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Resumo: Existe algum consenso sobre a precariedade da formação oferecida pelas escolas públicas no 
Estado do Rio de Janeiro. Há, inclusive, investigações sobre as causas do baixo desempenho dos estu-
dantes em exames nacionais e também sobre os sentidos da educação escolar entre jovens pertencentes 
às camadas populares. Nossa pesquisa dialoga com estas questões, mas a perspectiva é diferente. Analis-
amos o “produto final” destes processos de escolarização: jovens pobres, com ensino médio concluído, que 
pretendem ingressar na Universidade, mas têm clareza sobre as falhas de sua formação escolar. Os jovens 
analisados frequentam um pré-vestibular popular na cidade de Petrópolis, região serrana do Rio de Janei-
ro. Buscam, neste espaço, o saber escolar necessário para a aprovação nos exames e também o apoio de 
outros jovens que se encontram na mesma situação. Este processo, que denominamos em outro momento 
de “escolarização fora da escola”, é permeado pela construção e fortalecimento de redes de solidariedade, 
afeto e sociabilidade que acabam por contribuir para a redefinição dos projetos de vida trazidos pelos jo-
vens no momento de sua inserção no pré-vestibular. O ano letivo permite a experimentação de uma série 
de vivências coletivas que redefinem expectativas escolares e projetos de futuro. O processo é intermeado 
por emoções diversas, todas narradas pelos jovens quando reconstroem suas trajetórias. Este trabalho 
analisará estas narrativas com foco nas emoções associadas às mudanças de perspectiva experimentadas 
pelos jovens. 
Palavras-chave: Juventudes. Escolarização. Sociabilidade. Afeto.
Abstract: There is some consensus about the precariousness of the education offered by public schools in 
the State of Rio de Janeiro. There is even research on the causes of low student performance in national 
tests and also on the meanings of schooling among young people belonging to poor classes. Our research 
dialogues with these issues, but the perspective is different. We analyze the "product" of these processes 
of schooling: poor youth with high school completed. They intend to join the University, but knows about 
the problems of your education. The investigation was conducted in the only popular “pré-vestibular” of the 
city of Petropolis, mountain region of Rio de Janeiro. They seek, in this place, school knowledge needed to 
the exams and also the support of other young people who are in the same situation. This process, which 
we call in another moment of "education out of school" is permeated by networks of solidarity, affection 
and sociability that contribute to the redefinition of life projects for young people. The school year allows 
experimentation with a series of collective experiences that redefine educational expectations and plans 
for the future. The process is added by different emotions, all narrated by the young students when they 
reconstruct their trajectories. This paper will examine these narratives focusing on the emotions associated 
with changes in perspective experienced by young people.
Keywords: Youth. Education. Sociability. Affection.
Resumen: Existe un consenso sobre la precariedad de la formación ofrecida por las escuelas públicas del 
Estado de Río de Janeiro, en Brasil. Algunas investigaciones discuten las causas del bajo rendimiento de los 
estudiantes en las evaluaciones de desempeño nacionales y también sobre la educación entre los jóvenes 
de las clases populares. Nuestra investigación dialoga con esos temas pero con otra perspectiva. Anali-
zamos el "producto final" de estos procesos de escolarización: los jóvenes pobres que tienen secundaria 
completa y desean ingresar a la Universidad, pero son conscientes de los problemas de su formación. Los 
jóvenes analizados fueron alumnos de un curso de preparatoria para la universidad para clases populares, 
en la ciudad de Petrópolis, en la sierra del Estado de Rio de Janeiro. Entran en el curso con el objetivo 
de obtener el conocimiento escolar necesario para la aprobación en los exámenes para la Universidad y 
buscan el apoyo de otros jóvenes que están en la misma situación. Este proceso, que llamamos en otro 
momento de "educación fuera de la escuela", está permeado por la construcción y fortalecimiento de redes 
de solidaridad, afecto y sociabilidad que contribuyen para la redefinición de los proyectos de vida llevados 
por los jóvenes en el momento de su inserción en el curso preparatorio. El año escolar permite una serie 
de vivencias colectivas que redefinen las expectativas escolares y los proyectos del futuro. El proceso es 
intermediado por diversas emociones, todas narradas por los jóvenes cuando hacen la reconstrucción de 
sus trayectorias. En este artículo examinaremos estas narraciones centrando en las emociones asociadas a 
los cambios de perspectiva que experimentan los jóvenes.
Palabras clave: Juventud. Educación. Sociabilidad. Afecto.
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1 INTRODUÇÃO

O Rio de Janeiro tem sido apresentado 
como um dos Estados com os piores índices 
educacionais. Os dados que sustentam estas 
reflexões são obtidos em avaliações externas 
de aprendizagem, nacionais e locais. Por mais 
que existam dissensos relacionados à legitimi-
dade das avaliações externas, elas oferecem 
um panorama de desempenho em língua por-
tuguesa e matemática. Neste ponto, inclusive, 
encontramos consensos sobre a importância 
destas disciplinas na formação básica. 

O debate sobre a precariedade dos siste-
mas educacionais, assim como as iniciativas 
para torná-los mais eficazes, não impede, no 
entanto, a produção de gerações de jovens 
mal escolarizados. A investigação que deu 
origem a este artigo2 tem como objetivo prin-
cipal analisar a perspectiva daqueles que 
podem ser classificados como o “produto final” 
dos sistemas educacionais. São jovens pobres 
com ensino médio concluído, oriundos de fa-
mílias com baixa escolarização e baixo capital 
cultural. Compartilham ainda de outra especi-
ficidade: pretendem ingressar no ensino supe-
rior, mas têm clareza sobre as falhas de sua 
formação escolar. Por isso, organizam-se em 
um curso pré-vestibular no qual pretendem, 
coletivamente, superar suas dificuldades esco-
lares e dar sequência aos estudos, passando 
pelos processos de seleção e iniciando cursos 
universitários em universidades públicas e/ou 
particulares com bolsas. 

O curso analisado é um pré-vestibular 
popular, filiado ao movimento PVNC3  desde 
sua fundação. É fruto da iniciativa de professo-
res e pesquisadores que viviam em Petrópolis 
e estabeleceram contatos com os movimentos 
de educação popular presentes em cidades 
da baixada fluminense (São João do Meriti, 
Caxias, Nova Iguaçu, entre outras). 

Existe um conjunto de memórias sobre o 
processo de fundação do pré-vestibular em 
Petrópolis, que é reproduzido nos rituais coti-
dianos do curso. Algumas pessoas e suas vin-
culações com o curso em Petrópolis e com o 
movimento PVNC são citadas em todas as reu-
niões em que se celebra alguma data come-
morativa, como o aniversário do pré-vestibular 
em Petrópolis. Atualmente existe apenas um 
professor que trabalha no curso desde sua fun-
dação. 

Mapear e analisar as memórias sobre a 
gênese do curso em Petrópolis não foi um dos 
objetivos do projeto. É necessário, no entanto, 
oferecer algumas informações que localizam o 
curso e sua proposta no contexto mais geral 
dos movimentos populares por educação de 
nível superior da década de 1990. No caso 
específico de Petrópolis, há alguns mitos fun-
dadores que guardam certo grau de divergên-
cia entre si. A principal delas está relacionada 
à presença de quadros da igreja católica no 
momento de formulação e implantação da pro-
posta em Petrópolis. É fato que o curso funcio-

nou, nos primeiros anos, em uma sala cedida 
pela Editora Vozes, no prédio da Editora, ge-
minado ao convento Franciscano de Petrópolis. 
No entanto, dentre os primeiros professores, 
nem todos estavam relacionados à Igreja. 

A presença da Igreja se fez na figura de 
frades franciscanos que visitavam e ajudavam 
a organizar a sala e as aulas, mas em nenhum 
momento o curso era apresentado como um 
projeto da Igreja. Tal fato é curioso porque a 
principal liderança do movimento PVNC era um 
Frade, responsável pela paróquia de São João 
do Meriti. Mas também havia membros leigos, 
ligados principalmente ao movimento negro e, 
alguns, às Universidades públicas e particula-
res do Rio de Janeiro. 

O movimento negro em Petrópolis era re-
lativamente fraco e existia apenas uma Univer-
sidade particular na cidade. Estamos falando 
do ano de 1994. Os professores presentes na 
fundação do curso não eram filiados ao movi-
mento negro e apenas um deles tinha ligações 
com a Universidade local, mas sua presença 
no pré-vestibular não estava relacionada ao 
trabalho que realizava na Universidade. 

De início, o curso era composto por um 
professor de matemática e física, um pedago-
go que ensinava língua portuguesa e literatura, 
dois professores de inglês e um professor de 
geografia, que também ensinava história, mas 
era estudante de ciências sociais. Este profes-
sor foi decisivo para a consolidação do curso 
em Petrópolis porque utilizou sua rede de rela-
ções pessoais, dentro e fora da Universidade, 
para convidar estudantes universitários para 
que assumissem disciplinas no pré-vestibular. 

Professores voluntários assumiram e divi-
diram as disciplinas de forma que, em 1996, 
a grade horária estava completa. O corpo 
docente tinha uma especificidade que materia-
lizou-se como vantagem comparativa nas dis-
putas pelas vagas em Universidades públicas. 
Os professores eram, em sua maioria, jovens 
universitários, estavam cursando a gradua-
ção e tinham acabado de passar pelos ves-
tibulares mais disputados do Rio de Janeiro. 
Sua presença causava um duplo movimento. 
Ao mesmo tempo em que eram exemplos de 
sucesso, apresentavam a visão de jovens que 
conheciam o vestibular e o mundo acadêmico 
“por dentro”. 

O curso passou a ter resultados significa-
tivos na aprovação de candidatos em vestibu-
lares disputados. Ferreira (2007) indica que 
entre 1995 e 2004 os índices de aprovação 
variaram entre 16,21% - menor índice, obtido 
em 1999 - e 34,28% - maior índice, obtido em 
1995/1996. Durante os anos analisados houve 
variações entre os índices, mas eles nunca 
foram inferiores a 16,21% e nem superiores a 
34,28%. É necessário frisar que os dados são 
referentes aos estudantes que concluíram o 
curso e, efetivamente, passaram no vestibular 
de alguma universidade pública ou particular 
com bolsa. 
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As universidades particulares com bolsa 
foram consideradas nas estatísticas produzidas 
por Ferreira (2007). No período, houve apro-
vações para a Pontifícia Universidade Católica 
do Rio de Janeiro, além de outras universida-
des particulares. No caso específico da PUC-
Rio, havia um convênio entre os cursos filiados 
ao movimento PVNC e a instituição. Quando 
aprovados, egressos do PVNC recebiam bolsas 
integrais, o que permitia que os estudantes 
cursassem seus cursos sem qualquer custo, 
além da própria manutenção.  Ainda neste 
quesito, a PUC-Rio oferecia alguns benefícios, 
como vale transporte, auxílio alimentação e 
moradia, o que a consolidava como uma al-
ternativa para estudantes residentes na cidade 
do Rio de Janeiro e também na baixada flu-
minense. Alguns estudantes petropolitanos 
também fizeram uso das bolsas e dos bene-
fícios, mas não há registros detalhados sobre 
esse processo. 

O curso em Petrópolis, assim como todos 
os outros filiados ao PVNC, apresenta uma dife-
rença, no ponto de vista curricular, em relação 
aos pré-vestibulares pagos. Esta diferença 
é justificada como principal distinção entre 
o movimento popular e qualquer outro curso 
preparatório. Trata-se de uma disciplina extra. 
Batizada como “cultura e cidadania”, a discipli-
na tem a mesma carga horária das outras, é 
ministrada por professores que podem ou não 
ser os responsáveis por outras matérias no 
curso e possui objetivos específicos. 

Em Petrópolis, a disciplina “cultura e cida-
dania” passou por algumas modificações. Atu-
almente é apresentada como “ciência, cultura 
e cidadania – CCC”. A alteração foi proposta e 
justificada pelo pressuposto de que a ciência 
também faz parte da cultura. No primeiro 
momento, ciência e cultura são apresentadas 
em suas especificidades para que no momento 
posterior seja possível contextualizar as fron-
teiras simbólicas entre ambas e aproximá-las. 
Entende-se que o debate sobre cultura e ci-
dadania pode contribuir para que os estudan-
tes sejam despertados para questões de seu 
tempo, principalmente questões relacionadas 
às desigualdades sociais nacionais e locais, 
além de questões raciais e de gênero. Ao 
mesmo tempo, a disciplina também é utilizada 
como estratégia para construir o pertencimen-
to ao curso e a ideia de “retorno necessário”. 

Entende-se que os estudantes que passam 
pelo curso e obtêm sucesso devem retornar 
para que sirvam de exemplo e contribuam 
para a manutenção do curso. Este “retorno ne-
cessário” parte do pressuposto de que o curso 
oferece dádivas que não podem ser recompen-
sadas com pagamento em dinheiro. A única 
maneira de completar o circuito da dádiva4 é 
ensinar ou incentivar as novas gerações de es-
tudantes do curso, ou ainda contribuir para a 
gestão, assumindo o papel de coordenador. 

O “retorno necessário” teve um efeito im-
previsto que pode ser classificado como uma 
formação de redes de solidariedade que co-

nectam alunos e ex-alunos. As redes cumprem 
algumas funções, principalmente a de divulga-
ção, e um tipo de seleção informal. Ferreira 
(2007) indica que, em 2004, 76,3% dos in-
gressantes foram informados sobre o curso por 
amigos ou parentes que conheceram, ouviram 
falar ou estudaram no curso. Considerando 
que as redes de solidariedade e sociabilidade 
tendem a conectar pessoas que guardam si-
milaridades entre si, é possível pensar que o 
curso recebe estudantes com perfis semelhan-
tes.

Indicamos, de início, que a busca pelo 
pré-vestibular está relacionada à inserção em 
redes de solidariedade, sociabilidade e afeto 
anteriores à entrada no curso, mas que são 
fortalecidas durante o ano letivo5. A lógica da 
solidariedade faz com que os jovens assumam 
posturas individualistas e competitivas porque 
entendem que precisam “estudar de verdade”, 
mas, simultaneamente, percebem a aprovação 
de qualquer estudante como uma vitória cole-
tiva. A competição, neste caso, é realizada com 
outros estudantes, principalmente aqueles ge-
nericamente classificados como menos neces-
sitados porque formados no sistema particular 
de educação.

O pertencimento ao curso e a assimilação 
de novas visões sobre a educação e o conhe-
cimento escolar são produzidos durante o ano 
letivo. Esta construção ocorre durante as aulas 
e também em momentos específicos e festivos 
como as jornadas de vocações e os aniversá-
rios do curso. São momentos em que jovens 
egressos, professores e veteranos comparti-
lham suas experiências com os estudantes em 
formação e buscam incentivá-los relatando as 
mudanças proporcionadas em suas vidas pela 
participação no curso.

Este processo, que denominamos em outro 
momento de “escolarização fora da escola” 
(ROSISTOLATO; HELAYEL NETO; XAVIER, 
2011), acaba por contribuir para a redefinição 
dos projetos de vida trazidos pelos jovens no 
momento de sua inserção no pré-vestibular6. 
O ano letivo permite a experimentação de uma 
série de vivências coletivas que redefinem ex-
pectativas escolares e projetos de futuro. Estes 
momentos são intermeados por emoções7 di-
versas, todas narradas pelos jovens quando 
reconstroem suas trajetórias. O trabalho ana-
lisará estas narrativas com foco nas emoções 
associadas às mudanças de perspectiva e à re-
definição de projetos escolares.

2 METODOLOGIA

A análise foi realizada com base em “ob-
servações participantes”, seguidas de “par-
ticipações observantes”8. Além delas, foram 
aplicados questionários nas turmas de ingres-
santes de 2008 e 2009. Neste texto, utilizare-
mos os dados mapeados em 2008 – 46 ques-
tionários ao todo. O questionário indagava 
sobre os motivos que orientavam a opção pela 
continuidade dos estudos e, especificamente, 
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pela frequência a um pré-vestibular popular. 
Em 2008 havia 30 entrevistados do sexo fe-
minino e 16 do sexo masculino. Nem todos 
tinham concluído o Ensino Médio: 12 estavam 
no 3º ano e 2 ainda no 2º ano. Os estudan-
tes que não tinham terminado o ensino médio 
eram minoria, porque o curso privilegia jovens 
que tenham concluído essa fase de escolariza-
ção. Também descreveremos as observações 
etnográficas realizadas durante o encontro de 
comemoração pelos 14 anos do curso analisa-
do. Todo o encontro foi registrado em vídeo, 
o que permite descrever as falas dos jovens, 
principalmente aquelas realizadas por alunos 
veteranos e egressos que foram convidados a 
contar suas histórias para os estudantes admi-
tidos em 2008.

3 A PERSPECTIVA TEÓRICA

O debate sobre a educação na teoria 
antropológica é orientado, principalmente, 
por estudos que tomam a educação básica - 
ensino fundamental e médio - como objeto de 
reflexão. Também existem trabalhos que ana-
lisam o ensino de antropologia, focalizando a 
formação e o ensino (DEBERT, 2004; DUARTE, 
2006; FRY, 2006; MAUÉS, 2006; DURHAN, 
2006; GROISMAN, 2006), a reprodução da 
antropologia (OLIVEN, 2004; SCHWARCZ, 
2006), o perfil dos egressos dos cursos de pós-
-graduação (GROSSI, 2004), o ensino de an-
tropologia em outros cursos (ROSISTOLATO, 
2010; GROISMAN, 2006), o lugar do conceito 
de cultura no debate educacional (GUSMÃO, 
2008), entre outros temas.

Há um dilema presente nas análises que 
envolvem a antropologia e a educação: a an-
tropologia procura construir conhecimento 
com base na percepção do "outro", buscando o 
sentido e os significados de suas relações, en-
quanto a educação constitui-se a partir de um 
projeto de intervenção (DAUSTER, 1997). Essa 
dificuldade é ampliada para os profissionais 
que não se dedicam exclusivamente à docên-
cia ou à pesquisa porque vivem diariamente 
as inconstâncias da liminaridade. Ora são edu-
cadores, ora pesquisadores. Suas pesquisas, 
em alguns casos, são realizadas com base na 
própria prática, o que amplia as dificuldades 
de relativização.

Antropologia e educação são, portanto, 
duas áreas distintas do conhecimento9. Ambas 
possuem profissionais especializados em 
temas inseridos nas problemáticas colocadas 
por cada disciplina. As fronteiras dos espaços 
de atuação, no entanto, não estão relaciona-
das aos temas de estudo e sim às metodo-
logias propostas. Um antropólogo e um edu-
cador podem estudar temas semelhantes e 
chegar a conclusões diferentes porque as per-
guntas colocadas são organizadas a partir de 
matrizes teórico-metodológicas diferentes. As 
indagações convergem em alguns pontos, mas 
divergem em outros porque as distâncias disci-
plinares se fazem presentes na construção dos 

problemas de pesquisa (ROSISTOLATO, 2010).
Também há certo consenso no sentido de 

que algumas questões-chave para a antropo-
logia são grandes desafios para a educação. A 
busca pela diferença que produzirá a alterida-
de necessária ao trabalho antropológico é um 
deles porque a educação possui uma carac-
terística institucional oposta a ela (GUSMÃO, 
1997). A educação é, enquanto atividade 
prática e por definição, homogeneizadora. 
Busca, portanto, o contrário do que propõe 
a antropologia. O objetivo da educação é ali-
mentar a ordem social necessária à construção 
do coletivo, enquanto a antropologia procura 
desconstruir intelectualmente estas estruturas 
para compreendê-las enquanto um conjunto 
diversificado de relações e interações sociais.

Utilizar temas educacionais como objeto 
de estudo antropológico pode promover novas 
perspectivas analíticas à antropologia e à edu-
cação através do trabalho interdisciplinar. A 
antropologia é a ciência da cultura e os fenô-
menos educacionais também são fenômenos 
culturais. Assim, é possível pensar os fenô-
menos educacionais enquanto fenômenos da 
cultura a partir dos problemas colocados pela 
antropologia (ROSISTOLATO, 2010).

Não é possível, todavia, localizar este tra-
balho exclusivamente nas reflexões presen-
tes no campo da antropologia da educação. 
Os cursos populares são compostos, basica-
mente, por jovens que buscam potencializar 
o capital escolar adquirido durante a forma-
ção educacional básica para dar sequência aos 
estudos no nível superior. Eles são jovens e há 
uma série de reflexões sobre a juventude que 
devem ser consideradas. 

O ponto de partida é, portanto, a defini-
ção do conceito de juventude10 com o qual 
trabalharemos. Não se trata de questão das 
mais simples porque, de acordo com Abramo 
(2005), cada disciplina das ciências humanas 
realiza “seu” próprio recorte das juventudes 
quando deseja analisar os jovens. Nestes re-
cortes, convivem diferentes perspectivas teó-
ricas que focalizam pontos específicos da con-
dição juvenil, que aparece associada a outros 
debates. Tem-se assim, temas compostos 
como juventude e religião, juventude e vio-
lência, juventude e sexualidade e o que mais 
nos interessa neste artigo: juventude e edu-
cação11. 

As reflexões sobre as juventudes, embora 
plurais, guardam alguns consensos. Um deles: 
a necessidade de considerar os jovens como su-
jeitos de direitos (ABRAMO & BRANCO, 2005). 
Sabe-se que os direitos estabelecidos formal-
mente não garantem o acesso àquilo que está 
garantido legalmente. No caso específico do 
debate que propomos, percebe-se que há ga-
rantia de disputa pelas vagas em universida-
des públicas e gratuitas para todos os jovens 
que tenham concluído a educação básica. Este 
direito de acesso está condicionado à partici-
pação no processo seletivo que pode ou não 
permitir a entrada na Universidade. 
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Percebe-se que o direito de acesso à uni-
versidade está relacionado ao direito à educa-
ção básica. Um depende diretamente do outro 
porque a superação dos exames seletivos 
depende da consolidação de saberes básicos, 
adquiridos e acumulados em tempos anterio-
res à Universidade e até mesmo à condição 
juvenil. As crianças seguem para as escolas 
que as gerações mais velhas escolheram para 
elas12. Os adolescentes, embora mais autôno-
mos, dialogam com as limitações presentes 
em seus “campos de possibilidades” (VELHO, 
1999). O ensino médio público garante o 
acesso, mas ainda não a equidade na distribui-
ção dos saberes escolares13. Os dados desta 
pesquisa indicam que os jovens sabem que 
suas escolas não ensinaram tudo o que de-
veriam ensinar e entendem, principalmente, 
que eles não aprenderam tudo o que deveriam 
aprender porque até mesmo os conteúdos efe-
tivamente ensinados não foram concretamen-
te aprendidos (ROSISTOLATO; HELAYEL-NE-
TO; XAVIER, 2011). 

Neste cenário, quais as possibilidades 
apresentadas para jovens pobres, egressos 
de escolas públicas, filhos de famílias que não 
tiveram acesso aos níveis superiores de edu-
cação? Na visão dos jovens entrevistados, as 
oportunidades existem, mas os caminhos para 
acessá-las são vistos como tortuosos e difíceis. 
Por isso, eles se reúnem em um pré-vestibu-
lar e buscam superar coletivamente suas di-
ficuldades individuais para que participem de 
maneira mais igualitária dos processos seleti-
vos para o ensino superior. 

A participação em um curso pré-vestibular 
também coloca outras questões. Considerando 
a sequência típico ideal das “fases da vida14” 
nas camadas populares, todos os jovens fre-
quentadores de cursos populares estariam no 
momento em que precisariam ser capazes de 
sustentar a si próprios e, quiçá, gerar e cuidar 
de filhos que passariam a depender direta-
mente deles. Nas representações familiares 
sobre a educação, todos teriam “terminado a 
escola”, o que os habilita para o mercado de 
trabalho e para a construção de famílias nucle-
ares. Assim, mesmo aqueles que trabalharam 
durante o ensino médio teriam chegado ao 
momento em que precisariam se definir como 
profissionais e como casais. 

Não é necessário dizer que estes atributos 
relacionados às “fases da vida” são culturais e 
contextuais. No Brasil, mesmo nas famílias po-
pulares com altas expectativas educacionais, 
o ensino superior não é vislumbrado como 
possibilidade efetiva para os jovens (ZAGO, 
2009). Por isso, a presença no pré-vestibular 
e o esforço necessário para a manutenção dos 
estudos precisam ser negociados com as fa-
mílias, que acabam por oferecer uma espécie 
de moratória social que pode ou não envolver 
projetos de inserção direta nos mercados de 
trabalho e matrimonial.

A situação social experimentada pelos 
jovens envolve, portanto, o prolongamento da 

condição juvenil em um momento em que, para 
suas famílias, eles já teriam se transformado 
em adultos. Ao mesmo tempo, a frequência ao 
pré-vestibular aparece como uma aposta que 
pode ou não se consolidar de maneira posi-
tiva. Desta forma, eles são estudantes, mas 
também são trabalhadores, potenciais ou de 
fato, e ainda buscam realizar seus projetos 
matrimoniais. O processo se consolida entre-
meado por contradições e desejos divergen-
tes que são narrados com base em emoções 
diversas, todas relacionadas às redes de so-
lidariedade e afeto construídas em momentos 
anteriores à entrada no curso e/ou durante o 
processo de formação. 

 É possível dizer que a inserção no pré-
-vestibular prolonga a condição juvenil dos es-
tudantes, mas esta moratória não é livre de 
negociações, conflitos e contradições familia-
res. Os jovens analisados têm suas vidas entre 
três condições diferentes e complementares. 
Para as famílias, são adultos que devem tra-
balhar e formar novas famílias nucleares. Para 
os professores e coordenadores do curso, são 
jovens que podem e devem utilizar a educa-
ção escolar para reverter seus destinos sociais. 
Para eles próprios, conforme demonstraremos, 
são pessoas em uma condição social específica 
que só pode ser vivida pelos iniciados no pré-
-vestibular. 

4 REDES DE SOLIDARIEDADE E AFETO

Quando iniciamos a pesquisa acreditá-
vamos que os estudantes buscavam o curso 
pré-vestibular popular porque eles e suas fa-
mílias não poderiam arcar com as despesas 
de um curso pago. Esta hipótese foi confir-
mada apenas em parte porque descobrimos 
que os estudantes optaram pelo pré-vestibu-
lar levando em consideração três elementos 
orientadores: (i) redes de solidariedade, (ii) 
reconhecimento dos professores e (iii) “ideo-
logia” do curso. 

As escolhas não foram, portanto, utilita-
ristas e pautadas exclusivamente por impe-
dimentos econômicos. Há outros significados 
associados ao pertencimento ao pré-vestibu-
lar e estes sentidos circulam através de redes 
de solidariedade existentes antes mesmo da 
entrada no curso15. Parentes, amigos e profes-
sores que conhecem o pré-vestibular o indicam 
para aqueles que acreditam que poderiam 
dar sequência aos estudos após o término do 
ensino médio. 

Estas indicações, no entanto, são apenas o 
início de um processo social de construção dos 
estudantes do pré-vestibular. Após passarem 
pela seleção, eles participam de uma série de 
eventos que fazem parte do calendário letivo 
do curso. Dentre estes eventos estão as jor-
nadas de vocações e os aniversários do curso, 
além do encontro de abertura do ano letivo. 

Todos os eventos são realizados com a 
participação de professores, coordenadores, 
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estudantes novos e antigos, além de convi-
dados externos – pesquisadores e intelectu-
ais. Nestes espaços ocorrem a construção e 
a manutenção de pertencimentos coletivos. 
Também há ênfase nas transformações sofri-
das pelos estudantes a partir do momento em 
que decidiram estudar naquele pré-vestibular 
popular. São momentos em que as trajetórias 
individuais são valorizadas, mas sempre asso-
ciadas à trajetória coletiva do curso em Petró-
polis. 

4.1 O aniversário de 14 anos: o lugar dos 
egressos

Os aniversários do curso são comemora-
dos no segundo semestre do ano letivo. Até 
2010, o curso trabalhava com um sistema de 
entrada em fluxo contínuo16. Os estudantes 
que abandonavam as aulas eram substituí-
dos por outros que concordavam em partici-
par mesmo tendo perdido as aulas dos meses 
iniciais. Desta forma, a turma era variável e 
mudava constantemente durante o ano.

A festa de aniversário, frequentemente as-
sociada à jornada de vocações, tinha o obje-
tivo manifesto de comemorar a presença do 
curso em Petrópolis por mais um ano. A festa, 
no entanto, ganhava contornos mais amplos 
porque se transformava em um espaço de 
apresentação pública de trajetórias de sucesso 
e, como consequência esperada, de retomada 
e manutenção da identidade coletiva do pré-
-vestibular.

A organização dos aniversários possui 
algumas regularidades. A ideia não é fazer 
apenas uma festa. Trata-se de um evento aca-
dêmico. Tem início com uma conferência que 
pode ser feita por algum professor do curso 
ou por pesquisador convidado. Na sequência, 
ocorre a apresentação dos egressos. Não há 
nenhum roteiro estabelecido para os estudan-
tes. Eles são convidados a falar sobre suas tra-
jetórias e têm liberdade para enfocar os pontos 
que considerarem mais significativos das rela-
ções estabelecidas com o curso em Petrópolis. 

Mesmo sem roteiro, há uma tendência 
que tem se manifestado em todos os aniver-
sários observados e também nas jornadas de 
vocações. Os estudantes tendem a demarcar 
suas histórias criando uma separação entre o 
momento anterior ao curso e o momento pos-
terior. A narrativa abaixo foi feita por uma es-
tudante aprovada no vestibular da UFRJ. 

“Meu nome é (...), eu estou fazendo UFRJ – Educação 
Física. O que eu tenho pra dizer pra vocês é que a 
minha vida se divide em antes e depois do Pré como 
pessoa e em vista de sociedade porque antes eu vivia 
totalmente à parte da sociedade e vivia no meu mun-
dinho. Hoje não, eu entendo o que eu posso ser, o 
que eu posso conquistar o quanto o mundo é grande 
e que a gente é capaz de conquistá-lo. Eu quero dizer 
a vocês por experiência própria que quem está aqui 
sofre preconceito de todas as formas, até da própria 
família que acha que você está perdendo o seu tempo 
depois de terminar o segundo grau e ficar estudando 

A fala da estudante egressa começa com a 
indicação da mudança proporcionada pelo pré-
-vestibular. Trata-se de uma mudança subjetiva 
e objetiva. Ela indica que antes vivia em “seu 
mundinho” e que, com o curso, pode aprender 
que o mundo era grande e que poderia con-
quistá-lo. Também indica que sofreu precon-
ceitos diversos, antes e depois do vestibular e 
incluiu sua família como um dos agentes que 
impuseram preconceitos à sua trajetória. 

Outra estudante diz:

“Meu nome é (...), mas podem me chamar de (...), 
eu faço Biologia na UFRJ. O PVNC além do que tudo o 
que os meus amigos que são únicos já falaram aqui, 
é que a vida se divide em: antes e depois do Pré. 
Apesar de você ter vindo de uma origem humilde e 
seu pai ter feito até a 4º série, você não precisa con-
tinuar na (referência aos espaços comerciais de Pe-
trópolis) trabalhando lá, puxando saco de um monte 
de dondocas pra ganhar o seu dinheirinho no final do 
mês e você nem precisa ficar no (referência a um su-
permercado) aguentando chicotada de patrão. Você 
pode transformar sua vida, que você tem direito, tem 
capacidade e você consegue. É o Pré, é único.” (In-
formação Verbal)18

Sua fala indica elementos semelhantes 
àqueles apresentados na citação anterior. O 
antes e o depois, a ampliação das visões de 
mundo e perspectivas de vida. Também inclui 
um elemento não citado: a relação com o tra-
balho. Uma das questões mais citadas quando 
os estudantes descrevem a visão de suas fa-
mílias sobre a sequência de seus estudos é a 
preocupação com o trabalho. As famílias en-
tendem que os jovens terminaram os estudos 
e precisam trabalhar. Os jovens, ao contrário, 
desejam continuar estudando e afirmam que 
o ideal seria não trabalhar. Estas diferentes 
visões causam conflitos e deflagram processos 
de negociação (ROSISTOLATO, 2011). Por um 
lado, as famílias incentivam os estudos, mas 
por outro, cobram a inserção no mercado de 
trabalho. 

As narrativas emocionais estiveram pre-
sentes em todos os encontros e, de certa 
forma, deram a tônica nos aniversários do 
curso. Durante as observações etnográficas, 
realizadas no aniversário de 14 anos, foi pos-
sível mapear as emoções presentes nos dis-
cursos e observar as reações dos novos es-
tudantes, inclusive às perguntas na sequência 
das falas. Como as falas dos estudantes foram 
gravadas, utilizamos o software NVivo19 para 
a análise das emoções descritas, com ênfase 
nas referências emocionais. O objetivo não 
era quantificar as emoções, mas identificar o 
número de citações presentes nas falas dos 16 

todo fim de semana e não entrar logo num trabalho, 
que você não ajuda em casa. Todo mundo sofre essa 
parte de preconceito e muitos outros. Eu quero dizer 
para que vocês não desistam. Vale à pena e todos os 
sonhos vocês conquistam e que só depende de vocês” 
(Informação Verbal)17
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estudantes que apresentaram suas histórias 
individuais20. 

Houve, ao todo, 29 referências às emoções 
presentes no ingresso, permanência e conclu-
são do curso. Não catalogamos termos-cha-
ve, mas orações inteiras. As falas associam 
emoções às mudanças de projetos de vida. 
Todas foram ditas em tom entusiasmado e 
identificaram a inserção no curso como o início 
de uma nova vida. O curso é apresentado como 
marco de divisão das trajetórias dos estudan-
tes em antes e depois, sempre relacionando o 
antes a momentos de ilusão e desconhecimen-
to sobre as próprias possibilidades individuais.  
As citações abaixo descritas permitem identifi-
car estas correlações.

“a minha experiência no PVNC foi uma das maiores 
da minha vida. Passar por aqui mudou realmente a 
minha vida”. (Informação Verbal)21

“e graças aos meus amigos, eu consegui realizar esse 
sonho que é de estudar em uma Universidade pública 
e acredito que todos vocês vão conseguir também”. 
(Informação Verbal)23

“é fantástico estudar aqui. O PVNC muda a vida e 
muda mesmo não só para estudar para o Vestibular, 
mas pra vida. Quando você chegar à Universidade vai 
encarar tudo de frente, não ter medo, saber o quanto 
você é capaz de fazer o que for, o que você estiver a 
fim de fazer você corre atrás”. (Informação Verbal)22

Também houve referências às capacida-
des individuais e às mudanças de perspectiva 
deles próprios sobre si mesmos. Os estudantes 
indicam que o curso fez com que eles acredi-
tassem mais em si mesmos, identificassem as 
carências de sua formação escolar e passas-
sem a se organizar para superá-las. A crença 
na possibilidade de competir com estudantes 
egressos de escolas particulares também foi 
construída durante o processo de formação e 
está relacionada à ampliação da visão positiva 
sobre as possibilidades individuais.

“Eu vi isso nas pessoas, passando e fazendo faculda-
de e eu pensei: dá pra mim também. Eu fiquei por lá. 
Eu saí de uma fase difícil nessa época até passar, na 
primeira e segunda fase. Ficar lá dentro também não 
é fácil”. (Informação Verbal)24 

“Quando você tem um grupo bom, como o PVNC, as 
pessoas conseguem ser fortes para continuar. Sozi-
nho é difícil, você tem que conversar com as pessoas 
para melhorar a sua realidade, precisa melhorar, que 
você tá no caminho certo. Nem sempre a gente acer-
ta. A gente quer o melhor pra gente. A gente demora 
um tempo para passar no Vestibular e a gente vai 
pensando em outros cursos que não pensou inicial-
mente. O que eu tenho pra dizer é para vocês não de-
sistirem do objetivo de vocês”. (Informação Verbal)25

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS

O curso analisado é composto por jovens 
de perfil social semelhante. São filhos de tra-
balhadores não especializados, egressos do 
sistema público de educação, com reduzido 
capital cultural, baixo capital escolar e sem 
tradição familiar no ensino superior. Em uma 
leitura fechada, seria possível dizer que jovens 
neste perfil não teriam acesso aos níveis supe-
riores de ensino. 

As Universidades públicas permitem que a 
competição pelo acesso seja democrática, mas 
não é necessariamente igualitária. Jovens que 
agregam maior quantidade de capital escolar 
têm, tecnicamente, mais chances de acesso do 
que aqueles enquadrados em perfil semelhan-
te aos dos estudantes de cursos populares. 

Os professores e coordenadores que tra-
balham no curso analisado entendem esta 
situação e partem do pressuposto de que a 
formação oferecida deve incluir, inclusive, re-
flexões sobre o sistema universitário e aquilo 
que ele pode oferecer. As aulas, as jornadas de 
vocações, as festas de aniversário compõem 
o calendário letivo com o objetivo manifesto 
de colaborar para a manutenção da turma e 
orientar os projetos educacionais dos estu-
dantes. É comum que aqueles que deseja-
vam estudar medicina transitem para biologia 
ou enfermagem enquanto os que desejavam 
direito passam a estudar história ou ciências 
sociais. 

Também percebemos que faz parte do 
esforço por parte dos docentes trazer pesqui-
sas em curso para enriquecimento do material 
a ser lecionado. Dentre os professores, há Gra-
duandos em programa de iniciação científica, 
mestrandos e doutorando em pleno processo 
de desenvolvimento de seus temas e questões 
de pesquisa e alguns já professores universi-

As falas acima descritas associam narrati-
vas de superação individual a incentivos para 
os novos alunos. Trata-se de um tipo de mo-

tivação, repetida por egressos e professores. 
A valorização da vida universitária, a ênfase 
nas atividades acadêmicas como deflagrado-
ras de mudanças de vida, a valorização da su-
peração diária de preconceitos e dificuldades 
acadêmicas são elementos presentes em todos 
os encontros de formação, jornadas de voca-
ções e aniversários do curso. Porém, não se 
restringem aos momentos extraordinários. Há, 
durante todas as aulas uma série de falas e 
práticas que produzem os mesmos sentidos. 
Os estudantes mais novos são convidados a 
viver experiências semelhantes àquelas que 
orientaram o trajeto dos egressos. Acredita-
-se que somente com a organização coletiva 
de projetos individuais de escolarização será 
possível produzir novos egressos que superem 
as barreiras apresentadas durante o acesso à 
Universidade. Todo o processo ocorre no inte-
rior de redes de solidariedade em que amizade 
e afeto são mesclados à competição pelas 
vagas nas universidades mais desejadas.
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tários, com Doutorado realizado, ou pesquisa-
dores envolvidos com projetos e colaborações 
científicas. O comprometimento com a pesqui-
sa é componente manifesto durante as aulas.

Os estudantes são provenientes de famílias 
das quais eles serão a primeira geração de uni-
versitários. Não é um fato trivial perceberem 
que a universidade é o espaço onde se realiza 
grande parte da pesquisa no Brasil. O curso 
parte da perspectiva de que a descoberta de 
que a universidade não é simplesmente ensino 
superior, mas o laboratório para elaboração, 
desenvolvimento e produção de conhecimento 
promove mudanças nas perspectivas dos estu-
dantes com relação ao ensino superior. 

O convívio e o envolvimento “emocional” 
com a pesquisa que provém da universidade, 
através dos professores, e que chega em sala 
de aula, aparece como um elemento determi-
nante para a percepção de que uma vida estu-
dantil nova os espera no período de formação 
universitária. As jornadas especiais26, com a 
presença de professores e pesquisadores con-
vidados para exporem e debaterem seus tra-
balhos, sempre em um cenário em que os es-
tudantes são potencialmente incluídos, e não 
colocados na perspectiva de observadores, são 
o momento de lançar o desafio de buscar na 
universidade a oportunidade de ascender à ca-
tegoria de jovem pesquisador.

Também, o contato com as diferentes áreas 
do conhecimento e os desafios inerentes a cada 
uma delas parecem ter efeito no redimensio-
namento da vocação acadêmico-científica dos 
estudantes, sendo capaz de produzir revisões 
de seus projetos pessoais de vida. Este debate 
também é parte rotineira das aulas da discipli-
na de “Ciência, Cultura e Cidadania”.

As falas dos egressos pontuam estas mu-
danças de projeto e as classificam, frequen-
temente, como escolhas mais acertadas. Há 
utilitarismo nestas escolhas e seria possível 
dizer que as mudanças de projeto refletem as 
desigualdades de origem. Porém, também é 
necessário dizer que estas mudanças individu-
ais são realizadas em um espaço coletivo onde 
a lógica do possível prevalece. De certa forma, 
as redes de solidariedade e as emoções não 
permitem que nenhum estudante veja suas 
escolhas como orientadas por meios e fins. 
O senso de pertencimento ao grupo resolve 
uma das interrogações presentes em todos 
os sistemas educacionais. O curso analisado 
inventou, no sentido antropológico do termo, 
um caminho para a motivação de estudantes 
que teriam, sob o ponto de vista das variáveis 
objetivas, todo o incentivo para desistir. Eles 
não desistiram e dizem que os outros também 
não precisam abandonar os sonhos. Basta 
transformá-los em projeto. Esta fórmula foi 
apresentada magistralmente por um dos es-
tudantes quando narrava sua trajetória. Ter-
minaremos o artigo com a citação literal de 
sua fala.

“Eu aprendi que você precisa ter um sonho e ele não 
pode ser uma coisa surreal, os sonhos têm que se 
tornar realidade, e todos aqui têm o objetivo de en-
trar em uma Universidade pública. Sonhe com isso, 
mas, no momento em que isso passa a ser um ob-
jetivo por mais que demore ou não demore um dia 
chega”. (Informação Verbal)27

1. Uma versão preliminar deste trabalho foi apre-
sentada no V JUBRA Simpósio Internacional so-
bre a Juventude Brasileira (2012).

2. Trata-se do projeto Juventudes populares e 
projetos de escolarização de nível superior. A 
pesquisa foi coordenada pelo Físico Jose Ab-
dalla Helaÿel-Neto e recebeu apoio do CNPq 
com a concessão de uma bolsa de iniciação 
científica.

3. Para uma reflexão sobre o movimento PVNC, 
Ver Ferreira (2007); Honorato, (2005) e, Ma-
ggie (2001).

4. Sobre o circuito da dádiva, ver Mauss (2003).

5. As redes de solidariedade, afeto e sociabilidade 
aqui indicadas foram mapeadas entre estudan-
tes e egressos deste curso específico. Diferem, 
portanto, de redes institucionalizadas de edu-
cação popular como aquelas presentes em Uni-
versidades e Instituições não-governamentais. 
Dentre os egressos que participaram do evento 
analisado não havia estudantes inseridos em 
redes institucionalizadas. Também não havia 
nenhum egresso que tivesse iniciado a gradua-
ção por intermédio de sistema de cotas, embo-
ra seja importante indicar que as cotas propor-
cionaram mudanças significativas no cotidiano 
dos movimentos populares de pré-vestibular.

6. Este processo de redefinição de projetos in-
dividuais também foi discutido por Honorato 
(2005).

7. Para uma análise da perspectiva sociológica re-
lacionada às emoções ver Rosistolato (2011); 
Coelho e Rezende (2011).

8. Para o debate sobre a diferença entre “obser-
vação participante” e “participação observan-
te”, ver Wacquant (2002); Durham (2004).

9. Sobre as interações entre as áreas, ver Rocha 
& Tosta (2009). Uma resenha crítica do traba-
lho de Rocha & Tosta pode ser vista em Gus-
mão (1997, 2008, 2010).

10. Para o debate sobre o conceito de juventu-
de, ver Bourdieu, (1983), Minayo et al. (1999), 
Groppo (2000), Paim (2002), Novaes (2003), 
Pais (2003), Kell, (2004), Sposito (2005), Car-
rano (2011), Nosso trabalho (2009a, 2009b), 
Carrano (2011).

11.  O debate sobre juventudes e educação no 
Brasil tem produzido uma série de análises nos 
campos sociológico e antropológico. Ver, prin-
cipalmente, Gouveia (1989); Sposito (2000), 
Sposito (2005), Sposito (2008); Dayrell; Go-
mes & Leão (2010); Rosistolato, Helaÿel-Neto; 
Xavier (2011).

NOTAS
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12. Para o debate sobre escolha escolar e seus 
reflexos nas trajetórias educacionais, ver Bell 
(2005, 2006), Coleman (1992), Costa & Kos-
linski (2011), Rosistolato (2012).

13. Para o Rio de Janeiro, ver os dados do 
SAERJ – Sistema de Avaliação da Educação 
do Estado do Rio de Janeiro. Os dados estão 
disponíveis em: http://www.avaliacaoexterna-
saerj.caedufjf.net/

14. Para o debate sobre as “fases da vida” na 
modernidade, ver Ariès (1989).

15. Na sociologia, o conceito “redes sociais” é 
mais utilizado do que o de “redes de solidarie-
dade”. Não são conceitos sinônimos, mas guar-
dam similaridades entre si. No caso específico 
deste artigo, entendemos redes de solidarieda-
de como um conjunto de laços de reciprocida-
de que tornam os indivíduos mutuamente de-
pendentes. Cada dádiva trocada está inserida 
em um circuito onde dar, receber e retribuir se 
conformam como um único círculo concêntrico 
onde a manutenção da solidariedade é o prin-
cipal fim. Esta definição remete diretamente a 
Marcel Mauss e sua teoria sobre a dádiva. Para 
o debate sobre as “redes sociais” na sociologia, 
ver Granovetter, (1973, 1985), Portes (2000), 
Mizruchi (2006), Marques (2009). Para o deba-
te internacional sobre redes sociais e juventude 
populares, ver MacDonald et al. (2005).

16. Nas turmas de 2011 e 2012 o fluxo con-
tínuo deixou de existir. Apenas os estudantes 
matriculados no início do ano podem estudar 
até a conclusão do ano letivo.

17. Transcrição do registro em vídeo da ceri-
mônia de comemoração dos 14 anos do curso, 
realizada em agosto/ 2012.

18. Transcrição do registro em vídeo da ceri-
mônia de comemoração dos 14 anos do curso, 
realizada em agosto/ 2012.

19. Software de análise qualitativa. As análises 
foram realizadas em computador disponibiliza-
do pelo LaPOpE – Laborátório de Pesquisa em 
Oportunidades Educacionais, da Universidade 
Federal do Rio de Janeiro.

20. Nenhum estudante será identificado, nem 
mesmo com nomes fictícios. A proposta é des-
crever as regularidades presentes nos discur-
sos individuais, o que dispensa identificações 
de qualquer tipo.

21. Transcrição do registro em vídeo da ceri-
mônia de comemoração dos 14 anos do curso, 
realizada em agosto/ 2012.

22. Transcrição do registro em vídeo da ceri-
mônia de comemoração dos 14 anos do curso, 
realizada em agosto/ 2012.

23. Transcrição do registro em vídeo da ceri-
mônia de comemoração dos 14 anos do curso, 
realizada em agosto/ 2012.

24. Transcrição do registro em vídeo da ceri-
mônia de comemoração dos 14 anos do curso, 
realizada em agosto/ 2012.

25. Transcrição do registro em vídeo da cerimô-
nia de comemoração dos 14 anos do curso, re-
alizada em agosto/ 2012.

26. O termo jornadas especiais refere-se ao ca-
ráter extraordinário destes eventos. São even-
tos acadêmicos desenvolvidos durante o ano 
letivo, organizados com o objetivo de inserir os 
estudantes em um ambiente de debate equiva-
lente ao que encontrarão na Universidade.

27. Transcrição do registro em vídeo da cerimô-
nia de comemoração dos 14 anos do curso, re-
alizada em agosto/ 2012.
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