chloe valida a teoria do dom proposta por Marta.
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é considerado pela estudante como um possivel local de trabalho, uma vez que pretende realizar
a prova para a diplomacia.

Chloe apresenta a mesma estratégia de precaucdo localizada no discurso de Naomi:
priorizar o ingresso na universidade publica e, s6 posteriormente, decidir sobre a escolha de um
curso (“eu faria mesmo pra entrar na faculdade e depois me decidia”). No caso da jovem, a
estratégia funciona como uma forma de lidar com o problema da pressdo (“porque eu ja me
sinto muito pressionada”), ja que por “dois meses” (252) transitou entre cursos diversos e ndo
optou por nenhum. Ao final de seu relato, Chloe deixa em aberto a possibilidade de cursar
linguas estrangeiras aplicadas, escolha justificada pelo fato de a grade curricular do curso
prepara-la melhor para a prova de acesso a carreira da diplomacia.

Apos a fala de Cecilia, Jade se posiciona diante do grupo indicando ser a préxima a se
manifestar (Passagem Projeto de Futuro, linhas 256 a 281):

256 Jf: e é isto. e eu vou falar agora (.) -ta @(.)@

257 Df: @)@
258 Cf: achava que voce ja tinha falado (.) que eu atrasei‘®

259 Jf: Lndo ¢ que: (2) enfim, ha: eu quero faze:r
260 psicologia, porque: (2) ha: eu ja sofri assédio (1) e ai: eu fui no férum e ai

261 teve uma psicéloga, ela me acompanhou, e ai depois disso eu tipo me

262 inspirei a ela, (1) e ai, com isso eh: como eu tive: esse trauma (.) naquela

263 época e ai: me botaram? nu=numa psic6loga? e ai depois? disso: depoi:s

264 °que me botaram® eh: eu fui dia- diagnosticada que eu tinha TDH (.) °TDH®

265 () é. () e ai: -t4 eu fiquei fazendo um processo de psicologia e ai, depois eu

266 falei °mae eu acho que eu vou ser psicéloga® (1) ai eu fiquei, com isOso desde
267 pequena tipo ((estalando os dedos)) °desde o quinto ano® (1) e ai: depois

268 disso (.) ai fiquei até hoje, (.) e ai eu quero fazer psicologia, e depois, fazer o

269 vestibular (1) pra entrar na policia civil e: focar na carreira de psicéloga pra
270 ajudar outras pessoas que: por exemplo eh: que tdo passando po:r sei |4,

271 po:r (1) por exemplo uma crianca (.) °que sofreu assedio® igualzinho eu (.)

272 enfim (.) essas coisas e ai: estamos esperando até hoje (1) e é isto

273 Mf:  °euacho que®

274 Jf: Le se n&o der certo eu acho que vou entrar em moda (.) entrar

275 na internet nessas coisas

276 Nf: Lchique
277 L chique

1% No momento em que as jovens iniciaram o bloco projeto de futuro, Chloe pediu para se retirar da sala, pois
precisava entregar uma atividade ao professor de Sociologia. A jovem indaga as colegas sobre a presenga do
professor na escola e Jade responde que o docente ainda estava no prédio, recomendando que a amiga entregasse
o trabalho para ndo “perder ponto”.
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278 Jf: na=na no aplicativo e p4 e tals (.) Instagram

279 Df:  vocé fez o PAS

280 Jf: fiz. ndo. (.) °vou tentar com a nota do ENEM®°

281 Nf:  proxima pergunta®

Ao reconstruir parte de sua infancia, Jade narra dois acontecimentos que inspiraram a

decisdo pelo curso de psicologia: a) o abuso sexual'®’ sofrido quando crianga e b) 0 momento
em que foi diagnosticada com TDH. Durante o ensino fundamental (“desde o quinto ano”™),
Jade iniciou o acompanhamento psicoldgico (“eu fiquei fazendo um processo de psicologia”).
A experiéncia positiva com sua psic6loga, uma figura de relevancia nesse periodo, despertou
na jovem o desejo pelo oficio, comunicando a mae o interesse pela profissao (“mae eu acho que
vou ser psicologa). Mesmo com o passar do tempo, a pretensdo da jovem nao foi alterada e
“ainda hoje” (267) o plano de cursar psicologia € parte central de seu projeto de vida. Apds
concluir a formacéo na area, Jade pensa em prestar o concurso para a policia civil - que a jovem
nomeia de vestibular, e “focar” (269) na carreira como psicéloga criminal, atendendo criangas
vitimas de abuso. Caso ndo consiga concretizar esse projeto, Jade pensa “entrar na internet”
(275) (“no aplicativo ¢ pa e tals (.) Instagram”) dando dicas de “moda” (274), provavelmente,
como influencer digital. Ao final de seu relato, a jovem € questionada por Dominique sobre a
realizacdo do PAS, talvez, buscando averiguar quais ac¢des ja estdo sendo empreendidas por
Jade na busca de sua aprovacao. A jovem responde que ndo participou do processo seletivo

mencionado e que ira recorrer a “nota do ENEM” (280) para tentar o ingresso na universidade.

7.2.  AS JOVENS DO GD DIVERSIDADE: ESCOLA NIiSIA FLORESTA (DIURNO)

7.2.1. O concurso publico como um desejo auténtico

A entrevistadora pergunta as jovens do GD Diversidade o que elas pretendem “fazer”
apos a conclusdo do ensino médio. A questdo introduzida objetivava conhecer os possiveis
planos de futuro formulados em concomitancia com a conclusdo do ensino médio (Passagem
Projeto de Futuro, linhas 01 a 08):

197 Em sua narracdo, Jade menciona a palavra “assédio” para se referir ao abuso sexual sofrido por um vizinho
quando tinha 9 anos. O relato dessa experiéncia foi inserido na passagem Feminismo. Esse é um tema delicado
para Jade, talvez por isso a jovem utilize a palavra acima para amenizar o problema vivenciado, devido ao
constrangimento que sente ao falar dele.
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01 Y: Meninas eh: o que vocés pensam em fazer quando sairem do ensino médio (.)

quando concluirem o ensino médio

02 VT Lfaculdade
03 Ff. ¢

04 Df:  afaculdade

05 Mf: La faculdade

06 Jf:  afaculdade
07 Vf:  eundo tenho (.) eu ndo tenho outro plano

08 Jf: Leu quero formar e trabalhar

Com excecéo de Eleanor, todas as estudantes propdem o ingresso na educagéo superior
- nomeada pelo grupo de “faculdade”, como um plano imediato e subsequente ao término do
ensino médio. A troca de turnos paralela, nos permite afirmar que existe um nivel de
concordancia com relagdo a um objetivo comum no quadro de projecGes das jovens.

O esclarecimento de Vanessa (07) sugere a entrada em uma institui¢ao de nivel superior
como a Unica possibilidade imaginada pela jovem no horizonte de seus projetos futuros. Nao
ha “outro plano” (07) que possa ser mencionado no momento, a0 menos ndo com tanta certeza
e convicgdo, conforme indica a rapidez com que Vanessa elabora sua resposta (02).

Na complementacao de sua prépria fala (08), Jaqueline insere um aspecto inteiramente
novo no contexto da perspectiva indicada pelo grupo: o desejo (“eu quero”) de incluir o trabalho
em seu campo imediato de acdo. No entanto, ainda ndo sabemos com clareza se a jovem
pretende “trabalhar” (08) apods a conclusdo do ensino médio ou da “faculdade”. Isto é, ndo
podemos estabelecer, pelo menos por ora, uma interpretacdo precisa a respeito do termo
“formar” (08) ¢ ao que ¢le se refere. Ainda assim, se “formar” aparece como uma meta tragada
por Jaqueline, bem como para as demais participantes do grupo.

Eleanor toma novamente o turno da fala para introduzir o tema do concurso publico

(Passagem Projeto de Futuro, linhas 09 a 16):

09 Ef:  eu td pensando tipo eu td pensando em fazer concurso agora
10 Vf:  aham () eu também

11 Ef:  vai abrir o do IBGE gente muito bom

12 Mf: Ltem do BRT também
13 Vf:  alguém manda o link do BRT pelo amor de deus

14 Bf: Leu queria muito fazer concurso
15 Mf:  eu vi o edital no:

16 Vi: L manda hoje pra mim
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Existe uma sugestdo implicita na elaboragdo apresentada por Eleanor: a insercdo do
“concurso” (09) publico em seus planos pos ensino médio foi uma decisdo recente (“agora”).
Percebe-se que a ponderagdo em curso (“eu td6 pensando”) quanto a possibilidade de realizar
(“fazer”) um processo seletivo dessa natureza ocorre paralelamente a formagao no ultimo ano
dessa etapa. A reconstrucdo da fala de Eleanor nos permite afirmar que havia um plano
inicialmente considerado pela estudante, mas que foi substituido ou alterado em funcdo de
circunstancias que sdo desconhecidas, devido ao pouco detalhamento de seu relato.

Nesse segundo movimento discursivo, Vanessa desenvolve uma reorientacdo para se
ajustar ao sistema de relevancia delineado pelo grupo a partir da fala de Eleanor. A decisao de
colega (“fazer concurso”) € ratificada (“aham’) por Vanessa, que passa a inserir (“‘eu também™)
a realizacio de um concurso publico em seu horizonte de escolhas'®®. Como veremos mais
adiante, a jovem ndo anula a orientacédo inicial de ingresso imediato no ensino superior, mas
acrescenta novos elementos (metas) na construgédo de seu projeto.

A interacdo desenvolvida pelo grupo a partir da linha 12, caracterizada pelo acréscimo
continuo de informacdes sobre a publicacdo de editais voltados para inscricdo em processos
seletivos de concursos publicos, evidencia a mobilizagdo das jovens na busca de certames
(“alguém manda o link™) cuja a realizagdo coincida com o periodo de finalizagdo do ensino
médio.

O grupo prossegue com a discussao sobre concurso publico e as implicagfes que uma
possivel aprovacdo acarretara na organizacdo da vida enquanto estudantes universitarias

(Passagem Projeto de Futuro, linhas 17 a 35):

17 Bf: eu queria fazer muito concurso mas querendo ou ndo como eu quero

18 medicina acaba que: desvia, um pouco do que eu quero entendeu, se eu quero
19 realmente fazer medicina eu tenho que ter aquele foco (1) entdo sé néo fago
20 concurso por isso apesar de eu querer bastante fazer

21 Jf: Leu pretendo estudar e trabalhar também

22 Vf:  vou fazer concurso (1) qualquer coisa; se eu passar no CONCUrso eu pego
23 o noturno (.) né

24 Bf: etambém tem aquele negdcio de eu ndo morar em Brasilia

25 Df: Leu tenho que perguntar pra
26 minha mae
27 Ef: Lcara eu quero aquele

198 O leitor percebera que esse horizonte é expandido/elucidado a medida que a discusséo prossegue.
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28 Bf: entdo eu ndo posso fazer
29 Jf: Leu quero fazer mas eu tenho que ver o resultado da SEDEST™
30 primeiro

31 Ef: aquele: eu quero aquele negécio da faculdade o dia inteiro pelo menos um

32 semestre pra ver como é que é (.) porque cara, dizem, que=€é; uma coisa muito
33 louca vocé passa o dia inteiro na faculdade vocé conhece gente diferente e de
34 noite ndo (.) de noite a galera realmente eh: que trabalha de dia, (.) chega na
35 faculdade ja cansado faculdade de noite (3)

Em sua elaboracéo, Britany explica para 0 grupo 0s motivos que a fizeram rejeitar um
desejo auténtico (“eu queria muito”) envolvendo a realizacdo de concursos publicos. A opg¢ao
por um curso altamente concorrido no vestibular (“medicina”) requer, inevitavelmente
(“querendo ou nao”), a concentracao exclusiva de esforcos (“ter aquele foco”) na aprendizagem
dos conteudos que serdo exigidos na prova do vestibular. Optar por um concurso e considera-
lo enquanto possibilidade simultédnea de escolha, significa o “desvio” (18) ou a postergacdo do
inicio de uma carreira profissional “realmente” (19) almejada?®.

Novamente, Jaqueline reafirma a posi¢cdo assumida quanto a questdo do trabalho (21),
no entanto, as circunstancias a partir das quais seu relato acontece - concomitante ao final da
fala de Britany acerca do desejo pelo curso de medicina, nos permite inferir que a atuacdo no
mercado de trabalho pretende ser conciliada com o periodo de estudos na universidade. O termo
“formar” (8) inicialmente mencionado pela estudante, se refere, nesse caso, a formacao no
ensino médio.

Embora anteriormente ndo tenha se manifestado quanto a orientacdo expressa pelas
demais colegas, a conquista de uma vaga no concurso publico também é uma meta considerada
(“eu quero fazer”) por Jaqueline e ja posta em pratica pela estudante, tendo em vista a sua
afirmacdo sobre estar aguardando o “resultado” do certame realizado para um 6rgao publico
(“tenho que ver o resultado da SEDEST”).

Nessa altura da discussdo, a realiza¢do de um concurso publico apresenta-se como uma
decisdo definitiva nos planos de Vanessa (“¢, vou fazer concurso”). No relato da jovem ¢
possivel localizar a antecipacao/estimativa de um estado de coisas que, se concretizado, terd
inferéncias nas escolhas tomadas durante o percurso na educacdo superior (“se eu passar eu

pego o noturno”). A “faculdade”, outrora tida como o Unico “plano”, ¢ deslocada para uma

199 Secretaria de Desenvolvimento Social do Distrito Federal.

200 Na linha 24, Britany afirma que “também tem aquele negécio de eu nio morar em Brasilia”. Embora ndo tenha
desenvolvido a informagdo nesta passagem, na discussdo do tema familia, Britany relata que “trabalhar como
médica fora do Brasil” ¢ uma de suas metas de futuro, mas a mae se opde veementemente a mudanca da filha.
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esfera de relevancia secundaria. Nota-se que a configuracdo das escolhas feitas nessa etapa,
COmO 0 turno no qual ira se matricular (“eu pego o noturno”), esta subordinada as consequéncias
resultantes da aprovagéo no concurso.

De maneira conjunta, Jaqueline e Vanessa propdem o seguinte contetdo de orientacéo:
ndo ha problema em conciliar o periodo de estudos na “faculdade” com a atua¢do no mercado
de trabalho. A organizacdo da vida estudantil em nivel superior é mais flexivel, podendo ser
alterada caso o regime de trabalho de uma recém concursada ndo permita a dedicacéo integral
as tarefas universitarias?°:.,

Eleanor se ope a proposic¢do elaborada por Jaqueline e Vanessa. O discurso da jovem
se baseia na concepgao de que ser universitaria significa “passar o dia inteiro na faculdade” (33)
dedicando-se exclusivamente as atividades do curso escolhido (‘aquele negdcio’). O ingresso
imediato no mercado de trabalho e a consequente conciliagdo deste com os estudos nesse nivel,
obstaculiza (“e de noite ndo”) a aquisi¢ao de uma experiéncia universitaria auténtica (“a galera
realmente eh: que trabalha de dia chega na faculdade ja cansado”).?%2

A jovem esta claramente orientada pelo desejo de conhecer (“ver como € que €”) um
estilo de vida estudantil que se pressupde inedito em sua trajetoria, ainda que ela mesma
estabeleca um prazo limite para essa experimentacdo (“um semestre”).?® A experiéncia
universitaria e sua vivéncia plena, tal como plasmada nas representagoes de conhecidos (“dizem
que ¢ uma coisa muito louca”) sdo objetos de curiosidade sob os quais recaem expectativas
elevadas - o tom de empolgacdo empregado por Eleanor em seu relato, documenta que essa
nova forma de experimentar o tempo como estudante é perspectivada positivamente.

A passagem termina com referéncias opostas. O grupo ndo chega a uma sintese dos
diferentes conteudos de orientacdo desenvolvidos durante a discussdo. No caso do GD
Diversidade foi possivel localizar incongruéncia na maneira como 0 grupo enquadra o
tratamento do tema. Nesse sentido, duas orientacOes distintas emergiram com relacdo aos

planos construidos para o pos ensino médio:

201 Em clara divergéncia com o discurso das colegas, Dani ndo formula qualquer posicionamento com respeito ao
tema. As decisdes da jovem parecem estar profundamente atreladas ao ponto de vista/parecer da mae; é necessario
consultd-la (‘vou perguntar pra minha mae’) até quando se precisa responder ou opinar em situagdes informais de
conversa.

202 O cansago do trabalhador ¢ um argumento utilizado por Eleanor para se opor a proposicdo de Jaqueline e
Vanessa. Segundo a jovem, a “galera” que cursa o ensino superior no turno da noite é privada dessa experiéncia
auténtica porque, ao final do dia, ndo teria a disposicéo necessaria para vivencia-la.

203 Eleanor néo descarta o concurso publico como uma meta. O célculo (e o estabelecimento) de um periodo para
essa experimentagdo nos mostra que ndo ha qualquer interesse em alongar no tempo a vivéncia desse estilo de vida
sob o qual se tem curiosidade.



244

a) Iniciar uma trajetéria no mercado de trabalho através de concurso publico e adequar a
experiéncia universitéaria as condi¢des da ocupacéo pretendida;
b) Dedicacgdo exclusiva a experiéncia universitaria, ainda que por um periodo curto de tempo.

Como observado, na passagem projeto de futuro ndo houve um engajamento notdrio
entre as estudantes do GD Diversidade no desenvolvimento da discussdo. Conforme
mencionado nas notas referentes a realizacdo do Gltimo encontro com o grupo, o sinal de saida
desconcentrou as jovens que decidiram fornecer respostas curtas e pouco elaboradas sobre seus
planos de futuro.

Ainda assim, foi possivel localizar metas e objetivos comuns & todas as estudantes. O
espaco de discussdo no grupo, possibilitou as jovens ndo somente a avaliacdo das op¢des que
tém a mdo, como também a oportunidade de alternar entre planos ndo definitivos. Se fora da
escola, principalmente na esfera doméstica, as estudantes séo intimadas a decidir por uma
ocupacao profissional a ser exercida pelo resto da vida, no grupo, elas encontraram um lugar
de permissdo para executar ensaios e experimentos mentais envolvendo uma realidade futura

desejada.

7.3. ASJOVENS DO GD FESTA: ESCOLA BERTHA LUTZ (NOTURNO)

7.3.1. “Vocé tem trés anos pra pensar o que voce¢ quer fazer”

Considerando o fim do ciclo de estudos no ensino médio e com o intuito de conhecer 0s
planos de futuro do grupo Festa, a entrevistadora pergunta as jovens o que elas pensam em fazer

depois de concluir o terceiro ano (Passagem Projeto de Futuro, linhas 01 a 16):

01 Y: O quevocés pensam em fazer (1) queria que vocés falassem (.) o que -cés pensam

02 em fazer quando concluir o ensino médio (.) depois que concluir o ensino médio
03 1)

04 Jf: L((tossindo))

05 Cf: euvouentrar na UnB (.) fazer biologia (2) vou fazer pés em biologia maritima
06 (2) mas eu quero biologia porque eu quero concurso pra pericia criminal (.) eu
07 quero ser perita (2) federal né (1) e: ano que vem, eu também quero comeca:r (.)
08 vou comegar né (.) um técnico em necropsia (1) eh esse é meu objetivo (.) ja ter
09 (1) formado

10 Bf: Lobjetiva ela né

11 Ff:  nossa. gente. eu td
12 Bf: Ldetermination

13 Jf:  quan=quando ela falou UnB eu ja parei? de ouvir
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14 TD: @()@
15 Jf:  (eu sO escutei) essa parte @(.)@
16 Lf: eujaquero

Em resposta a pergunta da entrevistadora, Cecilia elabora com clareza precisa as metas
tracadas em seu horizonte futuro. O ingresso na universidade publica (‘“eu vou entrar na UnB”)
e a especializacdo posterior (“vou fazer p6s”) na area escolhida (“Biologia”) sdo planos que
integram um projeto maior: a aprovagdo no concurso “pra perita criminal” (06). As agdes
empreendidas pos formagdo no ensino médio (“ano que vem”), como o curso técnico em
necropsia, também respondem a uma finalidade Ultima, isto é, a conquista da verdadeira carreira
profissional almejada: “eu quero ser perita federal”.

O nivel de planificacdo empregado por Cecilia e a determinagdo (‘“‘determination”)
segura (“objetiva ela né”’) com que delineia suas metas, sdo objeto de surpresa para as demais
participantes (“nossa gente eu t0”). Os planos extremamente articulados da jovem incluem
objetivos que talvez sejam interpretados pelas colegas como irrealizaveis no ambito de suas
proprias trajetorias (“quando ela falou de UnB eu parei de ouvir”). O ato voluntério de “ndo
ouvir” (13) revela-se como uma estratégia, ainda que temporaria, ou seja, no ambito da
discussdo grupal, para fazer frente a um plano interpretado como de dificil realizacdo imediata:
a aprovacao no vestibular.

O grupo prossegue com a discussdo, Rayla e Bebela assumem o turno da fala para

elaborar o esboco de seus projetos (Passagem Projeto de Futuro, linhas 17 a 43):

17 Rf: assim que: eu finalizar o ensino médio (.) eu quero: (1) concluir o meu primeiro

18 objetivo que: no caso eu t6 estudando pra passar nesse concurso (1) é

19 no fim do ano a prova ja (.) ai no comego do=do ano que vem j& vai sair o
20 resultado (1) entdo eu quero passar nesse CONCUrso se eu passar

21 Bf: Lda UnB

22 Rf:  ndo (1) é do exército

23 Cf: L¢ do exéreito

24 Rf: () ai eu vou pra Sao Paulo fazer (.) um curso concluir um curso la e ja vou -ta
25 recebendo (1) ai esse ano ainda vou me inscre- ainda vou fazer merda (.)
26 esse=ano=na=verdade=eu=j&=t6=ins- vou me inscrever vou fazer um curso
27 técnico de informética mas eu pretendo faze:r (2) assim (.) 0 meu curso, da
28 faculdade eu quero fazer, ciéncias, da computacdo, eu gosto. (3)

29 Bf: euano(.) ano que vem eu quero: (2) vou -t& terminando o0 meu curso que €
30 técnico em enfermagem (2) ja queri- eu queri- (.) assim (2) °ah eu ndo sei® (.) eu

31 VOu querer sO terminar 0 meu curso mesmo
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32 TD: @()@

33 Bf: éporqueeuia(.) euiaentrar jA numa faculdade (.) mas so. que. (1) 0s meus

34 planos mudaram todos 2019 minha filha foi, turbulento, (.) ainda -t& sendo (1)
35 é porque tipo eu (morava) com a minha avo (.) tudo com a minha avo e tipo ela
36 que ia: ser a patroa né ia bancar tudo

37 TD: @()@

38 Bf: ai masagora que eu nao tenho mais ela mas logico que eu ia fazer o meu papel
39 né também I6gico que eu ndo ia deixar ela na méo ai tipo a minha avo que ia (.)
40 que ia (.) querendo ou ndo ia me ajudar né (.) mas os meus planos mudou tudo
41 tudo. tudo. que -tava (.) ai s como eu comecei o técnico de enfermagem esse
42 ano (.) eu vou concluir ele final do ano que vem (1) é isso so fazendo um curso
43 mesmo e assim conse- conseguir u:m (.) u:m emprego também vai ser 6timo

A aprovagdo no concurso para se tornar uma oficial “do exército” (22) € um objetivo
(“eu quero passar”) tracado concomitante a conclusdo no ensino meédio (“assim que eu
finalizar”), por Rayla. Caso seja aprovada, a jovem precisara se mudar de Brasilia (“ai eu vou
pra Sao Paulo™) para cumprir as formagdes previstas (“concluir o curso 14”) para a posse do
cargo, ja “recebendo” um salario nessa fase inicial. Os planos de “fazer um curso técnico” (26)
na area de informatica no mesmo ano de término do ensino médio comecam a ser colocados
em questao (“ainda vou fazer merda’), uma vez que a ocupacao em muitas atividades no tltimo
ano pode sobrecarrega-la e prejudicar a aprovacdo no concurso. Ainda assim, a formacéo
técnica ¢ incluida como possibilidade (“mas eu pretendo fazer”) e a insisténcia da jovem pode
estar relacionada ao curso que pretende seguir no ensino superior: ‘“ciéncias da
computagdo”(28).

Diferente de Rayla, Bebela projeta a realizagao de seus primeiros objetivos para o ‘pos’
ensino médio (“ano que vem”), periodo que corresponde a conclusdo do curso técnico em
enfermagem. No discurso de Bebela, podemos identificar a tentativa de esbocar planos
adicionais dentro desse horizonte proximo (“ja queri-"’), mas ap6s pausas consecutivas, a jovem
reorienta sua intencao inicial, recusando-se a pensar outras possibilidades para além do que ja
esta garantido (“eu vou querer s6 terminar o meu curso mesmo”). Diante da rea¢do do grupo,
que ri do que se apresenta como indecisdo, Bebela procura justificar a configuracdo atual de
seus planos.

O falecimento da avo no inicio do ano alterou o curso de um planejamento (“os meus
planos”) que ja estava definido (“eu ia entrar numa faculdade”). Desde que a avo foi
diagnosticada com céncer, Bebela decidiu mudar-se para ajuda-la no tratamento da doenga (“eu

morava com a minha avo”). A partir de entdo, a avo tornou-Se a responsavel por arcar com 0s
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gastos da neta (“tudo era com a minha av$”) ¢ comprometeu-se a cobrir 0s custos do periodo
de estadia de Bebela no ensino superior (“cla ia ser a patroa né ia bancar tudo™). O caréater
turbulento do ultimo ano (“2019 minha filha foi turbulento ainda -t4 sendo né”), conforme
comenta Bebela, pode estar relacionado a um processo complexo de reorientacédo total quanto
ao futuro.

O grupo novamente se manifesta diante da afirmacdo da colega, que provavelmente foi
interpretada pelas colegas como uma espécie de oportunismo tendo em vista as condicGes de
salde da avO. A interpretacdo do grupo é confirmada quando Bebela reage indignada a
suposicdo das colegas de que ela imputaria a avé doente a responsabilidade total pelo
pagamento de seus estudos (“mas logico que eu ia fazer o meu papel né”). Ainda que reconheca
o seu “papel” (38) no processo, isto é, de nao deixar que a avo arcasse sozinha (“néo ia deixar
ela na mao”) com o subsidio da faculdade, a ajuda da progenitora € considerada central pela
jovem (“querendo ou ndo”’) para a manuten¢ao do plano pretendido.

A perda inesperada do apoio financeiro (“mas agora eu ndo tenho mais ela”) influenciou
na decisdo em nao seguir com o plano original (“os meus planos mudou tudo”). Como um dos
indicios da reorientacdo mencionada, Bebela matriculou-se, ainda durante o terceiro ano, em
um curso técnico em enfermagem e pretende conclui-lo para conseguir empregar-se no mercado
de trabalho (“‘conseguir um emprego vai ser 6timo”).

A orientacdo que deu origem ao planejamento altamente estruturado que Cecilia
construiu ainda durante o ensino médio, comeca a ser elucidada para o grupo e refinada pelas

participantes (Passagem Projeto de Futuro, linhas 44 a 57):

44 Cf:  adUnicacoisa que eu (.) a Gnica garantia é de tipo eu ter (.) de eu ja comegar na

45 faculdade com um emprego (.) esse é 0 meu primeiro foco (.) que é pra eu ndo
46 ficar desesperada

47 Bf: Ldesesperada sim

48 Cf: caraca, se eu ndo passar na UnB eu vou ter que pagar minha faculdade (1) entéo
49 0 que eu queria? era ter um emprego (.) entdo esse € o objetivo ja alcancei

50 entendeu

51 Rf: sim e ainda tem que decidir minha faculdade

52 Ff: Leu ndo (.) (eu ia querer primeiro terminar minha
53 faculdade)
54 Cf: LaO@

55 Rf: @triste@
56 Cf:  porque depois que a galera terminar o ensino médio fica 14 caramba o que eu

57 vou fazer agora
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A conquista do primeiro emprego ainda durante a estadia no ensino médio se configura,
no caso de Cecilia, como uma estratégia (¢ o meu primeiro foco”) encontrada para evitar o
risco de ndo concretizar a meta-base (“faculdade”) que fundamenta/condiciona a realizag¢ao de
um projeto maior, isto é, obter de uma carreira como perita criminal.

A seguranga proporcionada pela empregabilidade imediata é central no contexto do
horizonte projetado por Cecilia (“o que eu queria era ter um emprego”), permitindo que a jovem
calcule com maior precisdo o0s imprevistos que podem aparecer ao longo do processo e
contorna-los a partir de solugdes antecipadamente elaboradas. Tendo em vista que 0 ingresso
na educacao superior € a etapa da qual depende a realizagdo de todas as outras, a garantia do
primeiro emprego ja no periodo em que Cecilia esta finalizando o ensino médio, a) proporciona
a jovem as condicdes necessarias para financiar os estudos em uma institui¢do privada (‘“vou
ter que pagar minha faculdade”), caso ndo logre “passar na UnB” (48) e b) garante a
permanéncia na universidade publica, na hipdtese de ser aprovada no vestibular da
Universidade de Brasilia.

De um ponto de vista objetivo, os turnos de fala neste segmento discursivo apontam
para o seguinte conteudo de sentido: ingressar na faculdade ja inseridas no mercado de trabalho
¢ a garantia de ndo precisarem enfrentar a fase de desorientacéo posterior a conclusdo do ensino
médio (“depois que a galera termina o ensino médio fica 14 caramba o que eu vou fazer agora”).
Um dos saldos subjetivos vivenciados nesta fase ¢ o desespero sentido diante do medo de “ficar
parada” (59) e da impossibilidade de ndo encaminhar novos projetos devido a falta de recursos
financeiros.

O problema da desorientacdo apds a formacdo no ensino médio se apresenta como a
verdadeira preocupacao do grupo. O tema € iniciado por Bebela que insere como exemplo o

caso da prima (Passagem Projeto de Futuro, linhas 58 a 84):

58 Bf: nossa, eu tenho uma colega (.) eu tenho uma prima? que ela terminou o

59 ensino médio dela (.) a Beatriz. (.) ficou eu acho °que uns dois ou trés anos

60 parada®

61 Jf: gente

62 Rf:  maselapodiané

63 Lf: Lnossa trés anos parada

64 Bf: Lmas ai ela podia sdo outros quinhentos mais

65 olha o que ela faz (.) doidinha assim (.) mas o qué que ela faz (1) ela comegou a
66 fazer direito (.) ndo (.) ela fazia medicina? (.) ndo deu certo (.) ndo sei 0 que que
67 foi (.) também? acho que ndo se encontrou com o curso (.) so (.) s6 gastou

68 dinheiro da minha tia (.) tudo bem vamos fazer direito (.) ndo se encontrou com
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69 o curso de direito também (1) parou (.) vamos fazer gestao publica (.) ela -tava
70 morando la em casa (.) na casa do Gabriel né (.) no tempo que ela se mudou pra
71 14 (.) vamos ndo sei 0 qué ndo deu certo também (.) |4 pro fim ela tava em

72 Psicologia ai ela teve que trancar porque arrumou um emprego (.) °quatro

73 faculdade® (.) °quatro dinheiros jogados fora® (1) mas -ta tudo bem né quem
74 tem tem que ndo tem se apavora

75 Rf: Lmas ¢ por isso que a gente tem que pensar muito

76 Bf:  muito (.) sim

77 Ff. E

78 Rf:  por isso que tem

79 Jf: Lpor isso que eu to

80 Rf:  por isso que tem os trés

81 Cf: Lessa faculdade vai servir pra mim (.) pra isso e pra isso (.) entdo &
82 mais objetivo

83 Rf:  vocé tem trés anos pra pensar o que vocé quer fazer (.) a partir do primeiro ano
84 ja falam (.) eu t6 pensando desde o primeiro ano

A informacdo apresentada por Bebela a respeito das circunstancias enfrentadas pela
prima apos a conclusao do ensino médio (“ficou uns dois ou trés anos parada”) ¢é recebida com
certo espanto pelo grupo (“gente”). A possibilidade de ficar “trés anos parada” ¢ uma condicao
que causa estranheza nas participantes (‘“nossa, trés anos parada”). A especificidade do caso
mencionado por Bebela informa para as estudantes a condicdo que permite a prima gozar da
moratdria juvenil em funcao da posicao ocupada na estrutura social (“mas ela podia né”). Nesse
caso, a prima da jovem é uma exce¢do e nao pode ser tomada inteiramente como referéncia,
ainda que sua histéria confirme a proposicao do grupo.

Os trés anos de formacéo no ensino medio sdo interpretados pelas jovens como o tempo
legitimo destinado a elas para se dedicarem a tarefa de planejar um futuro profissional (“vocé
tem trés anos pra pensar o que vocé quer fazer”’). A moratoria educacional (WELLER; PFAFF,
2012) concedida as estudantes se encerra concomitantemente ao final do ensino médio e ndo ha
tolerancia para quem descumpre essa permissdo social, como o préprio grupo demonstra ao
avaliar negativamente a postura da prima de Bebela (“doidinha”), ainda que concessdes sejam
percebidas em tom de contrariedade (“mas -ta tudo bem né quem tem tem”).

Submeter-se a um processo de autodescoberta e experimentacédo, tal como a prima de
Bebela que vivenciou sucessivas trocas de cursos em nivel superior, ndo é uma opcao que se
encontra no horizonte das estudantes, uma vez que compreendem ndo estarem autorizadas a
tomar decisdes nesse formato. Pensar sistematicamente (“essa faculdade vai servir pra mim pra

1SS0 pra isso € pra isso””) em um projeto profissional “desde o primeiro ano” (83) ou empreender
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acOes na busca do primeiro emprego ainda durante o ensino médio, sdo as estratégias elaboradas

pelas jovens para contornar o problema futuro da desorientacao.

7.4. AS JOVENS DO GD PANELA DE PRESSAO: ESCOLA NIiSIA FLORESTA

(NOTURNO)

7.4.1. “Eu ja fico pensando nas coisas que vou gastar’: um projeto de futuro centrado nas
préprias necessidades

Com o objetivo de conhecer os projetos de futuro elaborado pelas jovens do panela de

pressdao ao término do ensino médio, a entrevistadora questiona o grupo sobre os planos ja

considerados em seus horizontes imediatos de escolha (Passagem Projeto de Futuro, linhas 01

a 34):

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

21
22
23
24

Ff:

Ff:

Cf:
Ff:
Cf:
Ff:
Cf:
Ff:
Cf:
Ff:
Cf:

Ff:
Cf:

Ff:

meninas vamos falar agora (1) dos projetos dos planos de vocés pra o futuro (1) o
qué que -cés pensam em fazer depois que terminar o ensino médio (.)

Leu vou fazer (.)
qual o projeto de vocés

eu vou fazer enfermagem (1) ai eu ja t6 vendo: técnico pra eu comecar a fazer (2) e

ai: tipo assim eu quero pagar minha faculdade? né ndo quero que meu pai. pague. (1)
ou pelo menos ndo quero; que ele pague, tudo (2) e ai: eu t6 querendo fazer tipo
técnico curso (1) e quando eu tive:r ja: tipo: eh: trabalhando; com isso (1) ai com o

dinheiro eu vou pagar minha faculdade de: enfermagem, (.) porém? (3) porém, estou
pensando em fazer fisioterapia (1) ndo -ta decidido ainda (3) e s4? e trabalha:r e:
crescer, na minha area (3)
eu quero faze:r (2) °vocés vao rir né®
nao
faculdade de @agronomia@ (1) porque eu gosto
Leu acho muito massa (.) eu acho muito massa
SO que eu ndo vou usar bota
ndo entdo ndo (.) cancela?
ndo vou de bota
ndo °ugh® cancela? (1) °ndo tem menor graga

L(por que que eu tenho que usar bota Fé)

claro Carla? eu vou te dar a primeira bota de presente (2)
vou fazer faculdade de agronomia (2) e quero trabalhar nessa area; (2) °de
agrénoma® (2)

perfeito.
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25 Cf: plantar melancia pra nds, comer

26 Bf: @)@

27 Cf: é olha aqui melancia e abacaxi ((apontando para a camiseta))
28  Mf: (& bom) que vocé ja veio inspirada ja pd (5)

29 Bf: eu quero fazer o técnico, em administracdo (2) e se e:u tipo: (2) gostar realmente

30 eu vou fazer a faculdade de administragdo (.) mas a faculdade que eu penso (.) igual ela
31 -ta falando de trabalhar na area; e pagar a faculdade eu quero, fazer gestédo de

32 seguranca puUblica e privada na verdade eu quero ir pra essa area (2) quero: tentar um
33 concurso quando eu tiver ja na faculda- terminando a faculdade eu tentar um

34 concurso na policia civil

Inicialmente, Fernanda menciona a realizagao do curso de “enfermagem” (05) como um
de seus objetivos. Desde logo, vemos que 0 ingresso no ensino superior € um dos componentes
considerado pela estudante no quadro de suas projecdes. Fernanda ndo prossegue com a
elaboracdo dos motivos que orientaram sua escolha por um curso na area da saude, ao invés
disso, concentra o discurso na descri¢do de um plano que se antepde, estrutura e condiciona a
consecucdo de um projeto futuro altamente almejado: pagar a propria faculdade?* (“eu quero
pagar minha faculdade”). A matricula em um curso “técnico” (05) profissionalizante - nao
propriamente vinculado ao campo da enfermagem, tem como principal propoésito a pronta
insercdo no mercado de trabalho, ja que essa modalidade alternativa de formacao pode oferecer
oportunidades de emprego mais efetivas, devido, talvez, ao grande numero de vagas disponiveis
para profissionais desta area (técnica).

Em dltima instancia, a procura ja em andamento (“ai eu ja t6 vendo”) por um curso
profissionalizante apresenta-se como um recurso estratégico para alcancar aquilo que parece
ser 0 projeto central de Fernanda: o alcance de emancipacdo financeira para decidir sobre a
propria vida, sem a interveng&o ou a coparticipacéo da figura paterna®®.

Ainda que considere a participacdo do pai na cobertura dos gastos nesse periodo,
Fernanda submete a ajuda do progenitor a um regime de partilha financeiro envolvendo a
responsabilidade pelo pagamento do curso escolhido (“nao quero que ele pague tudo”). O plano

original da jovem ndo inclui o pai como fiador de seu projeto. Essa é uma possibilidade que

204 A jovem descarta a universidade publica como opgdo; Fernanda optara por uma instituicdo privada de ensino
superior.

205 Em outro lugar do grupo, Fernanda menciona os planos de morar em outra cidade, decisdo ndo aprovada pelo
pai, que ameacou retirar a ajuda financeira da filha. Brigas e confrontos com o progenitor também foram relatados
na ocasiao. A mée apoia a filha em seus planos de mudanga.
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parece ser lida mais como contingéncia do que estimativa?®. O trabalho ¢ uma meta que se
coloca como um horizonte imediato de realizagdo. Com o proprio “dinheiro” (09), Fernanda
poderd arcar com a mensalidade da “faculdade” (09) que deseja, sem que para isso precise
recorrer aos subsidios do pai. Nesse sentido, 0 ingresso no ensino superior € induzido a um
estado de suspensdo temporaria para que, com a estabilidade de um emprego (“quando eu ja
tiver tipo trabalhando”), a jovem possa conquistar autonomia no ambito da vida pessoal; uma
condicdo que se mostra indispensavel para que Fernanda consiga conduzir a realiza¢do de sua
verdadeira meta: nao depender do pai para “pagar” a “faculdade” (09). A op¢do que
anteriormente era tida como certeza se desloca progressivamente para a esfera da ddvida
(“porém™): o curso a ser seguido ¢ uma questao secundaria, uma decisao que pode esperar (“nao
-ta decidido ainda”). Seja como enfermeira ou fisioterapeuta, o crescimento profissional
(“crescer na minha area”) € um desejo legitimo.

Ao tomar o turno da fala, Carla demonstra certo embaraco (“vocé€ vao rir”’) ao revelar
para grupo o curso®®’ que pretende realizar na graduacio. E provavel que no momento a jovem
estivesse preocupada com a avaliacdo das colegas. Mesmo diante da resposta de Fernanda
(“ndo”), Carla ri ao mencionar sua op¢ao: “faculdade de agronomia”. Por acreditar que sua
escolha profissional seria motivo de gracejo pelas demais participantes - e, talvez, essa tenha
sido a forma encontrada por Carla para amenizar um possivel constrangimento - a jovem
antecipa uma reacao ja presumida como possibilidade no contexto do grupo (a risada). No
entanto, a previsdo da jovem ndo se confirma e Fernanda eleva a um horizonte positivo a escolha
profissional da colega: eu acho muito massa2®,

Carla segue afirmando o interesse pela “faculdade de agronomia” (22), mas desta vez,
a jovem inclui novas informacdes que ampliam o entendimento publico sobre seus planos:
agronomia nao ¢ apenas um curso de graduagdo do qual se pretende seguir por “gosto” (14),
antes, prenuncia-se como o futuro campo de atua¢ao (“eu quero trabalhar nessa area”) e

identidade profissional (“agrénoma”) de Carla®®.

206 Se afastar do controle paterno parece ser a preocupagdo central de Fernanda.

207 «“Faculdade” e curso de graduagio sdo mencionados como sindénimos pelo grupo.

208 Da linha 16 a 20, Carla e Fernanda produzem conjuntamente uma digressdo no interior do discurso grupal.
Fernanda tenta convencer (‘ndo tem a menor graga’) a colega a aderir a um item que, segundo a sua opinido,
caracteriza o vestuario da profissional agronoma: a “bota”. Sua suposi¢do pode estar associada as representacoes
sobre o local de trabalho desse profissional, provavelmente uma fazenda. A posicao imediata de Carla (‘s6 que eu
nao vou usar bota’) indica ao menos duas possibilidade de interpretacdo: 1) o tema integra o rol dos assuntos
discutidos cotidianamente pelas jovens; nesse momento Carla apenas est4 reafirmando uma decisao (‘nao vou usar
bota’) ja conhecida pelas colegas; 2) a convicgdo com que a jovem antecipa a projecdo de si nesta carreira
profissional revela o quéo definitiva € a sua escolha.

209 Uma nova digressdo é produzida pelo grupo (linhas 22 a 26). O tom indiferente com que Fernanda reage
(‘perfeito.’) a afirmagéo anterior de Carla (linha 21) - 0 ponto colocado ao final do termo indica que a palavra foi
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Os planos de realizar um curso técnico também integram o horizonte de escolhas futuras
tido como referéncia por Babi (“eu quero fazer curso técnico em administragdo”), mas,
apresenta-se como um ensaio temporario do curso que integra suas opc¢des de graduacdo no
ensino superior (“faculdade de administracdo”). A formacao profissional técnica ¢ interpretada
pela jovem como um espaco de experimentacdo e descoberta da vocagdo para determinada
carreira (“se eu gostar realmente eu vou fazer”).

Embora possamos localizar fungdes distintas atribuidas a um mesmo plano, as jovens
estdo orientadas por objetivos semelhantes: assim como Fernanda, Babi pretende “pagar a
faculdade” que escolher e, a empregabilidade por meio de uma formagao técnica, aparece como
uma estratégia para conseguir arcar com os custos do curso pretendido (“eu penso igual ela -ta
falando de trabalhar na area; e pagar minha faculdade”). No entanto, a continuidade entre
formacéo tecnica e formacao a nivel superior ndo esta garantida. O elemento do “gosto” (29)
opera como a base da escolha profissional. Nesse sentido, o curso técnico é um experimento
que pode falhar em produzir subjetivamente o interesse por determinada area, isto €, Babi
cogita, mesmo que ndo explicite isso em palavras, possiveis desencontros ou a identificacdo de
incompatibilidades durante um processo de poderiamos chamar de testagem.

“Na verdade” (32), o curso pretendido no ensino superior ¢ outro (“eu quero fazer gestao
de seguranca publica e privada”). A decisdo de Babi parece pautar-se num célculo antecipado
das oportunidades pos formacao (“quando eu ja tiver terminando a faculdade™): “tentar um
concurso publico para a policia civil” (33). A conduta da jovem documenta o esforco
empreendido na busca de informacgdes consistentes e seguras que possam respaldar suas
escolhas.

O processamento metafdrico da orientacdo grupal é iniciado quando Daniele toma o
turno da fala para apresentar uma nova proposicdo relacionada ao tema do trabalho. Se
tomarmos como referéncia o decurso global da passagem, 0 movimento discursivo apresentado
abaixo € 0 que apresenta maior grau de engajamento e interacdo entre as participantes

(Passagem Projeto de Futuro, linhas 35 a 49):

35 Df: ahentdo o que eu quero fazer depois que eu terminar o ensino médio (2) eu

36 quero terminar 0 meu curso arranjar um emprego (2) eu ja té juntando um

pronunciada de maneira muito baixa - ndo significa uma oposi¢do a escolha da colega, Fernanda apenas expressa
a ndo concordancia com a recusa de Carla em aceitar a sua sugestdo. Diante do clima desconfortavel, Carla tenta
desculpar-se com Fernanda apresentando as compensagdes de se ter uma amiga agronoma: “plantar melancia pra
nods comer” (23). Babi ri da forma descontraida com que Carla tenta resolver o problema. Como uma forma de
amenizar a situacdo incdmoda gerada pelo desentendimento entre as colegas, Michele tenta redirecionar o rumo
da conversa: “é bom que vocé ja veio inspirada ja”.
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37 dinheiro, pra poder mudar eu ndo quero mais morar com 0 meu pai eu quero

38 morar sozinha (.) eu vo:u dividir um apartamento com uma amiga minha (2) e é
39 isso (.) eu vou ficar rica entendeu trabalhando e tal ganhando dinheiro e o

40 dinheiro que eu ganhar eu vou gastar (2) com viagens? e co:m outras coisas

41 Ff: Leu também (3)

42 Df: com outras coisas legais

43 Cf: euvou (.) o dinheiro que eu ganhar eu vou juntar pra comprar a minha fazenda
44  Ff: L eu ja fico pensando nas coisas que eu vou gastar

45 Df: Lcasaco (.) tatuagem também
46 Ff: e (aideia) pra gente ir la passar o final de semana

47 Bf: ¢
48 Cf: pode ir (2) pode ir orar no meu curral®!® gente eu deixo @(.)@
49 Bf: @)@

Os planos de Daniela, a0 menos nesta passagem, excluem decididamente o ensino
superior no quadro futuro considerado como referéncia. As metas subsequentes a conclusao do
ensino médio, “terminar o curso” (36) profissionalizante em andamento e empregar-Se
posteriormente no mercado de trabalho, sdo destacadas como objetivos elementares para a
conquista daquilo que parece ser 0 seu projeto mais consistente: a saida da casa do pai (“nao
quero mais morar com o meu pai”’). Embora ndo exerca nenhuma atividade remunerada,
Daniela ja se mobiliza em praticas de gerenciamento e contengao das proprias finangas (“eu ja
t6 juntando dinheiro), provavelmente oriundas da mesada que recebe da mae?*'. Ainda que
ndo forneca muitas informacdes adicionais que nos revele os detalhes de como a execugédo do
plano sera operada, a jovem tem como principal proposito “morar sozinha” ou “dividir
apartamento” (38) com uma amiga. Na segunda parte do relato de Daniela, iniciada apds uma
pausa de dois segundos, € onde estd documentado o horizonte de orientacdo validado pelo
grupo: “ficar rica trabalhando”.

A metéafora utilizada por Daniela e desenvolvida pelas demais jovens ndo se refere
apenas a antecipagdo de um status social e de poder econdmico altamente almejado (“eu ja fico
pensando nas coisas que eu vou gastar’”’), mas sobretudo, a possibilidade de experimentar uma
vida ndo tutelada pelas decisdes de terceiros (“o dinheiro que eu ganhar eu vou gastar”). Nesse

sentido, as jovens estdo orientadas para um projeto de futuro autocentrado nos préprios desejos

210 O comentario final de Carla faz referéncia a discussdo da passagem anterior quando a jovem narra o episodio
em que o pai, pastor de uma igreja evangélica, precisou conduzir um ritual de ora¢do no interior de um curral de
gado pertencente a um amigo da familia. Na ocasido do relato, as jovens do grupo desdobraram uma intensa troca
de turnos marcada por gargalhadas altas.

211 O relato sobre o auxilio financeiro recebido da méae foi elaborado na passagem Familia.
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e necessidades auténticas, sejam estas de ordem material (“vou juntar pra comprar minha
fazenda”), relacionadas a fruicdo de experiéncias culturais (“viagen”) ou a “outras coisas
legais” (42) que se configuram como aspiragdes de consumo simplorias (“casaco”,

“tatuagem”).

SINTESE COMPARATIVA

Mais do que descrever os planos e metas tracados pelas jovens, importa neste topico
identificar o(s) modelo(s) de orientacdo subjacente(s) e que referencia(m) os esquemas de
projecdo ao final do ensino médio. Essa preferéncia analitica tem duas razdes: a) a diferenciacdo
interna dos planos concretos indicados pelas participantes, dificulta a evidéncia de um conjunto
homogéneo de inten¢des quanto ao futuro; b) o modo de procedimento dificulta a localizacéo
de horizontes coletivos de significado em torno dos quais 0s projetos das estudantes estéo
mobilizados.

A partir da andlise comparativa dos quatro grupos apresentados neste capitulo,
evidenciamos 0 modelo de orientacdo que poderiamos denominar de planificacdo estratégica
do futuro, cujas as caracteristicas e aspectos serdo sintetizados a seguir.

Para as jovens dos grupos diurnos de ambas as cidades (Taguatinga e Ceilandia), a
escolha de uma carreira profissional ndo basta para assegurar éxitos biograficos no futuro. Para
contornar o problema da incerteza, as estudantes elaboram experimentos mentais que possam
ser capazes de transporta-las para um tempo péstero. A antecipacdo planejada, seja da pratica
profissional ou da vida enquanto estudante universitaria, é, tanto um mecanismo estratégico que
ampara a tomada de decisGes no decorrer do ensino médio, como o modus operandi que
caracteriza as acdes das jovens no tempo presente. Mesmo naqueles casos em que uma trajetoria
de projetos inconclusos se sobressai como evidéncia de um possivel declinio no futuro??, as
jovens se apoiam em teorias autoexplicativas - como a teoria do dom - para induzir em si
mesmas a sensacdo de seguranca de que precisam para enfrentar a pressao circunstancial no
altimo ano no ensino médio.

Na mesma direcdo, as participantes dos grupos Festa e Panela de Pressdo, encontram-se
particularmente comprometidas na definicdo de estratégias e alternativas capazes de garantir

um elevado nivel de autodeterminacdo para lidar com os potenciais desafios e crises

212 Essa é uma particularidade que marca o curso de vida das participantes do grupo Expectativa.
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pressupostos no ambito desse espaco temporal. Por esse angulo, a ideia do futuro incerto -
encontrada implicitamente nos relatos das estudantes do diurno - ja esta subsumida na
constituicdo desse quadro de orientacdo e se desenha, no contexto da discussdo, como um dos
seus componentes estruturantes?3. E interessante observar que nenhum dos grupos assinala a
existéncia de sentimentos de impoténcia ou medo com relacdo ao futuro, algo evidenciando,
por exemplo, na reacdo exageradamente natural com que as estudantes recebem a pergunta da
pesquisadora.

Os planos elaborados pelas participantes dos quatro grupos - Expectativa, Diversidade,
Festa e Panela de Pressdo - estdo estruturados por uma sistematizagcdo altamente reflexiva
quanto ao futuro. A sequéncia com gue organizam suas metas e objetivos no discurso, mais do
que indicar uma ordem de prioridade e relevancia, documenta a influéncia de diferentes espacos
de experiéncia na disposicéo de seus desejos e inten¢des. No ultimo ano do ensino médio, as
jovens ja esbocam calculos mentais que possam ser eficazes em antecipar 0s riscos, as
consequéncias e as implicacOes de cada escolha feita nesse periodo.

Um primeiro aspecto comum aos grupos, que também pode ser considerado como um
horizonte positivo no contexto dos quadros de referéncia de todas as participantes, € a busca de
emancipacéo financeira para decidir sobre a prépria vida. Essa busca, no entanto, se assenta em
motivacdes distintas.

No caso das participantes dos grupos Festa e Panela de Pressdo, por exemplo, a
preocupacdo estd em construir um projeto de futuro autocentrado nos proprios desejos e
necessidades auténticas. Nesse cenario, onde a seguranca proporcionada pela empregabilidade
imediata no mercado de trabalho é central para a conquista de autonomia no ambito da vida
pessoal, a postergacdo temporaria do ingresso na educacao superior € uma medida estratégica
e necessaria para romper com a interferéncia de terceiros no direcionamento e na configuracao
de seus projetos.

Para as jovens do grupo Festa, a conquista do préprio dinheiro é fundamental para que
a consecucdo das etapas base de seus projetos esteja assegurada. Uma das caracteristicas
identificada como singular no processo de planificacdo empreendido pelas jovens desse grupo,

é a antecipacdo de contingéncias e imprevisibilidades ao longo do caminho. As jovens recorrem

23A planificacdo estratégica existe porque a promessa de um futuro seguro e previsivel encontra-se fortemente
colapsada entre as participantes. A dimensdo da incerteza e do limite aparece como aspectos centrais da relacdo
que as estudantes estabelecem com este espago temporal. Suas prioridades, metas e sonhos s&o mutéveis e passiveis
de negociacdo a depender das possibilidades que as condigdes futuras podem verdadeiramente oferecer. Desde ja,
0 que esta no foco nos planos dessas jovens mulheres ndo é a construcéo de roteiros de futuro bem-sucedidos, mas
a capacidade de ajustar-se as contingéncias emergentes ao longo do caminho.
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a essa estratégia mental a fim de encontrar solucdes, ainda no tempo presente, para 0s possiveis
problemas que possam vir a se desenhar como uma realidade em seus horizontes futuros.

Embora entre as jovens dos grupos Expectativa e Diversidade, o ingresso no ensino
superior se apresente como um plano imediato e subsequente ao término do ensino médio, a
preocupacdo central das participantes estd em garantir formas alternativas de arcar
financeiramente com a gestdo da propria vida.

Para o grupo Diversidade, o concurso publico se apresenta como um desejo auténtico e
esta fortemente vinculado a chance de cumprir uma expectativa pessoal que também é familiar,
qual seja: a conquista de autonomia financeira. A emancipacdo de ordem econdmica é vista
como o caminho mais eficaz para livrar-se do controle parental e empreender, finalmente,
processos de autodescoberta, apoiados nas proprias referéncias e interesses. Ja entre as
participantes do grupo Expectativa, a inser¢do no mercado de trabalho, posterior a conquista de
uma vaga na universidade publica, € a estratégia mais segura para vivenciar processos de
experimentacdo identitaria que ndo sejam regulados por normas externas ao sistema de
relevancia representativo deste meio.

Um segundo aspecto caracteristico da orientagdo assumida entre os casos analisados, é
a busca pelo rompimento da tutela familiar, em especial, da figura paterna. A coparticipacdo da
familia na definicdo de seus projetos & um elemento que desaparece no ambito da discussédo em
todos os grupos. Essa é uma possibilidade que parece ser lida mais como contingéncia do que
estimativa. A planificacdo estratégica atua no sentido de evitar que seus desejos auténticos
sejam submetidos a vontade da parentela®*. A mencdo a planos mais objetivos, como a saida
imediata da casa dos pais ap6s a concluséo do ensino médio, é um registro potente e que ilustra,
satisfatoriamente, um projeto coletivo de suspensdo dos processos de vigilancia familiar
operantes no ambiente domeéstico.

A terceira caracteristica que compde a orientacdo evidenciada, diz respeito a construcao
de estratégias para contornar o problema futuro da desorientacdo. Durante o periodo de
formac&o no ensino médio, as jovens estdo mobilizadas na busca de informacgdes consistentes
e seguras que possam respaldar suas escolhas apds a conclusdo da educacéo béasica, bem como
aproxima-las de uma carreira e identidade profissional. Os trés anos no ensino médio sao

interpretados pelas estudantes como um tipo de “moratéria educacional” (WELLER; PFAFF,

214 Nesse sentido, fica claro o motivo da reprovacao expressada pelas participantes do GD Festa diante da atitude
de Bebela, que pretendia imputar & avo a responsabilidade total pelo pagamento dos seus estudos na educacéo
superior, dando & progenitora o direito de participar e gerir o direcionamento de suas escolhas. A metafora da
“patroa” legitima essa interpretacéo.
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2012, p.10) concedida para a elaboragédo de projetos em diferentes dimensdes da vida,
independentemente de virem a ser viabilizados no plano concreto.

A extensdo da moratdria educacional para além do ensino médio ndo é uma opcéao
considerada pelas estudantes, tendo em vista os limites e restricbes da posi¢cdo ocupada na
estrutura social. A liberdade para transitar entre diferentes universos de experimentagdo nao
esta dada para as jovens. E elas demonstram sabe disso. Nesse sentido, a orientacdo para uma
planificacdo estratégica do futuro pode ser evidenciada na estruturagdo de projetos
extremamente articulados e objetivos no decorrer do ensino médio ou na reelaboracéo de planos
originais, com vistas a adequa-los as condicdes determinadas por um campo de possibilidades

que pode ser efetivamente acessado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo nasceu do interesse tedrico-empirico em mobilizar o conceito
de Weltanschauung (visdo de mundo), tal como apresentado na Sociologia do Conhecimento
de Karl Mannheim, para interpretar o0 modus operandi de estudantes mulheres, sujeitos da
educacdo basica. De modo geral, esta pesquisa buscou compreender em que espaco de
experiéncias se formam as vis6es de mundo de jovens mulheres, estudantes de escolas publicas
do Distrito Federal e quais significados?'® sobre o Ensino Médio emergem de suas orientagdes
coletivas.

Neste espaco reservado para a tessitura das consideragdes finais, a intencdo é apresentar
0s aspectos relacionados as questdes de pesquisa que orientaram todas as etapas do presente
estudo. A recapitulacdo dos capitulos apresentados ao longo da dissertacdo e seus conteudos
correspondentes também sdo elementos que aparecerdo na composicao do corrente texto.

Conforme demonstrado no estado do conhecimento apresentado no segundo capitulo,
s80 poucos os estudos empiricos recentes sobre o tema aqui abordado que estdo alicergados no
interesse pelas experiéncias conjuntivas de jovens mulheres. Observamos que suas trajetorias
de escolarizacdo ndo se configuram como um objeto de grande recorréncia no campo das
pesquisas em educacdo. Os estudos que centralizam suas analises na relacdo juventude-escola,
estdo mais voltados para a analise dos aspectos materiais da conduta juvenil nesse ambito.
Ademais, nestas investigacdes a maioria dos informantes sdo homens e a reconstrucdo das
experiéncias juvenis a partir de uma perspectiva de género nao ¢ uma escolha metodoldgica
frequente entre pesquisadores e pesquisadoras que se ocupam de pesquisas nessa area.?

Do mesmo modo, as investigacdes sobre o ensino médio ndo tém concedido lugar de
destaque ou se colocado a escuta de jovens mulheres que cursam esse nivel no turno da noite.
Os resultados apresentados nos relatérios finais de pesquisa, tendem a generalizar
interpretacdes sobre aspectos da vida estudantil que ndo contemplam as estudantes matriculadas
no ensino médio noturno na modalidade regular, seus projetos de vida e visdes de mundo estdo
a margem dos interesses analiticos do campo.

Tal como indicado no terceiro capitulo, o percurso metodoldgico desta investigacao de

mestrado esteve orientado pelos pressupostos da pesquisa qualitativa reconstrutiva

215 Os significados, tal como Mannheim (2012, p.45) concebeu, ndo sdo producdes subjetivas e individuais, antes,
revestem-se de um carater coletivo e social, sendo objetivados em situacdes de sociabilidade desenroladas entre
sujeitos que compartilham um universo comum de experiéncia.

218 Sobre este aspecto, Moreno Sarda (2011, p.46) postula a existéncia de um “sexismo do saber académico” que
se fecha em copas para a realidade feminina, suas histdrias de vida, conhecimento e préticas sociais.
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(BOHNSACK, 2020)?Y, incluiu, além da Observagcéo Participante em duas escolas piblicas de
ensino médio, ambas localizadas nas Regides de Taguatinga e Ceilandia, a realizacdo de 16
(dezesseis) Grupos de Discussdo com jovens estudantes do terceiro ano, matriculadas no diurno
e noturno. Destes, 4 (quatro) grupos foram selecionados para a analise em profundidade a partir
do Método Documentéario (BOHNSACK, 2020; BOHNSACK; WELLER, 2013; WELLER,
2019). Este nos permitiu o acesso, pela via da interpretacdo, a légica interna de um milieu - ou
ao espaco de experiéncia que Ihe caracteriza - até entdo desconhecido e a apreensdo tedrica das
orientacOes coletivas que se articulam na acdo pratica de jovens mulheres estudantes do ensino
médio diurno e noturno.

Com base na analise comparativa dos grupos - a terceira etapa do método mencionado
- foi possivel delinear um quadro de orientacBes mais proximo e mais representativo dos
espacos de experiéncias vivenciados concretamente pelas estudantes no decorrer de suas
trajetorias no ensino medio. Do mesmo modo, 0 movimento interpretativo empregado na
analise dos constructos discursivos evidenciados em cada caso, nos possibilitou a observacéo
de padrdes e singularidades, bem como eventos tipicos e seus desdobramentos para a
constituicdo de biografias coletivas entre as jovens entrevistadas.

A reconstrucdo dos dados empiricos revelou a existéncia de trés tipos de orientacao
comuns aos grupos do diurno e noturno, conforme os cruzamentos analiticos indicaram: i)
experimentacao e autodescoberta; ii) estranhamento e iii) reconhecimento identitario. Em todos
eles encontramos significados que apontam para o entendimento coletivo de que o ensino médio
é uma fase de mudanca, ruptura e a realocacdo (reposicionamento) no mundo. Nesse periodo,
as jovens agem no sentido de incorporar outra conduta no ambito das relagdes cotidianas - seja
na escola ou fora desta - e construir estoques de conhecimentos mais afinados com a sua nova
condicdo estudantil. O modus operandi e as logicas de acdo assumidas inconscientemente
durante a trajetéria no fundamental deixam de fazer sentido dentro de uma cultura escolar que
atribui aos (as) estudantes a gestao da propria aprendizagem e desenvolvimento pessoal.

Os capitulos de analise, especificamente o quinto e o sexto, demonstraram que a

vivéncia da escolarizacdo no ensino médio, para as estudantes do diurno e noturno, foi

217Segundo Weller (2020), métodos reconstrutivos empregados em situacGes de levantamento recusam 0s
esquemas de padronizacao caracteristicos dos procedimentos de teste de hipoteses, nos quais as possibilidades de
comunicagdo dos sujeitos sao reduzidas, assim como seu lugar no processo de reflexdo. No plano da comunicacao
intersubjetiva que se desenvolve em campo entre pesquisador e pesquisado (ou entrevistador e entrevistado),
qualquer tipo de estruturacéo antecipada do decurso de uma conversa, por exemplo, acarreta prejuizos de interacdo.
Antes, 0 que 0s métodos reconstrutivos colocam em questéo € que o sistema de relevancia dos sujeitos da pesquisa
deve se desdobrar de forma autbnoma e sem intervengdes ou tentativas de estruturagéo por parte do pesquisador
(BOHNSACK, 2020). Quando isso acontece, uma situacao de entrevista, como os grupos de discussdo, se torna o
espaco ideal para que processos cotidianos de produgdo e negociacdo de significados se estabelecam.
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atravessada por experiéncias em diferentes ambitos da vida. A perda de familiares significativos
durante a trajetdria nesse nivel, os conflitos experienciados no relacionamento com a figura
materna, somados as dificuldades de aprendizagem que acompanham as jovens desde 0 ensino
fundamental, repercutiram em baixos desempenhos académicos, reprovagdes, problemas
psicoldgicos e de auto estima. Entre as jovens do noturno, a saida (ou a expulsdo) da casa dos
pais converteu-se no fator responsavel por redirecionar radicalmente seus percursos escolares.

A insercdo compulsoria no mercado de trabalho foi a maneira encontrada por algumas
participantes para arcar com o préprio sustento. Diante das novas obriga¢fes assumidas neste
campo, a matricula no noturno se apresentou como a op¢ao mais viavel para dar prosseguimento
aos estudos no ensino médio; uma decisdo que as préprias jovens descartavam como
possibilidade, devido as baixas expectativas quanto ao ensino nesse turno. Entre as estudantes
do diurno das regibes Taguatinga e Ceilandia, egressas em sua maioria de instituicdes
educativas privadas, a crise financeira enfrentada por seu grupo familiar no mesmo periodo de
ingresso no ensino médio, significou ndo somente o retorno a escola publica, para algumas, e 0
inicio da vida escolar em um novo estabelecimento educacional, para outras; mas a
reestruturacdo de orientacGes aparentemente estaveis quanto a formacéo no nivel secundario.

A entrada no ensino médio representou uma situacdo nova e, até certo ponto,
desnorteante para as jovens. A relacdo com a experiéncia nesta etapa esta marcada por certo
desapontamento (Ié-se desencantamento, também), seja porque as expectativas almejadas nao
se tornaram reais ou devido a experimentacdo de uma nova realidade, que envolve a assuncao
de responsabilidades até entdo inéditas em suas trajetdrias de vida, como 0 compromisso com
a elaboracéo antecipada de projetos a serem realizados ap0s a conclusao dos estudos, bem como
a definicdo de estratégias para contornar o problema futuro da desorientacao.

Entre as estudantes egressas de estabelecimentos particulares do ensino fundamental, o
ingresso no ensino médio em escolas publicas representou uma experiéncia de descontinuidade.
O discurso dessas jovens enfatiza o sentimento de insatisfacdo com a formacéo recebida na rede
publica, alocada em uma posi¢cdo notadamente inferior quando contrastada com a educacao
oferecida em escolas privadas do DF?'® (e entorno) e as possibilidades oferecidas por
componentes curriculares diversificados e avancados. Nesse sentido, e na interpretacdo dos
grupos de um modo geral, a caminhada para superar os “obstaculos” de uma aprendizagem com
déficits € muito mais longa e complicada quando se é uma estudante de escola publica. Por

outro lado, as estudantes atribuem uma conotacdo positiva aos contatos cotidianos com o

218 Distrito Federal.
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publico diverso que frequenta esse tipo de instituicdo; o clima escolar inclusivo, a tolerancia
com o diferente e a vivéncia de dindmicas de sociabilidade marcadas por tragos geracionais
comuns, sdo aspectos elevados a um horizonte positivo de significado.

Outro aspecto importante identificado a partir das analises se refere a capacidade de
atuacdo do universo ficcional na producéo de dispositivos orientadores da experiéncia no ensino
médio. No caso das estudantes que participaram desta pesquisa, 0 contato com produgdes
cinematogréaficas, como filmes direcionados para o publico adolescente, forneceu elementos
tomados como referéncia na construcao de representacfes superestimadas quanto a esse nivel
de ensino?®®,

A interpretacdo documentaria dos quatros grupos apresentada no sétimo capitulo, em
particular, de suas elaboracGes sobre o tema projeto de vida, tornou possivel o delineamento de
um padréo de orientagdo homologo que se desenvolveu de maneira processual (e idéntica) no
discurso, denominado de planificacdo estratégica do futuro. O ensino médio é compreendido
pelas estudantes como o tempo autorizado para a tomada de decisdes e antecipagédo da biografia
que se deseja como projeto. Guiadas por esse conhecimento implicito, as jovens mobilizam-se,
no decorrer desta etapa, na definicdo de estratégias e alternativas capazes de garantir o minimo
de controle sobre o futuro e a ideia de incerteza que o acompanha.

Ademais, é evidente a observacdo de que as carreiras profissionais desejadas pelas
jovens estudantes estdo marcadas por experiéncias biograficas que desencadearam um tipo
especifico de leitura de sua condicao feminina e a possibilidade de transcender lugares e papéis
lidos socialmente como um destino de género, a exemplo: o0 casamento e a maternidade. Por
esse angulo, os projetos elaborados pelas participantes recusam trajetos univocos de acéo,
centrados exclusivamente na esfera doméstica, antes o que se delineia como objetivo ultimo em
suas vidas é a busca por exceléncia e sucesso no desempenho da profisséo almejada.

Retomando o problema que deu origem a feitura desta investigacdo, a familia e a escola
aparecem como 0s dois principais espacos de experiéncias entrelacados na construcdo de
significados sobre o ensino médio e das visdes de mundo das jovens. As posi¢cdes assumidas
nestes espacos (filhas e estudantes, respectivamente) sdo caracterizadas por estratos vivenciais

bastante especificos??°. Os elementos estruturais envolvidos na constituicdo da experiéncia

219 Recuperando as consideragdes criticas de Damasco (2019, p.1248) sobre a obra “O que nos une.
Discriminagdes, igualdade e reconhecimento” (tradugao livre indicada pela autora), escrita originalmente em 2016
por Frangois Dubet, seria pertinente destacar a importancia da oferta curricular de disciplinas como Artes, Musica,
Cinema e Literatura no ensino médio, assim como o desenvolvimento de “projetos extracurriculares, artisticos,
culturais e vivéncias para além de um curriculo que valorize apenas contetdos e a formacao profissional .

220 530 estes que servem de suporte para a construgdo de suas visdes de mundo.
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social de jovens secundaristas é o0 que nos permite admiti-las como um meio (milieu), uma
coletividade, ainda que frequentando turnos distintos no ensino médio.

A teoria da filha mais velha elaborada pelas estudantes do grupo Festa, por exemplo,
nos permitiu vislumbrar um conjunto de experiéncias caracteristicas da posi¢cdo ocupada na
estrutura de relagdes que se desenvolve no espaco da fratria. A cobranca e pressao sao as mais
significativas. No contexto das familias populares, o ingresso no ensino médio € um evento que
marca o inicio do possivel rompimento com um ciclo precério de escolarizacdo. As jovens dos
grupos Festa e Panela de Pressdo - ambos do noturno - concretizaram em suas trajetorias um
grau de longevidade escolar nunca antes visto ou vivenciado no ambito do seu meio familiar.
No espaco da convivéncia parental, elas foram consagradas como um modelo de inspiracéo
para 0s irmaos mais novos e, nessas circunstancias, ndo ha abertura para o cometimento de erros
ou deslizes??,

A vivéncias advindas desse espaco contribuiram para a construcao do significado de que
o0 ensino médio é uma fase escolar dificil, complexa e de desespero, ndo sO por seu carater
conteudista e propedéutico, mas também pelo conjunto de atribui¢bes inéditas que o
acompanham: ser a primeira da familia a completar os estudos na educacéo basica é um titulo
altamente almejado, mas que, na mesma medida, produz sentimentos de angustia e apreensao
diante de um possivel fracasso. Entre as jovens desse turno, a orientacdo para a superacao de
obstaculos € representativa de suas acdes durante toda a carreira estudantil.

Essa mesma interpretacdo ndo cabe na leitura dos grupos do diurno, ainda que
experiéncias de pressdo e cobranca vivenciadas no espaco da familia também sejam
constitutivas dos significados que emergem de suas orientacdes coletivas. As jovens dos grupos
Expectativa e Diversidade provém de familias com razoavel situacdo financeira, seus pais
possuem o ensino superior completo, exercendo profissdes liberais ou aquelas ligadas ao
servigo publico. Em ambos 0s casos, as exigéncias parentais sdo de outra ordem. As jovens séo
cobradas a assumir como meta a construcao de um projeto profissional ainda no ensino medio,
renunciando a vida no presente em prol de uma conquista que se projeta como uma expectativa
no horizonte da familia: a aprovacdo em exames de vestibular ou em processos seletivos para a
garantia de uma vaga no concurso publico. Para as estudantes de ambos os grupos do diurno, o
ensino medio é concebido como uma etapa de autodescoberta e experimentacdo identitaria.

As experiéncias de cobranca e pressdo também sdo tipicas do espaco escolar, ainda que

configuradas por elementos particulares. Enquanto estudantes, as jovens dos grupos

221Como observado ao longo do capitulo 6, as familias também produzem suas proprias dindmicas de punigdo
quando as jovens nao conseguem responder as expectativas de exceléncia e dedicacdo aos estudos.
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Expectativa, Diversidade, Festa e Panela de Pressdo séo cobradas assumir posturas mais
comprometidas e responsaveis na conducdo da vida escolar e na projecdo de um futuro bem
sucedido. As vivéncias cotidianas nesse espago foram eficazes em produzir a interpretacéo
comum de que o ensino médio é um tempo breve, uma fase de permanéncia temporaria e

experimentacdo pendular de um lugar fronteirico: o vacuo entre a juventude e a adultez.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , fui

convidada a participar da pesquisa "Visfes de mundo e significados sobre o ensino médio:
um estudo comparado com jovens estudantes do diurno e noturno no Distrito Federal™. Obtive
a explicacdo de que a minha contribuicdo consistira em participar de um grupo de discussdo
sobre minha trajetdria escolar, projetos de vida e experiéncia no ensino médio.

Fui informada que o grupo de discussdo serd gravado e identificado apenas por um
nimero ou apelido e que meu nome verdadeiro nunca serd apresentado quando forem
divulgados os resultados da investigagédo. Fui informada de que posso ndo aceitar participar da
pesquisa e/ou desistir de participar a qualquer momento.

O termo de consentimento foi lido para mim e decidi participar da pesquisa de forma
livre e esclarecida. Também fui informada que posso assinar, ou ndo, este termo de

consentimento com a garantia de que meu nome sera preservado.

Brasilia, DF. / /

Assinatura da/o entrevistada

Assinatura da pesquisadora
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APENDICE B

Carta aos pais e/ou responsaveis - termo de assentimento

Universidade de Brasilia Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo

Linha de Pesquisa Estudos Comparados em Educacao
Grupo de pesquisa: GERAJU (Geragdes e Juventude)

Prezados pais e/ou responsaveis,

Eu, Hamanda Maiara Nascimento Pontes, mestranda vinculada ao Programa de PGs-
Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Faculdade de Educacédo (FE) da Universidade de Brasilia,
sob a orientacdo da Prof® Dr*Wivian Weller, estou realizando uma pesquisa com jovens do
ensino médio. A pesquisa tem como objetivo compreender, por meio de um estudo comparado,
o significado do Ensino Médio no contexto das visdes de mundo de jovens mulheres, estudantes
de escolas publicas no Distrito Federal.

Uma das etapas do trabalho de campo consiste na realizagdo de grupos de discusséo
com as/os jovens para conhecer suas trajetorias escolares, projetos de vida e experiéncias no
ensino médio. Em visita realizada em diferentes turmas de ensino médio, nos meses de abril e
maio, com 0 consentimento e apoio da escola, convidamos alunas das turmas de 3° anos para
participarem de grupos de discussao e algumas jovens demonstraram interesse em contribuir na
referida atividade. Entre elas, a sua filha.

Solicitamos, assim, a sua autorizacao para que a
aluna participe de um grupo de
discussdo no més de maio e/ou junho de 2019, a partir das 9h, no Centro ensino X.

Ressalte-se que todas as informagdes prestadas no ambito desta pesquisa sao de livre
consentimento das/dos participantes e sdo absolutamente confidenciais, ndo sendo divulgados
0s nomes das/dos alunas/os, ou de quaisquer outros informantes.

Agradecemos a colaboracao.

Atenciosamente,

Hamanda Maiara Nascimento Pontes Profa. Dr2. Wivian Weller
Mestranda do PPGE—- FE/UnB PPGE —FE/UnB
Matriculal8/0143859 Matriculal010212

Assinatura da/o mae/pai ou responsavel

Assinatura da pesquisadora
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Carta-convite para os grupos de discuss&o???
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[

Cara jovem,

Universidade de Brasilia — Faculdade de Educacgéo
ARTA NVITE

Estamos realizando uma pesquisa com jovens estudantes da escola X sobre trajetdria escolar,
projetos de futuro e experiéncias no Ensino Médio. VVocé estd convidada para participar de um
grupo de discussao sobre esse tema e outras questdes relacionadas a sua histéria de vida e
trajetoria escolar. Caso esteja interessada em colaborar com a pesquisa, por favor, preencha
a seguir os itens com o seu nome, telefone, e-mail e horarios disponiveis para que possamos
entrar em contato para agendar o grupo de discussdo, a ser realizado fora do ou no horario
regular de aulas.

Nome: Telefone:

E-mail:

Dia(s) e horario(s) disponiveis:

Turma:

Agradecemos a sua colaboracao!

222 Modelo elaborado a partir da dissertacéo de Cintra (2018).
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APENDICE D

Carta de apresentacdo a escola

Eu, Hamanda Maiara Nascimento Pontes, mestranda vinculada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade de Brasilia (UnB), sob a orientacdo da
Prof.2 Dra. Wivian Weller, estou realizando uma pesquisa com jovens mulheres que estéo
cursando a terceira série do ensino médio regular, no diurno e noturno.

A pesquisa tem como objetivo compreender, por meio de um estudo comparado, 0s
significados do ensino médio no contexto das visbes de mundo de jovens mulheres,
estudantes do ensino médio publico. O trabalho de campo consiste na realizacdo de grupos
de discusséo e aplicacdo de questionario as jovens e ocorrera entre o periodo de abril e junho
de 2019.

Solicitamos, assim, a autorizacdo e 0 apoio dessa instituicdo para realizarmos a
reunido dos dados. As jovens estudantes pesquisadas deverdo preencher, no momento da
pesquisa, individualmente, com a presenca da pesquisadora, uma ficha para identificacéo e
um termo de garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo.

A pesquisadora responsabiliza-se pela ndo divulgacdo dos nomes das jovens
estudantes participantes da pesquisa. Ressalta-se que todas as informacdes prestadas no
ambito desta pesquisa sdo de livre consentimento dos participantes e séo, absolutamente,
confidenciais, ndo sendo divulgados 0s nomes dos pesquisados ou quaisquer outros
informantes.

O contato com a pesquisadora podera ser feito pelo telefone (XX) XXXXX-XXXX
ou pelo e-mail: <XXXXXX@XXXXX>.

Agradecemos a colaboracdo desta instituicao,

Atenciosamente,

Hamanda Maiara Nascimento Pontes Prof.2 Dra. Wivian Weller
Mestranda do PPGE — FE — UnB PPGE — FE — UnB
Matricula 18/0143859 Matricula 1010212
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APENDICE E

Formulario sociocultural®®
Prezada Jovem,
Estamos desenvolvendo uma pesquisa sobre jovens mulheres, estudantes do Ensino
Médio noturno e diurno, seus projetos de futuro e os significados atribuidos a essa etapa de
escolarizacdo. Para isso, pedimos sua participacdo voluntaria no preenchimento individual
deste questionario. Asseguramos que suas respostas sao confidenciais. Nomes ndo serdo
divulgados. Sua colaboracdo é muito importante para a pesquisa.

IDENTIFICACAO

1) Nome:

2) Nome ficticio - como gostaria de ser chamada:

3) ldade: anos

4) Corletnia: ( ) Branca( ) Preta( ) Parda( ) Indigena Outra:

5) Estado civil: Solteira ( ) Casada ( ) Separada ( ) Outro:

6) Religido

() Evangélica

() Catolica

( ) Espirita

() Umbanda/Candomblé (religides afro-brasileiras)
( ) Outra:

() Nenhuma

7) Cidade em vocé que nasceu: Estado:

8) Tem filhos? Sim () Ndo ( ) Numero de filhos:

9) Tem irmdos/as? sim () ndo () Numero de irméos/as:

10) Situacdo atual:

Somente Estuda ( ) Estuda e trabalha ( ). Em que tipo de
trabalho?

223Questionario construido a partir de Weller (2006) e das dissertacfes de Valverde (2008), Silva (2009) e Cintra
(2018). As questdes do bloco ENEM foram elaboradas pela pesquisadora.



MORADIA
11) Vocé mora com:

() Pai e mée

() Pai

() Mée

() Parentes (avo, tios)
() Amigos

() Companheiro/a

12) Local em que vive atualmente:

13) H& quanto tempo mora neste local?

TRAJETORIA ESCOLAR

14) Turma:

15) Ano de ingresso na escola:

16) Em que tipo de escola vocé estudou durante sua trajetoria escolar?
( ) Somente escola publica
( ) Somente em escola privada
( ) Em escola publica e privada
17) Vocé ja abandonou a escola e voltou para a mesma série no ano seguinte?
() sim, uma vez
() sim, por duas vezes
() nao
18) Vocé ja reprovou ou repetiu de ano alguma vez? () Sim ( ) Néo
Se sim, em qual série?

19)Em sua opinidlo, o que tem de melhor na sua

20) O que falta na escola onde vocé estuda?

282

escola?
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21) Por que escolheu a escola em que estuda atualmente?

22) Como vai para a escola?
() apé () bicicleta () énibus () moto () carro de familiares () outros
23) Vocé acha que a escola em que estuda pode lhe ajudar a alcancar seus sonhos no futuro?
() Sim () Nao
FAMILIA

Aqui gostariamos de saber sobre a escolaridade, profissdo/renda e naturalidade da sua méae e
do seu pai.

24) Escolaridade da sua mée:
Ensino Fundamental: completo ( ) incompleto ( )
Ensino Médio: completo ( ) incompleto ( )

Ensino superior: completo ( ) incompleto ( )

25) Profissdo da mée: Renda mensal: () néo sabe

26) Cidade do nascimento da mae: Estado:

27) Escolaridade do pai:
Ensino Fundamental: completo ( ) incompleto ( )
Ensino Médio: completo ( ) incompleto ( )
Ensino superior: completo ( ) incompleto ( )

28) Profissdo do pai: Renda mensal: () néo sabe

29) Cidade do nascimento do pai: Estado:

ENEM
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30) Vocé pretende fazer ENEM( ) Sim ( ) Néo
31) Vocé faz (ou ja fez) cursinho preparatério para o ENEM? (1) Sim () Néo

Se sim, qual?

32) A escola em que vocé estuda realiza simulados, provas extras ou oficinas de estudos
voltados para 0 ENEM( ) Sim () Néo

33) Se vocé pretende fazer ENEM, para qual objetivo:
( ) Ingressar em Universidade Pablica
( ) Ingressar em Universidade Particular
() Instituto Federal
( ) Escolas Técnicas
( ) Pronatec
( ) Nenhuma das anteriores. SO fara 0 ENEM para testar conhecimentos.

34) Se vocé pretende ingressar no Ensino Superior, qual curso vocé gostaria de fazer?

DADOS COMPLEMENTARES

35) Qual é seu lazer preferido:

36) Vocé faz parte de algum grupo dentro ou fora do seu bairro?

() Esportivo (time de futebol)
() Religioso (grupo de jovens de igreja/organizacdes religiosas)
() Outros
() Néo participo de nenhum grupo
37) Voce utiliza redes sociais () sim () ndo
Quais sdo as principais que voceé utiliza:

() Instagram
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() Facebook
() Twitter

( ) Snapchat

( )Outra:

38) Quanto tempo e onde costuma acessar a internet

Vocé estaria disposta a continuar concedendo informagdes no futuro? sim () néo ()
Telefone pra contato (whatsapp):

Perfil do Facebook:

Muito obrigada
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APENDICE F

Roteiro com topicos-guia para grupo de discussdo com jovens

BLOCO I - TRAJETORIA ANTERIOR

Pergunta inicial: VVocés poderiam falar um pouco sobre como vocés chegaram no Ensino

Médio? Como foi a trajetoria escolar de vocés até chegar no 3° ano? (igual para todos os

grupos)
Qutras guestdes (somente se ndo falarem sobre os temas abaixo):

e olhando um pouco pra trs como foi o primeiro, 0 segundo e como esta sendo o terceiro
ano pra vocés?
BLOCO Il - TRAJETORIA ANTERIOR ATUAL
Pergunta inicial: VVocés poderiam falar um pouco sobre como foi que escolheram estudar nessa
escola? Como foi que aconteceu isso? Como vocés chegaram aqui?

Outras guestdes (somente se ndo falarem sobre os temas abaixo):

e Como e estudar aqui? O que vocés acham da escola?

e Vocés poderiam falar um pouco sobre como é o dia-a-dia de vocés aqui na escola? O
que vocés costumam fazer nos intervalos das aulas?

e O que vocés mais gostam de fazer na escola?

BLOCO Il - FORMACAO NO ENSINO MEDIO

Pergunta inicial: Vocés poderiam falar um pouco sobre como é ser estudante no Ensino Médio?

Outras questdes (somente se ndo falarem sobre os temas abaixo):

e Na opinido de vocés, como € estudar de manhd e como € estudar de noite no ensino
médio?

e Na opinido de vocés, o que poderia ser diferente no ensino medio?

e Vocés poderiam contar um pouco sobre como sao as aulas de vocés aqui na escola?

e Quais as aulas que vocés mais gostam de assistir?

e Na opinido de vocés, quais as coisas mais importantes que vocés aprendem no ensino
médio?

BLOCO Ill: ENEM

Pergunta inicial: vocés pensam em fazer o ENEM esse ano? Como voceés estdo se preparando

para a prova?

Outras questdes (somente se ndo falarem sobre os temas abaixo):

e Caso vocés forem fazer o ENEM, como vocés vao utilizar a nota da prova?

e Como vocés estdo se preparando para a prova?

e Como a escola tem ajudado vocés a se prepararem para 0 ENEM?

e Os professores de vocés conversam sobre 0o ENEM? O que eles costumam falar sobre a
prova?
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BLOCO IV- RELACOES DE GENERO NA ESCOLA/SER MULHER

Pergunta inicial: VVocés poderiam falar um pouco sobre como é ser jovem e mulher aqui na

escola?

Outras questdes:

Existem diferencas entre meninos e meninas aqui na escola?

Como € a convivéncia (o dia-a-dia) de vocés com 0s meninos aqui na escola?

Vocés ja viveram alguma situacdo de preconceito por ser mulher?

Vocés conhecem ou ja ouviram falar do movimento feminista? O que vocés pensam
sobre o feminismo?

BLOCO V- FAMILIA

Pergunta inicial: VVocés poderiam falar um pouco sobre os pais de VOCés?

Outras questoes:

e Como ¢ arelacdo de vocés com a mée e o pai de VOCés?
e Vocés poderiam falar um pouco sobre a historia dos pais de vocés? Onde eles nasceram?
e O que os pais de vocés gostariam que voceés fizessem no futuro?
BLOCO VI - RELACAO COM A CIDADE
Pergunta inicial: VVocés poderiam falar um pouco sobre como é morar em Taguatinga (ou
Ceiléandia)?

Outras questdes:

e O que vocés mais gostam aqui em Taguatinga (ou Ceilandia)? E o que vocés ndo gostam
na cidade?
e Como ¢ ser jovem em Taguatinga (ou Ceilandia)?

BLOCO VII: LAZER/TRABALHO

Pergunta inicial: Vocés poderiam falar um pouco sobre como € a vida de vocés fora da escola?

O que voceés costumam fazer nos finais de semana ou no tempo livre de vocés?

Outras questodes:

e Vocés trabalham? Poderiam falar um pouco sobre como é o trabalho de vocés?

BLOCO VIII: PROJETOS DE FUTURO

Pergunta inicial: O que vocés pensam em fazer depois que concluirem o ensino médio? (igual

para todos os grupos)

Outras questodes:

e Como vocés imaginam a vida de vocés daqui a 10 anos?
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BLOCO IX: OUTROS

e Na&o tenho mais perguntas. VVocés gostariam de falar ainda sobre algum assunto que a
gente ndo conversou ainda?
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APENDICE G

Lista de trabalhos sobre o método documentéario nao incluidos no levantamento

Dissertacoes:

ARAUJO, OLGA BRIGITTE OLIVA DE. Préxis decolonais na universidade: a experiéncia
do Mestrado Profissional em Sustentabilidade junto a Povos e Terras Tradicionais da
Universidade de Brasilia. DF. 2017. 184f. Dissertacdo (Mestrado em Direitos Humanos) —
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

CARVALHO, Angelo Pereira de. Construcéo de portfolio: uma proposta para a avaliagio da
aprendizagem no ensino de quimica na EJA. DF. 2017. 115f. Dissertacdao (Mestrado em
Ensino de Ciéncias) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

GONGCALVES, Robson. Memoria e oralidade de artistas de rua em S&o Paulo: uma
proposta de tratamento documentario. SP. 2016. 192f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias da
Informacédo) — Universidade de S&o Paulo, 2016.

RIBEIRO, Flavia de Mendonca. Consciéncia dos prounistas sobre sua insercao no ensino
superior. SP. 2013. 138f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas, Campinas, 2013.

Teses:

MARTINS, Ana Paula Antunes Martins. Corporificacédo e visdes de mundo da politica
feminista e de mulheres na contemporaneidade: dialogos, imagens e discursos sobre
marchas de mulheres (2012 — 2017). DF. 2018. 276f. Tese (Doutorado em Sociologia) —
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2018.

MOREIRA, Jalio da Silveira. Violéncia contra migrantes em transito pelo México. GO.
2014. 241f. Tese (Doutorado em Sociologia) — Universidade Federal de Goias, Goiania, 2014.

NASCIMENTO, Anderson Messias Roriso. Novas tecnologias, a busca e o uso de
informacdo por jovens do ensino médio privado para a formacéao escolar. DF. 2017. 275f.
Tese (Doutorado em Ciéncias da Informacdo) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

OSSE, Cleuser Maria Campos Osse. Saude Mental de Universitarios e Servicos de
Assisténcia Estudantil: Estudo Multiaxial em uma Universidade Brasileira. DF. 2013. 259f.
Tese (Doutorado em Psicologia) - Universidade de Brasilia, Brasilia, 2013.

TAVARES, Breitner Luiz. Na quebrada, a parceria é mais forte — Juventude hip hop:
relacionamento e estratégias contra a discriminacéo na periferia do Distrito Federal. DF. 2009.
150f. Tese (Doutorado em Sociologia) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2009.
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APENDICE H

Cadigos utilizados na transcricdo de grupos de discussdo e entrevistas narrativas??*

Am / Bf:

?m ou ?f:

)

)

Abreviagéo para entrevistador (quando realizada por mais de um entrevistador,
utiliza-se Y1 e Y2).

Abreviacéo para entrevistado/entrevistada. Utiliza-se "m" para entrevistados do
sexo masculino e "f" para pessoas do sexo feminino. Num grupo de discussdo
com duas mulheres e dois homens, por exemplo, utiliza-se: Af, Bf, Cm, Dm e
da-se um nome ficticio ao grupo. Essa codificacdo serd mantida em todos os
levantamentos subsequentes com as mesmas pessoas. Na realizacdo de uma
entrevista narrativa-biografica com um integrante do grupo entrevistado
anteriormente, costuma-se utilizar um nome ficticio que inicie com a letra que a

pessoa recebeu na codificagdo anterior (por ex.: Cm = Carlos).

Utiliza-se quando ndo houve possibilidade de identificar a pessoa que falou
(acontece algumas vezes em discussdes de grupo quando mais pessoas falam ao

mesmo tempo).

Pausa curta (menos de um segundo).

Pausa (0 numero entre paréntesis expressa o tempo de duracdo da mesma).

Utilizado para marcar falas iniciadas antes da concluséo da fala de outra pessoa
ou que seguiram logo ap6s uma colocacdo (ver: Inserir simbolo no programa
MS-Word).

Ponto e virgula: leve diminuicao do tom da voz.

Ponto: forte diminuicdo do tom da voz.

Virgula: leve aumento do tom da voz.

224 Modelo desenvolvido por Ralf Bohnsack e outros pesquisadores da Freie Universitit Berlin, Alemanha e
adaptacdes para a lingua portuguesa desenvolvidas pelo grupo de pesquisa GERAJU (FE/UnB). Publicado em:
WELLER, Wivian. Grupos de discussdo na pesquisa com adolescentes e jovens: aportes tedrico-metodoldgicos e
andlise de uma experiéncia com o método. Educacdo e Pesquisa. Revista de Educacéo da USP. S&o Paulo, vol.32,
no.2, p. 241-260, maio/ago. 2006. Disponivel em: <www.scielo.br/pdf/ep/v32n2/a03v32n2.pdf>.
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Ponto de interrogacdo: forte aumento do tom da voz.

Submiss&o de parte inicial da palavra (estava = -tava).
Submisséo de parte final da palavra.

Palavras pronunciadas de forma emendada.

Palavra pronunciada de forma enfatica.

Palavra pronunciada de forma esticada (a quantidade de ::: equivale ao tempo

de pronuncia de uma determinada letra);

Palavra ou frase pronunciada em voz baixa;
Palavra ou frase pronunciada em voz alta;

Palavras que nao foram compreendidas totalmente sdo colocadas entre

paréntesis;

Paréntesis vazios expressam a omissao de uma palavra ou frase que nédo foi
compreendida (o tamanho do espaco vazio entre paréntesis varia de acordo com

o tamanho da palavra ou frase);

Palavras ou frases pronunciadas entre risos sdo colocadas entre sinais de arroba

(pode-se utilizar também simbolos smiles);

Numero entre sinais de arroba expressa a duracdo de risos assim como a

interrupcdo da fala;

Palavras ou frases pronunciadas entre choro (pode-se utilizar também simbolos

smiles);

Numero entre sinais expressa a duracdo de um momento de choro e interrupcao

da fala (pode-se utilizar também simbolos smiles);
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((barulho))  ExpressGes ndo-verbais ou comentarios sobre acontecimentos externos, por

exemplo: ((ruidos externos)), ((atendimento do celular e breve interrupcéao)),

((ris0s)).

Sinais de feedback afirmativo: “mhm?” ou “aha”

Vicios de linguagem: “eh” ou né:

Obs.: Os sinais de feedback afirmativo devem ser transcritos pois fazem parte da interagcdo
existente durante uma entrevista narrativa ou grupo de discussdo. Nas entrevistas também é
comum as pessoas empregarem o “ch” como uma espécie de pausa entre a frase anterior e a

seguinte ou ainda o “né” ao final de uma frase. Esses elementos também devem ser transcritos.



