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RESUMO

Este artigo apresenta parte de uma pesquisa’, desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao, da Universidade Federal da Paraiba, no qual tivemos como objetivo verificar as situa¢des
de fracasso na escola da infancia, vivenciadas pelos/as jovens que estudam nas séries iniciais da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), partindo do reconhecimento de que a presenca destes/as, nesta
modalidade, é resultado do insucesso escolar quando ainda eram criangas. Escolhemos como fonte
de dados a entrevista de 10 jovens estudantes do Ciclo | e Il, de escolas pertencentes a rede
municipal de ensino de Jodo Pessoa/PB. Tomamos como referencial tedrico os estudos de Bernard
Charlot, La Taille, Aquino, Bzuneck e Freire. A analise do material produzido em didlogo com os
tedricos, nos fez perceber que a reten¢do dos/as jovens nas séries iniciais estd relacionada com o
reduzido investimento em Politicas Publicas que realmente atendam as suas reais necessidades na
relacdo com o saber, revelando a ma qualidade na Educagdo Basica, conduzindo-os de forma cada
vez mais crescente para as salas de Educacao de Jovens e Adultos.
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JOVENES EN SITUACION DE FRACASO EN LA EDUCACION DE JOVENES Y ADULTOS: REFLEJOS DE
UNA INFANCIA SIN EXITO ESCOLAR

RESUMEN

Este articulo presenta parte de una investigacion desarrollada en el Programa de Posgrado en
Educacién, Universidad Federal de Paraiba, donde nuestro objetivo era verificar la situacién de
fracaso escolar en la infancia, experimentan / nifias que estudian en la primera serie de Jévenes y
Adultos (EJA), reconociendo que la presencia de / as, en este modo, es el resultado de fracaso escolar
cuando eran nifios. Elegida como una fuente de datos para entrevistar a 10 jévenes estudiantes de
las escuelas del ciclo | y Il pertenecientes a la escuela municipal de Joao Pessoa / PB. Tomamos como
tedrico Charlot estudios de Bernard, La Taille, Tomas de Aquino, y Bzuneck Freire. El analisis del
material producido en el didlogo con los teéricos, nos hizo darnos cuenta de que la retencion / nifias
en los primeros grados se asocia con una baja inversidon en las politicas publicas que realmente
satisfagan sus necesidades reales en relacién con el conocimiento, revelando la mala calidad en la
educacién basica, lo que lleva a una habitacién cada vez mas creciente de jovenes y adultos.
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A juventude tem sido presencga crescente na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA),
sendo reconhecida como um fato marcado a partir dos anos 1990, como resultado ndo
somente das questdes sociais, cognitivas, psicolégicas, pedagdgicas e econGmicas, mas
também do amparo legal. Identifica-se, na LDB 9394/96, a reducdo da idade minima para a
entrada nas séries iniciais da EJA de 18 para 15 anos, o que, em decorréncia do crescimento
do numero de alunos/as com distor¢do idade-série, amplia, ainda mais, a disparidade de
faixa etaria nessa modalidade, trazendo novas questdes de aspecto geracional.

Temos entdao um grupo diferenciado na EJA, que nado participa mais da conceituagao
atribuida a essa modalidade anos atras, quando os/as estudantes dessa modalidade eram
vistos como os “[...] que ndo tiveram oportunidades educacionais em idade prépria ou que a
tiveram de forma insuficiente, ndo logrando alfabetizar-se e obter conhecimentos basicos
correspondentes aos primeiros anos do curso elementar” (PAIVA, 1972, p. 26). Essa
explicacdo ja tem se tornado insuficiente pelo momento historico, politico, social e
econdmico que temos vivenciado nestes ultimos anos. Estamos falando de um grupo que,
cada vez mais cresce, devido a ma qualidade do processo de escolarizacdo desenvolvido na
Educagao Basica: criangas que estdo fracassando nas séries iniciais, estao se tornando
jovens, que ndao mais estando em idade regular sao direcionados para a Educagao de Jovens
e Adultos.

Diante desta realidade, nos aproximamos dos/as jovens da Educacdo de Jovens e
Adultos, e tivemos como objetivo ouvi-los/as, acima de qualquer dado estatistico, de
qualquer relagdo de porcentagens, mas ouvi-los/as, senti-los/as em cada palavra, em cada
atitude e expressdo, pois eles/as sabiam nos dizer por que estavam ali, por que ficaram
retidos nas séries iniciais e por que vieram estudar nas salas de Educacdo de Jovens e
Adultos.

Para tentar compreender, a partir da fala dos jovens entrevistados, os motivos que
contribuiram para a sua retencdo nas séries iniciais, nos direcionamos inicialmente para os
estudos apresentados pelo Professor Bernard Charlot que, em seu livro, Da relagéo com o
saber: elementos para uma teoria, traz um novo olhar para a problematica do “fracasso
escolar”, nos possibilitando a compreensdo da posicdo em que se encontram os/as
alunos/as que estdo envolvidos nessa situacgdo.

Utilizaremos categorias por ele mesmo apresentadas, que fundamentam e

possibilitam uma nova compreensao dessa realidade.
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1 Fundamentos que tecem um novo olhar sobre o fracasso escolar

A discussdo que Charlot (2000) nos traz em relagdo ao fracasso escolar parte de algumas
inquietagdes, que também nos direcionaram para a elaboragdo desta pesquisa, quais sejam:
Por que serd que alguns alunos fracassam na escola? Por que isso acontece com maior
freqUéncia entre as familias de grupos sociais populares? Por que ndao ocorre com todas as
criangas que pertencem aos mesmos grupos populares?

As respostas que temos nas discussdes sobre essa tematica sao muito vagas, pois
fixam suas reflexdes nos indicadores e nas estatisticas. Nessa perspectiva, Charlot (2000, p.
11) nos chama a atencdo para o fato de que “[...] Ndo basta coletar dados; deve-se também
saber exatamente o que se procura”. Portanto, saber o que procurar e tornar visivel aquilo
gue tem sido transformado em invisibilidade, escutando as falas dos/as jovens, ao invés de
fixar os olhos nos dados estatisticos, é a idéia que nos conduziu ao didlogo que sera aqui
proposto, nds, com as entrevistas, e Charlot, com a sua experiéncia e reflexdao, que, com
propriedade, discute a questdo. Estamos seguindo o mesmo percurso que ele e sua equipe
tém realizado nas pesquisas: “Descrever, ouvir e teorizar” (CHARLOT, 2000, p. 16).

Mas, o que é o fracasso escolar, na perspectiva de Charlot?

A problematica relacionada ao “fracasso escolar” tem se apresentado como um
campo de investigacdo desafiador. O préprio Charlot (2000 p.17) reconhece esse desafio,
pelo fato de estar relacionado com “[...] fenbmenos designados por uma auséncia, uma
recusa, uma transgressdo — auséncia de resultados, de saberes, de competéncia, recusa de
estudar, transgressao das regras [...] O fracasso escolar é ‘nao ter’, ‘ndo ser’. Como pensar
naquilo que ndo é?”

E nessa angustia de pensar naquilo que n3o é, o que se torna uma impossibilidade,
gue Charlot (2000) traz duas formas indiretas de se “traduzir” o fracasso escolar. A primeira
esta relacionada a teoria da reproducdo, pensada como desvio, diferenca. A diferenga entre
alunos, entre curriculos, entre estabelecimentos, diretamente relacionada as desigualdades
sociais. A segunda se apresenta como “[...] uma experiéncia que o aluno vive e interpreta
[...] as situagdes nas quais os alunos se encontram em um momento de sua histdria escolar,
as atividades e condutas desses alunos, seus discursos” (CHARLOT, 2000, p. 17). Essa ndo

deixa de ser também uma diferenga encontrada no espago escolar, mas nao se mostra como

424

Poiésis, Tubardo, v. 4, n. 8, p. 422 — 439, Jul./Dez. 2011.



P OI1ESIS—REVISTA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO — MESTRADO — UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA

uma diferenga de posicdo com base em indices e em estatisticas somente, mas se ampliando
para a relacdo com o saber e a escola. E é nessa perspectiva que Charlot (2000) se posiciona,
e nds, aqui, também nos posicionamos.

O fracasso escolar foi, durante muito tempo, e ainda tem sido, ideologicamente
utilizado como desigualdade social, como expressdo de reprovacao, da ndao apropriacao dos
conhecimentos sistematizados pela escola por parte dos/as alunos/as, daqueles/as que nao
conseguem aprender a ler em um ano, da ineficacia pedagdgica..., entre tantas outras
guestdes que culpam o meio social, trazendo em si o discurso de que a origem social é a
responsavel exclusivamente pelo ndo-sucesso dos/as alunos/as.

Ao contrédrio dessa postura, Charlot (CHARLOT, 2000, p. 14) relaciona o fracasso
escolar a “objetos sociomediaticos”, isto €, tudo que é atribuido hoje ao fracasso escolar
“[...] sao portadores de multiplos desafios profissionais, identitdrios, econémicos,
sociopoliticos”. Assim, o fracasso escolar constitui-se “[...] uma chave disponivel para
interpretar o que esta ocorrendo nas salas de aula, nos estabelecimentos de ensino, em
certos bairros, em certas situagGes sociais.” (CHARLOT, 2000, p. 17). Isso ndo restringe
exclusivamente a origem social.

Estamos cientes que as desigualdades sociais em nosso pais tém relagdo com as
desigualdades no processo de escolarizacdo. Essa é uma relagdo que tem contribuido para o
fracasso escolar, mas ndo é a Unica. As desigualdades sociais podem ser condicionantes, mas
ndo sdo determinantes. Nesse sentido, Charlot (2000) apresenta suas criticas em relacdo as
sociologias da reproducdo e se posiciona por uma nova perspectiva.

No que diz respeito as sociologias da reproducdo, ele se refere, com énfase, ao
socidlogo Bourdieu, através do qual essa abordagem se encontra de “forma mais acabada”.

Em relacdo a teoria da reproducdo, ele assevera:

Para compreenderem-se as posi¢des escolares dos alunos (e,
portanto, suas futuras posi¢des sociais), é preciso comparda-las com
as posicdes sociais dos pais. Mais precisamente ainda, Bourdieu
raciocina em termos de sistemas de diferencas: as diferencas de
posicdes sociais dos pais correspondem diferencas de posicdes
escolares dos filhos e, mais tarde, diferengas de posi¢des sociais
entre esses filhos na idade adulta. Ha a reprodugdo das diferencas.
Como se opera esta reproducdo? Novamente através de diferencas:
as diferencas de posicdes dos pais correspondem nos filhos
diferengas de “capital cultural” e de habitus (disposi¢cdes psiquicas),

425

Poiésis, Tubardo, v. 4, n. 8, p. 422 — 439, Jul./Dez. 2011.



P OI1ESIS—REVISTA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO — MESTRADO — UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA

de maneira que os filhos ocuparao eles préprios posicdes diferentes
na escola. (CHARLOT, 2000, p. 20).

Charlot (2000) ndo nega esse problema, mas mostra a sua insuficiéncia para
interpretar fen0menos educativos e sociais. Ndo podemos esquecer que qualquer que seja o
problema que a vida nos apresenta, em qualquer instancia, ela esta envolvida em uma rede
de significados e de estruturas que ndo nos disponibilizam apenas uma causa para aquele
efeito, mas varias causas.

Partindo dessa compreensdo é que Charlot (2000), juntamente com seus
colaboradores, associa a questdo do fracasso escolar ndo exclusivamente a reprodugdo e ao
capital humano, mas ao saber. Esse aspecto é discutido em trés de suas categorias: “O
‘fracasso escolar’ ndo existe; o que existe sdo alunos em situacdo de fracasso” (CHARLOT,
2000, p. 16); “A origem social ndo é a causa do fracasso escolar” (CHARLOT, 2000, p. 23); e
“Os alunos em situacdo de fracasso ndo sao deficientes socioculturais” (CHARLOT, 2000, p.
25).

Essas categorias serdo discutidas a seguir, estabelecendo relacdo com os dados

encontrados em nossa pesquisa.

1.1-“0 “fracasso escolar’ ndo existe; o que existe sao alunos em situacdo de fracasso” .
Para Charlot, ndo existe fracasso escolar, e sim, alunos/as em situa¢do de fracasso,

gue vivenciam situacoes que contribuem para o seu insucesso escolar. Assim, ele assevera:

O “fracasso escolar” ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados,
situacGes de fracasso, histérias escolares que terminam mal. Esses
alunos, essas histdrias é que devem ser analisados, e ndo, algum
objeto misterioso, ou algum virus resistente, chamado “fracasso
escolar”. (CHARLOT, 2000, p. 16)

As histérias que nos foram contadas pelos/as jovens, nesta pesquisa, é o que, de fato,
pretendemos analisar - suas histdrias escolares que terminaram mal e as situacdes que
conduziram ao processo do insucesso escolar.

Nisso se constituem os dois olhares. O olhar da diferenca de posicles, ja
apresentado, e o olhar da relagdao com o saber, que traz a reflexdo as situagdes vivenciadas

pelo/a aluno/a que, especificamente, aqui, na sua condi¢cdo de fracasso, traz indicios de
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deficiéncia nas relacdes escolares. Na histéria de cada um/uma dos/as jovens
entrevistados/as e as situagdes que vivenciaram, apenas duas dos/as dez jovens
apresentaram questdes extra-escolares que contribuiram para a sua permanéncia nas séries
iniciais: Andréia (15 anos) e Simone (17 anos).

Andréia diz que foi para a escola antes dos sete anos, que ndo gostava de se envolver
com baguncgas, mas teve que parar de estudar para trabalhar como empregada doméstica.

Simone tinha sete anos quando foi, pela primeira vez, a escola, onde passou apenas
dois anos, pois ndo tinha certiddo de nascimento para se matricular, e essa era uma das
condi¢cGes para que permanecesse la. A maternidade em que ela nascera havia fechado,
ficando dificil conseguir sua certiddo. Aos 17 anos, recebeu, com muita alegria, o
encaminhamento de um Juiz com uma intimagao para que ela pudesse estudar até que a
certidao ficasse pronta. Em relacdo ao periodo em que ficou fora da escola, ela disse: “[...]
foi péssimo, as minhas amigas diziam: “__Simone, tu estuda aonde?... as vezes, assim, pra
ndo dizer que ndo estudava, eu dizia que estudava |a no centro... ai assim ficava [.]".2

Ja os outros oito jovens trouxeram indicadores relacionados justamente ao que
Charlot chama de situacdes, atividades, condutas, histdrias, discursos, que se revelam na
“relagcdo com o saber”. S3o depoimentos relacionados a deficiéncias no ato educativo.
Segundo ele, sdo essas histdérias que devem ser analisadas e que vao nos fornecer os indicios

das causas referentes aos altos indices de alunos/as em situagdo de fracasso escolar:

1.1.1 - Comportamento inadequado — indisciplina

Em relagdo a esse aspecto, encontramos os que sempre estavam envolvidos/as nas
baguncas: Alex (16 anos), Luciano (17) e Maria (16).

Alex revelou que saira de uma das escolas onde estudava porque os professores ndo
o aglentavam mais. Perguntei o motivo, e ele respondeu: “[...] porque eu era bagunceiro, eu
nao gostava de estudar, s6 queria baguncar, era eu e outro menino... meu irmao... por isso
gue até hoje meu irmdo ndo sai da 32... da 42.”

Luciano, que comecou a estudar aos 10 anos, ao ser perguntado sobre o motivo pelo

gual havia parado nessa série, responde: “[...] baguncava que s6, ndo fazia nada .”

3 . . . ~ . g . ~

Faz-se importante analisar que o fato de Simone ndo ter Certiddo para se matricular, ndo torna este fato
apenas extra-escolar, mas também escolar, pois a escola poderia aceita-la como aluna, mesmo ndo tendo este
documento, e talvez até disponibilizar funcionarios que pudessem agilizar esta situacdo.
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Maria foi a escola, pela primeira vez, aproximadamente aos oito anos de idade.
Nunca desistiu de estudar, mas repetiu algumas vezes. Quando questionada sobre os
motivos, ela respondeu: “[...] tinha algumas vezes que eu ia pra escola, ndo queria saber de
nada, ia pra escola mais para baguncar, de vez em quando, minha mde era chamada
atencdo. A professora explicando, e eu atrds, com minhas amigas, conversando.”

A situacdo de comportamento inadequado, ou de indisciplina, apresentada por esses
jovens, é reconhecida como uma caracteristica sempre presente no espago escolar e
interpretada como reacdo contraria as atividades didatico-pedagégicas que estdo sendo
propostas, por ndo serem significativas para a vida do/a aluno/a.

Segundo La Taille (2006, p. 90-91),

Disciplina remete a regras. Com efeito, a pessoa disciplinada segue
determinadas regras de conduta. Logo, disciplina corresponde ao que
chamamos de moral: o respeito por certas leis consideradas
obrigatdrias. Portanto, a pessoa indisciplinada transgride as leis que
deveria seguir. [...] A indisciplina pode, as vezes, vir em decorréncia de
bons motivos éticos. Se as regras ndo fazem sentido (e ha muitas nas
escolas) e se derivam de valores suspeitos (como a subserviéncia cega
a autoridade), a indisciplina pode se justificar eticamente.

Considerando, entdo, as experiéncias apresentadas pelos alunos/as, as quais os
conduziram a situacoes de fracasso escolar, ndo temos duvidas de que, concordando com La
Taille, a indisciplina expressa no comportamento desses/as jovens esta relacionada com a
transgressdo as regras que ndo fazem sentido ao processo educativo. Sua conduta
indisciplinar precisa ser interpretada como uma reagdao a um tipo de estudo que ndao tem
significado para eles/as, porque sdo regras que foram estabelecidas sem nenhuma relacédo
com a sua realidade.

Aguino (1996) entende a indisciplina na escola como um dos efeitos do entre
pedagogico, que envolve professor, aluno e escola. Nesse entre pedagdgico, ele identifica,
especificamente, a relacdo professor-aluno como “[...] nldcleo concreto das praticas
educativas e do contrato pedagdgico — o que estrutura os sentidos cruciais da instituicdo
escolar.” (1996, p. 49).

Para reforgar sua afirmagdo, Aquino apresenta a proposta da relagdao professor —

aluno, pautada no estatuto do prdprio conhecimento, sendo “[...] possivel entrever que a
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tematica disciplinar deixe de figurar como um dilema crucial para as praticas pedagdgicas,
ou entdo, que adquira novos sentidos mais produtivos” (AQUINO, 1996, p. 52). E o adquirir
sentidos mais produtivos esta relacionado ao ato de conhecer. Nesse sentido, ele

argumenta:

[...] o trabalho educacional passa a ser ndo sé a transmissdo ou
mediacdo das informa¢des acumuladas naquele campo, mas a
(re)invengdo do préprio modo de angarid-las: o olhar da
matematica, da histéria, da biologia, da literatura etc.

O papel da escola, entdo, passa a ser o de fermentar a experiéncia
do sujeito perante a incansavel aventura humana de desconstrugéo
e reconstrugdo dos processos imanentes a realidade dos fatos
cotidianos, na incessante busca de uma visdao mais dilatada de suas
multiplas determinagdes e dos diferentes pontos de vista sobre eles.
Isto, a nosso ver, define o conhecimento no seu sentido lato.
(AQUINO, 1996, p. 52).

O autor justifica que a disciplina se faz presente na sala de aula, quando as atividades
didatico-pedagdgicas proporcionam aos/as alunos/as espagos que possibilitem a construgdo

do conhecimento de maneira significativa:

O trabalho do aluno passa a se assemelhar ao do professor na
medida em que este tem que se haver necessariamente com a
criacdo de condicOes propicias para colocar em movimento um
determinado modus operandi conceitual, sempre de acordo com a
concretude de seus alunos, do espago escolar e dos varios
condicionantes que relativizam sua a¢do. Trata-se da invengdo
pedagdgica obrigatéria dqueles que tomam seu oficio como parte
efetiva de suas vidas]...].

O aluno é obrigado, assim, a fazer funcionar esta grande
engrenagem que é o pensamento ldgico, independentemente do
campo especifico de determinada matéria ou disciplina, uma vez
que a todas elas abrange. A partir dai, o barulho, a agitagdo, a
movimentacdo passam a ser catalisadores do ato de conhecer, de tal
sorte que a indisciplina pode se tornar, paradoxalmente, um
movimento organizado, se estruturado em torno de determinadas
idéias, conceitos, proposicées formais. (AQUINO, 1996, p. 53).

O ato de conhecer possibilita a disciplina necessaria para a pratica pedagdgica, um

conhecer que realmente seja pautado nas necessidades e nos interesses dos/as alunos/as.
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Entendemos que a bagunga mencionada pelos/as jovens tem relagdio com a
insatisfacdo diante das atividades que eram desenvolvidas na escola quando ainda eram
criangas, porquanto seus reais interesses ndo eram considerados. Lembramo-nos de que, ao
conversar com Alex em relacdo aos anos de repeténcia e de bagunca na escola, ele me
confessou que “tinha raiva da escola, por isso bagungava”. Perguntei os motivos que o

conduziram a ter esse tipo de sentimento pelo lugar em que ia estudar, e ele nos contou:

Eu gostava muito de desenho... desenho de Dragon Bol Z, ai eu
comprei uma revista, arrumei dinheiro, eu e meus amigos... ai eu..
na hora do intervalo, no recreio, eu peguei minha revista e fui
olhar... ai, sem mais nem menos, chegou a monitora, tomou da
minha mado. S6 ia me entregar a revista se fosse com a minha mae,
de repente assim, sem eu fazer nada, tava eu e meus amigos, tudo
olhando, gostava muito de desenhar, desenhava demais os
bonequinhos de Dragon Bol Z bem direitinho. Ai tomei raiva daquele
colégio, fiquei irado, ai que eu comecei a bagungar mesmo, tudo que
eu fazia era para acabar com o colégio.

Essa situacdo de indisciplina se agravou, pois a escola ndo estava preparada para
sentir os interesses dos/as alunos/as, estimula-los a desenvolver suas habilidades. Alex
associou a escola ao lugar que ndo se importa com o que sente, com o que gosta de fazer.

Disso foi gerada a sua revolta, o seu comportamento inadequado.

1.1.2 - Problemas com a professora — desmotiva¢do
Ainda muito pequena, Juliana (17 anos) comegou a estudar. Nesse mesmo tempo, ela
viveu uma experiéncia que, segundo afirma, ainda hoje, traz problemas emocionais no seu

processo de escolarizagdo. Assim ela relata:

No meu primeiro dia de aula, foi quando eu comecei a estudar. A
professora era um pouco boa, mas, por uma parte, eu achava ela um
pouco ignorante, porque dessa parte eu me lembrei bem, quando
eu perguntei a ela: __ Como é essa palavra, professora? Ela disse:
__Vocé ndo sabe ler? Ndo aprendeu?... Gritou comigo, como se
estivesse gritando com a filha, coisa assim... Ela gritou, tomei aquele
susto, fiquei assim olhando pra ela. Meus olhos encheram de agua,
figuei com medo, parecia assim, até minha mae reclamando comigo.
Me assustei. Eu acho que foi, do nada, parei...
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Depois desse episddio, Juliana passou a ter medo, pensando que todas as professoras
agiriam do mesmo modo, o que a fez ficar assustada sempre que precisava tirar alguma
duvida: “..ficava com aquele medo, ficava com aquela ansia: Vou perguntar ou num vou?
...vou perguntar ou num vou? E ficava e ndo ia, ficava la sozinha, no recanto...”.

Juliana ja teve oportunidade de passar para a quinta série, mas afirma que, devido ao
medo, por achar que ndo vai acompanhar, sempre desiste no final do ano. A experiéncia que
vivenciou com a professora desmotivou-a a prosseguir nos estudos, ficando retida nas séries
iniciais.

Refletindo sobre essa questdo, Bzuneck (2004, p. 13) assevera que “A motivacado
tornou-se um problema de ponta em educagao, pela simples constatagao de que, em
paridade de outras condi¢Bes, sua auséncia representa queda de investimento pessoal de
qualidade nas tarefas de aprendizagem”.

E essa queda de qualidade, nas tarefas de aprendizagem, é apresentada por Juliana
na justificativa do medo produzido pela relagao deficiente com a professora, o que veio a

desencadear um processo ainda mais agravante:

[...] Alunos desmotivados estudam muito pouco ou nada e,
consequentemente, aprendem muito pouco. Em ultima instancia, ai
se configura uma situagao educacional que impede a formagdo de
individuos mais competentes para exercerem a cidadania e
realizarem-se como pessoas, além de se capacitarem a aprender
pela vida afora. [...] Portanto, sem aprendizagem na escola, que
depende de motivagao, praticamente ndao ha futuro para ninguém.
(BZUNECK, 2004, p. 13).

A desmotivacdo de Juliana provocada pelo medo é apenas um dos inumeros
exemplos que encontramos em sala de aula, relacionados a falta de interesse dos/as
alunos/as pelo processo educativo, somado com as reagdes contrarias reveladas pela

indisciplina, ja discutidas anteriormente.

1.1.3- Desisténcia — “expulsdo da escola”
Nesse processo investigativo, encontramos quatro jovens, que nao haviam se
envolvido em casos de indisciplina nem com experiéncias ruins com seus professores, mas

revelaram falta de motivagao, em situagao mais agravante, porque, ao contrdrio de Juliana,
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elas se ausentaram do espaco escolar: Adriana (15 anos), Denise (15 anos), Luciene (15 anos)
e Marli (20 anos).

Adriana comegou a estudar aos oito anos, mas era freqliente a sua desisténcia na
metade do ano letivo. Ao perguntar os motivos, ela respondeu: “[...] porque tinha vezes que
me dava preguica, tinha vezes que nao dava vontade de ir pra escola [...] Porque meu pai,
logo quando morava com a minha mae, ndo deixava ir, para ir com meus irmaos pro rogado,
ai eu ficava chateada e desistia.”

Denise comegou a estudar ainda muito pequena, aos cinco anos de idade. Estudou
até os onze, chegando até a quarta série, sem ser reprovada, mas decidiu desistir, ndo
queria mais estudar. Ela afirma: “[...] quis desistir, ndo gostava muito também ndo, nem de
manhad, nem de tarde de estudar [...] eu achava chato.” Ao questionar por que ela resolveu
voltar a estudar, ela respondeu: “[...] porque eu quis, eu via as pessoas que eu passava, mais
longe do que eu e eu atras, ai me deu raiva.” Tinha raiva porque pessoas que estudavam em
séries anteriores a dela ja estavam cursando a 72 série. Esse foi o motivo que a impulsionou
a voltar a estudar.

Luciene estudou em uma creche até os sete anos, depois desistiu de ir a escola.
Segundo ela, ndo ia “[...] porque tinha preguica [...]”. Foi reprovada duas vezes. Ao voltar a
estudar, ja adolescente, em uma das salas de EJA, foi reprovada duas vezes no Ciclo |,
repetindo, agora, mais uma vez.

Marli entrou na escola antes dos dez anos, mas sempre desistia: “[...] passei um
tempo estudando [...] E porque eu estudava e desistia, estudava e desistia, estudava e
desistia... E tanto que n3o passei de sala, sé passei da 12 para a 22 [...]". Ao ser questionada
sobre por que desistia tanto, afirmou: “[...] ndo me lembro, que eu era muito pequena,
agora depois de grande eu me lembro que eu desistia porque eu achava muito longe [...] 0
ano todinho.”

Essa sua fala nos faz lembrar da sensa¢do que sentimos quando algo para nds é
prazeroso, passa tdo rapido que mal sentimos o tempo passar; ja quando estamos em uma
situagdo que nao nos traz prazer, achamos cada minuto uma eternidade.

Sera que o espaco escolar estaria trazendo prazer, atraindo esses alunos/as para ali
permanecerem?

Segundo Freire (1998, p. 12), a evasdo escolar deve ser interpretada de duas

maneiras: como “expulsdo das criangas das escolas” e como “proibicao de que nelas entrem
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as criangas”, pois, “[...] Na verdade, ndo ha criancas se evadindo das escolas como ndo ha
criangas fora das escolas como se ndao estivessem dentro sé porque ndao quisessem, mas
criancgas ora proibidas pelo sistema de entrar nas escolas, ora de nelas permanecer.”

As falas dos/as alunos/as revelam que eles/as se sentem responsaveis pela propria
situacdo de fracasso, pois acreditam que poderiam se comportar diferente e que ndo
deveriam ter desistido dos estudos. O que, na verdade, ndo sabem é que a escola pela qual
ainda nutrem esperangas ndo conduz o seu trabalho como se quisesse que eles/as
estivessem ali, que se desenvolvessem. A negacao esta sempre presente, revelando histérias
e experiéncias que apresentam a deficiéncia na “relagdo com o saber” e que precisam

insistentemente ser analisadas.

1.2-“A origem social ndo é a causa do fracasso escolar”
Como ja referido aqui, uma das maiores criticas que Charlot faz a teoria da

reproducdo é justamente a maneira como relaciona a origem social dos pais e de seus filhos:

As sociologias da reproducdo tém estabelecido a existéncia de uma
correlagdo estatistica entre as posicoes sociais dos pais e as posicdes
escolares dos filhos. [...] se certas criangas fracassam na escola, seria
“por causa” de sua origem familiar; e, hoje, de sua origem “cultural”,
isto é, “étnica”. (2000, p. 23, 24)
Ao analisar o contexto em que vivem os/as jovens entrevistados nesta pesquisa,
correremos o risco de concordar exclusivamente com a interpretacdo da teoria da

reproducdo, pelo fato de eles/as estarem envolvidos em uma rede de condicionantes sociais

que, possivelmente, contribui para o seu insucesso na escola. Vejamos a seguir:

uI/Dez 20
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De fato, Alex, Maria, Andréia, Luciano, Adriana, Denise, Luciene, Simone, Juliana e
Marli se originam de familias pertencentes a grupos populares, com situagao econoémica
baixa, filhos/as de pais analfabetos e/ou que ndo concluiram seus estudos no ensino médio.
Os/as irmdos/ds pararam de estudar ou também se encontravam em situacdo de distorcdo
idade-série. Mesmo assim, isso ndo explica diretamente os reais motivos que os conduziram
as situagdes de fracasso escolar em que se encontram. Afinal, em suas falas, nao ha indicios
de que esses fatores tenham relacdo direta com o problema. E ainda que atribuissem esses
fatores como determinantes para o “fracasso escolar”, qual explicacdo teriamos sobre
aos/as jovens oriundos da mesma realidade social e que estdo em situagdo compativel com
a relacdo idade/série?

E nesse sentido que Charlot (2000, p. 24) afirma que, na visdo das sociologias da

reproducdo, “[...] Esta interpretacdo é inteiramente abusiva.” E ainda acrescenta:

E verdade que o fracasso escolar tem alguma relacdo com a
desigualdade social. Mas isso ndo permite, em absoluto, dizer-se
gue “a origem social é a causa do fracasso escolar”! Por um lado, as
sociologias da reproducdo lidam com posicoes e diferencas entre
posicOes e, ndo, com o conjunto desses fen0menos agrupados sob a
expressao “fracasso escolar”. Por outro lado, ndao se pode
interpretar uma correlagdo estatistica em termos de causalidade:
dois fendmenos podem estar associados estatisticamente sem que
um seja a causa do outro (eles podem ndo ter uma relagdo direta,
mas, sim, serem os efeitos de um terceiro fendmeno).

Charlot nao ignora a origem social como um dos fatores que contribuem para o

fracasso escolar, mas deixa claro que ela sé ndo é suficiente para explica-lo. A “diferenca de
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posi¢cdes” que é tao defendida pelas sociologias da reprodugao é questionada pelo autor a
partir da sua propria concepc¢ao de posicdo que, para ele, esta associada a idéia de lugar e é
definida de duas maneiras: a posicao objetiva e a posigdo subjetiva. A posi¢cdo objetiva esta
relacionada ao lugar que se ocupa, e a posi¢ao subjetiva remete a postura que se assume
nesse lugar.

Essa é, pois, a grande contribuicdo que Charlot nos traz para explicar o chamado
“fracasso escolar”: a de que ndo devemos olhar os/as alunos/as exclusivamente pela sua
origem social, o lugar que ocupam, mas pelo sentido que eles atribuem a esse lugar que
ocupam e/ou (até mesmo) que foram direcionados a ocupar. Ou seja, “[...] ndo basta saber a
posi¢do social dos pais e dos filhos; deve-se também interrogar-se sobre o significado que
eles conferem a esta posicdo.” (CHARLOT, 2000, p. 22).

Enquanto a teoria da reprodugdo fixa o seu olhar no lugar que os/as alunos/as
ocupam e interpretam como causa dos seus insucessos, Charlot amplia esse entendimento
dando vez as falas, as histérias, as condutas e as situacdes que vivenciam, trazendo um novo

significado para isso, como expressa esta sua fala:

Essa posicdo tem a ver com a dos pais, mas ndo se reduz a ela e
depende também do conjunto das relagdes que a crianga mantém
com adultos e outros jovens. A posicdo da propria crianca se
constréi ao longo de sua histdria e é singular. Para compreender-se
0 sucesso ou o fracasso escolar dessa crianga, essa singularidade
deve ser tomada em consideragdo. (CHARLOT, 2000, p. 21- 22).

z

E justamente considerando essas singularidades que analisamos as situagdes
apresentadas pelos/as jovens entrevistados/as, buscando o significado que atribuem a

prépria condicado de fracasso escolar.

1.3- “Os alunos em situagdo de fracasso ndo sao deficientes socioculturais”

A maneira como as sociologias da reprodugao constroem o seu olhar sobre o fracasso
escolar induzem os/as alunos/as a condicdo de deficientes socioculturais, pela sua estreita
correlagdo entre os fracassos e a origem familiar.

De fato, pode-se constatar que a maioria dos/as alunos/as que fracassam no
processo de escolarizagdo pertencem as familias populares. Entretanto, Charlot (2000)

insiste em afirmar que essa constatacdo ndo pode ser vista como um determinismo e
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apresenta trés formas que podem explicar a teoria da deficiéncia, as quais sdo distinguidas
por John Ogbu®: a teoria da privacdo, do conflito cultural e da deficiéncia institucional.

A teoria da privacdo remete ao que “falta para as criangas terem sucesso na escola”,
0 que nos lembra a teoria do déficit’. J4 a teoria do conflito cultural diz respeito as
“desvantagens dos alunos, cuja cultura familiar ndo estd conforme com a que o sucesso
escolar supbe”; a teoria da deficiéncia institucional refere-se a deficiéncia como uma
“desvantagem gerada pela prdpria instituicdo escolar, em sua maneira de tratar as criancas
das familias populares (curriculos, programas, expectativas dos docentes...)”. (CHARLOT,
2000. p. 26)

Charlot ndo se preocupa, aqui, em analisar a legitimidade dessas teorias, mas como
elas apresentam a questdo das deficiéncias. Enquanto a primeira caminha no sentido das
sociologias da reproducdo, responsabilizando, de certa forma, o/a aluno/a pelas faltas que
comete para o proprio insucesso escolar, relacionando-o a sua origem social, tornando-o
deficiente sociocultural, a segunda e a terceira teorias fazem uso pertinente do que seria
realmente essa deficiéncia: “[...] uma desvantagem do aluno em decorréncia de uma
relacdo.” (CHARLOT, 2000, p. 26).

E nessa quest3o da relagdo que analisamos aqui as situa¢des que contribuiram para
gue os/as alunos/as permanecessem retidos nas séries iniciais.

Assim, eles/as ndo sdo deficientes socioculturais, mas tiveram desvantagens

provenientes de relagdes ndo resolvidas, como refere Charlot (2000, p. 28):

E verdade que certas criancas n3o conseguem adquirir certos
conhecimentos. E verdade que amiude elas n3o tém as bases
necessarias para apropriar-se deles. E verdade que elas provém
frequentemente de familias populares. Ndo sdo esses fatos que eu
questiono, mas a maneira como eles sao teorizados em termos de
faltas, deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo do
sentido da escola para as familias populares e seus filhos, nem a da
pertinéncia das praticas da instituicdo escolar e dos proprios
docentes ante essas criangas.

4 OGBU, John (1978), Minority Education and Caste, Nova York e Londres, Academic Press.

> Teoria que por muito tempo se debrucou em tentar descobrir a questdo do fracasso escolar questionando as
causas que contribuiam para a ndo aprendizagem dos/as alunos/as, a qual foi superada mudando de foco a
investigacdo, em vez de buscar as causas que impossibilitavam uma crianga a aprender, se prop0s a investigar,
como as criangas que aprendem, aprendem.
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Nesse sentido, os/as alunos/as ndo podem ser considerados/as deficientes
socioculturais pela sua origem familiar. E preciso entender que a deficiéncia é uma
desvantagem em decorréncia de uma relagdo que ndo esta sendo bem resolvida, é preciso
considerar as singularidades que envolvem todos nessa relacdo. E uma quest3o Da relagdo
com o saber.

Pensando assim, Charlot (2000, p. 23) nos adverte de que,

[...] Para analisarmos o fracasso escolar, devemos levar em
consideragao:

- o fato de que ele “tem alguma coisa a ver” com a posi¢ao social da
familia — sem por isso reduzir essa posicdao a um lugar em uma
nomenclatura socioprofissional, nem a familia a uma posicao;

- a singularidade e a histéria dos individuos;

- o significado que eles conferem a sua posicdo (bem como a sua
histdria, as situagdes que vivem e a sua proépria singularidade);

- sua atividade efetiva, suas praticas;

- a especificidade dessa atividade, que se desenrola (ou ndo) no
campo do saber.

A partir das histérias que nos foram relatadas é preciso maior atencdo para os
processos didaticos pedagdgicos que se desenvolvem nas salas de aula e politica publicas
que norteiam estas praticas, para de fato tecermos consideragdes em relagao as situagdes

de fracasso escolar.

Palavras (in)conclusivas...

Em didlogo com Bernard Charlot, La Taille, Aquino, Bzuneck e Freire, percebemos que
a maioria das historias relatadas pelos/as jovens ndo tinha relacdo somente com a situacdo
social econdmica, mas também com um processo educativo de ma qualidade, em que
encontramos atividades descontextualizadas, que conduziam ao comportamento
inadequado, uma relagdo professor/a - aluno/a mal resolvida, sem falar nas repeténcias e
desisténcias que demonstraram atitudes de indiferenga para o que era proposto pela escola.

De fato, durante a infancia, os/as alunos/as foram vitimas de um processo de
escolarizagdao de ma qualidade, com pouca ou nenhuma possibilidade de serem aprovados,
de se sentirem atraidos pelo ato educativo e de serem afetivamente acolhidos pelos/as seus

mediadores.
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Sao situagdes, condutas e experiéncias que ainda precisam ser continuamente
sentidas e analisadas e que tém refletido em indicadores que demonstram a ma qualidade
da Educacio Bésica. E preciso também pensar nesses/as jovens, que ja se encontram em
situacdo de fracasso, investindo em um processo de escolarizacdo de possibilidades,
contemplando atividades que sejam comprometidas com o seu saber, que promova a
convivéncia com os/as adultos/as, a sua permanéncia na escola, e uma ag¢do docente que
seja problematizadora, comprometida com as suas necessidades e interesses.

Se assim nao for, as impossibilidades permanecerdo, e o agravamento da
problematica que envolve a EJA sempre estara em nivel de programas assistencialistas, em
que uns fazem de conta que ensinam, e outros fazem de conta que aprendem.

Nesse espaco possivel de discussdo, damos abertura para maior profundidade nesse
tema, pensando ndo no acumulo de trabalhos e pesquisas, mas na ampliagao de um dialogo
que se mobilize para a transformacgdo, em que nossas criangas ndo venham ser os/as jovens

de amanha em situagdo de fracasso, nas salas de Educagao de Jovens e Adultos.
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