O bservatorio

DA VIDA

EStUuadaritl

Estudos sobre a vida e
cultura universitarias

GEORGINA GONCALVES DOS SANTOS
SONIA MARIA ROCHA SAMPAIO

organizadoras

t 1
- -1
LT -2
d
Lo

EDUFBA






OBSERVATORIO DA VIDA ESTUDANTIL

Estudos sobre a vida e cultura universitarias



UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

Reitora

Dora Leal Rosa
Vice-Reitor

Luiz Rogério Bastos Leal

EDUFBA
EDITORA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

Diretora
Flavia Goullart Mota Garcia Rosa

Conselho Editorial

Alberto Brum Novaes

Angelo Szaniecki Perret Serpa

Evelina de Carvalho Sd Hoisel

Cleise Furtado Mendes

Caiuby Alves da Costa

Charbel Niné El-Hani

Dante Eustachio Lucchesi Ramacciotti
José Teixeira Cavalcante Filho

Maria Vidal de Negreiros Camargo



Observatorio

DA VIDA

estudantil

Estudos sobre a vida e cultura universitdrias

GEORGINA GONCALVES DOS SANTOS
SONIA MARIA ROCHA SAMPAIO

organizadoras

Edufba | Salvador, 2012



2012, Autores.
Direitos de edigao cedidos a EDUFBA. Feito o depdsito legal.

Projeto Grafico
Alana Gongalves de Carvalho Martins

Editoragao Eletronica
Rodrigo Oyarzabal Schlabitz

Revisao
Cida Ferraz

Normalizag¢io
Susane Barros

Sistema de Bibliotecas — Ufba

O 14  Observatério da vida estudantil : estudos sobre a vida e culturas
universitarias / Georgina Gongalves dos Santos; Sonia Maria
Rocha Sampaio (Organizadoras). - Salvador: Edufba, 2012.
296 p.

ISBN 978-85-232-0960-5

1. Estudantes universitdrios — Condigdes sociais. 2. Ensino
superior. 3. Cultura universitdria. I. Santos, Georgina Gongalves dos.
II. Sampaio, Sénia Maria Rocha.

CDD -378.098142

Editora filiada a:

ASOCIACION DE EDITORIALES ﬂ — U C B aL

UNIVERSITARIAS DE AMERICA Associacao Brasileira " K )
LATINAY EL CARIBE das Editoras Universitarias ~ Camara Bahiana do Livro

Edufba

Rua Bardo de Jeremoabo, s/n, Campus de Ondina
40170-115, Salvador-BA, Brasil

Tel/fax: (71) 3283-6164

www.edufba.ufba.br | edufba@ufba.br



SUMARIO

Apresentagdo
7

PRIMEIRA PARTE:
O CAMPO DE ESTUDO

O SUCESSO ESTUDANTIL E SUA AVALIAGCAO:
que politica universitaria é possivel?
19

A QUALIDADE DA APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES
E APEDAGOGIA NA UNIVERSIDADE
31

O CAMPUS UNIVERSITARIO
COMO CAMPO (DE PESQUISA)
61

SEGUNDA PARTE:

TRAJETORIAS ESTUDANTIS, VIDA E CULTURA UNIVERSITARIAS

FAMILIAS E FILHOS NA CONSTRUGAO DE
PERCURSOS ESCOLARES POUCO PROVAVEIS
87

TRAJETORIAS DE SUCESSO E LONGEVIDADE ESCOLAR
DE ESTUDANTES DE CAMADAS POPULARES
DA UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
131



A UNIVERSIDADE ENTRE AS PALAVRAS
DE JOVENS DE ORIGEM POPULAR
163

DIMENSOES PSICOLOGICAS DA EXPERIENCIA DE ESTUDANTES
DAS CAMADAS POPULARES EM UMA UNIVERSIDADE PUBLICA
187

FORMAGAO UNIVERSITARIA E O MUNDO
DO TRABALHO NA SAUDE COLETIVA:
um encontro possivel?

205

A EXPERIENCIA ESTUDANTIL NA
NOVISSIMA UNIVERSIDADE BRASILEIRA
225

OS NOMES DA JUVENTUDE NA RELACAO
EDUCACAO ESCOLAR E ESCOLA DE ESTADO
247

PRATICAS DE DIVERSAO DE ESTUDANTES DE DIREITO NA SAO PAULO
NO SECULO XIX, A PARTIR DA OBRA DE ALMEIDA NOGUEIRA
269

Sobre os Autores
293



Apresentagdo

Em junho de 2010, o Observatério da Vida Estudantil (OVE) realizou,
nacidade de Cachoeira — Bahia, o seu primeiro Coléquio Internacional,’
evento intencionalmente planejado para servir como espago de discus-
sao entre pesquisadores, bolsistas de inicia¢do cientifica e estudantes
de graduacao e pés-graduagao. O objetivo desse encontro modesto foi
o de mapear e congregar outros grupos de pesquisa brasileiros, debru-
cados sobre temas relacionados ao nosso campo de observagao privi-
legiado — a vida e a cultura de estudantes em universidades e aspectos
relacionados a dificil e perigosa passagem de jovens do ensino médio
para a educagao superior.

Reunimos oito trabalhos de sete universidades brasileiras, apre-
sentados e intensamente debatidos por uma plateia atenta e interessada,
ao longo de dois dias. Trés conferéncias abertas ao publico ritmaram a
apresentagao dos trabalhos dos pesquisadores: uma abertura, proferida
pelo socidlogo francés e autor do livro A Condigao de Estudante: a en-
trada na vida universitdria, Alain Coulon; na noite do segundo dia, uma
conferéncia intermedidria, apresentada pelo sociélogo iraniano, radica-

do em Paris, Saeed Paivandi, e um fechamento, sob a responsabilidade

1 Este evento foi possivel pelo apoio da FAPESB, através do Edital Organizagao de Evento
Cientifico/Tecnolégico, de 2009.



do entio Reitor da Universidade Federal da Bahia, Naomar de Almeida
Filho. Para confirmar ainda mais o clima de coléquio, que privilegia-
mos, escolhemos realizar o evento no feriado prolongado de Corpus
Christi, o que facilitou a vinda dos nossos convidados e permitiu a con-
centragao necessdria a escuta e a troca. Nenhuma correria na procura
de salas, ninguém perdido em corredores, nem espagos vazios ou ou-
tros cheios demais: todos em torno da mesma mesa, de onde fluiam as
observagdes, as andlises, os didlogos entre escolhas tedricas diferentes
e complementares, a critica metodolégica, a apreciagao dos resultados
e os planos e perspectivas de futuro. Exercitamos, nesse curto espago
de tempo, a ideia da entrevista, do didlogo entre pessoas focadas num
determinado tema, compreensao que habita a etimologia da palavra la-
tina colloquium.

Para o nosso grupo de pesquisa, a experiéncia foi coroada de éxito
e deixou um saldo de novas ideias e tarefas, entre elas, a publicagao dos
textos das apresentagdes e a organizagao de um segundo encontro, no
prazo de dois anos. O livro se materializa agora, depois de um ano e
meio de muitas trocas entre os participantes e nds, as responsaveis pela
sua organizagao, no sentido de que o resultado fosse o melhor possivel,
do ponto de vista da qualidade; o segundo coléquio estd sendo planeja-
do, no mesmo formato do anterior, e deve acontecer, em maio de 2012,
também na cidade de Cachoeira. Outro resultado positivo para o OVE
foi a vinda de dois dos participantes do primeiro coléquio para estdgio
pds-doutoral em nosso grupo de pesquisa,” o que amplia sua inser¢ao
nacional.

Antes de apresentarmos esta publicacio em maiores detalhes,
pensamos que é preciso justificar, para o leitor, os motivos da escolha
da cidade que abrigou e abrigard, também em 2012, o Coléquio do
Observatoério. Em 2006, inicia suas atividades uma nova universidade

2 Entre agosto de 2011 e fevereiro de 2012, recebemos o Prof. Ecio Portes da UFSJR/MG
e, tendo sido contemplados pelo Edital da CAPES PNPD 2011, convidamos a recém-
-doutora Rosangela Matos, que ji desenvolvia trabalhos de pesquisa, de forma volun-
taria, no OVE, para se apresentar como bolsista desse programa, com duragio de trés
anos.
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no Estado da Bahia - a Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRB) - que teve seu desenho e implantagdo tutorados pela Univer-
sidade Federal da Bahia (UFBA). Resultado de intensa mobilizagio,
materializada pelas inimeras audiéncias publicas realizadas nas cidades
circunvizinhas, a UFRB vem preencher uma lacuna, ou mais que isso,
iniciar o pagamento de uma divida. Com indices atuais de desescola-
rizagdo ainda muito importantes, o Recéncavo entra em decadéncia,
ap6s a abolicao, do que resulta a deterioragao fisica, patrimonial e eco-
ndmica de suas outrora ricas cidades, entre elas Cachoeira. Com uma
populagao majoritariamente negra, descendente dos escravos que tra-
balhavam nas lavouras de fumo e cana-de-agtcar ou nos servigos de
casa, o Reconcavo é uma das regides mais ricas da Bahia, do ponto de
vista histérico e cultural, a0 mesmo tempo que das mais pobres, do
ponto de vista econdmico, pela alta concentra¢io na propriedade de
suas terras e o abandono, pelo Estado, da populagao negra, apés a abo-
licao da escravatura.

Uma universidade que nasce sob essas contingéncias historicas
tem uma tarefa de porte a realizar, para cumprir sua missao e se legi-
timar socialmente, abrindo suas portas para essa populagao esquecida
e dando novo alento ao desenvolvimento das cidades a que ela deve
servir, formando, em especial, as futuras geragoes. E nesse sentido
que vemos a contribui¢io do OVE, que atua, desde 2009, também na
UFRB, onde mantém, de forma regular, atividades de pesquisa que re-
unem pesquisadores em torno de um grupo de estudantes de iniciagao
cientifica. Se o mundo da vida de estudantes universitarios, em geral, ja
nos provoca tanto interesse, ainda mais importante é a atividade de um
observatorio em espago tao privilegiado e polo importante na exigén-
cia de democratizagao da educagao superior, num Pais que tem menos
de 15% dos seus jovens de 18 a 24 anos neste nivel de ensino. A relagao
entre a UFBA e a UFRB quer ir além do passado de tutoria e alcangar
o estatuto da verdadeira cooperagio; e é nesse caminho que o OVE se

movimenta para contribuir. Dito isso, passemos a obra.
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Nosso livro é apresentado em duas partes: a primeira retine as
trés conferéncias realizadas por nossos convidados, a segunda traz os
trabalhos dos pesquisadores que participaram do primeiro coléquio.
Intencionalmente, neste volume nao existem contribui¢des da Bahia.
Quisemos deixar todo o espago para a escuta e o debate dos trabalhos
de nossos colegas de outros Estados, no sentido de que este primeiro
contato tivesse mais o tom do acolhimento e da escuta.

A conferéncia de abertura, realizada pelo professor e diretor de
Politicas Estratégicas para o Ensino Superior do Ministério da Educa-
¢ao da Franga, Alain Coulon (Université Paris 8), organiza-se em torno
da questao: Que politica universitdria favorece o sucesso dos estudantes e
sua avaliagdo? Neste texto, ele retira do espago individual, a discussao
sobre o fracasso na universidade, conduzindo o debate para o campo
da politica universitaria, quando apresenta os objetivos e estratégias do
plano ministerial contra o fracasso e o abandono dos estudos, no pri-
meiro ano do ensino superior francés. Tema de alta relevancia, se con-
sideramos que esse problema é também um fantasma que nos ronda
e assusta e que deita por terra parte significativa dos investimentos da
coletividade na formagao das préximas geragdes.

Mais propriamente sociopedagdgica, a contribui¢ao do Prof. Sa-
eed Paivandi, sob o titulo A qualidade da aprendizagem dos estudantes
e a pedagogia na universidade, chama a atengao para as estratégias utili-
zadas ao longo da vida académica e que podem resultar em sucesso ou
nao. Para compreender os resultados obtidos pelos estudantes, a maio-
ria dos trabalhos socioldgicos trabalha sobre os determinantes externos
(origem escolar, origem social, projeto de futuro, percurso anterior) e
internos a universidade (tipo e tamanho da instituigdo, organizagio pe-
dagégica, praticas de estudo, contexto disciplinar), ou seja, dados pura-
mente “objetivos”: o sucesso académico ¢ calculado, a0 mesmo tempo,
pelo nivel obtido no final do curso e pelo ritmo do percurso. Paivandi
nos chama a atengao para o fato de que os indicadores de performance
ndo levam em consideragao a qualidade da aprendizagem que constitui

uma dimensao crucial da formacdo do estudante, pois ela remete a re-
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lagao com o aprender e o saber, na universidade, e ao sentido que o
estudante atribui ao ato de aprender. Uma discussao de fronteira, entre
a sociologia e a psicologia que muito esclarece vivéncias que encontra-
mos em nosso cotidiano nas salas de aula, como professores universi-
tarios.

Para fechar o col6quio, o Prof. Naomar de Almeida Filho brindou
nossos convidados e audiéncia com a conferéncia O Campus Univer-
sitdrio como Campo (de pesquisa). Nela, Almeida Filho insiste no re-
conhecimento obrigatério dos diferentes contextos plurais, multiplos,
tanto intelectuais, sociais e institucionais, que balizam a produgao do
conhecimento. Em principio, identifica um contexto epistemoldgico,
que visa entender os modos e possibilidades de formagao do conheci-
mento e suas bases 16gicas. Um contexto social na medida que se pode
dizer que a universidade, fazendo parte da sociedade, de alguma forma
participa no processo de reprodugao social. O contexto social mais am-
plo, necessario ao entendimento da histéria da institui¢ao universita-
ria, como base para analisar sua inser¢ao atual, seus compromissos, sua
missao. E por fim, o contexto politico, retomando a tese de que nada
que é humano pode se dar ao luxo de nao ser politico. Na vida social,
tudo é politica. Finaliza sua exposi¢ao, fazendo uma elegante discus-
sao epistemoldgica sobre os conceitos de laboratério, observatorio e
campo, e sublinhando a relevancia de estudos nesse dominio onde se
movimenta o OVE. Invocando Arjun Apadurai, retoma o conceito de
campus universitario, tomado como um landscape especial, uma etno-
paisagem, numa abordagem simbdlica do campo de visio de todos.
Entao, essa operagdo conceitual transfere, do lugar/territério, para o
sujeitos e suas redes sociais, a prioridade ou centralidade na conforma-
¢ao do dispositivo institucional, politico e histérico chamado campus
universitdrio.

A segunda parte do nosso livro inicia-se com o trabalho de Winia
Maria Guimaraes Lacerda, da Universidade Federal de Vicosa, Familias
e filhos na construgdo de percursos escolares pouco provdveis, onde a autora

descreve a histoéria de sucesso escolar de trés engenheiros egressos do
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Instituto Tecnolégico da Aerondutica (ITA), adotando o conceito de
percursos escolares pouco provaveis. O trabalho de investigagao ¢ fo-
cado no papel de familias pobres na construgao dessas trajetorias e se
alinha em torno de algumas perguntas orientadoras: como individuos
provenientes de familias detentoras de fraco capital cultural e escolar
construiram carreiras escolares de exceléncia e ingressaram no Insti-
tuto Tecnoldgico de Aerondutica (ITA)? Quais as préticas familiares
e disposi¢oes dos iteanos que tornaram pensaveis e possiveis destinos
escolares particularmente pouco provaveis? Como se ligam as histo-
rias escolares intergeracionais? Num texto instigante, a autora oferece
inumeras pistas para a compreensao do universo familiar de estudantes
universitarios pobres.

Segue-se o texto de Felipe Tardbola, doutorando em Sociologia
da Educagao pela Universidade de Sao Paulo Trajetérias de sucesso e
longevidade escolar pouco provéaveis de estudantes de camadas popu-
lares da Universidade de Sao Paulo. Como sua antecessora, interessa-
-se por trajetorias de sucesso de estudantes de camadas populares.
Reconstituindo a trajetéria de uma estudante, Felipe reflete, além do
lugar ocupado pelas familias, sobre o processo formativo desses jovens,
a participagao de professores, amigos, grupos de pertenca e outras ex-
periéncias sociais na elaboragdo da trama que permite a longevidade
escolar, problematizando as nog¢des bourdieuzianas de capital cultural
e habitus, que sempre comparecem quando se trata da escolarizagao de
filhos de familias pobres.

Ana Maria Freitas Teixeira, da Universidade Federal de Sergipe,
nos apresenta o trabalho A universidade entre as palavras de jovens de ori-
gem popular, onde revisa a literatura contemporanea sobre juventude
e questiona os marcadores usualmente utilizados para a identificagao
do acesso ao que se chama de “vida adulta” A pesquisadora insiste em
que a relagao entre pobreza, educagao e inser¢ao no mercado de traba-
lho é problematica e, certamente, essa relagao é um dos elementos que
contribuem na constitui¢ao dos sentidos que jovens de origem popular

tecem sobre a universidade. Reivindica ainda a heterogeneidade desse
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segmento da juventude universitiria, que nao se define estritamente
por sua condi¢ao socioecondmica. Para realizar essa tarefa, Ana Tei-
xeira trabalha sobre depoimentos de estudantes universitdrios regular-
mente matriculados na Universidade Federal de Sergipe, em cursos de
diferentes dreas de conhecimento, tragando um belo quadro dos signi-
ficados de universidade para esses estudantes.

As Dimensoes psicolégicas da experiéncia de estudantes das cama-
das populares em uma universidade piiblica sao exploradas por Débora
Cristina Piotto, do Instituto de Psicologia da Universidade de Sao
Paulo. No estudo aqui apresentado, a pesquisadora destaca dimensoes
subjetivas da experiéncia universitaria desses jovens e traz contribuig¢des
da drea da Psicologia da Educagao. Ela constrdi seu trabalho a partir
de entrevistas realizadas com cinco estudantes de cursos altamente
seletivos da Universidade de Sao Paulo, oriundos de camadas popu-
lares. Seus relatos permitem compreender que, se, por um lado, suas
trajetorias sio marcadas por esfor¢o e desenraizamento, por outro, a
entrada na universidade publica traz possibilidades que transformam
suas perspectivas de vida.

Trés pesquisadores do Instituto de Saude Coletiva da UFBA, Li-
liana Santos, Isabela Cardoso de Matos Pinto e Naomar de Almeida
Filho, apresentam um ensaio, cujo titulo nos interroga — Formagdo uni-
versitdria e o mundo do trabalho na saiide coletiva: um encontro possivel?
A contribuigao desses autores, situada na interface trabalho e educagao
na saude, articula estudos acerca das func¢des da Universidade na con-
temporaneidade e problematiza sua relagao com o mundo do trabalho.
Abordam o trabalho na satide como pratica social estabelecida diante
de necessidades de satde que requerem um corpo de saberes que o
orientam, mas que nem sempre resultam em melhoria da qualidade de
vida da populagao, sendo esse debate de central importancia para a re-
estruturagdo das formagoes inovadoras disponibilizadas a juventude,
no dmbito da educagao superior, como os Bacharelados Interdiscipli-

nares e o Curso de Graduagao em Saude Coletiva.
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Com o texto A experiéncia estudantil na novissima universidade bra-
sileira, Samir Pérez Mortada reflete sobre o esvaziamento da experiéncia
estudantil na educagao superior brasileira. O autor toma, como ponto
de partida, a dificuldade dos estudos contemporaneos em reconhecer
a condi¢ao estudantil como algo singular, e, principalmente, distinto
da condigao juvenil. Nesse ponto, sao retomados os trabalhos de Ma-
rialice Foracchi, referéncia cldssica para compreender os estudantes do
presente, principalmente na critica que faz a indistingao entre jovens
e estudantes. Samir debruca-se sobre as transformagdes ocorridas no
ensino superior brasileiro, durante as tltimas décadas, dando especial
destaque aquelas caracteristicas que incidiram na vida universitaria e
na experiéncia dos estudantes, tendo como resultado o esvaziamento
da condigdo estudantil, o que precariza a formagao universitaria e a
transforma em relagao heterébnoma e de consumo em relagio ao co-
nhecimento.

Saindo do quadro das discussoes sobre juventude universitaria,
Rosangela da Luz Matos pés-doutoranda do OVE/UFBA, em seu ar-
tigo Os nomes da juventude na relagdo educagdo escolar e escola de Esta-
do, interroga algumas expressoes juvenis, visiveis no cotidiano de uma
escola publica de ensino médio da cidade de Porto Alegre. Ao fazé-lo,
encontra conexdes entre essas expressoes e os nomes que a juventude
ganha na rela¢do com a educagio escolar e a escola de Estado. O relato
apoia-se em didrios de campo elaborados pela autora em interlocucao
com as pesquisas histéricas de Phillipe Ariés e Jean-Claude Caron, ten-
do, como apoio para o exercicio analitico, a arqueologia de Michel Fou-
cault, no ensaio de desnaturalizar a unidade dos discursos que afirmam
um ser unico e estdvel para a juventude. Segundo Rosangela, os no-
mes da juventude que ganharam visibilidade sao os que se constituem
como fendmeno e acontecimento singular, indicando novas possibili-
dades de viver para essas geragoes.

Finalizando o volume, Ecio Anténio Portes e Marina Santos
Costa, ambos da Universidade Federal de Sao Joao-del-Rei, apresen-

tam estudo de natureza histdrica sob o titulo Praticas de diversao de
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estudantes de Direito na Sao Paulo no século XIX, a partir da obra de
Almeida Nogueira. O trabalho tem como objetivo analisar as praticas
de diversao dos estudantes de Direito, no contexto do que veio a ser a
Escola de Direito da USP, no Largo de Sao Francisco. Os autores qui-
seram entender as praticas de diversao utilizadas por essa comunidade
universitaria particular e tradicional, na cidade de Sao Paulo do século
XIX. Para realizar essa tarefa, utilizam-se da obra do memorialista Al-
meida Nogueira, estudante da Academia e em seguida seu professor. O
trabalho apresenta diferentes aspectos da sociedade paulistana da épo-
ca, em sua relagdo com essa comunidade estudantil.

E este o contetido que organizamos e, nosso desejo, é que este li-
vro estimule mais lentes abertas sobre o inesgotivel campo da vida e
cultura universitarias, consolidando uma rede fértil de pesquisas, em
nosso Pais, com interlocugdo internacional. Agradecemos a compe-
téncia de todos os autores e fazemos um agradecimento especial aos
estudantes e pesquisadores que integram o Observatério da Vida Estu-
dantil, pelas diferentes e invisiveis maneiras como contribuiram para a

finalizacao desse trabalho.

Cachoeira/ Salvador, verao de 2011
Georgina Gongalves dos Santos

So6nia Maria Rocha Sampaio
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O SUCESSO ESTUDANTIL E SUA AVALIACAO:

que politica universitaria é possivel?!

ALAIN COULON

Antes, quero dizer que estou muito feliz de estar entre vocés esta noi-
te. Eu gostaria de agradecer, particularmente, ao Reitor da UFRB pelo
seu convite e agradecer a minha ex-estudante e hoje, colega Georgina
Gongalves, assim como a todos os professores aqui presentes. Gostaria,
enfim, de dar as boas-vindas aos estudantes que me honram com a sua
escuta. Quanto a professora Sonia Sampaio, eu lhe agradecerei depois
de terminado o seu trabalho de tradutora desta conferéncia (risos).
Na dltima vez que estive em Cachoeira, em 30 de setembro de
2008, fui convidado para proferir uma longa conferéncia que deveria
durar cerca de trés horas. Neste mesmo dia, uma manifestag¢io de es-
tudantes também estava prevista. Extremamente gentis e discretos, os
estudantes esperaram que eu terminasse minha conferéncia, paciente-
mente, no fundo da sala. A situagao era bastante inusitada, pois estava-

1 Tradugio da conferéncia por Georgina Gongalves dos Santos (UFRB).



mos vivenciando uma situagao reflexiva, ja que todas as reivindicagoes,
ali apresentadas, faziam parte do tema que eu desenvolveria naquela
conferéncia. Finalmente, os estudantes baixaram suas faixas durante
duas horas e pudemos abrir uma discussao em situagao e nao apenas a
partir de consideragdes tedricas e empiricas.

Ap0s esta visita a Cachoeira, em setembro de 2008, no meu re-
torno, assumi uma grande responsabilidade no Ministério Francés do
Ensino Superior e da Pesquisa. Hi pouco mais de um ano, tornei-me
Diretor de Politicas Estratégicas para o Ensino Superior. Quando me
distancio das minhas fungdes, eu sou levado a pensar que foi uma lou-
cura aceitar algo desta natureza, ja que eu sou encarregado de todas
as formagdes que se seguem ao ensino médio, em toda a Franga. Ao
mesmo tempo, sei que eu nao podia recusar a proposi¢ao que me foi
feita, ja que dediquei os trinta e cinco anos de minha vida, como pes-
quisador, ao tema do Ensino Superior. E se venho tao frequentemente
ao Brasil, como, recentemente, a convite da Secretdria Maria de Paula
Bucci para apresentar as reformas que estao em curso na Franga aos
reitores das Universidades Federais brasileiras, é porque eu acredito
que o Brasil, neste momento, experimenta um fendmeno que a Franga
experimentou ha vinte e cinco anos atrds, quer dizer, a abertura social
das universidades. Esta abertura traz, evidentemente, uma grande satis-
facao, mas também problemas de toda sorte: politicos, econdmicos e,
evidentemente, pedagégicos.

Eu quero apresentar a vocés um aspecto da reforma recente que
estamos experimentando e que quer responder a algumas questdes im-
portantes. A massificagiao do ensino superior, que a Franca conheceu
depois dos anos oitenta, é simultdnea as taxas de fracasso e abandono
bastante preocupantes. Vou buscar nio lhes apresentar muitos nime-
ros, mas saibam que, em 1985, havia um milhao de estudantes na Fran-
¢a e dez anos mais tarde, em 1995, este numero era de 2,2 milhdes.
Quinze anos depois isso nio mudou muito, ha uma pequena flutuagio,
mas a populagdo continua mais ou menos a mesma, em torno de 2,2

milhdes de estudantes. E assim que, entre 1985 e 1995, um novo publi-
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co, heterogéneo e variado, com origens sociais muito diferentes daque-
la habitualmente conhecida pelas universidades francesas, nos chega.
Mostrei, em meus trabalhos, que os estudantes nem sempre tinham a
condigao requerida. E que havia certos héabitos culturais e sociais que
nao lhes facilitavam a entrada no meio universitdrio. Eu acredito que
é no primeiro ano que as coisas sao mais dificeis. Voltaremos a esta
questao logo mais.

Antes, é preciso pontuar a complexidade de nosso sistema de ensi-
no superior. Grosso modo temos dois setores: um primeiro setor, cuja
entrada é seletiva. Ele agrupa os cursos preparatérios para as Grandes
Escolas (em dois, as vezes trés anos). Neste setor, hi também os Insti-
tutos Universitdrios de Tecnologia, instalados dentro das universida-
des (em dois anos, igualmente), e as carreiras de Técnicos Superiores
(BTS), com um leque bastante extenso de profissdes (em torno de oi-
tenta e cinco habilitagdes diferentes para Técnicos Superiores, realiza-
das em dois anos). Estes segmentos estdo ligados ao ensino superior,
mas, fisicamente, funcionam dentro das escolas secunddrias. Os Cursos
Técnicos Superiores fazem um grande sucesso, em particular, junto aos
estudantes de origem popular. Atualmente, cerca de 220.000 estudan-
tes frequentam esses cursos. Finalmente, hd as Grandes Escolas, com
concursos bastante seletivos. As classes preparatdrias estao organizadas
em quatro eixos. Eu insisto em dizer seletivo, pois nio existem lugares
para todos; os estudantes sao, geralmente, selecionados apds aprecia-
¢30 de um dossié que eles devem preparar e apresentar a um comité de
selecdo.

Outro setor é o que chamamos nao seletivo — é necessario dizer
que ele é ndo seletivo na entrada —, sao as Universidades, onde qual-
quer um pode se inscrever, livremente, na carreira que escolher. Nao hd
vestibular nem tampouco outro concurso classificatorio. Se um aluno
obteve aprovagao no baccalauréat,’ ele pode se inscrever em Direito, em

Economia, em Sociologia, em Medicina ou em Ciéncias. O estudante

2 N. do T. Exame obrigatério, ao final da etapa do ensino secundario, equivalente ao en-
sino médio brasileiro.
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nao é selecionado na entrada, mas sim, no decorrer de seus estudos. A
Universidade pode ser, de fato, bastante seletiva. Mas voltaremos a esta
questao em instantes.

No ano académico de 2009, 55% dos novos estudantes escolhe-
ram o setor seletivo, e os outros 45% orientaram-se para o setor nao
seletivo, ou seja, se inscreveram para a Universidade. Em vinte anos,
a proporgao se inverteu totalmente: em 1985, 20% escolhiam o setor
seletivo e 80% o setor nao seletivo.

Voltemos a essa questdo. Agora, eu vou falar exclusivamente da
universidade e daquilo que chamamos Plano para o Sucesso na Gra-
duacgio.’ Eu vou desenvolver trés pontos: primeiramente, falo de uma
constatagdo preocupante, depois sobre os objetivos, as ambigoes do
Plano Sucesso na Graduagao, e, por fim, o plano estratégico para os
proximos cinco anos.

Comego com aquela constatagao preocupante; lembro que, da-
qui por diante, falo, exclusivamente, da universidade. Nela, o fracasso é
extremamente importante e eu trago alguns nimeros para vocés: 64%
dos estudantes que entram na universidade obtém um diploma, mas,
no total do ensino superior, ou seja, quando integramos aos dados es-
tatisticos o conjunto de todos os estudantes, inclusive os do setor sele-
tivo, o numero de diplomados atinge 85%. Assim, vemos, claramente,
a diferenca do fracasso do conjunto geral dos estudantes e das univer-
sidades tomadas de forma isolada. Mas o fracasso é ainda maior no pri-
meiro ano: somente 48% dos estudantes passam para o ano seguinte.
Ou seja, 52% fracassam no primeiro ano, 30% repetem, 16% trocam
de curso e 6% abandonam completamente. Por que o primeiro ano é
tao dificil? As pesquisas que venho desenvolvendo, todos estes anos,
buscaram responder a esta questao. Elas resultaram em uma publicagao
que esta traduzida para o portugués e que foi publicada pela EDUFBA,
com apoio da UFRB: A condigdo do estudante. A entrada na vida univer-
sitdria.

3 O autor refere-se a license, que corresponde ao primeiro ciclo no processo de Bolonha,
adotado pelas universidades da Comunidade Europeia.
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Neste livro, eu discuto que, no primeiro ano, o estudante vive o
ano de todos os perigos; o aluno, recém-saido da escola, deve aprender
a ser estudante. Esta é uma passagem, no sentido etnoldgico do termo.
O novo estudante deve descobrir as rotinas e os allant de soi,* as regras,
os novos codigos, por exemplo, aqueles do trabalho intelectual que nao
sao solicitados, de forma explicita, pelos professores, mas que sao in-
dispensaveis ao sucesso académico. Fica evidente, neste trabalho, que
os estudantes que nao conseguem se afiliar a este novo mundo, rapida-
mente caminham para o fracasso.

No centro da problematica do fracasso, encontra-se em relevo a
questdo da pedagogia que nunca leva em consideragao essa acultura-
¢ao obrigatéria dos estudantes. Existe um conjunto de tarefas que eles
devem realizar para que possam exercer, com competéncia, o que eu
chamei de oficio de estudante e que extrapola aquilo que é explicita-
mente solicitado. Eu acredito que nao sao apenas os estudantes france-
ses que enfrentam este problema. Todos os estudantes do mundo, que
ingressam em universidades, o enfrentam. No Brasil, o problema é de
grandes proporgoes, como na América do Norte, na Europa e, creio eu,
no mundo todo.

As exigéncias dos professores representam um salto qualitativo
extremamente importante e, se nio damos aos estudantes as ferramen-
tas para que eles ultrapassem esta etapa, um a cada dois fracassara. Este
¢ um resultado que custa caro, tanto no plano humano, como no plano
socioecondmico. Sobre o plano humano, isso produz desmotivagao, o
medo do futuro, um déficit de formacao e, frequentemente, o desem-
prego apods o fracasso. Sobre o plano socioecondmico, os investimen-
tos publicos tornam-se “nao produtivos”. Eu coloco aspas na expressao
“nao produtivos” e vocés compreenderao isso facilmente. Na Franga,
atualmente, um estudante custa cerca de dez mil euros por ano para a
coletividade. Um estudante que fracassa custa os mesmos dez mil eu-

ros. Em nosso pais, construimos dezesseis milhoes de metros quadra-

4 N. do T. Elementos “naturalizados” num determinado contexto, para os quais nao se da
muita atengao.
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dos para ampliar as universidades. Um exemplo: vocés tém aqui este
anfiteatro, quer ele seja ocupado ou ndo, quer os estudantes fracassem
ou nao, espera-se uma rentabilidade dos investimentos, tema sobre o
qual nds comegamos a pensar na Franga. Frequentemente considera-
mos a luta contra o fracasso, o abandono em termos humanistas e pelo
viés da generosidade, o que é formidavel, mas é necessirio também
fazer contas. H4 vinte anos atrds, os sui¢os enfrentaram este mesmo
problema e como eles, talvez sejam melhores em fazer contas que os
franceses, a0 menos no dominio das finangas publicas, tomaram medi-
das no sentido de diminuir o fracasso no primeiro ano. Em alguns anos,
eles reduziram a taxa de fracasso de 45% para 20%.

Este é o objetivo do Plano Sucesso na Graduagao. Concebido
desde o ultimo outono de 2007, na Fran¢a. Houve debates e recomen-
dagoes, discussdes com organizagdes estudantis e de professores de
onde foram retiradas numerosas contribui¢des. Levamos em conside-
ragao, igualmente, um importante documento, o Relatério Hetzel, de
outubro de 2006, que trabalha sobre a problematica da relagao entre
Universidade e Trabalho e aponta, sobretudo, para a necessidade das
universidades se preocuparem com a inser¢ao profissional dos gradu-
ados. Encontramos também essa mesma preocupag¢io na nova Lei de
agosto de 2007, votada pelo parlamento. No seu primeiro artigo, essa
lei, que descreve as fungdes das Universidades para além daquelas tra-
dicionais de ensino, de pesquisa e de formagao continuada, considera a
insercgao profissional como uma obrigagao desta institui¢ao. Isso é uma
novidade na Franga. Outros relatérios foram também utilizados: o re-
latério das Conferéncias dos Reitores das Universidades, o relatério da
Academia sobre as condigoes de sucesso no primeiro ano e o relatério
do Comité de Acompanhamento das Licenciaturas e das Licenciaturas
Profissionalizantes.

Asrecomendagoes: primeiramente, renovar, reformar as Licencia-
turas em geral. Segundo, desenvolver a orientagio ativa no momento
de entrada na Universidade e favorecer a reorientagao ao longo do cur-

riculo. Em terceiro lugar, propor aos estudantes um acompanhamento
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personalizado. E, finalmente, criar cursos profissionalizantes para fa-
vorecer o sucesso de todos os estudantes, inclusive aqueles de origem
popular.

Entao, os objetivos eram, primeiro, reduzir a metade a taxa de fra-
casso no primeiro ano, em um prazo de cinco anos, fazendo de tal for-
ma que a Licenciatura (primeiro ciclo) possa ser ou um diploma que
permite alcancar o Master (segundo ciclo) ou a inser¢do profissional
imediata. Vocés devem compreender que, para que um diploma de Li-
cenciatura geral conduza a uma inser¢ao profissional serd necessdrio
mudar a estrutura dos curriculos.

O segundo grande objetivo: diplomar no ensino superior 50% da
faixa etdria entre 17 a 33 anos, ja em 2012. Em 2007, atingfamos 40%;
2007 é o momento em que o plano foi concebido, sendo colocado em
pratica em setembro de 2008, hé dois anos. Hoje, estima-se que temos
44,5% de diplomados no ensino superior nessa classe de idade. Ou
seja, se o plano funcionar bem, deveremos atingir este objetivo em dois
anos. Ou, no maximo, em um ou dois anos, mais tarde, pois os efeitos
de uma reforma nao sao sentidos imediatamente.

Um detalhe relativo ao que chamamos de faixa etdria: este é um
conceito que pode variar quando se é economista, sociélogo ou um
politico. Mas o processo de Bolonha e também a Unido Europeia (atu-
almente sdo vinte e sete paises membros) acordaram que a faixa etdria
correspondente nao seja aquela prevista como norma, quer dizer 17-24
anos, mas 17-33 anos. Um pouco mais ampla do que aquela que temos
o habito de considerar em sociologia. Isso ndo tem muita importin-
cia, mas, por outro lado, é indispensavel que os paises estabelecam a
mesma defini¢do e que esta defini¢ao seja estavel ao longo do tempo,
de maneira que permita comparagdes. Assim, temos trés possibilidades
de agao, trés subobjetivos: inicialmente reduzir as taxas de fracasso no
primeiro ano, melhorar as taxas de continuidade dos estudos, tanto dos
estudantes que seguem curriculos tecnolégicos quanto profissionais.
Aqui eu sou obrigado a fornecer uma explicagao suplementar para que

vocés possam compreender este processo. Na Franga, temos trés tipos
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de exames de baccalauréat (bac). O bac generalista (o mais importante
e prestigioso), o bac tecnoldgico e o bac profissional. Este tltimo tem
uns 20 anos, e talvez tenha sido criado em 1987, e é este que Pierre
Bourdieu chamou de “subalterno”, um bac que é pouco valorizado, de
forma geral, pois prepara para uma atuagio mais “manual”.

Enfim, um ultimo eixo, terceiro subobjetivo, prevé melhorar as
taxas de sucesso nos Institutos Universitarios Tecnolégicos (IUT) e
nas classes de Tecnélogos Superiores (STS) que, apesar de terem uma
entrada seletiva, nao apresentam indices de conclusao suficientemente
elevados, a medida que 2/3 dos jovens concluem e 1/3 fracassa, apesar
da selegao para a entrada. Devemos ter um novo plano, provavelmente
a partir do préximo ano letivo, focado entio nos IUT e dos STS que
nao apresentam taxas de sucesso convenientes.

Passo agora aos recursos que sao necessarios mobilizar. Para atin-
gir tais objetivos e realizar as agoes adequadas serao destinados finan-
ciamentos suplementares para as Universidades da ordem de 730 mi-
lhoes de euros, para que desenvolvam certa agenda de agoes. O plano
ja comegou a ser operado, no inicio do ano letivo de 2008, e cobrira
cinco anos, até 2012. Estabelecemos uma agenda de trabalho, um pla-
no de agao sistematico. Primeiramente, estd prevista uma melhoria na
orientagdo e um novo dispositivo de acolhimento para os estudantes.
Reforgar o enquadramento pedagdgico, para distinguir e identificar os
estudantes que estao em dificuldade, disponibilizando, imediatamente,
agoes de suporte. Trabalhar de maneira tal que os curriculos se desen-
volvam numa légica de especializagao progressiva, mas também permi-
tir possibilidades de reorientagio ao longo do curso. E necessario que
a organizagao pedagogica permita ao estudante mudar de ideia sobre a
carreira sem, entretanto, perder tudo e ter que recomegar do zero.

Outra ideia: é imperativo, quando elaboramos curriculos, pensar
na profissionalizagao futura. Urge colocar em pratica dispositivos de
acompanhamento e avaliagiao dos conteudos ensinados. Toda reforma
deve, evidentemente, ser objeto de avaliagao, concebida e organizada

desde o seu inicio. Eu penso que nao é possivel fazer reformas e, um
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ou dois anos depois, comegar a pensar no que devemos implementar
como dispositivo de avaliagio. E muito mais eficaz pensar a avaliagao,
ao mesmo tempo que iniciamos uma reforma. Em janeiro de 2010, foi
feito um levantamento utilizando dados colhidos em cinquenta e sete
das oitenta e trés universidades existentes na Franca. Esses dados foram
analisados e permitiram sugerir 302 propostas, que foram adotadas pe-
las universidades, numa média de mais de cinco por universidade.

As agdes prioritarias colocadas em pratica pelas universidades ver-
sam, primeiramente, sobre o acolhimento dos novos estudantes: quase
todas as universidades adotaram medidas neste sentido, colocando em
funcionamento dispositivos de acolhimento para eles; um nivelamento
daqueles jovens identificados, no inicio, como frageis, e o ensino do
que chamamos de metodologia do trabalho universitirio, a metodolo-
gia do trabalho intelectual.

Vou lhes contar uma anedota a respeito desta questao. Mesmo ja
sendo um professor titular, durante quatorze anos, ministrei um curso
para o primeiro ano. Eu ficava perplexo com o fato de que, regularmen-
te, uma grande maioria dos estudantes me escutava, estavam atentos
a0 curso, mas nao tomavam nota de nada. Depois de trés ou quatro au-
las, eu parava e lhes perguntava: “vocés nunca tomam nota do que lhes
digo?” E eles me respondiam: “Gostariamos muito, mas nao sabemos o
que anotar”. Pensem bem, esta é uma reposta e uma pergunta muito sé-
rias. E exatamente ai que a expressao “métier de estudante” ganha todo
o seu sentido. Para poder tomar nota das coisas que alguém nos diz é
necessario compreender aquilo que ¢é dito.

Certamente, eles compreendem o francés, compreendem o que
eu digo, mas essa nao é a questao, compreender significa poder fazer
ligagao entre o que eu ja sei e aquilo que me dizem. E exatamente a
defini¢ao de pensamento. Pensar é estabelecer a ligagao entre dois ele-
mentos distintos. Enquanto os estudantes nao integraram os mesmos
dispositivos de categorizagao do mundo intelectual que eu, eles sdo in-
capazes de fazer essa ponte. E por esta razao que o trabalho intelectual

exige muita paciéncia, muito tempo, porque é um trabalho lento e do
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qual nao vemos, rapidamente, seus resultados. O que, de fato, é moti-
vo suficiente para desencorajar os estudantes mais frageis. E necessdrio
entdo sermos extremamente exigentes, quando ensinamos, mas tam-
bém atentos a todos os detalhes em relagao a maneira empirica que os
estudantes utilizam quando trabalham. Nao tenho tempo para desen-
volver melhor isso agora, mas creio que este é um dos resultados mais
importantes que descobri em meus estudos. Tornamo-nos membros
de um grupo quando possuimos os mesmos dispositivos de catego-
rizagdo do mundo. Maurice Merleau-Ponty, o famoso fenomendlogo
francés dizia (estou tentando encontrar a frase exata): “a familiaridade
que me une ao mundo é um milagre renovado a cada manha”. Quan-
do acordamos, sabemos quem somos. O mundo volta a ser o mundo
normal que conhecemos bem, em uma fragao de segundo passamos
do sonho a vigilia, as vezes isso nos deixa aborrecidos, pois tentamos
recuperar os pedagos de sonhos que nos escapam. Podemos, entao, di-
zer que nés temos, com o mundo, uma familiaridade obstinada. E esta
familiaridade que os estudantes devem, progressivamente, adquirir. E
necessario, efetivamente, que esta familiaridade com o mundo intelec-
tual, num dominio especifico, seja naturalizada, e que ele deva perceber
como uma evidéncia. E é isto que é o mais dificil, pois ¢ este o proprio
objeto da aprendizagem intelectual.

Agora, um segundo eixo: reforcamos nas universidades, seu en-
quadramento pedagdgico. Defini¢ao de professores de referéncia, a tu-
toria, os trabalhos em pequenos grupos, o aumento da carga horéria
semanal, o controle continuado, a diversificagao de percursos e méto-
dos pedagdgicos sao as principais agoes informadas pelas préprias ins-
tituigoes na avaliagio que comegamos a realizar.

Em terceiro lugar, temos o suporte aos estudantes em dificuldade:
as universidades colocaram em funcionamento dispositivos de suporte
a partir da identificagao dos estudantes em via de desligamento. Esta-
beleceram-se contratos pedagdgicos entre os estudantes e os professo-
res e, em algumas universidades, comegaram a realizar reorientagoes

focadas neste publico.
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O antepenultimo aspecto: a profissionalizagao do ensino com a
defini¢ao de projetos pessoais e profissionais, da parte de cada estudan-
te, 0 que o obriga a refletir por que ele estd ali, o desenvolvimento de es-
tagios em empresas, que, agora, sao tao procurados que tém se tornado
dificeis de encontrar. Ainda mais depois que uma nova lei obriga que as
empresas que admitem estagidrios, paguem aqueles que elas empregam
por mais de dois meses. Eles pagam uma espécie de bolsa de quatro-
centos euros por més, ou seja, duas vezes e meia menos que o saldrio
minimo. Mesmo com esse valor pequeno, encontrar estigios tornou-se
dificil. Antes da lei, muitas empresas cometiam abusos.

Penultimo aspecto: os estudantes devem ter uma fluéncia sufi-
ciente em outra lingua; exige-se agora um bom nivel em linguas vivas,
além de competéncias burocraticas, e algumas universidades vém co-
locando em pratica o que elas chamam de portfélio de experiéncia e
competéncias. Isto tem permitido, a cada estudante, pontuar o avango
de seus estudos, no decorrer de sua realizacao.

Enfim, a avaliagdo dos professores (démarche/qualité) do proces-
so de qualificagdo): é ai naturalmente que as universidades sio mais
hesitantes e recalcitrantes. Até agora, somente cinco universidades co-
megaram a fazer isso. E as razdes para essa situagao sao de facil compre-
ensdo. Os professores universitarios geralmente consideram que nin-
guém pode avalid-los. Ser avaliado por seus estudantes é insuportavel
para a maioria.

Entretanto, isso é absolutamente necessério. Existem varios exem-
plos pelo mundo, inclusive na Franga, que mostram a eficicia desta ava-
liagao realizada pelos estudantes. Muitas Grandes Escolas o fazem, mas
até agora muito poucas universidades a realizam. Mesmo que, desde
1997 haja uma regulamentagao que exija esse procedimento, este serd
um ponto de resisténcia provavelmente dificil de superar. Compreen-
damos que nao se trata de saber se os estudantes gostam ou nao de seus
professores, mas existe certo numero de questdes objetivaveis, como,
por exemplo: o professor distribuiu um plano de curso para as doze ses-

soes do semestre? Quando vocé faz essa pergunta, vocé descobre que a
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maioria dos professores nao faz isso. Nao quero dizer com isso, que os
professores improvisem, mas estudante, sem essa informagao, nao tém
qualquer meio para se situar no conjunto ou no desenrolar do semestre.
Esse é um exemplo de questao objetiva que pode ser multiplicada, po-
demos localizar dezenas desse mesmo tipo. Nao vamos perguntar aos
estudantes se eles se entediaram ou se, ao contrario, ficaram nas nuvens
ao longo das aulas. Eu penso que é um canteiro de obras a abrir, que
vai ser muito dificil, mas, igualmente, muito importante. Vejam, nos
estamos quase em 2010, isto é, temos ainda dois anos para viabilizar
este plano e eu estou razoavelmente otimista, acredito que avangamos
e o fato de termos esse “Plano License” trouxe para os professores e,
sobretudo aos dirigentes, a consciéncia de que eles devem resolver a
questao do fracasso e dos abandonos.

Enfim, para concluir, eu diria que, independentemente desta ava-
liagao nacional, que iremos concluir ao longo desse plano “Sucesso na
Graduagao’, novas pesquisas serao realizadas, especialmente pelo Ob-
servatorio da Vida Estudantil de cada universidade, para acompanhar
sua evolucao e avaliar seus resultados concretos. Em todo caso, coloca-
mos em prética as andlises e as ferramentas. Agora sao as universidades
que devem se apropriar delas. Eu agradeco e estou pronto para respon-
der suas questdes e conversar um pouco. Eu queria ainda agradecer,
particularmente a Sonia Sampaio, por seu eterno trabalho de tradutora.
E, igualmente, agradecer o trabalho da professora Ana Teixeira, que
estd nesta sala, e que traduziu alguns dos dispositivos que utilizei esta
noite.

Muito obrigado a todos.



A QUALIDADE DA APRENDIZAGEM
DOS ESTUDANTES E A PEDAGOGIA
NA UNIVERSIDADE'

SAEED PAIVANDI

INTRODUCAO

Os debates sobre a performance dos estudantes universitarios focali-
zam, com frequéncia, o sucesso normativo (passar nas matérias ou de
ano, obter um diploma). Da mesma forma, a qualidade do ensino em
universidades ¢ avaliada a partir do sucesso dos estudantes. Entretanto,
existe, certamente, outra dimensao importante nos resultados obtidos
por eles e que remete a qualidade de sua aprendizagem.

O discurso politico sobre a universidade tende, prioritariamen-
te, a privilegiar o sucesso formal dos estudantes como tinico modo de
apreciagao da performance universitaria. Para explicar os resultados
obtidos pelos estudantes, a maioria dos trabalhos sociolégicos tem pro-

curado identificar os determinantes externos (origem escolar, origem

1 O autor preferiu, a partir do registro da sua conferéncia, reelabora-la no formato de um
artigo completo, que foi traduzido por Sénia Maria Rocha Sampaio (UFBA).



social, projeto de futuro, percurso anterior) e internos a universidade
(tipo e tamanho da instituigio, organizacio pedagdgica, praticas de
estudo, contexto disciplinar). Os indicadores franceses estabelecidos
pelo Ministério da Educagio (DEPP)? sdo igualmente construidos a
partir de dados puramente “objetivos”: o sucesso académico é calcula-
do, a0 mesmo tempo, pelo nivel obtido no final do curso e pelo ritmo
do percurso. Os estudantes com melhores performances sao aqueles
que chegam mais rapidamente ao final do percurso académico.

O que os indicadores de performance nao levam em consideragao
¢ a qualidade da aprendizagem. A qualidade constitui uma dimensao
crucial da aprendizagem dos estudantes, pois ela remete a relagao com
o aprender e com o saber na universidade e ao sentido que o estudan-
te atribui ao ato de aprender. Alguns trabalhos de pesquisa tendem a
criticar a leitura redutora da performance, revelando o distanciamento
entre a dimensao qualitativa da aprendizagem académica e o resultado

normativo em termos de sucesso e fracasso.

APRENDER NA UNIVERSIDADE

Aprender na universidade assume um sentido bastante diferente, se
comparado ao periodo de escolarizagao obrigatéria. Se, durante o per-
curso escolar, o aprendiz é submetido a uma légica de acumulagao de
contetidos de matérias diferentes e distantes umas das outras, o saber,
na universidade, deveria estar no centro de uma educagio intelectual e
critica. Da educagao basica ao ensino médio, os alunos tém, frequente-
mente, a tendéncia a adotar uma abordagem passiva em relagao a apren-
dizagem, fundada na memorizagao ou acumulagdo de conhecimentos
destinados a fazer com que obtenham sucesso nos exames. Eles estao
diante de um programa e de um percurso “pré-formatados” e, para irem

mais longe na vida, é necessario passar por isso. Quando estamos na es-

2 N. do T. Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance (Diretoria de
avaliagio, prospecgio e performance).
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cola ou no ensino médio, aprender para dar prazer a outra pessoa (pro-
fessores, pais) pode ser, igualmente, uma fonte de motivagao.

A universidade espera de seus estudantes uma mudanga “qualita-
tiva” na aprendizagem. Ela oferece a possibilidade de aprender de uma
forma diferente, permitindo a pratica do espirito critico e um desenvol-
vimento mais personalizado. O estudante nao deve se contentar com
a quantidade de nogoes aprendidas, mas desenvolver a capacidade de
mobilizé-las através de um esforgo exploratério e critico. E esperado
que o aprendiz aborde e examine os textos académicos, as teorias e os
discursos de uma maneira ativa. Ele precisa, igualmente, aprender a se
exprimir e defender sua opiniao, escrever, explorar, questionar, comen-
tar e a duvidar.

Aprender na universidade deve permitir familiarizar-se com o
campo semantico de um determinado dominio e uma linguagem cien-
tifica e disciplinar, trabalhar a partir de textos e dados para conhecer
conceitos e teorias, autores e trabalhos de pesquisa, focalizar um tema
especifico e triar informagdes. Em face de um grande volume de dados,
o estudante deve também ser capaz de identificar, selecionar, sintetizar,
estabelecer relagoes e problematizar. Deve interpretar os dados reco-
lhidos, elaborar, a partir deles, uma anélise pertinente e objetiva para
fazer emergir as tendéncias ou os fatores determinantes de uma dada
situagao. Precisa ainda elaborar e verificar hip6teses, generalizar e indu-
zir a partir de fatos e avaliar, de forma critica, opinides. A comunicagao
cientifica e a avaliagdo de ideias e métodos também fazem parte das
competéncias esperadas na universidade. O trabalho académico permi-
te aprender o rigor, a metodologia, a elaboragao de conceitos, a anélise
critica. Uma vez jd avangado em seus estudos, o estudante ¢ solicitado,
também, a elaborar um conjunto de relagdes abstratas, explorar e am-
pliar os dominios do saber.

Estas exigéncias académicas convidam a compreender que a
aprendizagem na universidade pode implicar coisas inesperadas quan-
do coloca questdes sobre o real. A teoria, o discurso erudito, as nogoes,

as andlises, os textos fundamentais ou as ferramentas metodoldgicas

2



nao sao sempre destinados a descrever diretamente a realidade, tal
como a percebemos ou compreendemos, mas a interrogd-la, a identifi-
car os seus aspectos probleméticos e aprender a ter uma opiniao. E im-
portante também compreender que a universidade é um lugar de con-
frontagao de ideias e de debates contraditérios. Assimilar o pensamen-
to critico e pratica-lo é uma aprendizagem capital para poder penetrar
no coragao da ordem discursiva da academia. O trabalho académico
pode colocar em questao evidéncias ou, ainda, permitir a convivéncia
entre contradi¢des ou ambiguidades.

Em meio a tudo isso, o estudante precisa atribuir um sentido a sua
aprendizagem, o que tem relagdo com seu projeto pessoal, intelectual e
profissional, desenvolver lagos entre os saberes académicos, os conhe-
cimentos anteriores e sua propria experiéncia. Realizar um trabalho de
pesquisa, seja em nivel de mestrado ou doutorado, permite, sobretudo,
que o estudante participe do desenvolvimento de um campo de conhe-

cimento.

A QUALIDADE DA APRENDIZAGEM NA UNIVERSIDADE

Os objetivos esperados pela aprendizagem impdem um olhar que ultra-
passa o mero sucesso normativo (notas e diplomas). A aprendizagem
académica pode ser analisada segundo trés tipos de preocupagao: o as-
pecto quantitativo (how much was learned), o aspecto qualitativo (how
well it was learned) e o resultado (what was the outcome). E possivel ob-
servar, a partir das pesquisas sobre concepgoes de aprendizagem entre
os estudantes, que eles tém posturas, atitudes e interesses diferentes em
relagao aos seus estudos, que podem explicar suas diferentes maneiras
de aproveitar as aulas.

Muitas pesquisas se interessaram, a partir dos anos 1960, pela pro-
blemética da aprendizagem dos estudantes na universidade. (PERRY,
1970; BIGGS, 1987; ENTWISTLE; RAMSDEN, 1983; MARTON;
SALJO, 1997) Elas permitem constatar que as diferentes habilidades e

capacidades intelectuais e metodolégicas esperadas neste nivel de ensi-
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no nao se desenvolvem ou sao mobilizadas da mesma maneira entre os
estudantes. Os “saltos” qualitativos esperados nao se produzem com a
mesma intensidade entre eles.

Entre os primeiros trabalhos centrados, diretamente, sobre a apren-
dizagem na universidade é preciso sublinhar William Perry (1970), que
foi um pioneiro nesse tema, ao realizar uma pesquisa sobre os estudantes
de Harvard, nos anos de 1960. Esta pesquisa estava voltada para a varie-
dade dos modos de apropriagao do saber entre estudantes. A pesquisa
longitudinal sobre suas praticas de estudo permitiu elaborar uma escala
de nove posigdes que traduzia uma exploragao bastante diferenciada do
saber universitario. Nesta tipologia, os estudantes oscilam entre duas po-
si¢Oes extremas: a primeira se estabelece como um dualismo simplista
e trivial fundado sobre o carater dual do conhecimento (verdadeiro ou
falso); a posicdo oposta a essa é a abordagem relativista. A postura rela-
tivista permite a davida, a ambiguidade e o questionamento de teorias
estabelecidas, o estudante aqui é o sujeito de sua formagao e interpreta os
dados a partir de uma perspectiva critica.

As pesquisas europeias exploraram também esta pista, desenvol-
vendo novas perspectivas tedricas. As pesquisas suecas (MARTON;
SALJO, 1976; SVENSSON, 1997) sobre a maneira de aprender na
universidade aprofundam os trabalhos americanos, ao se interessarem
sobre a concepgao de estudantes relativa a aprendizagem. Estas pes-
quisas revelam que os estudantes, independentemente dos resultados
obtidos, podem investir, de maneiras diferentes, numa mesma tarefa
académica. As diferencas observadas entre os estudantes sao notéveis:
a aprendizagem pode significar, para alguns, o aumento quantitativo do
saber, a memorizagao para estocar de forma duravel os conhecimentos
e devolvé-los ao longo de uma prova. Enquanto, para outros, a apren-
dizagem torna-se uma atividade que permite a construgao de sentido, a
abstragao da significagao das relagoes no interior de uma dada discipli-
na. Estas categorias levam em conta a variagao notével entre os apren-
dizes, que vai da passividade e da atitude escolar a atividade auténoma

e produtiva.
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As pesquisas suecas (MARTON; SALJO, 1976; SVENSSON,
1997) sobre a maneira de aprender na universidade tentaram ligar
aquilo que é aprendido e a maneira como a aprendizagem é percebida.
Roger Siljo (1979), em sua pesquisa em Gothenburg, encontra cinco
maneiras diferentes de atribuir um sentido aprendizagem, no contexto
universitdrio:

- aaprendizagem ¢é percebida como aumento quantitativo do saber:
aprender é saber muitas coisas;

- aaprendizagem é percebida como a memorizagao para estocar, de
forma durdvel, os conhecimentos e restitui-los na ocasiao de uma
prova, por exemplo;

- a aprendizagem ¢é considerada como a aquisigao de teorias e méto-
dos destinados a serem colocados em pratica em uma situagao real;

- aaprendizagem é destinada & compreensao, a construgao de senti-
dos ou a abstragao da significagio das relagdes no interior de uma
disciplina;

- a aprendizagem significa a interpretagao e a compreensao sobre
alguma coisa de uma nova maneira (uma mudanca qualitativa de

si), uma atualizagio de suas potencialidades.

Desenvolvendo o mesmo tipo de pesquisa, no contexto britanico,
Marton, Dall’Alba e Beaty (1993) apresentaram outra concepgdo de
aprendizagem, agora percebida como uma mudanga da pessoa, que nao
implica apenas em ver o mundo de outra forma, mas ver de outra forma
sua propria posi¢ao no mundo. Estas categorias, que refletem concep-
¢oes de aprendizagem, levam em consideragao uma evolugao notével
relativa ao aprendiz, que vai da passividade e da atitude escolar (as trés
primeiras posigdes), a atividade autdnoma e produtiva.

Os autores trabalharam, igualmente, outra nogao, “a abordagem da
aprendizagem”, que designa a qualidade da aprendizagem (processos e
resultados). A palavra “abordagem” ¢ utilizada por eles para designar
uma forma de compreensio que prioriza o processo de aprendizagem

e a maneira pela qual o estudante aborda o contetdo informacional.
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Em sua tipologia, quando os estudantes desenvolvem as trés primeiras
concepgoes, eles tendem a aprender de forma fragmentada. A memori-
zagao tem a tendéncia de considerar os dados de forma isolada. O obje-
tivo é reproduzir as informagoes adquiridas em sua forma original sem
uma elaboragao refletida ou uma reestruturagao. Aquilo que é apren-
dido e como foi aprendido nao é problematizado. Estas trés primeiras
concepgoes que tendem a afastar a complexidade e a aprender elemen-
tos isolados, sem aceder a concepgoes sofisticadas, designam, segundo
esses pesquisadores, “a abordagem de superficie”, caracterizada, entao,
pela focalizagao no contetido e nas proprias tarefas, sem se perguntar
do que elas tratam.

Frente a esta primeira categoria, propomos a abordagem em pro-
fundidade, que reagrupa as trés ultimas concepgdes e se volta para o
que significam os dados. A memorizagao é também utilizada por essa
abordagem, mas ela esta a servigo da compreensao dos conhecimentos.
Nesta segunda abordagem, tendemos a ir além do quadro da informa-
¢ao e adotar uma perspectiva mais ampla.

Entwistle e Ramsden (1983) e Biggs (1987) retomaram os ele-
mentos das pesquisas anteriores e identificaram uma terceira aborda-
gem (estratégica), fundada sobre as motivagdes “extrinsecas” e destina-
das ao sucesso nos estudos e nos exames. Isto designa os estudantes que
tendem a organizar eficazmente seu trabalho, a favorecer a eficiéncia de
suas praticas de estudo em termos de resultados (notas), a se mostra-
rem atentos as exigéncias e aos critérios de avaliagio e a se adaptarem

ao discurso professoral, segundo uma 6tica de resultado.

A PESQUISA SOBRE OS ESTUDANTES

Para examinar a problematica da aprendizagem académica no contexto
francés, eu realizei, entre 2005 e 2008, uma pesquisa com estudantes ins-
critos em cursos “nao cientificos” Para recolher os dados, dois tipos de

instrumentos foram utilizados: entrevistas semidiretivas com 105 estu-

3 N. do T. O autor se refere a cursos nas 4reas das ciéncias humanas e sociais, letras e artes.
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dantes matriculados em cursos dessas categorias, de cinco universidades
da regido parisiense, e acompanhamento regular de um grupo de estu-
dantes durante dois a trés anos. As entrevistas tinham por objetivo apre-
ender o sentido atribuido por eles ao ato de aprender na universidade.

As entrevistas foram organizadas em torno de uma questao cen-
tral: qual é o sentido do ato de aprender na universidade? Ao longo de
uma discussao aberta e compreensiva, os estudantes eram convidados a
falar sobre seu percurso anterior, motivag¢ao para escolher aquele curso
especifico na universidade, seu projeto, as aulas onde julgavam que eles
haviam “aprendido bem” e as aulas “perdidas”; do ponto de vista edu-
cativo, investiguei sobre o clima das aulas, os modos de aprendizagem
diferenciadas, suas relagdes com os professores e colegas, a utilidade
da aprendizagem académica (saber e saber-fazer), a relagdo entre sua
experiéncia e os saberes académicos. Eu os interroguei acerca da signi-
ficagdo das situagdes vividas; e levei em conta os elementos de “conhe-
cimento espontidneo” que eles mobilizavam. Eu queria compreender as
atividades através das quais os estudantes produzem e gerenciam si-
tuagOes académicas e estava também interessado nas interagdes entre
os estudantes e o contexto universitario para compreender melhor os
resultados obtidos por eles sob o ponto de vista normativo (notas, di-
plomas) e qualitativo (o sentido de aprender).

Os dados recolhidos se tornaram objeto de um trabalho de andlise
e interpretagio, de agrupamento e categorizagao. Eu tentei identificar
regularidades e processos na experiéncia dos estudantes enquanto su-
jeitos-aprendentes, sem excluir “as contingéncias do oficio de estudan-
te”. Além disso, quis pesquisar aqueles que nio eram bem-sucedidos
em sua tarefa como estudantes e vivenciavam dificuldades de aprendi-

zagem e aqueles que tinham sucesso e aprendiam bem.
A PERSPECTIVA DA APRENDIZAGEM

A anilise dos dados qualitativos de minha pesquisa permitiu identificar

os tipos de aprendizes mais representados na universidade. O ponto de
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partida na construgao desta tipologia foi a definigao de um idéal-type* e
a avaliagdo individual dos estudantes no interior da universidade. Nela,
o estudante “auténtico” (idéal-type) é um sujeito-aprendente conscien-
te, que se apropria de um saber-objeto (teorias, savoir-faire) através de
um processo epistémico. A grade estabelecida permite estudar a manei-
ra pela qual cada estudante investe em seus estudos e d4 um sentido a
aprendizagem.

O conceito de perspectiva foi escolhido para designar a natureza
da relagao com o aprender desenvolvida pelos estudantes na univer-
sidade. O termo “perspectiva” nao é a mesma coisa que “abordagem’,
“concepgao” ou “orientagao”, expressoes utilizadas em outras pesqui-
sas, frequentemente, no 4mbito da psicologia cognitiva. Esta escolha
remete 4 estratégia utilizada por mim nesse trabalho.

A perspectiva de aprendizagem significa um ponto de vista sobre
uma realiza¢ao da qual o estudante é autor. A perspectiva, na tradigao
da Escola de Chicago, é definida como “um conjunto de ideias e agdes
coordenadas que cada individuo utiliza para resolver um problema em
uma dada situagio” (BECKER; GEER, 1997) Em minha pesquisa, a
perspectiva é o conjunto articulado de ideias e esquemas que um estu-
dante mobiliza para apreender o ato de aprender.

A perspectiva foi concebida como um conceito interativo e feno-
menoldgico, isto é, um conjunto de esquemas de a¢ao que contém uma
“defini¢ao da situagao” ou os enquadramentos, no interior dos quais, os
individuos dao sentido ao mundo em que vivem. A perspectiva traduz
as representagdes e os pontos de vista dos aprendizes sobre a situagao.
Segundo essa l6gica, a perspectiva e a situagiao ndo podem ser separa-
das. A relagao com o aprender constitui a base de um modus vivendi
entre o estudante e a universidade e o desenvolvimento de uma pers-
pectiva que lhes permite mobilizar esquemas de agao coerentes para
viver sua vida de estudantes, aprender, ter sucesso e se projetarem do

ponto de vista pessoal, intelectual e profissional.

4 N.do T. referéncia ao conceito de Max Weber.
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A perspectiva de aprender nao tem uma fungao reprodutora, ela
nao é constituida, de uma vez por todas, a partir de disposi¢des “in-
teriorizadas”, distinguindo-se, entao, da nogao de habitus de Bourdieu
(1964). Podemos falar de uma atividade de superposi¢io, uma bricola-
gem permanente de integracao de microexperiéncias passadas, um in-
cessante trabalho de sedimentagao, de classificagao de novas experién-
cias e de integragao de novos métodos de compreensao da situagao de
aprendizagem. O caréter situacional da perspectiva convém a estratégia
escolhida, pois os estudantes tém tendéncia a desenvolver esta perspec-

tiva em interagdo com o ambiente de aprendizagem e pelo viés de uma

atividade de construcao e de elaborag¢io de uma nova identidade.

Quadro 1 - As quatro perspectivas de aprendizagem na universidade

Compreensiva
19%

Performance
36%

Minimalista
34%

Desimplicagio
11%

Compreender o
sentido do saber

Atribuir um sentido
pessoal ao aprender

O saber tem um valor
em si

Procurar exemplos e
significados

Explorar os
conhecimentos fora
da situagdo de sala
de aula

Relacionar o saber
com as aprendizagens
anteriores e a
experiéncia

Finalizar as matérias
e obter boas notas

mobilizar-se para
avangar rapidamente
em seus estudos

Concentrar-se para
aprender bem o
conteudo

Fazer os deveres com
muita atengao

Procurar otimizar
o trabalho e
prestar atengao aos
elementos mais
importantes

Apreciar o lago entre
teoria/prética

Apreciar o saber
“atil”

Fazer tudo pra passar
Negociar para
diminuir a pressao
Muito sensivel aos

critérios de avaliagao

Aprendizagem
fragmentada e sem
estratégia

Aprendizagem “para
passar”

Utilizar a
memorizagao

Aprender
passivamente

Incompreensao do
sentido do saber

Organizagao cadtica

Irregularidade no
trabalho

Aprendizagem
seletiva e
fragmentada

Memorizar

As entrevistas conduzem a identificagdo de quatro perspectivas

em relagdo a aprendizagem universitéria (Quadro 1):
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A perspectiva “compreensiva” (19% do total) responde as ca-
racteristicas esperadas pelas exigéncias académicas: trata-se de um es-
tudante que privilegia a compreensao e o sentido e que tenta se apro-
priar do saber de uma maneira personalizada. Ele se mostra motivado,
curioso e interessado pelo tema e o prazer da aprendizagem é um cri-
tério de apreciagao. O desejo é a mola desta perspectiva. Este “valor
agregado” contribui para a apropriag¢ao do saber, atribuindo-lhe um
sentido pessoal e conectando-o a aquisi¢Oes anteriores. A aprendiza-
gem participa do desenvolvimento e da transformagao de si e se associa
a experiéncia pessoal e a construgao de um eu-sujeito aprendente. Estas
aprendizagens universitdrias, como instrumentos do pensamento, per-
mitem transformar a experiéncia cotidiana em objeto de reflexao. Elas
participam da transformagao de si e da sua relagio com o mundo.

A perspectiva “minimalista” (34% do total) representa um
aprendiz que se contenta, conscientemente, com um minimo indispen-
savel para passar numa matéria, livrando-se das tarefas e se adaptando
as prescrigoes pedagodgicas. Estes estudantes reconhecem, com fre-
quéncia, ter realizado um trabalho pouco cuidadoso e de tltima hora
para conseguir aprovagao nos cursos. Os que visam um diploma ou um
concurso no setor publico se encontram nesta categoria, procurando a
melhor relagao “custo/beneficio” no trabalho universitério. Eles privi-
legiam mais a memorizagdo (a reprodugio) do saber, a aprendizagem
de “coisas uteis” para a aprovagao ou para a atividade profissional e ten-
tam decodificar, rapidamente, as expectativas dos professores em rela-
¢a0 a avaliagao sem desenvolver uma implicagao pessoal significativa.
Segundo sua percepgao, as aulas sio uma justaposi¢ao de atividades
fragmentadas. O tempo consagrado aos estudos conta como se eles tra-
balhassem para ganhar um saldrio, é preciso fazer tudo sem demora e
com resultados visiveis e rapidos.

A perspectiva de performance (36% dos estudantes) traduz uma
posicao centrada sobre o sucesso nos estudos, a aquisi¢ao daquilo que
tem relagdo com o campo profissional e a obten¢ao do diploma. Estes

elementos dominam o discurso estratégico fundado sobre uma boa or-
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ganizagao da atividade académica e a assimilagao do total de contetidos
cognitivos exigidos. O estudante, nessa logica, tenta obter as melhores
notas, ser visto como um bom aluno, compreender, da melhor forma
possivel, as exigéncias dos professores nos exames, fazer um trabalho
regular, utilizar todos os meios para melhorar sua performance. Este
perfil se encontra em uma légica do “saber-objeto” (do sucesso) e se
apega aos bons habitos de trabalho.

A desimplicagao (11% do total) reflete o estado dos estudantes
em via de marginalizagdo nas atividades; eles se sentem excluidos e/
ou se excluem. Estes estudantes nao conseguem planificar a aprendiza-
gem, pois vivem uma instabilidade e rupturas que se tornam fonte de
relacdes contraditdrias com o saber e a universidade. Sentir-se “exclu-
ido” do processo de aprendizagem é um ato de alienagao no contexto
académico. O funcionamento da universidade, na Franga, permite ins-
crever alguns candidatos que nio tém um projeto ou que esperam se
inscrever em outros lugares e, assim, sua presenga na universidade nao
tem sentido, eles estdo nela sem realmente estar.

As quatro perspectivas identificadas em minha pesquisa parecem
iluminar a presenca de publicos estudantis muito diferentes na univer-
sidade. As diferengas entre as perspectivas sio notdveis, elas nao mo-
bilizam as mesmas atividades intelectuais e nao produzem os mesmos
efeitos em termos de aprendizagem, de aquisi¢oes cognitivas e da re-
lagao com os estudos e a universidade. A natureza e o grau de implica-
¢a0 na situagao pedagégica variam consideravelmente, segundo cada
perspectiva. Estas quatro perspectivas coabitam no espago académico
e traduzem uma dimensao essencial da heterogeneidade da populagao
estudantil. No inicio do percurso universitdrio, a maioria desses estu-
dantes se situava na logica da reprodugdo e do aumento quantitativo
dos conhecimentos, como eles tinham tendéncia a fazer no ensino mé-
dio. Ao longo do caminho, alguns deles obtém sucesso em desenvolver
uma perspectiva compreensiva.

A questao do sentido pode variar segundo o campo de estudos:

por exemplo, os estudantes de psicologia, de literatura, de sociologia,
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de artes plésticas, de contabilidade ou administragao nao mergulham
nos seus temas da mesma maneira. Os estudantes de certas discipli-
nas vivem, igualmente, uma experiéncia “emocional” relativa ao saber
universitario, as vezes, com forte identificagao. Os estudantes tendem
a se referir as suas experiéncias, expectativas, centros de interesse ou
projetos. O carater revelador de uma aula pode se tornar uma fonte de
motivagao emergente. Alguns falam de uma experiéncia de descoberta
na universidade e nas aulas. Eu pude observar esta diferen¢a no interior
de disciplinas “ndo cientificas” entre as novas carreiras (comunicagio,
recursos humanos, gestao) e os outros campos de estudos mais “tedri-
cos” (literatura, sociologia, ciéncias politicas, histéria... ).

Outro ponto importante para a compreensio da perspectiva da
aprendizagem remete a natureza das aulas. Aquelas centradas na apren-
dizagem de uma técnica ou de um conjunto de informagdes e ferra-
mentas metodoldgicas ou relativas a procedimentos nao impoem, cer-
tamente, a mesma exigéncia frente a aprendizagem. Os estudantes sdao
chamados a dominar técnicas e ferramentas para realizar uma tarefa.
Os mais motivados conseguem transformar estes conhecimentos téc-
nicos em ferramenta de trabalho a servico da exploragao de dominios
teodricos ou praticos. Pelo contrario, as aulas tedricas, centradas numa
abordagem disciplinar, impoem uma mobilizagao intelectual diferente.
Os estudantes se diferenciam mais nas aulas tedricas. Os que se sentem
mais confortéveis com o saber erudito, tedrico, livresco ou abstrato ten-
dem a desenvolver uma perspectiva compreensiva.

Esta distin¢ao remete aos dois tipos de aprendizagem (epistémica
e utilitéria) desenvolvidos por Piaget. A aprendizagem na universida-
de propode varios tipos de saber e saber-fazer. No entanto, no contexto
universitdrio, o saber-fazer e o saber técnico nao significam a auséncia
da teoria. Tratam, geralmente, de uma combinagao entre os dois tipos
de saber. Até quando o estudante realiza uma agao fora da universidade
(estégio, observagdes), a teoria pode ser objeto de um trabalho critico.
Ao contrario, o saber-fazer aprendido pode também gerar uma ativida-

de reflexiva em relagao a teoria.
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O IMPACTO DO AMBIENTE DE ESTUDOS

Numa abordagem sociolégica, tenta-se, geralmente, examinar o im-
pacto das varidveis familiares e individuais para compreender melhor
as diferencas observadas entre os estudantes. Relacionar estas quatro
perspectivas e as varidveis “cldssicas” (origem familiar, percurso esco-
lar, condigdes de vida) permite constatar tendéncias mais ou menos
“esperadas”. Por exemplo, podemos evidenciar a permanéncia do im-
pacto dos fatores familiares e pessoais sobre o percurso dos estudantes
e sua aprendizagem universitdria. A perspectiva compreensiva é, com
maior frequéncia, observada entre os estudantes procedentes de fami-
lias favorecidas (profissio, nivel de estudos do pai ou da mie) ou que
realizaram o ensino médio em uma perspectiva generalista (literatura,
ciéncias, economia). Pelo contrario, a perspectiva minimalista é mais
desenvolvida entre os estudantes oriundos de familias populares. O
que ndo é uma novidade, um nimero importante de pesquisas sobre
estudantes, desde os anos de 1980, tem trazido a luz a correspondéncia
entre a origem familiar e escolar e a performance universitaria.

Mas, além dessas correlagdes, eu tentei saber se o percurso e a
evolugdo dos estudantes eram tragados e determinados por seu habitus.
Ao entrarem na universidade, tudo ja esta estabelecido e os estudantes
dependem do seu passado? Para examinar esta hipotese, eu me propus
testar o impacto dos fatores “ambientais” sobre a qualidade da aprendi-
zagem dessa populagao.

O desenvolvimento dos trabalhos de pesquisa sobre a aprendiza-
gem estudantil contribuiu largamente para analisar também as condi¢oes
de estudo na universidade. Estas pesquisas permitiram identificar os ele-
mentos ligados ao ambiente universitario e seu impacto no processo de
aprendizagem. O contexto académico remete a organizagao pedagogica,
aos objetivos formais da universidade e as suas praticas pedagdgicas. O
ambiente designa a organizagao social das oportunidades para interagoes
ou a estrutura extracurricular da organizagao. As pesquisas realizadas so-
bre a aprendizagem em diferentes sistemas nacionais, através do mundo,

tendem a levar em consideragao tanto as caracteristicas pessoais dos es-
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tudantes quanto os fatores de contexto relativos a organizagao pedagogi-
ca e social da institui¢o. (PAIVANDI, 2010). O percurso escolar, os co-
nhecimentos disciplinares, a concepgao e a abordagem da aprendizagem,
as estratégias de aprendizagem, os habitos do trabalho intelectual, os mé-
todos de trabalho e as formas de compreensao sao, geralmente, definidos
como os fatores pessoais que influenciam a qualidade de aprendizagem.
Ao lado destas capacidades tedricas ou metodoldgicas, algumas pesqui-
sas enfatizam também o papel das interagdes com o ambiente de estudos
na aprendizagem obtida pelo estudante. Elas tentam mostrar como o am-
biente de aprendizagem pode transformar a relagao com o aprender do
estudante, permitindo-lhe descobrir e praticar um nivel mais sofisticado
relativo a uma dada aprendizagem.

Pesquisas mais recentes interrogam-se acerca da relagao entre
a concepgao de ensino mobilizada pelo professor, seus métodos e
escolhas pedagodgicas e a qualidade da aprendizagem do estudante.
Forest (1998) define um momento de aprendizagem como um en-
contro entre a contribui¢ao do professor, a do ambiente pedagégico e
a do aprendiz. Referindo-se a vérias pesquisas, Entwistle e Entwistle
(1997) mostram que componentes do contexto universitdrio, como o
ensino e a avaliagao, influenciam a qualidade da aprendizagem. Igual-
mente, os estudantes implicados numa aprendizagem ativa e coopera-
tiva declaram engajar-se mais em uma abordagem em profundidade.
(ENTWISTLE; ENTWISTLE,1997) Garrison, Andrews e Magnus-
son (1995) revelam, através de sua pesquisa, que a abordagem desen-
volvida pelo professor pode influenciar, diretamente, a maneira pela
qual o estudante aprende. Para os autores, sio a pedagogia e a abor-
dagem do professor que podem impedir uma concentragao excessiva
no exame. Igualmente, a pedagogia pode incitar os estudantes a se
apropriarem de uma nova abordagem do saber e a se afastarem da
concepgao escolar.

As pesquisas internacionais permitem, também, constatar que, se
a pedagogia tem um impacto menos importante sobre os estudantes

confiantes e motivados, ela pode desempenhar um papel decisivo no
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caso de estudantes frageis, que tém um percurso escolar menos “bri-
lhante” e dificuldades em se adaptar as exigéncias académicas.

Levar em conta as varidveis de contexto e examinar suas interagdes
com os fatores pessoais para estudar a relagao com o aprender orientam
a pesquisa para uma abordagem “holista”. Esta, ja utilizada nas pesqui-
sas etnograficas britinicas ou americanas (WOODS, 1990; COULON,
1993), tenta situar o aprendiz no contexto do seu ambiente de estu-
dos, levando em conta suas interagdes e vivéncia. Para Mann (2008,
p- 133), a aprendizagem ndo é apenas um processo cognitivo e nao se
deve reduzir o estudante a uma entidade mental estatica e discreta. Esta
postura se recusa a considerar o aprendiz como alguém submetido as

caracteristicas do seu grupo de pertenca.

A DEFINICAO DE AMBIENTE EDUCACIONAL

Em minha pesquisa, a nogao de ambiente educacional como um espago-
-tempo é utilizada para tomar em consideragao os elementos constituti-
vos do contexto social e pedagdgico da aprendizagem. Esta perspectiva
é importante, tanto no plano teérico quanto prético. Trata-se de uma
perspectiva “ecoldgica’, que tenta integrar o impacto do ambiente sobre
os atores e as interacdes. Se retomarmos as intenc¢oes dos estudantes in-
terrogados acerca da sua experiéncia, o ambiente de estudos se define em
relagdo a trés niveis institucionais. Aqui “nivel” refere-se a estrutura de

uma dada realidade social e 4 autonomia de um dado objeto:

- o primeiro nivel é aquele do ambiente global da institui¢ao univer-
sitaria. A institui¢ao universitdria possui certa autonomia, através de
suas caracteristicas proprias (histéria, componentes disciplinares,
recrutamento social, tradigdes) e de suas dimensdes simbdlicas;

- 0 segundo nivel se refere ao departamento (ou UFR)® ou a um
curso particular. Trata-se, geralmente, no contexto universitario,

de um universo disciplinar.

S UFR: Unité de Formation et Recherche (unidade de formagao e pesquisa).
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- 0 terceiro nivel remete ao microcontexto de uma aula ou de um curso
como a célula bésica da institui¢ao universitaria. A situagao de cada aula
é um fato educativo heterogéneo: o didlogo, a tensao, o respeito, a coo-
peragdo, a avaliagio, 0 compromisso, a confianga em si, a responsabili-

dade, constituem os ingredientes de um contexto pedagdgico local.

Os trés niveis, geralmente representados no discurso dos estudan-
tes, de uma maneira direta ou indireta, representam um espago-tempo.
A experiéncia universitaria do estudante se produz através da interagao
entre o individuo, com a sua biografia singular, e as praticas sociais, dis-
cursivas e pedagdgicas que se desenvolvem nos micro e macrocontextos
da institui¢do. A experiéncia estudantil é composta pelas microssitua-
¢Oes nas quais a linguagem constitui uma ferramenta poderosa de in-
tercimbio e de agdo e um instrumento para o pensamento no contexto
educativo. Cada aula torna-se um espago discursivo, dialégico, através
das trocas que, nesse espago, se dao. O desenvolvimento pessoal pela
relagdo com o saber é o desafio da aprendizagem: a imbricagao do Eu
na situagao de aprendizagem reguladora permitindo desenvolver uma
visao de aprendizagem pessoal.

Para o estudante, o ambiente de aprendizagem se refere, geralmente,

auma aula e a um departamento, e agrupa quatro tipos de componentes.

Tabela 1 - Os componentes do ambiente pedagdgico

exercicios propostos
Tipo de saber
oferecido

Condigoes materiais

Técnicas, métodos

parceiros
Interagoes entre
estudantes

Relagio fora da aula

O conteudo Concepgao de ensino Contexto humano Estatuto
Programa/contetdo | Concepgao de ensino Tipo de comunicagao | Tipo de aula
Trabalhos de casa/ | Natureza e tipo de avaliagio | Intera¢oes entre Lugar na

organizagao

pedagégicos

O programa: a quantidade e o atrativo dos temas propostos pelo
professor é um fator importante do contexto, frequentemente, evocado
pelos estudantes. Os professores tendem a propor um niimero impor-

tante de temas nas suas aulas, em detrimento de uma boa explicagao.
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Quando os estudantes se deparam com uma grande quantidade de
coisas para fazer e aprender, acabam por focalizar na organizagao da
aprendizagem com foco na avaliagao e sele¢ao dos temas que sao mais
“importantes” para se submeterem a ela.

A concepcio de ensino: a estratégia pedagdgica do professor é
muito enfatizada pelos estudantes como elemento importante do con-
texto. Minhas entrevistas mostram que a concepgao do ensino varia
muito entre os professores, até no seio de um mesmo curso. Como o
ato de aprender, o ato de ensinar se apoia nas concepgoes dos professo-
res e participa no desenvolvimento de uma abordagem de ensino. Ensi-
nar consiste em responder primeiro a trés perguntas : “o que ensinar?”,
“como ensinar?” e “como favorecer a aprendizagem estudantil?”. Assim,
o ato de ensinar torna-se o ato de refletir sobre “como os estudantes
aprendem”.

Por outro lado, a quantidade e a natureza do trabalho de casa pro-
posto, sua correcao e os comentdrios feitos, os documentos divulgados,
os “encorajamentos” e “recompensas” participam da orientagao do es-
tudante. Os métodos que incentivam autonomia e “reflexdo pessoal” ou
a vinculagdo do saber com a experiéncia ou com os saberes anteriores
sao, geralmente, muito valorizados. Quando a pedagogia incita a au-
tonomia e ao “trabalho independente” e individual ou em “pequeno
grupo” e dd liberdade de escolha e responsabilidade ao estudante, ele se
sente mais implicado. A oportunidade de falar e expressar o seu ponto
de vista ou de apresentar as suas duvidas o ajudam a pensar.

Os discursos dos estudantes mostram, igualmente, que os méto-
dos de avaliagao podem orientar muito o trabalho deles na aula e fora
dela. Se as modalidades de avaliagao impoem a memorizagao, a restitui-
¢a0 dos dados da aula ou a aplicagao dos conhecimentos processuais,
o estudante afasta-se da perspectiva de uma aprendizagem compreen-
siva. Quando as condi¢des materiais: (equipamentos, nimero de estu-
dantes, organizacio fisica) e a tecnologia sdo utilizadas para favorecer

a comunicagao cientifica, ha, de forma geral, uma valorizagao da peda-

gogia.
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A relacao educativa e a comunicagao pedagégica constituem
um fator importante do desenvolvimento, no estudante, de uma con-
cepgao de aprendizagem. O saber, no contexto da aprendizagem for-
mal, torna-se acessivel por intermédio de um professor, cuja postura
intelectual e humana constitui um fator decisivo. Este representante do
saber e da institui¢ao pode monopolizar o aprendiz, ao ponto de fazé-
-lo submisso e aprisionado ou, ao contrario, fomentar sua liberdade e
tornd-lo disponivel para investir no objeto da aprendizagem - o saber
(POSTIC, 1979). Podemos comparar a aprendizagem universitaria
a um percurso de descoberta, tendo, a pedagogia, o objetivo de asso-
ciar estudantes e professores para formar uma “comunidade erudita”
(ADLER e VAN DOREN, 1972). As expectativas dos estudantes em
relagdo ao professor giram em torno do seu entusiasmo, de que faga
comunicagdes claras e que tenha disponibilidade.

As interagOes sociais incluem as relagoes entre estudante, dis-
positivo pedagdgico, funciondrios e grupo de pares. Elas irdo definir
o clima social geral do departamento® e das aulas. Os estudantes que
tém boas relagoes com os professores sio aqueles que tomam a inicia-
tiva, fora da sala de aula, de encontra-los, pedir-lhes conselhos e fazer
perguntas.

As modalidades organizacionais e o estatuto do curso no pro-
grama e a sua posigao na organizagao pedagogica global do departamen-
to influenciam o investimento intelectual e a implica¢do do estudante.
As aulas obrigatdrias ou aquelas percebidas como “importantes” pelos
estudantes mobilizam muito mais seus investimentos. A organizagao
pedagégica de um departamento ou de um curso influencia o ambiente
pedagoégico. Se a organizagao pedagdgica propoe um conjunto de ensi-
namentos fragmentados, pulverizados o estudante deve trabalhar para
dar uma forma e um sentido aos varios saberes. A grande variedade de
aulas, cada uma delas fornecendo informagoes bastante diluidas, pode-

ria resultar num “analfabetismo multidisciplinar”, onde o conhecimen-

6 N do T. Departamento como um espago de reunido de professores em torno de um
curso especifico.
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to superficial substitui o estudo em profundidade e a multiplicidade de
aulas de importéncia limitada pode impedir o estudante de desenvolver
suas capacidades de anilise critica independente.

Estes ingredientes ndo pesam, da mesma maneira, sobre a rela-
¢3o que o estudante tem com uma aula ou um conjunto de aulas. As
observagoes ou elementos evocados sio muito variados, mas ele, ra-
ramente, dissocia a qualidade da sua aprendizagem das caracteristicas
ambientais do curso que escolheu. Na verdade, ndao se pode compre-
ender a perspectiva de aprendizagem desenvolvida pelo estudante sem
levar em consideragao as condigoes em que se dao seus estudos e a sua
experiéncia educativa direta. Trata-se, entdo, de examinar a dindmica
interativa e dialética do tridngulo pedagégico (o saber, o educador e o

aprendiz).

A PERCEPCAO DO AMBIENTE E A APRENDIZAGEM

Os discursos dos estudantes revelam que as varidveis contextuais par-
ticipam do desenvolvimento de uma perspectiva de aprendizagem.
Quando eu lhes pego para falar de suas aulas, eles as evocam, geral-
mente, a partir de uma impressao global: “uma aula 6tima”, “a aula era
insuportavel em todos os sentidos”, “uma aula muito escolar”,” “a aula
nao é nada m4, mas a organizagao é zero’.
Pode-se classificar as respostas dos estudantes em trés categorias:
- a percepgdo entusiasta (a ideia global é positiva, ndo se evocam
0s aspectos negativos ou estes sao minimizados para valorizar os
pontos fortes);
- a percepgao mista, relativa aos estudantes que insistem sobre os
aspectos positivos e negativos ao mesmo tempo;
- a percepgao negativa, quando os estudantes tém muitas criticas e

apresentam uma opiniao global depreciativa sobre as aulas.

7 No sentido de nio “universitaria”.



Tabela 2 - A perspectiva de aprendizagem em relagdo a percepgio do ambiente pedagdgico

Percepgao entusiasta | Percepgao mista | Percepgao negativa
(31%) (47%) (22%)
Perspectiva compreensiva +++ +
Perspectiva de performance +++ ++ +
Perspectiva minimalista + ++ +
Perspectiva de desimplicagao ++ +++

Legenda: +++ (interdependéncia forte), ++ (interdependéncia relativa), + (interdependéncia fraca).

Como a Tabela 2 ilustra, quando o estudante tem uma percepgao
entusiasta, ele se encontra mais entre aqueles que tém uma perspecti-
va de performance ou compreensiva. Ao contririo, quando o estudan-
te tem uma percepgao negativa, ele tem muito mais probabilidade de
adotar uma perspectiva minimalista ou de desimplicagao. Raramente,
encontrei, em minhas entrevistas, estudantes que tinham desenvolvido
uma perspectiva compreensiva com uma percep¢ao negativa do con-
texto pedagdgico. As experiéncias “ruins” dos estudantes que adotam
uma perspectiva compreensiva correspondem a um contexto estimado
de forma negativa. O ambiente de estudos constitui um espago-tempo
de elaboragao simbdlica e subjetiva das representagdes. As perspectivas
de aprendizagem desenvolvidas pelos estudantes podem ser considera-
das como uma resposta a uma dada situagao que tem relagiao com suas
caracteristicas pessoais.

A perspectiva escolar fica muito presente no inicio do percurso,
modelando o trabalho dos estudantes. E através das interagoes dialégi-
cas com o ambiente de estudos que o estudante oferece, a si proprio, a
possibilidade de fazer evoluir a sua perspectiva de aprendizagem. Estas
posigoes tendem a desenvolver-se ao longo do curso, a0 mesmo tempo
em que fazem parte da afiliacao intelectual que A. Coulon (1997) con-
sidera como condic¢ao de acesso ao saber.

A pesquisa mostra, também, que os estudantes ndo adotam defini-
tivamente uma abordagem, o seu comportamento pode mudar, confor-
me o caso: contexto improéprio, tema ndo interessante ou dificil, falta

de tempo. Pelo contrario, eu encontrei estudantes “frageis” que tinham
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conseguido desenvolver uma perspectiva compreensiva gragas a uma
ou algumas aulas que mudaram a sua percepgao. Estes estudantes di-
zem que descobriram um campo de interesse gragas ao contexto dos
estudos, a mediagao pedagégica e a boa relagao com o professor.

A natureza multidimensional do ambiente de aprendizagem estd
amplamente ligada ao contexto social. Pode-se evocar a matriz de apren-
dizagem (LIGHT; COX, 2001) que integra as dimensdes - intelectual,
pessoal, pratica e social — dessa atividade em relagdo com o contexto. A
pratica e a exploragao de uma perspectiva de aprendizagem estao ligadas
ao tipo de didlogo e de interagdes que o contexto propde aos estudantes.
Eles transpoem, significativamente, niveis mais sofisticados, quando a
situagdo de aprendizagem favorece o seu avango. No primeiro ano uni-
versitdrio, os estudantes tendem a mobilizar as praticas que utilizavam no
ensino médio (memorizagio, acumulagio de conhecimentos). Eles de-
vem aprender, progressivamente, a atribuir um sentido personalizado as
aprendizagens, conectar os diferentes saberes universitarios e relaciona-
-los & propria experiéncia. Em seguida, eles aprendem a dotar uma abor-
dagem critica em relagdo aos saberes, a fazer pesquisa e a participar do
desenvolvimento de um campo de conhecimento. As fronteiras entre os
diferentes niveis de aprendizagem, do ponto de vista qualitativo, consti-
tuem os momentos de passagem entre dois tipos de experiéncia e dois
tipos de realizagao cognitiva, social e pessoal.

A dependéncia dos estudantes em relagao ao contexto de apren-
dizagem é varidvel conforme suas caracteristicas pessoais. Alguns de-
pendem muito mais do ambiente pedagdgico para aprender bem e ter
sucesso nos estudos. Os estudantes mais frageis, ou aqueles que valo-
rizam demais a dimensao emocional da sua experiéncia, tendem a de-
pender mais do contexto. No caso desses estudantes, um contexto per-
cebido negativamente pode conduzi-los a marginalizagao. O que posso
concluir é que nem todos sentem a mesma necessidade de mediagao
social e pedagégica.

Outro fator a ser considerado na andlise do contexto de apren-

dizagem ¢é o universo disciplinar. Cada campo disciplinar possui uma
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tradicao e um contexto pedagégico especifico, que podem engendrar,

nos professores, praticas, abordagens e exigéncias diferenciadas.

APERCEPCAO DO CONTEXTO ACADEMICO

Cada estudante aborda o ambiente educacional a partir da sua bio-
grafia e experiéncia, desenvolvendo toda uma série de aprendizagens
através de um processo de objetivagdo. A experiéncia concreta remete,
também, a percepcao individual e & interpretaciao do contexto pelos
sujeitos-estudantes. A interagao entre individuo e contexto nio é uma
experiéncia estdtica, mas diacronica e dindmica, que se desenvolve ao
longo do tempo e implica a consideragao do passado e do futuro na
construcdo do presente.

O ambiente educacional exerce um impacto duplo sobre a quali-
dade da aprendizagem. De um lado, o funcionamento efetivo e a per-
tinéncia do contexto de aprendizagem intervém diretamente no pro-
cesso de aprendizagem. Por outro lado, a maneira como os estudantes
percebem a organizagao pedagdgica e o conteudo do ensino, torna-se
um elemento essencial em sua mobiliza¢ao. Ou seja, a eficicia e a per-
tinéncia do contexto de aprendizagem devem ser consideradas como
tal pelos proprios estudantes. E esta percepcao que influencia o sentido
que atribuem ao ato de aprender.

Numa perspectiva socioldgica, a pratica e as trocas pedagdgicas,
no interior da sala de aula e da institui¢ao, devem ser consideradas
como construidas socialmente, em situagao. Estudante e professor,
como sujeitos, apropriam-se da linguagem de uma disciplina académi-
ca, seus pontos de vista representam a dimensao subjetiva da situagao
pedagégica na universidade, que é o resultado de interag¢es e interpre-
tagoes “negociadas” entre esses parceiros situados em posigoes sociais
diferentes e, exatamente por isso, portadores de “perspectivas” diver-
gentes. Esta compreensao permite nao reduzir as dificuldades daqueles
que aprendem a uma tnica dimensao, seja ela cognitiva ou linguistica,

quando pensadas a partir do ponto de vista destes (ou a causas exter-

2



nas a escola, a situacdes familiares), nem a sua dimensao didatica ou
pedagégica, quando olhadas pelo angulo das formas utilizadas pelos
professores para ensinar.

A interagao entre os estudantes e o ambiente educacional é di-
nimica e comporta uma dimensao histérica. Cada estudante aborda
esse ambiente educacional a partir de sua biografia e experiéncia, tanto
social quanto educativa, e entra em interagdo com os outros parceiros
(professores, funciondrios...) em condi¢des materiais, organizacionais
e socioculturais determinadas. Ele desenvolve uma percepgao indivi-
dual da situagao de aprendizagem interpretando o contexto. Trata-se
da capacidade de avaliar suas condigdes académicas de uma maneira
positiva ou negativa. A experiéncia universitaria se constréi, igualmen-
te, em relagdo a histéria pessoal e seu projeto de futuro. Trata-se da
capacidade de cada um para atribuir sentido ao contexto universitério,
as circunstancias. Mesmo por que o estudante ndo é um ator passivo
da situagao pedagdgica, ele participa de sua modelagem e construgao.

As entrevistas que realizei mostram que os procedimentos de in-
terpretagao desenvolvidos pelos estudantes, ao longo de sua experiéncia
universitdria, levam a dar um sentido as normas e as praticas propostas
pelo ambiente académico. A situagao de aprendizagem é uma estrutura
social “generativa” (COULON, 1993) que pode permitir a cada estudan-
te progredir, mudar sua perspectiva e melhorar a qualidade de sua apren-
dizagem. Um ambiente educacional apropriado e aberto é rapidamente
reconhecido e valorizado pelos estudantes: eles falam sobre isso quando
o consideram como o fator que favorece uma melhor aprendizagem ou a
exploragao de uma determinada drea de conhecimento.

Entender o ponto de vista do aprendiz sobre a situagao de apren-
dizagem leva a observi-lo num processo interpretativo que permite
identificar, de uma maneira individual ou coletiva, pistas de agdes pos-
siveis que ele utiliza para realizar a aprendizagem necessaria para se tor-
nar membro do seu grupo. As observagoes mostram que a percepgao do
contexto de aprendizagem, construida em situagao, intervém no desen-

volvimento de uma perspectiva de aprendizagem. Uma aula nao se de-

¢



fine pelo seu contetido formal ou pelas técnicas pedagdgicas previstas,
mas pelo contexto da sua utilizagdo. Solicitar dos estudantes apresen-
tagoes orais, trabalho em grupo ou sua participagao e implicagao nao
favorece, mecanicamente, nenhum tipo de aprendizagem. Devemos
considerar, a0 mesmo tempo, o contexto da sua utilizagao (como esses
métodos sao mobilizados e percebidos pelos interessados) e o sentido
que os estudantes atribuem a uma atividade ou método.

A perspectiva de aprendizagem ocorre na interagdo entre o am-
biente educacional, o contexto social e institucional e o individuo. E
dessa forma que um mesmo contexto nao produz o mesmo comporta-
mento entre os estudantes e se observa a diversidade das perspectivas
desenvolvidas por eles, conforme o seu percurso, suas experiéncias e
culturas educacionais. A cognigao e a socializagao nao podem ser dis-
sociadas, a percepgao do contexto é a sintese dessas duas dimensdes. O
papel das interagdes entre os parceiros da relagao pedagégica na cons-
trucio de sentido é central e, assim, o olhar dos outros se constitui em
elemento fundamental da socializagao universitaria.

Esta postura tedrica se inscreve na tradigao da Escola de Chicago
e da corrente interacionista. O ponto mais importante, no plano meto-
doldgico e conceitual, é o espago atribuido a percepgao dos estudantes
sobre os dispositivos de aprendizagem e seu impacto sobre o ato de
aprender e sobre o sentido que dao as atividades académicas. Portanto,
a percepgao que o estudante constréi sobre o que significa aprender
constitui a for¢ca motriz de sua a¢ao no seio da universidade, construcao
essa que se forja nas suas interagdes cotidianas. Dessa forma, o contex-
to educacional nao constitui apenas um quadro para agir, ele exerce um
impacto direto sobre a aprendizagem e depende da significacao que lhe
é atribuida.

CONCLUSAO

A partir desse estudo, tentei tragar os perimetros de uma teoria socio-

légica da relagao do sujeito com o aprender, a partir do conceito de
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perspectiva. Ensaiei compreender o sujeito social em sua dindmica
individual, exploratdria e heuristica, em sua “criagdo continua de si’,
quando tenta se afiliar a situagdes de transicao. A afiliagao desse sujeito
social de que trato nao é considerada como ato isolado, mas a partir do
vinculo e das interagdes que ele estabelece com o seu contexto.

A passagem do estudante para a universidade e sua evolugao nesse
espago devem ser vistas como a realizagdo de uma aprendizagem, de
uma afiliagdo, de uma espécie de conversao. Essa passagem implica a
familiarizagao e a pratica de novos papéis e a compreensao dos ritos
caracteristicos de uma institui¢ao dada. O habitus prévio do estudante
participa desse processo, mas, nao sendo fixo, ele pode evoluir. A in-
tegracao do estudante passa pela aquisicao de um saber que permite
compreender o funcionamento das regras que regem a vida intelectual,
relacional e institucional da universidade. Ele deve “naturalizar” os ele-
mentos problematicos do seu contexto educacional.

A situagao de aprendizagem se define pelas interagoes desenvolvi-
das entre os parceiros pedagdgicos. O contexto de aprendizagem, as ca-
racteristicas e as atividades desses parceiros orientam o sentido destas
interagdes. O estudante adota sua perspectiva através de um processo
ativo e de um conjunto de interagées com o ambiente académico. Ele
vive uma experiéncia de imersiao em um contexto pedagdgico e social.

As interagdes sociais contribuem para formar tanto a percepgao
dos estudantes sobre o ambiente académico, quanto seu sentimento de
pertenca a este espago. Elas permitem, igualmente, que eles compreen-
dam e pratiquem a vida universitdria como membros “competentes”
dominando as obviedades,® a linguagem natural do grupo, ao se situa-
rem nesse contexto de aprendizagem especifico. O estudante est4 afilia-
do ao seu grupo quando conseguir apreender a significagao das “coisas”
(discurso, agdes, gestos) e utilizar os “métodos de compreensdo” que
permitem produzir um “suplemento de sentido”

Os resultados obtidos pelo estudante, em termos de aprendiza-

gem, estdo condicionados pela natureza da perspectiva de aprendi-

8 Em francés: les allants de soi.



zagem que ele conseguiu desenvolver. O lago entre a perspectiva de
aprendizagem e o seu resultado é reflexivo, cada um deles é produzi-
do e se autoproduz. Se a qualidade e o resultado da aprendizagem nao
sao os mesmos para todos os estudantes, é porque eles nao atribuem o
mesmo sentido a suas aprendizagens académicas e porque eles tém re-
presentagdes diferentes relativas ao ambiente onde essas aprendizagens
ocorrem.

O fato de focalizar a atengdao no ambiente significa também que os
objetos de pesquisa no contexto educativo devem ser conectados. Por
isso, podemos falar de uma perspectiva socioecoldgica que se interessa
pelas relagdes entre os sujeitos sociais e o seu ambiente. A complexida-
de das situagoes educativas impoe uma abordagem global, “holistica’,
que integre os diferentes parceiros em suas interagdes reflexivas e afaste
sua decomposigao e reducio a elementos isolados. Sem abandonar as
contribui¢des das abordagens classicas em sociologia, esse olhar holis-
ta é uma alternativa metodolégica para melhor apreender o contexto

educativo no seio de uma instituigao que atua com sujeitos diferentes.
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O CAMPUS UNIVERSITARIO
COMO CAMPO (DE PESQUISA)!

NAOMAR DE ALMEIDA FILHO

Gostaria inicialmente de agradecer a Sonia pela ideia, pelo tema dessa
conferéncia, e pelo convite para ministra-la. De certa maneira, isto me
propicia um momento antecipatério ao que, a partir de 1° de agosto,
vou me dedicar totalmente: o espago da vida académica, no seu senti-
do mais preciso e amplo, e nao a rotina restrita da gestao de uma uni-
versidade. Espero que, a partir de entdo, a gestao académica se torne,
para mim, um objeto de pesquisa e nio um meio de vida produtor de
ansiedade. Agradeco também a Xavier,” pelas palavras de elogio, em sua
apresentagao de um trabalho, cujos resultados compartilho com um na-
mero muito grande de pessoas. Mas, agora, vou propor que entremos
direto no assunto porque esse semindrio, além de ter desencadeado

uma série de questdes, temas e problemas, também permitiu organizar

1 Transcri¢ao revista pelo autor.
2 Referéncia ao Prof. Xavier Vatin, a época diretor do Centro de Artes, Humanidades e
Letras da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia



argumentos e contetidos para uma discussao muito pertinente e atual.

Participei da parte final da apresentagio de Liliana — minha orien-
tanda, que apresentou seu projeto de doutorado neste Coléquio —
quando prometi fazer alguns comentarios metodolégicos que, nao por
acaso, se encontram organizados nesta apresentagao. Trago assim uma
provocagao para Sonia, até em fungao do nome “Observatério da Vida
Estudantil”. Pretendo tratar da questao do que é um campo e da distin-
¢do entre campo, observatério e laboratdrio. Para isso, preparei uma
apresentagao que nao estd ainda amadurecida, mas, quando se constroi
uma aula, uma conferéncia ou uma palestra, é bom reiterar ou repetir,
por que, a cada vez, teremos um dominio maior do tempo, do ritmo e
dos temas da apresentagao.

Eu organizei esta aula a partir do titulo proposto, de modo que,
aqui, o titulo determina o contetido. Alguém pode ter achado que soa
bem dizer que o campus é um campo, o campus é um campo de pesqui-
sa. Agora, além de soar bonito, este titulo quer dizer que a vida estudan-
til pode ser um objeto de estudo, que configura sujeitos e que precisa
de um espago concreto para sua realizagao. Este espago, normalmente,
nas universidades cldssicas, é o campus universitdrio. Isso implica re-
conhecer os contextos de construgao desse tema de investigagao, sua
conformagao em objeto e a prépria estruturagao da construgao social
peculiar manifesta na pesquisa sobre a Universidade, sobre seus habi-
tantes, sobre o qué e quem conforma essa tribo e, principalmente, seus
espagos na universidade.

Entao, isso implica reconhecer contextos no campo institucional
da formacao do conhecimento. Nao um, mas muitos contextos, contex-
tos plurais, multiplos, de produgao intelectual e social. Posso dizer que,
em principio, identificamos um contexto epistemoldgico, visando en-
tender os modos de possibilidade de formagao do conhecimento e suas
bases légicas. Identificamos ainda um contexto social na medida que
podemos dizer que a universidade se encontra na sociedade, a universi-
dade faz parte da sociedade, a universidade, de alguma forma, reproduz

ou participa do processo de reproducao social. Precisamos entender o

¢



contexto social mais amplo, até para entender a histéria da instituigao
universitdria, como base para analisar sua inserc¢ao atual, seus compro-
missos, sua missao. E, por fim, o contexto politico: nada que é humano
pode se dar ao luxo de nao ser politico. Na vida social, tudo é politica.
Nessa discussao, proponho organizar primeiro o contexto epistemold-
gico.

O conceito “a ciéncia’, com um artigo definido “a”, como se hou-
vesse uma unica ciéncia, que se diversifica ou pluraliza pela fragmen-
tagao disciplinar, tem contestagao. Essa é uma contestagao muito anti-
ga. Pode-se até dizer que, ha mais de 140 anos, ja se contestava a ideia
de unicidade da ciéncia, uma ideia supostamente cartesiana. Mas, se
formos mais atrds na histéria da filosofia, Descartes ja pensava dessa
maneira para sistematizar um momento da histéria das ciéncias. Essa
interpretagao predomina, como se quem reconstruiu Descartes, o fez
de um modo que reproduziu muito mais o interesse de certo momento
da ciéncia — momento mais atual, certamente — do que propriamente
a raiz ou matriz da ciéncia cartesiana. Até por que Descartes era con-
testado, mesmo no seu tempo, quando tinha Pascal “marcando junto”

No apogeu do Positivismo, ja no século XIX, um filésofo alemao,
Wilhelm Dilthey, propds que as ciéncias teriam dois grandes eixos, ou
modalidades: as ciéncias da natureza (naturwissenschaften) e as ciéncias
do espirito (geisteswissenschaften). Isso é retomado, na década de 1950,
por um grande intelectual inglés, Charles Percy Snow, um romancis-
ta que também era fisico e, no tempo da Segunda Grande Guerra, foi
diretor do equivalente ao nosso CNPq. Snow fez uma conferéncia na
famosa Universidade de Cambridge, que depois foi publicada num pe-
queno livro “As duas culturas”, onde é reativada a concepgao dicoto-
mica ou dualista da ciéncia. Isso produz, posteriormente, ji nas déca-
das de 1980 e de 1990, o que se chamou de “a guerra das ciéncias”. Eu
vou apenas fazer uma mengao muito rapida a essa guerra das ciéncias,
por que dela resultam alguns movimentos de desvalorizagao do que

se chamava antes de ciéncias humanas, quase como uma retomada da
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ideia de duas ciéncias, s6 que antagdnicas e, nio, como queria Snow,
em sinergia, buscando alguma forma de integragao.

A ousada proposta de Snow langa, num sentido mais projetado,
mais avangado, o conceito de que as ciéncias sao culturas. Inclusive, a
base conceitual do experimento pedagégico institucional que estd em
curso em algumas Universidades Federais, que sao os Bacharelados In-
terdisciplinares (BI), é a nogdo de que culturas, nesse registro, sao pelo
menos trés: as ciéncias, as humanidades e as artes. Por isso que, no BI,
quem entra numa grande drea, e em sua respectiva cultura, é de algum
modo, compulsoriamente, induzido a exposi¢ao nas outras duas.

Vamos retomar nossa argumentagao, para falar do contexto social.
O contexto social em que estamos tem sido chamado de globalizacao.
Muita gente nido gosta da palavra, os franceses preferem mundializa-
¢a0, que é outra forma de trabalhar com referenciais mais criticos, mas
a questao fundamental é tratar o fendmeno dessa enorme integragao
econdémica no mundo. Hoje, é como se nao houvesse mais nenhum
produto nacional. Vocés notaram que desapareceu aquela coisa de
“made in USA”, “made in Brasil”, “made in China”? Esses “made in” estdo
sumindo porque os diferentes paises estio compartilhando muito mais
os lagos da economia do que de outras esferas da vida.

Isso tem produzido um padriao de desenvolvimento muito espe-
cifico e préprio de nossa época. Alguns paises produzem certas coisas
e outros paises sao proibidos de fabricar essas coisas e fazem outras, o
que cria relagoes desiguais de comércio e, portanto, uma nova subor-
dinagdo. H4, nesse momento, uma prevaléncia da matriz tecnoldgica.
Nem preciso falar muito sobre isso, basta mostrar esse dispositivo de
intensa concentragao tecnoldgica que estou utilizando. E um operador
digital de um projetor de tela acionado por um tipo de onda eletro-
magnética que me permite utilizar principios de fisica para poupar, por
exemplo, ter alguém passando os slides para mim ou até que eu tenha
de caminhar para o teclado a cada momento dessa palestra. Lembrem-
-se de que, hd nao muito tempo, pouco mais de dez anos atras, ainda

existia o retroprojetor de transparéncias que as pessoas escreviam ou
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desenhavam a mao. Aparentemente, tudo isso desaparece, com grande
rapidez.

Mas o mundo de hoje é também um contexto de extremas de-
sigualdades sociais, com desafios ambientais imensos e uma série de
questdes trazidas sobre o0 mundo do trabalho. O efeito disso tudo so-
bre a politica é, em muitos lugares, uma reconstitui¢ao e reforcamento
do Estado. A principal demonstragao da revalorizagao do Estado, neste
momento, é a crise financeira internacional de 2008, quando foi neces-
saria uma intervengao, como ninguém, nas décadas de 1980 e 1990,
no periodo do neoliberalismo, onde o Estado tinha cada vez um papel
menor, 0 que se pensava ser mais possivel.

Essa reconstituigao do Estado, pos-crise contemporéinea, traz um
debate que precisa ser feito — e aqui, certamente, nao é o lugar para
isso — sobre a natureza propriamente publica ou apropriadamente pri-
vada dos governos e do proprio Estado. O tema da intersetorialidade
comparece no cendrio da governanga politica, regulada por um grande
dispositivo de governanga que é o Estado. Temos, recentemente, no
Brasil, uma expansao de politicas sociais. Isso é inegavel, mas se tra-
ta de uma expansao tardia, quer dizer, aparece tardiamente em muitos
contextos e ainda nem chegou a outros, mas, fundamentalmente, se re-
cupera ou redefine o papel do Estado. Duas dessas marcas agora se refe-
rem ao Brasil: uma, no campo da saide, é a reforma sanitaria realizada
entre nos, que sofreu certo grau de comprometimento ou cooptagao
da sua base ideolodgica e politica; outra, no campo da educagao, com-
preende uma reforma universitdria frustrada. Finalmente, o contexto
politico completa-se com um retrocesso doutrindrio, assim definido no
sentido das grandes teorias, das grandes ideias, onde os atores sociais
assumem posi¢oes conservadoras e dificultam uma discussao, eu diria,
mais pensada no futuro, sobre alguns dos temas que sao classicos do
contexto politico.

Na educagao superior, eu vou meramente apresentar uma lista de
temas e problemas. No Brasil, a Universidade ainda padece de defei-

tos herdados, distor¢oes ou perversdes, como queiram. Nisso, o que
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mais me incomoda é a questdo da cultura, ou melhor, da incultura. A
universidade brasileira contemporanea deixou de ser uma institui¢ao
da cultura. Nem se preocupem, nio vou falar de Universidade Nova
hoje, a nao ser que me provoquem. O que eu vou comentar sobre essa
questdo é que se trata de uma previsao de contexto na medida que hd
um cendrio epistemoldgico onde, muito claramente, uma mudanga é
visivel. Alguns preferem falar de uma mudanga de paradigma, outros
até dizem que temos uma nova renascenca em curso — onde pautas,
matrizes, modelos de pensamento convencionais, ou mesmo classicos,
passam a nao dar conta da complexidade da realidade, para isso preci-
sando de pensamento complexo, a partir de 16gicas alternativas. Esse
tema, muito presente em todas as discussoes da interdisciplinaridade e
da transdisciplinaridade, traz a questao da articulagao dos saberes. Po-
demos considerar que, em especial, os saberes formais, institucionali-
zados, sairam dos seus espagos protegidos, e a universidade é um deles,
para se articularem a saberes que, como antes se dizia, sao saberes po-
pulares. Referem-se a certa cultura do outro, tao outro e tao diferente,
que ndo era mais o outro da universidade.

Também este é o tempo dos modelos de pensamento que sejam
capazes de sintetizar, e ndo apenas fragmentar, para produzir a compre-
ensao do mundo. No cendrio da pratica académica, estamos no espa-
¢o do pensamento que procura superar a disciplinaridade; no cendrio
da prética profissional, creio que estamos superando a especializagao.
Cada vez menos se valoriza a especializagao, pelo menos nos centros de
vanguarda e nas dreas de vanguarda no mundo do trabalho. Por qué? O
que estd ocorrendo é que no mundo do trabalho em geral, os processos
produtivos, os setores produtivos, na sociedade do conhecimento, se
transformam numa rapidez tal que, se alguém se especializar em algu-
ma coisa, essa especialidade corre um grande risco de se tornar indtil,
dentro de dois, trés anos, quando o sujeito termina a sua especializagao.
Neste cendrio, é possivel se falar num processo de ‘desprofissionaliza-
¢a0’ E claro que todos os que construiram histdrias pessoais e profissio-

nais, de vinte, trinta, quarenta anos, e aprenderam a fazer certas coisas,
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ja estao com medo de ter que aprender a fazer outras coisas. Entao, para
todos os sujeitos que foram formados no ‘especialismo’ e, nesse regis-
tro, se constituiram como profissionais, deve ser duro descobrir que o
mundo mudou, de modo tao intenso, com velocidade tamanha, que o
que eu, por exemplo, sei ou sabia fazer, pode nao ter mais a mesma uti-
lidade - isso num sentido utilitarista simples, ou a mesma organicida-
de, para aquele mundo que, conforme mostrei, experimenta constantes
rupturas, rupturas de cultura, rupturas de paradigmas.

E um cendrio de muitas e ricas conexdes, um cendrio que supera
o velho conceito de memoéria. Ha pouco, eu usei um dispositivo de
armazenamento digital para transferir meus slides para essa maquina.
Esse pequeno instrumento carrega um enorme volume de informagoes,
tudo o que estd sendo traduzido em cores, em signos, em simbolos, nos
slides desta apresentagio. E um volume de informagio maior do que
aquilo que cabia em qualquer compéndio, tendo como suporte livros
tisicos, hd dez anos. O dispositivo que usei nao é sequer um fop de linha,
apenas um pen-driver de oito gigas, que pode armazenar todos os livros
ja publicados em toda a histéria da minha drea especifica de formagao.

O que isso tem a ver com nossa conversa? E que, com esse dispo-
sitivo (e outros que foram sucessivamente inventados e tornados ob-
soletos), a informagdo pode ser recuperada numa velocidade perto da
velocidade daluz, o que significa que, se alguém passar a me cobrar por
ter memorizado, digamos, um milionésimo dessa informagao, é burri-
ce! Porque eu posso e qualquer um pode, numa fragao de milionésimo
de segundo, recuperar essa informagao. Tudo o que pensamos e cons-
truimos sobre o que é educar, o que é pedagogia, o que é formagao,
tem que ser revisto em fungao de alguns desses temas. O curioso é que
nods, nossas universidades, nossos professores, em salas de aula, labo-
ratdrios, instituicoes de ensino, continuamos formando sujeitos com
base em conteudos e ndao em métodos e logicas.

E claro que paradigmas alternativos de formagio redefinem o
cendrio da pratica, hoje, na diregao oposta, mais método e menos con-

teudo. Nesse caso, é mais importante alguém saber como recuperar
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uma dada informagao ou conhecimento e ser capaz de verificar sua va-
lidade e credibilidade do que propriamente memorizar a informagao
em si. Podemos ter chegado ao ponto de repensar o que é humano e o
que é maquinico, no panorama da pedagogia contemporinea. Muitos
filésofos, estudiosos e tedricos, principalmente franceses, avangaram
nessa dire¢ao.

Para, finalmente, entrar em nosso tema, vou propor, inicialmente,
um foco na questdo da revisao dos modelos de compreensao do con-
ceito de campo, naturalmente restrito ao que importa para a anélise
da educagao em geral. Para isso, vou me ater a uma dessas revisoes de
modelo, sempre tao necessédrias, com base no conceito de campo. Vou
demonstrar a vocés, espero, que se trata de um conceito metaférico de
extrema utilidade, proposto e aplicado nas ciéncias, em geral, de trés
formas.

A primeira é o campo como metafora do préprio objeto de inves-
tigacdo — eu vou passar muito rdpido por esta forma de uso do conceito.
Nesse caso, ‘campo’ constitui um significante que se refere a um lugar
definido e reconhecido pelos elementos que o constituem, como se
fosse um territorio ou espago fisico delimitado por fronteiras e marcos.
Esse conceito de espago dindmico, delimitado, que tem sido muito usa-
do na fisica, subsidia e estrutura vérias teorias localizadas. Campo gra-
vitacional, campo eletromagnético, campo atémico, campo de forga,
sao todos metaforas conceituais que a fisica usa. Por exemplo, na saude
é muito popular o uso do conceito “campo” no sentido de campo de
forgas politicas. Na satde, até se fala em campos de forgas, notem bem,
como uma analogia ao conceito de campo como objeto.

A segunda é a metéfora de campo por referéncia a praxis, que de-
vemos, em sua formulagao mais ampla e bem acabada, a teoria social de
Pierre Bourdieu. Em 1975, Bourdieu ajusta sua teoria do campo social
aplicada ao campo cientifico, definindo-o como o espago social onde
opera um capital simbdlico especifico, que é o capital cientifico. Pos-
teriormente, convidado a fazer uma conferéncia — publicada em 1997

- num instituto de pesquisas em agronomia, focando no conceito de
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campo cientifico, Bourdieu propoe que, na sociedade, esse espago so-
cial, relativamente autdbnomo, chamado campo, com esta conformacao,
vale na economia, vale na politica, vale nas artes, vale na religido e vale
nas ciéncias. Se algum de vocés tiver mais curiosidade sobre esse tema,
que é muito rico, muito interessante, a teoria do campo de Bourdieu,
pode procurar referéncias que sio abundantes na internet hoje. Mas,
para prosseguir com o nosso assunto principal, vou apenas assinalar
que, de todo modo, caberia aqui uma derivag¢ao de Bourdieu, ao pro-
por a ideia de que o campo da prética cientifica é um campo de agao
tecnoldgica, um espago de aplicagao de saberes e técnicas. E possivel
designar, por exemplo, saude ou educagdo como campos de atuagao
tecnolégica, mais que campos cientificos senso-estrito.

Agora, com o convite para essa palestra, S6nia me convocou para
falar sobre a metafora de campo por referéncia a método. Essa é a tercei-
ra modalidade de uso da metafora de campo nas ciéncias. Aqui, “cam-
po” pode ser definido como espago ativo de observagao, coleta ou pro-
dugao de dados numa pesquisa cientifica. Alguns acreditam que dados
sao coletados, outros estao convictos de que dados sao produzidos. Eu
defendo que dados sao produzidos, mas, se alguém quiser discutir mais
a respeito dessa posigao, podemos trocar ideias agora ou nos debates.
Minha referéncia a campo, neste terceiro sentido, se baseia no contraste
entre trés dispositivos de produgao do dado na ciéncia: o laboratério,
o0 observatério e o campo. Eu vou usar dois minutos da minha fala para
introduzir essa distingao.

O primeiro e mais antigo dispositivo (ou locus) de produgio do
dado cientifico é o observatério. Vocés sabem que a fisica e a matema-
tica derivam, diretamente, do investimento intelectual posto sobre o
Céu e a Terra, as vezes com certa aura de transcendéncia religiosa, mas
sempre com firmes inten¢des praticas. Por exemplo, a Astronomia e
a Geometria, conhecimento dos astros e medida da Terra, utilissimos
para a navegagao. Esse investimento fez com que, em varios lugares,
fossem criadas institui¢des ou dispositivos de produgao de dados sobre

estrelas e sobre fendmenos naturais. Isto fez com que um padrao de
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produgao de conhecimento, caracterizado pelo distanciamento, especi-
ficamente por distanciamento fisico-material, entre objeto e sujeito do
conhecimento, definisse um locus especial da ciéncia que se chamou de
“observatério”. E claro que se encontram observatérios astrondémicos
em culturas muito antigas, muito antes do advento da ciéncia; eram ob-
servatdrios nao cientificos, mas com a finalidade especifica de registrar
posigoes relativas dos astros para a construgao de calendérios e outras
fungoes rituais.

O segundo dispositivo ou locus de produgao do dado cientifico
é o laboratdrio, inventado no momento de constitui¢ao da ciéncia. O
nome laboratério significa lugar onde se trabalha; lembremos do latim,
o radical labor, de laboral, de colaborar, de laborioso. O que caracteri-
za um laboratdrio é que o pesquisador, em vez de observar a distancia
uma dada realidade (como faz num observatdrio), traz essa realidade
para ser trabalhada dentro de um espago controlado. O que é um labo-
ratério, desses bem tipicos? E um lugar em que se padroniza tudo o que
for possivel para controlar a observagao. Idealmente, num laboratério,
controla-se tudo, nao se varia nada, exceto o objeto a ser construido na
producao do conhecimento. Sao amostras que vém para exame, sao su-
jeitos que participam de experimentos, s3o casos a serem examinados,
sao cobaias trazidas do seu habitat. S6 que, dentro do laboratério, para
terem uma validade cientifica definida de modo bem estrito, as condi-
¢oes de controle sdo tao precisas e rigorosas que nao se pode reproduzi-
-las na realidade do mundo, mas somente na realidade do laboratério.
E por isso, usando um exemplo da minha drea, que a demonstragio de
que certa droga é eficaz em laboratério significa apenas o inicio de um
longo e penoso processo. Essa substincia deve ser testada em sua efi-
cécia para a mudanga do estado de satade fora do laboratdrio, é preciso
que o laboratério seja, de diferentes maneiras, necessariamente referi-
do arealidade de origem, que o pesquisador translada, para observagao,
ao interior do laboratério.

O terceiro e mais recente dispositivo ou locus de produgao de da-

dos é o campo. Com este registro, o campo foi inventado (inventado
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aqui ndo é no sentido literal ou metaférico, mas de fato, realmente) por
Bronislaw Malinowski, essa figura extraordindria que foi um dos fun-
dadores da Antropologia. O que faz Malinowski? Na sua formagao, vai
para uma cultura externa, estranha, distante, os nativos das ilhas Tro-
briand, arquipélago do Pacifico Sul. Como relatério de sua pesquisa,
publica uma grande monografia intitulada “Os Argonautas” que con-
tém um capitulo introdutério incrivel. Trata-se de um dos maiores clds-
sicos das ciéncias humanas e sociais porque ai ele define, concebe ou
inventa, o conjunto fundamental de regras, critérios e pardmetros que
tém sido seguidos pela metodologia da pesquisa nessa area por mais de
cinquenta anos. Isso, até que a etnometodologia — de que o professor
Alain Coulon, aqui presente, é um dos expoentes — contesta alguns des-
ses principios e pardmetros e reinventa a observagao participante, para
que os sujeitos da pesquisa se sintam encorajados a alterar, mesmo mi-
nimamente, o objeto pesquisado, tornando-se igualmente sujeitos de
pesquisa. E é interessante verificar, nesse capitulo inicial de Os Argonau-
tas, que se trata de um sujeito convencendo pesquisadores empiricistas
da drea da biologia ou representantes das ciéncias ditas exatas, de que é
possivel se fazer uma ciéncia humana com igual rigor e sistematicidade.
S6 que isto se viabiliza em um ambiente, outro lugar, que nao é distante
e nem artificial, como os observatérios e os laboratérios que ele define,
com um espirito assumidamente instituinte, como “o campo”.

Entao, o termo campo é usado por Malinowski para designar um
dispositivo metodoldgico de produgao de dados e informagdes de inte-
resse cientifico, onde o pesquisador se insere, e para isso, é preciso que
se desloque até ele. Ai, o pesquisador constréi um espago de trabalho
(portanto, um laboratério) um espago de observagio (portanto, um
observatério) nesse campo. E Malinowski inventa também as formas
iniciais de registro e processamento desse material, assim produzido,
sendo o principal, o didrio de campo. Outra publicagao importante de
Malinowski fala sobre o didrio de campo: Um didrio do sentido estrito
do termo. Qual é a grande novidade do conceito de campo? E a concep-

¢ao de que é necessario ao pesquisador sair de onde estd, do seu gabi-
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nete, do seu mirante ou do seu casulo, para encontrar o mundo real. Em
comparagao, o laboratdrio gera um conceito oposto: o pesquisador fica
onde estd, recolhe e traz amostras, transporta efeitos de fatos, eventos,
processos, documentos de um mundo externo a ele. Por seu turno, o
observatorio distancia e, ao distanciar, permite tomar a perspectiva que
concederia neutralidade axioldgica a essa, assim chamada, observagao
cientifica. O campo é distinto. Nele, o pesquisador encontra-se imerso,
tem que estar dentro, e, considerando sua posicao de insider, de dentro,
pode interferir no campo, deve participar do intimo do campo. Esse é
um argumento fundamental para Malinowski, visando a demonstragao
da eficicia ou validade metodolégica do trabalho de campo.

A década de 1960, The sixties, os anos 1960 foram muito interes-
santes. Nao é a geragao de vocés, mas é quase a minha. Alain Coulon
também é da década de 1960; S6nia nio tem idade, como todas as mu-
lheres, nao vou inclui-la nesta questao de geragoes. Enfim, a década de
1960 foi muito interessante e uma de suas marcas é que se contesta-
va tudo. E claro que muitas dessas contestagoes foram datadas, outras
nao e, portanto, mantém sua atualidade. Uma dessas contestagoes que
permanecem atuais se refere ao nosso tema em pauta. Naquela década,
se concebeu uma nova etnologia, uma nova ciéncia da cultura, ou das
diferencas culturais, uma nova ciéncia do simbdlico que praticamente
comegava por contestar o conceito ja classico de campo: trata-se da Et-
nometodologia. Os primeiros etnometoddlogos trabalhavam com ob-
servagao participante, didrio de campo, numa metodologia etnografica
formalmente similar a cria¢ao malinowskiana, s6 que para iguais, para
pessoas ou sujeitos com quem os pesquisadores tinham proximidade.
Ai comegam os estudos de antropologia urbana, de vagabundos, de
desviantes, de pacientes e, no extremo da proximidade sujeito-objeto,
etnografias do campus universitario. Isso é muito interessante, o livro
de Coulon, que todos vocés conhecem, narra como os fundadores da
Etnometodologia, Cicourel, Becker e outros, estudam os proprios es-
tudantes. Buscavam fazer com que os aspirantes a antropélogo desco-

brissem que ndo precisavam ir para aquela tribo exdtica da Amazoénia
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para aprender o método etnografico, podiam fazé-lo ali mesmo, junto.
Eu nao sei quantos de vocés estao pensando em fazer etnografia dentro
do IHAC,® mas pode ser muito interessante avaliar algumas aplicagoes
nessa dire¢ao.

Essa ruptura implica uma ciéncia da cultura capaz de superar o
conceito de campo. Por qué? Porque aquela ideia do campo como dis-
positivo metodoldgico com base num territério delimitado, distante
- n3o no sentido do objeto de pesquisa que estava sendo posto, mas
distante no préprio conceito daquele dispositivo — é questionada. E de-
pois se justificaria um movimento mais recente — muito mais recente,
alids — no sentido de conceber uma etnografia sem campo. Assim, o
conceito de territorialidade foi superado a formalizagao desse “nao-dis-
positivo’, inserida em termos de uma reflexividade das ciéncias da cul-
tura, nesse aspecto, esperou um tempo bastante longo e, sé na década
de 1990, é que aparecem contribui¢des e provocagdes nessa vertente.
Mas, eu dizia a Sonia, que fiz algumas leituras a partir da provocagao
dela, a0 me convidar. Selecionei a contribui¢io de um antropdélogo
muito interessante, formado na Escola de Chicago — uma escola muito
conhecida por ter sido justamente um dos centros de difusao da etno-
metodologia — que é o Arjun Appadurai. Um pouco mais velho que eu,
Appadurai nasce na India, mas faz quase toda a sua formagio univer-
sitaria nos Estados Unidos, onde se torna um estudioso do processo
de globalizagao. O livro mais famoso dele é As dimensoes culturais da
globalizagao, jé traduzido em portugués. Outro muito interessante é A
vida social das coisas.

Eu trouxe uma foto de Appadurai para vocés verem, é sempre
bom a gente conhecer a cara dos autores. Vejam como ele realmente é
simpatico, um tipico scholar indo-norte-americano. Quem tem alguma
convivéncia académica com os Estados Unidos, verifica como a adapta-
bilidade dos indianos a universidade americana é impressionante, real-

mente admiravel; praticamente em todos os campos de conhecimento

3 Instituto de Humanidades, Artes e Ciéncias Prof. Milton Santos, unidade da UFBA que
abriga os bacharelados interdisciplinares.
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hoje encontramos indianos. Isso representa um contraste por que antes
0 campus universitario norte-americano podia ser visto como um ter-
ritério judeu.

Nesse momento, o dado que mais nos interessa sobre Appadurai
é o seguinte: estamos negociando trés convénios de intercimbio, cons-
truindo vinculos internacionais para o IHAC. Um deles, vocés ja sabem
que é a Universidade de Coimbra, com o Programa de Licenciaturas
Internacionais: aquela ideia do aluno entrar no BI e fazer dois anos de
bacharelado em Coimbra; retorna, completa sua licenciatura aqui, e ga-
nha os dois diplomas. Isso ja estd bem avangado. A segunda iniciativa,
com a Universidade de Paris VIII, é o Programa de Pés-graduagao em
Estudos Interdisciplinares sobre a Universidade, justamente onde este
simposio se insere. E, a terceira iniciativa, é um vinculo com a New York
University (NYU), uma grande universidade com um campus urbano,
no centro de Manhattan, que se encontra numa onda de internacio-
nalizagao muito intensa, abrindo extensdes e campi universitarios em
vérios locais do mundo. Estamos avaliando iniciar, aqui na Bahia, um
desses programas, na forma de um programa de verao. O conceito na
base dessa nova onda de internacionalizagdo académica é que, por te-
rem o primeiro ciclo de graduagao, os Estados Unidos e os paises eu-
ropeus agora possuem intercompatibilidade em arquitetura curricular.
No Brasil, algumas universidades avangam nessa compatibilidade e,
dentre essas poucas (so apenas nove Universidades), estamos, Univer-
sidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB) e Universidade Federal
da Bahia (UFBA), com os seus Bacharelados Interdisciplinares. Estou
contando tudo isso porque o equivalente ao Instituto de Artes Huma-
nidades e Ciéncias Milton Santos, na Universidade de Nova Iorque,
chama-se Steinhardt School of Arts, Humanities and Human Development.
O mais novo professor e pesquisador de grande prestigio por eles con-
tratado é justamente Arjun Appadurai.

Bom, feitas as apresentagdes, podemos agora examinar o que pro-
poe Appadurai. A construgao do conhecimento sobre o mundo tem

sido dominada por metéforas referenciadas por categorias de lugar, o
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que inclui nosso grande pensador e gedgrafo Milton Santos. As meta-
foras principais dessa categoria sao espago, territorio, paisagens e lugar.
Appadurai, de fato, nao estabelece qualquer didlogo intelectual com
Milton. Praticamente desconhecido na universidade americana, Mil-
ton Santos é prestigiado na Franga, entre os gedgrafos e, fora da Fran-
¢a, na Europa, entre cientistas sociais aplicados. Por exemplo, antes de
criar um vinculo conosco, Boaventura Santos nunca tinha ouvido falar
de Milton Santos, apesar do possivel parentesco. Tal como Milton e
Boaventura, Appadurai critica a geografia da globalizagao e, para sub-
sidiar sua andlise, propoe metaforas etnorreferenciadas. Propde conce-
ber populagio, sociedade, ambiente e cultura como metaforas de outra
ordem que, no mundo hoje, ndo precisam mais do lugar, nao sio mais
territorializadas. Por exemplo, a maioria da populagdo cabo-verdiana
nao mora mais em Cabo Verde, vive em Boston, na Nova Inglaterra, em
Montreal e na Franga, e uma parte pequena, mora no Brasil; em Cabo
Verde encontram-se apenas quinhentos mil dos 5 milhoes de cabo-
-verdianos.

O conceito de populagao, hoje, nio se refere mais a geografia;
como referéncia territorial de sociedade, menos ainda. Ja pensaram o
que concretamente seria a sociedade brasileira? A teoria sociolégica
classica diz que cada sociedade é singular, porém cada vez menos se
pensa na sociedade como una e isolada. Portanto, nesse sentido, nao
faz sentido se falar de uma sociedade brasileira. De fato, o conceito con-
temporaneo de sociedade, amplo, complexo e diversificado, é um ver-
dadeiro n6 de metéforas, com um grau de abstragao tao grande que nao
se pode concebé-lo como referenciador de uma dada realidade. Algo
semelhante se passa com outros temas/ conceitos, como meioambiente
e o proprio conceito de cultura. Ha décadas, o conceito de cultura tem
sido a “mala velha” das ciéncias humanas e sociais — no meu interior, se
diz assim: “bater numa mala velha, pra soltar poeira” Em 1952, Kroe-
ber e Kluckhohn, dois eminentes antropélogos americanos, publica-
ram um estudo compilando, naquela época, mais de 160 significados

distintos do conceito de cultura. Desde entdo, o conceito de cultura,
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por varios motivos persiste e resiste, sendo atualmente recuperado pe-
los chamados estudos culturais (mas sobre isso nio vou falar, porque
outras pessoas certamente mais entendidas no tema poderao ajudar,
nem ¢é nosso assunto hoje).

Retomemos nosso fio. Appadurai propde toda uma série de no-
vos conceitos para se entender o mundo globalizado, referidos a sua
complexidade, diversidade e dinamismo: além de landscapes, mediasca-
pes, technoscapes, finanscapes, ideoscapes e, naturalmente, ethnoscapes. A
proposicao de Appadurai compreende recuperar, ampliar e redefinir o
conceito de landscape. De propdsito, momentaneamente, deixo a pa-
lavra em inglés (landscape) por que temos que ter cuidado em pensar
uma transformagao ou recriagao conceitual dessa monta fora da lingua
inglesa, mesmo podendo utilizar tradugdes competentes. O termo pai-
sagem ¢ territorializado por defini¢ao, implica uma metafora georrefe-
renciada, de algo que quer dizer um lugar e ndo o campo de visao desse
lugar. Mas o campo de visao muda a partir de quem olha, do mirante
de onde se mira e para onde se olha. Dai a diferenga entre as ideias de
paisagem e de landscape.

Mesmo considerando a limitada correspondéncia seméntica com
o nosso idioma, proponho uma aliteragao direta, traduzindo-os como
neologismos: mediapaisagens, tecnopaisagens, financepaisagens, ideo-
paisagens e, o que mais nos interessa, etnopaisagens. Temos, portanto,
uma paisagem ideoldgica, uma paisagem econdmico-financeira, uma
paisagem tecnoldgica e uma paisagem mididtica, componentes do que
é essa paisagem mais amplamente demarcada, essa landscape. Reitero
que, ao traduzir landscape por etnopaisagem, perdemos uma riqueza se-
mantica, forgados a empregar o significante ‘paisagem’ em portugués in
totum para traduzir, transferir uma referéncia etnoldgica para o antigo
conceito de lugar.

Nesse sentido, numa perspectiva appaduraiana, o conceito de
campo, por exemplo, que parecia tao avangado para se pensar a meto-
dologia dos estudos sobre a Universidade, ja nasce, apesar da sua apa-

réncia, superado. Assim, se pensarmos o espa¢o universitario nao como
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um lugar, um territério, um campus, mas territérios simbolicos multi-
plos, como um meta-lugar, para evitar reduzi-lo a conhecida categoria
de ‘ndo-lugar’ de Augé, portanto, de fato multi-campi, falaremos nao de
uma mera paisagem, de um landscape, mas de ethnoscapes ou etnopaisa-
gens.

Eis ai nossa questao — e eu ja estou me dirigindo a conclusao dessa
parte: o campus universitdrio pode ser tomado como um landscape es-
pecial, uma etnopaisagem, numa abordagem simbélica do campo de vi-
sao de todos. Entao, essa operagao conceitual transfere, do lugar/terri-
torio, para os sujeitos e suas redes sociais, a prioridade ou centralidade
na conformagao do dispositivo institucional, politico, histérico chama-
do campus universitario. Em outras palavras, retira, da delimitagao do
espago da Universidade, a primazia para a demarcagao ou delimitagao
tedrica e metodolédgica do lugar investigado, da coisa investigada, do
objeto de pesquisa, dos meios e instrumentos de pesquisa e a transfere
para os sujeitos epistémicos que detém sua mirada, que utilizam o mi-
rante, diferenciados por perspectiva, posto que, cada um, de cada lugar,
enxerga diferentes etnopaisagens.

E claro que, quando se diz, ‘o campus como campo, buscamos
construir ou estabelecer uma referéncia; nao importa quem o enxergue,
ele é uma referéncia concreta do processo de pesquisa. Quando falamos
de uma “etnopaisagem”, que depende de quem vé, muitas questdes me-
todoldgicas sao trazidas por essa trajetoria de tematizagao que nos per-
mite distinguir laboratdrios de observatérios e de campos.

Fago agora uma nota de pé de pagina, pensando em Sonia e neste
dedicado grupo de pesquisa, porque, quando ela conversou comigo so-
bre este simpdsio, antecipei que o conceito de observatério, na minha
concepgao, tem raizes conservadoras e que, talvez por isso, nao seria
adequado para pensar um projeto de pesquisa ativa e transformadora
como sei que é o Observatério da Vida Estudantil. Mas revi essa posi-
¢a0, depois que me convidaram para fazer uma palestra semelhante, em
outro observatério, e eu fiquei numa situagao duplamente delicada ao

expor minha posigao de critica ao titulo daquele programa. Ai, pensan-
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do sobre como sair do impasse, achei que o mais correto, mais justo, in-
clusive metodologicamente, mais rigoroso, seria tratarmos a questao da
seguinte maneira: “observatério” é um dispositivo de articulagao pos-
sivel de conhecimentos sobre problemas complexos, recuperado como
conceito metodolégico mais em fungao de ter sido e estar sendo cada
vez mais usado e praticado. De fato, em todo o mundo, o termo “ob-
servatorio” tem sido contemporaneamente utilizado como um lugar de
compilagao, tratamento, processamento, analise e disseminagao do co-
nhecimento sistematizado, bem mais do que apenas como unidade de
produgao de dados, distanciada e instrumental. Como a regra principal
da praxiologia é respeitar o que é feito e praticado como indicador de
efeitos e impactos, rendo-me ao uso do termo ‘observatdrio’ como lo-
cus de pesquisa de acompanhamento e monitoramento de processos de
mudanga cultural, social e institucional.

Isso significa que a vida real redefine o conceito de “observatdrio”
— assim como o faz com os outros loci de produgao das ciéncias — e o
retira dos limites estreitos dos dispositivos metodoldgicos cientificos.
E hoje, quando falamos desse contexto tao interconectado, posso dizer
que o observatério, nesse mundo virtual, nessa tecnopaisagem, é prati-
camente imprescindivel como dispositivo de foco. Quer dizer, é o lugar
de onde todos acessam a todos e que todos podem acessar, dai que a
referéncia as redes virtuais praticamente padroniza os perfis dos ob-
servatorios contemporaneos. Todos eles, de fato, apresentam-se como
grandes portais para acesso de sujeitos interessados a informagao e ao
conhecimento sobre objetos, temas e paisagens.

Temos mais um ponto importante a explorar nesta discussao, que
é a questao da validagao da informagao e do conhecimento nesse mo-
mento da histéria. Porque armazenamento e circulagao da informagao
e do conhecimento encontram-se tao facilitados neste mundo con-
tempordneo que nao temos nenhuma garantia maior ou mais confiavel
da validade e credibilidade das informagoes. Por isso precisamos criar
fontes e lugares de credenciamento e acreditagao da validade das in-

formagdes circulantes. Por exemplo, se vocés pesquisarem no Google
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o topico ‘Universidade Nova), nao acreditem em 90% das coisas que
vao encontrar — da mesma maneira, nao acreditem no que a revista Veja
diz da UFRB. Entao, precisamos redefinir os observatérios como luga-
res ou dispositivos também de validagao e acreditagao de informagao
e conhecimento na rede mundial de difusdo e compartilhamento de
saberes.

Nesta perspectiva etnoreferenciada, ainda temos importantes
questoes metodoldgicas a tratar. Primeiro, é preciso redefinir o concei-
to de campo e seus correlatos, trabalho de campo e didrio de campo,
além de uma revisao de como trabalhar esse campo, ao ressignificar o
campo como etnopaisagem, em fungao de conceitos teérico-metodo-
légicos nao somente renomeados, mas demarcados ab ovo. Em segun-
do lugar, temos uma logistica da pesquisa de campo a recriar, pensando
a metodologia como metanarrativa. Esta proposi¢ao, a metodologia
como metanarrativa, nio tem novidade alguma, encontra-se bem ex-
posta e argumentada em dois livros de Alain Coulon.

O terceiro ponto nio estd nos livros de Coulon, mas recomendo
a todos um cuidado especial nos processos de pesquisa em que parti-
cipem e nas formas de compreender seus objetos e temas de pesquisa.
Trata-se da distingao entre método/metodologia, estratégia de pesqui-
sa e técnica de investigagao. Quando a etnografia cldssica é apresentada
nos manuais da drea, cria-se uma confusao terminolégica ao se definir
a técnica da investigagado como equivalente ao plano geral do estudo e
como equivalente a metanarrativa sobre a pesquisa como um todo. En-
tao, se eu, por exemplo, perguntar a qualquer estudante de mestrado ou
doutorado que esta realizando seu trabalho de conclusao — qual é sua
metodologia? Preliminarmente, posso afirmar que a pergunta ja come-
¢a equivocada, mas vale a pena analisar algumas respostas possiveis. Se
o aluno ou aluna pensar metodologia como sendo igual a técnica, pode
dar uma resposta que nao tem qualquer rigor, como: “meu método, ou
minha metodologia, tanto faz, é a entrevista em profundidade” Real-
mente, nenhuma modalidade de entrevista ou de observac¢ao constitui

uma metodologia, pois tanto a entrevista quanto a observagao partici-
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pante sao técnicas de produgao de dados ou de informagao. Ou alguém
responde assim: “o meu método (ou minha metodologia, tanto faz) ¢
a etnografia” ou “o meu é o estudo de caso”. Agora, a falha terminolégi-
ca relativa a método-metodologia como técnica de pesquisa se estende
para as estratégias de investigacao ou desenhos de estudo. E interessan-
te talvez se investigar porque essa confusao terminolégica se sustenta
e se mantém, porque ¢ tio simples e ficil de entender que estratégia
de pesquisa compreende o plano geral, conjunto e sucessao de etapas,
procedimentos, decisoes de aplicagao de técnicas e instrumentos.

A entrevista é uma técnica de investigagdo. Ninguém faz uma
pesquisa com uma unica entrevista — na verdade, teve gente que até ji
fez, alguns superetnélogos, como Oscar Lewis e Clifford Geertz (mas
eles tiveram que inaugurar novos modelos de antropologia). A entre-
vista é uma forma de produzir dados, que se usa para muitas coisas,
fundamental para desenhos de estudos muito diversos. Por seu turno,
a observagao participante nao é uma etnografia; é possivel se fazer et-
nografias, estudos de comunidades, estudos de caso sem observagao
participante. Entao, a primeira indicagdo que eu daria a todos e todas
que aspiram a carreira de pesquisador é distinguir, com clareza, estraté-
gia de pesquisa, de técnica de investigagao, porque, quase sempre, po-
demos respeitar a complexidade do nosso objeto de pesquisa criando
hibridos metodolégicos, consistentemente equivalentes aos anfibios
epistemoldgicos necessdrios para referenciar os objetos complexos.

Precisamos também superar — e eu infelizmente nao vou ter muito
tempo para falar sobre isso — uma dicotomia que tem sido apresentada
e é hoje quase consagrada: a separacio (que chega ao extremo, como
oposi¢do) entre qualitativo e quantitativo. Tenho sempre defendido
que é valido distinguir as estratégias de pesquisa por seu grau de estru-
turagio. E claro que aqui destacamos os extremos (polo estruturado e
polo nao-estruturado), mas creio que existem niveis e graus de estrutu-
ragio. Um estudo nio pode ser s6 quantitativo. E inconcebivel um estu-
do de valor cientifico, em qualquer campo, que seja apenas pura medi-

da. Agora também, por outro lado, nao se pode pensar que a qualidade,

4



por si s6, se defina e se imponha. O conceito de qualidade remonta a
Aristételes, e nem ele acreditava nos extremos. Muitos séculos depois,
pesquisadores-cientistas — ou profissionais da pesquisa, como gosto de
chama-los - criaram uma protofilosofia da sua propria pratica. E ai, da
mesma maneira que apresentam Descartes como cartesiano e Flexner
como flexneriano — um é repintado como o pai do disciplinarismo frag-
mentador e o outro é apresentado como o demonio da especializagao
reducionista — apresentam a ideia equivocada de que qualidade e quan-
tidade sao modalidades autoexcludentes e antagonicas. Em suma, isso
é uma supersimplificagdao nociva do conjunto de categorias que infor-
mam a metodologia da pesquisa cientifica.

E agora vou finalizar, trazendo duas adverténcias. Primeiro, que
as ciéncias se fundam sobre o projeto ou movimento de construgao de
formas de compreensao geral do mundo e que tais formas de compre-
ensio precisam ser revistas e refeitas a cada onda desse movimento. E
claro que estudos sobre a vida do estudante na Universidade, estudos
sobre a relagao docente que se estabelece, estudos sobre a constitui-
¢ao da institui¢ao e sua histdria, sobre os conceitos, esse conjunto de
estudos, por exemplo, constitui um movimento que busca produzir
didlogos entre uma realidade concreta, considerando que muito dessa
realidade se concretiza num plano imaterial, e a construg¢ao do conhe-
cimento sobre essa realidade. A segunda adverténcia repousa sobre um
ponto de vista heuristico. As matrizes de compreensao s6 tém valor se
forem compartilhadas, ou seja, ninguém sozinho tera uma ideia clara,
absoluta, perfeita do seu objeto de pesquisa, simplesmente porque nao
existe produgao de conhecimento no isolamento, na solidao; é preciso
reconhecer e penetrar nas redes de didlogo, difusao e validagao do co-
nhecimento.

Por isso, em certos momentos, admito ter algum grau de impaci-
éncia com certos colegas, que vém com aquela histéria do discurso con-
tra a produtividade cientifica, “me recuso ao produtivismo” Penso que
ndo tem sentido algum um membro da comunidade académica renegar

a produgao cientifica ou artistica. Se alguém estd numa Universidade
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precisa demonstrar o mérito de sua inser¢ao mediante produtividade.
Demonstrar para quem? Para sua rede de pesquisadores, na institui-
a0, no pais e no mundo, para sua sociedade cientifica, para a Academia
Brasileira de Ciéncia, para as instdncias fomentadoras e reguladoras,
para a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) para o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq). Vou ironizar: é claro que sempre tem, em todos
os departamentos, escolas e faculdades, algum génio que produziu o es-
tudo definitivo sobre algum tema importantissimo e que nunca tentou
divulga-lo, pois seria fatalmente recusado por todas as editoras univer-
sitdrias ou por todas as revistas cientificas, se a elas fosse submetido.
Com a obra na gaveta, ninguém vai compreender esse génio. E possivel
que, s6 daqui a vinte anos, ele ou ela seja devidamente reconhecido(a),
mas o modo como hoje as ciéncias se organizam institucionalmente se
baseia em redes compartilhadas onde a informagao ou é disponivel e
transparente ou nao existe. Nesse sentido, postulo que ha uma légica,
até mesmo anti-industrial, na produtividade cientifica. Por isso, as ve-
zes, como disse, fico impaciente, até irritado, quando alguns, de modo,
muitas vezes, pouco honesto, desqualificam a produtividade cientifica
como se ela fosse da mesma natureza da produtividade do processo
industrial ou do registro comercial.

E, finalmente, precisamos acrescentar a questao do habitus cienti-
fico, latente nos discursos e manifesto nos modos de penetrar nas redes
de ciéncia. Nao se trata de penetrar em qualquer rede, nao é um orkut,
twitter ou facebook, onde basta se inscrever! As redes de pesquisadores
constituem um publico especial que tem regras muito bem definidas.
Tais pardmetros, padroes, normas e pautas tém sido bastante estudados
desde que Thomas Kuhn, na prética, inaugurou o campo dos estudos
sociais das ciéncias. Hoje, ha toda uma antropologia, muito rica concei-
tualmente, com enorme influéncia da etnometodologia, sobre como se
conforma o “nao dito” da ciéncia, o que Bourdieu chamaria de habitus
cientifico.



Enfim, sao essas as indicagoes de certa heuristica cientifica que eu
agregaria para também ajudar a construir, para compreender o campo
dos estudos sobre a Universidade. Notem que, reflexivamente, termino
por propor um uso metaférico de campo referente ao objeto. Revise-
mos esse processo: no campo da pratica da educagio, o uso axioldgico
da metéfora de campo, permite tomar o campus como um campo, rede-
finido como etnopaisagem que, por sua vez, exemplifica o terceiro uso
da metéfora de campo como dispositivo de produgao cientifica, quer
dizer, produgao metodolégica, produgao logistica e produgao heuristi-
ca de conhecimento sobre esse objeto.

Foi isso o que pensei em organizar e trazer para nossa discussao,
e estou a disposigao para debater com vocés esses pontos e comentar

outros temas que paregam relevantes.

REFERENCIAS

APPADURALI, A. A vida social das coisas: as mercadorias sob uma perspectiva
cultural. Rio de Janeiro: Editora da UFF, 2008.

. As dimensoes culturais da globalizagdo. Lisboa: Teorema, 2004.

BOURDIEU, P. La spécificité du champ scientifique et les conditions
sociales du progrés de la raison. Sociologie et sociétés,v.7,n. 1, p. 91-118,
1975.

MALINOWSKI,B. Um didrio no sentido estrito do termo. Rio de janeiro:
Record, 1977.






SEGUNDA PARTE:
TRAJETORIAS ESTUDANTIS, VIDA
E CULTURA UNIVERSITARIAS







FAMILIAS E FILHOS NA CONSTRUCAO DE
PERCURSOS ESCOLARES POUCO PROVAVEIS

WANIA MARIA GUIMARAES LACERDA

INTRODUCAO

Como individuos provenientes de familias detentoras de fraco capital
cultural e escolar construiram carreiras escolares de exceléncia e in-
gressaram no Instituto Tecnolégico de Aerondutica (ITA)? Quais as
praticas familiares e disposi¢des dos iteanos que tornaram penséiveis e
possiveis destinos escolares particularmente pouco provaveis? Como
se ligam as historias escolares intergeracionais?

Neste trabalho,' objetivo responder a estas indagagoes, a partir da
andlise das historias escolares e familiares de trés engenheiros egressos
do Instituto Tecnolégico de Aerondutica (ITA), cujas trajetdrias foram

1 Este trabalho é parte da tese de doutoramento apresentada ao Programa de Pds-Gradu-
acdo em Educagdo da UFF, em 2006, que contou com financiamento da Fundagdo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG).



marcadas pelo éxito escolar e pela origem social relativamente desfavo-
recida.

O elevado nivel de competéncia escolar exigido para ingresso no
ITA, de modo geral, requer que o percurso escolar dos iteanos, desde
os anos iniciais do processo de escolarizagao, seja marcado por um ex-
celente desempenho escolar e que as familias se mobilizem na consti-
tuicao desses percursos. Mesmo no caso daqueles iteanos que se origi-
nam de familias detentoras de fraco capital cultural e escolar, o nivel de
competéncia escolar exigido para ingresso no ITA indica que ha parti-
cipagio das familias na fabricacdo das exce¢oes. (FERRAND; IMBERT;
MARRY, 1999, p. 12)

A preocupagao educativa nas familias contemporaneas de diferen-
tes meios sociais tornou-se comum. A familia perdeu o poder de desig-
nagao do herdeiro, agora ¢ a instituigao escolar que assegura a certifica-
ao, os diplomas e as marcas de qualificagao, segundo critérios que lhe
sdo proprios, colaborando, de forma decisiva, na defini¢ao da posi¢ao
social futura de cada um dos membros da familia e, portanto, definindo
o futuro da linhagem. (CHARLOT; ROCHEX, 1996)

A certificagao escolar socialmente requerida, conforme Queiroz
(1991), faz com que aqueles que nao a obtém sejam vistos, eles e suas
familias, como socialmente desvalorizados e desqualificados. Portanto,
o valor de uma familia passou assim a ser considerado em fun¢ao do
capital escolar detido pelo conjunto de seus membros.

A importancia do capital escolar na sociedade atual e o fato de
que este é um recurso pessoal que precisa ser incorporado e certificado
pela institui¢ao escolar fizeram com que a reprodugao social simples,
de uma geragao a outra, se tornasse mais dificilmente garantida e trans-
formou as relagdes entre as geragoes. Cresceu a independéncia interge-
racional, uma vez que as criangas reproduzem menos a histéria de seus
pais (SINGLY, 1993; CHARLOT; ROCHEX, 1996) e as trocas entre
as geragOes se tornaram mais complexas e submetidas ao efeito escola.
(SINGLY, 1993)



As regras de distribuigao dos lugares na sociedade e os contetidos
das transmissoes intergeracionais hoje estao relacionados ao lugar da
escola e da crianga nas familias e ao valor dos diplomas. O nivel de es-
colaridade dos filhos passou a se constituir em uma norma de integra-
¢ao social e o diploma em um bilhete de entrada na vida e uma espécie
de marca do valor da crianga. O sucesso escolar das criangas passou a se
constituir também em uma marca do sucesso pessoal dos pais, ou seja,
passou a atestar o valor desses tltimos como pai e como mae.

Diante do valor que a escola passou a ter, cada vez mais a ajuda
escolar dos pais aos filhos passa a ocupar um lugar central na vida fami-
liar. O tipo de ajuda escolar que os pais podem dar a seus filhos se rela-
ciona ao lugar ocupado pelas geragdes no espago social, aos recursos de
que dispdem e 4 histoéria de cada geragao.

Conforme Godard (1992), ainda que as ajudas escolares das fa-
milias ndo sejam quantitativamente significativas, dado que elas podem
nao dispor dos recursos necessarios para empreender as ajudas escola-
res mais rentdveis ou quantitativamente relevantes, elas tém grande im-
portancia, porque sua relevéincia se encontra no fato de que, por meio
delas, sao atribuidos sentidos aos lagos entre as geragdes.

Este trabalho, para responder as indagagdes sobre os destinos es-
colares de excegao de iteanos, construidos por familias e filhos, vincula-
-se aos trabalhos de Pierre Bourdieu e Bernard Lahire, inscrevendo-se
na tradi¢ao disposicionalista da a¢do, que reconhece a “intermediagao
das crengas ou representagdes na relagao entre individuo e situagao”
(NOGUEIRA, 2004)

Assim, na andlise das praticas e representagoes das praticas dos
iteanos no universo escolar, a partir da inscrigao na tradi¢ao disposicio-
nalista, leva-se em conta o passado incorporado pelos sujeitos, ou seja,
os processos de socializagao vividos que constituem suas disposigoes
a pensar, sentir e agir — o habitus —, valorizando-se, também, o sentido
que os sujeitos atribuem aquilo que fazem.

A nogao de habitus coletivo: “um sistema de disposi¢des durdveis e

transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona
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a cada momento como uma matriz de percepgdes, de apreciagoes e de
agdes [...]” (BOURDIEU, 1994, p. 65), de modo geral, é considerada
mais adequada para explicar as condigoes macroestruturais das agoes
dos sujeitos. (NOGUEIRA, 2004) Nesses casos é levado em conta, de
modo mais relevante, o fato de que a constitui¢ao do habitus se da de
acordo com a posi¢ao dos sujeitos na estrutura social e que cada sujeito
age, de certo modo, replicando aquilo que ¢é tipico de seu grupo social
de pertencimento. Dessa forma, os individuos socializados em uma
dada posicao social incorporariam disposigdes tipicas dessa posigao e
suas agoes, ao longo de suas trajetdrias sociais, dar-se-iam de acordo
com essas disposigdes.

A nogao de habitus, portanto, permitiria uma aproximacgao das
disposicoes e das praticas recorrentes entre individuos de uma mes-
ma posigao social, ou seja, conforme o volume e estrutura dos capitais
possuidos e do sentido do trajeto social (BOURDIEU, 1992a), mas seria
menos operante, por exemplo, para a andlise das trajetérias escolares
pouco provaveis.

Porém, a nogao de habitus individual, uma variagao do habitus co-
letivo, Bourdieu (1994, p. 65), — porque condensa as relagdes entre as
condigoes sociais de existéncia, atuais e potenciais, a subjetividade dos
sujeitos e as pressoes e estimulos dos campos, isto é, das situagdes nas
quais os sujeitos sao levados a fazer suas escolhas — parece colaborar
também para explicar o processo de construgao dos percursos escola-
res atipicos, desvios em relagdo ao mais provavel, permitindo analisar
situagdes nas quais se escapa, ainda que seja no inicio do percurso esco-
lar, de uma homologia entre as condi¢es de produgao do habitus e as
condigdes de seu funcionamento. (BOURDIEU, 1998b)

O habitus individual, enquanto conjunto dindmico de disposigoes,
uma vez que as disposi¢oes se sobrepéem ao longo da vida, de acordo
com as situagdes sociais vivenciadas e as disposigoes originais, engen-
dra praticas que podem se diferenciar daquelas que sao consideradas as
mais comuns e esperadas para determinado grupo social, em determi-

nadas situagoes sociais.
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E preciso considerar ainda que cada pessoa, em decorréncia da
subjetividade, do tempo vivido, do lugar ocupado, tanto fisico quanto
social, e do sentido de sua trajetéria, incorpora, de modo singular, os
esquemas de percepgao, de apreciagao e de agao, que sao socialmente
constituidos, mas individualmente incorporados, advindo dai a singu-
laridade de cada habitus individual.

Dessa forma, uma das perspectivas de andlise de “como” iteanos,
oriundos de familias escolar e culturalmente desfavorecidas, chegaram
ao ITA, assumida neste trabalho, é considerar que os iteanos, a partir
do habitus individual constituido, produto incorporado dos processos
de socializagdo aos quais se submeteram e foram submetidos, espe-
cialmente na familia e na escola, conforme as propriedades ligadas a
posicdo social (atual ou potencial) e as situagdes sociais vivenciadas,
envolveram-se no jogo escolar pelo qual tinham interesse. Este envolvi-
mento requereu que os iteanos assumissem uma atitude reflexiva sobre
o sentido desse jogo, fizessem ajustamentos e escolhas, tomassem posi-
¢Oes e agissem estrategicamente, de acordo com as disposigoes consti-
tutivas dos seus habitus individuais.

As tomadas de posigao e o interesse pelo jogo escolar se dao nas
situagdes, ou seja, nos campos — espago de relagoes e disputas entre gru-
pos com diferentes posigdes sociais — nos quais existem alvos que estao
em jogo ou que geram interesses especificos. Dessa forma, os iteanos,
ao se envolverem em determinado campo, tinham interesse ou illusio
no jogo ai existente, o que faz parte de seu habitus individual, a0 mesmo
tempo em que o constitui.

Considerando a singularidade presente no habitus individual e de-
vido ao fato de que os casos de percursos escolares de exceléncia es-
tudados neste trabalho escapam as tendéncias, propensdes ou inclina-
¢Oes sociais mais provaveis, optou-se pela reconstitui¢ao de cada um
dos trajetos, de modo a observar a configuragao singular de elementos
interdependentes e as situagdes vivenciadas pelos iteanos que levaram

a constitui¢ao de cada percurso escolar.
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Diante disso, as contribui¢cdes de Bernard Lahire (2003, 1997b),
vistas como prolongamento da teoria bourdieuniana, tornaram-se
importantes para colaborar na anilise dos elementos explicativos das
trajetdrias escolares pouco provaveis desses iteanos, no que se refere a
abordagem da singularidade de cada uma das historias escolares mode-
ladas socialmente por meio da reconstitui¢ao das biografias escolares

dos iteanos.

JOAO OU “TRANSFUGA FILHO DE TRANSFUGA™

O dia mais feliz da vida dele [do pai] foi o dia em que eu
me formei.

[...] Avida dele estava resolvida.

Joao nasceu em 1966 e, na época da entrevista, tinha 38 anos de
idade. Ele ingressou no ITA aos 18 anos, e concluiu o curso de Enge-
nharia Aerondutica em 1988. Em seguida, especializou-se em Admi-
nistragao pela Fundagao Getulio Vargas, além de finalizar um MBA em
Administragao no exterior, financiado pela institui¢ao bancéria na qual
trabalha. Foi um aluno brilhante, desde o inicio de sua trajetéria esco-
lar, apresentando um desempenho de sucesso.

Joao é filho unico, o que parece indicar a utilizagao da estratégia
de fecundidade por sua familia: por meio da redugao da prole, os pais
puderam concentrar toda a energia familiar e os recursos apenas em
um filho, favorecendo seu desenvolvimento em dire¢io a uma carreira
escolar de exceléncia. Joao vive na cidade de Sao Paulo, é casado e pai
de dois filhos.

O pai de Joao nasceu no ano de 1927 e passou por processos de
mobilidade ascensional social, escolar, profissional e de deslocamento

geografico. Ele concluiu trés cursos superiores, dentre eles dois de for-

2 BOURDIEU, 2005, p. 109.



magao de professor. Quando Joao nasceu, ele contava 39 anos de idade
e a mae de Joao, 41 anos, o que indica que o nascimento do filho foi
adiado, se comparado a média de idade com que as mulheres brasileiras
tém seu primeiro filho. Também o casamento dos pais de Joao ocorreu
tardiamente, se comparado a idade na qual geralmente os homens e
mulheres brasileiros se casam, ou seja, aproximadamente aos 30 anos
de idade.

O fato do casamento ter ocorrido apds o pai de Jodao concluir o
primeiro curso superior em Sao Paulo parece indicar que esse adiamen-
to se deveu ao interesse do pai em concluir seus estudos superiores,
qualificando-se melhor para o mercado de trabalho, antes da constitui-
¢ao de sua familia, e uma tentativa do pai de reduzir a distincia social
entre ele e a mae de Jodo, pois a posigao social de origem da mae era
mais elevada em func¢ao do capital econdmico e cultural possuido pelos
pais dela.

Os pais de Joao se deslocaram da regiao Nordeste, onde se conhe-
ceram, para a cidade de Sao Paulo. A mae de Joao, que nasceu em 1925,
deslocou-se geograficamente de uma cidade do interior de Sergipe para
Aracaju e, apds, para a cidade de Sao Paulo, junto com toda a sua familia
de origem.

O deslocamento geografico do pai de Joao significou o afastamen-
to de sua familia de origem e se deu, inicialmente, da zona rural de um
pequeno municipio de Sergipe para a drea urbana de uma cidade proxi-
ma e, posteriormente, para Aracaju e para a cidade de Sao Paulo.

Joao nao conheceu seus avos das linhagens paterna e materna,
mas teve acesso a informagdes sobre eles. Com relagao aos avds pa-
ternos, disse que eles eram analfabetos, moravam em um sitio no
interior de Sergipe e tiveram 11 filhos. Mas, de acordo com Joao, a
condigao social desfavoravel dos avés paternos nao lhes comprometia
a sobrevivéncia.

A linhagem materna, segundo Joao, era diferente socialmente,
apresentava “outro modo de vida”. O av6é materno era tabelido, com

algum nivel de escolaridade, talvez o ensino médio, mas nao havia
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concluido a educagao superior. Em fungao da ocupagao do avd mater-
no, a familia tinha uma condigao financeira favoravel e vivia em uma
cidade do interior de Sergipe, as margens do rio Sao Francisco, uma
indicagao de prestigio na hierarquia do espago de lugares da cidade.
A av6 materna era alfabetizada e se ocupava de atividades em casa.
O tamanho da familia da linhagem materna era menor que o ramo
paterno, seis filhos.

A mae de Joao, apesar da origem em uma familia com nivel de
escolarizagao e social mais elevado se comparada a linhagem paterna,
concluiu apenas as séries iniciais do ensino fundamental e dedicou-se
as fungdes de dona de casa. Jodo atribui o fato de sua mae nao ter estu-
dado, apesar das condi¢Ges favoraveis, as questoes de género, ou seja,
entendia-se que “mulher nao precisava estudar”.

A dedicagao do pai e da mae de Jodo a sua carreira escolar era di-
ferenciada. O pai era aquele que valorizava a escola, dedicava-se com
empenho as questdes de ordem escolar do filho. A mae nao acompa-
nhava o processo de escolarizagao e apesar de permanecer mais tempo
ao lado dele, nio transmitia um gosto pela escola e, em alguns casos,
manifestava clara oposi¢dao a uma carreira escolar longa para o filho. As
diferencas dos pais de Joao em relagao a escola e ao processo de esco-
larizagao do filho parecem ter sido compensadas pelo fato do pai ser
professor. (ZANTEN, 1996, p. 128)

Pertencer ao mundo do ensino torna os pais mais aptos a orientar
estrategicamente os filhos em seus percursos escolares (FERRAND;
IMBERT; MARRY, 1999), pois os pais professores detém, de modo
geral, instrumentos importantes para gerir a carreira escolar dos filhos,
como, por exemplo, o conhecimento da légica de funcionamento da
institui¢ao escolar; das formas de possibilitar aos filhos o sucesso desde
as séries iniciais; informagoes para proceder a escolha do estabeleci-
mento que conjugue qualidade com o atendimento as caracteristicas
do filho; orientagdo quanto a escolha das carreiras de maior prestigio
e formas de reconhecimento do “valor escolar” do filho. (ZANTEN,
1996, p. 128)
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PERCURSO ESCOLAR DO PAI: REFERENCIA SOCIALIZADORA
PARA JOAO

Jodo descreve o percurso escolar de seu pai de forma minuciosa, ex-
pressando com orgulho a saga vivenciada por ele. A mobilidade escolar,
social e geogréfica do pai e o lugar ocupado pelo diploma nas estraté-
gias de reproducao da familia se constituiram, para Joao, em uma forte
referéncia socializadora.

Joao, em sua narrativa, reconhece tanto a mobilizagao do pai na
constituigdo de seu percurso escolar, quanto a influéncia do itinerario
de seu pai na constitui¢ao de suas disposi¢oes em rela¢ao aos estudos,
demonstrando compromisso moral e afetivo com ele, ou seja, Jodo ex-
pressa ter uma “divida” com seu pai. (TERRAIL, 1990) Ele acredita
dever seu sucesso escolar a ele, tanto porque considera que esse sucesso
se origina da mobilizagao de seu pai, de seus encorajamentos e injun-
¢oes ao trabalho escolar, quanto porque é a forma que Jodo encontrou
para retribuir ao pai todos os investimentos e o apoio que ele dedicou
a sua escolarizagao.

O pai de Joao iniciou seus estudos em uma cidade préxima ao mu-
nicipio onde residia com sua familia de origem. De acordo com Joao, o
acesso a escola era dificultado porque a oferta dos niveis de ensino se
fazia em localidades diferentes, ou seja, as primeiras séries do ensino
fundamental eram oferecidas em areas rurais, mas o prosseguimento
do ensino fundamental s6 era possivel nas dreas urbanas; o ensino mé-
dio s6 era ministrado em cidades com maior concentragao demografi-
ca; e a educagao superior era oferecida, majoritariamente, na capital do
Estado.

Essa situagao exigiu do pai de Jodo, no inicio de sua escolarizagao,
o deslocamento didrio para estudar, demandando um grande esforgo.
Era preciso utilizar carro de boi ou ir a pé. Joao destaca que seu pai vi-
veu uma infincia marcada pela privagao material. Faltava-lhe material
escolar e era necessdrio utilizar a luz da lua e o chao para cumprir as
tarefas escolares. A condi¢ao social, cultural e escolar da linhagem pa-

terna de Joao o leva a concluir: “Nao sei exatamente onde meu pai tirou
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o valor que ele da a escolaridade; nao foi da familia, deve ter vindo de
algum outro caminho”.

Concluido o ensino fundamental, o pai de Joao deslocou-se para
Aracaju, a procura de trabalho. Tinha também a intengao de prosseguir
os estudos, pois havia interrompido sua trajetoria escolar em fungao
das condigoes de vida e local de residéncia. A retomada do processo
de escolarizagao pelo pai se fez alguns anos apés residir nessa cidade.
Na época, ele trabalhava em uma grande loja e, em fungao dessa atua-
¢ao profissional, cursou o ensino médio profissionalizante em uma es-
cola de Comércio, considerada de boa reputagao. Este era, nos relatos
de Joao, o nivel méximo de escolarizagao que o pai conseguiria atingir
diante de suas condic¢des e da necessidade de conciliagao estudo-tra-
balho.

Joao destaca que o pai considerava impossivel ingressar em uma
universidade publica federal, dadas as caracteristicas de sua formagao
até o ensino médio. Diante disso, o pai de Jodo nio se apresentou para
os vestibulares das universidades publicas, o que caracteriza um pro-
cesso de autossele¢ao. Havia ainda a questao de que, quando o pai con-
cluiu o ensino médio, ja era adulto, portanto, deveria “ganhar dinheiro”
e finalizar os investimentos no processo de escolarizagao.

O pai de Jodo deslocou-se para a cidade de Sao Paulo juntamen-
te com o ramo materno da familia. Apesar do deslocamento para Sao
Paulo do pai de Joao ter se dado em conjunto com a familia da mae, ao
chegar a essa cidade eles residiram em locais distintos. O pai de Joao foi
morar em uma pensao e trabalhar no comércio. Essa situagao é relatada
por Jodo para demonstrar as dificuldades enfrentadas pelo pai, na cida-
de de Sao Paulo, pois ele nao pode contar com o apoio de uma estrutu-
ra familiar, como havia sido o caso de sua mae, pois “eles, na familia da
minha maie, tinham uma casa, viviam bem, tinham recursos”.

O percurso escolar do pai de Joao foi retomado na cidade de Sao
Paulo, onde ele frequentou trés cursos de graduagao, sendo que o pri-
meiro, Economia, foi iniciado apds os 27 anos de idade. Posteriormen-

te, ele se graduou em Letras e, depois, em Pedagogia. Todos os cursos

$



foram realizados em faculdades de reduzido prestigio, algumas delas
com aulas apenas nos finais de semana. O curso de Economia foi con-
cluido antes do casamento; Letras, quando o filho era pequeno; Peda-
gogia, quando o filho tinha aproximadamente 15 anos de idade.

Quando o pai de Joao concluiu o curso de Economia, viveu uma
situagdo paradoxal. A conclusao do curso representava a realizagao de
uma aspiragdo educacional, mas o diploma nao lhe assegurou inser-
¢3ao no mercado de trabalho e/ou mobilidade social, levando o pai a
concluir que “economista nao era uma profissao”. Isso parece indicar
que a histdria escolar do pai, retomada continuamente, serviu de prin-
cipio para a constitui¢ao das disposi¢des de Joao quanto a escolha do
curso superior, encaminhando-o para os ramos mais prestigiosos que
ofereciam condigdes de formar para uma profissao valorizada, no caso,
a Engenharia. Assim, o julgamento negativo do pai de Joao sobre sua
formagao parece estar na génese da disposi¢ao de Jodao ao ascetismo
escolar para a ascensao social.

O pai de Joao ocupou-se de varias atividades profissionais em Sao
Paulo e em Presidente Prudente, cidade onde residiu, durante uma par-
te dainfancia de Joao, dentre elas, professor da rede publica estadual de
ensino fundamental e médio, tendo se aposentado nessa fungao.

O elevado nivel de atividades do pai para assegurar o sustento fa-
miliar fazia com que Jodo comparasse o trabalho do pai ao da mae, sen-
do que a imagem construida foi a de que sua mae “nao ajudava nada, sé
ficava em casa’, uma vez que ela se ocupava apenas dos afazeres domés-
ticos. Enquanto isso, o pai tinha a banca na feira, o escritério de conta-
bilidade e comegou a dar aulas em uma cidade que se localizava a uns
100 quildmetros da residéncia, o que fazia com que Joao reconhecesse
no pai uma grande dedicagao a familia a custa de muito sacrificio.

Joao destaca em seu relato que, quando o pai assumiu a ocupagao
de professor, “eu percebi... acho que como professor ele nao ia conse-
guir dar tudo que ele queria dar para mim”. O nivel profissional atingido
pelo pai, a partir de um grande esforgo pessoal, era visto por Joao como

um impeditivo para que o pai pudesse investir, tanto quanto desejaria,
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em sua escolarizagdo. Mas, parece que, exatamente por isso, o pai de
Joao encorajava o filho a imité-lo, pois deveria dedicar-se ao trabalho
escolar e, a0 mesmo tempo, incitava-o a nao fazer como ele, pois o filho
deveria ultrapassa-lo, ou seja, prosseguir a historia familiar sem a repe-
tir. (CHARLOT; ROCHEX, 1996)

CARREIRA ESCOLAR DE JOAO

Constituir carreiras escolares de exceléncia e, apds, ocupar postos de
trabalho de prestigio, como no caso de Joao, cujo pai ocupava posigoes
relativamente subalternas do ponto de vista econdmico, cultural e sim-
bélico, significa a ultrapassagem do pai. Este nao apenas desejava que
o filho o superasse escolarmente como se mobilizou para conduzi-lo
a isso. Jodo, por sua vez, interiorizou os desejos do pai e se mobilizou
fortemente na constitui¢ao de sua carreira escolar.

Assim, a trajetoria escolar de Jodao é marcada por sua préopria mo-
bilizagao e pela mobilizagao do pai que sempre esteve atento ao per-
curso escolar do filho e ao seu lado: sustentando materialmente, em-
preendendo préticas educativas e apoiando afetivamente. As praticas
educativas do pai de Joao favoreceram a constitui¢ao de disposi¢oes
proprias a ordem escolar. O suporte afetivo-moral do pai se constituiu
em um elemento mobilizador de energia subjetiva para que ele inves-
tisse no proprio sucesso escolar.

A imagem do pai como “filho de agricultor que se tornou profes-
sor” (FERRAND; IMBERT; MARRY, 1999), que sonha ver seu filho
ascender socialmente via escola, continuamente relembrada, serviu de
fundamento para a constitui¢ao da carreira escolar de Joao, pois o su-
cesso escolar do filho significaria, para o pai, a recuperagao das faltas
do passado e a revalorizagdo da linhagem familiar (ZANTEN, 1996),
o que se fez, para ambos, pai e filho, sem muitos conflitos intergeracio-
nais.

Joao estudou, durante quase toda a sua trajetdria, em escolas pu-

blicas. Apenas duas excegdes ocorreram: uma durante a pré-escola e
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outra quando Jodo frequentou um ano de cursinho antes do ingresso
no ITA. Segundo Jodo, seu pai “nao tinha condi¢des de pagar escola e a
escola publica [...] eraboa”

A pré-escolarizagao de Joao iniciou-se aos trés anos e meio de ida-
de, na cidade de Presidente Prudente. Era uma escola de bairro que
funcionava em uma casa e “os alunos iam até 13", Tratava-se, segundo
Joao, de uma escola que era “de todos”, indicando que ela nao se des-
tinava aos grupos socialmente favorecidos. Os critérios utilizados pelo
pai de Jodo para a escolha desse estabelecimento escolar frequentado
pelo filho foram a aproximagao entre os objetivos da escola e aquilo
que ele considerava mais adequado para Jodao, em fungao das caracte-
risticas pessoais do filho e alocalizagao da escola.

Ao se referir as lembrancas dessa época, Jodo conserva uma ima-
gem positiva da institui¢do — “eu adorava estudar, adorava a escola” -,
indicando que desde entio ele desenvolveu uma relagao positiva com
a escola. Esta parece ter se constituido em um espago de realizagao
pessoal para Jodo, onde seu gosto por ela se convertia em bons resul-
tados escolares e, consequentemente, em uma imagem de si positiva.
Ele declara: “Tudo muito divertido; eu nunca fiz nenhum esforgo para
estudar”.

O gosto pela escola, relatado por Joao, desde a pré-escola, é men-
cionado também em vérios outros momentos, quando ele rememora
seu percurso escolar, indicando que ele nao requeria que seus pais ficas-
sem o tempo todo fazendo injungoes para que ele se dedicasse aos estu-
dos ou no acompanhamento de seu trabalho escolar. Jodo atribuiu esse
gosto a sua facilidade natural de apropriagao do conhecimento escolar.

A relagao que Joao estabeleceu com a escola parece ter sido fruto
também da inculcagado discreta do pai da sua “ambigao escolar”, trans-
ferida para o filho (FERRAND; IMBERT; MARRY, 1999) e do fato de
que a escolarizagao do filho integrava o projeto de mobilidade social da
familia. (ZANTEN, 1996) Isso pode ser observado nos relatos de Joio
sobre a histéria escolar do pai, quando expressava suas dificuldades

de ingresso em uma universidade publica federal e estimulava o filho
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a buscar esse tipo de institui¢ao de educagdo superior, por exemplo,
pagando o cursinho para que seu filho pudesse se preparar para vesti-
bulares seletivos. O pai de Joao também descrevia suas dificuldades de
ingresso no mercado de trabalho, mesmo apds a conclusao do curso su-
perior, argumentando que essas dificuldades se deviam ao tipo de cur-
so concluido — Economia — que tinha um prestigio reduzido na época.
Quando Joao informou ao pai que desejava cursar Engenharia no ITA,
recebeu todo o seu apoio.

Joao assumiu o projeto parental de ascensao social e profissional e
sobrepds ao projeto familiar seu projeto de ingresso em uma escola de
exceléncia, o que provavelmente fez com que ele deixasse subjacente,
em seus discursos, que sua dedicagao ao trabalho escolar era algo natu-
ral e inevitavel.

Mesmo assim, todas as referéncias de Joao ao seu percurso escolar
incluem a interven¢ao muito manifesta, senao exclusiva, de seu pai, ao
contrario de muitos outros casos, nos quais ¢ a mae que acompanha o
trabalho e a trajetoria escolar dos filhos.

E o pai que, quando Joao tinha cinco anos e meio de idade, ap6s
ter cursado por dois anos e meio a pré-escola, tentou matriculd-lo na
primeira série do ensino fundamental. Essa prética, juntamente com
o fato de Joao ter sido matriculado aos trés anos e meio na pré-escola,
indica a utilizagao, pelo pai, da estratégia de investimento precoce na
escolarizagao do filho. Cabe destacar que essas priticas nao tinham a
concordincia da mae de Joao, pois ela considerava a iniciativa “um ab-
surdo”, devido a idade do filho. J4 o pai ponderava que Joao estava pre-
parado, pois ja sabia ler — “lia frases na televisao, cartazes” — e escrever,
fruto, inclusive, de um aprendizado precoce da leitura, que ocorreu em
fungao dos ensinamentos do pai, que, em alguns momentos tornou-se
professor do filho no universo doméstico. Joao frequentou a primeira
série com a idade de cinco anos e meio, mas nao foi matriculado nessa
série, pois havia restri¢oes legais em escolas publicas para o ingresso de
criangas com idade minima abaixo daquela exigida. Ele foi matriculado

aos seis anos e meio de idade, o que ainda caracteriza uma precocidade,
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pois, no Brasil, na época em que Jodo estudou, a idade modal, para in-
gresso no ensino fundamental, era sete anos.

Joao destaca que seu pai “era extremamente presente” na sua edu-
cagao, ou seja, nada que se referia a vida escolar do filho lhe era des-
conhecido. Provavelmente, entre as razdes para essa presenga efetiva,
figurava o reconhecimento da vocagao do filho para os estudos, pois
Joao apresentou, desde as séries iniciais, conforme seus relatos, um ex-
celente desempenho escolar.

Talvez a forga da presenca e a atengdo do pai ao processo de es-
colarizagao de Jodao tenham feito com que ele deixasse de mencionar
em seus relatos a participagao da mae. Entretanto, o fato do pai de Joao
ser professor lhe permitiu exercer um controle maior sobre a escolari-
zagao do filho e, com isso, favorecer o seu percurso escolar, o que, de
certa forma, colaborou para a superagao dos limites que geralmente se
impdem, quando apenas um dos membros do casal se envolve na esco-
larizagao do filho.

Apesar da referéncia de Joao a escola cursada até os nove anos de
idade como uma boa escola, ele destaca que a formagao de professor de
seu pai e a boa vontade dele permitiam certa tranquilidade com relagao
ao tipo de escola que o filho frequentaria, pois ele proprio poderia lhe
ensinar os conteudos escolares, complementando o que a escola ensi-
nava.

Joao relata a complementagao escolar feita por seu pai com uma
entonagao que parece lembrar o cansago que isso causava — “ele me
dava tanta coisa para fazer..” —, indicando, portanto, que seu pai exer-
cia uma “vigilancia interessada sobre seus resultados escolares e de sua
relagdo com a escola” (PORTES, 2001), impondo restrigdes ao uso do
tempo, por meio da redu¢io do horério destinado as atividades de en-
tretenimento, como a audiéncia a televisao, e exigindo disciplina em
relagao ao desenvolvimento dos estudos, o que colaborou para a forma-
¢ao das disposigoes de organizagao do uso do tempo de Joao.

O apoio do pai de Joao ao desenvolvimento de sua carreira escolar

nao se restringia unicamente as questdes escolares, mas era exercido na
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totalidade da vida cotidiana, ou seja, produzindo um “enquadramento
cotidiano eficaz” (FERRAND; IMBERT; MARRY, 1999), evitando-se
as préticas que poderiam afastar Jodo das atividades escolares, inclusi-
ve as relagoes com os amigos. Destaca-se também o fato de que o pai
assumia um papel propriamente pedagdgico com o filho, conforme ob-
servado por Zanten (1996), “explicando de novo, criando jogos para
refor¢ar ou desenvolver os conhecimentos escolares”.

No final do primeiro ano do ensino fundamental, Joao jd era con-
siderado na escola o melhor aluno da turma, o que indica que ele estava
mobilizado, desde o inicio do processo de escolarizagao, a investir no
trabalho escolar.

Quando terminou a sexta série do ensino fundamental, Joio e sua
familia retornaram para Sao Paulo. Nessa cidade, ele ingressou em uma
escola publica, onde permaneceu até a oitava série. O pai de Joao deti-
nha informagdes sobre a escola, ou seja, sobre qual o lugar ocupado por
ela na hierarquia dos estabelecimentos publicos da cidade. Ele disse:
“Entio, vocé [referindo-se ao pai] tinha informacdes de quais escolas
eram boas, quais nao eram”.

O pai de Joao detinha informagdes sobre a escola na qual matricu-
lou seu filho antes mesmo do deslocamento da familia para Presidente
Prudente, pois a loja da qual ele havia sido sdcio situava-se na Lapa,
proximo a essa escola, cuja reputagio era comentada no bairro.

A escola estadual frequentada por Jodao no ensino fundamental
ocupava uma posigao favoravel na hierarquia dos estabelecimentos pu-
blicos da cidade de Sao Paulo e foi onde Joao obteve informagdes sobre
os estabelecimentos em nivel de ensino médio de maior prestigio na
cidade, onde ele desejava ingressar.

A disponibilidade destas informag¢6es em uma escola publica esta-
dual, ainda que esta ocupe posi¢ao dominante no campo da educagao
bésica da cidade de Sao Paulo, parece indicar que a escola, de modo
geral, tende a oferecer um maior nimero de informagdes e encoraja-
mentos aqueles que tém bom desempenho, ou seja, “aqueles que tém
futuro” (BOURDIEU, 1998a), orientando-os para o prosseguimento
dos estudos em diregao as carreiras de prestigio.
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A partir da oitava série do ensino fundamental, Joao assumiu a
condugao de sua propria escolarizagiao e empreendeu estratégias para
prolongar sua carreira escolar, o que indica disposigao a planificagao.
Um exemplo de estratégia escolar é a participagao em grupos de estu-
do, sob a orientagao de um professor, para se preparar para o “vestibu-
linho” das escolas técnicas federais.

A participagao nesse grupo deu-se ap6s Jodo ter tido acesso aos
programas dos processos seletivos de escolas de ensino médio de pres-
tigio e percebido a existéncia de topicos que nao haviam sido trabalha-
dos na escola publica que ele frequentava. Nos termos relatados por
Joao, nao era um cursinho preparatdrio, mas um grupo de estudos de
bairro e “foi suficiente”

Entre os membros desse grupo de estudos, um indicava que ia ser
médico, o outro engenheiro, o que, segundo Joao, mobilizava todos do
grupo para a dedicagao aos estudos, a0 mesmo tempo em que lhe per-
mitia a apreensio de referéncias de mundo variadas e o levou a consti-
tui¢ao da aspira¢ao a uma carreira escolar longa.

Nogueira (2000), em sua pesquisa sobre trajetdrias escolares de
filhos de pais universitdrios, com um forte capital cultural, observou
que, para eles, o ingresso na universidade era visto como a for¢a de uma
“quase evidéncia”. Observa-se assim que, tanto no caso dos sujeitos da
pesquisa desenvolvida por Nogueira, quanto no caso de Joao, eles tém,
nos termos de Bourdieu (1998a), uma “propensido ao provével”, ou
seja, por um processo de apreciagao seletiva do futuro, suas aspiragoes
e praticas correspondem ao mundo por eles presumido.

Durante todo o percurso escolar, o pai de Jodo o encoraja a per-
severar no caminho que ele escolheu, consciente das capacidades in-
telectuais do filho e realizando uma “persuasao afetiva que se tornava
efetiva”. (PORTES, 2001)

Assim, quando Joao concluiu a oitava série, fez o “vestibulinho’,
foi aprovado e ingressou em uma escola técnica federal, aproximada-
mente, aos 13 anos de idade. A alternativa possivel, naquela época, para

ele, era ingressar em uma escola técnica federal ou continuar em algu-
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ma escola publica estadual. Para Jodao, nao havia qualquer chance de
ingressar em escolas tradicionais e de exceléncia privadas, como o Co-
légio Bandeirantes, algumas vezes mencionado por ele para se referir as
escolas de qualidade.

A entrada na escola técnica federal para Jodo foi classificada como
a “entrada num outro mundo, de abertura em termos de educacao, ti-
nha laboratério, a escola é muito aparelhada, os professores eram exce-
lentes, pista de corrida...”

Além da satisfagao ao ingressar nessa escola, o que indica similitu-
de entre suas disposigoes e praticas e a forma de organizagao da escola,
o ingresso de Joao em uma escola publica de qualidade representou um
alivio para o pai, diante da impossibilidade de custear os estudos do
filho em uma escola privada de qualidade. Esse ingresso era a garantia
de prosseguimento dos estudos e de construgao de uma carreira escolar
rumo as profissoes de prestigio.

Joao disse ja ter clareza, naquela época, o que era reforcado por
seu pai, que se quisesse ingressar em uma escola de prestigio na educa-
¢ao superior, dando prosseguimento a uma carreira escolar que se mos-
trava promissora, j& que ele era “um 6timo aluno”, nao poderia conciliar
estudo e trabalho, deveria dedicar-se integralmente aos estudos. Isso
demonstra um desejo consciente de ingressar em um curso superior e
prosseguir a ascensao social e profissional iniciada por seu pai.

Os investimentos financeiros do pai na carreira escolar de Joao,
devido as condi¢des sociais da familia, resumiam-se a lhe assegurar
acesso aos livros escolares. Priticas culturais diversas, como visitas a
museus, frequéncia a cinemas e teatros nao faziam parte do cotidiano
de Jodao. Também nao foram mencionados, em seus relatos, passeios
com a familia ou viagens de férias, o que indica que sua vida era quase
exclusivamente tomada pela questao escolar.

Na escola técnica, Joao disse ter se deparado com dois grupos de
alunos. Um grupo era formado por aqueles que desejavam a formagao
técnica em Eletronica, Telecomunicagoes, para ingresso no mercado de

trabalho. O outro grupo era constituido por alunos que haviam entrado
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na escola técnica como estratégia para se preparar para o ingresso no
curso de Engenharia, um grupo de alunos socialmente mais favorecido.

Enquanto o pai de Joao o estimulava ao prosseguimento dos es-
tudos e apoiava sua decisdao de se preparar para cursar Engenharia em
uma institui¢do de prestigio, a mae lembrava, constantemente, a ne-
cessidade de que ele ingressasse no mercado de trabalho e colaborasse
com o sustento familiar. De acordo com os relatos de Joao, sua mae de-
sejava que ele prestasse um concurso e se tornasse funciondrio publico.
Mesmo sofrendo certa pressao por parte da mae, Jodo sentia-se seguro
com o apoio do pai, o que lhe permitiu seguir em frente.

As primeiras informagdes sobre o ITA, Joao obteve no primeiro
ano da escola técnica federal. A referéncia ao desejo de entrar nesta ins-
tituigdo indica que Jodo constituiu disposigdes a autonomia individu-
al na sua carreira escolar e formulou um projeto escolar para si, o que
parece ter se dado quando ele ainda cursava as séries finais do ensino
fundamental.

Joao relata também que nao se sentia pressionado pelo pai para
que ingressasse no ITA, pois seu pai sequer conhecia o Instituto. Pelo
contrario, o que se observava era um respeito a autonomia do filho e a
aceitagao de ver Joao engajado em um caminho que o préprio pai igno-
rava, ou seja, primando por uma atitude pouco intervencionista e uma
confianga nas capacidades de escolha do filho.

Dai em diante, Jodao considera que seu pai foi seu grande incenti-
vador, para persistir no desejo de ingressar no ITA e rememora como o
pai insistia para que ele persistisse no propoésito de ingressar no ITA. O
pai dizia: “E s6 estudar, s6 estudar. Se vocé tiver forga de vontade, vai
conseguir”. De acordo com Joao, fazia parte das injun¢des do pai relem-
brar ao filho sua prépria trajetéria escolar e fazer uma “pressao moral a
perseveranga”. (FERRAND; IMBERT; MARRY, 1999)

Joao expressa, em varios momentos de sua narrativa, os compro-
missos morais e afetivos com o pai, diante de todo o esfor¢o educativo
que ele fez e sacrificios para lhe assegurar uma carreira escolar longa.

Assim, ingressar no ITA representaria nao sé o prosseguimento da as-
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censao social da linhagem familiar iniciada pelo pai, mas uma forma de
retribuicdo pelo apoio que ele recebia.

Quando Joao chegou ao terceiro ano do curso, na escola técnica fe-
deral, estava habilitado para o ingresso na universidade. Deveria prosse-
guir no quarto ano, caso desejasse a profissionaliza¢ao da escola técnica.
Mas, nessa época, Joao informou ao pai que desejava ingressar no cursi-
nho e que o melhor era o Anglo. Essa iniciativa, assim como aquela de
participar de grupo de estudo para ingresso na escola técnica, quando
ainda cursava a oitava série, indica disposi¢des de Joao e de seu pai a pla-
nificagao e a conquista do futuro como produto de suas proprias agoes.

Joao informa que pleitear o apoio do pai para custear o cursinho
foi dificil, pois reconhecia que a decisao do pai em apoid-lo implicaria
uma elevagio de seus sacrificios financeiros Os conflitos subjetivos vi-
vidos por Joao nessa época podem ser observados na ambiguidade de
seus relatos sobre a condigdo financeira do pai e o sacrificio que ele
fez para custear o cursinho. Assim, Jodo disse inicialmente: “Mas nessa
época ele ja era professor e ganhava razodvel, nao tinha dificuldade” e,
logo a seguir, retifica: “mas pagar o cursinho era alguma coisa...”.

O ano do cursinho foi considerado por Jodo como “o melhor ano
da minha vida”, nunca tinha aprendido tanto. Para Joao, o cursinho foi
o primeiro lugar onde os professores e os alunos estio do mesmo lado.
Em seus relatos, Jodo se refere a esse periodo como “divertidissimo”, o
que demonstra a satisfagio vivida ao longo da preparagao para o ves-
tibular, periodo que, de modo geral, é relatado com de grande tensao.

Ao final de um ano de cursinho, Jodo fez o vestibular do ITA e
foi aprovado aos 18 anos de idade. Ele disse: “Nem fiz os outros, tinha
convicgao de que tinha entrado”

O relato de Jodo sobre sua preparagio e aprovagiao para o vesti-
bular tornou esse momento linear, ficil e marcado por sentimentos de
telicidade. Nesse caso, parece que as experiéncias positivas vivenciadas
por Jodo no seu percurso escolar apagaram os momentos de davida, de
tensao, os sofrimentos vividos e os esfor¢os empreendidos na consti-
tuicdo de sua carreira escolar. (FERRAND; IMBERT; MARRY, 1999)
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Nogueira (2000), em sua pesquisa sobre trajetdrias escolares de
filhos de pais (pai e mae) professores da Universidade Federal de Mi-
nas Gerais (UFMG), observou que, mesmo para eles, cujo ingresso
na universidade tinha a for¢a de uma quase evidéncia, o momento de
preparagao para o vestibular foi um periodo de tensao e dentre as estra-
tégias por eles utilizadas encontra-se a estratégia do “efeito cursinho”.
Joao utilizou, como ocorreu com os sujeitos pesquisados por Noguei-
ra (2000), a estratégia do “efeito cursinho”. Ele cursou, concomitante-
mente, o terceiro ano do ensino médio e um cursinho, com o objetivo
de se preparar para o vestibular do ITA.

Joao foi aprovado na primeira apresentagao ao ITA. Perguntado
sobre este momento, relata: “Ele [o pai] perdeu a fala, ndo conseguiu
falar nada ao telefone”

A carreira escolar de Joao foi marcada por boas escolhas e a apro-
vagao no ITA, aos 18 anos de idade, foi considerada uma grande con-
quista. Jodo finaliza seu relato com uma frase que, de certa forma, re-
sume sua relacdo com a escola e com o saber, pois, reconhecendo o
nivel elevado de exigéncia do ITA e, portanto, a necessidade de uma
dedicagao intensa a escola, disse: “Agora, se um filho meu estudar no

ITA, para mim ¢é a gléria”

JOSE OU A MOBILIZACAO ESCOLAR DE UMA MAE

“Minha mae me acompanhava demais. Os trabalhos esco-
lares...

Minha mae orientava o dever... Ela conferia as coisas que a
gente fazia.”

José é o filho mais velho de uma fratria de dois irmaos. Ele nasceu
no ano de 1955, em Belo Horizonte, trabalha como professor univer-

sitdrio e é proprietdrio de uma empresa de produgio de sistemas de
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automagao industrial. Cursou Engenharia Eletronica no ITA, onde in-
gressou aos 19 anos de idade. José reside em Belo Horizonte, é casado
e pai de um filho.

A mae de José deslocou-se de Uberaba para Belo Horizonte e seu
pai, de Espinosa, localizada no norte de Minas, também para Belo Ho-
rizonte. Seu pai, nascido em 1922, era pratico de farmdcia. Sua mae,
cujo nascimento ocorreu em 1925, formou-se professora primaria, mas
nao atuou na profissao — trabalhou em Belo Horizonte, no comércio de
um cunhado.

José conheceu pouco da histéria de seus avds, pois os da linhagem
paterna e o av0 materno ja haviam morrido quando ele nasceu. Porém,
das histérias familiares que ouviu, José sabe que seu avo paterno traba-
lhava fazendo jornal - “ele era tipdgrafo”.

O pai de José cursou o primdrio, “s6 estudou até o quarto ano”
José conserva o boletim do pai, no qual é possivel observar que “ele
era o primeiro aluno” Mas, apesar do desempenho escolar do pai, José
informa que seu pai parou de estudar e que isso se deu por necessidade,
ou seja, ele “ndo pdde estudar mais”.

O pai de José exerceu a fungao de farmacéutico prético por vérios
anos em laboratorios de Belo Horizonte. Depois de trabalhar como
empregado tornou-se sécio minoritdrio de um laboratério e, segundo
José, era um trabalhador incansavel.

A mae de José, diferentemente de seu pai, concluiu o ensino mé-
dio, tendo cursado o Magistério em um colégio privado. Perguntado
sobre o ingresso de sua mae nesse colégio pertencente a uma congrega-
cao religiosa, José destaca que o fato dela ter estudado nesta institui¢ao
deveu-se a uma questao religiosa. Segundo ele, “a maioria dos pobres
estudava através do convento”

A mudanga para Belo Horizonte da mae de José deu-se a partir do
convite de uma irma3, a qual havia se casado com um comerciante bem-
-sucedido nessa capital. As condigoes de vida de José, apesar de alguma
privagao material, eram caracterizadas por certa estabilidade, pois tan-

to o pai quanto a mae trabalhavam, o nimero de filhos era reduzido -
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apenas dois — e eles recebiam apoio da familia extensa, especificamente

do cunhado, o qual lhes ofereceu moradia em Belo Horizonte.

CARREIRA ESCOLAR DE JOSE

José nao frequentou a pré-escola. Quando ingressou na primeira série
do ensino fundamental, ja havia sido alfabetizado em casa pela mae.
Como sabia ler e escrever, “teve um bom desempenho no grupo”, desde
o inicio de sua escolarizagao. Portanto, a utilizagao da estratégia escolar
de investimento precoce na escolarizagao foi o que colaborou para que
José, logo no inicio de seu percurso escolar, ocupasse um lugar distinto
em sua turma, dado o seu bom desempenho. O excelente rendimento
de José passou a ser continuamente refor¢ado pela escola, reafirmando
suas disposi¢oes a dedicagao aos estudos, ou seja, a percepgao dos ou-
tros passou a colaborar na percepgao de José de si mesmo, levando-o a
dedicar-se ao trabalho escolar como forma de manter essa percepgao
positiva e, a0 mesmo tempo, porque esta passou a ser sua “obriga¢ao’,
uma vez que era isso que esperavam dele.

Todo o percurso escolar de José se fez em escolas publicas, mas
sempre naquelas que ocupavam posi¢oes dominantes do campo do
ensino. Ele demonstrou regularidade quanto ao seu bom desempenho
escolar ao longo de toda a sua carreira.

Nos relatos de José sobre a qualidade das escolas publicas que
frequentou, destaca-se a mengao que faz aquela na qual ele cursou as
séries finais do ensino fundamental, uma escola de bairro, “mas uma
excelente escola. O colégio estadual era uma escola realmente modelo
em Belo Horizonte, era uma escola muito disputada, era uma escola
que vocé tinha excelentes professores”.

José destacou em sua trajetdria os incentivos e encorajamen-
tos que recebeu de seus professores, “personagens tutelares” (HO-
GGARD, 1991) em sua trajetéria. Esses incentivos decorriam dos
bons resultados escolares de José, a0 mesmo tempo em que o ani-

mavam a prosseguir obtendo esses resultados. José relembra que,
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naquela época, “os professores me incentivaram muito. Tinha um
professor de Matemdtica, muito... Depois ele fez doutorado e tudo
mais... Quer dizer, eram pessoas em ascensdo académica”. Os incen-
tivos dos professores estavam nas manifestagdes constantes de re-
conhecimento do valor escolar de José e nas recomendagdes de que
ele mantivesse o interesse e a dedicagao pelo estudo, pois detinha
todas as condigOes para realizar uma carreira escolar promissora, na
qual ele poderia de fato fazer escolhas e, com isso, também obter
sucesso social.

José apresentou, na escola, uma disposi¢ao para a competigao, de-
dicando-se a manter seus bons resultados. A disposi¢ao a competicao
era estimulada nas escolas que ele frequentou.

A mae de José atuava também no processo de escolarizagao do fi-
lho, acompanhando-o intensamente. Isso é reconhecido por José como
um elemento muito favoravel a sua trajetdria, o que demonstra que a
provavel pressao ao sucesso que ele viveu nao produziu conflitos subje-
tivos e que houve a adesao do filho a ambigao escolar da mae.

Outra forma de apoio da mae, a qual é muito valorizada na escola,
porque exprime o “gosto pelo trabalho ‘bem feito’ e pelas manipulagdes
minuciosas” e pode ser medida com mais facilidade, foi oferecer ajuda
ao filho na elaboragao dos desenhos na drea das ciéncias naturais e para
o desenvolvimento de trabalhos de grupo. (BOURDIEU, 1992b)

Estimulado pela escola, José participou ativamente, nas séries fi-
nais do ensino fundamental, de grupos de estudo formados por colegas
de turma que se reuniam para elaborar os trabalhos escolares. Entre
esses grupos, instalaram-se formas de competigao, ou seja, cada grupo
procurava realizar da melhor forma possivel o trabalho escolar, tendo
em vista assegurar um lugar distinto dentre os demais grupos de estudo
existentes na turma e na escola como um todo, uma vez que tal pratica
era estimulada em toda a escola frequentada por José. Estas experién-
cias parecem ter colaborado também para a formagao das disposi¢oes a

competicao de José.



No ensino médio, José prossegue a trajetdria escolar obtendo ex-
celentes resultados, frequentando estabelecimentos considerados mo-
delos, o que indica a permanéncia da estratégia de escolha da escola a
ser frequentada desde as séries iniciais do ensino fundamental até esse
nivel de ensino.

O ingresso no Colégio integrado a UFMG, para cursar o ensino
médio deu-se a partir de processo seletivo. José considera que o ingres-
so na instituigao foi decisivo para garantir uma carreira escolar de su-
cesso. Segundo ele, “foi uma escolha que eu acho que foi a mao divina
ai que ajudou”. As outras escolas, onde se apresentou para participar
dos processos seletivos, portanto, aquelas que figuravam como possi-
bilidades para cursar o ensino médio, eram também escolas de eleva-
do prestigio, como o Instituto Municipal de Administragao e Ciéncias
Contabeis (IMACO), em Belo Horizonte, o Colégio Universitdrio
(COLUNI), vinculado a Universidade Federal de Vigosa, e o Colégio
Estadual Central, localizado em Belo Horizonte.

O periodo de escolarizagao no Colégio Integrado e depois no
Colégio Técnico (COLTEC), também da UFMG, foi vivido por José
como um tempo de encantamento.

Ao ingressar no ensino médio, José optou pelo curso cientifico,
portanto, nao profissionalizante, o que, por si s¢, indica sua intengao de
cursar a educagao superior. Tal decisio foi ratificada, durante o curso
em nivel médio, quando ele teve a oportunidade, novamente, de op-
tar entre permanecer no curso cientifico ou transferir-se para um curso
profissionalizante, quando houve a incorporagao pelo COLTEC, colé-
gio técnico da UFMG, do Colégio Integrado.

O projeto escolar de José, suas defini¢des precoces e suas dis-
posi¢des planificadoras permitiram-lhe utilizar também a estratégia
de treineiro, apresentando-se para alguns processos seletivos, desde
o segundo ano do ensino médio. No final do terceiro ano, José fez
vestibular para Engenharia Elétrica na UFMG, Medicina na Pontifi-
cia Universidade Catolica e para o ITA e obteve aprovagao em todos,
optando pelo ITA.
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ANTONIO OU AUTONOMIA E O SENTIMENTO DE ESTAR SO NA
CONSTITUICAO DO PERCURSO ESCOLAR

E como se vocé tivesse que fazer sozinho o que duas gera-
¢Oes fariam...

Na verdade, foi basicamente isso que eu fiz...

Antonio, segundo filho de uma fratria de quatro irmaos, nasceu
no ano de 1964, na cidade de Sao Paulo. Ingressou no ITA aos 20 anos
de idade e cursou Engenharia Aerondutica. Apés a graduagao, cursou
o mestrado em Administragio de Empresas na USP e alguns cursos
na New York University e na Columbia University. Na época da entre-
vista, tinha 40 anos e ocupava um cargo de geréncia de Tecnologia da
Informagcio de uma institui¢io bancaria em Nova York. E casado e tem
dois filhos.

O pai de Ant6nio nasceu em 1937. Ainda na vida adulta era es-
colarizado apenas no nivel das séries iniciais do ensino fundamental.
Apos aposentar-se, concluiu o ensino fundamental e médio, cursados
na modalidade supletiva. A mae de Antdnio nasceu em 1942 e concluiu
o ensino fundamental.

O pai deslocou-se do interior da Bahia para Sao Paulo, ainda jo-
vem. Nesse Estado, desempenhou varias atividades profissionais: men-
sageiro, operador de telex, motorista de téxi, corretor de imoveis e fer-
ramenteiro. Tornou-se microempresario, apds ter se aposentado por
tempo de servi¢o. A mae de Antonio trabalhou como dona de casa e
em ber¢arios, cuidando de criangas.

Os avos paternos tinham leitura rudimentar. O avé era vaqueiro e
a avd, dona de casa. Também os avés maternos nao concluiram o pri-
meiro grau. O avd era carpinteiro e a avd, dona de casa.

As condi¢des materiais de vida de Antdnio, durante o periodo em
que ele cursou a educagao basica, eram relativamente estaveis, pois seu

pai permaneceu como operario de uma mesma empresa durante um
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longo tempo e a familia tinha casa prépria. No entanto, houve momen-
tos de agravamento das condigdes materiais da familia, principalmente
quando o pai foi demitido e passou a desempenhar fungoes diversas,
mas que nao asseguravam uma renda fixa, periodo que coincidiu com
o ingresso de Antonio no mercado de trabalho, aos 14 anos de idade.

Carreira escolar de Antdénio

Antonio nao frequentou a pré-escola. Ingressou, com idade entre
seis e sete anos, na primeira série do ensino fundamental, em uma escola
publica estadual, na qual permaneceu por dois anos. Depois desse peri-
odo, transferiu-se para outra escola, na qual estudou também por mais
dois anos. Ambas eram localizadas em bairros da cidade de Sao Paulo.

Quando Anténio ingressou na primeira série, ele nao sabia ler e
escrever, pois, conforme seus relatos, ele nao teve acesso a jornais e/ou
revistas — “isso custava dinheiro, nao existia” — e nao pdde contar com
orientagdes da mae, pois ela trabalhava fora. Diante dessas condigoes,
Antodnio considera que “fui eu que aprendi a escrever e a ler”, ou seja,
que ele, na escola, quando cursava a primeira série, aprendeu a ler e es-
crever. A afirmagao de Antonio de que “fui eu que aprendi” apresenta-
-se como uma indica¢do do destaque que ele da as suas disposi¢oes a
ascese e a autonomia que marcaram sua trajetdria escolar.

Antodnio considera que sua mae, que estudou até a oitava série,
“nunca achou que estudar fosse uma prioridade” Ja seu pai, em suas
praticas cotidianas, destacava o lugar e a importincia da escola. Ele era
muito exigente com o filho, tratando-o com severidade e exigindo dele
dedicagao e desempenho, mas isso nao apenas com relagao ao trabalho
escolar em si, mas em toda a sua vida. Essas praticas parecem ter con-
tribuido para a formagao das disposi¢des de Antdnio proprias a ordem
escolar, como o aprendizado da disciplina e indica a existéncia de uma
“ordem moral doméstica” (LAHIRE, 1997a; VIANNA, 1998)

Apds concluir as séries iniciais do ensino fundamental, Antonio
retornou a primeira escola que havia frequentado, agora para cursar as

séries finais do ensino fundamental.
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O desempenho escolar de Antonio sempre foi brilhante, desde o
inicio de sua escolarizagdo. Em fungio disso, ele era indicado para re-
presentar a escola em olimpiadas de Matemdtica, o que, provavelmen-
te, colaborou para a formagao da disposi¢ao de Antonio a competigao.
A constitui¢ao da disposi¢ao a competi¢ao parece favorecer de modo
especial os estudantes na escolha de carreiras escolares de exceléncia,
pois a escola é um espago essencialmente de concorréncias. (CHAR-
LOT; ROCHEX, 1996)

Outra situagao que parece ter favorecido a constitui¢ao da dispo-
sicao de Antonio a competigao era a concorréncia que mantinha com
seu irmao mais velho, apenas um ano de escolaridade adiante da sua e
que também era extremamente competente.

Sobre a relagdo com os professores, Anténio nao destacou um tni-
co professor com o qual se relacionasse de forma especial, ou que tenha
lhe dado uma atengao diferenciada, mas reconhece: “Os professores
gostavam muito de mim. Imaginavam que eu era o melhor da sala”

O reconhecimento e a reputagao que Antdnio gozava entre seus
professores causavam-lhe problemas com os colegas. Apesar de nao ser
possivel analisar se ele se sentia constrangido ou orgulhoso dessa con-
digao de distingdo em relagao aos colegas, observa-se, pelos dados da
pesquisa, que isso contribuiu para certo isolamento no espago escolar:
“No comeco do ano era até embaragoso, porque entrava o ano e era
uma turma nova e eles ja falavam que nao tinha jeito, que eu era imba-
tivel”.

Apesar do lugar ocupado por Antonio na escola, seu desempenho
escolar nao causava grande impacto em sua familia. Para seu pai, An-
tonio considera que “era mais ou menos o que eu devia fazer”. J4 sua
mae, Antonio avalia que ela manifestava algum orgulho do filho, ainda
que, para ela, dedicar-se intensamente aos estudos nao deveria ser uma
prioridade na vida do filho.

Antonio, para explicar seu brilhantismo escolar, oscila entre rela-
ciona-lo a posse de um talento ou ao emprego de um grande esforgo

pessoal.
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Antdnio considera que, em termos de apropriagio do conhe-
cimento escolar, ele teve que fazer sozinho o que, de modo geral, é
construido em duas geragdes, ou seja, usar intensamente seu tempo,
concentrando toda sua existéncia em questdes exclusivamente escola-
res para que fosse possivel ter acesso a uma carreira de prestigio. Para
ele, aqueles estudantes cujos pais concluiram a educagao superior e
dispdem de capital econémico apresentam condigdes favoraveis para
se desenvolverem nos estudos. Eles podem se dedicar de forma mais
amena, pois, desde quando nascem, comegam a receber a heranca cul-
tural familiar. J4 no seu caso, como nio houve transmissio de heranga
cultural, ele se viu compelido a usar intensamente todo o seu tempo
para se apropriar daquilo que era necessdrio para o ingresso em uma
escola superior de prestigio.

E recorrente, na narrativa de Antdnio, a queixa de que ele teve de
construir tudo sozinho em sua trajetéria escolar, o que pode ser com-
preendido pelo nivel de exigéncias as quais ele teve de se submeter e
obter éxito, frente as condi¢des sociais e culturais desfavoraveis a partir
das quais ele iniciou seu percurso escolar.

De acordo com Baudelot (1999), a pesquisa desenvolvida por
Ferrand, Imbert e Marry (1999) colocou em evidéncia a imensa quan-
tidade de energia social e familiar necessaria para produzir um aluno de
uma escola de exceléncia na Franga. Segundo ele, o aluno dessas esco-
las é produto de pelo menos trés geragoes e da associagao dos capitais
e dos esforgos do pai e da mae, dado o alto nivel da competigao escolar.
Como Antdnio nao pdde contar com os investimentos escolares de sua
familia, parece ter produzido a si mesmo como um aluno brilhante a
custa de muita energia pessoal.

Ainda que Antonio atribua a si mesmo seu brilhantismo escolar,
sua autodeterminagao e todo o esfor¢o empreendido no tempo de uma
geragao, para conseguir ingressar no ITA, ele reconhece, embora de for-
ma ténue e ambigua, que suas disposi¢oes individuais, as quais orien-
taram suas escolhas, originaram-se das praticas socializadoras de sua

familia, especialmente de seu pai.
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A narrativa de Antdnio sobre as razoes e fundamentos de suas
escolhas no campo educacional oscila, com frequéncia, entre a posse
de um dom, uma aptidao natural para a apropriagao do conhecimento,
principalmente na drea da Matematica, e suas disposigoes a agir, social-
mente constituidas, como a disposi¢io a perseveranga, a autonomia e
a ascese.

O que parece fazer com que Antdnio indique que sua carreira
escolar tenha como fundamento um dom natural é o fato de que ele
considera seu percurso escolar construido solitariamente, uma vez que
nao pode contar com préticas familiares de mobilizagao escolar, efeti-
vas e duradouras; o que o levou a “afastar-se” da familia e dos amigos
para se dedicar aos estudos e cultivar uma forte autodeterminagao, na
constituigao de seu percurso escolar. Parece também que o excelente
desempenho de Ant6nio na drea da Matemdtica que, de modo geral,
indica a posse de talento, colaborou para que ele constituisse a ideia de
posse de um dom natural e de que “fez tudo sozinho”

A autonomia de Antonio para escolher e definir o caminho a ser
percorrido no seu processo de escolarizagdo torna-se mais explicita,
em sua narrativa, a partir do momento em que ele descreve o ingresso
no ensino médio.

Antonio, apesar de ter um irmao mais velho que cursava uma série
adiante da sua, ndo menciona em seus relatos que este tenha feito in-
dicagoes sobre o melhor estabelecimento de ensino a ser frequentado.
Cabe destacar, no entanto, que a carreira do irmao de Antdnio apresen-
tava caracteristicas que a distanciavam da carreira escolar por ele em-
preendida. O irmao de Anténio trabalhava desde os 14 anos de idade
e, durante sua formagao média e superior, conciliou estudo e trabalho.
Cursou Economia em uma institui¢do que Antonio nio considera ser
de prestigio.

Apesar da autonomia nas suas escolhas, Antonio destacou em
seus relatos que seu pai manifestava interesse em que ele frequentasse
um curso técnico e assim se qualificasse de imediato para o mercado de

trabalho. A orientagao paterna parece ter colaborado para conduzir An-
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tonio a escolher, dentre os estabelecimentos escolares, necessariamen-
te publicos, para os quais se apresentaria para os processos de selecao,
aqueles que oferecessem a formagao técnica em nivel médio.

Dentre as trés escolas publicas federais para as quais Antonio foi
aprovado, ele optou por Sao Bernardo do Campo e considera um erro
ter feito essa escolha, em fungao das dificuldades de conciliagao estudo-
-trabalho e a distancia entre o local do estudo e trabalho e a residéncia.

Perguntado sobre as razoes que o levaram a conciliagao estudo-
-trabalho, Antonio, inicialmente, ndo atribui o sacrificio empreendido
nessa época as necessidades financeiras extremas de sua familia, mas a
uma tradi¢ao familiar, pois 14 anos era reconhecida como a idade proé-
pria para comegar a trabalhar, seguindo o exemplo do pai. No entanto,
em seu relato é possivel observar que a familia passava por um momen-
to de certa instabilidade financeira devido ao desemprego do pai.

Ao ingressar no ensino noturno, em Sio Bernardo, Antonio en-
frenta dificuldades em se integrar a turma, diante da idade de seus cole-
gas de classe, a maioria adulta: “A noite, eu era uma crianga, comparado
as pessoas que estudavam comigo... Eram homens jd... Eu era muito
crian¢a comparativamente”.

No segundo semestre do terceiro ano do ensino médio, Antdnio
decide ingressar em um cursinho, para qualificar-se para os vestibulares
que pretendia disputar. Para isso, abandonou o emprego no banco e
utilizou os recursos financeiros que havia economizado para custear as
despesas com o cursinho, o que demonstra uma disposigao a planifi-
cagio e a utilizagdo da “estratégia do cursinho” (NOGUEIRA, 2000)
para ingresso no ensino superior: “Eu fiz o Anglo, mas eu paguei, nao
era de graga... Af eu tinha que passar [no vestibular], eu tinha que pas-
sar porque eu nao tinha dinheiro para pagar o ano inteirinho”.

A intensidade com a qual Antdnio vive o momento de preparagao
para o vestibular se resume na declaragio de que ele tinha uma grande
necessidade de passar no vestibular: apds seis meses de custeio do cur-
sinho, nao haveria como persistir nesse caminho, fazendo novos inves-

timentos, caso nao fosse aprovado no vestibular nessa tentativa.

2



Perguntado sobre o curso que desejava cursar naquela época, An-
tonio responde: “Eu acho que foi assim... seguindo qual a melhor fa-
culdade. Eu acho que eu tive sempre s6 duas opgoes: fazer engenharia
no ITA ou na Poli” (ambas as institui¢des gozam de elevado prestigio
académico). As razdes que o levaram a desejar ingressar no ITA apon-
tam para sua necessidade de reconhecimento.

Antonio nao foi aprovado na sua primeira apresentagao ao vesti-
bular do ITA. Na época, ele conseguiu aprovagao no vestibular da USP,
para o curso de Fisica, ao qual ele tinha se apresentado também, jun-
tamente com sua apresentagao a selegao do curso de Engenharia: “Eu
nao passei. Eu passei na Fisica s6... Eu passei na Fisica da USP. Era a
segunda opgao na USP”.

Antonio ingressou no curso de Fisica da USP, no turno da manh3,
e planejou como se organizaria, a partir de entao, para atingir seu obje-
tivo de ser aprovado no ITA.

Ele foi aprovado na segunda apresentagao ao vestibular do ITA.
Ao relatar o momento da aprovagao, destaca o fato de nao ter desistido
de ingressar na instituigao e o isolamento ao qual ele se submeteu para
conseguir ingressar.

A aprovagao de Anténio no ITA nio causou grande impacto em
sua familia. As caracteristicas de alguém bem-sucedido para eles, se-
gundo Antdnio, estavam diretamente relacionadas a posse de bens ma-
teriais e o ingresso no ITA nao significava qualquer alteragao imediata
nas condigdes de vida. Pelo contrério, ele deveria percorrer ainda um
caminho que duraria cinco anos e, sé entao, apds muito esforgo, ele
poderia usufruir o prestigio advindo da conclusao de um curso em uma
escola de exceléncia e os ganhos materiais correlatos a esse prestigio.
As reagoes da familia de Anténio indicam que a sua aprovagao no ITA

nao se constituiu num acontecimento familiar.

CONSIDERACOES FINAIS

O ITA ocupa uma posigao favoravel no campo do ensino superior bra-

sileiro e sua reputagao e prestigio sao reconhecidos socialmente.
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O ingresso em institui¢des de ensino superior de alta qualidade,
de modo geral, é mais provavel aqueles estudantes favorecidos material
e culturalmente, que frequentariam a educagao bésica em institui¢des
privadas, consideradas como aquelas que oferecem o ensino funda-
mental e médio de melhor qualidade.

Arentabilidade do favorecimento cultural nos processos de escola-
rizagdo foi destacada por Bourdieu (1992b; 1992c) e Nogueira (2000).
Os estudantes herdariam de suas familias diferenciadas bagagens so-
ciais e culturais, as quais seriam mais ou menos rentdveis no espago
escolar. Trata-se, portanto, de uma correlagao positiva entre posse de
patrimoénio cultural pelas familias e desempenho escolar de exceléncia
dos filhos, o que faz com que os alunos das escolas de exceléncia sejam,
na sua maioria, herdeiros. (BOURDIEU, 1998a; FERRAND; IMBERT;
MARRY, 1999; ALMEIDA, 1999)

Este é o caso da maioria dos iteanos, cujas familias transmitiram
herangas culturais, apropriadas pelos seus filhos. Porém, apesar das fra-
cas chances daqueles cujas familias ndo possuiam o capital cultural e
escolar para ingressar no ITA, alguns individuos construiram destinos
escolares de exce¢do e se tornaram iteanos.

Compreender “como” esses iteanos, cujas familias s3o detentoras
de fraco capital cultural e escolar, ingressaram no ITA se constituiu no
objetivo deste trabalho.

A compreensao possivel, sempre parcial, sobre como Joao, José e
Antonio ingressaram no ITA indica que as trajetdrias escolares pouco
provaveis desses iteanos sao produtos de duas geragdes, pois as familias
e os filhos se mobilizaram para a constitui¢ao desses percursos escola-
res de exceléncia.

A mobiliza¢ao dos pais e dos préprios iteanos na construgao de
suas trajetorias escolares pouco provéveis se fundamentou nos sentidos
atribuidos por ambas as geragdes as suas proprias histdrias escolares e
nos sentidos que os filhos conferem a histdria escolar dos seus pais e es-
ses ultimos & historia escolar dos seus filhos, quando esta se encontrava

em construcgao.
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Portanto, a relagao dos iteanos com a escola e com a experiéncia
escolar e seus modos de perceber e agir no jogo escolar se encontra
associada aos significados que a geragao precedente atribuiu a escola e
a experiéncia escolar. Também os sentidos que as familias dao a escola-
rizagao de seus filhos se relacionam a suas préprias histdrias de escola-
rizagao e aquelas dos filhos.

Os dados empiricos indicam que os iteanos consideram que as
histdrias escolares de seus pais, ou melhor, de um deles (do pai ou da
mie) — aquele que se mobilizou em torno da carreira escolar do filho
-, foram marcadas pela condi¢ao de bons alunos; pelo esforco escolar;
pela confianga no processo de escolarizagao longo, como forma de mo-
bilidade social. O afastamento dos pais da escola se deu em fungao da
necessidade de ingresso no mercado de trabalho e da impossibilidade
de conciliar estudo e trabalho.

Portanto, os iteanos nao interiorizaram o “fracasso” dos pais na es-
cola como parte do habitus coletivo de seu grupo social, o que poderia
ter implicagOes no seu habitus individual, mas como fruto de contingén-
cias que poderiam vir a ser rompidas ou que deveriam ser rompidas. Os
iteanos deveriam, portanto, continuar e, a0 mesmo tempo, ultrapassar
a histéria escolar dos seus pais, e se sentiam nao s6 autorizados a fazé-
-lo, como também impelidos.

Os pais dos iteanos — aqueles que se mobilizaram na constitui-
¢ao da carreira escolar do filho —, por sua vez, com base nos sentidos
que eles atribuiram a sua propria escolarizagao, associado ao reconhe-
cimento do valor escolar do filho, mobilizaram-se na constitui¢ao dos
percursos escolares de seus filhos.

A mobilizagao escolar das familias dos iteanos esteve centrada, em
alguns casos, na figura da mae, em outros, na figura do pai. A literatura
socioldgica tem apontado a made como a personagem central na cons-
tituicao das trajetérias escolares dos filhos (CHARLOT; ROCHEX,
1996; ZANTEN, 1996), ou seja, sio as mies que, de modo geral, in-
fluenciam e administram as trajetdrias escolares dos filhos. Porém, di-

ferente do que geralmente se observa, entre os iteanos investigados nao
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foi apenas a mae a personagem central nos processos de escolarizagao:
em alguns casos, foram os pais aqueles que se mobilizaram em relagao
aos percursos escolares dos filhos.

José contou com praticas escolares de sua mae, a qual atingiu um
nivel de escolaridade superior ao do pai. Jodo e Antonio foram apoia-
dos em suas trajetorias escolares por seus pais e, nesses casos, foram
eles que atingiram um nivel de escolaridade mais elevado se compara-
do ao das maes, exceto no caso do pai de Anténio, que tinha um nivel
de escolaridade inferior ao da mae. No entanto, o pai de Antdnio, ao
se aposentar, concluiu o ensino fundamental e médio na modalidade
supletiva, o que indica uma valorizagao especifica da escola e do titulo
escolar.

A posse de um fraco capital cultural e escolar pelas familias fez
com que sua mobilizagao escolar se concentrasse em praticas que levas-
sem objetivamente & apropriagao dos contetudos escolares formais, ou
seja, centravam-se exclusivamente no aprendizado escolar e na adesao
aos comportamentos valorizados na escola.

Os iteanos, por sua vez, diante de toda a energia que tiveram que
despender para obter bons resultados escolares, também concentraram
suas praticas, quase exclusivamente, na apropriacao dos conteudos es-
colares, ou seja, daquilo que era ensinado nas escolas e/ou apresentado
nos livros didéticos e cobrado nas provas e nos processos seletivos para
ingresso no ensino médio e na educagao superior de prestigio.

A mobiliza¢ao escolar da familia de Antdnio nao se fez a partir de
um projeto familiar de escolarizagao longa, formulado para o filho, des-
de o inicio da trajetdria, ou seja, em diregao a alvos estratégicos, cons-
cientes e previamente definidos. Isso fez com que a mobilizagao dessa
familia fosse marcada por menos regularidade e variasse mais quanto
ao modo de intervengao dos pais ao longo da trajetéria escolar do filho.

Ja amobilizagao escolar das familias de Joao e José deu-se a partir
de um projeto familiar de escolarizagao longa para os filhos, ainda que
isso nao significasse exatamente que os filhos ingressassem em uma ins-

tituigao superior de exceléncia. Esse projeto foi formulado no inicio do
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processo de escolarizagao e as praticas de investimento dessas familias
na escolarizagao dos filhos se deram mais regularmente e ao longo do
percurso escolar até o ingresso no ITA.

Entre as familias dos iteanos, tanto as que formularam projetos de
escolarizagao longa para os filhos, quanto aquelas que nio o formula-
ram, a valorizagao do processo de escolarizagao dos filhos; o encami-
nhamento positivo dos filhos em relagao a escola e o reconhecimento
do valor escolar dos filhos deu-se desde o inicio do processo de esco-
larizagao.

Os iteanos, sustentados ou nao nos projetos escolares de suas fa-
milias, formularam para si mesmos seus proprios projetos de escolari-
zagao longa e de exceléncia e se mobilizaram fortemente em fung¢ao dos
alvos que suscitavam seus interesses. As familias, por sua vez, aderiram
e se mobilizaram com relagao aos projetos escolares dos filhos, os quais
tinham como caracteristica comum o objetivo de ingresso em institui-
¢Oes de exceléncia académica.

Porém, o projeto dos sujeitos da pesquisa de ingresso no I'TA nao
foi formulado no inicio da trajetdria ou nos anos iniciais de escolari-
zagao: ele se sobrepds aos projetos de escolarizagao longa, estes sim
formulados anteriormente, em alguns casos no inicio do processo de
escolarizagdo. A sobreposicao dos projetos de escolarizagao deveu-se
aos excelentes resultados escolares obtidos, ou seja, fizeram-se a partir
de éxitos parciais, os quais ampliaram o espago dos possiveis.

Indiferentemente do momento em que cada iteano formulou seu
projeto de ingresso no ITA, todos se encontravam em condigoes de
fazer escolhas, pois apresentavam regularidade quanto aos excelentes
resultados escolares, desde as séries iniciais do ensino fundamental. O
sucesso escolar desde as séries iniciais se constituiu também em uma
das causas e, a0 mesmo tempo, consequéncia, da mobilizagao escolar
dos iteanos e de suas familias.

O momento do percurso escolar no qual os iteanos formularam
seus projetos de escolarizagao de exceléncia, ou seja, de ingresso no

ITA, variou em cada caso.
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Joao e José, que puderam contar com uma mobilizagdo escolar de
seus pais mais regular e intensa que os demais iteanos — mais objetiva-
mente do pai, no caso de Joao, e da mae, no caso de José —, formularam
seus projetos de ingresso no I'TA no momento da passagem do ensino
fundamental para o ensino médio, o que fez com que a escolha do esta-
belecimento de ensino médio e do tipo de curso se desse em fungao do
projeto de ingresso em uma escola de exceléncia.

Antonio formulou seu projeto de ingresso em uma escola de exce-
léncia, para cursar Engenharia, quando frequentava o ensino médio, o
que fez com que, a partir dai, suas atitudes estivessem claramente volta-
das para alcancar esse objetivo.

Dentre os méveis de interesse que levaram os iteanos a investirem
no jogo escolar e a formular seus projetos de escolarizagao longa e de
prestigio, estimulados pelos excelentes resultados escolares obtidos,
encontra-se, na maioria dos casos, o desejo de mobilidade social via
escolarizagao e de reconhecimento social.

No caso de Jodo - cuja trajetoria escolar é marcada por certa con-
tinuidade da apropriagao de capital cultural e escolar iniciada pelo pai,
a partir de um ponto mais elevado, pois seu pai concluiu a educagao
superior, permitindo-lhe, portanto, desenvolver certo gosto diletante
pelo estudo, ou seja, a dedicagao com prazer aos estudos —, acrescenta-
-se aos mdveis de interesse mencionados o “gosto pelo estudo”

Tanto os projetos de escolarizagao elaborados pelas familias para
seus filhos, quanto os projetos que os proprios iteanos formularam para
si mesmos, sustentaram a mobilizagao das familias em favor do proces-
so de escolarizagao dos filhos, que apresenta variagoes no que se refere
as atitudes e praticas das familias. Tais variagoes foram observadas a
partir das filigranas presentes nas narrativas dos iteanos e serao abor-
dadas a seguir.

O pai de Joao utilizava sua histéria escolar e profissional como
forma de mobilizar o filho para a dedicagdao aos estudos, relatando
suas dificuldades de ingresso no mercado de trabalho, mesmo apés a

conclusio do curso superior e argumentando que essas dificuldades
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se relacionavam ao tipo de curso concluido. Com isso, o pai inculcava
de modo discreto sua “ambicao escolar” no filho. Além disso, o pai de
Joao, ao longo de seu percurso escolar, escolheu os estabelecimentos
de ensino a serem cursados; complementou aquilo que era ensinado na
escola, fazendo um trabalho pedagdgico com o filho em casa; apoiou
financeiramente o projeto do filho de se preparar em um cursinho para
ingresso no ITA, além de apoiar sua escolha de ingresso em uma insti-
tuicao de prestigio; regulou o uso do tempo pelo filho, atribuindo-lhe
outras tarefas escolares, além daquelas exigidas pela escola e, por meio
de injungdes, reforgou cotidianamente o valor da escola e a importan-
cia do titulo escolar.

A mae de José acompanhou-o intensamente no seu processo de
escolariza¢ao; ensinou-o precocemente a ler e a escrever; orientou a
elaboracao das tarefas escolares de casa; escolheu o estabelecimento
escolar a ser frequentado pelo filho; conferiu os exercicios escolares fei-
tos; auxiliou-o a fazer os mais complexos; regulou o uso do tempo pelo
filho de modo a priorizar a escola. Ela também fazia injungoes ao filho
sobre o valor da escola e do titulo escolar.

O pai de Antoénio exigiu do filho dedica¢ao e desempenho na es-
cola; orientou-o quanto a escolha do tipo de ensino médio a ser cursa-
do, recomendando o curso técnico, e transmitiu-lhe uma energia para se
dedicar ao trabalho escolar de modo intenso e prolongado.

A forte mobiliza¢ao dos iteanos em suas carreiras escolares guarda
estreita relagdo com a mobilizagao escolar das familias, pois ambas se
fundamentam nos mesmos projetos escolares, sejam eles dos pais ou
dos filhos. As praticas empreendidas pelos iteanos foram engendradas
a partir de suas disposigdes a pensar, sentir e agir. Em cada uma das bio-
grafias escolares reconstituidas, a partir das narrativas dos iteanos sobre
suas historias escolares, algumas disposigoes se tornaram mais visiveis.

A visibilidade das disposi¢oes dos iteanos em suas narrativas pa-
rece estar relacionada ao tipo e a regularidade da mobilizagao escolar
familiar. Nos casos em que as praticas das familias em favor do processo

de escolarizagao dos filhos eram mais regulares e voltadas objetivamen-
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te para um percurso escolar longo, a multiplicidade de disposigoes dos
iteanos em relagdo a escola se mostrou menos visivel, enquanto nos
casos dos iteanos que puderam contar menos com a mobilizagao es-
colar de suas familias, a multiplicidade das disposi¢oes a agir, ao longo
de seus percursos escolares, apresentou-se mais visivel em seus relatos.

O que parece explicar, em parte, a questao da visibilidade da mul-
tiplicidade das disposigoes, ou seja, a “exposi¢ao” a qual alguns iteanos
estiveram sujeitos se deu em graus diferenciados em fun¢ao da maior
ou menor mobilizagdo escolar familiar e das condig¢des sociais e cultu-
rais familiares.

Outro aspecto que é preciso considerar, na andlise da maior ou
menor visibilidade das disposi¢oes em relagao a escola nas narrativas
dos iteanos, refere-se ao fato de que “uma disposi¢ao é uma realidade
reconstruida” (LAHIRE, 2004, p. 27), ou seja, pressupde um “trabalho
interpretativo” dos principios que engendram as praticas por aquele
que narra uma histéria, o qual pode fazer aparecer ou desaparecer dis-
posicoes incorporadas.

Ainda que essas disposigoes estejam imbricadas umas com as ou-
tras e que o momento em que elas se fizeram notar, nas narrativas dos
iteanos sobre suas histérias escolares, seja diferenciado, ou seja, o mo-
mento que determinadas disposi¢oes se sobrepuseram as “disposigoes
originais” (BOURDIEU, 2005, p. 71) e a outras disposi¢des anterior-
mente constituidas, em cada caso, seja diferente, elas serao abordadas
enquanto conjunto de disposi¢oes que orientaram as agoes, as quais,
de acordo com as situacoes e devido as situagdes vivenciadas, levaram
a constituigao das trajetdrias escolares pouco provaveis dos iteanos.

Sao comuns a Jodo e José as disposigoes a dedicagao aos estudos; a
autonomia; ao conformismo em relagao as normas escolares; a ascese;
a antecipagao do futuro e a planificagao. José apresentou ainda disposi-
¢ao a competicao.

Antodnio apresenta disposi¢oes a planificagio, a perseveranga, a
dedicagao aos estudos, a autonomia, a competicao, a ascese, a antecipa-

¢ao do futuro e ao conformismo com as normas escolares.
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As disposigdes a autonomia, a dedicagao aos estudos e ao confor-
mismo em relagdo as normas escolares sdo comuns a todos os iteanos
investigados.

As disposigoes a competicao pelos melhores lugares escolares fo-
ram estimuladas principalmente nas escolas publicas estaduais frequen-
tadas pelos iteanos no ensino fundamental, o que pode ser caracterizado
como um “efeito de campo”. Os relatos dos iteanos também apresentam
indicios de que as escolas publicas estaduais que eles frequentaram ocu-
pavam posigoes favoraveis no subcampo das escolas publicas.

A conciliagao estudo-trabalho, durante a educagao basica, que
ocorreu para Antonio, foi considerada por ele como favoravel a consti-
tuicdo de suas disposi¢des a autonomia e ndo como um empecilho ao
desenvolvimento académico.

Um aporte desta pesquisa sobre “como” os sujeitos pesquisados,
oriundos de familias detentoras de fraco capital cultural e escolar in-
gressaram no ITA, parece se incluir, no conjunto dos elementos ex-
plicativos de trajetérias escolares pouco provéveis, a importancia das
relagoes intergeracionais ou do esforgo das geragdes na constituigao
de percursos escolares de exceléncia, niao apenas em termos dos filhos
continuarem um trajeto ascensional iniciado por suas familias, mas,
principalmente, em termos dos sentidos atribuidos as histdrias escola-
res intergeracionais, os quais constituem disposi¢oes a pensar, sentir e
agir, em relagao a escola, a0 mesmo tempo em que decorre de disposi-
¢oes ja constituidas.

A amplitude dos percursos de Joao, José e Antdnio no mundo so-
cial, que os fez viver em dois mundos, de certo modo, inconcilidveis, e
o distanciamento social e cultural dos iteanos de suas origens, resulta-

do de um percurso escolar de exceléncia, nao foi vivido impunemente.
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TRAJETORIAS DE SUCESSO E
LONGEVIDADE ESCOLAR DE ESTUDANTES
DE CAMADAS POPULARES
DA UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

FELIPE DE S. TARABOLA

CHEGAR E “VENCER” NA UNIVERSIDADE:
TRAJETORIAS IMPROVAVEIS?

Neste texto, resgata-se parte das conclusoes obtidas na pesquisa rea-
lizada com estudantes de camadas populares de diferentes cursos da
Universidade de Sao Paulo, entre aos anos de 2007 e 2010. (TARABO-
LA, 2010) Na ocasido da investigacao, duas diferentes questdes foram
abordadas, uma de ordem pratica e outra de ambito tedrico. Enquanto,
de um lado, indicadores demonstravam uma tendéncia, aparentemente
inusitada, entre estudantes egressos do sistema publico de ensino de
diversas universidades concorridas que logravam desempenho escolar

semelhante aos demais colegas, cujo perfil se aproximava mais a con-



digao consagrada como de “herdeiro”;' de outro, o acimulo do debate
tedrico no campo socioldgico nacional, marcadamente influenciado
pela perspectiva bourdieusiana, impunha uma urgente releitura do ar-
senal de “ferramentas” utilizadas na interpretagao do fendmeno da lon-
gevidade escolar de individuos das camadas populares. Estudos sobre
quem s3o, como vivem e o que fazem os estudantes universitarios se
mostravam, ao mesmo tempo, urgentes e férteis.

Seja pela implementagao de reserva de parte das vagas dos
cursos, seja pela bonificagao dos candidatos de perfil determinado
(origem étnico-racial, aspectos socioecondmicos ou escolarizagio
basica cursada na rede publica de ensino), a adogdo de alguma espé-
cie de agao afirmativa nos exames vestibulares de parte das institui-
¢oes de ensino superior de nosso Pais® possibilitou o acompanha-
mento escolar mais minucioso de estratos dos alunos de diferentes
cursos de graduagio (algo que até entdo ndo merecia a mesma aten-
o). Esta observagio sistemética possibilitou tanto as instituigdes,
quanto as agéncias governamentais, constatarem uma importante
informagao sobre o rendimento escolar dos graduandos de diver-
sos cursos: os estudantes ingressantes pelo usufruto dessas medidas
compensatérias® — admitidos tanto em algumas das universidades
publicas brasileiras mais prestigiadas e prestigiosas, quanto bolsis-
tas do Programa Universidade para Todos (PROUNI) - obtiveram
médias iguais ou superiores aos demais colegas nas avaliagoes das
disciplinas cursadas.

Face a essa situagao, para levantar dados que permitissem uma re-

flexao sobre o desempenho escolar de alunos de graduagao da Univer-

1 Termo cunhado por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron a respeito de estudantes
de Letras em Les héritiers, 1964. Sobre a discussdo da permanéncia e reatualizacdo da
nogao, ver Erlich, Les nouveaux étudiants. Un groupe social en mutation, 1998. Mais sobre
a produgao bibliografica sobre o tema pode ser encontrado no balango coordenado por
Patrick Rayou (2001).

2 Entre as quais se destacam a Unicamp, a UnB e a UFBA. Nota bastante imprecisa, pois
a UER] foi fundadora dessa politica e ndo aparece aqui.

3 Cf. revisio de Moehlecke (2002).
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sidade de Sao Paulo oriundos de escola publica de modo geral — sem
a “interferéncia” das agOes afirmativas, posto que os ingressantes via
programa de bonificagio da Universidade de Sao Paulo (USP), Progra-
ma de Inclusdo Social da USP (Inclusp) j& seriam monitorados pelos
6rgaos da prépria Universidade -, concomitantemente a problemati-
zagao da teoria socioldgica do francés Pierre Bourdieu segundo a qual
poder-se-ia estabelecer uma relagao direta entre rendimento escolar e
posigdo social (e cultural) das familias de origem, resgatou-se a trajeté-
ria social e escolar de seis estudantes das camadas populares egressos
majoritariamente da rede publica de ensino.

Esta pesquisa, sobre o sucesso e a longevidade escolares de jo-
vens estudantes das camadas populares, dialoga com uma corrente
de estudos nacionais (marcada pela forte influéncia da sociologia
francesa, sobretudo aquela desenvolvida a partir da revisao criti-
ca da década de 1980) sobre trajetdrias estatisticamente imprové-
veis (cf. ZAGO, 2001). Entre estes estudos, destacam-se Almeida
(2006), Barbosa (2004), Lacerda (2006), Portes (1993, 2001),
Piotto (2007), Silva (1999) e Viana (2007), que tentam aproximar
as criticas enderecadas a nogdes caras a sociologia, como capital
cultural e habitus, entre as quais aquelas presentes na obra de Char-
lot (2000), Corcuff (2003), Dubet (1994), Lahire (1995, 1998),
Kaufmann (2001, 2004 ) e Perrenoud (1984), com a perspectiva do
desenvolvimento humano presente na psicologia histérico-cultural.
(cf. VIGOTSKI, 2001, 2007)

Tomando esta aproximagao, como perspectiva de andlise das tra-
jetérias atipicas mencionadas, tentou-se entdo desdobrar as propostas
de uma sociologia psicolégica (LAHIRE, 2008) ou de uma sociologia
do individuo (MARTUCCELLI; DE SINGLY, 2009), no esforgo de
acessar parte das condi¢des que possibilitaram a formagao de “dispo-
sigdes” (modos de perceber, de sentir e de pensar que conduzem os
agentes a determinadas agdes em determinada circunstincia), habitos,
propensdes pelos universitirios pesquisados ao longo de seus percur-

s0s sociais e trajetorias escolares.
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ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A aplicagao de mais de quinhentos questionarios em cursos da USP
(escolhidos por apresentarem a maior e a menor quantidade de alunos
oriundos de escolas ptiblicas) nio resultou na localizagio de estudantes
com o perfil desejado (sobretudo a frequéncia a rede publica de ensino
e a alta média escolar durante a graduagio) e que concordassem em
participar da pesquisa. Para viabiliza-la, entdo, abdicamos da estratégia
metodolodgica planejada, dando lugar a “pesquisa possivel’, realizada
por meio de indicagoes de sujeitos, adotando, assim, a estratégia defen-
dida como método de identificagio em pesquisas sobre caracteristicas
de individuos de grupos sociais especificos.

A partir das indicagdes feitas por funcionérios, estudantes, docen-
tes, membros de equipes desportivas, grupos representativos e mem-
bros de nucleos de pesquisas, contatamos 21 pessoas, das quais dez
foram entrevistadas. Como as experiéncias biograficas de duas pessoas
divergiam dos objetivos e critérios estabelecidos — seja pelas caracteris-
ticas familiares, individuais ou escolas frequentadas —, algumas entre-
vistas nao foram aproveitadas. O mesmo ocorreu com uma estudante
de Engenharia de Ribeirao Preto que nao mais respondeu aos contatos,
e com um estudante que pediu para nao mais fazer parte da pesquisa.

Desta maneira, chegou-se aos seis estudantes pesquisados naquela
ocasido, todos com marcada presenga da passagem pela escola publica,
ao longo da vida, assim como pela semelhanga da condigao socioeco-
ndmica e cultural de suas respectivas familias. Contemplou-se ainda a
divisao de dois estudantes em cada uma das trés grandes areas do co-
nhecimento, nos seguintes cursos: Biblioteconomia e Direito; Terapia

Ocupacional e Fisioterapia; Engenharia e Meteorologia.

RETRATOS BIOGRAFICOS

Apresenta-se, na sequéncia, um conjunto de dados sobre um caso den-
tre os estudantes pesquisados, destacando-se aspectos relevantes para a

compreensao da constitui¢ao identitria e escolar, bem como algumas
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caracteristicas da vida universitaria. Dadas as restri¢oes deste texto, esco-
lhemos trabalhar com apenas um desses sujeitos, enfatizando a especifi-
cidade da carreira escolhida, pertencente a drea de Satide, assim como de
suas experiéncias anteriores e no interior da universidade.

A trajetoéria escolar e social da estudante apresentada a seguir re-
vela o alto desempenho escolar em seu curso de graduagao, a criagao
familiar “fechada”, com grande controle da sociabilidade e do capital
social, agao que parece ser estratégica e potencializadora de longevida-
de escolar. (ROMANELLI, 2003) Encontramos também indicios de
baixa influéncia familiar na constituigao do capital cultural da estudan-
te; embora a familia tenha contribuido para a formagao de habitus pro-
penso ao trabalho escolar, a agao dos outros significativos, importantes
mediadores no acesso e valoriza¢ao de bens culturais, foi incipiente. De
qualquer modo, a condi¢ao de estudante universitdrio propiciou mu-

dangas identitarias significativas em Maria Augusta.

CARACTERISTICAS E INFLUENCIA FAMILIAR

Maria Augusta, aluna do curso de Terapia Ocupacional desde 2005,
tinha 23 anos quando foi entrevistada, em 2009, ano de conclusao da
graduagao. Nasceu em Curitiba e migrou com a familia para o interior
paulista, ainda crianga, onde estudou em escolas publicas até o Ensi-
no Médio. Seus avés maternos sao agricultores, imigrantes japoneses,
alfabetizados na lingua materna e com parcos conhecimentos sobre a
lingua portuguesa. Sobre os avés paternos, Maria Augusta nao tinha
muitas informag¢oes, mas sabia que eram paranaenses, que se dedica-
vam a agricultura em uma col6nia japonesa nesta regiao e que antes ja
tinham trabalhado no comércio. Apesar de apresentar duvidas sobre a
trajetoria dos avds, ela afirma que s6 cursaram a Educagao Biésica.

O pai de Maria Augusta tem trés irmas, enquanto a mae é a cagula
de uma fratria de seis irmaos. Sua mae foi para a capital paulista rea-
lizar curso superior em Belas Artes, profissao que nao chegou a exer-

cer. O pai chegou a fazer um curso superior em contabilidade, mas sem
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conclui-lo; sua doenga obrigou a familia a retornar para a cidade de
Sao Miguel Arcanjo. Nesta cidade, o pai trabalhou como agricultor e a
mae, inicialmente, como massagista e, depois, como atendente em um
supermercado.

Seus pais fizeram parte do grupo religioso “Meninos de Deus”,
chegando a viajar e residir Pais afora, envolvidos em suas atividades de
vivéncia e pregagao. Permaneceram neste grupo até a doenca do pai,
quando foram expulsos da comunidade. Além da adesao a este grupo,
Maria Augusta destaca que os pais frequentavam outras religides, como
abudista e a catolica. Ela e as irmas chegaram até a participar de grupos
de jovens ligados a entidades religiosas, realizando diversas atividades,
como grupos de leituras, debates e acampamentos.

Maria Augusta é a cagula de quatro irmas. Quando cursou o ensi-
no basico, seus pais ja estavam em Sao Miguel Arcanjo trabalhando nas
ocupagoes descritas acima. Embora diga ter poucas recordagoes des-
te periodo, lembra-se que sua mae sempre incentivou a leitura, assim

como os pais dela:

Minha mae sempre estimulou a leitura de livro. E... eu nao
tenho uma boa memoria do tempo da minha infincia... pelo
que minhas irmas contam e tudo o mais, a gente sempre
teve muito livro em casa... meuspais sempre estimularam
muito isso. Meus avds também. Por eles serem... é... japone-
ses... ndo sei se é uma coisa da cultura, mas eles por terem
passado por tudo isso, da imigra¢ao, e terem trabalhado na
lavoura e verem como é sofrido, eles sempre estimularam os
filhos a estudar... Entdo, a maioria dos filhos dos meus avds
sao formados... tém ensino superior...

Maria Augusta afirma enfaticamente que a influéncia familiar foi
decisiva na sua prépria vida escolar, mas que esta influéncia teria vindo
também dos avs e dos tios, estes, altamente escolarizados: “também,
acho que foi isso: dos meus pais e deles veio esta influéncia de estudar,
ter que estudar para ser alguém na vida... essas coisas assim!”. Os avos
inclusive assinavam jornais em japonés, sempre abundantes em casa.

Nela, entretanto, havia baixo consumo de jornais e revistas dadas as
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condigOes financeiras precdrias; todavia, a mae trazia exemplares do
trabalho. Sobre a influéncia da cultura original de seus avds, ela conta
que no bairro em que cresceu, uma coldnia japonesa, havia uma “escola
japonesa’, particular, onde ela poderia ter sido alfabetizada nessa lin-
gua também, o que n3o ocorreu por requerer uma condi¢ao financeira
que a familia nao tinha. Nao aprendeu a lingua japonesa com a familia;
lembra-se de ter aprendido apenas o alfabeto da sua lingua materna em
casa, com uma irma que teria presenca significativa em sua vida.

Os pais eram presentes na sua vida escolar, em reunides escolares,
nas ligoes de casa: “eles cobravam bom desempenho”, porém essa co-
branca tinha um carater utilitarista, como afirma: “nio de estudo por
prazer, de conhecimento... acho que nao era muito nesse sentido nao” e
avalia ainda essa participacao dos pais: “iam conversar com as professo-
ras, mandavam bolo... Essas coisas de pais... pais caxias assim”. Segundo
ela, eram pais que viam os cadernos para ver se a li¢ao estava 14, pronta

e caprichada, mas no chegavam antes para ajudar a fazer:

sempre foram em reuniao, sempre queriam saber das notas,
se tirava notas boas. Meu pai sempre foi mais... até por con-
ta do problema dele, ele sempre queria que a gente tirasse
dez... Ele sempre foi muito duro, ele sempre ficou muito
atras disso assim... Eles cobravam bom desempenho. Mas,
mais no sentido de cobranca do que de ajuda. Por exem-
plo: ah, vocé tem de decorar sua tabuada. Entao vou tomar
sua tabuada porque vocé tem de decorar. Entendeu, é isso!
(risos).

Nessa época, Maria Augusta lia bastante, por influéncia de seus
tios, que moravam e estudavam em Sao Paulo, mas que passavam as
férias com os filhos na casa dos avds, onde elamorava com sua familia.
Nestes periodos, eles levavam livros, enciclopédias, e, assim, represen-
taram uma importante referéncia de estudo para ela, pois a incentiva-
vam: “eles herdaram essa coisa dos meus avds de nao..., tem de estudar,
tem de se esforgar, sendo vocé nio vai conseguir”. Mais uma vez, ela
tende a naturalizar essa relagao, que nao era de cobranga em um senti-

do “forgar a barra”, mas de influenciar, incentivar; diziam: “Fala entao
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como é que ta a escola, essas coisas de tio... mas nada muito... ficar em
cima... normal..”.

Maria Augusta, neste sentido, aponta ainda que a universidade
nao estava fora de seu horizonte, pois alguns de seus tios estudaram
Engenharia na Universidade de Sao Paulo, entre outros que tinham

também estudado:

Eles todos tinham feito faculdade, né? Para mim era meio
natural... normal. Porque um fez engenharia na Poli... dois
fizeram engenharia na Poli da USP... a outra fez faculdade
de Educacio... duas fizeram faculdade de Educacio... um sé
que se mudou para o Japao e nio fez graduagao... Teve outra
vida... teve outro perfil. Entao, era normal fazer faculdade...

Da mesma forma, suas irmas também cursaram o ensino superior.
Ela nio estudou com as irmas, devido a diferenca de idade, mas teve no
percurso e na ajuda delas, um abre-alas importante, um pioneirismo
desbravador. “Eu nao vivenciei o Ensino Médio com as minhas duas
irmas mais velhas. S6 com a terceira”. Maria Augusta, comparando sua
propria trajetdria com a das irmas mais velhas percebe que a trajetdria
delas foi mais demorada e dificil, tendo de trabalhar bastante ao térmi-

no do Ensino Médio e antes de conseguirem entrar no Ensino Superior:

Demorou pra elas entrarem. E... elas foi mais dificil. A mi-
nha irma mais velha ficou um tempo... um tempo... na época
que minha mae... ela era atendente de supermercado antes
e virou secretdria. Af ela comecou a trabalhar de atendente
no supermercado, a minha irma mais velha. Ela ficou um
tempo trabalhando I4... ela fez curso de informatica, é...
meus pais investiram mais na mais velha, né? Pra... em uma
ordem cronoldgica... entao, ela fez curso de informdtica, fez
cursinho pago... que ela pagava, na cidade... com alguma
bolsa, ndo sei... mas acho que nio era total. E dai que ela
conseguiu: ela passou na Faculdade de Educagao, na USP.
Agora a minha... a segunda... ela... ela teve uma briga em
casa... com as coisas de casa... ela foi morar com uma pri-
ma em Itapetininga... que é uma cidade préxima. Ajudava
minha prima em um curso de informética que ela tinha...
trabalhava com ela, pagava cursinho em Itapetininga... ela
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tentou vdrias vezes, virios vestibulares... é... é... e agora eu
nao lembro se ela passou na faculdade primeiro, ou se ela
mudou para Sao Paulo e conseguiu emprego na Livraria
Cultura... e ai comegou a pagar a faculdade, mas ela pagou
a faculdade.... na UniSantana, jornalismo. Fez e terminou...
ela foi a inica que teve de bancar mesmo a faculdade.

As irmas, ao virem para Sao Paulo, iam morando com um tio — o
“pioneiro” delas, o que ja tinha estudado na USP - que ja vivia aqui, e
que “acolheu a gente” Inclusive a propria Maria Augusta viveu com ele.
Ela reconhece o esfor¢o dos tios e irmas, como fator que a influenciou
a também tentar seguir seus passos. A escolaridade das irmas — uma
irma, aquela que a ensinara a ler, fez faculdade de Pedagogia, na USP, a
segunda jornalismo na UniSantana e a terceira Psicologia na Unesp —
aumentou o campo de possiveis para ela: “Tava no horizonte, nao sabia
se eu ia conseguir, mas quando eu vi que as minhas irmas foram conse-
guindo, eu falei: “ah, vamo tentar né? De repente eu consigo. Entao eu
me esforcei bastante e fui também”.

Assim, cedo, Maria Augusta tinha formado para si mesma um
projeto de vida atrelado a realizagao de um curso superior, mas, antes,
tinha uma certeza: “assim... eu queria... eu nao queria morar no sitio.
Acho que isso foi uma das primeiras coisas que eu decidi na vida. Por-
que a vida de agricultor é muito dificil; uma época tem, outra época
nao tem... porque chove, porque... ou nao chove...” Apoiada nesse dese-
jo de nao continuar no sitio, reproduzindo a vida dificil de agricultora,
Maria Augusta comegou a buscar um horizonte profissional ainda no

final do Ensino Médio. Diz que o trabalho com a agricultura:

é o suficiente para se manter, mas é muito sofrido. £ um tra-
balho que as vezes trabalha o ano inteiro para chegar no fi-
nal do ano dar aquela chuvarada e estragar tudo. E eu decidi
que nao queria isso para mim. Entéo, eu fui procurar alguma
coisa que... que... que eu achasse que eu gostava. Meus pais
sempre deram abertura, assim... Nunca acreditaram muito
que a gente ia passar, mas... deixavam a gente tentar, pelo
menos. Ai... eu gostava muito dos meus avos, né. Entao, eu
acompanhei quando eles ficaram doentes... e tudo mais...
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Entao, eu queria trabalhar na drea de idosos. E primeiro eu
decidi isso também.

Decidiu entao, mais uma vez por influéncia, ainda que indireta,
da familia, que gostaria de atuar na drea da saude, atendendo especifi-
camente idosos. Entretanto, nessa época, conhecia apenas os cursos de
enfermagem e medicina, tendo prestado o primeiro na USP, na época
em que concluia o Ensino Médio, motivada pela ideia de “tentar, ex-
perimentar, ver como é que funciona”. Por trés pontos nio passou na
primeira fase, o que a animou. No ano seguinte a conclusio do Ensino
Médio, permaneceu na cidade de Sao Miguel Arcanjo, ajudando os pais
e, por intermédio das irmas, se matriculou no cursinho MedEnsina,
“oficializando” sua vinda para Sao Paulo, iniciada jad no ano anterior,
com a estadia na casa do tio, quando prestou o vestibular para enfer-

magem.

A FAMILIA EDUCADORA: MODOS DE FAZER

Aparentemente o baixo capital cultural dos pais fora superado pela for-
magio desta ética de dedicacio, este ethos asceta (BOURDIEU, 1998,
2007) que marcadamente ¢ apresentado nas falas da estudante. E pro-
vavel que seus pais, seus avos e seus tios tenham agido na constituigao
desta disposigao de se dedicar aos estudos, algo que esta para além —
ou seria mesmo anterior? — dos saberes escolares. A estes saberes — ao
acompanhamento mais préximo da vida escolar - Maria Augusta deve
muito a participagao das irmas, responsaveis ainda por aproximar as as-
piragdes de superagao daquela realidade dada e tao cedo negada, como
afirmado por Lahire (1997) e, posteriormente, por Romanelli (2003,
p-256):

[...] ndo apenas os pais mas também os irmaos sdo impor-

tantes na transmissio de capital cultural e podem servir

como exemplo para incentivar a escolariza¢do dos mais no-

VoS, 0 que precisa ser investigado em familias de diferentes
segmentos sociais, levando-se em conta as variagdes que
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ocorrem conforme a forma de arranjo doméstico, o que po-
deria indicar a existéncia de certos perfis [...]. No caso, os
perfis estariam fundados em determinadas estratégias edu-
cativas das familias das camadas populares. As familias das
camadas populares enfrentam maiores dificuldades no ini-
cio da trajetéria conjugal quando tém vérios filhos e apenas
um provedor, em geral o marido, ou as vezes dois, quando
a esposa também tem atividade remunerada. Em decorrén-
cia de necessidades financeiras o filho mais velho ingressa
precocemente no mercado formal ou informal de traba-
lho para compor a renda familiar e a filha mais velha passa
a cuidar da casa e/ou dos irmios menores, assumindo os
encargos maternos. Devido a trajetéria individual, os filhos
mais velhos adquirem maior experiéncia, que se traduz na
incorporagao de capital cultural e no desenvolvimento de
estratégias para enfrentar os problemas do cotidiano, que
podem ser transmitidas e apropriadas pelos demais irmaos.

E preciso ressaltar que, neste tema de transmissao de disposigoes
escolares (LAURENS, 1992), associadas ao sucesso escolar de
diferentes maneiras, ocorrem relagcdes de interdependéncia entre
elementos da realidade social e 0 modo pelo qual as relagoes familiares
sdo — conscientemente ou nio — vivenciadas. (LAHIRE, 2004) Assim,
vale ressaltar, como o faz Zago (2001), em discussio que aproxima os
dois autores mencionados, que nenhum fator, tomado isoladamente,
é determinante na explicagio do bom desempenho escolar dos filhos
de classes populares. Nao basta olhar para a escolaridade e a presenga
dos pais na vida (inclusive escolar) dos filhos; nio é suficiente ser filho
unico, ser filho de professor ou neto de comerciantes para ser membro
de camadas populares com trajetéria bem-sucedida na escola. (LAU-
RENS, 1992, p. 167) A atividade desempenhada pelos pais, o carater
estdvel ou nao desta ocupagao profissional dos pais, o niimero de filhos,
a participagao em diferentes grupos, assim como também a escolarida-
de parental e da familia, de modo geral, devem ser levadas em conta,
conjuntamente as estratégias e projetos educativos (explicitos ou nao)
por parte das familias, no que diz respeito ao sucesso e as longevidades
escolares. (PORTES, 1993; VIANA, 2007; ZAGO, 2001)
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A observagao das linhagens familiares, através de sua historia so-
cial e sua genealogia, permitiu a Jean-Paul Laurens (1992) ressaltar o
papel de “certa desestabilizagao familiar no processo de éxito dos alu-
nos”. Segundo ele, cada um dos fatores recenseados, fundamentais e
estruturantes do sucesso, “estd efetivamente associado a uma ruptura
evidente do futuro provavel da linhagem e da trajetéria familiar, talvez
a uma frustragdo social”. Este movimento é encontrado na familia de
Maria Augusta; cujos avds, imigrantes, tiveram, antes de vir ao Brasil,
situagdo de vida melhor que a dos pais. Tal processo de contramobi-
lidade ¢é visto por Laurens como estando quase sempre relacionado a
reconquista de um estatuto social que, “por razdes diversas e por um
lapso de tempo mais ou menos longo, ndo pdde ser conservado”. Por

outro lado, Laurens (1992, p. 235) afirma que

Quando hd ascensao social, trata-se também de ganhar um
estatuto social que nunca fora alcangado, mas que se esti-
mava estar no dominio do possivel. O fato de ter passado
muito perto dele e de nio té-lo conquistado é também sen-
tido como uma injustiga.

Assim, percebe-se que a estratégia familiar de fechamento, de
isolamento naquela pequena col6nia de trabalhadores, de ascendén-
cia asidtica, no interior de Sao Paulo, foi suplantada pela necessidade
de mudar para uma escola mais distante e com recepg¢ao de alunos
mais plurais. Neste sentido, ainda que seja possivel perceber algu-
mas outras estratégias de escolarizagdo — conscientemente adotadas
ou ndo - por parte da familia, além de outras formas de influéncia
familiar, destaca-se a capacidade de autodeterminagio da estudante.
Maria Augusta, tendo outrora interiorizado — seja por qual motivo,
se pela agao de cobranga dos pais e tios, seja pela vontade de ter uma
vida diferente daquela levada no meio rural, ou pela influéncia das
irmas — a vontade de conseguir sucesso escolar, se mobilizou — e com
isso se reconstruiu — para que isso ocorresse. Portadora do habitus de
seu grupo - familia em ascensao social? - Maria Augusta teve seu pro-

jeto de vida tracado a partir das pequenas conquistas pontuais: vé-
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-se, pois, o sucesso escolar construindo sucesso escolar, em seu caso.
(ROCHEX, 1995; ZAGO, 2001)

TRAJETORIA ESCOLAR, RELACAO COM PROFESSORES E COM O
SABER

A mudanga da escola, na passagem do Ensino Fundamental para o
Médio, deu-se para Maria Augusta, também como uma mudanga de
“mundos”; deixou para trds a escola do bairro, uma pequena colonia
de agricultores nipo-descendentes, para a escola da “cidade”, composta
por alunos de varios bairros diferentes, com os quais nao se relacio-
nou, preferindo manter os vinculos com aqueles com quem partilhava
amesma origem.

Esta informagao talvez ajude a entender as razoes que a fazem ava-
liar a segunda escola como sendo muito pior do que a primeira, inclusi-
ve pela qualidade dos professores; embora pouco se recordasse de fato
da escola em que cursou o Ensino Médio, diferentemente das fortes
lembrangas da primeira escola. As lembrangas dos primeiros professo-
res vinham repletas de carinho, sobretudo diante da postura de preo-
cupagdo que tinham em relagao a ela, defendendo-a da forte cobranga
parental. Segundo ela, os pais foram presentes na sua vida escolar, em
reunides escolares, nas ligdes de casa, “eles cobravam bom desempe-
nho”, porém essa cobranga tinha um carater utilitarista, como afirma:
“nao de estudo por prazer, de conhecimento... acho que nio era muito
nesse sentido nao” e avalia ainda essa participagao dos pais: “lam con-
versar com as professoras, mandavam bolo... Essas coisas de pais... pais
caxias assim”. O posicionamento dos professores, somado a postura de
cobranga e nao de ajuda dos pais, favoreceu uma sobrevalorizagao dos
mesmos.

Como teve poucas oportunidades de frui¢ao cultural e de socia-
bilidade, grande parte da relagio com o saber (CHARLOT, 2000), o
desejo de aprender veio da prépria vivéncia escolar ou fora dela (Maria

Augusta se encontrava com criangas da mesma sala de aula em outros
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espagos, com destaque para a sociabilidade vivenciada na Associagao
Japonesa), marcada pela precoce valorizagio dos professores e pela
oferta de atividades (teatro, musica, concursos culturais, passeios) nio
praticadas pela familia.

Parece ttil aqui lembrar as consideragdes de Rochex (1995) a res-
peito do sucesso escolar de jovens das camadas populares. Esse suces-
so tenderia a aparecer ligado a uma clara identificagao das atividades e
conteudos escolares como sendo irredutiveis a seu valor financeiro, a
possibilidade, real ou suposta, de aumentarem sua remuneragao poste-
rior, posto que os saberes escolares teriam sentido por si mesmos (pelo
seu valor cognitivo, intelectual, estético etc..). Por outro lado, o sucesso
estaria também relacionado a consciéncia da diferenca existente e que
deveria existir entre o universo familiar e o escolar, uma vez que, neste
ultimo, existe a possibilidade de apropriacao de saberes e competéncias
que s6 o primeiro nao permitiria adquirir. Entretanto, ainda segundo
andlise do autor, embora percebam esta diferenga — necesséria e bem-
-vinda -, os adolescentes deste perfil nao as colocam como institui¢oes
concorrentes; ao contrario, fazendo valer o que eles foram e sua pro-
pria historia naquilo que eles se tornaram na e pela escola, estes ado-
lescentes, que podem conjugar permanéncia e mudanga entre passado
e futuro, histéria familiar e escolar, identificacao e ideal, concebem a
experiéncia escolar de tal forma atrelada ao desenvolvimento simbdlico
e social que comegam a “abandonar a familia”. Como nao pretendem re-
produzir um destino antecipado pela visao paterna da vida, tentam sair
da instancia familiar, sem ter de renegé-la, sem estar exposto ao risco
de ndo reconhecer nada nela ou de nada reconhecer daquilo que eles
foram naquilo que eles se tornaram e aspiram a ser pelo sucesso escolar.
(ROCHEX, 1995 p 261)

A EXPERIENCIA UNIVERSITARIA: VIVER A USP NA USP

Como ja relatado acima, a possibilidade de ingresso em uma universi-

dade como a USP j4 era aventada para Maria Augusta desde cedo, assim
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como a vinda para Sao Paulo. Da mesma forma, a escolha pela area de
Satde esteve ligada a estreita relagao familiar e & doenga dos avés e do
pai.

Seu ingresso no curso de Terapia Ocupacional na USP deu-se
somente na terceira tentativa de acesso ao Ensino Superior, apds dois
anos de cursinho. O sentimento e a imagem que tinha dos médicos fi-
zeram com que abandonasse a ideia de seguir esta carreira, para a qual
prestou vestibular no segundo ano apds terminar o Ensino Médio. Esta
forte rejeigao, expressa em frases como “eu nunca gostei de médico:
sempre achei eles uns... estipidos!”, pode, no entanto, ser colocada em
perspectiva quando se percebe o movimento de Maria Augusta de bus-
car se encaixar na area da saide, na qual sempre persistiu (na primeira
tentativa fez prova para o curso de Enfermagem).

A concorréncia e as deficiéncias na redagao argumentativo-disser-
tativa mais a visao negativa do perfil dos estudantes de medicina - “eu
queria fazer seis anos para depois fazer medicina alternativa... eu falei
‘gente, eu vou fazer seis anos... convivendo com... essas pessoas super-
chatas... eu nao vou aguentar’”! — e a ampliagao das diferentes carreiras
possiveis, na drea de saude, propiciada por orientagao vocacional gra-
tuita realizada no Centro de Integracio Empresa Escola (CIEE), por
indicagao de psicélogo do cursinho, do trabalho feito com o Guia de
Profissdes e da apresentagdo a uma terapeuta ocupacional, feita por
uma prima fonoaudiéloga, fizeram com que Maria Augusta optasse
por esta formagao. Maria Augusta, que nestes dois anos seguia viven-
do com a irma mais velha na casa do tio na Regiao Metropolitana de
Sao Paulo, somente prestou vestibular em universidade publica, pois
sabia que nao poderia pagar um curso privado. Quando prestou Tera-
pia Ocupacional tentou a USP e a Universidade Federal de Sao Car-
los (UFSCAR), contando com informagdes prévias a respeito destas
instituigoes: “fiz a escolha porque eu sabia que eram locais que tinha
bolsa moradia e bolsa porque eu nao ia conseguir... é integral o curso
de TO, né?”. Entretanto, quando perguntada se a restri¢ao financeira

foi a Ginica varidvel levada em conta, na hora de decidir, Maria Augusta,
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que acompanhava de perto a vida universitaria das irmas, sobretudo da
mais velha, com quem morava e com a qual sempre conversava sobre
o assunto, afirma: “E... acho que sim...que a qualidade do curso interfe-
riu também, né. Porque eu pensei: ‘ah, minha irma passou na USP, eu
posso tentar pelo menos, né... depois eu vejo, se nao der... Acho que
o mesmo caminho que minha segunda irma fez: tentou publica, nao
deu... foi pra particular. Entao, eu tentei a ptblica primeiro”.

J4 aluna do curso de Terapia Ocupacional, Maria Augusta passou
por uma crise inicial, chegando a tentar uma transferéncia para o curso
de Ciéncias Sociais, “achei que fosse sentir falta das pessoas, de atender

as pessoas e nao fui”. Explica que essa ruptura aconteceu porque:

a universidade é muito chata, né? Os dois primeiros anos
vocé estuda um monte de coisa que nio tem nada a ver.
E... eu fiz o primeiro ano de medicina na TO, praticamen-
te; porque a grade horaria é quase a mesma e... tem anato-
mia e... e era tudo muito puxado e eu ndo estava gostando...
Decorar um monte de nome... e... acho que eu sempre fui
mais critica e eu comecei a gostar de uns textos que minhas
professoras comecaram a passar, acho que era mais da so-
ciologia, das ciéncias politicas... também me envolvi com
o movimento estudantil... entdo, teve uma época que foi...
que comecei a questionar até o sentido da profissio, né? E...
se a profissdo era... era algo que ia efetivamente mudar algu-
ma coisa... porque td dentro de uma légica do sistema capi-
talista... e tudo mais... essas crises todas depois que entra no
movimento estudantil...

Mas deu continuidade ao curso. Para se manter em Sao Paulo, Ma-

ria Augusta contou com o apoio financeiro de seus irmaos e irmas:

Minhas irmas me ajudavam: cada uma dava um pouquinho.
Meus pais nunca tinham condigées de manter a gente. En-
tao, elas que me ajudavam. Porque as trés ji estavam traba-
lhando e jé estavam na faculdade. Entdo, dava um pouqui-
nho cada uma e j4 dava pra eu me manter, pagar condugio...
e tudo mais. Eu me alimentava na casa do meu tio, entdo
era tudo assim... bem o minimo do minimo! E... ai... o que
mais... E.. eu cheguei a traba... a fazer um bico, né? Eu tra-
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balhei de... na casa de um conhecido da minha prima de...
fazendo... mandando e-mail, cadastrando pessoas... Traba-
lhei numa papelaria... sempre assim no final... no final do
ano, que tinha mais alguma coisa pra fazer. Trabalhei de
garconete... mas isso mais quando eu entrei na faculdade.
Quando eu tava no cursinho, eu foquei no cursinho. Minhas
irmas me bancavam e... eu fui. Quando eu passei eu tive
que... dar um jeito. No comeco elas ajudavam, porque nao
tinha bolsa moradia... vocé td na USP, vocé sabe que demo-
ra... entdo... Minha irma morava no CRUSP... e ai... quando
eu passei, eu fiquei no quarto dela, como héspede irregular.
Até sair. Quando saiu... ela praticamente nao ficava l4... en-
tao... eu dei uma pressionada, eu falei: “6, eu vou precisar de
um quarto, acho que é melhor eu ficar aqui. Vocé nao quer...

79

né’... Porque nao... ela ndo ficava la! Entdo ela saiu... como
eu consegui a vaga, eu fiquei com quem ela ja conhecia.

A oportunidade de morar no Conjunto Residencial da UDP
(CRUSP) - o que fez durante todos os anos do curso, até o comego de
2009, depois da conclusio do curso de graduagao, quando voltou a mo-
rar com a irma — foi essencial para Maria Augusta, pois como o curso
escolhido por ela era em tempo integral, necessitava da assisténcia da
universidade para garantir sua permanéncia. Com a “crise” relativa ao
curso escolhido somando-se a dificuldade financeira, talvez fosse dificil
conclui-lo. De acordo com o relato ela viveu de bolsa:

Eu tive Bolsa-Trabalho, bolsa alimentagao... eu vivi de bolsa. Bol-
sa moradia, bolsa alimentagdo no primeiro ano. Bolsa-Trabalho saiu,
acho, s6 no segundo. Foi ai que eu desmamei das minhas irmas. No
primeiro, eu fiquei fazendo esses bicos ai... fiquei entregando panfleto
nas ruas, fiz um monte de coisa... E ai eu fiz a Bolsa-Trabalho... um ano
e meio... mais ou menos... porque... na época que... teve greve, entao...
era um ano, mas prorrogou. E depois da Bolsa-Trabalho, minha super-
visora da Bolsa-Trabalho ofereceu o Ensinar com Pesquisa; e eu entrei
no Ensinar com Pesquisa por dois anos.

A bolsa trabalho possibilitou-lhe contato com o campo profissio-

nal, acompanhando uma professora da drea de Gerontologia, em pes-
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quisa e intervengao. Maria Augusta manteve-se nesse projeto até o final
da graduagao. Participou também de grupo de pesquisa, independente

das bolsas:

eu participei de um grupo auténomo, assim... Que nao era
financiado, né? Um grupo auténomo de uma professora da
Terapia Ocupacional... porque ela queria pesquisar o ensino
do SUS no curso de TO... também era parecido com o En-
sinar com Pesquisa que eu fazia, mas nao tinha nada aver. E
eu até que gostei dessa parte do ensino... entdo... e também
do SUS, por conta do movimento estudantil... por conta
do tema sobre o SUS, porque eu sei como era importan-
te... que... o Maluf e tudo o mais... Entéo, eu enveredei por
isso também. Era ela e... acho que... variou assim... porque
as pessoas sairam... e mais quatro ou cinco pessoas. Entao a
gente se reunia e lia os textos... pensava no trabalho, sobre a
pesquisa também... trabalhava... era um grupo de pesquisa,
auténomo.

Ao comentar o proprio rendimento escolar na universidade, Ma-
ria Augusta afirma ser “muito exigente comigo mesma. Meu rendimen-
to... ah, acho que eu daria uns 70%. Porque eu tinha bolsa, era integral,
e eu ndo dava conta de ler todos os textos” Aqui se delineia uma das
grandes dificuldades — percebidas pela proépria, inclusive — de Maria
Augusta no curso superior: leitura e escrita. Sobre a compreensao dos
textos, cuja leitura era solicitada no curso, ela afirma: “Eu li... dava até
pra ler, mas... vocé nunca consegue pegar tudo e ler de uma semana
pra outra... Impossivel, né?... Nao da pra... se apropriar de tudo... Mas,
em geral, eu levei bem”. Essa postura, no entanto, nio foi a mesma de
toda a sua vida escolar. Sempre se destacou nas turmas de ensino fun-
damental, mas diz que estudava por obrigagao: “eu tinha que tirar dez.
Se eu tirasse sete eu chorava, as professoras ficavam tristes e... ficava
desesperada, né? Porque cé sabe que se chegasse em casaialevar uma...
Entao eu estudava por obrigagao.... Além disso, tinha de se haver com o
terreno outrora arado pelas irmas: ser sempre a melhor da turma. Isso
sé mudou um pouco no Ensino Médio, também, segundo ela, pela alte-

ragao da postura com relagao a familia e a escola.
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Na faculdade, mudou novamente de atitude, no sentido de que a
cobranga vinha dela mesma, relacionada tanto ao desempenho quanto

ao seu proprio sustento na universidade:

Na faculdade, eu tirei uma vermelha... em matéria da psico-
logia, mas porque foi muita sacanagem. O professor falou
que a gente ia fazer a prova com consulta... que era tranqui-
lo, que era s6 pra dar uma lidinha no texto e tudo o mais. Fiz
isso! Chegou e ele queria que tivesse decorado o livro! E eu
nao tinha! Af eu tirei nota vermelha. Ai eu fiquei mal, fiquei
triste... af eu fiz... substitu... substitutiva... Af eu falei: “t4, ja
sei”: decorei o livro e tirei dez! (risos) Porque eu nio podia
tirar muita nota vermelha também. Porque no... na facul-
dade tem a pressdo do... do... das notas, né? Eu sabia que...
vocé nao ia perder a bolsa moradia por qualquer coisa, né?
Mas, é, como eu dependia da minha nota pra conseguir bol-
sa de iniciagao, eu sempre fui muito dura comigo. Entao, eu
tinha porque eu precisava me manter; nao dava pra eu ficar
dependendo das minhas irmas. Entdo, eu precisava mostrar
que era boa pra eu conseguir bolsa de inicia¢io, né?

Destarte, Maria Augusta afirma que — mesmo enfrentando dificul-
dades - sempre tentou manter seu “histérico o mais limpo possivel”:
“Estudando, ndo dormindo a noite, as vezes... Ah, esse jeito que todo
mundo acaba... mesmo os que nao estudam, acabam tendo que fazer
pra conseguir... é inevitavel!”. Maria Augusta traga o perfil dos alunos
de Terapia Ocupacional com base nas préprias exigéncias do curso, da
propria nota de corte, como afirma: “quem passou ja é mais 4gil, né?,
ja tem uma cabega mais rapida. Algumas pessoas se esfor¢avam mais,
igual no colégio, assim. Tem um, dois, trés, quatro que se matam pra ir
bem; e outros que vao levando... nio dormem um dia antes da prova...
E esse o perfil, assim, do pessoal da sala”

Maria Augusta, levando em consideragao que ficou dois anos fa-
zendo curso preparatério para o vestibular, avalia seu rendimento com
relacdo ao restante da turma, considerando o periodo despendido na
realizagdao do seu curso, afirma: “eu ndo t6 muito fora da média assim

do pessoal, né? Eu me formei em quatro anos, tem gente que se forma

¢



em cinco. Entdo... nada assim muito preocupante.” Mas também obser-
va que teve um problema estrutural com o qual precisou lidar: a produ-

¢ao de textos exigidos na academia. Como narrou:

Depende muito. Na faculdade as coisas mudam muito de
figura, né? E... depende do professor, depende se ele... vai
com a tua cara, se ele gosta do que vocé escreveu... as ve-
zes... eu tinha mui... eu sempre tive muito problema de...
dissertagao. Por conta da... da formagio que eu tive, né? De
nao ter que escrever muito, as provas do colégio é pergunta
e resposta; nunca tem que elaborar alguma coisa. E na TO,
as provas no geral sao dissertativas; entdo, vocé tem que de-
fender... vocé tem que... ter outra logica de... de expressao,
né? E tudo mais racional na faculdade, vocé tem que pro-
var e.. e argumentar. E eu tinha muito problema de redagao,
sempre. Entao, pra mim, no comego foi muito dificil. E as
nossas professoras sao muito duras: elas querem o melhor,
que vocé seja o melhor e tem que escrever bem, se nao es-
crever bem... vai mal. E elas até exigiam muito da gente nos
primeiros anos, né? Mas, eu sabia assim... eu tive que me
esforcar muito pra conseguir ir... porque uns vao, né?

Vocé percebia que as pessoas que tinham feito escola par-
ticular, que tinham uma vida mais... mais tranquila em re-
lagao a dinheiro, elas tinham mais tranquilidade de... fazer
essa parte de redagdo. Entdo eu tive que correr atras.

Sua determinagao e a capacidade de se reconstruir estiveram aqui
presentes, com relagio ao modo pelo qual tentou encontrar solugao
para os problemas como o dominio da escrita. Maria Augusta viven-
ciou esta dificuldade logo no comego do curso:“Foi no primeiro ou
segundo? Nao lembro direito. Acho que no primeiro nao tinha muita
aula de TO... aquela coisa... Anatomia, (inaudivel) bioquimica etc. No
segundo semestre do segundo ano, comegou a... a ficar mais... dificil”.
Ela tentou “sand-lo” recorrendo a alternativas buscadas na prépria uni-
versidade. Segundo ela: “Olha, eu corri atrds de um curso da Escola de
Comunicagio e Artes (ECA) que eles tinham de dissertagio. Nao con-

segui, porque nao tinha vaga (brava), mas ndo consegui vaga, entéo, eu
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corri atrds disso, mas nao consegui... liguei, tentei conversar, mas nao
deu certo. Foi na raca mesmo! Teve que ser na raga”.
Entao, a estratégia adotada por ela foi buscar apoio nos colegas de

curso, como suporte que precisava na superagao dessas barreiras:

Eu ia fazendo as provas... e tentando melhorar cada vez
mais, porque elas também davam trabalhos, além das pro-
vas. Entao, geralmente tem um trabalho, dois... dois tra-
balhos e a prova. Entdo, pela nota, eu... ah, eu... teve uma
época que... uma professora deu uma dura muito feia em
mim... de... marcar, “aqui, 6, isso vocé nio pode fazer’... elas
sao muito exigentes! Ai eu comecei a pedir ajuda para os
meus colegas, que eram mais proximos e que eu percebia
que tinham mais capacidade de fazer esse tipo de... de tex-
to. Entao, eu pedi ajuda pra eles, mandava pra eles, antes
de entregar para o professor, para eles lerem e corrigirem
e mandarem pra mim. Eu fiz isso um tempo, até que uma
época eu peguei... 0 jeito... mas ai eu tive que pegar o jeito.
Foi com a ajuda deles. Eles também me mandavam... Eles
me corrigiam mais na parte estrutural, e eu corrigia mais na
parte do sentido... do... do... conteudo, do conceito.

Como observa Maria Augusta, o curso impunha algumas outras
questdes, mais especificas, diretamente relacionadas a drea de satde
que, para ela, também representavam maiores dificuldades, pois julga-
va ter de decorar uma série de nomes, func¢oes de ossos, substancias
quimicas etc., atividade em que ela nao se julga boa, mas que “teve que
correr atrds”. Nos outros anos, teve mais dificuldades com o volume de
estudo exigido pelas disciplinas. Outra dificuldade, ainda, era o acesso
aos materiais didaticos; “Comprar livro pouquissimo, quase nenhum,
ndo tinha dinheiro..”. Sobre essa dificuldade financeira se sobrepunha
um aspecto estrutural da universidade: a baixa quantidade de livros
existente nas bibliotecas.

Quanto ao seu interesse, suas identificagdes por temas e dreas de
estudo, Maria Augusta diz gostar da area de ética: “Eu sempre gostei
muito do tema da ética, da questao da ética, acho que me ajudou a con-

seguir passar o processo de graduagio de uma forma mais sustentavel”.
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Além disto, Maria Augusta considera que a organizagao do curso de
Terapia Ocupacional possibilitou a ela entrar em contato com uma

perspectiva mais critica de mundo. Como analisa:

... 0 eixo de TO também me ajudaram bastante, por que a
TO é uma profissio, pelo menos o curso da USP tem um...
é muito critico né.. eles usam bastante interlocutor da psi-
cologia, da filosofia, da antropologia, entio foi ... mesmo
dentro do curso eu consegui ter uma visao mais critica do
funcionamento do mundo, da pessoa que vive dentro da so-
ciedade...das pressdes que a pessoa sofre, do contexto, nao
s6 pegar e aprender (inaudivel), aprender nao sei o qué...
entio entender criticamente... consegui analisar critica-
mente bastante coisa... olha, o tema que eu mais me inte-
ressei, que gostei mais foi a questao do ensino, a questao da
ética e a parte de idosos.

Esse gosto pelo pensamento critico, que Maria Augusta desenvol-
veu, como mostram as evidéncias a seguir, pode ter vazao, ainda, na
participagao ativa no movimento estudantil, tendo chegado a fazer par-
te de uma gestdo do Diretdrio Central dos Estudantes da USP, o 6rgao
maximo de representatividade dos alunos da Universidade. Sobre a as-
sungao desta postura, que ela considerava como critica, Maria Augusta
afirmou que, quando mais nova, no interior, nao teve possibilidade de
participar de nenhuma associagao desta ordem, pois “Ia... todo mundo
é meijo... é meio fora um pouco da realidade” A percepgao de politica
que ela tinha na época, naquele contexto, estava ligada 8 mudanca dos
mandatos dos prefeitos a participagao dos pais, “sempre mais aliados ao
PT, chegavam, até, a frequentar reunides do partido... mas raramente”.
Jéa sobre organizagao e participagao de jovens ou estudantes, Maria Au-

gusta considera que:

Nao tinha grémio na escola, nao tinha Centro Académico.
No colégio também nio tinha. Nao existia grupo de estu-
dante que se reuniam. A gente nem sabia que isso existia.
(siléncio) Eu nem sabia que existia. Eu fiquei sabendo... na
faculdade, que eu conheci gente que ja tinha grémio na es-
cola, no colégio... ndo é muito incentivado l4... todo mundo
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é meio... ¢ meio fora um pouco da realidade... eu sabia assim
que o prefeito da esco... da cidade, de Sao Miguel mudava e
era um... aquela coisa.

Além do movimento estudantil, Maria Augusta teve pouca vida
cultural na universidade, pois a demanda de estudos imposta pelo cur-
so, e a necessidade que tinha de se manter nos projetos, bolsas e toda a
estrutura de subsisténcia proporcionada pela USP influenciavam muito
suas possibilidades de constituicao de uma efetiva fruigao cultural; ela
se ocupava, essencialmente, das atividades e leituras da faculdade. Ela
aproveitou pouco o que era oferecido e acontecia no campus: “Nun-
ca fui ao CEPE; eu até que... até tentei ir vérias vezes ao CEPE, mas...
nao tinha tempo, nao dava. Eu ndo tava a fim de perder uma hora de
sono pra ir 14 também, fazer coisa”. Os passeios e eventos culturais fre-
quentados por ela em Sao Paulo ficaram concentrados, sobremaneira,
no periodo anterior ao ingresso na universidade, em um movimento
de realizagao de vontade de conhecer a cidade e realizar as atividades
culturais oferecidas. Entre elas, Maria Augusta destacou as saidas para
dangar forrd, atividade que a fez conhecer o atual namorado.

Além disso, Maria Augusta conseguiu ser sorteada em um curso de
inglés oferecido gratuitamente para os estudantes dos primeiros anos das
diferentes graduagées da universidade, o que possibilitou a aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira. Todavia, a despeito de todas estas dificul-
dades experienciadas ao longo da graduagao, Maria Augusta conseguiu
manter um componente importante de sua formagao durante o periodo
em que realizou a graduagdo: um envolvimento com religides, que vinha

de sua infancia. Atualmente, Maria Augusta se diz crista:

Ah, eu sempre tive envolvimento com, envolvimento com
religido, né? Entdo... eu sempre tive essa busca, essa necessi-
dade de ir atrés... entao, desde que eu vim pra Sao Paulo, eu
passei por um monte de religido e sé lia coisas da religido.
Mas, também, nio era o central assim; eu tinha de dar con-
ta da faculdade mesmo. No final da faculdade que eu voltei
para o movimento”; “é uma coisa que é bem... é um eixo na
minha vida, ndo algo anexo... algo central...
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A questdo financeira e essa responsabilidade pelo seu autossusten-
to interferiram até mesmo no periodo de curso; ela observa que fez o
curso em quatro anos: “por que as bolsas sao anuais, dificil conseguir
uma bolsa de meio ano, e eu me mantinha com bolsa...geralmente se
termina em quatro, ou em cinco, mas como essa coisa de trabalho eu
precisava me formar né, nao ia ficar o tempo todo na faculdade”. Com o
final do curso, e das bolsas, Maria Augusta teve que buscar a concretiza-
¢ao de sua vida profissional, o que faz hoje na drea de gerontologia. Isso
a levou a ter de buscar também outra moradia. Durante o curso nao
conseguiu realizar estigios remunerados, pois o curso era em periodo
integral e os estdgios que teve de fazer eram considerados como uma

disciplina no interior do préprio curso:

[...] os estdgios no meu curso eles sdo...optativos... assim,
a partir do segundo ano do meu curso vocé faz pratica su-
pervisionada, nenhum é renumerado, é um curso integral,
entdo vocé tem que cumprir os hordrios de estdgio, entao
vocé faz o estigio e ndo tem tempo de fazer o estagio renu-
merado, a nio ser que vocé faga em seis anos, oito anos... Eu
economizei quando eu tive um tempo que eu tive duas bol-
sas juntas eu fui tentando economizar um pouquinho todo
més para quando eu sair da faculdade eu conseguir ter um
dinheiro até eu me ajeitar em algum lugar, entdo eu vivi dis-
SO que eu economizei... [...] eu me dei uma meta assim, até
margo eu tenho que sair por que entra o pessoal novo entao
eu deixei minhas coisas 14, e fiquei na casa dos pais dele,
mandando curriculo, vendo programa de aprimoramento,
nao sei se vocé conhece, é uma pds-graduagao, s6 que é
mais procurada do que especializacio, da drea de satde, eles
dao uma bolsa de 700 reais e vocé cumpre 40 horas durante
um ano, quarenta horas semanais, af eu tentei e passei...

Desta forma, se, por um lado, Maria Augusta nao apresentou
problemas de rupturas vividas como estranhamento, de algum modo
houve necessidade de adaptagao pela aprendizagem de novas regras
de decodificagio das novidades implicitas. (COULON, 1997) Em lar-

ga medida, como aponta Felouzis (2001), o que marca o estudante e
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constitui verdadeira ruptura diz respeito ao préprio estatuto de estu-
dante universitdrio e a inser¢do em um contexto no qual as relagdes
sao frouxas e os objetivos nem sempre sao partilhados coletivamente
(como tampouco sio os caminhos para alcanga-los). Conforme andli-
se deste socidlogo francés, a liberdade para definir o prosseguimento e
a estrutura¢ao dos cursos universitarios, assim como da utilizagao do
tempo livre para o trabalho necessério (tenha sido ele demandado ex-
plicitamente ou ndo, como nos alerta o trabalho de Coulon) faz com
que as indicagoes e nao-coergdes nao enquadrem os jovens a ponto de

se tornarem parte de um “corpo”*

CONCLUSOES

A partir do resgate de alguns trechos do relato biografico de Maria Au-
gusta, aluna de Terapia Ocupacional da USP, entre os anos de 2005 e
2009 egressa da rede publica de ensino e com alto desempenho escolar
durante a realizagao da graduagao, pode-se perceber algumas questoes
arespeito da constituicdo identitdria e do habitus dos estudantes (ainda
que, como indicam outros trabalhos, a utilizagao de entrevistas nao dé
conta da apreensao das multiplas varidveis constitutivas da vida do su-
jeito, algo tao impossivel de ser feito quanto a construgao de um mapa
tio detalhado como a realidade, como alertou Jorge Luis Borges).

Ao mesmo tempo em que é possivel perceber a atuagao e os limi-
tes das influéncias familiares, tanto na transmissao de saberes, quanto
de vontades mobilizadoras nos individuos pesquisados, representados
aqui pela estudante apresentada, pode-se compreender também a agao
de outros elementos da familia, para além dos pais, com forte destaque
para a atuagao dos irmaos. Devem-se enfatizar ainda as trajetérias mais
amplas das linhagens familiares, uma varidvel possivelmente implica-
da na explicagdo da transmissio de algumas formas de “relagao com
o saber” das familias. (LAURENS, 1992) A participagdo das escolas

4 Nio ocorre, pois, aquilo que Bourdieu analisou em sua obra La noblesse d’Etat. Grandes
écoles et esprit de corps, 1989.
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(professores, colegas, atividades escolares culturais ou de cunho politi-
co, assim como das préprias avaliagdes) e de outros grupos de pertenga
(amicais, esportivos, religiosos etc.) também surgiram como itens de
relevada importancia na constituigao dessas trajetdrias bem-sucedidas
— como também defendem Terrail, 1990, Laacher, 1990 e Laurens,
1992.

Contudo, em meio a discussao sobre a importincia do papel de-
sempenhado pelas familias na escolarizagdo dos filhos, iniciada por
Bourdieu (1998) e fortemente polarizada no interior deste campo de
estudo, ha posigoes favoraveis a perspectiva que aponta a familia como
vetor de éxito escolar, como nas obras de Zéroulou (1988), Laurens
(1992), Portes (1993), Lacerda (2006) e Almeida (2006), e contra-
rias a esta tese, como encontrado em Lahire (1995), Rochex (1995),
Viana (2007), Silva (1999), Portes (2001) e Piotto (2007). A pesqui-
sa, brevemente apresentada aqui, indica que as diferentes configuracoes
sociais® dos sujeitos pesquisados, entre os quais destacamos a trajetéria
da estudante Maria Augusta, apontaram a importancia de colocar em
evidéncia o termo — e o papel de - “sujeito” dos estudantes no que se
refere tanto a entrada quanto as condigdes de sua permanéncia no en-
sino superior, uma vez que a propria mobiliza¢do pessoal possibilitou
a construgao de um projeto para si. Esta mobilizagao pessoal deve sua
formagao a influéncias sociais recebidas, mas cujas origens se perdem,
em meio a pluralidade e a continuidade de 4mbitos e esferas de forma-
¢ao identitdria que deve cada vez mais ser entendida como um proces-
so continuo, nunca encerrado.

Percebe-se aqui, por meio do percurso e da vivéncia social e es-
tudantil de Maria Augusta, algo préximo a nogao de experiéncia so-
cial analisada por Dubet (1994), como uma atividade critica, uma re-
construgdo. Esse entendimento de que os individuos sao atores, nao

totalmente socializados, capazes de construir um projeto de vida para

S Termo oriundo do pensamento de Elias (1993) e utilizado por Lahire (1995), Viana
(1998), Lacerda (2006) e Souza (2009) para designar a rede de interdependéncias, o
tecido de relagdes, o elo na cadeia de interdependéncia, os entrelagamentos que permi-
tem dar visibilidade a pluralidade de disposigoes e préticas dos sujeitos pesquisados.
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si mesmos, sendo autores da prépria vida, permite pensar na agao da
escola e da universidade, a partir da compreensao de como os estudan-
tes apreendem, compdem e articulam as diversas dimensdes do sistema
com os quais eles constroem suas experiéncias e se constituem a si mes-
mos. (DUBET; MARTUCCELLI, 1996)

A histéria de Maria Augusta permite-nos pensar o que — e, como
— chegou a se reconstruir, a suprir eventuais caréncias de capital cul-
tural familiar e a romper com algum pretenso habitus. Reconstrucao
porque aquilo que seria sua “disposi¢ao duravel”, uma matriz de agdes
e reagdes, como estrutura estruturada e estruturante formada precoce-
mente, quando dos momentos iniciais do jogo escolar e da socializagao
primadria junto a familia e aos grupos sociais de origem, nao é suficiente
para explicar seus rumos, vivéncias, e experiéncias durante o curso uni-
versitario. Ela se deparou com caracteristicas da propria formagao que
dificultavam a concretizagao de um projeto construido para si; Maria
Augusta quis e se transformou para superar obsticulos e alcangar um
objetivo que escolheu para a propria vida.

Para além da questao da possibilidade de incorporagao de novida-
des a formagao inicial de um habitus (BOURDIEU, 1980; CHARLOT;
ROCHEX, 1996; CORCUFF, 1999; LAHIRE, 1998; MARTUC-
CELLI 2002), a discussio sobre ativagio ou nio de disposi¢des, incor-
poragao de novas disposi¢des, clivagens, pluralizagdes ou a nao-trans-
feribilidade para situagoes sociais diversas daquelas nas quais foram
inicialmente constituidas, sobre a socializa¢cio secundaria (BERGER;
LUCKMANN, 2006) e a riqueza desestruturante/reestruturante da
identidade de alguém que atravessou varios choques biograficos, pade-
ce ainda da perspectiva de mudanga ou continuidade de uma formagao
passada. Algo aparentemente corriqueiro, como a mudanga de escola,
fato comum a grande parte dos estudantes de camadas populares bem-
-sucedidos escolarmente,’ ou o ingresso no Ensino Superior, pode ser-
vir como situagao propicia para a apreensao desta descontinuidade e

nao-linearidade do processo de constituigao de singularidade.

6 Cf. Portes (1993) e Terrail (1990) e verificado em nossa pesquisa.
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O processo de provagoes vivido por Maria Augusta, tanto para
chegar, sobreviver e viver na USP pode ser pensado, por outro lado,
como indica a perspectiva de Vygotsky acerca da formagao continua
da identidade individual, como uma constante singularizagao realizada
ante a avaliagdo dos resultados dos desafios enfrentados e das escolhas
feitas. (MARTUCCELLI, 2010) Nao se trata de negar ou continuar

com o passado, mas de viver o presente de modo singularizado.
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A UNIVERSIDADE ENTRE AS PALAVRAS DE
JOVENS DE ORIGEM POPULAR

ANA MARIA FREITAS TEIXEIRA

INTRODUCAO

De modo geral, a juventude tem sido considerada como um dos sujei-
tos da mudanga social. Esse tipo de compreensao pode ser identificado,
tanto entre aqueles preocupados com os perigos que tal impeto de mu-
danca pode trazer a ordem estabelecida, como entre aqueles que com-
partilham uma perspectiva progressista e identificam, nesses sujeitos, a
forca da contestagao e proposigao. Por outro lado, e simultaneamente,
temos observado, ndo raramente, que os jovens se mostram pouco inte-
ressados em questoes politicas e econdmicas, posto que se encontram
centrados em projetos mais individuais que indicam alterag¢oes na rela-
¢ao que estabelecem com a escola, o trabalho e a familia. (GALLAND,
2002)



De fato, muitas sao as representagdes correntes sobre a juventu-
de e, muitas vezes, ela tem sido tomada como um “objeto” de estudo
“arriscado”, sobretudo entre aqueles que tendem a menosprezar o fato
dela se constituir como realidade socialmente construida. Em verda-
de, o debate em torno da possibilidade de formulagao de um conceito
de juventude e mesmo a possibilidade de tomd-la como uma categoria
socioldgica é antigo e se coloca como um desafio para a sociologia e
as demais ciéncias humanas. O que encontramos, com maior frequén-
cia, sao defini¢des adotadas para operacionalizar pesquisas especificas,
frequentemente, vinculadas a um recorte etdrio. Some-se a isso o fato
dessas defini¢des raramente convergirem para uma mesma concepgao.
No caso do Brasil, temos o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatis-
tica (IBGE) que adota o intervalo de idade que vai de 15 a 29 anos. J4,
numa abrangéncia maior, temos a Organizag¢ao das Nagoes Unidas para
a educagio, a ciéncia e a cultura (UNESCO) que considera o recorte
dos 15 aos 24 anos.

Essa pluralidade de defini¢oes, dentre outras coisas, denuncia o
que Pais (1990) indica, ao tratar das tendéncias que marcam sociolo-
gia da juventude, no que se refere as representagdes sobre a juventude.
Para esse autor, podem ser identificadas duas tendéncias centrais: uma
primeira tendéncia toma a juventude como um conjunto social com-
posto, sobretudo, por individuos que compartilham uma mesma fase
da vida, numa leitura que valoriza as homogeneidades dessa fase e que
comporiam uma ‘cultura juvenil” particular a uma dada geragao, a partir
de um recorte etério. Outra tendéncia toma esse conjunto social em sua
diversidade, englobando distintas culturas juvenis enraizadas em mul-
tiplas condi¢des econdmicas, pertencimentos de classe, trajetérias ocu-
pacionais etc. Aqui se considera, sob o conceito de juventude, univer-
sos sociais que, praticamente, ndo compartilham pontos em comum.

Tomando como referéncia a perspectiva acima indicada, a identi-
ficagao das culturas juvenis vincula-se a valores, praticas e normas que
seriam proprios a uma fase da vida e, portanto, compartilhados por cer-

tos grupos de jovens. Decerto, podemos mesmo considerar que a vida
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transcorre em fases distintas, mas parece visivel, no mundo contempo-
rdneo, que a demarcagao dessas fases tem se tornado mais complexa.
No que se refere a juventude, alguns marcadores de passagem para a
fase adulta permanecem reconhecidos socialmente:' ter um emprego,
casar, ter filhos, sair da casa dos pais etc. Apesar de reconhecidos, es-
ses marcadores no se conectam automaticamente a uma faixa etaria.
Pelo contrario, as pesquisas mais recentes ja apontam os vestigios de
geragdes de fronteira, tal como aquela dos jovens adultos. (PAIS, 2003,
2005)

Seguindo nessa dire¢ao, podemos mesmo indicar que o ingresso
na universidade, o tempo vivido como estudante universitario poderia
ser adotado como um desses marcadores de passagem, um tempo ex-
perimentado de inimeras formas pelos jovens, um estatuto transitorio
(jovem estudante universitirio) que encarna em si mesmo, e mais ain-
da ao seu término, uma contingéncia (social e individual) em direcao a
conquista do estatuto adulto. Vale aqui lembrar que essa pressao, essa
demanda da sociedade, da familia e do préprio jovem em relagao a ob-
tencdo de condigoes objetivas e subjetivas para a efetivagdo da passa-
gem para a vida adulta, tende a ser vivida, de forma tanto mais intensa,
quanto mais limitadas sejam as condigdes objetivas: pertencimento a
redes familiares, a redes sociais extraparentais, condi¢oes econdmicas,
capital social e cultural etc. “Entrar na universidade” ou “fazer facul-
dade”, como dizem os estudantes, significa, particularmente para os
jovens de origem popular, um caminho em dire¢ao a liberdade e a au-
tonomia de ser quase um adulto e, simultaneamente, a aproximagao
das apreensodes do futuro, a medida que a transitoriedade do estatuo de
estudante se evidencia.

A articulagao dos pontos aqui evocados nos ajuda a compreender
que a juventude é uma produgao histérica que guarda forte vincula-
¢3o com as transformagoes que afetaram os processos de socializagao

e educagao, essa ultima progressivamente transferida da familia para a

1 Vale lembrar que esses marcadores se alteram por for¢a de questdes culturais que, inclu-
sive, interferem diretamente na maneira das sociedades contarem o tempo de vida dos
individuos, ou seja, a idade.
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escola. Mas, como nos lembra Galland (2002), a juventude ¢, também,
uma produgao cultural, além de institucional, o que significa que sua
configuragao é amplamente varidvel.

Entretanto, vale lembrar que a abordagem culturalista foi objeto
de criticas relativas a sua disposi¢ao em defender a existéncia de uma
“natureza juvenil” que ultrapassaria as marcas sociais que, por sua vez,
sdo facilmente perceptiveis entre os jovens (origem de classe, escolari-
dade, consumo, comportamento cultural etc.). Desse panorama, ainda
conforme Galland (2002), duas vias de investigacdo foram estabeleci-
das, quais sejam: uma sistematizada por Bourdieu, cujo viés central é
uma leitura ideoldgica da categoria juventude, interpretada como uma
categoria “manipulével e manipulada’, expressao evidente das disputas
sociais de poder; e outra abordagem, que nao nega por completo o ca-
rater ideoldgico da categoria, caracterizando-se por considerar a juven-
tude como um momento de passagem entre fases ou “idades da vida”

Essa linha de abordagem, que considera a juventude como uma “ida-
de da vida’, fase de preparagao/transi¢ao para a vida adulta, centra suas
andlises nos marcadores dessa transicao, tal como indicado mais acima.
Contudo, nao podemos esquecer que, para além desses marcadores, o esta-
tuto adulto é uma combinagao de caracteristicas pessoais e papéis sociais.

Em que pese todo o debate fundamental em torno da questao,
aceder a condigado de adulto implica a saida do espago protegido da fa-
milia, o questionamento de valores, inserir-se em novos ambientes de
convivéncia, adotar novos comportamentos e se engajar em novas ati-
vidades, multiplas e, as vezes, dispares. Mas, tanto os processos de in-
ser¢ao na idade adulta, como a maneira, o ritmo e a sequéncia com que
os marcadores de passagem se estabelecem na vida de cada individuo
se submetem, igualmente, a um processo de individualizagao, ou seja,
pode-se mesmo pensar que hd uma ordem normativa para esse proces-
s0, seja terminar os estudos, sair da casa dos pais, obter um emprego,
casar, ter filhos, porém o que se tem observado é que essa ordem nor-
mativa tem se mostrado cada vez mais varidvel. Um jovem pode casar-

-se, ter filhos sem, contudo, ter assegurado um emprego e continuar a
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morar na casa dos pais, esse é apenas um exemplo simples do quao mul-
tipla pode se configurar a experiéncia dos marcadores. Seja como for,
tal passagem, nao “automadtica” para a “vida adulta’, e suas metamor-
foses e indeterminacdes (GALLAND, 2002; SPOSITO, 1994, 2000)
relacionam-se com aspectos da chamada modernidade calcada sobre
um vetor de “individualiza¢io”, como nos assinala Bauman (2001), as-
sociada a atmosfera de uma “sociedade do risco”, atravessada pela incer-
teza, descontinuidade e contingéncia. (BECK, 1998)

Nessa analise, inclui-se também a redefini¢ao dos problemas que
afetam mais diretamente os jovens, bem como o rearranjo de recur-
sos e maneiras para enfrentar e superar esses obsticulos. Dentre es-
ses problemas estao, de modo acentuado nos dias atuais, as questoes
relativas a insergao socioprofissional frente a um metabolismo socie-
tal que se transforma em velocidade acelerada. Trata-se de tema que
coloca em causa as relagoes que eles estabelecem, nao apenas com o
trabalho, mas também com a educagao, num cendrio social em que o
mercado de trabalho exige niveis mais elevados de escolarizagao. Essa
dindmica evidencia a importancia de aceder aos estudos universitarios,
na esperanga de assegurar possibilidades relativamente mais vantajosas
quanto a inser¢ao profissional. Nesse aspecto, em particular, o papel
profissionalizante da universidade emerge como um vetor importante.
Portanto, os problemas vinculados a relagao entre educagio superior e
juventude mostram-se relevantes, seja no préprio ambito educacional,
como no plano econdémico, social, cultural e politico.

Entretanto, segundo Pais (1990), os problemas daqueles jovens
que ingressam na universidade modificaram-se ao longo do tempo e,
rapidamente, eles descobrem que a elevagao da escolarizagao nem sem-
pre corresponde a uma qualificagio profissional funcional ao mercado
de trabalho. Essa equagao, que nem sempre traz resultados positivos é,
inclusive, vivenciada de formas distintas entre os jovens. Para aqueles
de origem popular, a mobilizagiao em dire¢ao ao ensino superior apa-
rece fortemente articulada a busca por uma formagao profissional que

lhes permita mobilidade social, melhores chances no mercado de tra-
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balho e, sempre que possivel e vidvel, realizar sonhos. Para essa parcela
da populagao jovem, o prolongamento dos estudos até a universidade
se acompanha da conquista “de ser alguém na vida”.

Nao é, portanto, em nada nova a relagao entre pobreza, educagao
e inser¢ao no mercado de trabalho e, certamente, essa relacao é um dos
elementos que contribuem na constituigao das representagdes sociais
que jovens de origem popular tecem acerca da universidade, o que em
nada significa tomar os jovens de origem popular que ingressam no en-
sino superior como sinénimo de um grupo homogéneo que se define
estritamente por sua condi¢ao socioecondmica.

Assim, interessa-nos considerar as imagens, as representagdes que
esses sujeitos elaboram sobre a universidade, sem perder de vista que as
tensoes da juventude nao se constituem a partir de experiéncias indivi-
duais, uma vez que o sujeito se constrdi no social.

E dentro desse campo de discussio que esse artigo se insere. Para
enfrentar essa tarefa, servimos-nos de depoimentos de estudantes uni-
versitarios regularmente matriculados na Universidade Federal de Ser-
gipe (UFS) em cursos de diferentes 4reas de conhecimento.? Trata-se
da dnica universidade publica do Estado e, por isso, os candidatos a
uma vaga enfrentam forte concorréncia. Se observarmos o processo
seletivo de 2011, encontraremos os seguintes dados: a média da con-
corréncia por candidatos egressos da escola publica, independente do
grupo étnico a que pertencem, foi de 17,16; para candidatos da esco-
la publica que se autodeclararam pardos, negros ou indigenas temos
7,91; para todos os candidatos, independente da procedéncia escolar
ou grupo étnico, ou seja, a concorréncia média geral, foi de 9,96. Para o
processo seletivo de 2010, temos, respectivamente, 16,79, 7,23 e 10,40

como registros de concorréncia.’ Assim, como matéria-prima para as

2 Vale assinalar que, nos tltimos cinco anos, temos desenvolvido pesquisas junto aos es-
tudantes universitdrios da UFS (campus Sao Cristévio), em especial, aqueles de origem
popular, sem restri¢oes das dreas de estudos a que estejam vinculados.

3 Dados disponibilizados pela Coordenagio do Concurso Vestibular (CVV) no site ofi-
cial da Instituicdao: http://www.ccvufs.br/ccv/concursos/pss2010/files/concorren-
ciapss2010.pdf

¢



analises pretendidas, tomamos as narrativas de jovens estudantes uni-
versitarios da UES, egressos da escola publica, que se configuram como
os sujeitos da pesquisa. Essas narrativas, recolhidas em 2010, foram
registradas sobre a forma de relatos orais que transitam por questoes
relacionadas ao que pensam sobre a universidade, a vida académica,
o curso a que se vinculam, o lugar que a universidade ocupa em suas
vidas, suas certezas e incertezas quanto ao futuro, sem esquecer que os
sujeitos nao se esgotam em suas narrativas.

A leitura e releitura das entrevistas permitiram uma melhor apro-
ximagao com o material produzido, possibilitando estabelecer pontos
de contato entre diferentes discursos e representag¢des, no intuito de
‘ver mais de perto’ casos singulares. Aqui, neste texto, analisamos ape-

nas quatro das entrevistas realizadas.

ALGUMAS NOTAS SOBRE REPRESENTACOES SOCIAIS

Para o homem, a questio da representagio se coloca desde o momento
em que o pensamento passa a objeto de especulagoes filosdficas, as-
pecto que se entrecruza com o papel da linguagem e do trabalho na
construcdo da consciéncia coletiva ou individual.

A questao da representagao referia-se, inicialmente, a uma refle-
xd0 (cognitiva) vinculada a uma experiéncia individual da conscién-
cia, um processo em que a consciéncia se eleva ao estatuto de ‘sujeito
cognoscente’ mediante a subjetividade individual, a raiz da represen-
tacao. Num momento posterior, o conceito passa por transformagdes
importantes em que o viés subjetivo cede espago a objetividade. Sob
influéncia das elaboragoes de Durkheim e Marx, o conceito de repre-
sentac¢do passa a ser interpretado como fendmeno inscrito nas relagdes
materiais, na vida social.

A tensdo entre objetividade e subjetividade permanece no cam-
po dos enjeux tedricos, tornando mais complexa a problemadtica, agora
acrescida da abordagem intersubjetiva, em que as duas dimensoes se

entrecruzam de modo mais ou menos integrado. Em meio a esse de-
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bate, o aspecto central estd no fato da representagiao ganhar contornos
materiais, constituindo-se enquanto objeto de estudo que possibilita
um maior entendimento sobre o homem em seu mundo individual e
coletivo, mental e social.

Nao ha duavida da expressividade das contribui¢des de Moscovi-
ci (1978) na constituigio do que se convencionou chamar de “Teoria
das Representagdes Sociais”. Entretanto, parece-nos importante desta-
car que o conceito de representagdes sociais postulado por esse autor
guarda forte proximidade com o conceito de representagoes coletivas
de Durkheim (1986). Nos deteremos nesse ponto para indicar algumas
nuances dessa proximidade conceitual.

Durkheim, em seu trabalho de elaboracgao teérica, tinha como
meta central explicar como se produz a unidade na vida social. Um
primeiro ingrediente, que compde a resposta elaborada pelo socidlo-
go, repousa no conceito de consciéncia coletiva. A sintese da agregagao
dos homens, enquanto individuos, produziria um metabolismo geral,
a realidade social, que se sobrepde a cada uma de suas partes, ou seja,
aos individuos. A consciéncia coletiva emerge, entao, como essa reali-
dade social em que os tragos e distin¢des individuais se submetem e se
diluem no todo social, resultando numa “unidade” que se evidencia pe-
las “representagoes coletivas”. Segundo Durkheim, nosso modo de agir,
de pensar, de sentir socialmente sao reflexos psiquicos produzidos pela
forga que a consciéncia coletiva opera sobre o individuo. Af residiria
a natureza “objetiva” das representagdes coletivas que, tendo existén-
cia por si, poderiam ser tomadas como “fato social’, j& que antecedem
aos individuos, sao exteriores e exercem forga coercitiva sobre eles. O
carater material das representagdes coletivas estd, assim, no comporta-
mento dos integrantes de uma sociedade, instituido pelo processo de
internalizacdo de normas e valores e da socializacao em dmbito mais
geral, mas também nos mecanismos de controle social, nos cédigos que
determinam a distribui¢do de recompensas e punig¢des e na estrutura

organizacional e juridica.



A ordem e o equilibrio social dariam suporte a uma estrutura mo-
ral especifica e necessdria ao organismo social, moral essa que, tornada
natural, teria a for¢a necessdria para reduzir, e mesmo eliminar, as con-
tradigOes entre o coletivo e o individual. Haveria, portanto, um nitido
predominio do social (coletivo) sobre o psiquico (individual) para ana-
lisar os fendmenos sociais. Assim, as questdes relativas & “produ¢ao”
da interagao social sucumbem ante a valoriza¢ao da dimensao de sua
“reprodugao” Observa-se que ocorre praticamente a homogeneizagao
do plano simbdlico, que paira como ente neutro e asséptico sobre os
individuos, livre de conflitos e antagonismos e enclausurado numa dis-
cussao conceitual.

E transitando nesse arcabougo tedrico conceitual que Moscovici
se utiliza do conceito durkheimiano para langar as bases de sua teoria.
Segundo Perrusi (1995), seria possivel observar ao menos quatro as-
pectos da operagio empreendida por Moscovici, ao tomar como ponto
de partida o conceito formulado por Durkheim, quais sejam: estabele-
ceu a representagao como conhecimento especifico vinculado a intera-
¢ao social, a socializagdo e ao senso comum; introduziu uma dimensao
cognitiva; definiu o cotidiano como campo de agao para sua proposi-
¢ao conceitual; eliminou o cardter fortemente social, que aparece no
pensamento de Durkheim, e transferiu o campo de aplicagao conceitu-
al para uma fronteira entre o psicoldgico e o social.

Podemos, portanto, indicar que, para além das aproximagoes te-
drico-conceituais, o aspecto social presente nas formulagdes de Mos-
covici aponta para a preocupagao desse autor quanto ao carater dina-
mico das interagdes sociais (produgio e reprodugio), trazendo para o
conceito de representagoes sociais sua dimensao enquanto forma de
conhecimento construido e partilhado socialmente, bem como sua di-
mensao psicolédgica e individual.

Assim como Moscovici (1978), Jodelet (1986) traz inumeras
contribui¢des ao debate em torno das representagdes sociais. Segundo

Jodelet (1986), as representagdes sdo pardmetros sociais da realidade,
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processo e produto de uma atividade de elaboragao psicolégica e social
dessa realidade em processos de interagao e mudanga social.

Desse modo, partimos, neste trabalho, da premissa segundo a
qual, para a compreensao de uma dada realidade é necessario identifi-
car a maneira como os sujeitos sociais identificam, explicam e elaboram
as situagoes que vivenciam em suas vidas, nesse caso, as imagens que
constituem sobre a universidade. O produto desse processo de reve-
lagao/traducdo da realidade cotidiana sio as representagdes sociais,
sendo que, para essa elaboragao conceitual, tomamos como ponto de
partida as contribuigdes trazidas por Moscovici (1978, 1986, 2001),
Spink (2002) e Jodelet (1989a, 1989b), dentre outros estudiosos. Vale
lembrar que as teorias das representagoes sociais tém sido cada vez
mais adotadas no ambito da educagdo, notadamente em estudos que
buscam compreender o conhecimento social que orienta as praticas de
certa populagao, isto é, o conhecimento em que ela se apoia para inter-
pretar seus problemas e justificar suas préticas sociais.

O conceito de representagdo social assume, assim, papel impor-
tante em nossa proposta de estudo, 3 medida que nos permite distin-
guir uma forma particular de saber, identificado como conhecimento
do senso comum que funciona como caminho para compreender nossa
questao.

Um estudo ancorado nas representagdes sociais conduz a compre-
ender os processos em que os individuos produzem suas teorias sobre
objetos sociais e estruturam seu comportamento a partir delas, portan-
to, as representagdes encontram sua matéria-prima nas ideologias siste-
matizadas, nas teorias cientificas, nos pilares culturais, nas experiéncias
cotidianas.

Conforme Jodelet (1989a), a representagio social implica a confi-
guracao de um conhecimento, um saber pratico referido a experiéncia
da qual se origina, baliza para agir no e sobre o mundo. Por vincular-se
ao imagindrio social e nutrir a agdo, a representagao social mostra-se
ferramenta analitica importante para compreendermos dinidmicas que

interferem nos processos educativos mais amplos em que se inscrevem
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a experiéncia universitaria. A respeito do conceito de representagao so-
cial, Jodelet (2005, p. 26) assinala:

As representagdes sociais devem ser estudadas articulando-
-se elementos afetivos, mentais e sociais e integrando — ao
lado da cognigao, da linguagem e da comunicagao — a con-
sideracao das relagdes sociais que afetam as representagoes
e arealidade material, social e ideativa sobre a qual elas tém
de intervir.

Na perspectiva de construgao de uma defini¢ao das representa-
¢Oes sociais, cuja énfase recaia sobre a subjetividade e sua natureza
social, Abric (1987) considera as representa¢des como um conjunto
organizado de informagdes, crengas e atitudes que um grupo ou indivi-
duo produz sobre uma dada situagao, outro individuo ou grupo, certo
objeto, uma leitura social e subjetiva da realidade.

Segundo Moscovici (1978), dois outros elementos sio importan-
tes para caracterizar as representagdes sociais, sao eles funcionalidade
e o cardter performativo. Para compreendé-los, é preciso lembrar que
as ‘teorias’ sobre os objetos sociais fabricadas pelos individuos no uni-
verso ampliado de suas interagdes inscreve-se no campo do senso co-
mum que opera sobre pardmetros distintos do sistema representativo
do saber cientifico. Essas teorias do senso comum sao utilizadas pelo
individuo para organizar sua vida cotidiana e sofrem influéncia de fa-
tores contextuais (além dos sociais, com j4 foi dito) como informagdes
dispersas, personificagao de fendmenos e conceitos etc. Aqui as repre-
sentagdes sociais auxiliam no entendimento dessas teorias construidas
no mundo das experiéncias vivenciadas, um sistema de interpretagao
da realidade vivida que serve de baliza para orientar as condutas so-
ciais, potencializando a internalizagdo de praticas sociais e modelos
de comportamento. Assim, para Durkheim, as representagoes coleti-
vas sao concebidas, sobretudo, em sua dimensao social, ou seja, como
algo que estd dado a priori e externamente ao individuo, num recorte
em que a dimensao subjetiva, psicolégica, é desconsiderada, levando a

uma funcionalidade da representagao coletiva para o sistema social. Ja
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para Moscovici, a externalidade das reapresentagoes sociais refere-se a
um processo psicoldgico e social de construgao social da realidade que
nao pode ser tomado como fato ou lei social. O aspecto da elaboragao,
da fabricagao das representagdes sociais assume papel essencial para
que o sujeito se compreenda como criador e criatura do mundo social
em que estd inscrito.

Sintetizando, as representagdes sociais podem ser analisadas
como algo constituido, caso desejemos nos ancorar na proposi¢ao
durkheimiana, ou podem se analisar os préprios processos de forma-
¢ao da representagao, identificados como processos de ancoragem e de
objetivagio. (MOSCOVICI, 2001)

Em Moscovici, a objetivagdo seria a ‘materializagao’ de ideias e
conceitos na perspectiva de trazer para o mundo vivido aquilo que an-
tes era tio somente um simbolo, uma palavra, uma teoria. E esse pro-
cesso que torna possivel que o sujeito fale sobre a crise econdmica, sem
se utilizar dos conceitos da macroeconomia. Essa questdo serd tratada
também por Jodelet (1989a), para quem a objetivagio se evidencia pela
classificagao e pela naturalizagao. Pela classificagao, o individuo torna
compreensivel um conceito, uma teoria, um objeto, enquanto a natura-
lizagao opera para inserir aquilo que é novo numa ordem preexistente.

A ancoragem, por sua vez, refere-se ao enraizamento social da
representacao, seu enraizamento no pensamento, nas representagoes
ja existentes. Jodelet (1989a) pontua que a significagio e a utilidade
atribuida a representacao social decorrem da interferéncia da dimensao
social no processo de ancoragem. Segundo a autora, a ancoragem teria
esse papel de produzir familiaridade diante daquilo que é desconheci-
do e/ou atemorizante. Em geral, nos processos de ancoragem, emerge
certa teorizagao sobre o objeto, teorizacdo essa em que pode predo-
minar posturas definidas a priori, mediante esquemas de categoriza-
Gao, rotulagdo. Para Moscovici (2001), pelo processo da ancoragem, a
representagao funcionaria como uma maneira de classificar pessoas e
coisas, interpretar comportamentos a partir de pardmetros de valores;

quanto maior o grau de ancoragem de uma representagao maior é sua

%



legitimagao e abrangéncia no social, ou seja, um maior contingente de
sujeitos compartilha de certa representagao.

O cardter, sobretudo social das representagoes, tal como teorizado
por Moscovici, explicita-se nesse processo de ancoragem. Isso significa
dizer que nio é possivel pensar em termos de representagdes sociais
como um dado a priori fora do grupo especifico que as produz (inclusi-
ve em suas interagdes com outros grupos sociais), ou seja, s é possivel
falar de representagdes situando socialmente o(s) seu(s) produtor(es),
o que implica dizer que, diferentes grupos socialmente localizados po-
dem produzir distintas representagdes sobre um mesmo objeto, com-
portamento, pessoa. Representa¢des nao sao, portanto, estruturas insti-
tuidas e, menos ainda estruturas imutdaveis, inflexiveis, ou mesmo neu-
tras que resistem ao tempo e suas mudangas. Nesse sentido, distancia-
-se do pensamento durkheimiano das representagdes coletivas e talvez
ai esteja uma das importantes contribui¢oes ao debate. Na perspectiva
de Jodelet (2009), esse cardter dinimico das representagdes acabaria
por produzir uma separagio entre o objeto da representagao e a propria
representagao produzida pelo grupo, dito de outra forma: entre o obje-
to e sua representagdo nao haveria uma analogia absoluta, uma vez que
pela representagao o objeto é reconstruido.

Contudo, é importante frisar que as representagdes sao uma apro-
priacao subjetiva do mundo que se faz sentir objetiva e concretamente
na realidade através de praticas, o que as tornam ‘concretas’ no convi-
vio social. O carater socioldgico do conceito, entao, residiria no fato das
representagdes implementarem praticas individuais e grupais, agoes
que circulam na sociedade e entram em contato com a esfera politica.

Por seu turno, a objetivagao se da através da mutagao de um con-
ceito em uma imagem concreta num processo em que certos condicio-
nantes culturais e valores produzem uma imagem que designa pron-
tamente o objeto. A materialidade e a estabilidade da representagao
social ocorrem mediante a naturalizagdo da imagem (ntcleo figurati-
vo) que ganha o estatuto de referente com forga suficiente para nortear

julgamentos. Isso significaria dizer que operar transformagdes numa
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representagio social exige colocar em causa seu nucleo figurativo, de
onde emerge o significado.

Trazendo as contribui¢des de Bourdieu (1992), sob certos aspectos,
as representagdes poderiam ser vistas como uma forma de dar objetividade
a subjetividade, considerando o encontro entre processos mentais e mate-
riais que se inscrevem nas mudangas que marcam uma sociedade. Nosso
trabalho inscreve-se, assim, nessa moldura em que as representagdes sao
tomadas simultaneamente, como processo social e particular, com especi-
ficidades vinculadas ao contexto no qual se constituem, numa certa tempo-
ralidade e espacialidade. Sob esse prisma, parece legitimo dizer que, apesar
das contradigdes entre pensamento e pratica, as representagdes se formam
e se transformam pela agao. Para o estudo das representagoes sobre a edu-
cacio, a escola, em particular, a universidade, consideramos a natureza dia-
lética de determinagio dessa relagio, tal como nos sugere Abric (1994),
contribuindo na compreensao da realidade simbdlica que envolve um dos

componentes dessa equagao: o jovem.

A UNIVERSIDADE NA FALA DOS ESTUDANTES: PALAVRAS E
EXPERIENCIAS

Tal como mencionamos, a nogdo de juventude ganha visibilidade
maior no século XX (HOBSBAWM, 2005) e muito se tem dito sobre
as dificuldades e obsticulos que atravessam a condigdo juvenil. Uma
dessas dificuldades, sobretudo quando nos interessamos pelos jovens
de origem popular, estd em garantir condi¢des objetivas de prolonga-
mento da escolaridade rumo a educagido superior, em que pesem as
multiplas agoes governamentais voltadas a democratizagao da univer-
sidade publica brasileira. O caminho percorrido por esses jovens, para
alcangar a universidade, alimenta as representagdes que tecem sobre a
experiéncia da vida académica, sobre a obteng¢ao de um diploma uni-
versitdrio entendido, ndo raro, como possibilidade de conquistar as
condi¢Oes materiais e subjetivas para ‘ter sua propria vida’ e entrar no

mundo adulto.
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Procuramos, assim, compreender esses aspectos com base na no-
¢a0 de representagdes sociais, tomadas como valores compartilhados
por grupos particulares passiveis, sempre, de reestruturagiao. Em nosso
estudo, tomamos como grupo estruturado, mas nao homogéneo, jo-
vens egressos de escolas publicas, nascidos em familias caracterizadas
por limitados niveis de escolaridade, que enfrentaram até trés vestibu-
lares na UFS para a obten¢ao da tao almejada aprovagao®. Vale lembrar,
igualmente, que a universidade publica brasileira tem se tornado uma
institui¢ao heterogénea, no que se refere a populagao estudantil que
nela tem se inserido na dltima década.

Utilizamos apenas quatro das narrativas produzidas mais recen-
temente no dmbito de nossa pesquisa. Trazemos aqui, portanto, parte
do material produzido junto a populagao pesquisada, uma vez que nao
é nossa intencao, neste trabalho, avaliar ou classificar as representagdes
sociais elaboradas pelos estudantes, mas, sim, identifica-las e explord-
-las para estabelecer um quadro amplo de leituras sobre o tema.

Segundo Moscovici (1978), sujeito e objeto sio elementos inter-
cambiéveis, nao havendo entre eles uma dicotomia. O autor toma como
ponto de partida o fato dos sujeitos estarem localizados em um espago
social caracterizado por produgdes simbolicas e materiais que orien-
tam a preensdao do mundo. Assim, toda representagdo social implica a
representagdo que um sujeito elabora acerca de um objeto, num certo
momento e contexto social. Portanto, toda representacao é o resultado
da leitura de um objeto por um sujeito dotado de valores, crengas e
comportamentos culturais, funcionando como indices que guiam os
individuos em seus comportamentos, comunicagao, em sua apropria-
Gao e interpretagio do mundo. “[...] uma modalidade de conhecimento
particular que tem por fungao a elaborag¢do de comportamentos e de
comunicagio entre individuos” (MOSCOVICI, 1978, p. 26)

4 Temos duas estudantes que foram aprovadas na primeira tentativa de ingresso, Pérola
e Elisa; um estudante que obteve aprovagao em sua segunda tentativa, Cldudio, e uma
estudante que ingressa em seu terceiro vestibular, Lara.
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Abric (1994, 2003), por sua vez, considera que toda representa-
¢ao social contém um nucleo central em torno do qual gravita o que
classifica como elementos periféricos. A articulagio entre o sistema
central (ntcleo) e o periférico compde a organizagdo interna de uma
representagdo. Consideramos esse aporte para melhor identificar a es-
trutura dos contetidos representacionais dispersos ao longo dos depoi-
mentos dos jovens.

Assim, procuramos compreender as especificidades dos sentidos
que os jovens investigados conferem a institui¢ao universitdria e as re-
feréncias que adotam para elaborar aquilo que entendem por ‘ser es-
tudante universitario, sem esquecer que a universidade tem multiplos
sentidos, se considerarmos estudantes, professores ou funciondrios.
H4, portanto, na construgao de sentidos, disputas pela imposi¢ao do
que é hegemonico, o que, muitas vezes, pode ser interpretado como
simples contradi¢ées do sujeito, em particular quando trabalhamos
com depoimentos longos e registrados individualmente.

No corpo desses depoimentos, emergem as representagdes que
os jovens elaboram sobre a universidade, em geral, e, de modo mais
especifico, em rela¢ao a universidade publica federal, tomando como
referéncia a UFS. Vejamos.

Pérola tem 28° anos, é casada e cursa sua segunda formagao supe-
rior - secretariado executivo, tendo sido aprovada pelo sistema de co-
tas, por ter realizado todo o ensino basico na rede publica. O primeiro
curso que concluiu foi realizado numa universidade particular, onde
se graduou em licenciatura em letras. Na UFS, ela foi aprovada em sua
primeira tentativa e concilia a vida de estudante com a atividade de
funciondria publica no municipio de Laranjeiras (Guarda Municipal).

Vejamos o que nos disse Pérola sobre a universidade:

...querendo ou nao querendo, a sociedade, ela d4 mais valor
[ela se refere a quem tem nivel universitdrio], e as empresas

dao mais valor ao curriculo de que vocé fez na Federal. E
uma visao que a sociedade tem, a verdade é essa, e que vocé

S A idade indicada para cada entrevistado é aquela registrada no momento da entrevista.
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nao paga diploma. Entao, e por perceber que queira ou nao
queira vocé tem que estudar, vocé tem que estudar, tem que
estudar. Entao, a ponto disso eu sei que eu tava querendo
entrar na universidade, porque eu saberia que realmente eu
ia ser, eu ia aprender mesmo a ser um bom profissional...pe-
los meus esforgos (Pérola, secretariado executivo, 28 anos).

Segundo a percepgao dessa estudante, haveria uma transferéncia,
quase que direta e automatica, do reconhecimento que a sociedade
confere a rede federal de ensino superior para aquele que nela obteve
seu diploma. Essa referéncia positiva aparece, a0 mesmo tempo, numa
contraposi¢ao a existéncia de diplomas que podem ser “comprados”.
Nesse caso, de forma subliminar, a estudante refere-se a rede particular
de ensino superior onde os estudantes devem pagar mensalidades. Em
certa medida, podemos inferir que ela se reporta a sua formagao em
licenciatura em letras, uma vez que, em varios momentos da entrevista,
ela indica que o curso realizado nao lhe proporcionou seguranga para
atuar como docente. Além disso, podemos observar que, na represen-
tacdao que a estudante formula sobre a universidade publica, federal, o
estatuto de “bom profissional” encontra-se atrelado ao dominio das
aprendizagens vinculadas a uma profissao, o que seria obtido mediante
esforco e empenho nos estudos, ingredientes importantes quando se
trata das demandas do mercado de trabalho.

Ao observarmos os depoimentos de Claudio, 19 anos, estudan-
te de engenharia elétrica, que enfrentou dois vestibulares® até obter a
aprovagao, e de Elisa, estudante de matematica, 20 anos, aprovada em
sua primeira tentativa de ingresso na UFS, podemos tanto recuperar
alguns dos aspectos indicados na representagao formulada por Pérola,
como encontrar outros ingredientes que compoem as representagdes
sociais sobre a universidade publica federal entre universitarios egres-
sos da escola publica e vinculados a diferentes dreas de conhecimento.

Vejamos o que nos revelam Claudio e Elisa:

6 Na primeira tentativa, ele concorreu a uma vaga no curso de matemdtica.
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Eu s6 pensei no vestibular de outra universidade se nao
passasse na UFS, pensei no ensino, sei 1, 0o modo como os
professores exigem de vocé é melhor do que outras por ai.
[...] Que j4 ia me preparar pra o mercado de trabalho, eu
nio tinha muita ilusio de como seria a universidade nio, eu
tinha mais ilusao de trabalhar, eu quero trabalhar, quero ter
dinheiro; agora, quanto a universidade, eu nao tinha muita
ilusdo, porque eu sabia que a pessoa ia ter que estudar, ia
sofrer muito. (Claudio, engenharia elétrica, 19 anos)

Nio pensei em ingressar em outra universidade, primeiro
por causa das despesas, do material, segundo por eu saber
que eu tinha em mim capacidade de passar em uma Uni-
versidade Federal. Eu sempre tive vontade de fazer Uni-
versidade Federal, tanto por falarem que é boa e tal, que
tem prestigio, tanto pela vontade mesmo. Entdo, a Univer-
sidade Federal foi a minha primeira escolha, a tnica, eu
ndo pensei em outra universidade pra fazer. (Elisa, mate-
matica, 20 anos)

Nos dois depoimentos acima, a referéncia a universidade, a UFS,
vem acompanhada da ideia de prestigio institucional vinculado a qua-
lidade do ensino oferecido que, por sua vez, associa-se diretamente aos
niveis de concorréncia para a obtengdo de uma vaga, bem como aos
padrdes de exigéncia interna (sistema de avaliagdo, atuagio docente,
regras, regulamentos etc.). Isso, segundo os depoimentos, impde um
forte engajamento dos jovens e evidencia aos outros (familia, amigos,
vizinhos, colegas etc.) o valor de si mesmo. Por outro lado, a questio
do mercado de trabalho parece ser uma constante na percepc¢ao desses
estudantes: embutida na representa¢ao sobre a universidade publica
federal em geral e sobre a UFS estd a competitividade potencial que
o diploma pode oferecer na disputa por um emprego ou mesmo um
estagio.

Contudo, Claudio traz em suas palavras um ingrediente mais sub-
jetivo: o sofrimento. Na perspectiva desse jovem, a representagao da
universidade vem acompanhada do sofrimento vinculado ao forte in-

vestimento em torno da conquista de uma vaga. Trata-se de um sofri-
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mento que antecede e acompanha a vida como estudante universitario:
estudar intensamente na tentativa de superar as lacunas que a passagem
pela escola publica produziu em sua formagao bésica, seja para obter a
aprovacao no vestibular,” seja para estar apto a acompanbhar as discipli-
nas que compdem o curso escolhido.

Alguns dos aspectos que compdem essa complexa representagao
da universidade entre esses jovens se encontram, nas palavras de Lara,
mediante uma explicitacio mais concreta que articula diferentes tem-

pos e perspectivas de si mesmo: presente e futuro.

Agora tenho que decidir o que quero para minha vida. Hoje
em dia, até para vocé trabalhar como gari tem que ter nivel
médio. Mas eu disse: quero ser alguém. [...] Até aminha avé
que ¢ analfabeta dizia: estude para ser alguém na vida. V&
fazer sua faculdade! (Lara, pedagogia, 22 anos)

O desejo de “ser alguém” na vida se vincula a representagao dos
estudantes em torno da universidade, ao ingresso na vida universitaria
mediante, a0 menos dois caminhos, e isso parece independer da drea de
estudos a que estejam vinculados: o reconhecimento dos outros, da so-
ciedade, de um modo geral, e a aposta na obtengao de um emprego, um
bom emprego, aquele que possa materializar o engajamento em torno
de uma longa estratégia que articula educagao e trabalho, evidenciando
o papel profissionalizante do ensino universitario.

Pérola, assim como Lara, expressa seu projeto de carreira profis-
sional:

Mas, eu quero, meu objetivo é mostrar pra sociedade de
Laranjeiras em que... tem que dar exemplo, que vocé pre-
cisa estudar, e que estudar vale a pena. E eu quero sim, pra
trabalhar na prefeitura como na minha profissao. Possa ser
que toda prefeitura tem que ter um secretdrio executivo.
Acredito que Laranjeiras nio vai acontecer isso (risos), mas
quem sabe? Eu t6 aqui né, tentando. Porque é muito dificil,
o sistema é muito bruto, muito dificil. (Pérola, secretariado
executivo, 28 anos)

7 Muitas vezes, essa estratégia envolve fazer um curso pré-vestibular.
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CONSIDERACOES FINAIS

Num balango, ainda inicial, do conjunto dos depoimentos, podemos
inferir que as representagoes formuladas pelos estudantes sobre a uni-
versidade encontram seus elementos de ancoragem numa perspectiva
de ruptura e mobilidade que, de imediato, nos indica o tripé estratifi-
cagao social, escolaridade e desigualdade. A escolaridade, e, por con-
seguinte, a universidade, emergem como dimensiao hierarquizante,
evidenciando uma questao amplamente debatida pela sociologia da
educacao: as diferentes leituras e criticas as andlises sobre as relagoes
entre reprodugao social e sistemas educativos.

Por outro lado, o depoimento dos jovens revela que a representa-
¢ao de universidade nutre-se do que poderiamos chamar de “mdltiplos
projetos-em-formagio”. (MISCHE, 1997) De um lado, um projeto que
aparece sob a forma mais individual e relativamente compartilhada en-
tre os jovens, dialoga com a intengao de ultrapassar uma posigao social
determinada, sem, no entanto, promover um necessario rompimento
com os vinculos de pertencimento ao universo social de origem em que
ancoram suas representagoes.

Ainda no 4mbito desse projeto, dito mais individual, inclui-se,
nao apenas a ampliagao dos niveis de escolarizagao, como, igualmen-
te, um projeto de inser¢do profissional exitoso que se inspira na ideia
do diploma obtido numa universidade publica federal, portadora de
reconhecimento social, como requisito importante para a conquista
de um emprego, o que, por sua vez, significa ter acesso a um saldrio,
condigdes de trabalho e possibilidade de construgao de uma carreira
profissional compativel com o nivel superior. E certo, entretanto, que
o diploma nao confere, por si sé e automaticamente, apds a conclu-
sao de um curso, a capacidade para desempenhar de forma competente
uma atividade profissional ou mesmo oferega garantias indiscutiveis de
um bom emprego. Contudo, os jovens identificam na universidade, na
formagao académica inicial, uma etapa central na construgiao de uma

carreira profissional, aspecto que se reitera com as mengoes frequentes
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as exigéncias das empresas, dos empregadores, enfim, do mercado de
trabalho.

Seguindo, ainda na dire¢ao dos “multiplos projetos-em-formagao”,
podemos indicar que, dos elementos que compdem as representagdes
dos jovens, emerge um discurso mais amplo que faz eco a demanda de
acesso ao nivel superior por parte das camadas populares da sociedade
brasileira. De forma mais ou menos explicita, as representagoes tecidas
por esses estudantes em relagao a universidade, a UFS em especial, rei-

vindica uma efetiva democratizagdo do ensino superior brasileiro.
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DIMENSOES PSICOLOGICAS DA EXPERIENCIA
DE ESTUDANTES DAS CAMADAS POPULARES
EM UMA UNIVERSIDADE PUBLICA!

DEBORA CRISTINA PIOTTO

INTRODUCAO

No Brasil, pesquisas que investigam o acesso e a permanéncia de estu-
dantes das camadas populares no ensino superior tém surgido a par-
tir da década de 1990. Como exemplo, podemos citar os trabalhos de
Portes (1993, 2001), Viana (1998) e Silva (1999), que investigam os
processos e as praticas que permitem compreender condi¢oes que pos-
sibilitam trajetorias escolares prolongadas em meios populares.
Partindo da contribuigao dessas pesquisas, situadas no campo da
sociologia da educagao, o presente trabalho pretende destacar dimen-

sOes subjetivas da experiéncia universitaria de estudantes das camadas

1 Parte deste trabalho de pesquisa foi publicada na Revista Brasileira de Orientagao Pro-
fissional.



populares, buscando trazer subsidios da drea da psicologia da educagao
para a investigacao sobre a temdtica.

Assim, o objetivo do presente trabalho ¢ discutir a experiéncia de
estudantes das camadas populares que ingressaram em cursos superio-
res de uma importante universidade publica, destacando suas dimen-
soes psicologicas.

Para isso, apresentaremos entrevistas em profundidade, realizadas
com cinco alunos dos cursos de mais alta seletividade de um dos campus
da Universidade de Sao Paulo e provenientes das camadas populares.

A selecao dos cursos foi feita com base nos critérios relagao candi-
dato/vaga e nota de corte. Foram selecionados os cinco cursos com as
taxas de seletividade mais altas, nesses dois critérios, para um periodo
de cinco anos, dentre os existentes no campus. Assim, os cursos sele-
cionados e suas respectivas relagdes candidato/vaga foram: medicina,
psicologia, biologia, administragao e farmacia.

O acesso aos estudantes deu-se a partir de indicagoes de assisten-
tes sociais, de alunos e de funciondrios das diferentes faculdades. Os es-
tudantes a serem entrevistados deveriam reunir duas condig¢des: serem
provenientes das camadas populares e terem realizado, pelo menos,
metade do curso. Para a caracterizagao da origem social, os estudantes
deveriam provir de familias cujos pais tivessem baixa escolaridade, ocu-
pagodes bragais ou manuais e cujo perfil socioeconémico diferisse do
predominante em cada curso. Todos os estudantes entrevistados eram
brancos e residiam na moradia estudantil.

As entrevistas versaram sobre a vida escolar dos estudantes, que
relataram suas trajetérias desde a entrada na escola até o ingresso na
universidade, bem como sua experiéncia no interior dela, tendo sido
realizadas em dois momentos. Num primeiro momento, procurou-se
conhecer a trajetéria escolar e a experiéncia universitaria de cada es-
tudante e, num segundo, o encontro — que foi realizado em outra data
— visava ao aprofundamento ou esclarecimento de algumas questdes

surgidas na primeira entrevista.
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Para a realizagao das entrevistas, apoiamos-nos na discussao de
Bosi (1979) sobre a questio da memoria. Entendendo-a como atributo
humano estreitamente dependente da vida social e por esta alimentada
(QUEIROZ, 1988), Bosi ndo concebe a meméria como algo exclusiva-
mente individual, & medida que a familia ou o grupo exerce fungao de
testemunha das experiéncias relatadas. Também para a realizagao das
entrevistas, baseamo-nos em contribui¢des tedrico-metodolégicas de
Gongalves Filho (2003), que afirma ser necessario calma no olhar e no
ouvir da entrevista, permitindo que o outro seja realmente outro e nao
uma ideia apressada que temos dele.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas de for-
ma literal. Ap6s a realizagao de cada uma delas, foi registrado, em didrio
de campo, fatos e outras observagdes que, porventura, pudessem con-
tribuir para a interpretagao de seu contetdo.

Depois de completada a transcri¢ao de cada entrevista, entrega-
mos uma copia para cada estudante, visando nao s6 ao reconhecimento
de sua narrativa na forma escrita, mas também permitir ao entrevista-
do realizar mudangas em seu relato, caso desejasse. Esse procedimento
seguiu as orientagdes de Bosi (2003, p. 66) que afirma que “o depoi-
mento deve ser devolvido ao seu autor. Se o intelectual quando escre-
ve, apaga, modifica volta atrs, o memoralista tem o mesmo direito de
ouvir e mudar o que narrou”. Foi solicitada autorizagao para a utilizagao
das entrevistas, em suas formas finais, garantindo sigilo e anonimato.

A andlise das entrevistas se realizou, primeiramente, através de
um processo de “imersdo” no material, por meio de leituras e releituras
sucessivas das transcrigdes. Conforme Michelat (1987), as repetidas
leituras permitem uma espécie de impregnagao, suscitando interpreta-
¢oes pelo relacionamento de elementos diversos.

Cada entrevista foi considerada e analisada em sua singularidade
e totalidade, procurando conservar todos os detalhes que permitiram
reconstituir sua légica propria, constituindo uma andlise vertical. Esta
andlise, por sua vez, contribuiu para a construgao de categorias desen-

volvidas na andlise horizontal. Tais categorias foram levantadas a partir
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do préprio material disponivel através do agrupamento de temas recor-
rentes nas varias entrevistas ou que estavam, de alguma forma, relacio-

nados.

SOLIDAO E DESENRAIZAMENTO NO PERCURSO ATE
UNIVERSIDADE E EM SEU INTERIOR

O caminho percorrido pelos estudantes entrevistados até a universida-
de publica é marcado pela solidao e pelo desenraizamento. Entendemos
enraizamento com Weil (1996), que o define como um sentimento de
pertenga, isto ¢, de pertencer ou participar ativamente de um “lugar”
ou grupo, ou ainda, como um “sentir-se em casa”. Assim, por oposicao,
desenraizamento significa um sentimento de nao-pertencimento.

Dentre os cinco estudantes entrevistados, dois realizaram o ensi-
no fundamental em escolas publicas e todo o ensino médio em escolas
particulares através de bolsas de estudos; um estudou parte do ensino
médio em escolas privadas também através de bolsa e dois realizaram
toda a escolarizagao em escolas publicas — tendo se valido de cursos
preparatdrios para obterem aprovagao no vestibular.

Para os trés estudantes que cursaram o ensino médio em escolas
particulares, essa experiéncia significou o encontro e a convivéncia
com a desigualdade social, tendo sido marcada pela solidao e pela tris-
teza daf oriunda. No entanto, as intensidades e as formas de reagir a
esses sentimentos foram diferentes.

Pedro,* 22 anos, aluno do quarto ano do curso de biologia, fala
a respeito desses sentimentos. Filho de um pedreiro que cursou até a
42 série e de uma dona de casa que concluiu curso técnico, esse jovem
conseguiu, com a ajuda de familiares, uma bolsa de estudos para reali-
zar o ensino médio em colégio particular de uma cidade vizinha a sua
para onde se deslocava todos os dias.

Além da limita¢do de tempo que a nova rotina de estudos impu-

nha, Pedro afastou-se dos antigos amigos, pois esses, findo o ensino

2 Todos os nomes préprios utilizados sao ficticios.
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fundamental, encaminharam-se para o trabalho (na lavoura ou no co-
mércio). Segundo seu relato, apesar de se relacionar bem com os no-
vos colegas, a convivéncia com eles restringia-se ao periodo em que
permanecia na escola. Estando longe dos antigos e dos novos amigos,
os anos do ensino médio foram marcados pela solidao. Nas palavras de
Pedro: “Foram anos tristes assim...!”. Ele ressalta que esse sentimento
de solidao era fruto do grande esforgo e da dedicagao aos estudos, so-
bretudo, na terceira série, em virtude da proximidade do vestibular. No
entanto, reconhece que o fato de ter se sentido solitdrio durante esse
periodo foi também consequéncia de uma dificuldade sua em conciliar
as novas amizades com a residéncia em outra cidade. Pelo seu relato,
os obstdculos para que isso acontecesse parecem ter sido muito mais
de ordem subjetiva do que material, quando ele diz, por exemplo, que
encontrar 0s novos amigos em outros momentos fora da escola “era
possivel”, mas que nao ocorria por “falta de jeito mesmo”. Se esse jovem
nao tivesse sido aprovado no exame do vestibular, a solidao seria com-
pleta: “E entao no terceiro ano, nossa! Eu fiquei muito infeliz, credo! Se
eu nao tivesse passado, acho que se eu nao tivesse passado eu acho que
nao teria mais nenhum amigo...”.

Iniciado o afastamento de seus antigos amigos com o estudo em
outra cidade — afastamento esse que pode ser entendido também, de
forma mais geral, como distanciamento de um mundo cultural em di-
regao a outra realidade representada pelo projeto de ingresso na univer-
sidade — 0 que Pedro parece dizer é que, se essa passagem nao tivesse se
concretizado com a aprovagao no vestibular, a solidao seria completa,
pois ele nao se sentiria pertencente a nenhum dos dois mundos.

A solidao e o desenraizamento também marcaram o primeiro ano
do ensino médio de Antdnio, 23 anos, aluno do quinto ano do curso de
farmdcia, filho de um fundidor aposentado que cursou até a 32 série e
de uma costureira que completou a 42 série primaria. Para esse jovem,
que trabalhou na adolescéncia em uma fabrica de estofados, em ou-
tra de vassouras, em uma gréfica e fez um curso de “guardamirim’, seu

destino natural, findo o ensino médio, seria o trabalho: “Para mim a
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vida era aquilo I4: trabalhar”. Apés ter conseguido uma bolsa integral de
estudos em uma escola particular, por ter sido aprovado em primeiro
lugar no vestibulinho, Anténio fez l4 o ensino médio.

Assim como ocorreu com Pedro, estudar em um colégio privado
significou o encontro e a convivéncia com a desigualdade social. Re-
cém-saido da guarda mirim, onde convivia com “pessoas mais simples”,
Antodnio passou a estudar com o que ele chama de “elite da cidade”, o
que lhe causou um “choque” O periodo mais dificil foi o primeiro ano,
marcado por solidao, demorada adaptagao e grande confusio. Com a
entrada na nova escola, Antonio foi pouco a pouco se afastando dos
antigos amigos e, dado o estranhamento do novo ambiente, demorou
a fazer outros, o que fez com que ele fosse se “isolando”. Ele conta que,
nesse periodo, sua vida limitou-se a ir a escola e voltar para casa, sem
convivio social extraescolar, aspecto também semelhante a historia do
estudante Pedro. Ademais, o primeiro ano foi bastante confuso para
Antonio, confusdo que ia desde entender as novas possibilidades que se
lhe apresentavam naquele momento, como prestar vestibular e realizar
um curso superior, até uma confusio de ordem mais emocional quan-
do esse jovem parece falar a respeito dos efeitos do desenraizamento.
Ao distanciar-se de sua origem social, Antdnio fica confuso e nao sabe
como agir: “.. o primeiro ano foi um periodo meio, assim, de mistura,
foi meio misturado, eu nao sabia ainda onde que eu estava, como eu
devia me portar, pensar, sabe?”. A partir do segundo ano na escola parti-
cular, seu sentimento de pertenga parece aumentar, tendo contribuido
para isso a monitoria que Antonio passa a exercer, conseguida por uma
professora da escola; ser monitor — de todas as disciplinas, com excegao
de inglés, para todas as séries — o conduz a outro lugar, a saber, de des-
taque na escola, colaborando para sua melhor adaptagao.

Carlos, 33 anos, aluno do quinto ano do curso de medicina, filho
de um motorista de taxi que estudou até a 42 série e de uma dona de
casa que possui ensino fundamental completo, realizou o primeiro ano
do Ensino Médio em escola particular.

Aluno exemplar, com apenas um conceito “C” entre notas “A” e

“B” nas oito séries do ensino fundamental, Carlos foi indicado pelo
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diretor da escola estadual em que estudava para ser bolsista em uma
escola particular de grande prestigio de Sao Paulo — o Colégio Bandei-
rantes.® A bolsa foi oferecida por uma Fundagao a dez alunos de escolas
publicas da cidade. Essa experiéncia teve grande impacto para Carlos e
representou uma ruptura em sua trajetéria escolar.

Assim como para Pedro e Antonio, também para Carlos, estudar
em um colégio particular representou o encontro e a convivéncia com a
desigualdade social, mas, ao que nos parece, com outro desfecho, ja que
ele parece ter sofrido as dores da humilhagao social.

De acordo com Gongalves Filho (1995), humilhagio social é um
tipo de angustia disparada a partir do enigma da desigualdade de clas-
ses. A ideia de enigma remete a dificuldade subjetiva em decifrar uma
mensagem misteriosa a que pessoas mais pobres estao continuamente
sujeitas em diferentes contextos sociais: “vocés sao inferiores” A hu-
milhagao social é um sofrimento provocado pelo impacto psicoldgico
dessa mensagem enigmatica e representa a impossibilidade de ser reco-
nhecido como igual. (GONCALVES FILHO, 1998)

Carlos, juntamente com os demais alunos bolsistas, teve dificul-
dades para acompanhar o ritmo da nova escola e se assustou com as
notas baixas e com o mau desempenho académico. Como uma das ten-
tativas para melhorar seu rendimento, ele solicitou ajuda de um colega
de classe que se sentava ao seu lado na sala de aula, mas que se recusou
a fazé-lo, respondendo que nao iria ajuda-lo, pois ele poderia “ficar na
frente no curriculo”

Esta recusa é nao sé a primeira lembranga relatada por Carlos, em
relagdo a escola, como também o primeiro, e talvez uma das mais mar-
cantes, fato que ele nos contou a respeito de toda a sua trajetdria. A esse

respeito, ele faz uma reflexao bastante pessoal:

Af eu desencanei, recebi o baque. Também, na verdade, eu
acho que foi mais uma desculpa para mim mesmo para de-
sistir. Nao sei. Eu acho que eu ndo estava preparado na épo-

3 Essa escola é conhecida por dispor de um corpo docente altamente selecionado, pela
)
grande aprovagao nos exames vestibulares e por atender alunos com elevado perfil so-
cioecondmico.
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ca para fazer a escola... (sorrindo). Eu acho que a mudanga
foi muito brusca, eu tinha 13 anos quando isso aconteceu e
nio soube lidar com a situagio.

Mas, com o que Carlos nio soube lidar naquela época? A situagao
mais dificil a ser enfrentada por ele na nova escola nao foi, parece-nos, a
de ensino-aprendizagem — nao se desconsiderando, todavia, as dificulda-
des presentes também ai — mas antes a experiéncia da humilhagao social.

Carlos relaciona de alguma forma a sua desisténcia de tentar
acompanhar o ritmo de estudo no colégio particular com a segregacao
social que afetava a ele e a seus colegas provenientes de escolas publi-
cas: “Af logo no segundo [bimestre] foi meio assim, quando eu pedi
essa ajuda e foi negado... A gente era meio separado, também, né, dos
outros, né. Acho que era condigao social mesmo.” Carlos fala também
arespeito da enorme desigualdade social que os distinguia dos demais

alunos da escola:

... a gente ficou, era meio discriminado, bolsa: “Mas, como
vocé conseguiu bolsa? O colégio niao da bolsa!” Ai eu fa-
lava [...] e explicava a situagdo. [...] Era diferente! A gente
era diferente. A gente se vestia pior, os meninos chegavam
e diziam que foram para Nova York, viajou, ndo sei o qué, a
gente... Até hoje eu ndo andei de avido, né! (sorrindo) En-
tao, j cria um abismo socialmente entre nds e eles. E nao se
juntou, simplesmente nao se juntava!

O ato de discriminar, por vezes, é algo sutil, tornando mais dificeis
e sofridos a sua compreensao e o seu enfrentamento por parte de quem
¢ alvo. Embora Carlos tenha usado, ele mesmo, o termo “discriminado’,
procurando explicar-se melhor, ele recusa o sentido de intencionalida-
de individual da agdo presente na discriminacao sofrida por ele e seus

colegas bolsistas na escola particular:

Entio, nio é bem... Nio sei explicar direito. E... Eramos
diferentes, nao é que tinha discrimina¢io, que o pessoal
isolava; a gente, simplesmente, ndo conseguia conversar as
mesmas coisas... [...] Era como se fosse um mundo a par-
te. A gente ndo conseguia misturar! E mais complicado do
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que simplesmente dizer que era discriminado. Nao, nao era!
Tipo, eles ndo chegavam e: “nao vou falar com vocé” Nada
disso! Era simplesmente... Nao batia! A gente ndo conseguia
conversar das mesmas coisas. A gente nio tinha os mesmos
conhecimentos, a gente nao se divertia igual.

A fala de Carlos traz a complexidade do fendmeno da humilhagao
social, e a0 mesmo tempo, a dimensao do enigma nele presente. A vi-
véncia da desigualdade social é tao misteriosa que descrevé-la torna-se
uma tentativa dificil e dolorosa: “Seil4, é como... [...] Nao discriminam,
vocé nao consegue se misturar, é diferente. E mais... Nem sei dizer (ri)!
Esta fugindo a palavra...”.

Os dois mundos a parte nao conseguem conviver, comunicar-se
ou trocar influéncias. (WEIL, 1996) A palavra foge e Carlos nao con-
segue encontrar no universo semantico um cédigo que decifre o sofri-
mento vivido por ele no colégio particular.

Aluno timido, anteriormente exemplar, experimentando pela pri-
meira vez um mau desempenho na escola, sentindo-se rebaixado, ao ter
seu pedido de ajuda negado, num ambiente caracterizado como com-
petitivo e individualista. Carlos, com 13 anos, viu-se sozinho na tarefa
de enfrentar essas dificuldades e desistiu. Ao final do ano letivo, ele e
mais cinco colegas provenientes de escolas publicas foram reprovados
e perderam a bolsa de estudos.

Se, para os que estudaram em escolas particulares, a convivéncia
com a desigualdade social e a vivéncia dos efeitos de uma experiéncia de
desenraizamento ocorreu nessa época, para os estudantes que realizaram
toda a escolarizagao na rede publica, isso ocorreu na universidade.

Exemplo disso é a historia de Marcos, 27 anos, aluno do quarto
ano do curso de psicologia. Filho de um vigia aposentado e de uma
dona de casa, ambos com a 42 série do ensino fundamental, esse estu-
dante levou cinco anos até conseguir ser aprovado no exame do vesti-
bular, periodo durante o qual sempre conciliou trabalho e estudo para
arcar com as despesas dos cursinhos preparatérios, trabalhando na

major parte do tempo como gar¢om em um restaurante-choperia.
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Ao chegar ao campus da Universidade de Sao Paulo (USP), Mar-
cos deparou-se com um mundo bastante diverso do que fora a sua
realidade até entdo. Ja no dia da matricula, foi apelidado de “calouro
independente”, pois chegou de outra cidade sozinho, enquanto os de-
mais ingressantes, sobretudo os de fora do municipio, vinham acompa-
nhados dos pais. Nesse mesmo dia, durante o almogo, perguntaram-lhe
se ele trabalhava, porque tinha “cara” de quem ja o fazia. O contraste
entre esses dois mundos — o seu e o da universidade - ficou evidente na
primeira festa para os calouros: seu sentimento de nao pertencimento
aquele lugar foi tao grande que ele desejou ter uma bandeja nas maos

para saber como agir. Suas palavras falam a respeito desse sentimento:

Era muito complicado para mim, é, num primeiro momen-
to, estar estudando com um pessoal que eu servia no bar.
Foi muito engragado, no primeiro dia [...] teve uma mega-
festa... [...] E esse tltimo ano tinha sido muito cansativo
para mim, muito estressante, eu praticamente nao tive vida
social, tudo o que eu queria naquele momento, Débora, era
uma bandeja na mao, para mim saber o que fazer! (risadas)
Na festa eu percebi como eu estava, sei 14, um pouco des-
locado, como eu nio estava ainda, ndo sei exatamente te
dizer, dentro daquele universo ainda, ainda nao era o meu,
eu queria a bandeja e, e eu via um amigo meu, hoje amigo
meu, né, muito amigo meu, reclamando, indignado, porque
estava sem telefone para ligar Internet, sendo que a minha
preocupagio naquele momento era: “O que eu vou comer?
Como é que eu vou me manter aqui?”

A convivéncia com os colegas de turma foi “dificilima’, nas pala-
vras de Marcos, principalmente no inicio do curso. Com a entrada na
USP, ele passou a conviver com quem gastava, em uma noite, o que
ele ganhava no més como garcom. No embate de realidades tao dispa-
res, esse estudante procurou reafirmar sua histdria e se apoiou no que
ele denomina de “discurso do proletario injusti¢ado.” Esse recurso foi
muito importante para auxilid-lo na tarefa de encontrar um lugar nes-
se novo mundo. Todavia, segundo sua avaliagao, dificultou ainda mais

a convivéncia com os colegas, pois ele se relacionava com uma repre-
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sentagdo e no com as pessoas que eram seus companheiros no ensino
superior. Se por um lado, afirmar-se como estudante-trabalhador foi
bom, pois isso 0 ajudou a enfrentar a nova situagao, por outro foi ruim,
ja que dificultou a real convivéncia com o outro.

Outra histdria que retrata esse sentimento de nao-pertencimento
— efeito de uma situagao de desenraizamento — ¢é a de Felipe, 22 anos,
aluno do terceiro ano do curso de administragao. Filho de um motoris-
ta e de uma funciondria publica aposentada, ambos com curso técnico,
esse jovem realizou toda sua escolarizagao em uma escola publica. O
ensino médio, todavia, foi realizado no periodo noturno para conciliar
os estudos com o trabalho em um banco, onde Felipe se iniciou como
office-boy e, posteriormente, passou para uma fungao de atendimento
ao publico.

Felipe conta que realizar curso superior em uma universidade pu-
blica era um sonho. No entanto, ao cursar o ensino médio no periodo
noturno, ele sentia distanciar-se desse objetivo. A baixa qualidade do
ensino no colegial noturno, a perspectiva dos colegas de apenas obte-
rem o diploma, a falta de compromisso dos professores, tornavam esse
contexto um meio adverso para a concretizagao de seu desejo. Porém,
com a realizagdo de um curso preparatorio, aliado a esforgo e determi-
nagao — Felipe estudava 12 horas todos os dias — esse estudante conse-
guiu ser aprovado no vestibular.

Contudo, o sentimento de “estar fora do lugar”, que ele descreveu
a respeito de sua convivéncia com os colegas no ensino médio, acom-
panhou-o na faculdade, embora por razdes diversas. Se no colegial seus
colegas eram muito mais pobres do que ele, falavam sobre brigas fa-
miliares e nao tinham a realizagdo de curso superior como meta, na
faculdade, seus colegas sio muito mais ricos, conversam sobre viagens
ao exterior e possuem habitos e estilos de vida que ele nao compartilha.
E essa diferenga que faz Felipe afirmar que ainda nio encontrou seu

grupo. O sentimento de ndo pertencimento parece acompanhi-lo:

Quando eu estava no colegial eu me sentia deslocado por-
que nao era meu meio, e na faculdade eu também me sinto
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deslocado porque estd muito discrepante do... [...] O pes-
soal é gente boa, assim, mas eu nao consigo ter um entrosa-
mento, sabe? Nao consigo porque as conversas, também o
meio desse pessoal que eu estou agora, também é diferente
do meu, sabe?

Apesar disso, Felipe afirma que o periodo da faculdade é, de toda a
sua trajetoria escolar, o momento que ele estd mais gostando: “Eu estou
bem mais feliz, assim”.

Nesse sentido, muito embora no percurso até o ensino superior e
na experiéncia universitaria dos estudantes entrevistados haja solidao,
tristeza e situagdes de desenraizamento e humilhag¢io social, o sofri-
mento nao constitui a tdnica de seus relatos.

Exemplo disso é a visao de Carlos, a respeito de sua experiéncia
no Colégio Bandeirantes. Apesar de esse estudante ter sofrido o gol-
pe da humilhagao social, ndo sucumbiu a ele; ao contrario, antes tirou
proveito e aprendizado dessa experiéncia. Carlos considera que a vi-
véncia nessa escola representou uma quebra em sua trajetéria escolar,
mas “positiva” e nao “ruim’, classificando-a como uma “experiéncia
rica”. Uma das vantagens que esta experiéncia trouxe foi proporcionar
uma bagagem de conhecimentos que lhe possibilitou cursar o primei-
ro colegial* novamente, com muita facilidade, 8 medida que “j4 sabia
muita coisa, era bem mais adiantado”, contribuindo para o resgate de
uma posi¢ao de destaque na escola. Além disso, a experiéncia naquele
colégio lhe permitiu conhecer a dimensao da desigualdade escolar, ao
lhe mostrar a diferenga existente entre o ensino da escola na qual estu-
dava — uma boa escola publica — e onde era considerado “bom aluno”
e uma escola particular destinada as elites. Conhecer essa discrepancia
foi importante para estimula-lo a estudar e se preparar quando, tempos

depois, resolveu prestar vestibular para o curso de medicina.

4 Em outra escola particular onde também obteve bolsa de estudos. O segundo e o ter-
ceiro colegial, Carlos realizou em uma escola publica de outra cidade para onde se mu-
dou com a familia.
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A EXPERIENCIA UNIVERSITARIA: PARA ALEM DO SOFRIMENTO

O relato dos entrevistados também mostra que o ingresso e a perma-
néncia na universidade nao significam necessaria ou exclusivamente
fonte de sofrimento para os estudantes das camadas populares no to-
cante a relagao com suas familias e as suas experiéncias universitarias.

Na histoéria de Antdnio, por exemplo, para além da possibilidade
de ascensao social individual, entrar na universidade publica significou
também uma mudanga de compreensao em toda a sua familia. A expe-
riéncia desse estudante nos permite afirmar que existem outros senti-
dos para a relagio entre filho/aluno e familia diferentes do sofrimento
advindo de um distanciamento cultural. A experiéncia de Ant6nio con-
tribuiu para que sua familia mudasse a forma de pensar a escolarizagao.
Por ser o pioneiro no ensino superior publico, tanto do lado paterno
quanto materno, Antdnio transformou-se numa espécie de exemplo a
ser seguido. A trajetéria da irma mais nova estd sendo facilitada por
sua experiéncia, pois seus pais compreendem melhor e conhecem mais
sobre o acesso a universidade: “.. eles estao estimulando, pela minha
experiéncia, eles ja sabem mais como lidar com a minha irma: onde
vocé vai estudar, com que vocé vai estudar, se precisar fazer cursinho...”
Também um primo de 16 anos vai prestar vestibular, o que mostra que
a experiéncia de Antonio tem sido fonte de mudangas de perspectiva
em relagdo a escolarizagdo, ndo s6 em seu nucleo familiar, mas se esten-
dendo também a familia mais ampla, de modificagdo de pensamento
em toda a familia e ndo s6 em seu nuicleo familiar.

Pedro, por sua vez, conta que a sua opgao profissional nunca foi
muito bem compreendida pelos pais: eles nao entendiam o que era a
profissao de bidlogo, com o que trabalhava, por conceberem como car-
reiras de nivel superior apenas aquelas mais tradicionais, como medi-
cina, direito ou engenharia. Todavia, Pedro relata que, ao longo de sua
graduagdo, os pais conheceram melhor do que se tratava o curso de
biologia. A dificuldade de pais de Pedro de entender sua escolha pro-
fissional, pode ser considerada uma consequéncia da distancia cultural

entre seu cotidiano e a educagao superior. Todavia, a propria experién-
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cia universitaria do filho pdde ajudar a mudar essa visao, permitindo
uma ampliacao de horizontes extensiva a seus pais. A distincia cultural,
que se acentua com a experiéncia universitaria, entre pais e filho, nao
nos parece ser vivida como sofrimento e sim como oportunidade de
crescimento para ambos.

Felipe refere-se a uma ampliagao de hébitos, por parte de sua fami-
lia, e maior aceitagao de diferentes estilos de vida, proporcionadas pelo
fato de ele morar e estudar em uma cidade bem maior do que a cidade
natal onde a familia reside. De sua parte, ele relata maior compreensao
acerca de atitudes e caracteristicas familiares que antes ele reprovava.

Assim, os relatos dos estudantes tém nos mostrado que a entra-
da na educagao superior pode trazer mudangas positivas também para
suas familias. Para além do orgulho e da alegria dos pais, a presenga dos
filhos em uma universidade publica parece representar, para as familias,
possibilidades de aprendizado e desenvolvimento.

Em relagao a experiéncia universitaria dos estudantes, embora eles
relatem choques e embates, o sofrimento também nao é a caracteristica
predominante em suas narrativas. Antes, a experiéncia na universidade
publica aparece em suas falas como representando perspectivas de vida
nunca imaginadas.

Marcos afirma que a entrada na USP significou uma completa
transformagao em sua vida — um giro de “180°”. Esse ingresso repre-
sentou, por exemplo, a possibilidade de resgate de saberes seus, como
a filosofia e o teatro, desvalorizados no cursinho e dispensados no seu
trabalho como garcom. O que nesses espagos nao fazia diferenca, na
universidade foi aproveitado e permitiu a Marcos a entrada em um gru-
po de pesquisa sobre Historia da Psicologia e a participagao no grupo
de teatro. O ingresso na universidade publica significou também a via-
bilidade de outra perspectiva de vida para Marcos. Sem o acesso a edu-
cagao superior gratuita, esse estudante vislumbrava uma trajetoria de
vida pouco atraente: realizar um curso qualquer numa faculdade par-
ticular, com muito sacrificio para paga-lo, conseguir um emprego um

pouco melhor e constituir familia. A entrada na USP representou uma

®



perspectiva de vida diferente da ja tragada pela sua condigao social. A
diferenca que a universidade tem feito na vida de Marcos fica evidente
quando ele afirma que, antes, por mais que trabalhasse e se esforgasse,
as coisas pareciam nao acontecer, enquanto na universidade, com um
pequeno esfor¢o, “o mundo gira”

Trilhar um caminho diferente do j4 tragado socialmente também
foi o que o ingresso na universidade representou para Antdnio. Realizar
o curso de farmdcia na USP significou uma transformagao tao brusca,
em relagao a posigao social ocupada por sua familia, que ele reconhe-
ce, atualmente, mesmo formado e ingressante na pds-graduagao, ainda
se surpreender com as possibilidades que constantemente se lhe apre-
sentam. Refor¢cando que considera a entrada na universidade como um

“divisor de dguas” em sua vida, ele diz:

Para mim, foi [...] um negdcio que vai, assim, repercutir nos
filhos, nos netos, assim, porque mudou o pensamento de
toda a minha familia, eu, tipo, mudei para melhor, certo, eu
vou ter uma vida melhor que meu pai, bem melhor que meu
pai, meu filho possivelmente vai ter uma outra educagio...
Entdo foi um negdcio que tirou a gente de uma posigao es-
tagnada j4, [...] promoveu, me promoveu, né! [...] Entdo,
foi uma mudanga violenta assim na minha vida, eu nao es-
perava isso...

Os relatos dos estudantes tém permitido compreender nao s6 as
dificuldades enfrentadas, mas também as possibilidades que se abrem
quando ingressam em uma universidade publica, o que pode significar

uma completa transformagao em suas perspectivas de vida.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora os estudantes, ao falarem a respeito de sua trajetdria até a uni-
versidade e de sua experiéncia nela, relatem esforgo, solidao, sentimen-
to de nao pertencimento, suas narrativas nao sao, predominantemente,
marcadas pelo sofrimento. Esse fato pode dever-se a uma grande varie-

dade de fatores. Poderiamos, por exemplo, interpretd-lo como resul-
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tante de um mecanismo psiquico de defesa, que negaria o sofrimento
vivido como forma de enfrentar as adversidades encontradas. Poderia-
mos ainda entender o fato como resultado da criagdo de uma biografia
vencedora, no sentido da “ilusao biografica” discutida por Bourdieu
(1996).

Nos relatos sobre seus percursos escolares e sobre suas experién-
cias universitdrias, os estudantes entrevistados nao se apresentam como
sofredores. Antes, ao contarem suas trajetdrias, aparecem como pes-
soas que aprofundam a dimensao da agao. A¢ao entendida, conforme
Arendt (1993), como a caracteristica distintiva da condigio humana e
definida como a dnica atividade exercida diretamente entre os homens,
sem a mediagao das coisas, e como a capacidade de iniciar algo novo,
ou seja, a capacidade de agir. O agir desvia o homem da destruigao e da
morte, sendo considerado por Arendt (1993) um “milagre humano”,
um “impulso” para a vida.

Talvez esteja af uma pista que ajude a entender a posigao dos es-
tudantes diante de suas trajetdrias e experiéncias e os aspectos psicold-
gicos a elas relacionados. Embora eles, evidentemente, sofram, dadas
as dificuldades enfrentadas no caminho até a universidade publica e
também em seu interior, o sofrimento nido é a marca de seus discur-
sos. Em que pese, por exemplo, em alguns momentos das entrevistas, a
autoidentificagdo espontanea deles como pessoas “pobres”, é claro em
seus relatos que eles nao se sentem desprovidos. Antes, eles procuram
apoiar-se naquilo que possuem para buscar o que lhes falta. Apesar de
sofrerem, eles nao lamentam, buscam agir.

As dificuldades enfrentadas pelos estudantes das camadas popula-
res para ingressar e permanecer na universidade sio muitas e ja foram
discutidas por varias pesquisas. (ALMEIDA, 2006; BARBOSA, 2004;
PIOTTO, 2007; SOUZA, 2009; ZAGO, 2006) A partir deste trabalho,
pudemos destacar mais uma, a saber, aquela advinda do encontro e da
convivéncia com a desigualdade social em sua dimensao psicoldgica.

A discussao aqui apresentada foi possivel por considerarmos a

dimensao subjetiva da experiéncia universitaria dos estudantes. Nesse
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sentido, sublinhamos que esta dimensao seja tomada como relevante
nas pesquisas sobre o tema e que a psicologia da educagao tem contri-

buigoes a apresentar nessa area.
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FORMACAO UNIVERSITARIA E O MUNDO
DO TRABALHO NA SAUDE COLETIVA:

um encontro possivel?

LILIANA SANTOS
ISABELA CARDOSO DE MATOS PINTO
NAOMAR DE ALMEIDA FILHO

Del dicho al hecho hay un largo trecho
Provérbio popular do idioma espanhol

INTRODUGCAO

A interface entre educacio, trabalho e saude, é estudada e sistemati-
zada na América Latina desde a década de 1960. (GARCIA, 1972;
FEUERWERKER, 2002; TESTA, 1992) No Brasil, entre as décadas
de 1970 e 1980, os movimentos pela democratizagao do Pais e o con-
texto de lutas pela abertura politica abrigaram o debate e 0 movimento
de construgio da Reforma Sanitdria. (FEUERWERKER, 2002; PAIM,
2006) Discutia-se, entre outros temas, a insuficiéncia da formagio tra-

dicional dos profissionais de satde diante das ideias acerca de novos



modelos de atengao a saiude e a criagao de umsistema com diretrizes
unicas, participacao dos cidadaos e atengao integral a saude de toda a
populagao.

No cendrio das politicas publicas da saude, a questao da forma-
¢ao dos profissionais, aliada aos grandes limites no campo da gestao do
trabalho é antigo alvo de atengao. No entanto, s6 foi assumida pelo Mi-
nistério da Satide como objeto de atengao prioritaria, em 2003, através
da criagdo da Secretaria de Gestao do Trabalho e da Educagao na Sau-
de (SGTES), para tratar especificamente destas questdes. (JAEGER;
CECCIM; MACHADO, 2004) Todavia, a discussio sobre a necessi-
dade de reorientagao da formagao e oferta de profissionais para o SUS
nao ¢ tao recente.

De acordo com Paim (2006), desde o inicio do movimento da
Reforma Sanitaria Brasileira, com a criacio do Sistema Unico de Satide
(SUS), em 1988, esforgos sio empreendidos no sentido de qualificar e
valorizar os profissionais que atuam na satide, nos niveis de aperfeigo-
amento, especializagdo e pds-graduagao senso estrito. A preparagao de
profissionais sanitaristas ou salubristas ocorria apenas nos estudos de
pés-graduagao, até entdo a unica maneira de se obter qualificagdo para
este exercicio profissional. Nessa época, a antecipagao desta formagao,
em nivel de graduagao, ja era uma necessidade anunciada. Porém, as
iniciativas de discussio e mudangas na formagao dos profissionais da
saude ocorriam de forma pontual e efémera.

O programa UNI," as estratégias de qualificagao dos profissionais
de nivel médio e a prépria reformulagao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos da drea da saude contribuiram para o desen-
volvimento do que chamamos condigoes favordveis @ mudanga, mesmo

que ndo fizessem parte de politicas setoriais ou intersetoriais que in-

1 O programa UNI - Uma Nova Iniciativa na Formagao dos Profissionais de Saude - foi
langado no Brasil em 1991, pela fundagio Kellogg, decorrente da avaliagao critica das
experiéncias de Integragao Docente Assistencial — IDA, iniciativas desenvolvidas na
América Latina, na década de 1980. Buscaram a integragdo entre universidades, servigos
de saude e comunidades, inseridos em discussoes mais amplas acerca da integragao do-
cente-assistencial e nas propostas de mudancas na formagao dos profissionais de saude.
(FEUERWERKER, 2002)
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terferissem de forma mais consistente na formagao dos profissionais.
Orientagao pedagdgica tradicional, curriculos organizados por meio de
disciplinas fragmentadas, auséncia de uma efetiva integragao entre teo-
ria e pratica, centralizagao das atividades praticas em hospitais e orien-
tagdo a especializagdo e ao mercado sio apontados como principais
problemas associados a formagao dos profissionais da satide, a0 mesmo
tempo em que se configuram como desafios para a transformagao dos
espacos e praticas de formagdo dos profissionais da saade. (CAMPOS
et al,, 2001; CECCIM; FEUERWERKER, 2004; FEUERWERKER,
2002)

Mais recentemente, no &mbito do Ensino Superior, evidenciam-
-se iniciativas, como o Programa de Reestruturagio e Expansao das
Universidades Federais (REUNI) e os debates sobre a Universidade
Nova,> demonstrando o interesse e investimento publicos na ampliagao
da oferta da educagao superior. No contexto dessas transformagdes, a
Universidade Federal da Bahia langou, a partir de 2008, estratégias im-
portantes, tais como: os Bacharelados Interdisciplinares, os cursos tec-
noldgicos e o Curso de Graduagio em Saude Coletiva (CGSC).

O presente ensaio tem como objetivo apresentar reflexdes de ca-
rater tedrico-conceitual envolvendo a temdtica da formacgao de profis-
sionais e suas relagdes com o mundo do trabalho e as necessidades de
saude da populagao. Tem como ponto de partida um conjunto de ideias
acerca da formagao de profissionais da satde e, especificamente, o sur-
gimento dos Cursos de Graduagao em Satde Coletiva no Brasil.

A motivagao para a elaboracgao desse texto decorre do processo de
doutoramento e das discussoes travadas no 4mbito do Grupo de Estu-
dos Trabalho e Educag¢ao na Satde, junto ao Instituto de Satde Coleti-
va/UFBA, sendo que além do escopo tedrico, foi realizada uma busca

na literatura cientifica pertinente a tematica.

2 A discussio sobre a Universidade Nova surgiu no Brasil (década de 2000) junto as dis-
cussdes e processos da Reforma Universitaria em curso. A proposta trata especialmente
de novas formas de ingressar nas universidades federais, ampliagao de vagas e alteracoes
na estrutura curricular de cursos superiores, incluindo formagao geral e humanistica co-
mum a todos os cursos de graduagao.
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AFORMAGCAO UNIVERSITARIA E O MUNDO DO TRABALHO

A Universidade, enquanto institui¢ao de ensino formalmente organiza-
da, estd presente na histéria da humanidade desde a Idade Média, sen-
do, de acordo com Rossato (1998), as primeiras universidades identifi-
cadas a de Bolonha, na Italia, fundada em 1088, e a de Paris, Franga, em
112S. Nascidas como corporagdes que reuniam mestres e aprendizes,
eram reconhecidas pela oferta de ciclos bédsicos denominados como
trivium (gramatica, retdrica e dialética) e quadrivium (aritmética, geo-
metria, astronomia e musica) e a principio, um tnico ensino especiali-
zado: a Teologia. (ALMEIDA FILHO, 2007)

Nesta época, a grande marca perceptivel era a influéncia da Igreja
Catolica e seus claros objetivos de “preservar a unidade e a fé catdlica”.
(ROSSATO, 1998, p. 17) Estava criado, assim, o espago legitimado so-
cialmente para a formacao do homem e a educagdo do espirito.

Considerada o espago privilegiado para a produgao do pensamen-
to e busca da verdade, a universidade constituiu em sua histéria um

lugar diferenciado aos estudantes, que

gozavam de certos privilégios negados ao comum dos cida-
daos, o que, em intimeras oportunidades, originava confli-
tos entre a cidade e a universidade. Esses privilégios eram: a
isencdo de impostos da cidade, do servigo militar; o direito
de greve (cessatio) ou de recessdo [...]; a submissdo dos es-
tudantes a tribunais especiais (eclesisticos), o que retirava
3 autoridade local o poder de intervengio sobre estes. |...]
Esse procedimento, a0 mesmo tempo em que reforcava a
autoridade da Igreja, consolidava a autonomia das universi-
dades face ao poder local, fosse dos bispos, fosse do poder

civil. (ROSSATO, 1998, p. 19-20)

Almeida Filho (2007) destaca que, nesse contexto, agregaram-se
a teologia outras duas faculdades superiores: direito e medicina — esta
passando a integrar as universidades somente no Século XIII, mesmo
que j4 existissem escolas de medicina desde o Século X (a escola de
Salerno). Ainda este autor destaca que a filosofia ganhou status de fa-

culdade no final da Idade Média, porém com o grau inferior.
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A formagao profissional tecnoldgica permanecia fora das
universidades, sendo no méximo objeto das escolas milita-
res para as proto-engenharias ou de iniciativas isoladas de
base estatal, como a famosa Escola de Sagres para as artes
n4uticas. (ALMEIDA FILHO, 2007, p. 210)

Prosseguindo a discussao acerca da institui¢ao do ensino superior,
Almeida Filho (2007) resgata uma importante contribui¢io de Kant,
em 1795, quando discorre sobre o Conflito das faculdades, analisando
criticamente a estrutura do ensino superior da época e questionando a
constitui¢ao das verdades que sustentavam as Faculdades existentes até
entdo. Kant argumentava a favor do exercicio cientifico da filosofia, e

abria portas a discussao sobre autonomia universitaria.

O texto kantiano propde uma reforma da institui¢do uni-
versitaria, para que ela deixe de obedecer a principios re-
ligiosos e politicos e enfim se constitua como espago livre,
onde nao haja magister, soberano ou pontifice para atestar a
verdade mesmo para as faculdades superiores, aquelas que
hoje parecem muito independentes. (ALMEIDA FILHO,
2007, p. 211-212)

Anos depois, documentos como o Relatério Humboldt, desenvol-
vido na Alemanha e divulgado em 1810, e o Relatério Flexner, desen-
volvido nos Estados Unidos e divulgado em 1905, trataram de analisar
o ensino superior. O Relatério Humboldt discute o status das escolas
superiores e inferiores, defende a pesquisa como fonte da verdade nas
escolas inferiores e orienta boa parte das reformas do ensino superior
na Alemanha, estabelecendo, por exemplo, o sistema de citedras e a
autonomia destas na organiza¢ao da oferta educativa. Ja o relatério Fle-
xner tratou especialmente das escolas de medicina e foi resultado de
um extenso estudo que visou o estabelecimento de certa uniformiza-
¢ao do ensino de medicina naquele pais. Dada a densidade do estu-
do e propostas que dele decorreram, é possivel destacar que, em suas
recomendagdes, o Relatdrio Flexner “trouxe implicito um projeto de

reorganizagdo de todo o sistema universitirio americano”. (ALMEIDA
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FILHO, 2007, p. 214-215) A oferta de ciclos basicos flexiveis e divisao
entre gestao institucional e governan¢a académica sao exemplos das
mudangas propostas por Flexner, bem como a organiza¢ao de institu-
tos e centros de pesquisa autonomos.

Na Europa, durante o século XIX e inicio do século XX, vérios
sistemas de organizagao do ensino superior conviveram. No entanto,
com a criagdo da Unido Europeia, tornou-se necessaria a padronizagao
dos sistemas de formagao profissional, o que desencadeou a assinatu-
ra da Declaragao de Bolonha, em 1999, na qual os paises signatarios
se comprometeram a implantar mudangas nos sistemas de ensino até
2010, a fim de estabelecer compatibilidade plena entre seus sistemas.
(ALMEIDA FILHO, 2007)

No Brasil, a educagio superior é relativamente recente. De acordo
com Rossato (1998), no inicio do século XIX criaram-se as primeiras
escolas de medicina (Bahia e Rio de Janeiro). Associadas a elas, escolas
de farmdcia, odontologia e obstetricia, seguidas de inimeros cursos e
cadeiras, porém sem o status de Universidade. Esta realidade se confi-
gurou principalmente pelo controle exercido pela Coroa Portuguesa,
que ndo admitia o desenvolvimento cientifico e cultural da Coldnia.
(ROSSATO, 1998) Apenas no inicio do século XX iniciou-se a criagio
de universidades no territdrio nacional, voltadas e comprometidas com
os interesses das elites, embora apresentando resquicios do pensamen-

to que fundou as primeiras escolas, como destacado na sintese a seguir:

O sistema de educagao superior brasileiro ainda conserva
modelos de formagio académica e profissional superados
em muitos aspectos, tanto académicos como institucionais,
e precisa passar por profundas transformagdes. Prevalece
no sistema nacional uma concepgao fragmentada do co-
nhecimento, resultante de reformas universitrias parciais
e limitadas nas décadas de 60 e 70 do século passado. A
incorporagao de curriculos de graduagao pouco flexiveis,
com forte viés disciplinar é uma situagao agravada pelo fos-
so existente entre a graduagio e a pds-graduagao, tal qual
herdado da reforma universitaria de 1968. (BRASIL, 2007,

p-7)
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Aliada a rigidez dos curriculos, o que dificulta a autonomia dos
estudantes e cerceia a busca mais livre por dreas de interesse, é possivel
detectar a precocidade da escolha da carreira profissional, submetida
a uma selegdo igualmente excludente. Sobre esse aspecto, Bourdieu e
Passeron (2008), ao analisarem o sistema de ingresso no ensino supe-
rior francés, através de exames, destacam seu carater segregativo e re-
petidor da ordem social. Destacam os autores que este sistema acaba
por reforgar a estrutura social de classes e manter o acesso ao capital
cultural vinculado ao capital econémico, perpetuando, por um lado, as
légicas de dominagao referenciando a carreira universitaria como for-
ma quase Unica de ascensdo social e, portanto, almejada pelas classes
populares.

Nesse sentido, e compreendendo a educagao como uma forma
de interven¢ao no mundo, agrega-se a discussao proposta por Santos
(1995) que, ao refletir sobre “a ideia de universidade e a universidade
das ideias”, destaca as fun¢des e contradi¢des da Universidade contem-
poréanea, duplamente desafiada pela sociedade e pelo Estado. Segundo
o autor, “a universidade nao parece preparada para defrontar os desa-
fios, tanto mais que estes apontam para transformagdes profundas e
nio para simples reformas parcelares”. (SANTOS, 1995, p. 187) A ar-
ticulagao educagao e trabalho é problematizada pelo autor, aliada a um
conjunto de circunstancias que definem o que o autor chama de Crise
da Universidade, a qual se manifesta em trés vertentes: crise de hegemo-
nia, crise de legitimidade e crise institucional.

Santos (1995, p. 192) define a crise de hegemonia como a mais im-
portante, visto que “nela estd em causa a exclusividade dos conheci-
mentos que a universidade produz e transmite”. A crise de legitimidade
diz respeito aos destinatdrios dos conhecimentos produzidos e a de-
mocraticidade de sua divulgagao. Esta crise se instala com a sociedade
liberal, no momento em que passam a ser necessarios conhecimentos
técnicos para a organizagdo do modo de produgao capitalista, em seu

inicio. A crise institucional da universidade configura-se na fase do ca-
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pitalismo tardio e esta relacionada a autonomia e especificidade insti-
tucional da universidade. (SANTOS, 1995)

A relagao entre o mundo do trabalho e o mundo do conhecimento
é compreendida no ambito da crise de hegemonia e tratada por Santos
como o afastamento entre dois mundos: o mundo ilustrado e o mundo
do trabalho. As transformagoes no mundo do trabalho, decorrentes do
inicio do modo de produgao capitalista e das novas exigéncias postas
diante da necessidade do desenvolvimento de aptiddes técnicas espe-
cificas para o desempenho de fungoes laborais agregaram-se as tradi-
cionais fun¢des de “transmissao da alta cultura, formagoes do caracter,
modo de aculturagio e de socializagdo adequado ao desempenho da
direcgdo da sociedade” (SANTOS, 1995, p. 196) Dessa forma, a educa-
¢ao para o trabalho passa a ser também fun¢ao da universidade e ocorre
uma importante cisdo entre a cultura geral e a formagao profissional e

entre o trabalho qualificado e nao qualificado.

Mas a dicotomia educagdo-trabalho é hoje questionada
a um nivel mais profundo, o questionamento da prépria
sequéncia educagdo-trabalho. Em primeiro lugar, a acele-
rada transformagdo dos processos produtivos faz com que
a educagao deixe de ser anterior ao trabalho para ser con-
comitante deste. A formagao e o desempenho profissional
tendem a fundir-se num sé processo produtivo, sendo disso
sintomas as exigéncias de educagdo permanente, da recicla-
gem, da reconversdo profissional, bem como o aumento da
percentagem de adultos e trabalhadores-estudantes entre a

populagio estudantil. (SANTOS, 1995, p. 197)

A distancia entre o mundo académico e o mundo do trabalho nao
é somente percebida pela distancia entre produgao cientifica e 0 mun-
do do trabalho. Esta presente também nos hiatos estabelecidos entre
os cursos de vida e as trajetdrias académicas. Nesse sentido, a relagao
estabelecida por Bourdieu entre as distintas configuracdes de capital
aponta para a determinagdo do capital cultural pelos capitais social e
econdmico, ou seja: a medida que os sujeitos, inseridos em determi-

nadas familias e classes sociais, se apropriam de determinados habitus,
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vao logrando acesso as esferas sociais e principalmente académicas
consideradas superiores. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009)

FORMAGCAO UNIVERSITARIA E SAUDE COLETIVA: EXISTE
LUGAR PARA O MUNDO DO TRABALHO?

A Saude Coletiva enquanto campo de saberes e praticas ressignifica as
agOes e 0 pensamento da drea da satde, unindo planificagao, epidemio-
logia e ciéncias sociais, em um mesmo campo teérico-metodoldgico e
propondo um extrapolamento da esfera publica. Incorporam-se, assim,
ao escopo cientifico, diversas dimensoes da vida, inclusive a propria es-
trutura da sociedade e os modos como os sujeitos significam suas expe-
riéncias e se inserem nos cenarios sociais. (PAIM; ALMEIDA FILHO,
2000)

Parte-se do pressuposto de que é possivel estabelecer correlagoes
entre o planejamento/planificagdo das agoes de saude e o planejamen-
to de agoes educativas, visto que quem planeja a educagio esta con-
tribuindo para a formagao de profissionais que atuario direta ou indi-
retamente na organizagao e gestao de sistemas e servigos de saude ou
mesmo agoes no dmbito da promogao da satide e prevengao, tratamen-
to e reabilitagao de agravos. A relagio entre os processos de trabalho, as
necessidades humanas e a formagao profissional, se destaca, visto que
as necessidades sao tomadas como objetos dos processos de trabalho
para os quais serao desenvolvidas agdes educativas.

Mendes-Gongalves (1992) entende os processos de trabalho na
saude inseridos no campo das relagdes sociais de produgao, portanto
submetidos a determinados meios de produgao. Para o autor, o traba-
lho se desenvolve com a mediagao de meios de produgao, que sao as
tecnologias materiais ou imateriais, orientadas por projetos. Os proces-
sos de trabalho, dessa forma, se estabelecem em uma teia complexa e
nem sempre explicita de intencionalidades dos distintos atores sociais
que compdem o campo da satide. Nesse meio, as necessidades de satide

sao compreendidas como objetos de trabalho, sobre os quais sao de-
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senvolvidas determinadas atividades, resultando em produtos, no caso,
a melhoria do estado de saide ou a promogao da satide de forma mais
ampla. Para compreender os processos de trabalho nessa perspectiva
torna-se necessario, para além da descri¢ao de etapas ou procedimen-
tos e técnicas adotadas pelos distintos profissionais, compreender a
composicao de campos de forga e interesse que definem escolhas tec-
nopoliticas. Escolhas, portanto, mediadas por poderes e sensibilidades
de distintas dimensdes.

Instaura-se dessa forma, uma compreensao mais complexa acerca
dos processos de trabalho e além deles, do conjunto de saberes (tecno-
logias imateriais) que sio mobilizados na producio dos atos de satde.
Dessa problemadtica surgem alguns questionamentos: que conheci-
mentos sio mobilizados na organizagao dos processos de trabalho na
saude e em especial na saude coletiva? Como esses conhecimentos sao
historicamente produzidos? Qual o papel das Institui¢des de Ensino na
produgao e disseminagao desses conhecimentos? Como eles sao com-
partilhados nos cursos de graduagao? Existiria um profissional especifi-
co detentor tnico desse conjunto de saberes-fazeres-poderes?

Santana, Campos e Sena (1999) registram a histérica e profunda
dissociagdo entre a dindmica estabelecida no interior do ensino supe-
rior das profissdes de satide e a dindmica das necessidades de satde
da populagdo. Ao que indicam, as necessidades tomadas como cen-
trais nos processos formativos siao aquelas vinculadas as estratégias e
demandas do mercado de produtos e servigos, em detrimento do que
Heller (1986) denomina de necessidades de autoconservagio e/ou
qualitativas.

Embora haja significativos esforgos no sentido de aproximar for-
magao, trabalho e necessidades de satde da populagio, o enfoque he-
gemonico do ensino da satde, predominante no Brasil, privilegia ainda
o tratamento da doenga com base na especializagao e no arsenal tecno-

légico mais recente.

A dimensao epidemioldgica e social do processo de viver e
adoecer bem como as perspectivas da prevencao de riscos e
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promogao da saude sao objetos de ensino quase que exclu-
sivamente no 4mbito dos departamentos de medicina pre-
ventiva e social ou equivalentes. Nao se trata, portanto de
um problema apenas quantitativo ou de democratizagao do
ensino e sim, das formas e contetdos presentes no cotidia-
no da formagio da 4rea da satde. (SANTANA; CAMPOS;
SENA, 1999, p. 236-237)

A despeito da prépria constitui¢ao da Satde Coletiva no Brasil, os
espacos de ensino das profissdes da satide vém reproduzindo os modos
hegemonicos de fazer saide, bem como mantendo ordens e processos
que, longe de contribuirem para a melhoria das condig¢oes de saude da
populagao, perpetuam condigoes desiguais de acesso a saude como di-
reito constitucional.

No Brasil, a formagao de profissionais que atuam na saude co-
letiva — sanitaristas ou salubristas (PAIM, 2006), até o ano de 2009,
concentrou-se nos cursos de pds-graduagio (até entdo exclusiva para
a formacio deste profissional) sendo que, desde a década de 1980, sio
travados debates sobre a necessidade de antecipagao da formagao deste
profissional em nivel de graduagao. Teixeira (2003) destaca entre os
principais motivos para a criagao de cursos de graduagiao em satde co-
letiva a necessidade de encurtar o tempo da formagao, evidenciando a
importancia dos conhecimentos da satide coletiva e contribuindo para
areorientagao dos modelos de atengio, inserindo profissionais da sad-
de coletiva no cotidiano de todos os servi¢os, e nao exclusivamente no

dmbito da gestao mais central, como ocorre tradicionalmente.

A saude coletiva é um campo de produgao de conhecimen-
to e de intervengao profissional especializada, mas também
interdisciplinar, onde nao ha disputa por limites precisos ou
rigidos entre as diferentes escutas ou diferentes modos de
olhar, pensar e produzir saude. Todas as préticas de satide
orientadas para os modos de andar a vida, melhorando as
condigoes de existéncia das pessoas e coletividades demar-
cam intervenc¢do e possibilidades as transformag¢des nos
modos de viver, trabalham com promocao da saude, pre-
vengao de doengas e agravos, a¢des de reabilitagao psicos-
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social e protegao da cidadania, entre outras praticas de pro-
tedo e recuperagio da saide. (CARVALHO; CECCIM,
2006, p. 150-151)

Nesse sentido, a criagao do Curso de Graduagao em Saude Coleti-
va® e do Bacharelado Interdisciplinar em Saude,* aliada a uma gama de
movimentos instituintes de mudangas mais profundas na formagao e
praticas dos profissionais da satide vem sendo vista como uma grande
oportunidade de contribuigao significativa ao campo da saide, fortale-
cendo reflexdes criticas, a0 mesmo tempo em que se instaura a criagao
de novos atores sociais, capazes de contribuir para a transformagao do
mundo do trabalho na saude.

Campos e colaboradores (2001), ao sistematizarem um conjun-
to de discussoes travadas no ambito da formagao de profissionais da
saude, decorrentes das iniciativas de integracao entre universidade e
comunidade e integragao docente-assistencial, promovidas pelos pro-
jetos UNI e IDA, que culminaram com a criagao da Rede Unida® na dé-
cada de 1990, destacam como horizonte dos movimentos de mudanga

o deslocamento dos eixos de formagao

3 O Instituto de Satde Coletiva da Universidade Federal da Bahia (ISC/UFBA), desde
sua criagdo, na primeira metade dos anos de 1990, colocou como parte de sua Imagem-
Objetivo a criagdao de um curso de graduagio na drea, buscando antecipar a formagio do
sanitarista, tradicionalmente realizada por meio de cursos de pés-graduagao. (TEIXEI-
RA, 2003, p. 163) O Curso de Graduagio em Satide Coletiva tem como principal objeti-
vo “formar profissionais em Satide Coletiva com sélido conhecimento técnico-cientifico
e capazes de conhecer e intervir sobre os problemas e situa¢des de satide-doenga, mais
prevalentes do perfil epidemiolégico nacional, com énfase em sua regido de atuagao”
(UFBA, 2008, p. 6)

4 O Bacharelado Interdisciplinar em Satde é uma proposta pedagdgica inovadora na
formagao de pessoal na drea de saude. Contempla uma formagao geral, preparatdria ao
ingresso nos cursos de formagao profissional especifica, sendo também um curso termi-
nal, que prepara os egressos a atuarem no campo da saude, particularmente no dmbito
das praticas de promogdo da saude e da melhoria da qualidade de vida, junto a pessoas,
grupos e populagdes expostas a riscos diferenciados, em fungao de suas condigoes de
vida e trabalho. (IHAC, [200-2]

S A Associagdo Brasileira Rede Unida (Rede Unida) retne projetos, institui¢des e pessoas
interessadas na mudanga da formagao dos profissionais de satde e na consolidagiao de um
sistema de satide equitativo e eficaz, com forte participagdo social. (REDE UNIDA, [200-?]
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da assisténcia individual prestada em unidades hospitalares
para um processo de formagdo mais contextualizado, que
leve em conta as dimensdes sociais, econdmicas e culturais
da populagio, instrumentalizando os profissionais para en-
frentar os problemas do processo satde/doenca da popu-
lagao. Isto implica estimular uma atuagao interdisciplinar,
multiprofissional, que respeite os principios do controle
social e do SUS e que atue com responsabilidade integral
sobre a populagio num determinado territério. (CAMPOS
etal., 2001, p. 54)

Assim, a formagao dos profissionais da satide passa a orientar-se
pela busca do equilibrio entre exceléncia técnica e relevancia social,
além da ideia de integragao curricular, metodologias ativas de ensino-
-aprendizagem centradas no aluno como sujeito da aprendizagem e no
professor como facilitador do processo de constru¢ao de conhecimen-
to. As parcerias entre as universidades, os servigos e grupos comunita-
rios, sao definidas como forma de garantir o planejamento do processo
de ensino-aprendizagem centrado em problemas sanitarios prevalen-
tes. (FEUERWERKER; SENA 1999)

PARA CONCLUIR, BUSCANDO SINTESES PROVISORIAS...

Nds, os novos, os sem-nome, os dificeis de entender; nds,
os nascidos cedo de um futuro ainda indemonstrado — nds
precisamos, para um novo fim, também de um novo meio,

ou seja, de uma nova saide, de uma saiide mais forte, mais
engenhosa, mais tenaz, mais temerdria, mais alegre do que
todas as satides que houve até agora. [...] da grande saiide -
de uma saiide tal, que ndo somente se tem, mas que também
constantemente se conquista ainda, e se tem de conquistar, por-
que sempre se abre mdo dela outra vez, e se tem de abrir maol..

NIETZSCHE, 2000

A drea da saude traz peculiaridades e especificidades que se agre-

gam ao debate a respeito da integragao possivel entre o mundo da uni-
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versidade e o mundo do trabalho. Para pensar a formagao dos profissio-
nais da saude, torna-se necessério considerar o didlogo entre as politi-
cas da drea da saude e da educagao.

Ceccim e Ferla (2009, p. 449) ressaltam a importancia da relagao
educac¢io-saide-cidadania no cotidiano do ensino em Saude Coleti-
va demarcando inclusive que é nessa imbricagao que surge o préprio
movimento da Reforma Sanitdria Brasileira. Os autores destacam que
a formagao tradicional de profissionais de saude distancia a clinica da
politica e fragmenta os atos de cuidado e gestao. Defendem que se tor-
na necessario que os educadores abandonem a seguranga do modelo
pedagégico tradicional e “assumam posturas criativas de construgao
do conhecimento, tendo como referéncia as necessidades dos usudrios,
que sao extremamente dindmicas, social e historicamente construidas”.

Mas como exigir dos educadores mudangas se eles mesmos nao
tiveram oportunidades de vivencid-las em sua formagao? Embora se
considere sumamente importante que os docentes tenham a responsa-
bilidade mais direta na construgao de espagos educativos, fazem-se ne-
cessarias agoes mais amplas, que articulem docentes, estudantes, gesto-
res de politicas publicas e comunidade, no sentido de criar mecanismos
participativos de abertura, compreendendo que a educagao nao se d4
somente no espago universitdrio e tampouco ¢é privilégio reservado a
uma determinada casta social, como afirmam Rossato (1998) e Santos
(1995).

Sendo assim, outro didlogo importante é o da intersetorialidade,
especialmente quando nos referimos as politicas publicas e a relagao da
Saude Coletiva com o cotidiano dos servi¢os de satde. Como a univer-
sidade dialoga com os diversos setores da sociedade? Como se insere
no cotidiano? Que tipo de conhecimento vem produzindo? Como, de
fato, escuta e valoriza outros saberes? A pratica académico-cientifica
instaurada historicamente nas universidades tem se configurado de for-
ma democratica?

Esses questionamentos/desafios, somados aqueles destacados

no inicio deste texto, permeiam a discussao apresentada e suscitam al-
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guns caminhos, no sentido de avangar na produgao de conhecimento e,
principalmente, na reorientagao das fungoes e préticas instauradas no
interior dos espagos académicos e dos servigos.

Um caminho que aponta para a ressignificagao de saberes e prati-
cas na saide é a Educagao Permanente em Saude, estratégia que vem
sendo cunhada desde a década de 1970, no ambito da Organizagao Pa-
namericana de Saude (OPAS). Trata-se da defini¢io pedagdgica para o
processo educativo que coloca o cotidiano do trabalho - ou da forma-
¢3o em saude — em andlise, sendo permeado pelas relagdes concretas

estabelecidas nestes espagos:

A educagio permanente ¢ a realizagdo do encontro entre o
mundo da formagdo e o mundo do trabalho, onde o aprender
e o ensinar se incorporam ao cotidiano das organizagoes e
ao trabalho. Propde-se, portanto, que os processos de qua-
lificacdo dos trabalhadores da satide tomem como referén-
cia as necessidades de satide das pessoas e das populacoes,
da gestao setorial e do controle social em satide e tenham
como objetivos a transformagao das préticas profissionais
e da propria organizagao do trabalho e sejam estruturadas a
partir da problematizagao da atuagdo da gestao setorial em
satide. (BRASIL, 2004)

Dessa forma, a Educagio Permanente, como principio orientador
das praticas educativas na saude, contribui para a aproximagao entre
trabalho e formagao, estabelecendo a andlise compartilhada das neces-
sidades formativas e o planejamento articulado ao sistema de satude, e
age no sentido de criar espagos educativos mobilizadores da transfor-
magao das praticas de saude.

Agregada a Educagao Permanente, a nogao de transdisciplinarida-
de, proposta por Almeida Filho (1997), também é relevante, quando
sao pensadas aproximagdes entre o mundo do conhecimento e 0 mun-
do do trabalho, pois desloca o foco de reflexao dos campos de conhe-
cimento para os representantes dos campos. Ou seja, os representantes
dos campos, em circunstincias muito restritas, sao capazes de, ao se ar-

ticularem, produzirem um novo campo de conhecimento. Os axiomas

2



e concepgoes de cada campo de conhecimento e, consequentemente,
as perspectivas tedricas dai decorrentes fazem parte do nucleo que, por
definigao, diferencia um campo de conhecimento do outro.

Em uma perspectiva pragmatica, essa forma de compreender e
exercitar a ciéncia fomenta a existéncia de operadores transdiscipli-
nares da ciéncia. (ALMEIDA FILHO, 1997) Esses operadores seriam
aqueles sujeitos que transitam durante a sua formagao e experiéncia
de trabalho em dreas diversas de conhecimento, desenvolvendo uma
sensibilidade privilegiada para a articulagdao de saberes e 0 manejo da
complexidade dos fendmenos (objetos complexos), ndo sendo previs-
ta necessariamente a mudanca dos campos de conhecimento, mas sim
maiores possibilidades de compreensao dos objetos complexos.

Além disso, este modelo tedrico prevé a coexisténcia de opera-
dores transdisciplinares da ciéncia (sujeitos anfibios) e de especialis-
tas (com menor ou nenhuma capacidade de transitar pelos campos de
conhecimento, mas que nem por isso deixam de ser importantes), em
correlagao com a proposta de trabalho de equipes matriciais, em que
saberes sao compartilhados visando a organizagao de processos de tra-
balho, de forma capilarizada, estabelecendo-se equipes de “retaguarda
especializada a equipes e profissionais encarregados da atengao a pro-
blemas de saide”. (CAMPOS; DOMITTIL, 2007, p. 399)

Cabe ressaltar que a mudanga de referencial e de praticas na
saude, nao acontece de forma repentina, nem exclusivamente por
determinagao institucional ou legal; é resultado de constantes
discussoes e experimentagdes de coletivos que refletem cotidianamente
suas praticas, para além das transformagdes legais, como aponta Fleury
(1997). Nao basta a oferta de disciplinas isoladas, ou campos de estagio
que oferecam pequenas incursdes pelo cotidiano social, ou ainda uma
pretensa neutralidade cientifica que mascara histdricas dificuldades de
interagao entre o campo cientifico e o conjunto das relagdes sociais.
E preciso pensar uma formagio integral e que dé conta, de fato, de
estabelecer conexdes entre a produgao de conhecimento, a pratica

profissional e a transformacao das condi¢des de vida das pessoas.
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Feuerwerker (2002), ao pensar sobre as mudangas correntes nos
cursos de graduagdo em medicina, aponta para a dificuldade instalada

nos processos de mudanga na drea da satde. Segundo a autora:

quaisquer mudangas implementadas na educagao médica
levardo de dez a quinze anos para afetar de alguma maneira
a prética e, por essa razio, indica a necessidade de articula-
-las a estratégias que envolvam os atuais profissionais de
saude. Por isso, propde que as escolas tenham participagdo
ativa na melhoria da qualidade e da cobertura dos servigos
de satde; busquem assegurar a relevincia da educagao e
da pesquisa (vinculando-se as necessidades prioritarias de
saude); estejam dispostas a aplicar e disseminar processos
de aprendizagem eficientes e comprometam-se com 0s pro-
cessos de garantia de qualidade e de avaliagdo tecnolégica.
(FEUERWERKER, 2002, p. 50)

Destaca-se assim o estabelecimento de intera¢des e compromis-
sos intersetoriais, no sentido de promover o reencantamento da uni-
versidade, como refere Santos (1998), ao propor alternativas a crise do
ensino universitario.

No contexto da UFBA, as iniciativas do Curso de Graduagao em
Satde Coletiva e dos Bacharelados Interdisciplinares tém demonstrado
esforcos no sentido de promover a integragdo entre a formagao aca-
démica e o conjunto das relagdes sociais, considerando a observagao
cotidiana da vida dos estudantes, bem como dos contextos nos quais se
inserem profissional e afetivamente. Discussdes sobre campos de prati-
cas e estagios, bem como a inser¢ao de estudantes nos cendrios de pro-
jetos interinstitucionais e pesquisas interdisciplinares, desde o inicio da

formagao, favorecem o desabrochar de uma nova formagao.

Numa sociedade desencantada, o re-encantamento da uni-
versidade pode ser uma das vias para simbolizar o futuro.
A vida quotidiana universitaria tem um forte componente
ladico que favorece a transgressao simbolica do que exis-
te e ¢é racional s6 porque existe. Da transgressao igualitd-
ria & criagdo e satisfagdo de necessidades expressivas e ao
ensino-aprendizagem concebido como pratica ecoldgica, a
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universidade organizard festas do novo senso comum. Estas
festas serdo configura¢oes de alta cultura, cultura popular e
de cultura de massas. Através delas, a universidade terd um
papel modesto mas importante no re-encantamento da vida
colectiva, sem o qual o futuro nao ¢ apetecivel, mesmo se
vidvel. Tal papel é assumidamente uma micro-utopia. Sem
ela, a curto prazo, a universidade s6 tera curto prazo. (SAN-
TOS, 1995, p. 230)

Abrem-se, dessa forma, horizontes de préticas e investigagdes no
sentido de apurar impactos, poténcias e desafios dessas iniciativas, tan-
to na transformagao das praticas formativas e investigativas quanto la-

borais no campo da saide.
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A EXPERIENCIA ESTUDANTIL NA NOVISSIMA
UNIVERSIDADE BRASILEIRA

SAMIR PEREZ MORTADA

INTRODUGCAO

O enraizamento ¢é talvez a necessidade mais importante e mais
desconhecida da alma humana. E uma das mais dificeis de defi-
nir. O ser humano tem uma raiz por sua participagao real, ativa

e natural na existéncia de uma coletividade que conserva vivos
certos tesouros do passado e certos pressentimentos do futuro.
Participagdo natural, isto é, que vem automaticamente do lugar,
do nascimento, da profissio, do ambiente. Cada ser humano
precisa ter miiltiplas raizes. Precisa receber quase que a totalida-
de de sua vida moral, intelectual, espiritual, por intermédio dos
meios de que faz parte naturalmente.

SIMONE WEIL, 1943

Para Simone Weil, enraizar-se significa habitar uma coletividade de ma-

neira intensa, para além do cardter utilitdrio ou circunstancial. Significa



partilhar sentidos e perspectivas do presente, mas também a memoria
da coletividade e suas expectativas para o futuro. Enraizar-se em uma
cultura significa reveréncia aos seus habitos, crengas, costumes, tradi-
goes; significa ter a perspectiva de partilhar de seu destino. Enraizar-se
em uma categoria profissional significa reconhecer-se em uma tradi¢ao
laboral e planejar seu futuro a partir deste reconhecimento.

Dado seu carater efémero, seria possivel pensar em um enraiza-
mento na condi¢ao estudantil? Os cursos de graduagao duram em mé-
dia quatro anos. A atividade de estudante frequentemente ocupa mui-
tas horas do dia de um jovem, e nio estabelece relagao direta com seu
sustento imediato. Mesmo assim, seria plausivel pensar que entre os
estudantes se forma, ainda que por tempo tao circunscrito, algo seme-
lhante a uma comunidade, e que tal comunidade age como se partilhas-
se certas herancas e certas perspectivas para o futuro?

Seria equivocado menosprezar a intensidade da vida estudantil,
pelo seu curto tempo cronoldgico, pelo seu cariter necessariamente
efémero. Para o enraizamento, vale aqui menos a duragao abstrata do
que a intensidade afetiva e existencial que preenche o intervalo tempo-
ral. A pergunta que deve ser feita é se o ensino superior contemporaneo
estabelece condigoes para o enraizamento estudantil. Pergunta funda-
mental, uma vez que a qualidade da formagao depende organicamente,
deste fendmeno. A intensidade da condi¢ao estudantil tem sido reco-
nhecida na elaboragao de politicas publicas para o ensino superior, em
diferentes paises. Merece destaque o trabalho de Alain Coulon, acerca
dos estudantes franceses, em estreita relagao com o planejamento e es-
truturacio das universidades do pais. (COULON, 2008)

As reflexoes que seguem se originaram de uma pesquisa em psi-
cologia social, um estudo sobre memorias de militantes estudantis,
atuantes no Curso de Psicologia da Universidade de Sao Paulo. (MOR-
TADA, 2008) O intuito foi estabelecer uma anélise comparativa en-
tre diferentes épocas, a partir de lembrangas de militantes, inspirada
na metodologia do livro de Ecléa Bosi (1994). Este texto tem como

objetivo discutir, com base em trabalhos representativos sobre a parti-
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cipagao politica dos jovens, o esvaziamento da experiéncia estudantil

na universidade brasileira.

REINVENCOES DA JUVENTUDE

Juventude é tema conhecido das ciéncias sociais, com presenga varia-
da em diferentes épocas. O Maio de 1968 mereceu estudos de nada
menos que Alain Touraine, Jean-Paul Sartre, Henri Lefebvre, Herbert
Marcuse. No Brasil, Otavio Ianni e Florestan Fernandes procuraram
compreender aquela agitagao tao préxima, encabegada por alunos que
encontravam nos corredores da Faculdade de Filosofia da USP.

Posteriormente, os estudos sobre juventude sairam da berlin-
da das humanidades. Principalmente, mudaram o tom. Na década de
1980, tais estudos trazem certa melancolia, uma sensa¢do de descon-
solo matizada pelas comparagoes com a geragao de 68. O livro orga-
nizado por Cremilda Medina (1989) representa bem esse momento.
Composto por diversas entrevistas e textos breves, traz pontos de vista
de militantes dos anos de 1960 e dos anos de 1980, bem como de es-
tudiosos e simples observadores. H4 a tentativa de compreender como
transformagdes na sociedade e na propria condigao estudantil deter-
minaram esse quadro. H4 também, por vezes, a tentativa de identificar
novas formas de participagao dos jovens.

E importante lembrar que nos anos de 1980 nio havia marasmo
na politica estudantil. Sao diversas as greves estudantis na rede publica,
disparadas por questdes relativas a qualidade do ensino, pela estrutura
universitaria ou pelos saldrios dos professores; na rede privada, geral-
mente contra os pregos abusivos das mensalidades cobradas aos estu-
dantes. Em geral, o movimento acompanha a efervescéncia geral dos
movimentos sociais, encabegados pelo Novo Sindicalismo no ABC
paulista.(SADER, 1988)

Mesmo assim, o olhar dos pesquisadores sobre os estudantes nao
é dos mais otimistas. As mobiliza¢des parecem nao esconder, nem mes-

mo dos estudantes, que algo foi perdido. Os militantes entrevistados
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no livro reconhecem que seus colegas estao cada vez mais distantes e
reticentes em relagdo aos partidos e grupos de esquerda, distantes de
doutrinas socialistas, de carater amplo, e de lutas gerais. Avaliam que as
reivindicagdes estudantis estreitaram seus horizontes, restringindo-se
a interesses proprios da categoria, sem contraposi¢ao mais explicita ao
sistema social, como havia nas décadas anteriores. Reconhecem tam-
bém que algo mudou entre os colegas, que hd impactos consumistas e
hedonistas que, de alguma forma, estao subjacentes a despolitizagao de
grande parte do corpo discente.

E especialmente representativa a entrevista realizada com o pro-
fessor Gonzaga Motta, que adianta resultados de pesquisas incipientes
sobre a politica juvenil. Aqui, sao ressaltados tanto os impactos da cul-
tura autoritaria do regime militar sobre as novas geragoes, como o que
o autor denomina de “envelhecimento do movimento estudantil”, cau-
sado em grande parte pela “ortodoxia dos partidos de esquerda’, pela
“insisténcia destes em propor formas e contetdos de luta superados”.
(MEDINA, 1989, p. 29)

Gonzaga Motta (1987, p. 30) aponta, como principal fator da
desarticulagao estudantil, uma nova cultura, apolitica por exceléncia.
Identifica a sociedade industrial, o consumismo, o dominio da moda, o
culto exagerado ao corpo, o fascinio pelo prazer e pela tecnologia como
elementos marcantes dessa nova cultura juvenil. Sua expressao politica
é avessa as ideologias, utopias revoluciondrias ou tradigoes partidarias.
“Qualquer forma de organizagao significa imposi¢ao, limitagao dos de-
sejos e praticas sociais, qualquer disciplina coletiva é conservadora e
castrante”

No livro organizado por Cremilda Medina, sao sugeridas as trans-
formagdes no campo cultural, como a agao dos meios de comunicagao,
cada vez mais intensa, e a cisao profunda entre a arte produzida pelos
jovens e seu cotidiano. Os textos antecipam também outros fatores que
se acentuam entre os jovens nas décadas seguintes, como o medo do
desemprego e o consequente clima competitivo que se instaura entre

os estudantes.
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O animo das pesquisas sobre juventude muda a partir dos anos de
1990. O movimento estudantil deixa de ser o principal foco, e sao reco-
nhecidos outros grupos juvenis. O enfoque é marcado por um esforgo
de ruptura em relagao a 1968, pelo combate a sua mitificagao e ao peso
que esta representa para as novas geragoes. Nesse contexto, destaco os
trabalhos de Helena Abramo (1994) e Janice Tirelli Ponte de Sousa
(1999). Abandona-se o pessimismo de pesquisas anteriores, sem dei-
xar de reconhecer as imensas dificuldades e determinag¢des contempo-
rineas para o engajamento. Essas pesquisas tém o mérito de descons-
truir a falicia de que, ao engajamento heroico dos anos de 1960 e 1970,
sucederam-se levas de militantes nao tao corajosos ou dignos do termo.

Tomo aqui a coletdnea de artigos Retratos da juventude brasilei-
ra: andlise de uma pesquisa nacional como representante das tendéncias
contemporaneas, nos estudos nacionais sobre juventude. (ABRAMO;
BRANCO, 2005) Diferentes autores, com perspectivas variadas, in-
terpretam dados de extensa pesquisa realizada pela Fundagao Perseu
Abramo. Destacam-se a heterogeneidade da populagdo jovem, sua
distribui¢ao em classes sociais e regides, o que a torna multifacetada e
de dificil enquadramento. Ao mesmo tempo, hd o reconhecimento de
pontos comuns para a identificagio de uma juventude nacional (KRIS-
CHKE, 2005), justificando o enfoque sobre o tema. A violéncia e o
risco provocado pelas drogas sao destacados como grandes temores da
populagdo juvenil. Os dados, sob esses aspectos, sao bastante signifi-
cativos. As condigoes de trabalho e desemprego também sao tema de
destaque. (BRANCO, 2005; GUIMARAES, 2005) Lembra Paul Sin-
ger (2005, p. 28):

Os jovens de hoje nasceram em tempo de crise social. Nao
por acaso, quase dois quintos sao desempregados. O que
em absoluto era verdade para minha geracao, nascida entre
1928 e 1936, e que teve a sorte de se graduar em algum cur-
so, provavelmente nos anos 1950 ou inicio dos anos 1960.
Aqueles eram tempos de industrializacao e urbanizagio
muito rdpidas no Brasil, em que quase ninguém ficava de-
sempregado por mais que um par de semanas. A principal
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causa de sofrimento do povo era a inflagio (chamada de
“carestia”), ndo o desemprego nem a violéncia urbana.

Talvez os temas de mais dificil interpretagao pelos estudos atu-
ais sobre juventude sejam os da consciéncia e da participagao politica.
Nos dados obtidos pela pesquisa, a partir de perguntas sobre valores
e opinides nesse campo, é notével o carater contraditdério das respos-
tas. Receberam altos indices, na preferéncia dos entrevistados, valores
como solidariedade (55%), respeito as diferencas (50%), igualdade de
oportunidades (46%), justica social (41%). Mas os dados também tra-
zem escores significativos de respostas que podem indicar perspectivas
conservadoras, tal como a confianga que os jovens depositam na fami-
lia (98%), na Igreja Catélica (75%) e nas Forgas Armadas (67%), con-
sideravelmente maiores que a confian¢a no movimento sindical (50%)
ou no movimento dos sem-terra (48%).

A pesquisa observa, entre os jovens, que elementos autoritdrios
e democraticos se mesclam as opinides e comportamentos. Em outra
obra recente, que aborda o mesmo tema, Schmidt (2001) afirma tratar-
-se de uma cultura politica hibrida, em que convivem determinagdes
do passado ditatorial, da sociedade capitalista, e valores democraticos.
Algumas das caracteristicas contraditérias dessa cultura seriam: apoio
difuso e oscilante ao regime democratico; valorizagao do voto para a
escolha de governantes; baixa confianga nos agentes e instituigoes po-
liticas; escolhas eleitorais guiadas por pragmatismo e personalismo;
valorizagao difusa da sociedade civil e da participagao social, em geral;
sentimento de impoténcia na propria capacidade de influir nas deci-
soes politicas.

E se as opinides dos jovens sao de dificil compreensao, pior ainda
é entender a passagem das opinides ao engajamento efetivo, da critica
a sociedade e do desejo de transformagao a militincia. Ou melhor, a
auséncia desta passagem. Os dados da Fundagao Perseu Abramo de-
monstram que, embora grande parte dos jovens reconhega a impor-
tancia de lutar por justiga social e pela transformag¢ao do mundo, sio

poucos aqueles que efetivamente se envolvem ou demonstram alguma

®



disponibilidade para a militancia. Eis talvez o ponto de maior divergén-
cia entre os intérpretes. Muitos autores demonstram perplexidade em

identificar esse abismo entre consciéncia e agao.

Em teoria, o mundo padece de violéncia, miséria, fome, de-
semprego, uso de drogas etc., e a maioria dos jovens acha
que isso deve mudar e que eles, jovens, podem fazer que o
mundo mude. Na prética, apenas 2% estao fazendo e outros
20% querem fazer que isso acontega; 68% nunca pensaram
nisso; e 10% pensaram e desistiram. Por que tantos jovens
acham que a juventude pode fazer do mundo algo melhor
e tdo poucos manifestam a inten¢do de se engajar em algo
que pode ajudar a comunidade? (SINGER, 2005, p. 34-35)

Procurando respostas a pergunta, Singer considera dados de po-
breza e desemprego sobre a populagao juvenil, bem como a violéncia
a que estao submetidos. Para o autor, o que a pesquisa indica é que “os
jovens brasileiros irdo a luta por um Brasil melhor desde que obtenham
as bases materiais minimas de sobrevivéncia”. (SINGER, 2005, p. 35)

Apesar dessa aparente apatia juvenil, a dire¢ao de tais estudos nao
repete a da década pregressa. Pelo contrario, sao valorizadas iniciati-
vas contemporéineas de participagao juvenil, e relativizada a militan-
cia estudantil do passado. Os dados da pesquisa da Fundagao Perseu
Abramo indicam que a indisponibilidade juvenil para o engajamento
é proporcional a registrada em outras faixas etdrias. Essa observagao ¢
confirmada em outros trabalhos, como o de Schmidt (2001), que nega
a tese de uma cultura juvenil apolitica.

Venturi e Bocany (2005) apontam que os jovens do presente sio
frequentemente comparados a uma expressio da vanguarda juvenil
universitaria das décadas anteriores. Por vezes, dado o impacto e a radi-
calidade do movimento estudantil das décadas de 1960 e 1970, esque-
cemos que os estudantes mobilizados correspondiam a uma quantida-

de inexpressiva da populagao juvenil nacional.

Ora, aqui é evidente a confusdo entre a imagem de uma mino-
ria mitificada com a sua suposta atitude e comportamental da
maioria daquelas geragdes. Se nos anos 1970 tivesse sido feita
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uma pesquisa quantitativa tio abrangente como a atual do Pro-
jeto Juventude, provavelmente veriamos que a maioria dos jo-
vens brasileiros da época era ainda mais conservadora — e ago-
ra estarfamos constatando, na verdade, uma queda nos indica-
dores de conservadorismo. O fato de que uma minoria tenha
abracado valores da contracultura que os levava a sairem da
casa dos pais mais cedo, a viverem com maior liberdade sexual
e a experimentarem todas as drogas, parece ofuscar as evidén-
cias histdricas de que a maioria deles, a época, simplesmente
reproduziu em seu comportamento os padrdes conservadores

entdo vigentes.(VENTURI; BOCANY, 2005, p. 353)

O ESTUDANTE E A TRANSFORMAGCAO DA SOCIEDADE
BRASILEIRA

Em que pesem as contribui¢oes para a desmistificagao do movimento
estudantil dos anos de 1960, é forgoso constatar a insuficiéncia para a
compreensao do engajamento politico juvenil. A situagao piora quando
surgem comparagoes entre a militdncia atual e 1968. Os apontamentos,
em geral, sdo parciais, feitos sobre elementos isolados de cada época: a
situagao econdmica é distinta; hd participagao juvenil, mas agora em
outros espagos; hd pouca disposi¢ao para o engajamento, mas talvez na
mesma propor¢ao que havia no passado.

A obra de Marialice Foracchi (1977) pode nos dar algumas pistas
dessa dificuldade. Referéncia obrigatéria sobre o movimento estudantil
traz um volume de dados impressionante, entre questiondrios, entrevis-
tas qualitativas e documentos analisados. Observadas as circunscrigoes
histdricas, as hipoteses e conclusdes continuam inpiradoras, seja sob o
ponto de vista metodoldgico, seja naquilo que permanecem atuais.

Foracchi estuda a juventude em um momento singular da histéria
nacional: um ponto de transi¢ao da sociedade brasileira, cujas possibi-
lidades abertas iam desde a revolugao socialista 8 manuten¢ido de uma
sociedade atrasada e dependente. A classe média, origem da maioria

dos estudantes universitarios, é especialmente afetada. Percebe, na uni-
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versidade, agora acessivel aos seus filhos, uma oportunidade inédita de
ascensao. Para Foracchi, nesse contexto, o jovem torna-se uma espécie
de ponto de inflexao.

A autora faz pormenorizada analise das pressoes sofridas por eles.
A familia constitui-se em mediadora das perspectivas de sua classe so-
cial. O fendmeno nao se restringe a mera dependéncia econdémica ou
ao autoritarismo paterno. As pressdes exercidas podem ser mais ou
menos sutis, mais ou menos explicitas, de intensidades variadas. Por
vezes, trata-se da imposigao taxativa da carreira; por vezes, é apenas
um sentimento difuso de retribuigao que o jovem tem em relagao a ex-
pectativas familiares e investimentos sobre si. H4, entre os estudantes,
tipos variados de situagiao de manutengao e vinculos de dependéncia.

Visando sua ascensio, a familia de classe média, paradoxalmente,
propicia a seus filhos possibilidades de rompimento desses vinculos de
dependéncia. E no momento de escolha profissional do jovem, e, pos-
teriormente, na transformagao deste em estudante, que Foracchi iden-
tifica as possibilidades para a autonomia.

A medida que o jovem assume a condigio de estudante, passa a
gozar de uma modalidade de consciéncia e participagao que pode pro-
piciar uma atitude inovadora, critica, sobre seu papel, sua classe de ori-
gem e a propria sociedade. O estudante transforma-se, nas palavras de
Foracchi (1977, p. 115), em “ponto de ruptura entre o presente e o
passado”. Ele seria “o jovem que se nega a si proprio, na medida em que
age em contradigao com todas as determinagdes sociais do seu com-
portamento”.

Sugerida a importancia emancipadora da transformagao do jovem
em estudante, Foracchi procura interpretar o movimento estudantil.
No trajeto ascendente, que passa pela universidade, a classe média se
depara com barreiras inesperadas. O ingresso no ensino superior que
vislumbra pela primeira vez em sua histéria ndo tem o mesmo glamour,
nao significa partilhar do mesmo status da classe rica, tornar-se par-
te dela, mas compor seu corpo profissional especializado, destinado a

exercer as fungdes que esta lhe destina. Para os estudantes, esse limite
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aparece quando percebem os obstéculos profissionais que enfrentarao.
Percebem que o sucesso nao dependera apenas de competéncia ou ha-
bilidade, mas das oportunidades e contatos, e do capital que dispoem
para investir na carreira; percebem que obter uma boa colocagao profis-
sional frequentemente demanda realizar atividades que considera mo-
ralmente questiondveis, como competir inescrupulosamente com um
colega ou adular um professor; percebem que éxito profissional e valo-
res humanos ndo convergem; percebem, enfim, ainda que de maneira
ingénua, contradi¢des precipuas ao trabalho na sociedade capitalista.
Nesse momento, afirma a autora, “esboga-se uma manifestagao prelimi-
nar da consciéncia de classe” (FORACCHI, 1977, p. 204)

Tal descontentamento, segundo Foracchi, é a base para a ampla
adesdo dos estudantes as lutas pela Reforma Universitria. A pronta e
intensa mobilizagao leva a autora a concluir que, a partir desse solo co-
mum, surgem possibilidades de transcender reivindicagoes meramente
categoriais e ascender a uma critica mais abrangente. Prova disso é uma
das intrigantes caracteristicas do estudante dos anos de 1960: sua ade-
sao radical as lutas das classes pobres.

Para a autora, portanto, essa possibilidade revolucionaria do es-
tudante é dada por sua prépria condigao, na sua capacidade de superar
seus horizontes e reivindica¢oes comezinhas e reconhecé-las como ra-
dicadas em determinag¢des imanentes ao proprio sistema.

Assumir a condigao de estudante, em si, obviamente nao repre-
senta disposigao revoluciondria. Sabe-se da heterogeneidade de qual-
quer categoria social, por mais mobilizada e atuante que seja. Foracchi
reconhece esses limites; reconhece suas determinagdes e vacilagoes,
idas e vindas que nd3o permitem uma definigao mais clara na luta re-
voluciondria. Contudo, ainda que pelas ideias e pelo estudo, em um
momento curto de inflexao histdrica, houve condigdes propicias para
que se formasse uma geragao com disposigao suficiente para o maio de
1968 francés ou para a luta armada na América Latina.

O que me parece central nos trabalhos de Foracchi, e que destoa

dos trabalhos contemporéineos, é que a condigdao de estudante nao é
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tida como subtipo da condigao juvenil. A dificuldade dos estudos re-
centes origina-se nessa operagao, na tentativa de comparar o jovem ao
estudante, e consequentemente a participagao politica de grupos juve-
nis & militdncia estudantil de 1968. O prejuizo, nesse caminho, ocorre
tanto sobre 1968, por operar-se uma reducdo de suas perspectivas e
singularidades, préprias da condi¢ao estudantil daquela época; como
sobre os jovens do presente, que sio cobrados por um salto de cons-
ciéncia e agao condizentes com um movimento categorial que a mera
condigao juvenil ndo comporta.

Nao se trata de desmerecer ou diminuir a militancia juvenil con-
temporénea e seus militantes. Mas é necessdrio reconhecer que entre o
jovem que ingressa na faculdade e o estudante h4 (ou havia) um percur-
so, uma diferenciagdo dada pela experiéncia universitaria, que supera
a condi¢ao juvenil inicial e a realiza em sua condigdo politica singu-
lar. Para a autora, “enquanto movimento politico, radical e ideoldgico,
[0 movimento estudantil] é, em contraste, um movimento adulto que
contesta em termos adultos, as alternativas propostas pela sociedade.
(FORACCHI, 1972, p. 92)

Para a autora, negar a distingao entre jovens e estudantes tem ca-
rater ideolégico. Enquadrado como manifestagao juvenil, o carater es-
tudantil das reivindicagoes é posto em termos de rebelido, turbuléncia

natural de uma etapa transitdria da vida.

Recusar ao jovem a condigao de estudante representa negar
carater social as reivindicagdes dos universitarios, equivale a
compreender o estudante com base em argumentos que ge-
neralizadamente se aplicam ao jovem, fout court: imaturo mas
sério, audacioso mas inexperiente, impulsivo mais indeciso.
Nessas representagoes nao hd distingdo entre o jovem e o es-
tudante e, por isso, o cardter estudantil das reivindicacoes é
posto em termos de rebelido, turbuléncia natural aos que sao
jovens. Esta seria, justamente, uma das facetas mais expressi-
vas do chamado dilema social brasileiro: a resisténcia aberta e
quase sociopdtica @ mudanca. A resisténcia as transformagoes
da ordem social alimentadas pela certeza implicita de que elas

hao de vir, de que ndo hd como escapar ao carater de necessi-
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dade com que elas se impdem. E a prépria ‘falsa consciéncia’
que se afirma como manifestagio de um mundo que se acaba.
(FORACCHLI, 1977, p. 285-286)

Os militantes atuantes durante a campanha pela Anistia lembram
bem das cintas da policia de Erasmo Dias que os perseguiam nas passeatas
de 1977. O efeito desse dispositivo era rebaixar os manifestantes a condi-

¢ao de filhos rebeldes e sem limites, que precisavam de um corretivo.

BEM-VINDOS AO DESERTO DA UNIVERSIDADE

A tendéncia para que nao estabelecamos a distingao entre jovens e estu-
dantes tém razdes evidentes, bem préximas a nds. Tal antinomia revela
a dificuldade que temos, pesquisadores universitarios, em perceber em
nosso dia a dia os desdobramentos cotidianos de uma vida académica
desertificada. Dada a atual configurag¢do do ensino superior nacional,
faz cada vez menos sentido conceber a universidade como experiéncia
decisiva, como espago de pertenga e politizagao para quaisquer de seus
jovens habitantes.

E emocionante ouvir as expectativas de professores e estudantes en-
gajados na Reforma Universitaria de 1968. Os textos do professor Flores-
tan Fernandes (1979), compilados sob o sugestivo titulo que d4 nome ao
capitulo, sao atravessados pelo processo de transformacgao da sociedade
brasileira. A expansio econdmica e consequente modernizagio, corres-
ponderia uma nova estrutura universitaria, de concep¢ao mais alargada
que a das antigas e tradicionais “escolas superiores” e da “universidade
conglomerada”. O tamanho e composicao social das primeiras turmas
sao reflexos de um ensino concebido para poucos, selecionados da elite
econdmica e intelectual. A campanha dos excedentes marca o ingresso
das camadas médias e a emergéncia de um novo projeto.

Era imperativo transcender os limites de um ensino superior taca-
nho, herdeiro do atraso cultural portugués e das elites oligdrquicas na-
cionais. A antiga escola superior destinava-se ao ensino livresco e a re-

produgao de saberes importados dos centros de exceléncia estrangeiros;
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sobretudo, destinava-se a formagao de uma restrita elite profissional e in-
telectual correspondente a uma ordem econdmica prestes a desaparecer.

A reforma do ensino, implementada durante o Estado Novo, nao
alcangou romper decisivamente com essa estrutura, apesar dos grandes
avangos conquistados pela vinda de missdes estrangeiras as faculdades
nacionais. Criou a universidade conglomerada, mera aglutinagao for-
mal das escolas superiores, distantes dos principios e do espirito carac-
teristico das verdadeiras universidades. Seu ensino continuava escolds-
tico, restrito e restritivo na formagao do pensamento auténomo e do
espirito critico; a timida produgao intelectual dava-se através de casos
isolados, de pesquisadores cujo alto nivel lhes permitia nadar contra a
corrente da estrutura vigente. A relagio com a sociedade restringia-se
as camadas dominantes, estranhas e estranhadas, no que dizia respeito
aos principais problemas nacionais.

A escola superior e a universidade conglomerada, era necessario
instaurar a “universidade multifuncional”, peca-chave do processo de
modernizacao do Pais. Para além de mera atualizagao, tratava-se de su-
perar a condigdo subdesenvolvida, sendo, portanto, imperativa a pro-
dugao de saber e tecnologia, bem como a formagao de profissionais e
pesquisadores criticos e competentes para integrarem e gerirem uma
nagao auténoma, ocupando um novo lugar na ordem econdémica mun-
dial. A prépria universidade, dado seu papel central, deveria dedicar-
-se, especialmente, aos problemas e demandas nacionais mais urgentes,
em especial colocando-se ao lado das classes pobres. Ensino, pesquisa e
extensao, na universidade multifuncional, integram-se a realidade bra-
sileira, e fazem parte de um amplo projeto de emancipagao nacional.
(FERNANDES, 1979)

O espirito democritico, a autonomia universitdria, a participa-
¢ao docente, discente e de funciondrios nos processos de decisao sio
elementos constitutivos da universidade multifuncional, contrastando
com o espirito conservador, obscurantista e oligdrquico, das escolas su-
periores. Era necessario estabelecer condi¢oes favoraveis para a forma-

¢ao do pesquisador em tempo integral, rompendo os regimes de dedi-
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cagao parcial que interessavam as profissdes liberais. Especialmente nas
escolas tradicionais, como Direito, Engenharia e Medicina, utilizava-se
o prestigio da universidade como acréscimo ao status individual, trans-
formando a atividade docente em espécie de hobby.

Do lado da Ditadura, também se pensava a reforma universitaria.
O marco legal nesse campo foi o Relatorio Atcon, referéncia a Rudol-
ph Atcon, enviado do governo norte-americano que esteve no Brasil,
entre 1953 e 1956, prestando servicos CAPES. Atcon retorna logo
apés 1964, contratado pela Diretoria do Ensino Superior. Ele elabo-
ra um relatério de avaliagao, enfocando doze universidades brasileiras.
Em 1965, realiza-se o primeiro acordo entre o Ministério da Educa-
¢ao (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID), para organizar a Equipe de Assessoria ao Planejamento do
Ensino Superior: a Comissao de Alto Nivel. Atcon propde, em 1966, o
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), para ser-
vir de ligagao entre a USAID e as universidades. Atcon foi seu primeiro
secretario. (cf. CARDOSQO, 2001)

Apbs essa data, segundo Irene Cardoso (2001), introduz-se um
novo tipo de pensador educacional no pais: o economista. A proposta
de modernizagao que os acordos MEC-USAID procuraram implemen-
tar concebia a educa¢io como instrumento da acelera¢ao do desenvol-
vimento, colocando a universidade a servi¢o da produgao. Para tanto,
seria necessario racionalizar sua administragao.

Poucos anos depois do Relatério, apds o AI-S e o Decreto 477, a
reforma universitaria foi redefinida, adequada a4 modernizagao conser-
vadora, em processo no Brasil. As propostas que norteavam alunos e
professores foram suprimidas ou adaptadas, de acordo com as neces-
sidades das forcas conservadoras. Da universidade conglomerada da
década de 1960, passou-se a universidade burocratizada e funcional
dos anos de 1970 e 1980, direcionada para atender os anseios da classe
média por diplomas de nivel superior. Do ponto de vista do ensino, a
expansao de vagas e de institui¢des privadas nao levou em conta a qua-

lidade, enfraquecendo e desvalorizando a graduagio. Nesse sentido, a
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selecao passou a ser realizada na pds-graduacgao, deixando o graduado
na condi¢ao de diplomado de segunda categoria. A expansao da pesqui-
sa cientifica foi notdvel. No entanto, teve seu fluxo e desenvolvimento
orientado por padrdes norte-americanos, que, sobretudo, privilegiam
0 aspecto quantitativo. As ciéncias humanas sio decisivamente preju-
dicadas, precisando ajustar-se a normas e padrdes vigentes nas dreas de
exatas e bioldgicas.

Quanto a extensdo universitria, carro-chefe da proposta progres-
sista, tornou-se o menor dos pilares no tripé institucional. Nesse campo,
mais do que em outros, as iniciativas de estudantes e professores acon-
tecem a margem ou mesmo a revelia das dire¢oes das unidades e das
reitorias. A universidade modernizada, sob o manto da neutralidade (cf.
CHAUI, 2001), permaneceu alheia aos problemas centrais do Pais.

Uma das reivindicagdes centrais da Reforma Universitaria, pleite-
ada por professores e estudantes de esquerda, dizia respeito a democra-
tizagdo institucional. Essa bandeira de luta também foi deturpada. O
fim das catedras deu lugar a estrutura departamental e de 6rgaos cole-
giados, altamente hierarquizada, rigida e tecnoburocratica. Na expres-
sio de Florestan Fernandes (1979), ratificava-se, sob outra roupagem,
a “resisténcia sociopatica a mudanga’, caracteristica da elite nacional.

Em 1984, Florestan Fernandes volta a escrever sobre a USP. Nesse
novo contexto, mobiliza¢des procuraram retomar o cerne da reforma
que nao terminou. Aqui, 0 autor mostra a coeréncia que lhe é caracte-
ristica. Novamente, ndo hd espago para concessoes, e tampouco para
saudosismos em relagao a USP que havia sido extinta. Nao cabe voltar
a escola superior ou a universidade conglomerada, mas ao espirito que
afez implodir. Em um novo contexto, cabe novamente alinhd-la ao qua-
dro social e as forcas populares mobilizadas.

Nos anos de 1990, durante os mandatos de Fernando Henrique
Cardoso, rapidamente a hegemonia neoliberal impde novas condigoes
ao ensino superior brasileiro. Nas universidades publicas, cresce a pre-
senga das fundagoes, bem como a submissao as agéncias internacionais,

como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento
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(BID) e o Fundo Monetdario Internacional (FMI).(cf. COGGIOLA,
2001) Acentua-se a linguagem gerencial, o referencial externo, a pre-
senga e ingeréncia de organismos internacionais. Vigoram, sobretudo,
padroes de avaliagao e medida de desempenho caracteristico das em-
presas privadas. E a universidade administrada, em que o ensino su-
perior passa a ser regido pela logica dos servigos, e ndo dos direitos
sociais. (cf. SILVA;SILVA, 2006) O governo Lula, embora notada-
mente tenha imprimido novos rumos a expansao do ensino publico e
aos sistemas de subsidio aos estudantes (PROUNI), manteve intacta
a perspectiva do ensino superior enquanto servigo a ser regulado por
agéncias governamentais.

Segundo Chaui (2001), tal principio supde impor a quaisquer re-
alidades ou objetos um mesmo conjunto de normas e principios vazios
em seu conteudo. Do ponto de vista dos servigos, nao havendo especi-
ficidades nem diferengas, tudo que existe é homogéneo e subordinavel
as mesmas diretrizes. A novissima universidade, portanto, assemelha-
-se a quaisquer empresas existentes, desde montadoras automobilisti-
cas, shopping centers, lanchonetes ou supermercados.

Na expansao avassaladora da rede privada de ensino, as novas ins-
titui¢oes sao inauguradas sob esse novo paradigma. Como empresas,
desde o nascimento, adaptam-se facilmente as novas diretrizes; sao re-
gidas pelasleis da competicao e da viabilidade econémica. Os cursos de
graduagao se orientam para as demandas de mercado; o conhecimento
equipara-se a informagado técnica minima necessaria ao desempenho
profissional. A eficiéncia, a infra-estrutura, a tecnologia e a competiti-
vidade sao as novas palavras de ordem, as utopias propagadas pelo ma-
rketing agressivo dessas empresas. O que as regulamenta, sobretudo, é

o direito do consumidor.
APONTAMENTOS FINAIS

E lugar comum em quaisquer documentos universitérios exaltar a au-

tonomia do estudante. Nos Planos de Desenvolvimento Institucionais

d



(PDIs) e Projetos Pedagégicos de Cursos (PCCs) submetidos aolns-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas educacionais Anisio Teixeira
(INEP) para regulagio dos cursos de graduagio, sio abundantes as dis-
cussoes a esse respeito, tomando péginas e paginas de exposicao acerca
das transformagdes no mundo contemporaneo, e de como este exige,
cada vez mais, a autonomia intelectual, o “aprender a aprender”.

Nao ¢é necessario estudo exaustivo para perceber quanto tal pro-
messa destoa da realidade concreta experimentada nas universidades,
em especial as privadas. Também ¢é evidente a contradi¢ao entre a au-
tonomia intelectual prometida e a passividade imanente ao principio
do consumo que rege as instituigoes. Nesse ponto, parece ter havido
inequivoco retrocesso, se compararmos com experiéncias de estudan-
tes em outras décadas. Creio que tal elemento é sintese de como o es-
vaziamento da condi¢io estudantil, em estreita rela¢io com as novas
condi¢oes do ensino superior, manifesta-se no cotidiano. Vale aqui,
para encerrar, a evocagao de um trecho memorativo de Florestan Fer-
nandes. Trata do oficio inerente ao estudante, da atividade de estudo e

daquilo que ela supunha em seus tempos de graduagao.

A entrega era plena e a seriedade total. Um ou outro nao
acompanhava essa predisposi¢dao. A tendéncia geral era a
de estudar com afinco, com um envolvimento puritano e,
por assim dizer, artesanal com o processo de aprender, de
adquirir uma nova pele e uma nova visao da vida. Os re-
sultados nem sempre acompanhavam os esforcos, pois ha-
via uma enorme distincia cultural entre os contetdos do
ensino e as nossas potencialidades. Mas, dentro de pouco
tempo, aprendiamos a dominar as técnicas do estudo orga-
nizado e podiamos fazer boa figura.

O que deve ser ressaltado é que dispiunhamos de grande li-
berdade. Liberdade de ler, liberdade de pensar e de criticar,
liberdade de fazer as coisas por conta prépria. Escapamos
aos professores autoritarios. O que seduzia os professores
franceses, por exemplo, era deixar patente que eles estavam
14 no alto, no cume da montanha do saber, mas em termos
de realizagao pessoal, de conhecimento acumulado, se ha-
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via nisso algum despotismo, tratava-se de um despotismo
simbélico, de um jogo de emulagio (que tinha consequén-
cias desanimadoras para nds). Dado um tema, nem o pro-
fessor nem seus assistentes se julgavam no dever de “orien-
tar a aprendizagem”. Ficivamos com algumas referéncias
de leituras, sugadas do curso, e umas poucas indicagoes,
fornecidas pelos assistentes. Tinhamos de cavoucar tudo.
Correr as bibliotecas, falar como os livreiros amigos, que
eram cobras para arrolar nomes de livros, autores novos - e
para vendé-los; percorrer com pressa livros e artigos para
selecionar o que valia a pena e finalmente redigir uma dis-
sertagao quase sempre comovente, pelo que ela revelava de
cristdo novo! Os comentdrios dos professores eram duros
(porque nio levavam em conta o “esfor¢o”), mas vinham
com uma mensagem clara: enfrentavam-nos (literalmente
isso: enfrentavam-nos), como seus iguais...

Em suma, o aluno era levado a sério como pessoa, era tratado
como ser maduro (um aprendiz nio é o outro do mestre?), tu-
telado e distinguido se 0 merecesse e, principalmente, nao ha-
via limites em sua liberdade, embora fosse responsavel pelo uso
que dela fizesse e acabasse pagando duramente o preco dessa
liberdade. (FERNANDES, 1984, p. 77-79, grifos do autor)

Creio que o trecho fala por si, é suficiente para o contraste e a
ruptura necessarios a uma critica do nosso tempo. Florestan fala em
liberdade intelectual em uma época em que esse nio era o discurso, e
que as instituigoes se organizavam em torno das ctedras. Mesmo nessa
estrutura claramente autoritdria, hd um nitido abismo entre a experi-
éncia relatada e o que ocorre na universidade contemporanea, que se
autoafirma democratica. Merece especial destaque a relagdo evocada,
entre mestre e aluno, denominada de enfrentamento, mas significando
uma reciprocidade que raramente encontramos nos dias de hoje.

Em especial, as instituigdes particulares de ensino reproduzem a
dindmica pedagdgica dos grandes colégios privados, e a assimetria en-
tre professores e alunos que lhes é tradicional. Sintoma nitido desse
fendmeno ¢ a tutela crescente em relagao aos estudantes: disciplinas

organizadas em apostilas; controle de presenca por chamada, reconhe-
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cimento excessivo do processo de aprendizagem... Travestida de cor-
dialidade e democracia, a relagao entre professores e alunos ¢, na verda-
de, assimétrica e heterénoma. H4 aqui a nitida dissolugao dos lagos que
deveriam aproximar e identificar ambos em um ambiente universitario.

Aproximada a um lugar de consumo de mercadorias, ou a um ser-
vigo prestado, a universidade passa a propiciar, entre seus habitantes,
vinculos frageis, esvaziados. Passa a ser povoada por consumidores e
vendedores. O consumidor é personagem transitdria, substituivel por
tantos outros consumidores sem identidade para aloja que frequentam
ou para a mercadoria comprada. Um lugar de consumo nao é um lugar
de pertenca e enraizamento; nao é um lugar de trabalho e reflexao; nao
comporta intercimbio de experiéncias e participagao politica.

A experiéncia estudantil, nesse contexto, perde centralidade; tor-
na-se secunddria para o jovem, acessoria em relagao a outros lugares
de pertenga e a outras experiéncias. O percurso descrito por Foracchi,
o salto politico e existencial entre o jovem e o estudante estd em fase
de extingdo. Nao por uma conjuntura contemporanea fortuita, mas por
uma distor¢ao no proprio espirito universitario. Nao é sem motivos
que o engajamento estudantil dos anos de 1960 fica cada vez menos
compreensivel. Década a década, nosso olhar e nosso lugar — a univer-
sidade — do qual necessariamente deveria partir a reflexao sobre 1968,

passou a ser sua propria negagao.
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OS NOMES DA JUVENTUDE NA RELACAO
EDUCACAO ESCOLAR E ESCOLA DE ESTADO!

ROSANGELA DA LUZ MATOS

INTRODUGCAO

Meus primeiros encontros com a juventude escolar e as culturas juve-
nis abriram o plano da experiéncia de pesquisa para muitas diregoes.
Num primeiro didlogo, a juventude como problema, como questao que
excedia as fronteiras do vivido, apresentou-se na pesquisa de iniciagao
cientifica e nas observagoes e escritos da disciplina de Didética do En-

sino do curso de Licenciatura em Psicologia que cursava na Universi-

1 Este titulo compde o capitulo A Juventude Fazendo-se Problema para o Pensamento da
tese de doutorado Juventude, Arte e Poesia. A constitui¢do histérica do CRIA. Para esta
publicagdo o escrito sofreu algumas alteragdes. Gostaria de agradecer a cuidadosa leitura
e as sugestoes feitas pela professora Sonia M. R. Sampaio, quanto da estruturagao do tex-
to. Gostaria de agradecer as interrogagoes e sugestoes dadas por Gislei D. R. Lazzartto,
quanto as nogoes de arqueologia e histéria das mentalidades, discutidas ao longo do texto.
Por fim, gostaria de agradecer a Marianna L. A. Soares, que pela revisao do artigo.



dade Federal do Rio Grande do Sul (UFGRS), entre os anos de 1996
e 1998.°

Naquele momento, a juventude emergia do cotidiano escolar e
produzia em mim interrogagdes. Foi uma surpresa, uma vivéncia ines-
perada. Meus escritos e registros etnograficos, orientados nas ativida-
des tedrico-praticas da Licenciatura, mostraram uma tradicional escola
de Porto Alegre,’® vivendo o longo e asfixiante desmonte das escolas
publicas de nivel médio, povoada por jovens: jovens vivos, curiosos,
falantes, rapidos nos deslocamentos discursivos em sala de aula, no
humor, na produgao de ruidos, na velocidade de apresentagao de suas
questdes, nas relagdes professor-aluno e no cotidiano das atividades es-
colares.

Esses jovens, no contexto de minhas aprendizagens, deram corpo
a juventude como fenémeno singular da experiéncia de viver e passa-
ram a ocupar o horizonte de meus interesses, no &mbito da formagao
para a pesquisa académica que ora iniciava. A juventude apresentava-
-se, a partir dali, como uma questao de dificil resposta. Mais precisa-
mente, as culturas juvenis e o multifacetado terreno que acabam por
compor as referéncias visiveis de suas identidades e praticas de si.

O cotidiano da escola, observado num pequeno recorte etnogra-

fico* de sala de aula enunciava um mundo “paralelo”, um conjunto de

2 Projeto de Pesquisa: Desafios e Perspectivas da Formagao de Professores a Luz da Con-
temporaneidade. Férum das Licenciaturas - UFRGS, Faculdade de Educagao. Bolsista
de Iniciagao & Docéncia, 1997, e Didrio de Campo que compde o Relatério de Prética
de Ensino da disciplina de Didética do Ensino do curso de Licenciatura em Psicologia,
UFRGS, 1996.

3 Instituto Educacional General Flores da Cunha, referéncia na formagao de professores
para o ensino primério, curso denominado Magistério. A escola funciona desde 1901,
registrando, é claro, diferentes nomes para essa mesma formagao, ao longo do século
XX. Em 1939, passa a ser denominado Instituto de Educacio. Nos anos de 1990, a es-
cola passa a oferecer também a formagao em nivel médio, no modelo denominado Pro-
grama de Preparacao para o Trabalho (PPT). Denominagdes estas alteradas pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) que orienta para a denominagio de ensino de nivel médio, a
excecao da formagio técnica. Informagdes obtidas em Muniz; Barcellos e Santi, 1993.

4 Didrio etnografico que compde o Relatério de Prética de Ensino da disciplina de Di-
datica do Ensino do curso de Licenciatura em Psicologia, UFRGS, 1996. A disciplina
observada era ministrada por um professor com formagio em Filosofia e Psicologia, para
alunos do 3° ano do ensino médio, portanto jovens em situagao de preparagao para o
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codigos e praticas de vida que excediam em muito a escola e que com-
punham, com as praticas instituidas da vida adulta e ndo-adulta, outras
formas de tecer o “ser juvenil’, o viver a juventude, o “ser jovem”.

A vida extraescolar dos jovens impregnava o cotidiano da escola:
as primeiras experiéncias amorosas, a gravidez, o bebé recém-nascido
nos bragos da jovem mae, sob o olhar de seus colegas, as preferéncias
musicais, os points da cidade, a moda, as girias, a vida familiar, os perso-
nagens de T'V e objetos de consumo variados: bolsas, batons, radiopho-
nes, bonés, revistas, ténis, jeans etc.

Um dos aspectos visiveis, naquele momento, era o esvaziamento de
sentidos que a pratica pedagdgica e a disciplina escolar ofereciam aos alu-
nos. Do ponto de vista do que estava programado no curriculo, o espago
de sala de aula propunha a escolha profissional como tema, enquanto os
jovens traziam para a cena questdes concernentes as suas experiéncias
etdrias, referéncias de classe e préticas culturais variadas, nem sempre
concilidveis ao temdrio que a escola apontava como questao para esses
jovens — o ingresso na universidade ou na atividade laboral.

Nesse contexto, a fungao da escola era confrontada em seu poder
delegitimagao dos cddigos, valores e significados consumados pela cul-
tura culta sobre a cultura popular, inclusive as culturas juvenis. (MO-
REIRA; SILVA, 1999) Os registros etnograficos indicavam a necessi-
dade de desnaturalizagao do valor social da escola para que a educagao
escolar pudesse estabelecer aproximagoes e didlogos com as culturas
a que os jovens estavam ligados, de modo a construir repertérios de
interesse proximos a eles.

Dito de outro modo, a pratica pedagégica fundada na disciplina
escolar nao mais garante a efetivagao do papel social da escola, orien-
tado para a apropriagao das aprendizagens formais e consensuais, com
vistas a assungao de papéis sociais responsaveis, no mundo adulto. Se-
gundo Ariés (1981, p. 190-191)

ingresso no ensino superior e/ou mundo do trabalho. Inclusive o nome dado 4 moda-
lidade de ensino ministrada na escola era PPT, isto por que a Escola oferecia outras
modalidades, como Magistério, Publicidade e Propaganda, Secretariado.
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[...] a disciplina escolar nasceu de um espirito e de uma
tradigdo... [ligada] a disciplina eclesidstica ou religiosa; ela
era menos um instrumento de coer¢ao do que de aperfei-
¢oamento moral e espiritual, e foi adotada por sua eficdcia,
porque era a condi¢do necessdria do trabalho em comum,
mas também por seu valor intrinseco de edificagao e ascese.
Os educadores [modernos] a adaptariam a um sistema de
vigilincia permanente [dos estudantes] [...] a0 menos em
teoria.

De outra parte, esta relagao juventude-escolarizagao formal, nos
apresenta algumas interrogagoes, nds, por assim dizer, de dificil com-
preensdo. Linhas que mostram mais opacidade, pelo macigo que con-
formam, do que pelas virtualidades que abrigam em sua tessitura. Para
além do intentado nas praticas disciplinares e suas relagdes com a for-
magao de uma juventude escolar util ao empreendimento moderniza-
dor e liberal, outras juventudes foram tecidas, dentro e fora da escola.
Morin (2003), Heller e Fehér (1998) referem que a cultura na qual os
jovens estdo inscritos, no final do século XX, aquela a qual tém perten-
cimento e que compode seu cotidiano familiar, social, ladico, artistico e
econdmico, é uma for¢a importante para a formagao e a visao de si que
0s jovens constroem.

Em contraposigao a isso, o registro etnografico explicitava o esva-
ziamento das praticas juvenis da sala de aula, do ponto de vista do que
estava programado no curriculo; no caso referido, a escolha profissio-
nal, pondo em xeque as formas pelas quais a escola busca construir as
aprendizagens sobre o mundo adulto, no cotidiano escolar. A cultura
da educagao escolar forga o jovem a projetar um vir a ser. Saber o que
se quer ser ou o que se deve ser é o mais presente argumento da escola

orientada pelos ditames do neoliberalismo.

A estratégia neoliberal retira o debate da educagao da esfera
publica e submete-a as regras do mercado, e isso, nos dize-
res de Silva (1995), nio significa maior liberdade e menor
regulagdo, ao contrdrio, transforma a educagao num objeto
de consumo individual, e ndo de discussao publica, organi-
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zando processos de maior controle da vida cotidiana esco-
lar. (BERNARDES, 2004, p. 38)

Noutra dimensao, Moreira e Silva (1999) apontam que a escolari-
zagao juvenil, no final do século XX, experimenta o ingresso de outras
praticas discursivas® em seu cotidiano, de tal sorte que as aprendiza-
gens e didlogos juvenis se deslocam da escola para diversos territérios
e produtos da cultura de massa. Nesse cendrio, a juventude experiencia
a construgao de si, em multiplos contextos e temporalidades, nao mais
subsumidos a disciplina e ao cotidiano escolar.Pode-se dizer, inclusive,
que a fungao da escola como local prioritrio do processo de socializa-
¢ao perde progressivamente sua forga e centralidade, de modo que o fe-
némeno para a “efetivacao particular da identidade social e da agéncia
social, corporificadas em novas formas de ser e tornar-se humano” sio,
dessa relagdo, deslocados. (MOREIRA; SILVA, 1999, p. 93)

Para além da experiéncia de iniciagdo cientifica e da pratica da
disciplina de Didética do Ensino nas Licenciaturas da UFRGS, acima
apresentadas, construi outros didlogos com as juventudes, na relacao
com a educagao escolar.Em especial, as pesquisas historicas de Phillipe
Ariés (1981) e Jean-Claude Caron (1996).5

No que concerne a pesquisa histdrica, sabe-se que ha algumas di-
ferencas entre Foucault e Ariés. Conforme Foucault (2010, 2005b, p.
291), as pesquisas histéricas desenvolvidas por Phillipe Ariés estio no
campo da histéria das ideias e se situam no conjunto de pesquisas que
se interrogam sobre as causas ou o sentido de um acontecimento; aque-

la que busca em seus procedimentos analiticos fazer a interpretagao,

S Bernardes (2004, p. 58, grifos do autor) “..prdticas discursivas sio compreendidas como
linguagem em uso. Em outras palavras, sio as maneiras a partir das quais as pessoas
produzem sentidos e se posicionam nas relagdes sociais cotidianas, e possuem funcées
(institucionalizadas) e variagdes em seu cotidiano. Os elementos constitutivos das prdti-
cas discursivas, que compdem sua dinidmica, sdo: os enunciados orientados por vozes; as
formas, que sdo as retdricas utilizadas e os contetidos, que sio os repertdrios linguisticos”

6 Jean Claude Caron (1996) e Michele Perrot (1996) pertencem a tradicao de pesquisas
histéricas subsequentes a fundada por Ariés, e denominada escola dos Analles.Fundada
na Franca, em 1929, por Marc Bloch e Lucien Febvre, reconhece publicamente a influ-
éncia de Ariés. Foucault manteve importante didlogo com esta tradigao e seus intelectu-
ais. Sobre isto, ver Castro (2009).
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a decifragao do acontecimento, este entendido como algo “conhecido,
visivel, identificavel direta ou indiretamente”.
Para Foucault (2010, p. 4), Ariés inventa um tipo de pesquisa his-

torica, “a histéria das mentalidades”; tipo de método histérico que

se situa num eixo que vai da andlise dos comportamentos
efetivos as expressoes que podem acompanhar esses com-
portamentos, seja por precedé-los, seja por sucedé-los, seja
por traduzi-los, seja por prescrevé-los, seja por mascaré-los,
seja por justificd-los, etc.

Dito de outro modo, a histdria das mentalidades, no seu fazer, aca-
ba por desenhar continuidades compreensivas, explicativas, buscando
sempre “uma comunidade de sentidos, ligagoes simbdlicas, um jogo de
semelhangas e de espelhos” (FOUCAULT, 2005a, p. 88)

Embora reconhega a legitimidade deste método histérico, Fou-
cault (2010, 2005b, p. 203) interessa-se pelo “emaranhado de desconti-
nuidades sobrepostas” que uma pesquisa histérica pode fazer emergir,
bem como “os tipos de duracao diferentes” a que a andlise arqueoldgi-
ca exp0e o objeto de pesquisa, embaralhando a nogao naturalizada de
continuidade e desenvolvimento que comumente emerge das pesqui-
sas histdricas ligadas a histéria das ideias.

Nesta perspectiva, Roberto Machado (20085, p. 94) indica que
outro método é proposto por Foucault, no terreno das pesquisas his-
toricas, o de conhecer o projeto de uma arqueologia. Neste importa
produzir um conhecimento que se apresenta como saber sobre o agir
humano e a modernidade. Nao s6 uma representagao intelectual, mas
também um acontecimento, um fenémeno singular que, para se dizer,

precisa se enunciar na forma de um saber.

A partir de entdo, conhecer nio é mais sindnimo de re-
presentar. Nao basta mais uma representagio para formar
um conhecimento. Para haver conhecimento, além de uma
representa¢do propriamente dita, uma representagao inte-
lectual, conceitual, é necessdrio que o fendmeno, a diver-
sidade sensivel, se apresente ao sujeito como uma intui¢ao
sensivel. O conhecimento é sintético: é uma sintese de uma
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representacao intelectual e uma representa¢ao — ou talvez
seja mais esclarecedor dizer uma apresentagdo — sensivel
espago-temporal. Diferentemente de quando conhecer era
representar, ja nao se pode conhecer tudo: Deus, a alma, a
totalidade do mundo. O conhecimento ¢ limitado. Os limi-
tes do conhecimento humano - porque o homem s6 pode
conhecer o que ¢ sensivel — fundam agora a possibilidade
do saber.

Este é o ponto principal a ser distinguido. Fazer pesquisa, na pers-
pectiva de uma arqueologia, é, sobretudo, ocupar-se das dispersoes de
um dado objeto para produzir dessas dispersdes um saber.

No caso deste artigo, o retorno a Ariés (1981) consiste em afirmar
um deslocamento necessario entre os fundamentos sobre os quais ele
inventaria a infincia e a juventude, em suas pesquisas, a saber, a eticida-
de dos costumes, o estilo de vida e as mentalidades de época,de modo a
descrever as representagdes presentes nessas pesquisas histdricas, para
desnaturalizar, o mais possivel, a unidade dos discursos que afirmam
um ‘ser’ para a juventude, uma natureza da juventude. (NIETZSCHE,
2000; CUNHA, 2005; GIACOIA JUNIOR, 2006)

Os nomes da juventude que ganham visibilidade, entao, sio aque-
les que se constituiram como fenémeno e acontecimento singular, de
certo modo, indicando algumas possibilidades de viver daquelas gera-

¢oes: a contestagao, a revolugao e a atitude de oposigao.

OS NOMES DA JUVENTUDE NA RELACAO EDUCACAO ESCOLAR
EESCOLADE ESTADO

Um percurso possivel para operar didlogos acerca da relagao juventude-
-escolarizagdo pode ser feito, tomando-se alguns estudos de Philippe
Aries (1981) e Jean-Claude Caron (1996). Segundo os autores, pode-se
dizer que a escola foi uma das figuras institucionais da vida social que
se fez instrumento capaz de identificar e separar particularidades das ex-
periéncias infantil e juvenil, circunscrevendo-as a um dominio etério e

estabelecendo liames com a formag¢ao moral, intelectual e social.
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Observe-se, por exemplo, que aquilo que, entre os séculos XIII e
XIV, era chamado de schola, caracterizava-se pelo ingresso de adultos,
jovens e criangas, todos na condigio de estudantes. (ARIES, 1981) Es-
sas escolas fundavam-se na pratica da vida mondstica, comunitdria e
clerical e, por esta particularidade, seus integrantes se diferenciavam
dos demais individuos da vida social praticada.Segundo Ariés (1981,
p- 168), na schola as relagdes entre jovens, velhos e criangas “.. eram
reguladas por tradi¢oes de iniciagdo que uniam com lagos estreitos os
alunos pequenos aos maiores... longe de serem separados por idade”

Ariés (1981, p. 170) refere que, neste periodo, ndo estava em
questdo a particularidade das idades, pois que “.. ndo se conhecia nem
a natureza nem o modelo de um regime [...] realmente infantil ou juve-
nil. Os medievais eram tao pouco sensiveis [ separagdo de idades] que
nem a notavam, como acontece com as coisas muito familiares [...]” O
tipo de separagdo que a schola inicialmente protagonizara foi entre o
modo de vida leigo e 0 ndo-leigo. Para os educadores da época, a juven-
tude escolar gozava do privilégio de ter protegida sua moralidade. A es-
cola os livrava “das tenta¢des da vida leiga [...] [cujo] [...] modo social
préprio era a mistura das idades, dos sexos e das condigdes sociais|...]”

Se tomarmos a compreensao de juventude para a Idade Média,’
encontraremos sua defini¢io num contexto que tinha por referéncia a
periodizagao da vida segundo os ciclos da natureza. Nesta condigao,
seu valor afirmava-se no fato da pessoa ser portadora de “for¢a”; de
estar na “plenitude de suas forcas”, na “forca da idade”.(ARIES, 1981,
p- 36) No mapa desenhado pela ciéncia da época, a juventude estava
situada “no meio das idades”. Para o conjunto das experiéncias que os
ciclos da natureza guardavam, a juventude seria aquela experiéncia alo-
jada entre o humano, que é chamado de enfant, e o senies.

O enfant é aquele designado como crianga. Aquele que ainda nao

tem a fala, tdo pouco pode falar bem quando os primeiros sons se or-

7 Ariés (1981, p. 36) conforme “livro VI” da Idade Média, que integra a “enciclopédia Le
Grand propriétaire de toutes choses [ ...] sobre as idades do homem”.
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denarem em sua boca. O senies é o velho. Aquele cuja experiéncia é a
de ser conduzido até a morte, e cujas forgas lhes sao gradualmente ex-
tintas: “[...] as pessoas velhas ja ndo tém os sentidos tio bons como j&
tiveram, e caducam [...]; velho est4 sempre tossindo [...] e sujando, até
voltar a ser a cinza da qual foi tirado”. (ARIES, 1981, p. 36-37)

A natureza é, nesta narrativa, o argumento ordenador do signifi-
cado da juventude. Deste modo, a dimensao natural da for¢a humana
em cada individuo indicava sua “idade” no conjunto das “Idades do
Homem?” e, por isto mesmo, a experiéncia juvenil aceitava uma impre-
cisdo etéria; nas palavras de Ariés (1981, p. 36-41): “[...] dos 28/30 ou
35 anos até os 45/50 anos de idade, correspondendo a 42 idade [...], a
idade média do homem " Ao fim e ao todo, ser jovem significava, neste
periodo, ter forga “para ajudar a si mesmo e aos outros|...]” a garantir
avida.

De outra parte, a nogao de juventude, ao longo do século XVIII,
apoia-se noutra dimensao, cujo modo de compreender as experiéncias
de ser da vida nao se orientava somente pelos ciclos sucessivos da na-
tureza — as idades do homem. Esta nova compreensao toma por refe-
réncia o conjunto das atividades que ocupavam o individuo, ao longo
dos diferentes periodos de sua vida, sempre numa relagao direta com
as fungoes sociais que estava a praticar. Por exemplo, “a idade dos brin-
quedos, a idade da escola, as idades do amor [...], as idades da guerra,
as idades sedentérias [...]. (ARIES, 1981, p. 40) Deste modo, as duas
concepgoes acabavam por se misturar, e a nogao de idade nao indicava
particularidade fora do conjunto das fung¢des sociais que homens, mu-
lheres e criangas partilhavam.

A vida orientava-se também por etapas sucessivas e em continui-
dade, porém, fixadas pela organizacido da sociedade, especificamente
nas fungdes sociais a que cada etapa ou “Idades da Vida” proviam o
individuo para realizd-las. O que temos entao, ao final deste periodo,
é que “[...] as idades da vida ndo correspondiam apenas a etapas bio-
légicas [as leis da natureza], mas a fungdes sociais [...]; a modos de
atividade, a tipos fisicos, [ ...] e a modas no vestir”. (ARIES, 1981, p. 40)
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A juventude, a partir de entdo, aparece como experiéncia que
se faz visivel num dado periodo da vida e segundo as atividades que
praticam num dado contexto, quais sejam: “[...] as idades do amor ou
dos esportes da cavalaria: festas, passeios de rapazes e mogas, corte de
amor, as bodas ou a cagada do més de maio [...]” (ARIES, 1981, p. 40)

Entre os séculos XV e XVIII, uma alteragao importante ocorreu.
A escola, progressivamente, passa a ter por fungao a educagio escolar,
orientada pela nogao de particularidades etdrias entre criangas, jovens
e adultos. Nesse sentido, a escola passa a ser um lugar destinado para
“a educagdo da infancia e da juventude em geral’, separando definiti-
vamente as criangas e jovens do mundo dos adultos, conforme refere
Ariés (1981, p. 171).

A nogao de educagao escolar é um dos aspectos que consolida o
valor da educagao para a juventude. Ela tanto se liga ao “sentimento de
infancia”, que fez por consagrar a separagao de idades, como ao “senti-
mento de crianga bem educada’, nogao estruturada ao longo do século
XVII e que deu ao jovem estudante um estatuto positivo no contexto

das relagdes sociais.

Nos séculos XVI e XVII, os contemporineos situavam os
escolares no mesmo mundo picaresco dos soldados, criados
e, de um modo geral, dos mendigos. As pessoas honestas
que possuiam algum bem desconfiavam tanto de uns como
de outros [...] da primeira adolescéncia ou ja no nivel uni-
versitario [...] ser estudante se aproximava da condigdo de
criado, mendigo, ‘homem livre’ ‘que vive sem lei [...], vaga-
bundo... (ARIES, 1981, p. 184-185)

A partir da nogao de educagao escolar, o estatuto de estudante sai
de um dominio moralmente condendvel ou de valor duvidoso para a
sociabilidade em geral, e aquela é conduzida a condigao de experiéncia
necessaria para a formagao intelectual, moral e social dos jovens. Por
exemplo, na “Franga, essa crianca bem educada seria o pequeno-bur-
gués. Na Inglaterra, ela se tornaria o gentleman, tipo social desconheci-
do antes do século XIX”. (ARIES, 1981, p. 185)
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Ariés (1981, p. 170) assinala que, ao longo do século XIX, a edu-
cagao escolar avanga para além das atividades de instrugao, formagao
intelectual ou moral. Ela se consolida como uma pratica disciplinar,
hierdrquica e autoritaria, que interfere diretamente no cotidiano dos
jovens, por meio do cerceamento, vigilancia e ordenamento geral da
experiéncia de ser estudante. Conforme o autor, “o estabelecimento de-
finitivo de uma regra de disciplina completou a evolugao que conduziu
da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio moderno, institui-
¢ao complexa, nao apenas de ensino, mas de vigilancia e enquadramen-
to da juventude”

A educagao escolar consolidou-se aos poucos. Dos colégios-asilo
do século XIII, inspirados em fundag¢des mondsticas, como a dos do-
minicanos e franciscanos, preocupadas com a formagao moral de seus
estudantes, passando pelos institutos de ensino do século XV, destina-
dos também a populagdes leigas, aos grandes colégios dos Jesuitas, dos
doutrindrios e dos oratérios” que, entre os séculos XV e XVIII, introdu-
ziram o ensino das artes® em suas institui¢oes escolares. (ARIES, 1981,
p- 169)

Caron (1996, p. 137-194) registra em suas pesquisas que estas ins-
titui¢oes escolares se orientavam por préticas pedagégicas distintas em
que um aspecto visivel dessas diferengas pode ser reconhecido na rela-
cao “[...] pessoal mestre-aluno’, que gradualmente ceder4 lugar a uma
relacdo “mestre-classe, nao desprovida, de resto, de inovagdes, como,
por exemplo, a pratica do teatro entre os jesuitas”.

Vale dizer que o ensino das artes nas escolas é outro registro que
estabelece distingdes entre elas. Conforme Caron (1996, p. 159), as
institui¢Oes escolares, ao praticarem o ensino das artes, o faziam inspi-
radas na heranga greco-romana. Essa relagao de proximidade fez ins-
crever, na formagao da cultura europeia, elementos dessas tradigdes e,
por conseguinte, na formagao da cultura ocidental que, a partir dela, se

generalizou como cultura dominante. Para Caron (1996, p. 139-143),

8 O ensino das Artes poderia recobrir o Trivium e o Quadrivium. O Trivium consistia no
ensino da gramatica, dalégica e da retérica. O Quadrivium consistia na aprendizagem da
aritmética, da astronomia, da geometria e da musica.
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fundamentalmente, o ensino das artes acaba por desenhar varios tipos
de humanismo que, em suas variadas versdes, “[...] permitem fabricar
o homem esclarecido [...]", aquele que terd por tarefa “[...] a busca de
valores novos depois da derrocada de uma sociedade baseada na busca
da salvagdo [...]”; sociedade esta que contard com a educagio escolar
para consolidar “[...] a modelagem do [novo] homem [...]".

Outro aspecto a se considerar, na transformagao e fixagao do sen-
tido da educagio escolar como valor para a educagao de jovens, é que,
na Franca e na Inglaterra, ela se generalizou gradualmente ao longo do
século XVII e inicio do século XVIII, sendo disponibilizada para a po-
pulagao, independente de suas condigoes sociais e posigao geografica.
(CARON, 1996) Segundo Caron (1996, p. 192), sua estrutura atendia
a denominagao de “escola tinica” que, ordenada por ciclos, hierarqui-
zava diferentes niveis de aprendizagem. A fixagao nos ciclos dependia
da disponibilidade dos estudantes em aderir as regras e a disciplina
exigida nas escolas, incluindo-se ai a disponibilidade de tempo para
cumprir um periodo de educagdo que avangasse além de um ensino
primordialmente prético, qual seja “[...] o aprendizado dos rudimentos
necessarios a toda vida social [...]. (CARON, 1996, p. 138) Justamente
em relagao a esse aspecto é que se produzird uma diferenciagao na edu-
cagao escolar praticada pelas institui¢des de ensino, ao longo do século
XVIII: “A escola tnica foi substituida por um sistema de ensino duplo,
em que cada ramo correspondia nao a uma idade, mas a uma condicao
social: o liceu ou o colégio para os burgueses (o secundério) e a escola
para o povo (o primario)”. (ARIES, 1981, p. 192, grifos do autor).

A educagio escolar transformara-se, a0s poucos, num instrumen-
to de formagao capaz de operar uma clivagem entre os tipos de estu-
dantes: aqueles que se submetem a um ensino pratico e, portanto, com
duragdo menor, e aqueles que, por sua condicao social, podem se sub-
meter a um ensino de longa duragao - o secundario. Conforme Caron
(1996, p. 149), “ir ao liceu supde uma escolaridade primdria completa
e uma abastanga financeira da familia de modo que possa a0 mesmo

tempo pagar os estudos e dispensar a forca de trabalho do filho”.
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Seguindo Ariés (1981) e Caron (1996), & medida que o século
XVIII avanga para o século XIX, gradualmente, a especializagao do en-
sino vai recortando a populagao escolar, ndo s6 em classes de idades,
mas também em classes sociais. Procedimento que os autores deno-
minam de especializagao social do ensino, “.. uma para o povo, e outra

>

para as camadas burguesas e aristocréticas|...]"

Esse ‘todo-poderoso’ império do meio, como o define Lu-
cien Febvre: uma época (fim do século XVIII - fim do sécu-
lo XIX) em que o ensino superior é reservado apenas a uma
elite muito restrita de amadores (cientificos, literarios) ou
de futuros profissionais (médicos, juristas), o ensino secun-
dério aparece de fato como laboratério em que se elabora a
formagao das futuras geragdes de notéveis. (CARON, 1996.
p- 147, grifos do autor)

Destarte, a nogao de educagao escolar, no final do século XVIII, ja
nao se circunscreve a um conjunto de praticas pedagégicas de instru-
¢oes especificas, denominadas humanidades, como o ensino do latim,
do grego, do francés, de filosofia, da musica, da religido, da histéria e
outras linguas vivas, sendo que tém por func¢ao “a totalidade da forma-
¢a0” dos homens. (CARON, 1996, p. 139)

Isto indica para uma apropriagao, pelo Estado, da pratica educa-
cional, numa dimensao politica e de governo dos homens. Conforme
Caron (1996, p. 142), na Franga de 1792, a ideia era a de se “criar uma
geragao nova por uma educagao uniforme”. Segundo o autor, “os di-
rigentes dos Estados, favoraveis ou nao a Revolugao, compreenderam
que, com o nascimento de opinides publicas, as jovens geragoes” de-
veriam ser controladas. Desde, entao, a pratica da educagio, naciona-
lizada e uniformizada, se afasta de toda forma de educagio nio laica,
orientada por uma pedagogia “em que o coletivo prevalecesse sobre o
individual” e a juventude fosse transformada em “aposta politica e so-
cial”.

Em certa perspectiva, pode-se dizer, com Caron (1996, p. 141),
que a educagao escolar praticada ao longo do século XIX desloca a ju-

ventude de uma nomeagao puramente formal, metaférica e conceitu-
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al, conforme as referéncias presentes da Idade Média ao século XVIII,
para o grau maximo de uma realizagdo social universal, que visa pro-
duzir, em definitivo, individuos educados segundo os valores de uma
“nova” sociedade: “uma sociedade de liberdade (Voltaire) ou de igual-
dade (Rousseau), baseada em um pensamento deista, ou mesmo ateu
para alguns (Diderot) [...]"

Esta é uma importante diferenciagao em face da educagao prati-
cada antes do século XVIIL De uma instrugao geral para a vida social,
fundada nas necessidades do cotidiano partilhado entre diferentes —
cléricos, leigos, criangas, homens, mulheres, pobres, desvalidos - e
orientada por valores superiores ao homem, vemos afirmar-se, a par-
tir do século XIX, uma educagao dirigida para a fabricagao do cidadao
esclarecido, aquele que ird ordenar as relagdes politicas e econdmicas
emergentes. Nas palavras de Caron (1996, p. 142), para o século XIX,
“a base mais inabaldvel da ordem social é a educagao da juventude”.

Sob um ponto de vista politico, Caron (1996, p. 138) afirma que o
século XIX ird fabricar, na relagio com a instituigao escolar, “[...] uma
juventude privilegiada [...]; grupo social cuja unidade se deve tanto a
frequentacao de locais comuns e ao aprendizado de um saber comum
quanto a uma origem social comum [...]” A escola, tornada como um
assunto de Estado, passa a ser o agente da produgao de outra juven-
tude: “Cria uma geragdo nova por uma [...] educagio uniforme [...] o
liceu militarizado, o liceu transformado em caserna, adestrado na obe-
diéncia absoluta e, a partir dai, moldado como em uma férma tnica
[...]; o liceu como um agente normativo”. (CARON, 1996, p. 142, 188)

Um dissenso, ao menos. Afirmar o ideal de liberdade, sob a égide
da uniformidade, marca um procedimento de totalizagao das subjeti-
vidades em construcao, de modo tal que a ideia de novidade ou nova
idade - seja da sociedade ou do homem - fica confinada a uma deter-
minada experiéncia que, nesse caso, o autor indica como uma experi-

éncia de classe.

Fica-se impressionado de ver o paralelo entre a constitui-
¢ao de sistemas nacionais de ensino secunddrio e a ascensao
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dessas classes burguesas que, através da economia e da poli-
tica, tomam as rédeas de estados em pleno desenvolvimen-
to e por vezes em formagio. (CARON, 1996. p. 189)

A juventude, cujo valor social passa a ser de interesse a formagao
de uma nova sociedade de homens, é a burguesa, aquela que tem aces-
so a educagdo escolar secundaria e, nessa relagao, esta juventude serd
confrontada “[...] desde a adolescéncia com [um] sistema de valores
que devera aplicar, reproduzir e defender na continuagio de sua vida
[...]", e cujas qualidades devem se expressar pelo “[...] esfor¢o, méri-
to, concorréncia, sucesso etc. [...]". (CARON, 1996, p. 188-189, grifos
Nossos)

Partindo das pesquisas de Ariés (1981) e Caron (1996), é possi-
vel entrever a conformagao da experiéncia juvenil em estreita relagao
com a institui¢do escolar; a institui¢io como produtora de um determi-
nado tipo de experiéncia social, psicoldgica, moral e intelectual. Seja na
perspectiva das ‘idades do homem’ e sua estreita relacio com a natureza
- séculos XV e XVIII -, ou na esfera das tecnologias disciplinares dos
colégios, liceus e universidades que os séculos XVIII e XIX inaugura-
ram. Nas palavras de Caron (1996, p. 137, grifos nossos), “A escola,
sob todas as suas formas, faz parte hd muito tempo da paisagem social
e cultural das sociedades [ocidentais]. Qual outra institui¢io se associa
mais fortemente a idéia de juventude?”.

De certo ponto de vista, a escolarizagao formal do final do sécu-
lo XVIII ao final do século XIX constituiu uma juventude orientada
para valores tuteis a sociedade em expansdo. Ocorre que as estratégias
de controle e produgao dessa juventude pela educagao escolar nao se
fez sem conflitos, rupturas e tensdes. Para Caron (1996, p. 165, grifos

N0Ss0s),

Na encruzilhada do social e do politico, na percepgao de
comportamentos juvenis que se prolongam por todo o sé-
culo XIX: arelagao de autoridades introduzida pelo regula-
mento [das escolas secundérias] encontra-se em permanen-
te confronto com a dimensio de uma contestacao [juvenil]
mais ou menos violenta provocada por sua aplicagao.
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Essas formas de contestagao podem ser narradas na perspectiva de
classe. Jovens burgueses fazem se expressar. Para Caron (1996, p. 165),
esses jovens “[...] habituados a mais liberdade e consideracio [...]”, cuja
formagao liberal e roméntica, em especial o gosto pelo imediato, pela
importancia da experiéncia e das sensagdes, os instrumentalizou para a
pratica de confrontos e enfrentamentos retdricos, viris e heroicos, acer-
ca dos destinos de seu mundo ou os de suas biografias pessoais. Esses
jovens protagonizaram as experiéncias de contesta¢ao, revolta, oposi-
Gao ou resisténcia. Na perspectiva analitica de Caron (1996, p. 165), é
preciso considerar, também, que a “contestagao é devida ... a negagao
de qualquer forma de cultura de oposi¢ao: nenhuma atividade de gru-
po é tolerada nos colégios e liceus [...] nem forma alguma de expressao
(literaria, jornalistica, etc.)”

Esses jovens “privilegiados”, vivendo a tensiao da domesticidade
exercida sobre si, também se contrapdem a essa forga institucional,
provocando e promovendo, com a cultura estabelecida, dissensdes,
cismas e agenciamentos coletivos, para resistir ao idedrio de produgao
passiva da experiéncia social, moral, psicolégica e intelectual a que se

tentou submeté-los nas escolas secundarias.

A juventude liberal, produto do ensino secunddrio, ocupa
a primeira posi¢ao e mostra-se o adversario mais determi-
nado de um regime que ndo a fard recuar sendo a golpes de
regulamentos repressivos, de suspensao de professores e de
expulsio de alunos de liceu e universidades [...] entre os
anos de 1821 a 1830. (CARON, 1996. p. 168)

Num emaranhado de a¢des, contra-a¢des, submissoes e rebelides,
algo interessante se apresenta. Uma espécie de pratica destituida de va-
lor social positivo, para o século XIX, é reinventada pelos jovens em
suas relagoes com a vida escolarizada. A vida regulada através de outro
modelo de disciplina, conhecido e praticado até o século XV, é reativa-
da: a sociedade de companheiros, bandos ou camaradas, e as associa-

¢Oes ou confrarias comunitdrias.



Ariés (1981) refere que a “disciplina’, antes do século XV, era in-
corporada a experiéncia de ser “estudante”, por meio de alguma autori-
dade corporativa, influenciada pela institui¢ao a que este estava ligado
— de modo geral a familia e a comunidade a que pertenciam com sua
proximidade ou distincia de uma escola e, em alguns casos, as socieda-
des ou bandos de “camaradas”.

No caso de distancia da escola, o jovem estudante era confiado a
uma familia “com um contrato de aprendizagem que previa freqiién-
cia a escola” e essa relagao o integraria a alguma associagdo, corporagdo
ou confraria, constituindo assim as experiéncias de unidade e pertenci-
mento comunitdrio e, portanto, as aprendizagens necessdrias ao convi-
vio social local.

Outro modo legitimo de regulagao da vida de um estudante, atra-
vés da “disciplina’, era a sociedade de companheiros. Esses bandos se
caracterizavam pelas praticas de camaradagem, de modo que um jovem
estudante seguia outro mais velho, compartilhando o cotidiano de suas
experiéncias pessoais. Essa experiéncia de compartilhar era orientada
pela prética da autoridade, entre os estudantes mais velhos para com os
mais jovens, com uma fungao clara de regulagao moral, e cujas préticas
disciplinares, “as vezes brutais”, também regulavam a vida social desses
jovens.

Entao, por meio de procedimentos de misturar essas experiéncias
arcaicas e novas, os jovens submetidos a educagao escolar moderna
acabaram por forjar camaradagens em associagdes e bandos juvenis,
instituindo, em favor de si, pelo permanente agir coletivo, regras e dis-
ciplinas que lhes convinham e, por estes procedimentos, passaram a ter

forga institucional para resistir ao grande internato.

No colégio real de Marselha, a nomeacao [de um] abade
como diretor, em 1821, vai provocar um lento deslizamen-
to do estabelecimento para fora das normas admitidas em
matéria de disciplina: alunos dormem fora, construgao de
cabanas no pétio, introdugao de livros e de jornais, caricatu-
ras consideradas obscenas, baile de mascaras por ocasido do
Carnaval de 1823, algazarra contra professores ou mestres
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de estudos; mas também discursos e grafites anti-religiosos,
rixas [...] e contestagdo geral da autoridade da administra-
¢ao. Essa progressiva instalagdo de uma contra-autoridade,
com emissao de uma “Constitui¢do colegial” da parte do
cla [juvenil], estende-se por mais de dois anos: ela vai final-
mente acarretar uma reagao brutal, a dissolu¢do do interna-
to. (CARON, 1996, p. 165)

O que se quer sugerir é que, misturados um ao outro, a discipli-
na escolar moderna com o saber arcaico ou popular das associagdes,
bandos ou camaradas, parecem ter gerado um acontecimento singular:
a produgdo de uma arte de resistir que, por desvios, derivas e enfren-
tamentos, criou abertura para a experiéncia estudantil desenvolver-se,
para além do espago escolar, e, a0 mesmo tempo, receber o mundo da
vida em seu territério. Michele Perrot (2006, p. 326), na obra Os Ex-
cluidos da Historia. Operdrios, Mulheres e Prisioneiros, também traz in-
formagdes sobre alguns equipamentos de Estado que, entre os anos de
1883-188S5, na Franga, se viram forgados a reelaborar suas regras, frente
as agOes de resisténcia, contestagao e indisciplina juvenis.

Lembremos que, conforme Ariés (1981, p. 191), o ideal da insti-
tuicdo escolar do século XIX era o internato, pois que a fabricagao do

homem esclarecido exigia

distinguir o que estava confundido, e a separar o que estava
apenas distinguido [...] uma tendéncia que nio era estranha
a revolugdo cartesiana das idéias claras, e que resultou nas
sociedades igualitdrias modernas, em que uma comparti-
mentagao geografica rigorosa substituiu as promiscuidades
das antigas hierarquias.

entre criangas e jovens, homens e mulheres, pobres e burgueses, escola
primdria e secunddria etc.

De outra parte, é importante dizer que a produgao dessa juven-
tude, em toda a sua expressao ativa, fez-se também uma questao de
Estado, visivel na constru¢io da oferta do ensino secundario, em toda
a Europa. Reconhecimento do poder de produgio dessa maquinaria

escolar na dire¢ao de seu duplo: a contestagao. Conformagio de um
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binémio - disciplina versus contestagao —que fez o ensino secundario

ficar muito distante, do ponto de vista estatistico, da implementacao do

ensino primadrio.
Em 1806, [na Franga] estima-se 50 mil alunos nos liceus ou
colégios para uma populagao de 25 milhoes de habitantes;
em 1850 este nimero dobrou [...], uma cifra que vai prati-
camente estagnar até o fim do século: 180 mil estudantes
em 1895 para uma populagao que atingia os 38 milhoes de
habitantes [...] [de outra parte] [...] em 1880 pode-se consi-
derar que o conjunto de meninos e meninas esté escolariza-

do, ainda que essa escolarizagio sofra as eventualidades das
estacoes e do vinculo a tal ou qual categoria sdcio-profissio-

nal [...]. (CARON, 1996, p. 148, 152)

Conforme Caron (1996), a associagdo entre juventude e educa-
cao escolar atende a “[...[ uma longa evolugio que [...] fez da escola um
assunto de Estado [...]”, mesmo quando recusou a oferta de educagio
escolar a populagoes juvenis. Uma das formas de controle exercido foi
alimitagao do acesso ao ensino secunddrio para um grande contingente
de jovens. Na Franga, esta limitagao é registrada, pelo menos, até 1914.
(CARON, 1996, p. 137, 142, 150)

Num comentdrio de Balzac, de 1839, tem-se a dimensiao do im-
pacto que esta juventude escolarizada teve sobre a vida urbana, o desti-

no politico de seu pais e os formadores de opinido.

A juventude explodird como a caldeira de uma maquina a
vapor. A juventude nao tem saida na Fran¢a, acumula uma
avalanche de capacidades subestimadas, de ambicdes le-
gitimas e inquietas, casa-se pouco, as familias ndo sabem
o que fazer de seus filhos: qual serd o rumor que abalard
essas massas, nio sei; mas elas se langarao no estado de coi-
sas atual e o subverterdo. (BALZAC, 1839 apud CARON,
1996, p. 152)

Esta breve descrigao da nogao de juventude deixa ver que o ideal
do “cidadao esclarecido”, forjado no seio da educagio escolar, universa-

lizou-se. Contudo, outras juventudes também se produziram na relagao
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com a educagio escolar e a escola de Estado. Outros nomes ganharam
existéncia politica e social. Para tomar apenas o periodo relativo as pes-
quisas de Caron (1996), aqui indicadas, a juventude passou a ser tam-
bém identificada a partir das experiéncias de contestagao, revolugao,
turbuléncia, agao de oposicao. O avesso do esclarecimento pretendido:
liberal, instrumental, funcional. H4, ainda, uma juventude que pode
ser encontrada nas praticas literdrias, humoristicas e intelectuais, dos
jovens que viveram a disciplina da educagio escolar e, a despeito dela,
se dedicaram ao uso publico da palavra, além das experiéncias de viver
a vida, inclusive em seus excessos. Fruir o presente, viver do e para o

presente, enfim.
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PRATICAS DE DIVERSAO DE ESTUDANTES DE
DIREITO NA SAO PAULO NO SECULO XIX, A
PARTIR DA OBRA DE ALMEIDA NOGUEIRA

ECIO ANTONIO PORTES
MARINA SANTOS COSTA

INTRODUGAO

Este trabalho tem como objetivo principal analisar as praticas de di-
versao levadas a cabo pelos estudantes de Direito, no interior e nas cer-
canias da Academia Juridica do Largo de Sao Francisco, Sao Paulo. A
nossa pergunta é simples: afinal, como se divertiam os estudantes do
século XIX?

Nossas respostas baseiam-se na obra do memorialista Almeida
Nogueira, estudante da Academia, em um tempo, e seu professor, em
outro. Almeida Nogueira, segundo Vampré (1977, v. I1, p. 352) nasceu
em 4 de fevereiro de 1851, na Fazenda Loanda, no municipio de Bana-
nal, Estado do Rio de Janeiro. Em 1867, em Sao Paulo, fez os exames

preparatdrios no Curso Anexo e, em 1869, matriculou-se no primeiro



ano juridico. Tao belo curriculo o animou a defender tese, o que rea-
lizou em margo de 1874, sendo aprovado plenamente. Foi nomeado
professor substituto, em 1890, e designado lente catedratico, em 1891.
Faleceu em 16 de julho de 1914, quando ainda exercia o cargo de pro-
fessor da Academia Juridica de Sao Paulo. Apoiado nessa vasta expe-
riéncia, Almeida Nogueira escreveu nove volumes sobre a Academia
Juridica.

A expressao “praticas de diversao”, de imediato, coloca uma ques-
tao bastante relevante a pesquisa. Faremos uso dessa expressao pelo
fato do termo “lazer” nao ser a nomenclatura utilizada na época da qual
nos ocupamos. Isso foi percebido, ao tomarmos contato com a obra em
que os termos “diversao” e “divertimentos” sao muito recorrentes nos
relatos sobre o entretenimento dos estudantes.

Entende-se, aqui, que as praticas de diversdo se garantem como
forma de expressao de cultura, podendo contribuir na descoberta de
relagdes sociais e de cotidianidade, no nosso caso, vivenciadas na Aca-
demia Juridica. As diversdes produzem sociabilidade e se constituem
como um tempo de sedimentagdo das rela¢oes de convivéncia cotidia-
na, podem demarcar as peculiaridades de um grupo social e explicitar
suas manifestagdes culturais. Podem, assim, influenciar a construgao
da identidade dos jovens estudantes da Academia, na sua longa per-
manéncia na cidade de Sao Paulo, em busca de formagado profissional
e cultural.

As discussoes acerca das significagdes das praticas de diversao
propiciam construir a hipétese de que as préticas culturais desenvolvi-
das, no interior ou no entorno da Academia, estao intimamente ligadas
ao pertencimento social dos sujeitos que a frequentavam provenientes
de intiimeras cidades do Brasil. Estas praticas culturais nio sao préticas
puras, pois comportam em si as especificidades das origens desses su-
jeitos, sao correlacionais, dizem respeito a préticas de grupos sociais es-
pecificos e contribuem para a constru¢iao de um novo habitus. Utiliza-
-se, aqui, do conceito de habitus, naquele sentido empregado por Pierre

Bourdieu (1983b), de um conjunto de disposigdes internas, arraigadas,
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duraveis, adquiridas ao longo de uma vida e orientadoras das agoes so-
ciais, como “um principio unificador e gerador de todas as praticas”.
(BOURDIEU, 1983a, p. 83) Essas préticas nao nos parecem homogé-
neas. Elas podem se distinguir pela estrutura das classes sociais, formar
divisoes entre os diferentes grupos de estudantes e representar as hie-
rarquias constituidas entre eles.

Tal contexto, portanto, instala possibilidades para uma analise
relevante das praticas de diversao que estao descritas na obra de Al-
meida Nogueira, professor e memorialista da Faculdade de Direito
de Sao Paulo, pouco estudado nos dias atuais. Ele, com seu extenso
acervo, pode contribuir para a compreensao dos significados e dos
sentidos que as praticas de diversao, desenvolvidas entre os jovens
estudantes da Academia Juridica, tém nas suas intera¢des sociais com
a cidade, com os outros jovens e com a propria construgio de sua
identidade. E nessa obra, composta por nove volumes, que baseamos

nossa investigagao.

O CONTEXTO HISTORICO

A narrativa de Almeida Nogueira percorre um periodo de mais de 80
anos (1827-1890). Como sabemos e os historiadores indicam, nes-
te periodo, o Brasil passou por intensas modificagoes de toda ordem.
Com o advento da Independéncia, a formagao de quadros para o geren-
ciamento da mdquina publica tornou-se uma necessidade. E foi nesse
contexto que as Academias de Direito foram criadas e se desenvolve-
ram.

A escolha da cidade de Sao Paulo, uma vila insalubre, sem condi-
¢oes de moradia e desprovida de aparatos basicos, foi defendida por sua
proximidade ao porto de Santos, possuir bom clima, ser abastecida de
viveres e estar situada mais ao centro, podendo se servir da Academia,
também os estudantes do Rio de Janeiro, Minas Gerais e aqueles pro-
venientes das provincias do Sul. As dimensoes continentais do Brasil

foram aqui consideradas.
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Vampré (1977, p. 40), cronista da Academia, assim se refere a ci-

dade de Sao Paulo, na época da criagao do curso juridico:

Ei-la, a velha cidade de 1827, equilibrada nas pontas dos
despenhadeiros, receosa de escorregar pelas ladeiras lama-
centas, toda sarapintada de rétulas! Ei-la, no seu siléncio
sepulcral, cortando apenas pelo lento badalar dos sinos
conventuais, a chamar beatas, ou a encomendar defuntos.
Mulheres, padres, soldados, e estudantes. Eis tudo.

Passados 40 anos da criagao do curso juridico, a cidade de Sao
Paulo pouco evoluiu, segundo o cronista, que toma um relato de Castro
Alves, ilustre estudante da Academia, para tragar um retrato da cidade

que abrigava os estudantes:

Se leres poesias nebulosas, germaénicas, tiritantes, acéfa-
las, andmalas... ndo critiques nunca, antes de ver se sao de
S.Paulo, e se forem... cala-te...S.Paulo nao é o Brasil... ¢ um
trapo de pdlo, pregado a goma-ardbica na fralda da Améri-
ca. (VAMPRE, 1977, p. 40)

Somente em 1865 serd inaugurada a Estrada de Ferro Inglesa.
Tudo que a Sao Paulo chegava vinha de Santos, transportado em lom-
bo de burros guiados pelos tropeiros. No tltimo quarto de século é que
S3o Paulo ird se modificar radicalmente, transformando-se em uma
metrépole, com atrativos movidos pelo dinheiro do café.

A estrutura econ6émica do Brasil gravitava em torno das atividades
agricolas e a “grande novidade na economia brasileira das primeiras dé-
cadas do século XIX foi o surgimento da produgao de café para expor-
tagdo” (FAUSTO, 1995, p. 186) A provincia de Sao Paulo destacava-se
na produgao de café, a principio, pelo Vale do Paraiba, que chegou ao
seu auge por volta de 1850. Posteriormente, pela regiao denominada
Oeste Paulista, que nas ultimas décadas do século XIX, com uma nova
classe denominada burguesia do café, foi a responsavel pelo inicio das
transformagées de cunho capitalista. (FAUSTO, 1995, p. 199)

Como indica Fausto, nas duas tltimas décadas do Império, a es-

cassez de terras e a auséncia de escravos, as vésperas da aboligao da
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escravidao, fizeram a economia do Vale do Paraiba declinar, enquanto
a do Oeste Paulista continuava a se expandir, com a disponibilidade de
novas areas e com a presenga de mao de obra europeia.

No aspecto politico, o Brasil passava pelas turbuléncias produzidas
pelo processo de Independéncia, a abdicagao de D. Pedro I em 1831, da
formagao da Regéncia e das guerras de pacificagao, vistas nas revoltas
e rebelides provinciais deflagradas no periodo, como a Guerra dos Ca-
banos, em Pernambuco (1832-35), a Cabanagem, no Pard (1835-40),
a Sabinada, na Bahia (1837-1838), a Balaiada, no Maranhio (1838-
1840), e a Revolugio Farroupilha, no Rio Grande do Sul (1836-1845),
conforme Boris Fausto (1995). Acrescente-se ainda, as guerras de pa-
cificagdo, a Guerra do Paraguai (1864-1870).

A crise do Segundo Reinado surge a partir da década de 1870.
O “inicio do movimento republicano e os atritos do governo impe-
rial com o Exército e a Igreja, [...] o encaminhamento do problema da
escravidao [provocando] desgastes nas relagdes entre o Estado e suas
bases de apoio” sdo sinais do cansago da Monarquia. (FAUSTO, 1995,
p- 217) Nesse processo, os bacharéis formados pelas faculdades de Di-
reito também se fazem presentes.

O movimento republicano, fundamental para a compreensao do
declinio da Monarquia, surge em 1870 e tem como base social os “pro-
fissionais liberais e jornalistas, um grupo, cuja emergéncia resultou do
desenvolvimento urbano e da expansio do ensino,” em que podemos
incluir os magistrados formados nos Cursos Juridicos. O movimen-
to ganha mais for¢a com a formagao do Partido Republicano Paulista
(PRP), fundado em 1873, constituido principalmente pela burguesia
cafeeira de Sao Paulo e que defendia a federagao como modelo de orga-
nizagao politica do pais, tendo as provincias como suas unidades basi-
cas. (FAUSTO, 1995, p. 228)

E nesse cendrio, com o apoio dessas duas forgas: Exército e bur-
guesia cafeeira de Sao Paulo, organizada em torno do PRP, que nasce a
Reptblica, em 15 de novembro de 1889. (FAUSTO, 1995, p. 235) Este

é 0 quadro histérico no qual acompanhamos Almeida Nogueira na sua
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narrativa sobre as tradi¢des e reminiscéncias dos estudantes da Acade-

mia Juridica do Largo de Sao Francisco.

ALGUNS ASPECTOS TEORICOS

Para melhor compreendermos as praticas de diversao empreendidas
pelos estudantes da Academia Juridica de Sao Paulo, no século XIX, é
necessario nos ocuparmos com a maneira de pensar a historia cultural
proposta por Roger Chartier (1990, p. 16), que tem como “principal
objeto identificar o modo como em diferentes lugares e momentos
uma determinada realidade é constituida, pensada, dada a ler”. E a par-
tir desse sentido que vamos nos ocupar das questdes relacionadas as
préticas de diversao da Academia Juridica, no século XIX.

Nesse mesmo contexto, devemos nos ater ao conceito de repre-
sentagdo, no sentido proposto por Chartier, pois este se constitui em
uma importante ferramenta para entendermos o funcionamento da
Academia, pois traz na sua génese a fun¢io simbdlica, que pode ser
considerada como “uma fungao mediadora que informa as diferentes
modalidades de apreensio do real” (CHARTIER, 1990, p. 19); a forma
simbdlica, que se relaciona a “todas as categorias e todos os proces-
sos que constroem o mundo como representagio (CHARTIER, 1990,
p- 19); e aos simbolos, que sdo “todas as formas ou todos os signos
gracas aos quais a consciéncia constitui a realidade” (CHARTIER,
1990, p. 20) Assim, as representagdes se ocupam das “estratégias que
determinam posigoes e relagdes e que atribuem a cada classe, grupo ou
meio um ser apreendido constitutivo da sua identidade”. (CHARTIER,
1990, p. 23)

Outra questio da qual nos ocupamos diz respeito a forma de
apropriacao dessas praticas de diversio pelos estudantes em questao.
A nogio de apropriagio trazida a tona por Chartier (1990, p. 26) nos
auxilia, no sentido de que ela

tem por objeto uma histéria social das interpretagdes, re-
metidas para as suas determinagdes fundamentais (que

%



sdo sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas pra-
ticas especificas que as produzem. Conceder deste modo
atengdo as condi¢des e aos processos que, muito concre-
tamente, determinam as operag¢des de construcao do sen-
tido [...] que as categorias aparentemente mais invaridveis
devem ser construidas nas descontinuidades das trajecto-
rias histdricas.

Portanto, devemos nos preocupar em como os sujeitos da Acade-
mia apreendiam, a sua maneira, aquelas préticas de diversao do século
XIX fornecidas pela cidade de Sao Paulo, pela propria Academia e, tam-
bém, as por eles criadas e trazidas de outras plagas.

Outro autor que nos fornece um importante aporte teérico para
identificar as configuragoes que se estabeleciam em torno das préticas
de diversao desenvolvidas pelos jovens, no interior da Academia Ju-
ridica, é Norbert Elias. Elias coloca o lazer fora da légica do trabalho,
identificando-o como parte de um processo no qual “outras configura-
¢oes de organizagao de poder institucional também se verificam, inte-
ragindo com processos nao planejados, ‘cegos’, vividos no cotidiano e
nas transformagoes de longa dura¢iao dos comportamentos e atitudes
humanas”. (GEBARA, 2006, p. 23)

De acordo com Roger Chartier (1990, p. 100), Norbert Elias en-

tende que configuragao é

uma formagao social cujo tamanho pode ser muito varivel
(os jogadores de um jogo de cartas, a terttlia de um café,
uma turma de alunos de uma escola, uma aldeia, uma cida-
de, uma nagio), em que os individuos estdo ligados uns aos
outros por um modo especifico de dependéncias reciprocas
e cuja reprodugdo supde um equilibrio mével de tensdes.

Acerca dessa questiao das dependéncias reciprocas que ligam os
individuos uns aos outros, podemos notar, como deixa claro Elias
(apud CHARTIER, 1990, p. 93, 101), que as relagdes existentes entre
os sujeitos sociais engendram c6digos e comportamentos originais, li-

mitando o que lhe é possivel decidir ou fazer.
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No que diz respeito ao conceito de equilibrio mével de tensoes,
ele se torna relevante para nosso estudo, pois, no centro do processo
de configuragao das formagdes sociais, ele é caracterizado por “estabe-
lecer um equilibrio flutuante das tensdes, um movimento pendular de
equilibrio das forgas, que se inclina ora para um lado, ora para outro”
(CHARTIER, 1990, p. 103) Isso nos auxilia na identificagio das mo-
dalidades das praticas de diversao partilhadas, na produgao de um sen-
tido para as mesmas e, também, na construgao de suas significagoes.

Outro aspecto a ser discutido em nosso trabalho é que as préticas
de diversao sao uma forma de identificar a heterogeneidade que com-
poe o cotidiano das relagdes entre os sujeitos da Academia Juridica de
S3o Paulo, no século XIX.

Com relagdo as questoes do cotidiano, apoiamo-nos em Michel
de Certeau (1994, p. 15), visto que o que lhe interessa sio as operagdes
e os usos individuais, suas ligagOes e as trajetérias varidveis dos prati-
cantes, ou seja, as formas dessas préticas cotidianas, no nosso caso, as
praticas de diversao efetivadas pelos estudantes, dentro e no entorno
da Academia. Certeau nos auxilia ainda a compreender o espago como
lugar praticado, o que nos permite entender que os estudantes “pratica-
vam” a Academia. (CERTEAU, 1994, p. 202, 203)

Outra questdo tratada por Certeau (1994, p. 45) versa sobre as
taticas das préticas cotidianas que “desenham as asttdcias de interesses
outros e de desejos que nao sio nem determinados nem captados pelos
sistemas onde se desenvolvem”. Essa colocagio mostra exatamente o
porqué de nosso interesse pelas praticas de diversao, além delas contri-
buirem na transformagao, ressignificagao e sedimentagao das relagoes

estabelecidas entre os sujeitos da Academia.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Merece destaque especial a obra de Almeida Nogueira denominada
Tradigoes e reminiscéncias: estudantes, estudantoes e estudantadas, orga-

nizada em nove volumes, que relata cronicas da Academia de Sao Pau-
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lo, desde a sua fundagao em 1827 até o ano de 1890. Nas palavras de
Nogueira (1907, v. L, p. i), seu desejo era “salvar do olvido interesses
pormenores, desses que desdenhosa a histéria omite, do alto de seus
coturnos, mas que o cronista solicito recolhe e registra cuidadoso”. Es-
tas fontes se revelam fundamentais para o estudo proposto, pois permi-
tem trazer novas questdes para o campo da educagao.

Miceli (1979, p. xxiv), ao lidar com fontes semelhantes, afirma
que esse tipo de fonte muitas vezes funciona como “objeto de um culto
péstumo’, pelo cardter eufemistico que “permeia o relato autobiografi-
co ou a apologia biogréfica”. No nosso caso, os relatos biograficos das
figuras investigadas escusam-se de produzir criticas ou mesmo anali-
ses mais profundas das praticas sociais dos diferentes sujeitos nas ins-
tancias pelas quais passaram. Sao escritos que confirmam o “louvor” a
uma vida dedicada a “familia”, ao “trabalho”, 4 “Academia” e a “Nagao”.
(PORTES, 2001, p. 23)

Entretanto, uma exegese da obra de Almeida Nogueira demonstra
que ela é rica na demonstragao das diferentes préticas, dentre elas as de
diversao, empreendidas pelos estudantes do Largo de Sao Francisco,
com as quais aqui nos ocupamos mais detidamente.

O propésito deste artigo é investigar as préticas de diversdao dos
estudantes de Direito da Academia de Sio Paulo, no século XIX. Para
analisarmos como se deram essas praticas, dentro e no entorno da Fa-
culdade, e os sentidos que elas assumiram nas relagoes amplas e restri-
tas dos estudantes, submetemos a obra de Almeida Nogueira a uma mi-
nuciosa leitura para identifica-las. Apés maped-las, uma categorizagao
foi elaborada e os dados analisados no 4mbito do quadro da Histéria
Cultural de Chartier, da Sociologia configuracional de Elias e das no-
¢oes de Michel de Certeau.

Operacionalmente, tomamos como praticas de diversio todas
aquelas atividades extraescolares desenvolvidas pelos estudantes, mas
quase sempre ligadas a Academia, tais como os esportes, as festas, os
passeios, as brincadeiras, os jogos de salao, os discursos amorosos e as

produgdes artisticas e literdrias, entre outras.
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Para melhor compreender essas praticas, utilizamos a estratégia
de dividi-las em praticas de diversdo corporal e ndo-corporal. Assim,
tomamos como diversdes corporais atividades de divertimento reali-
zadas pelos estudantes intimamente ligadas as praticas fisicas, ao corpo
e a0 movimento, como os esportes, os jogos de salao, os passeios e as
praticas musicais. As praticas de diversao nao corporal sao caracteriza-
das como sendo todas as atividades realizadas pelos estudantes que nao
apresentam uma dimensio corporal significativa, mas que se apoiam
na dimensao simbdlica do divertimento. Nesse caso, foram incluidas as
produgdes artisticas e literarias, os espetaculos, as festas, as brincadei-
ras, os apelidos, os trotes e os discursos amorosos.

Essa divisao é mais didatica do que conceitual. Afinal, entende-
mos que todas essas préticas sao formadoras, constituem eventos so-
ciais e comportam um forte apelo simbdlico. Afinal, a fungao dessas
praticas era produzir um estado de espirito mais favoravel as circuns-
tancias naqueles que se exilavam em busca dos estudos juridicos em
Sao Paulo. Pois, naqueles tempos, estudar era mais uma imposigao do
pai, figura central e autoridade autoritaria, no interior da familia, do

que um desejo dos jovens.

ANALISE DOS RESULTADOS

As praticas de diversao sempre foram uma preocupagio, pois represen-
tavam para as autoridades uma ameaga a formagao dos estudantes. Isso
ficou claro no conjunto da obra, pois era recorrente o esforco de lentes’
e diretores no sentido de reduzir as diversdes dos estudantes, que nao
podiam sair de casa, a nao ser em dias previamente estabelecidos, o que

nao era levado plenamente em consideragio por eles:
essas diversdes somente se faziam aos sabbados e quartas-

-feiras, depois da aula. Nos outros dias, a essas horas, quasi
nao appareciam os estudantes nas ruas e pragas ou noutros

1 Esta era a forma de se referir aos professores, no interior da Academia. Ainda, mantemos
as transcri¢des como elas se encontram nos originais.
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passeios, nem tao pouco espectaculos, bailes ou quaesque-
routros divertimentos publico ou semi-publico [...]. Isto
ndo significa que nao houvesse, entio como hoje, vadios
e calaceiros. A vadiagem, porém, fazia-se a caseira. (NO-
GUEIRA, 1909, v. 6, p. 171)

Apesar das recomendagdes oficiais, ao efetuarem suas “trocices’,
como bem coloca Nogueira, os estudantes tinham um privilégio em
comparagao ao restante da populagio de Sao Paulo: os delegados de
policia no século XIX eram, em sua maioria, professores da Faculdade
de Direito. Por isso, como eram “amigos dos rapazes, dispensando-lhes
attengoes e trato affavel, fechando os olhos antes as estroinices mais
ou menos veniais de um e de outro” (NOGUEIRA, 1909, v. 2, p. 66),

sempre os defendiam e amenizavam as punigodes.

AS PRATICAS DE DIVERSAO CORPORAIS

Os Esportes

A cavalgada, a equitagdo/hippismo, a esgrima (de florete e de sa-
bre), o cacete, a capoeira, os exercicios gymnasticos, o0 jogo de péteca, a
pesca, a nata¢do, a canoagem, o remo, os exercicios athleticos, as acro-
bacias, os funambulos, as cagadas (com seus atiradores), as corridas, a
patinagem, o foot-ball, o boxe e 0 automobilismo — estes eram os espor-
tes praticados pelos estudantes da Academia Juridica de Sao Paulo, no
século XIX, que aparecem de maneira recorrente na obra de Almeida

Nogueira.

Tanto a hygiene como a necessidade de espairecer com-
pelliam os estudantes a passeios a pé pela cidade ou a cavallo
pelos bairros e arrabaldes, ou, aquellas aos quaes aprazia o
sport aquatico, a excursdes de canda pelo tamanduatehy ou
pelo Tieté. (NOGUEIRA, 1909, v. 6, p. 171)

A maioria dos estudantes se dedicavam a esses exercicios.
Elias Chaves eram um dos melhores acrobatas. Rara era a
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Republica que nao tinha barra-fixa e trapezio volante. (NO-
GUEIRA, 1910, v. 8, p. 197)

As citagdes acima revelam que os esportes eram realizados de
forma relevante pelos estudantes e tinham, como um dos seus objeti-
vos, o cultivo do corpo. Devemos ressaltar que essas praticas também
representavam um capital esportivo diferencial dos estudantes que as
dominavam com exceléncia, além de expressarem outras representa-
¢oes, como o fato de toda republica que tivesse, por exemplo, um bom
cacetista,” um capoeirista ou esgrimista, reconhecidos e temidos, podia
se considerar também defendida, resguardada.

No tocante aos capoeiristas, percebemos que essa pratica nao era
bem-visto pelas autoridades, tanto que o “chefe de policia [...] se assig-
nalou pela acerrima perseguigao aos capoeiras como pelos seus enor-
mes collarinhos [...]” (NOGUEIRA, 1910, v. 8, p. 197) Por outro lado,
as referéncias a cacetistas e capoeiras mostram que essas “artes” nao
estavam restritas aos escravos e que a academia era permedvel a dife-
rentes praticas sociais, inclusive praticas condenadas, como a capoeira,
cujo praticante pego no seu exercicio era agoitado em praga publica.

Com relagdo ao esporte das cagadas, estavam muito em voga os
furtos noturnos e diurnos de galiniceos, porcos, cabritos, perus e ou-
tros animais que, em geral, eram ceados pelos estudantes. Diversas
anedotas aparecem nos livros de Almeida Nogueira, pois esses furtos

representavam para os estudantes mais uma:

espirituosa brincadeira, do que, propriamente, furto, e me-
nos ainda roubo, apesar das apparencias; pois quantas vezes
o proprio dono do animal furtado era amavelmente attrahi-
do a vir saborealo numa alegre ceia... E era mesmo este facto
um sainete a mais de taes travessuras. O seu principal attrac-
tivo [...] eram [...] as emogdes que se experimentavam nas
arriscadas aventuras. (NOGUEIRA, 1907, v. 1, p. 130)

2 Aqui se trata de um tipo de luta, de arte de lutar com cacetes, com porretes, de uma ha-
bilidade pessoal que, historicamente, vem associada a capoeira. Diferente do significado
que a palavra assume, em meados do século XX, para definir sujeitos pagos por coronéis
para enxotar eleitores de junto dos espagos de votagao.
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Os Jogos de Salao

Entre os jogos de salao demarcados estao os de dama, paciéncia,
bilhar, voltarete, boston, solo, a quéda franceza, as prendas e as chara-
das. Esses jogos parecem contribuir para o envolvimento dos estudan-
tes com a populagao da cidade de Sao Paulo, configurando-se em uma
forma de estabelecer uma aproximagao, o que nao acontecia cotidiana-
mente. Ao contrdrio: as escaramugas entre os estudantes e paulistanos
eram para ld de comuns, conforme mostra Almeida Nogueira ao longo

de sua obra.

Os Passeios

No cotidiano dos sujeitos pertencentes a Academia Juridica tam-
bém estavam presentes os passeios. Estes eram feitos em diversas horas
do dia, individualmente ou em grupos, e nao apenas por estudantes, o
que assegura também que essa atividade colaborava na construgao das
relagdes sociais entre estudantes e entre eles e os professores da Acade-

mia e a populagao de Sao Paulo.

As Prdticas Musicais

Virios instrumentos eram tocados. Entre eles, mapeamos: o pia-
no, a flauta, o bandolim, o violao, a rabeca, a guitarra, o cavaquinho, a
clarineta, a trombeta e o violino.

A musica era outra diversao que atrafa muito os estudantes e
também provocava a caracterizagao das diferengas entre eles. Almei-
da Nogueira reporta essa atividade em boa parte de sua obra, ressal-
tando os bons e os maus instrumentistas e cantores da época na Aca-
demia.

A passagem a seguir revela algumas relagoes estabelecidas, a partir

dessas priéticas:

Em noites de luar, elle e mais dois companheiros também
musicos dilettanti, o Chicao e o Serapido, faziam concer-
tos que attrahiam dquella praga varias familias, as quaes se
conservavam assentadas nas escadarias da Sé ou em passeio
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pelo largo até alta noite, presas pelo encanto da musica dos
tres rapazes. (NOGUEIRA, 1908, v. 3, p. 247)

Podemos perceber que essas praticas ampliavam as relagoes dos
estudantes e funcionavam como atragdo artistica em uma cidade, a
época, desprovida de equipamentos publicos ligados as artes, ao diver-

timento mundano.

AS PRATICAS DE DIVERSAO NAO-CORPORAIS

As Produgdes Artisticas e Literarias

Os estudantes reuniam-se em associagdes literarias, sociedades
académicas e cientificas e agremiagdes politicas, para discutir diversos
assuntos, tais como a politica, a literatura, a ciéncia, a religiao, a Acade-
mia e o amor. Esses temas produziam na Academia muitas divergéncias
entre os estudantes e, consequentemente, isso influenciava as relagdes
estabelecidas entre eles. Foi marcante a presenga de jornais, revistas,
folhas e, também, o envolvimento dos estudantes na sua fundagio, re-
dagio e colaboragio. Nio é sem razio que Adorno (1988) reputa a es-
sas praticas um carater formativo muito mais relevante do que a prépria

formagao juridica oferecida pela Academia.

Os Espetaculos

Outras diversoes que encantavam todos os estudantes, como bem
aponta Nogueira em toda a obra, eram os espetaculos teatrais, musicais
e circenses. Algumas companhias de circo e de teatro passavam pela
cidade de Sao Paulo e se apresentavam nos barracoes de lona e nos te-
atros publicos e particulares. Vale ressaltar que, além dos estudantes
irem aos espetaculos, eles, também, os produziam e representavam.

As diversoes artisticas foram uma das maneiras encontradas pelos
estudantes de Direito para expor suas posigoes politicas e ideoldgicas,
tanto que, muitas vezes, o Governo Imperial proibiu a exibigao destas

apresentagdes, por tratarem de temas indesejaveis.
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As Festas

Os estudantes da Academia promoviam e participavam de diver-
sas festas na cidade de Sio Paulo. Para comemorar a formatura, faziam
a opa, que geralmente acontecia nas confeitarias. As Associagdes Lite-
rarias e as Sociedades Académicas promoviam festas e bailes em datas
comemorativas, como no dia sete de setembro e nas datas da fundagao
da Academia e do Colégio Pedro II. Além disso, promoviam jantares
quando havia alguma autoridade na cidade e participavam das ceias re-
alizadas nos hotéis, principalmente as quartas-feiras.

Outra situagao observada com frequéncia na obra de Almeida No-
gueira é que a presenga dos estudantes significava uma ameaga aos fes-
tejos religiosos e populares, como as quadrilhas, a Pdscoa, as fogueiras
de Sao Joao, as procissoes, as cavalhadas, as patriotadas, os carnavais e
os entrudos. Isso porque, muitas vezes, as autoridades diziam que os
estudantes nao tinham bom comportamento nessas comemoragoes,
como exemplificamos a seguir, na fala do bispo diocesano D. Manuel
Joaquim Gongalves da Andrade, retratada por Nogueira (1907, v. 2,
p- 85-86): “nas egrejas, quando assisto 4s festividades, [ ...] tenho obser-
vado, ao tempo que por ella passo, que elles mui pouca decencia guar-
dam [...]"

Percebemos que em diversos momentos havia uma oscilagao no
trato com os estudantes, ora eram bem recebidos e, ora, rejeitados.’ Eles
utilizavam esses momentos para exercitar a irreveréncia e, por vezes, o
desprezo pela cidade e pelos paulistanos, que, nos dizeres de Spencer
Vampré (1977, v. 1, p. 40), relembrando os primeiros tempos da Aca-
demia, afirma: “Foram-se as republicas, as patuscadas académicas, que
enchiam de rumor e de festa, a quieta cidade de cem anos atras, onde
o estudante era o rei, e a Academia o centro intelectual, financeiro, e

moral, de tudo”.

3 Os versos satiricos de Francisco José Pinheiro Guimaraes dio mostra da representagao
que os estudantes construiam da gente paulistana: “Comendo i¢d, comendo cambuqui-
ra/Vive a afamada gente paulistana,/ E os tais a quem chamam caipira/Que parecem
ndo ser da raca humana”, (VAMPRE, 1977, v. 1, p. 79)
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As Brincadeiras

O espago da Academia e seu entorno propiciavam aos estudantes,
além da formacao académica, momentos de divertimento. A obra de
Almeida Nogueira narra inumeraveis casos de brincadeiras, pilhérias,
travessuras, breijerices, gaiatices, pdndegas e rélos em que se envolviam
cotidianamente os estudantes.

Notamos que muitas dessas brincadeiras funcionavam para ridi-
cularizar os sujeitos da Academia. Como exemplo, tomamos o caso das
broteradas, em que os estudantes imitavam e zombavam de Avelar Bro-
tero, professor da Academia, desde a sua fundagao até o ano de 1871,
pois ele, por descuido, trocava constantemente as silabas e os sentidos
das palavras ao falar, como no episédio ocorrido de um acidente de
trem, relatado por Nogueira: “Milagrei escaposamente”, quando queria
dizer, “Escapei milagrosamente”. As broteradas tornaram-se sinébnimo
de qualquer trapalhada.

Além disso, as fontes mostram diversas brincadeiras empreen-
didas pelos estudantes, que apresentavam um carater infantil, mas
que os divertiam, como colocar ferradura no bolso do colega e tirar
o assento das cadeiras. E ainda outras, surpreendentes, como o caso
em que alguns estudantes convidaram seus amigos para um jantar, e
serviram a eles um copo d’dgua como pilhéria, mas ao final o que lhes
esperava era um opparo banquete no Hotel Itdlia. (NOGUEIRA, 1907,
v. 2, p. 293-299)

Os Apelidos

Almeida Nogueira mostra, em sua obra, uma variedade de apeli-
dos concedidos aos estudantes, professores e outros sujeitos da Acade-
mia. E interessante abordd-los neste estudo, pois os apelidos criados e
recriados na Faculdade se referiam as representagdes postas e impostas
naquele espaco. Isso porque os apelidos funcionavam para degradar e/
ou exaltar; para evidenciar uma caracteristica fisica, de comportamen-

to ou de uso de algum objeto especifico. Também serviam pelo simples
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fato de serem o diminutivo do nome, por ser usado desde a infancia e/

ou para diferenciar os que tinham o mesmo nome.

Os Trotes

Jd naquela época, o trote se apresentava como uma pratica vio-
lenta, exercida pelos veteranos sobre os calouros. Era condenada,
mas nada se fazia para impedi-la. Pode se ver, pelos relatos do me-
morialista, que esta pratica atravessa os tempos e é vista como uma
prética “natural” entre os jovens, e ndo como uma construgao social
e histérica.

Os novos académicos eram atacados com veeméncia e com extre-
ma violéncia por meio de vaias, zombarias, persegui¢des, brigas e agres-
sOes fisicas, entre outros atos violentos. Exce¢ao garantida para aquele
que portasse a pasta de um quintanista, que a recebesse de presente.
Este nao podia ser atacado.

Podemos destacar algumas excegdes com relagao aos trotes, nas
quais os calouros foram recebidos “no primeiro dia com musica festiva
e amistosas acclamagoes... sem embargo de espirituosos gracejos que
nio poderiam offender os novatos” (NOGUEIRA, 1912, v. 9, p. 92)
Mas essa gentileza ndo era a regra. Isso ndo era o que acontecia no de-
correr dos anos académicos. Pode-se ver, ao longo da obra de Almeida
Nogueira, que as relagoes entre os estudantes das diferentes turmas, em
varios momentos, eram tensas, conflituosas, e ainda remetiam a discri-

minagoes e preconceitos.

Os Discursos Amorosos

A obra de Almeida Nogueira também revela os namoros, os
amores platonicos, as paixdes e os casamentos vividos pelos estu-
dantes daquela época. Os flertes nas janelas e pragas, as visitas as
casas das senhoritas e as declamagdes de versos eram as principais
formas de se iniciarem essas relagdes que, muitas vezes, deixavam
os estudantes dispersos com relagio aos estudos, como alegavam
lentes e diretores.
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CONSIDERACOES

Ao analisarmos as representagoes sobre o conjunto das praticas de di-
versao produzidas pelos estudantes da Academia Juridica de Sao Pau-
lo, no século XIX, os dados mostram que essas praticas funcionavam
como uma das titicas dos estudantes para construir suas relagoes so-
ciais e de cotidianidade, no espago da Academia e com a cidade.

Essas praticas podem ser consideradas como uma tatica cotidiana,
pelo fato de serem criadas, (re)criadas, adaptadas e dominadas pelos
estudantes, no sentido de que eles préprios as organizavam e as empre-
endiam. E possivel confirmar essa compreensio, quando tratamos da
questao das associagoes literarias, sociedades académicas e cientificas
e agremiagoes politicas, nas quais eles préprios estabeleciam a ordem
das posicoes e dos servigos a serem cumpridos ou mesmo na utilizagao
da capoeira — que ora funcionava como um jogo entre os pares, ora fun-
cionava como um meio de defesa - utilizada a revelia do poder publico,
mas que contava com a leniéncia das autoridades, ao ser praticada por
estudantes.

As préticas de diversdao sao, sobretudo, manifesta¢des culturais.
Elas contribuiram, efetivamente, no processo de construgao da identi-
dade dos estudantes, de uma visao de Academia como espago de convi-
véncia vidvel de diferentes sujeitos sociais e, também, para a construgao
de certo tipo de cultura sobre a cidade de Sao Paulo. Nesse sentido, as
praticas de diversao nos possibilitam desvendar e esclarecer muitas das
relagdes sociais e de cotidianidade vividas pelos estudantes nessa épo-
ca, como a forma de morar, de construir uma republica, o gosto alimen-
tar, a forma de se vestir, de se divertir e aspectos de certa solidariedade
necessaria que se construiu entre os diferentes sujeitos, como se dizia,
“desterrados” na cidade de Sao Paulo.

E possivel afirmar que as préticas de diversao eram plurais, nao
possuiam um sentido e nem um significado tnico, como é possivel
identificar nos casos dos apelidos e dos trotes, na maioria das vezes,
efetivados de forma violenta. Outras vezes, funcionavam no sentido de

minimizar a exclusao, como no caso das serenatas, em que parte da po-
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pulagao de Sao Paulo se ligava aos estudantes, ou mesmo no caso dos
espetaculos teatrais, musicais e circenses, nos quais grupos sociais da
cidade de Sao Paulo se envolviam.

Ressaltamos, ainda, que as préticas de diversao revelam que a Aca-
demia Juridica de Sao Paulo abrigava uma diversidade de sujeitos no
mesmo espago, o que se opde a ideia de um estudante universal. Nesse
espago, conviviam individuos vindos de vérias regides do pais; perten-
centes a diferentes condi¢des sociais e crengas; sujeitos com gostos e
modos distintos e que, como portadores dessas marcas culturais, pro-
duziam préticas de diversao também diferenciadas. Na Academia, a fi-
gura do estudante universal s6 era invocada quando foi necessario tirar
proveito dessa identidade. Diante de uma situagao social que pudesse
produzir constrangimentos, invocava-se a figura deste estudante uni-
versal. Identificar-se como estudante de direito tinha ainda o poder de
se incensar e se proteger socialmente, diante de inimeras situagdes, cir-
cunstincia bastante semelhante dquela mapeada por Le Goff (1989),
ao discutir os intelectuais da Idade Média.

Como apontam os criticos dos memorialistas, as memorias e os
relatos de Almeida Nogueira merecem ser questionados, interrogados.
O discurso deste espectador engajado deve ser relativizado, para evitar
cristalizagdes e fetichizacao.

Por outro lado, como o nosso trabalho aponta, suas memorias
merecem também nao ser esquecidas, pois sao ricas em informagdes
que esclarecem dimensées importantes da histéria cultural, como as
praticas de diversao enfocadas em nossa pesquisa levadas a cabo pela
“estudantada”

Essa pluralidade de praticas de diversao, inscritas na obra de Al-
meida Nogueira, permite um aprofundamento nos estudos que vém
se ocupando das questdes atinentes a cultura escolar, visto que, muito
além das praticas escolares, propriamente ditas, elas contribuem, como
bem coloca Bittencourt (2005, p. 9), para o enriquecimento dos estu-

dos em histéria da educagao que, tradicionalmente, sao centrados nas
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legislagoes, nas reformas de ensino, na histéria do pensamento e na fi-
losofia da educacao.

As priticas de diversdo mostram com clareza que, mesmo em con-
digdes de inexisténcia de um divertimento propriamente dito e comer-
cialmente organizado, os estudantes criaram, readaptaram, transforma-
ram e se apropriaram de um espago geografico, inicialmente inéspito,
diferente e distinto daquele dos quais eles eram provenientes, transfor-
mando-se em atores de uma configuragio completamente nova, que
estabeleceu uma relagao de interdependéncia complexa entre profes-
sores e populagao paulistana, reafirmando a Academia como um local
privilegiado de distribui¢ao do conhecimento, de produgao de praticas
pedagoégicas e rico em praticas culturais.

O estudo empreendido mostra, por exemplo, que a Academia
Juridica de Sao Paulo nao se resumia, apenas, a uma burocratica ins-
tancia de formagao académica ou mesmo a um espago privilegiado da
formagao politica que prenunciasse o exercicio do poder, como quer
Adorno em Os aprendizes do poder (1988). A Academia de Direito
era, também, um espago bastante rico em praticas culturais, sendo
responsavel pela construgao de iniimeras relagdes cotidianas entre os
sujeitos que a frequentavam e permaneciam em seu entorno, reser-
vando surpresas aos pesquisadores que se ocupam das praticas co-
tidianas acobertadas pelo peso das andlises estruturais, relativizado
pela descoberta de novas fontes e aprofundamento sobre os sujeitos

que dao cor e vida as instituigdes.
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