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RESUMO

Dissertacdao de Mestrado
Programa de P6s-Graduacao em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

OS ESTUDANTES DO ARQUIVO MORTO

AUTORA: LUCIANA VIGIL FERRAO
ORIENTADOR: DECIO AULER
Local e data de defesa: Santa Maria, 19 de margo de 2010.

Esta pesquisa, vinculada a Linha de Pesquisa Praticas Escolares e Politicas Publicas,
do PPGE/UFSM, tem problema de investigacio que surge no ambito de uma escola de
educagdo bdsica, nivel médio, em que a pesquisadora atua. Este estd associado aos altos
indices de evasao e foi enunciado como: qual (is) causa(s) da evasdo escolar, no ensino
médio, do Instituto Estadual de Educacao Vicente Dutra? O objetivo da pesquisa consiste em
investigar e discutir possiveis causas desta evasdo, junto a estudantes evadidos, bem como
identificar redimensionamentos que contribuam para enfrentar este problema. Em termos de
encaminhamento tedrico-metodoldgico, esta investigacdo se configura como qualitativa, do
tipo estudo de caso, utilizando-se como instrumentos um questiondrio € uma entrevista semi-
estruturada. Dentre os referenciais utilizados, destacam-se Freire, Sacristan, Braverman,
Arroyo e Abramowicz e Del Pino. Os sujeitos da pesquisa foram estudantes que evadiram
desta escola e que nao retornaram. Na andlise dos resultados, optou-se pela andlise de
conteddo. Causas identificadas, na pesquisa, para a evasdo, foram sintetizadas em trés
categorias: 1) Cumprir programas, 2) Interesse: fazer sentido estar na escola e 3) Curriculo

naturalizado.

Palavras-chaves: Evasdo escolar, espaco-tempo escolar, curriculo e ensino médio.



ABSTRACT

Master Degree Dissertation
Post-Graduation Program in Education
Federal University of Santa Maria

THE STUDENTS OF THE DEAD ARCHIVE

AUTHOR: LUCIANA V[GIL FERRAO
ADVISER: PROF. DR. DECIO AULER
Date and Place of Defense: Santa Maria, March 19th, 2010.

This research, linked to the Research Line School Practice and Public Policy, the
PPGE / UFSM has research problem that arises in the context of a school of elementary
education, secondary education, in which the researcher operates. This is associated with
higher dropout rates and is stated as: which one (s) cause (s) of school dropout, high school,
the State Institute of Education Vicente Dutra? The purpose of this research is to investigate
and discuss possible causes of this avoidance, with students outside school as well as identify
resizes to help address this problem. In terms of theoretical and methodological routing, this
can be construed as qualitative research, the case study, using instruments like a questionnaire
and a semi-structured interview. The research subjects were students who escaped the school
and who did not return. In analyzing the results, we opted to content analysis. Identified
causes, research, to escape, were summarized in three categories: 1) comply with programs, 2)
Interest: make sense to be in school and 3) curriculum naturalized. The theoretical sought to
involve authors in the area on the environment of primary schools with regard to the
constitution in this space and time, the influence of the curriculum in this constitution, as well
as production has already started work on truancy and the support of authors who argue that

under the approach exclusion rather than academic failure.

Key words: truancy, space-time school, curriculum and high school.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O que moveu minha escolha pelo tema da evasdo escolar para a dissertacdo foi a
curiosidade em investigar, na escola em que trabalho, por que, a cada ano, hd o crescimento
do desinteresse do estudante na escola e se esta € a causa da evasdo. Talvez, a curiosidade
tenha sido agugada porque encontrei semelhanca com o que senti durante a minha graduagao,
na qual eu ndo conseguia estabelecer uma relacio entre o que aprendia e a minha realidade.
Nessa época esperava que a faculdade mostrasse a realidade da escola, ja que estava cursando
uma licenciatura, mas nada nas aulas remetia a isso. E, por isso mesmo, houve desestimulo,
vontade de interromper e mesmo desistir do curso.

Apesar de ser estudante do curso de Fisica — Licenciatura, o contato com as disciplinas
denominadas pedagdgicas ocorreu apenas no final da graduacdo com a disciplina de Didética
I em que o professor propunha um trabalho diferenciado, pelo menos algo diferente do que até
entdo o curso me oferecia: aproximar a Fisica a realidade do educando. Dai surgiu uma
motivacao para concluir o curso de Fisica e também trabalhar com educacdo. A proposta, em
Didaitica I, exigia muito mais leitura, muito mais estudo para estar na escola, e essa exigéncia
proporcionou-me ganhos em termos cognitivos, ganhos que me auxiliaram a interagir melhor
com o mundo, exigia mais, mas era interessante para mim.

Até entdo, minha visdo, enquanto licencianda, era a de um curso de resolucdo de listas
e listas de exercicios no qual se podia ouvir de alguns professores: “Voc€s estdo aqui para
tentar aprovar, eu para fazé-los reprovar”. Fato que me levou a desistir de assistir as aulas
desses professores.

Nessa busca por uma complementagdo, comecei a participar do Grupo de Estudos
Tematicos em Ciéncia-Tecnologia-Sociedade que busca elaborar temas, implementar e avaliar
seu desenvolvimento em sala de aula, utilizando em sua elaborag¢do, como proposta curricular
a Abordagem Tematica (FORGIARINI, 2007).

Além disso, também:

[...] busca aproximacdes ao referencial freireano. No desenvolvimento das
temdticas, os alunos sdo problematizados, na tentativa de tornd-los criticos e
conscientes em relacdo as interacdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS),
aptos a interferir quando necessdrio. (FORGIARINI, 2007)
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Dessa forma, em 2004, tive a oportunidade de participar do desenvolvimento de uma
proposta diferenciada na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) com a temaética “Modelos de
transportes: implicacdes sécio-ambientais (versdo preliminar)'. Essa participacdo despertou
minha atencdo para o que observei: estudantes mais participativos, engajados e interessados.
Isso permitiu pensar que hé possibilidades de termos algo diferente do que vem a se repetir na
educagdo fundamental, média e também na graduacdo. E possivel ter aulas que envolvam a
atencao dos estudantes.

Ainda em 2004, iniciei minha atuacdo como professora de Fisica em uma escola
estadual de Julio de Castilhos a aproximadamente 60 km de Santa Maria, no Ensino Médio e
na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Havia uma realidade igualmente
desmotivadora no contexto escolar no nivel médio: o desinteresse do estudante e também a
evasdo ja nos primeiros meses do ano escolar.

Ja em 2005, continuei minha participacio no Grupo de Estudos Tematicos em
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e isso fez suscitar reflexdes sobre a escola e a curiosidade de
aprofunda-las.

Uma determinada reunido de professores, na escola, em 2006, iniciou com direcao e
professores alarmados com os altos indices de evasdo e a opinido de muitos refletia ou se
resumia a frases como: “os estudantes ndo querem nada com nada... A culpa é dos
estudantes... Nao ficam quietos como antigamente... A familia ndo impde limites”.

Tal discussdao me levou a um questionamento: A culpa serd somente dos estudantes ou
dos pais desinteressados? Por que nao nos permitiamos questionar o que ¢ feito pela escola?

Segundo Vasconcellos (2007) hd uma crise geral devido a grandes mudangas que
ocorreram na sociedade e nas suas relagdes, causando desconfiangca em relacdo a quase tudo.
Na escola, esta crise se manifesta de muitas formas, mas com certeza uma das mais dificeis de
enfrentar é a absoluta falta de sentido para o estudo por parte dos estudantes. A pergunta
“estudar para qué”, nunca esteve tdo forte na cabeca destes como agora. A famosa resposta
dada por séculos, “estudar para ser alguém na vida”, ndo conforma mais o estudante
(VASCONCELLOS, 2007, p. 231).

Tendo como pano de fundo esta problemadtica, foi decidido coletivamente, entre os
professores, que estes escolheriam temas para trabalhar com os estudantes. Elencamos como

importante a temdtica “Qualidade de vida” em que seriam desenvolvidos assuntos como

' Projeto de ensino elaborado e implementado pelo Grupo de Estudos Temiticos em Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade.
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solidariedade, soletrando” entre outros. Ndo foram os estudantes que escolheram os assuntos,
e sim estes eram escolhidos de acordo com o que os docentes consideravam que deveria ser
importante estudar, sendo esses, na maioria das vezes, desconectados da vivéncia dos
educandos. “Qualidade de vida” foi escolhido como tema geral, pois assim seria bem
abrangente o que cada professor poderia trabalhar na sua disciplina.

Parece que a grande maioria dos professores buscava, como diz Vasconcellos (2007),
uma solucdo rdpida e “madgica” para o problema desinteresse, nao houve discussdes
aprofundadas do que estava acontecendo, os porqués, € muito menos sobre o que ocasionava a
falta de significado ao que era estudado na escola.

Ainda, segundo definicdo de Vasconcellos (2007): “O que significa uma solucio
madgica?”’. Basicamente, tratar-se-ia de algo feito pelo outro e que daria resultado imediato.
Ou seja, a questdo da “receita infalivel”, que como sabemos € problemdtica por colocar a
solucdo fora do sujeito e por negar o cardter processual de mudanca da realidade.

Nesse sentido, o educador destaca:

De certa forma, podemos entender esta busca de solu¢do mdgica também como
reflexo de um ndo conseguir aceitar a situacdo tal como se coloca hoje. Para a
maioria dos professores estd realmente muito dificil assimilar a mudanga que houve
no seu status, nas suas condi¢des de trabalho; neste sentido, a “mdgica” representa
certa nostalgia, uma negacio pura e simples da realidade (VASCONCELOS, 2007,
p. 234).

Na busca de alternativas para o que estava acontecendo, em 2006, fui procurar
orientagdo do professor que ministrou as disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino de Fisica,
durante a faculdade, e este destacou a necessidade de eu procurar envolver outros colegas da
escola, para fazermos um trabalho coletivo.

A insatisfacdo com o processo ensino-aprendizagem tanto no ensino regular quanto na
EJA, muitas vezes, € velada porque as discussdes haveriam de ser feitas e isso demanda
tempo, que a maioria alega nao ter, e a reflexdo sobre a prépria pratica pedagdgica é algo no
minimo desconfortivel. No entanto, ouvem-se comentérios, por parte dos professores, do
tipo: “A tunica coisa que temos certeza ¢ que o Ensino Médio do jeito que estd ndo da certo”.
Assim, pois, a interrogacao é necessdria e urgente: Por qué? O que podemos fazer?

O programa de contetidos vigente nesta escola € o do Programa de Ingresso ao Ensino

Superior (PEIES) vinculado a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), que sdo, em

termos gerais, provas anuais baseadas na lista de contetidos sugerida pela Universidade para

? Jogo em que os estudantes ouvem uma palavra e devem soletrar como se escreve, semelhante a um jogo
apresentado por um programa de TV.
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desenvolver na escola. Contetidos, em geral, desvinculados do fazer didrio do estudante e que
o faz questionar o porqué de estar estudando contetidos que “nao ajudardo no trabalho com o
pai 14 fora” (fala de um estudante, do primeiro ano do ensino médio, quando ele e seus
colegas questionaram-me sobre o que estudavam na escola)’. O objetivo do PEIES é o
ingresso ao ensino superior, mas isso ndo € alcancado pela maioria dos estudantes da escola
publica. Consequentemente, o que se vé sdo estudantes desinteressados pelo estudo e
retirando-se da escola, fazendo crescer os indices de evasio.

Os estudantes ficam dois, trés, quatro e até cinco anos no primeiro ano do ensino
médio e torna-se comum o comentdrio: “E inadmissivel vir 4 horas durante cinco dias da
semana e tirar 5,4 numa prova que vale 15. Vou desistir, os outros bimestres serdo iguais,
nada muda... Se eu passar agora, vou reprovar no segundo ou terceiro ano, € assim. A
realidade na escola ndo muda... Se eu passar agora, termino o terceiro ano com 19 anos. Se
parar vou para a EJA, termino com 19 anos e meio, ou faco provas do supletivo”, comentério
de um estudante.

O que € visto, em sala de aula, em geral, é distante da vida do estudante fora da escola.
E quando isso ocorre é de forma isolada. Existe uma lista de contetidos pré-determinada pela
programacdo do PEIES, a qual deve ser cumprida. E deve ser cumprida, pois do contrario
haverd pais reclamando, segundo a direcdo da escola. E de fato, alguns pais o fazem, dizendo
que se nao estudarem os contetdos delimitados pelo PEIES, seus filhos ndo terdo condig¢des
de ingressar em uma universidade. Entretanto, existe uma grande parte dos estudantes nao
querendo fazer o PEIES. Em 2007, quando eu estava em aula com uma turma de 28
estudantes, a professora responsdvel por prestar informacdes sobre o PEIES chegou a sala
para saber quem estaria interessado em participar. Dos 28, dois mostraram-se interessados.
Questionei-os, apds a saida da professora, qual seria o motivo do desinteresse, ao que
responderam: “por que ndo conseguiremos aprovacao”.

Os estudantes questionam: ‘“Por que a escola tem que ser assim? Por que essa
avaliacio?”. E: “E verdade, ano passado reprovei em matemitica por que ndo aprendi
logaritmo. Na minha opinido, a escola disse que sou burro por que nao aprendi logaritmo. Eu
nao acho que sou burro por causa disso”.

Diante dessas situagdes surgiram questionamentos enquanto professora: qual € o meu

papel, por qual parte sou responsédvel nessa situacdo? Serd que o descontentamento com o que

3 ~ ~ . . A
Observagdes que fazem parte de anotacdes que fazia sobre minha vivéncia na escola.
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¢ estudado na escola, a falta de significado, contribui para o afastamento do estudante e em
certas ocasides cria aversdo ao ambiente escolar?

No entanto, essa aversdo ¢ uma situacdo delicada porque nao € uma decisdo fécil para
o estudante sair da escola, uma vez que, quando questionados colocam como necessidade a
passagem pela escola para alcancar melhores condi¢des de vida. E, mesmo assim, optam por
abandond-la. Justamente pelo que ¢ feito nela.

Dessa forma, o problema de investigacdo constitui-se em: Qual(is) a(s) causa(s) da
evasdo escolar, no ensino médio, do Instituto Vicente Dutra na cidade de Julio de Castilhos?
Tendo como objetivo da pesquisa investigar e discutir as possiveis causas da evasdo escolar
junto aos estudantes, nas primeiras séries do ensino médio na referida escola, bem como
identificar redimensionamentos que contribuam para enfrentar este problema.

A pesquisa tem como sujeitos estudantes evadidos, a saber: os estudantes do arquivo
morto. Esse nome surgiu porque, na busca por informacdes desses sujeitos, acabei deparando-
me com um arquivo muito pouco procurado na escola, pois os nomes dos estudantes que se
encontravam nele eram os evadidos. Entdo, como este arquivo ficava praticamente sem busca,
passou a ser chamado de arquivo morto. Em referéncia a isto, foi escolhido o titulo da
dissertacdo “os estudantes do arquivo morto”.

Para auxiliar na elucida¢do da investigacdo, este trabalho estd estruturado em cinco
capitulos em que, primeiramente procurei compreender o espago em que se di o problema, ou
seja, a escola. Compreender o espago e tempo escolar que, segundo os autores pesquisados,
sdo carregados de significados. Assim configurou-se o primeiro capitulo: Espaco-tempo na
escola. O segundo capitulo procura trazer a producio que ja havia sobre evasdo escolar bem
como as pesquisas sobre levantamento de suas causas no Brasil e pela América Latina. O
conceito de evasdo escolar que utilizei refere-se a exclusdo e ndo ao fracasso escolar. Este
entendido como uma responsabiliza¢ao do individuo desconsiderando os demais aspectos em
que o sujeito estd imerso. Para ter um olhar mais global, foi pertinente o estudo do curriculo e
o que este envolve a fim de caracterizar qual o curriculo que a escola possui, sendo este o
terceiro capitulo: o curriculo. O quarto capitulo, sobre o encaminhamento tedrico-
metodoldgico, descreve o encaminhamento da pesquisa e, por ultimo, no quinto capitulo,

analiso os resultados encontrados.



1 ESPACO-TEMPO NA ESCOLA

Concebo os fatores de espaco e tempo escolares como embrenhados sutilmente no
cotidiano da escola. Digo sutilmente porque, de certa forma, comandam a estrutura
organizacional da escola de modo naturalizado, internalizado. Nisso reside a razdo de reservar
espaco para discuti-los. Nesse interim, algo no artigo de Faria Filho e Vidal (2000), sobre “Os
tempos € 0s espacos escolares no processo de institucionalizacdo da escola primdria no
Brasil”, despertou meu interesse: Para Agustin Escolano (apud VINAO, 1995, p. 72), nem o
espaco, nem o tempo escolares sdo dimensdes neutras do ensino, simples esquemas formais
ou estruturas vazias da educacdo (FARIA FILHO e VIDAL, 2000).

Nesse sentido:

Como pedagogias, tanto o espago quanto o tempo escolar ensinam, permitindo a
interiorizacdo de comportamentos e de representacdes sociais. Nessa perspectiva,
atuam como elementos destacados na construgdo social (e histdrica) da realidade
(FARIA FILHO e VIDAL, 2000 apud Vifiao, 1995, p. 72).

H4 muitos estudantes que ndo estdo ocupando o espagco da escola € muito menos
ficando o tempo destinado para tal, um dos motivos para que esta dissertacdo esteja sendo
desenvolvida. Quais os significados contidos na constru¢cdo desse espaco e tempo escolares
para o educando estar afastando-se da escola?

As salas de aula para estudar, o pdtio para o recreio, o laboratério para aulas
experimentais, a sala da direcdo e vice-direcdo, a secretaria, a coordenagdo, sala dos
professores, quadra de esportes, etc. Espacos que delimitam poder na medida em que,
dependendo do horario, ndo “convém” aos estudantes estarem ou, por outro lado, os
professores.

O tempo monitora praticamente tudo: hordrio de aula das 7h30min as 11h50min, pela
manhd, com 15 minutos para o recreio, repetindo-se a rotina nos turnos da tarde e noite.
Relacionando espaco e tempo, temos os hordrios (tempo) para determinadas tarefas
associadas com os lugares em que estas serdo realizadas, tudo em nome da organizacdo e
ordem que os estudantes devem aprender na escola.

No entanto, essa estruturagdo de espaco-tempo ndo se deu naturalmente ao longo dos
anos, essa estrutura ndo € natural, ela tem uma finalidade. E isto fica mais claro ao analisar o

contexto em que surge a escola, o que nao se d4 de forma isolada, mas relaciona-se com o que
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estd no seu entorno. E possivel melhor clareza da constituicio dessa institui¢do ao se deter
principalmente no que estd acontecendo no mundo do trabalho.

Tudo isso fica mais coerente quando se analisa o contexto em que se insere a escola.
Na Idade Moderna, os modos de produgdo transformaram-se profundamente. Da produgao
artesanal individual, os artesdos passaram a trabalhar dispersos, mas controlados por um
mercador capitalista. A seguir, passa-se a corporacdes simples onde os artesdos concentram-se
em uma sé oficina mudando também as relagdes de propriedade. Posteriormente, vem a
manufatura trazendo a primeira divisdo de “rotinas de operacdo” ou a divisdo de trabalho,
cada trabalhador realiza apenas uma parte do processo produtivo.

E, finalmente, devido a intervencdo da ciéncia como forca produtiva, surge a maquina
tendo o homem sido “reduzido a um simples acessério da maquina” (MANACORDA, 1997,
p.270).

O desenvolvimento industrial tornou-se um longo processo de expropriacao:

Ao entrar na fabrica e ao deixar sua oficina, o ex-artesdo estd formalmente livre,
como o capitalista, também dos velhos lacos corporativos; mas, simultaneamente,
foi libertado de toda a sua propriedade e transformado em um moderno proletério.
Nao possui mais nada: nem o lugar de trabalho, nem a matéria-prima, nem os
instrumentos de producdo, nem a capacidade de desenvolver sozinho o processo
produtivo integral, nem o produto do seu trabalho, nem a possibilidade de vendé-lo
no mercado. Ao entrar na fabrica, que tem na ciéncia moderna sua maior forca
produtiva, ele foi expropriado também da sua pequena ciéncia, inerente ao seu
trabalho; esta pertence a outros e ndo lhe serve para mais nada e com ela perdeu,
apesar de té-lo defendido até o fim, aquele treinamento tedrico-pritico que,
anteriormente, o levava ao dominio de todas as suas capacidades produtivas: o
aprendizado (MANACORDA, 1997, p.271).

Paralelamente a fabrica, a escola ja inserida neste contexto histérico, possui uma
organizacdo fragmentada a fim de atender um maior nimero de estudantes (FILHO e VIDAL,
2000). E desde entdo conserva essa caracteristica, nao € a escola que possui o dominio do que
€ realizado nela na medida em que o que deveré ser feito dentro desta € planejado por outrem
fora dela cabendo, semelhante a fabrica, seu carater de executora do planejamento que lhe é
entregue.

A construcdo do espaco e o tempo escolar parecem ter acompanhado, em certo
momento, os modos de producdo e suas relacdoes. O tempo primeiramente era medido pelas
atividades de significado social para o homem, atividades de sobrevivéncia. Em 2000 a.C. o
tempo-espago para muitos povos estava ligado a duracdo de acontecimentos significativos, as

suas necessidades de rotina. Sociedades guiadas pelo tempo das estacdes, ciclos, rotinas onde
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a sucessdo temporal de modo linear como hoje, ndo tinha influéncia significativa. (TUMA,
2001).

De acordo com Stoer, Magalhdes e Rodrigues (2004) nos tempos tradicionais, a
importancia do lugar (espaco) sempre estava entremeada e fazendo parte da histéria de uma
pessoa. Paralelamente o tempo era contextualizado: antes ou depois de uma plantacdo, da
matanca de algum animal, da procissdo, etc. Tempos e espacos sagrados ou profanos (o
oposto de sagrado) ambos carregados de significado. Os autores ainda mencionam que, na
época tradicional, que denominam de pré-moderna, tempo e espaco eram divididos em
sagrado ou profano sendo que, o que ndo € sagrado, é profano. Este ultimo desvalorizado
frente ao que € sagrado. A descontextualizacdo dos mesmos se dd na modernidade “do reldgio
mecanico e do seu tempo universal” (Ibid., p.101). O lugar também € repleto de significacoes,
ndo existindo espagos ou tempos vazios. A estrutura organizacional destes (espago e tempo)
era baseada em rituais com a finalidade de repeticdo. (Ibid.).

A ligacdo de espago e tempo continuou até igualarem-se na uniformidade da medi¢do
do tempo pelo relégio mecanico a uniformidade na organizag¢do social do tempo. Uma das
principais caracteristicas desse processo foi a padronizacdo dos calendarios a escala mundial e
a padronizag¢do do tempo de uma regido para a outra. “O ‘esvaziamento do tempo’ €, em
grande medida, a pré-condicdo para o ‘esvaziamento do espaco’, tendo, por isso, uma
prioridade causal sobre este. [...] a coordenacdo através do tempo € a base do controle do
espaco”’. Seguindo o viés do capital ha a separagdao do espaco (lugar), ou seja, o local cede as
influéncias do global desfazendo-se de significado (Ibid.).

Para o trabalho, também houve uma época de significados, a dos trabalhadores de
oficio. Homens que dominavam todas as fases de constru¢do de um produto, o criavam e o
construiam sabendo o porqué de cada peca e fase. Por isso, seu oficio era carregado de
significado, dava-lhe autonomia e poder sobre o que fazia, sobre seu trabalho.

Porém, com o advento da Revolugdo Francesa sobe ao poder a burguesia, enriquecida
pelo comércio. E esta toma para si a organizagdo do trabalho (DALMASO, 2005).

A tomada da-se ndo sem resisténcia, e tem-se o tempo de luta. Luta que teve como
principal adversério da burguesia os sans-cullotes, segundo Dalmaso (2005, p.86) tidos como
os “pobres da revolugcdo que lutavam contra o trabalho subordinado”. Tempo de luta e
sofrimento por que lutavam junto a fome e a miséria. Os sans-cullotes lutavam contra a
normatizacdo e disciplinamento do trabalho, das relagdes sociais, de representagdo, pois
acreditavam que o proprio povo deveria ter voz, sem representantes, em um tempo em que o

valor maior ¢ o econdmico. Mas a burguesia tinha que estreitar esse tempo de luta para
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garantir seu poder e o impds como vontade geral, representando a “vontade de todos” e assim
minando a luta para um “processo aberto e transformador”.

Nao terminar a revolug@o para burguesia significava “tempo aberto para a revolucao
permanente” e seu término significou o trabalho subordinado. O que passa a ser legitimo a
partir da Modernidade € a fragmentacgao, hierarquizacio, expropriagdo, acumulagdo, conforme
Dalmaso (2005, p. 92).

Nessa expansao do capital, os paises do ocidente se sobrepuseram aos demais gerando
grandes disputas e conflitos que culminaria com a Primeira Guerra Mundial. E isso repercutiu
nas relacdes do trabalho/capital, sua organizacdo, composicao social, lutas e tensdes sociais.
Os trabalhadores reivindicavam melhores condi¢Oes de vida. Surge a grande crise de 29. E o
Estado, enquanto aliado do capital, imprime politicas compensatérias para acalmar os
trabalhadores. O Estado adere as idéias de Keynes, coerente com o Estado de Bem-Estar
social também como forma de abafar possiveis explosdes socialistas. Assim surgiram novas
formas de organizacdo do processo de producio: o fordismo e o taylorismo (Ibid.).

Contrapondo a crise que o mundo vivia, a URSS de origem socialista, ndo sofria, pelo
contrério, estava com uma economia forte. Por isso surgiu repressdo no mundo inteiro para
acabar com o poder de insubordinacdo e reduzindo a autonomia do trabalho dos que ndo
adotavam a economia liberal (Ibid.).

Surgiram modificacdes nas relagdes capital/trabalho na organizacdo do processo
produtivo. Surgiu a organiza¢do segundo Taylor: um grupo sabia, pensava o processo de
produgdo enquanto subordinados apenas o executavam e, Ford: a organizacio centrava-se no
manejo do sistema de mdquinas.

Taylor pregava o direito de o capitalista controlar a forca de trabalho por meio da
separacdo da atividade do trabalho em concepcao e execugdo. Haveria um pequeno grupo que
planejava todo o processo de producgao inclusive os minimos detalhes, do gesto mais simples
ao mais complicado, que seriam executados no chdo da fabrica. O capitalista teria o controle
de todo o processo ao passo que ao trabalhador caberia apenas a execucao das tarefas ditadas
pela geréncia, a quem caberia o planejamento. O esvaziamento do sentido da atividade do
trabalhador resultou no esvaziamento da presenca deste na fabrica. As grandes empresas
automobilisticas tiveram altos indices de abandono, conforme Braverman (1987).

Os principios de Taylor se resumiam em primeiro lugar, como funcdo exclusiva do
grupo que desenvolve o processo de trabalho, a geréncia, arrecadar o conhecimento
tradicional, antes detido pelos trabalhadores, reduzindo esse conhecimento a regras, leis e

férmulas e planejar o processo de producdo de modo a manter a independéncia entre oficio,
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conhecimento dos trabalhadores e tradicdo. Em segundo lugar, a separacdo entre os que
planejam o processo de producgdo e a auséncia dos trabalhadores desse conhecimento cabendo
a estes apenas serem comunicados, de forma simplificada, instru¢des sobre suas fungdes
sendo seu dever “seguir sem pensar e sem compreender os raciocinios técnicos ou dados
subjacentes”. A ndo linearidade do processo de trabalho garante ao capital a eficiéncia e ritmo
de trabalho desejado. E em terceiro, usar esse monopdlio do conhecimento para controlar todo
o processo de trabalho bem como sua execucao. (Ibid.).

A separacdo entre trabalho mental e manual além de estabelecer relacdes sociais
antagonicas os tornou hostis fragmentando as atividades tanto dos trabalhadores responsdveis
pelo trabalho mental quanto dos trabalhadores manuais (Ibid.).

O controle exercido pela geréncia na fébrica sobrecarregou o ritmo de montagem nas
inddstrias automobilisticas tendo Ford tomado a iniciativa de tal fato em suas empresas, com
o aceleramento da producdo. Submetendo os trabalhadores a intensa jornada de trabalho, Ford
passou entdo a congelar os saldrios. O parcelamento do seu oficio aliado a uniformidade dos
salarios provocou um abandono dos empregos nessas empresas. A ponto de, em 1913, o
abandono dos trabalhadores nas empresas de Ford chegar a 380%, “tao grande era o desgosto
com as novas maquinas” (Ibid.).

Portanto, as a¢des do trabalhador caracterizavam-se principalmente pela fragmentacao,
separacdo entre elaboracdo e execucdo das tarefas resumindo-se em acdes mecanicas e
repetitivas além da mais-valia vinda principalmente do prolongamento da jornada de trabalho.
Tal modo de producdo gerou resisténcias dos trabalhadores, pois provocou a perda de sua
autonomia e o sentido do trabalho, uma vez que, antigamente, dominava integralmente sua
producdo como trabalhador de oficio sendo ele préprio quem planejava o produto, executava
e o vendia. Essa atividade foi extraida do trabalhador, limitando-o a simples repetidor de
tarefas.

Um dos meios de obter o monopoélio do controle do trabalho, segundo Taylor, seria o
estudo do tempo (BRAVERMAN, 1987). O tempo de trabalho foi replanejado para aumentar
o ritmo dos gestos do operdrio, acelerando a produgdo (gestos repetitivos). Desaparece o
fazedor, o valor € para o produto: alienacao do trabalho, tornando penoso para o trabalhador
seu oficio. O trabalhador obedece ao ritmo do cronémetro sendo comum a repeticao, o
disciplinamento. Para apaziguar os d&nimos que essa rotina poderia causar nos trabalhadores
como sofrimento de ndo ser mais quem dominava o processo de produ¢do como antigamente,
havia o compromisso fordista de resolucdo pacifica dos conflitos. Diferentemente da

repeticdo, a época tradicional, a que se refere Stoer, Magalhdes e Rodrigues (2004), era o que
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dava sentido aos acontecimentos porque ndo era algo isolado do seu contexto. A repeti¢do na
fabrica era desprovida de sentido, pois significava uma parcela do todo no processo de
trabalho.

Nesse contexto surge a escola. Segundo Faria Filho e Vidal (2000), ao findar o século
XIX, era preciso que a educagdo escolar, na figura da escola, sobressaisse diante de outras
instituicdes que realizavam a funcdo de ensinar como a familia e a igreja. Isso seria feito
através da constru¢do de prédios especificos para esse fim com o intuito de uma “acdo mais
eficaz junto as criancas”.

O aparecimento da escola no século XIX é considerado um ressurgimento ja que sua
origem teria sido por volta do século XVI. Segundo Varela e Alvarez-Uria (1991) “os
artefatos escolares foram criados pelas religides cristds em competi¢do, mas foram
apropriados pelo ‘Estado-educador’, especialmente a partir do século XIX”.

Por meio do aparelho institucional mais do que pela familia ou a comunidade a crianga
e o adolescente irdo adaptar-se a vida moderna, aprender ditames quanto a produgdo,
consumo, sobrevivéncia e divertimento. E na escola que irfio praticar “aquilo para o que mais
tarde serdo chamadas a fazer como adultos: a conformidade com as rotinas, a maneira pela
qual deverdo arrancar das maquinas em rdpido movimento o que desejam e querem”
(BRAVERMAN, 1987, p.244). E ainda: adaptar-se as exigéncias dessa rotina exige “certo
grau de treino na apreensdo mecanica das coisas”.(Ibid.). Esse era um dos servicos que se
faziam necessdrios na sociedade capitalista a época do inicio da industrializacdo e
urbanizagdo, principalmente dos grandes centros populacionais. Servigo esse que seria
proporcionado pelo sistema escolar. Uma populacdo controldvel ndo seria possivel sem o
estimulo as capacidades minimas de ler, escrever e conhecimentos bdsicos de aritmética ndo
apenas para concordar com as normas da sociedade capitalista, mas também para a obediéncia
as leis e para o consumo. Além disso, outra func@o que cabia a escola seria a socializacdo da
populacdo a vida da cidade que até entdo ocorria em meio a uma estrutura rural, aumentando
o encargo sobre a educacao (Ibid.).

Logo, a necessidade de um espaco especifico para a escola deve-se a diversos fatores
como politicos, culturais, pedagdégicos, cientificos, administrativos. O fortalecimento do

Estado imperial era um deles (FARIA FILHO e VIDAL, 2000).

Relacionado a isso estava o fato de que a escolarizagdo, no mundo moderno como
um todo, fazia parte dos agenciamentos de dar a ver e de fortalecer as estruturas de
poder estatais, podendo, mesmo, ser considerada como um dos momentos de
realizacdo dos estados modernos. No Brasil, como o demonstra Ilmar H. Matttos
(1994), a educagdo escolar, ao longo do século XIX, foi, progressivamente,
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assumindo as caracteristicas de uma luta do governo do estado contra o governo da
casa. Nesses termos, simbolicamente, afastar a escola do recinto doméstico
significava afastd-la também das tradigdes culturais e politicas a partir das quais o
espago doméstico organizava-se e dava-se a ver. (FARIA FILHO e VIDAL, 2000,
p.24).

Inicialmente, as escolas eram de improviso: um professor era contratado pelo Estado
ou pais para ministrar aulas no ensino primario, em lugares publicos ou privados, as vezes,
esse professor recebia ajuda para as despesas de aluguel. J4 na segunda década do século XIX,
levantou-se a discussdo sobre a necessidade de uma mudanga de método de ensino, do entdo
denominado método individual para o método mituo, utilizado na Europa e que daria
condicdes aos professores atenderem até 1000 estudantes, com a ajuda de monitores, tendo os
materiais € espagos necessarios.

Desse modo, era possivel uma educacdo mais generalizada, mais eficiente e pouco
dispendiosa. Em 1827, foi determinado por D. Pedro I a obrigatoriedade do método mituo em
todas as escolas primdrias. (FARIA FILHO e VIDAL, 2000).

A utilizagdo do tempo, escolar ou ndo, era um aspecto central nos processos de
escolarizagdo nas primeiras décadas de 1800. Essa discussdo envolvia a relacdo entre a escola
e outras instituicdes (familia, igreja, etc.) com a pretensdo de convencer os pais da
importancia dos filhos frequentarem a escola regularmente e, principalmente, a afirmacgao do
tempo escolar, que cada vez mais tomava importancia.

O tempo escolar tornou-se mais especifico ao tomar corpo uma percep¢cdao mais
produtiva do ensino. Isso foi possivel com o método miituo®, com reparticdes e a organizacdo
sequencial dos conteudos, necessarios as atividades dos estudantes-monitores’ (FILHO e
VIDAL, 2000). Configura-se a fragmentacao a semelhanca do que acontecia na fibrica e que
era a causa do abandono do emprego devido ao descontentamento do trabalhador, agora
aplicada ao ensino (BRAVERMAN, 1974).

Segundo Manacorda (1997), o ensino e a orientacdo quanto ao comportamento das
criangas, neste método, eram igualmente mecanicos.

Por volta de 1890, iniciou-se, em Sao Paulo, a constru¢do de prédios onde
funcionariam “os grupos escolares”, lugares em que se daria o exercicio do saber e se
colocaria em voga as escolas seriadas. Além da fun¢do de ensino, esses prédios deveriam ter
carater “monumental”’, eram visados por serem edificios do governo. A divisdo das salas
deveria ser cuidada por ser um ensino seriado, inclusive o tamanho dessas. (FARIA FILHO e

VIDAL, 2000).
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Os materiais do ensino intuitivo, as carteiras fixas no chdo, e a posicdo central da
professora pareciam indicar lugares definidos para alunos e mestra em sala de aula.
Fora da sala, o patio era o local de distribuicdo das criangas. Atividades como
gindstica ou canto ali realizadas pretendiam conferir usos apropriados ao espaco. A
rigida divisdo dos sexos, a indicacdo precisa de espacgos individuais na sala de aula e
o controle dos movimentos do corpo na hora de recreio conformavam uma economia
gestual e motora que distinguia o aluno escolarizado da crianca sem escola. (FARIA
e VIDAL, 2000, p,25).

A educacgdo seriada que deveria valorizar os saberes cientificos e racionais precisava
ditar as referéncias de tempo e espaco também como forma de legitimar a ideologia da

republica. Dessa forma, os autores Faria Filho e Vidal (2000, p.25), assim se expressam:

Uma primeira dimensdo do tempo escolar alterada foi imposicdo definitiva do
ensino simultineo. Divididas as classes, segundo um mesmo nivel de conhecimentos
e de idade dos alunos, eram entregues a uma professora, as vezes acompanhada de
uma assistente, que deveria propor tarefas coletivas. Cada um e todos os alunos
teriam que executar uma mesma atividade a um s6 tempo.

E, com a finalidade de controlar os espagos escolares, através do tempo, surgiram na

escola sinetas, campainhas, relégios (Ibid.).

Foi, pois esse tempo artificial, apropriado e ordenado pela razdo humana, que os
regulamentos do ensino buscaram impor as professoras, as diretoras, aos (as) alunos
(as) e, mesmo, as familias. Ndo por acaso, esse processo ocorreu no interior de um
movimento social de racionaliza¢do do tempo, proprio as relacdes capitalistas que se
estabeleciam. (FARIA FILHO e VIDAL, 2000, p.26).

Por serem onerosas e significarem a elitizacao da educagao, entre outros motivos, as
escolas de carater monumental® sofreram muitas criticas sendo entdo, ao longo do tempo,
substituidas pelas escolas funcionais onde basicamente eram prédios simples com as
reparti¢cdes e salas necessdrias, com possibilidade de ampliacdo do tempo escolar, tais escolas
buscavam o ensino em tempo integral.

Essa maneira mais simples de conceber o espaco escolar foram propostas apresentadas

por Anisio Teixeira e Almeida Junior, junto aos preceitos da Escola Nova (Ibid.).

As crescentes simplicidade e economia nas constru¢des escolares propostas, seja
para a cidade, seja para o campo, disseminadas mais amplamente, sobretudo nos
anos 50 e 60, indicavam que se alteravam as concepg¢des acerca dos espagos
escolares e, portanto, do lugar da escola no meio social brasileiro. Em lugar da
suntuosidade exibida no inicio da Reptblica, a luta pela democratizagdo da escola

% O cardter monumental vinha da “arquitetura monumental, amplos corredores,..., as dimensdes grandiosas de
janelas e portas, a racionalizag¢do e a higieniza¢do dos espagos e o destaque do prédio escolar com relacdo a
cidade que o cercava que visavam incutir nos alunos o apre¢o a educacdo racional e cientifica, valorizando uma
simbologia estética, cultural e ideolégica constituida pelas luzes da Republica” (FILHO & VIDAL, 2000, p.25).
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fazia-se sentir em prédios funcionalistas, tecnicamente projetados para uma
educacdo ripida e eficiente, com lugares especificos para acolher maquindrio, como
mimedgrafo, e propiciar um controle do corpo docente através de mecanismos
administrativos cada vez mais capilares, e nas solucdes mais rudsticas, que
associavam ensino formal & casa do professor, nas zonas rurais. (Ibid.p. 31).

Esse cardter funcionalista do espaco escolar ainda se vé presente hoje: salas simples,
janelas, portas necessdrias e, como diz Faria Filho e Vidal (2000, p. 32): “Frias, as paredes e
as salas conformam a imagem de ensino como racional, neutro e asséptico”.

O espaco escolar estaria desprovido de todo o aporte que o estudante traz a escola
como se todos fossem vazios, estudantes e professores, ndo trouxessem suas vidas para dentro
do educanddrio. Essa separacdo entre escola e mundo fora da escola que pode tornar esta tdo
pouco receptiva e atraente para o estudante.

Semelhante a fabrica, o professor estd na escola apenas cumprindo programas na
medida em que ndo participa da elaboracdo do curriculo desta, ndo participa dessa atividade
intelectual. A expropriacdo da atividade intelectual do professor o torna tdo repetidor quanto
o operdrio na fébrica. O professor torna-se um executor, um cumpridor de curriculos, de
programas, concebidos e pensados por outros.

Na fébrica, ocorreu o0 mesmo. Primeiramente, no escritdrio, era planejado tudo que
seria executado no chdo da fabrica. Ao longo do tempo, o grupo que planejava tornou-se tao
restrito que inclusive a tarefa de execucdo foi caracterizada no escritorio, eximindo os
trabalhadores de escritério do “processo pensante” passando ao dono do capital tal tarefa. Nas
palavras de Braverman (1987, p.270): “O trabalho ainda € feito no cérebro, mas o cérebro &
usado como o equivalente da mdo do trabalhador de pormenor na producdo, pegando ou
soltando uma tnica pec¢a de “dados” vez por outra”, ou seja, a execugdo de apenas uma parte
do todo: a repeticao.

Muito em nossas relacdes, na escola, ainda caracterizam-se como fordista/taylorista. E
perceptivel que a escola ainda permanece organizada de forma semelhante as relagdes
fordista/taylorista.

Com a crise de 70, nasce o toyotismo japonés. Se antes, com o taylorismo/fordismo,
tinha-se a producdo de grandes estoques, homogéneos, produ¢do em série e massiva, com o
toyotismo a producdo é mais variada e heterogénea, para atender a demanda diferenciada. As
acOes sd0 em grupo, nas quais os operdrios executam uma série variada de gestos, as vezes,
operando diversas maquinas a0 mesmo tempo.

Com o uso da maquina, para substituir as funcdes do trabalhador, houve um aumento

nos indices de desemprego. Para manter as taxas de desemprego estdveis, o capitalismo viu a
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necessidade de alargar o tempo de permanéncia na escola com o aumento do tempo de
escolaridade: quanto mais tempo na escola, menos desempregados engrossariam os indices de
falta de postos de trabalho. A escola cumpre o papel de cuidar dos filhos dos trabalhadores
que nao podem fazé-lo por despender tempo em buscar seu sustento € manter certa ordem
social abafando indices maiores de desemprego. As escolas tornam-se, nas palavras de
Braverman (1987, p. 372), “um véicuo cada vez mais vazio de conteudo e reduzidas a pouco
mais que sua propria forma”. Escolas esvaziadas de sentido aos jovens que quanto mais ha
para aprender menos razao ha para aprenderem (Ibid.).

O taylorismo se faz presente na escola quando cada disciplina acrescenta
conhecimentos ao estudante. Ele terd que saber conceitos de fisica, portugués, matematica e
outras disciplinas, mesmo que tais conhecimentos, que a escola entendeu serem necessarios a
ele, ndo sirvam para sua vida. Na escola cada disciplina vai agregando saberes aos estudantes.
O professor passa o estudante para a série seguinte se acredita que conseguiu agregar o
minimo a ele. Assim como na producdo em série, numa esteira, um projeto de sapato, por
exemplo, é passado adiante, quando tiver sido acrescentado um item a ele. Porém, o estudante
estd resistindo a esta logica, rejeitando agregacdes que alguém definiu como vélidas. Resiste
na medida em que estd indo embora da escola.

Por isso, em certo momento, o espaco € o tempo escolares acompanharam os modos
de producdo. Estes evoluiram, no entanto, a escola ainda contempla caracteristicas
semelhantes a fabrica taylorista/fordista, transformando fazedores (estudantes e professores)
em repetidores. Isto ndo significa um juizo de valor favoravel ao toyotismo.

Seguindo a légica de Taylor, ha os que pensam e os que planejam. No caso da escola,
o curriculo (pensado), e os que apenas executam tarefas, os professores. H4 uma clara
separacdo entre o trabalho de execuc¢do, de repasse de conteidos, valores, significados pelo
professor, e o trabalho intelectual que compete a quem decide (os especialistas em curriculo)
0o que serd importante de ser repassado, caracterizando uma verticalizacio do trabalho
educacional, o curriculo de cima para baixo. Essa separacdo entre concepg¢do e execugdo que
estudante e professor encontram, na escola, pode estar contribuindo para a falta de sentido que
faz o estudante afastar-se desta.

Uma das atitudes do jovem que ndo se adapta a normalizacdo feita através do controle
de espaco e tempo escolar é o abandono. Mesma atitude tomada pelos trabalhadores
descontentes com o ritmo e o parcelamento do trabalho, nas industrias de Ford e em outras.
(BRAVERMAN, 1987). Como, no processo de trabalho, os trabalhadores recebem as tarefas

para executar, os professores, na escola, recebem o curriculo para por em pratica e, dentre as
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multiplas fun¢des que este curriculo incumbe a escola, algumas fungdes sdo desempenhadas
por meio de cada disciplina (como a tarefa na fabrica) e recebidas pelos estudantes. Também,
como na fabrica, o estudante recebe tarefas e conteddos entre outros deveres, semelhante ao
sapato que lhe é agregado um item. Cada disciplina lhe agrega o que é determinado fora da
escola, semelhante ao taylorismo. Em cada disciplina, o professor deve cumprir uma lista
numerosa de conteidos e isso parece ndo ser problema, pois a velocidade com que estes sdo

passados permite cumpri-la, semelhante ao fordismo.



2 EVASAO ESCOLAR

Primeiramente, entre os problemas enfrentados em educacgdo, estava o sucesso escolar.
Segundo Bernard Charlot (2009), ha ndo muito tempo o problema nio era a evasdo, mas o
éxito escolar. A populagdo, que tinha acesso a educagdo, era para aprender a ler, escrever e
calcular, como ja foi dito, ou ndo tinham acesso a escolarizacdo. Quanto aos que passavam do
ensino primdrio, se fracassassem suas redes sociais possibilitava-os inser¢do profissional.
Além disso, a vida em sociedade independente do nivel social ndo exigia muito estudo.
(Ibid.).

Nesse tempo, o que chamava a atengdo era o éxito escolar. O éxito escolar dos filhos
da aristocracia ndo preocupava tanto a sociedade quanto o éxito dos filhos do povo que
almejavam outras posicdes sociais. Os “declasses” (em franc€s) que em portugués foi usado
para definir os desclassificados, pessoas do povo que almejavam um lugar na classe alta que
poderia ser proporcionado pelos estudos. Personalidades como o ministro da Franca,
responsavel pela criacdo da escola primdria em 1833, Guizot e o filésofo Voltaire ndo eram a
favor da instrucdo para o desclassificado. Alguém do povo, por meio do desenvolvimento
intelectual, insatisfeito com sua condic¢do, poderia tornar-se lider de revoltas. A instrug¢ao
caberia ao burgués ndo ao trabalhador manual. Assim que, inicialmente, o problema era o
éxito escolar (Ibid.). O que vem a ser um problema ndo somente local como nacional nem
sempre o foi.

Seu oposto, a auséncia do sucesso escolar, sobressaiu com a generalizacdo e
universalizacdo do ensino primdrio que fariam emergir duas caracteristicas que
permaneceriam: atingia estudantes de meios populares, filhos de operarios e trabalhadores. E
a exclusdo escolar dos que ndo satisfaziam as normas preestabelecidas pela escola.
Caracteristicas estas levantadas pelo teste de inteligéncia de Binet e Simon. (Ibid.).

Essa questdo surgiu entre as décadas de 60 e 70 com a generalizacdo do ginésio. Este
corresponde, atualmente, ao periodo do sexto ao nono ano (quinta a oitava série). A partir dai,
ha a matricula de quase todos os jovens no ensino fundamental, mas nem todos alcancam o
éxito de dominar a leitura e escrita. Isso faz com que as institui¢des escolares e os docentes
deparem-se com o “fracasso escolar” denominado assim nesse momento, levando os
estudantes a auto-exclusdo, deixando a escola. E esse problema aparece por trés razdes:

primeiro, além da dificuldade na apropriacdo de saberes, perturbam as aulas sendo até
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violentos por vezes. Segundo, a condi¢do de emprego e até de insercao social fica dependente
do diploma, ou nivel de escolarizagdo. Paralelamente, hd uma queda nas atividades que ndo
exigem diploma diretamente como agricultura, artesanato, etc. E em terceiro: a correlacdo
entre fracasso escolar e origem social. Os que fracassam na escola sdo filhos de
desempregados, operdrios, etc. (Ibid.).

A nocdo de fracasso escolar, aqui construida, remete a desigualdade social e
consequéncias institucionais dela como a evasdo de estudantes dos meios populares que nao
obtém o mesmo éxito que os filhos dos socialmente favorecidos. (Ibid.).

Charlot (Ibid.) ainda contribui ao debate do ainda chamado “fracasso escolar”
relacionando-o a questio socioldgica, didatica e pedagdgica. Quanto a socioldgica, foi objeto

de estudo nas décadas de 60, 70 e 80. O foco de reflexdes é:

[...] funcdes de distribuicdo dos jovens em lugares sociais desiguais e de inclusio
cultural e ideolégica assumidas pela escola, sem que esta o saiba e o queira na
maioria das vezes. (Ibid.).

Quanto a didatica, esta antes de tudo, pesquisa o €xito levantando a questdo do saber e
das préticas pedagdgicas além dos obstdculos para apropriar-se do conhecimento contribuindo
para a reflexdo sobre o fracasso escolar. (Ibid.).

Quanto a questdo pedagdgica, sdo evidenciados dois fendmenos: um é a importancia
das interagdes entre estudantes e da turma enquanto coletivo no processo de acesso ao saber.
Outro, considerar a formacdo uma transformacido subjetiva, mostrada pelas praticas
pedagégicas alternativas. Mas tais pedagogias alternativas sofrem limites: por um lado,
interpretam de modo parcial a questdo da desigualdade social da escola e do saber. Os
professores, na prética, enfrentam o fracasso escolar de estudantes de meios populares. Na
teoria, essas pedagogias reduzem o problema as interacdes entre os estudantes e a socializa¢ao
da producdo escolar. Nao considerando a articulagdo da escola com as estruturas e relagdes de
dominacdo em que esta estd inserida. Por outro lado, essas praticas alternativas tendem a
funcionar de forma elitista beneficiando estudantes que alcan¢cam sucesso na escola, embora
nao sabendo como serdo fora dela, enquanto que os dos meios populares seguem fracassando.

Conforme a pesquisa, nem sempre a evasdao foi um dos problemas enfrentados pela
escola, o éxito também o foi. Da mesma forma que o éxito escolar, € possivel atingir certa

compreensdo sobre a evasao buscando entender o entorno da escola.
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Para Adailza Spozati (2000) entre as causas que fazem com que os jovens abandonem
a escola “estd o distanciamento de sua realidade pessoal”. Este distanciamento pode ser
entendido pela constituicao histérica da escola ao longo do tempo.

Segundo Stoer, Magalhaes e Rodrigues (2004), com a crise do Estado de Bem-Estar,
no pos-fordismo, a escola desarticula-se do sistema produtivo que estd a desenvolver o
desemprego estrutural passando assim a excluir. O contexto de mercado € dual: trabalho
qualificado e desqualificado, com énfase neste ultimo e € para esse mercado dual que as
estratégias educacionais da classe média se dirigem. O processo ensino-aprendizagem ¢&
avaliado pelo desempenho tanto no meio académico como no mercado de trabalho,
desconsiderando os multiplos aspectos do processo formativo do individuo. O conhecimento
entdo passa a ser fator de produg@o e um meio que rege as relacdes de mercado. Dessa forma,
a educacao fica a cargo essencialmente da escola e a esta cabe o papel de harmonizar a funcdo
de socializadora com a de preparo dos trabalhadores para um desempenho ocupacional no
mercado. Portanto, estd aproximando-se do que o mercado quer e distanciando-se da realidade
do sujeito que a frequenta.

Ha a transformacdo do sistema de desigualdade em sistema de exclusao traduzido no
individualismo extremo no qual o individuo € responsavel por todos os aspectos de sua
trajetdria social, € seu proprio gestor. O Estado concede a escola um lugar privilegiado no
processo de formacdo de identidade e torna a escola espago de inclusdo onde aparentemente
promove a igualdade, mas de fato, serve ao mercado. Espaco e tempo insepardveis dirigem os
sujeitos que passam por eles transmitindo uma identidade.

Desse modo, da-se a relagdo educagdo — exclusdo, proporcionada pelo capitalismo,
dando importancia fundamental ao processo educativo através do darwinismo social. Neste “a
vida € um processo seletivo que distingue e premia os mais fortes por sua exemplaridade”
(SPOZATI, 2000). E um processo elitista, pois ndo considera as possiveis desvantagens
sociais geradas por diversos fatores antes ou durante o processo. Nesse ambito, a educagdo é
fundamental, de responsabilidade do individuo e sua familia, sem considerar as condi¢des de
acesso a mesma. O investimento em educacdo, apregoado pelo capital, responsabiliza
unicamente o individuo por sua situa¢do precdria deixando a entender que esta situagdo de
exclusdo ¢ falta de estudo e ndo condi¢des de um contexto muito maior como o sistema em
que estd. Dessa forma, o individuo com formacdo e mais anos de estudo estaria livre dos
problemas no mundo do trabalho como a reducdo de postos de emprego. Assim, “a

responsabilidade sai do Estado ou do modelo econdmico adotado, e passa a ser do individuo™.
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A pesquisa sobre o tema desta dissertacdo além de envolver tanto relagdes internas
como relacdes externas a escola, fez-me chegar a, nas palavras de Ferraro (2004), “dois
olhares sobre os mesmos fatos ou situagdes’”: A evasdo encarada como sindnimo de fracasso
escolar e a evasdo escolar sob a perspectiva da exclusdo.

Descarto a concepgdo de evasdo como fracasso escolar, por que, entre outros motivos,
como diz Marlene Ribeiro (1999), ao discutir os limites e possibilidades do termo, indicia os
expulsos da e na escola como autores do fracasso. Ferraro (2004) diferencia os excluidos da
escola como o nimero e porcentagem de nao-freqii€ncia em cada idade, e excluidos na escola
sendo as criangas e adolescentes com dois ou mais anos de atraso na relacdo série freqiientada
e idade. Conforme Del Pino (2009), a nocdo de fracasso escolar delibera ao estudante a
responsabilidade por seu fracasso esquecendo-se da responsabilidade que outros agentes
tomam como condi¢des sociais, sistema escolar, etc. O mesmo autor traz ainda o conceito de
evasdo associado a interpretacio de Ferreiro quanto a evasdo como “expulsio encoberta”, pois
a desigualdade social e econdmica se traduz na distribuicdo desigual de oportunidades
educacionais (DEL PINO, 2009, apud Ferreiro 1999).

Por entender que a evasdo escolar é afetada por multiplos fatores e ndo se resume a
culpabilizacdo do individuo, busco compreender a evasdo sob o enfoque da exclusdo.

No plano escolar, a exclusdo envolve uma complexidade de fatores. A questdo do
acesso a educacdo € determinante nas situacdes de exclusdo conforme Del Pino (2009).
Determinante por que o fato de, configurado o acesso, ndo significa que o sujeito estd
incluido. O ambiente escolar, as experiéncias, identidade entre outros sdo aspectos que tanto
contribuem para a inclusdo como para a exclusdo escolar. Como diz Spozati (2000):
“Ultrapassada a barreira do acesso a escola, a crianca, uma vez dentro dela, tem pouco ou
nenhum incentivo para nela permanecer”. H4 uma distancia com a realidade do estudante,
distancia que nao colabora para ele melhor lidar com a vida fora da escola, vida muitas vezes
de caréncias sociais, econdmicas, etc.

A conceituagdo de exclusao mostra a complexidade da situacdo que estou tentando
compreender e sua discussdo ndo finda aqui. Ademais, autores defendem que, ao nao serem
consideradas as diferencas ou desigualdades iniciais de cultura, estas contribuem para as
desigualdades de aprendizagem e sucesso escolar. Del Pino (2009) acrescenta que criangas
pertencentes a grupos sociais, étnicos ou culturalmente marginalizados possuem rendimento
inferior aos dos grupos culturalmente dominantes. Isso € devido a ndo dominarem cédigos

linguisticos, simbdlicos ou comportamentais da cultura dominante, terminando por ficarem
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excluidos e isso estabelece um processo de culpabilizacdo dos estudantes e suas familias por
sua exclusdo.

Uma das situagdes em que essa exclusdo se reflete sdo nos indices de evasdo escolar.
Problema ainda ndo superado no contexto brasileiro. Tomando-se a idade dos sete aos
dezessete anos, a frequéncia a escola dos sete anos cresce até os 10 anos, decrescendo a partir
dai até os 17 anos. Os extremos dessas idades apresentam indices significativos de ndo
frequéncia. (Ferraro, 1999b)

Ainda observando a contagem da populag@o de 1996, os 10 anos € um divisor de dguas
na categoria dos que ndo frequentam: até os 10 anos o nimero dos que ndo frequentam e
nunca freqiientaram € maior do que os que ndo frequentam e ja frequentaram (evadidos).
Porém, a partir dos 10 anos aumenta significativamente o nimero dos que nao frequentam e ja
frequentaram, ou seja, os evadidos, invertendo totalmente a situagao (Ibid.).

Segundo Ferraro (2002) analisando a Contagem da populacdo de 1996, do IBGE, a
evasdo representava entre 1/5 e 1/6 do total de ndo frequentes. E ainda, no Rio Grande do Sul,
referente 2 mesma Contagem, de cada 100 adolescentes de 14 anos, 15,1% evadiu.

Mais de dez anos depois, os indices aumentaram, conforme a Zero Hora de
16/04/2009, que traz dados do IBGE de 2006, em que foi constatado que “40,30% de
adolescentes entre 15 e 17 anos deixaram de estudar por considerar as aulas desinteressantes”,
informagdo baseada na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) dos anos de
2004 e 2006 e a série de 2008 da pesquisa mensal de emprego do IBGE, que utilizou
respostas diretas de pais e alunos sobre os motivos da evasao escolar (ZERO HORA, 2009).

A mesma reportagem aponta ainda Porto Alegre com a segunda pior taxa de abandono
entre as seis principais regides metropolitanas, sendo que 18,7% dos matriculados, no inicio
do ano, na idade entre 15 e 17 anos, evadem. Quem passa na frente em termos de abandono da
escola em 2008 é Sao Paulo com 19,4% (Ibid.).

Cordero (2008) apresenta dados de uma pesquisa feita na Costa Rica, sob a
coordenacdo da Pastoral Social Caritas da Costa Rica e o Instituto de Investigacién en
Educacién (INIE), da Universidade da Costa Rica, (UCR) durante o ano de 2007, com grupos
de docentes e funcionarios de cinco escolas e um colégio. As causas expostas, na opinidao dos

mestres, sdo as seguintes:
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CAUSAS DA EVASAO ESCOLAR SEGUNDO OS DOCENTES
1. Falta de recursos economicos da familia para manter os gastos com
materiais necessdrios. (Carga econdmica para a familia)
2. Trocam a escola por trabalho.
3. Atividades de casa impedem um desenvolvimento adequado nas atividades
da escola.
4. Repetem o ano.
5. Motivacdo e participacdo dos pais no processo educativo.
6. Caréncia de materiais didéticos adequados.
7. Metodologia de trabalho em aula.
8. Contetdos dos programas educativos.
9. Mal estado de infra-estrutura escolar

Quadro 2.1 — Causas da evasao escolar nomeadas por docentes costa-riquenses

Ao reportar-se aos profissionais, com relagcao a evasao, Cordero (2008) explicita que a

resposta deles é:

Con respecto a la pregunta sobre cudles son las principales dificultades que se
encuentra para evitar la desercidn escolar, la respuesta recae en el desinterés
familiar, seguido de los problemas de orden econémico, dejando el problema fuera
del centro educativo. Esto parece problemdtico pues podria traer sentimientos de
impotencia hacia la situacién (CORDERO, 2008, p. 17)" .

Na opinido dos docentes, sao mencionados apenas fatores extra-escolares. Ou seja, “...
dejando el problema fuera del centro educativo. Esto parece problemético pues podria traer
sentimientos de impotencia hacia la situacién” ® (CORDERO, 2008). Ou seja, é possivel
perceber que o problema da evasdo € jogado para fora da escola, desresponsabilizando todo o
contexto escolar do problema evasao.

O que faz parecer que € melhor evitar refletir sobre a evasdo como um problema que
teria origens também no interior da escola. Nao € diferente do que, na minha prética observei:
um grande mal estar frente a possibilidade de assumir a escola como uma das possiveis
causadoras da evasdo. Estaria questionando o papel de todos ali: professores, dire¢do,
funcionarios, estruturas, rotinas, etc.

No entanto, se o problema ocorre, também, no interior da escola e o considerar como

um problema gerado por fatores externos a ela, sem refletir sobre o que acontece dentro dessa

escola, como posso caminhar para uma possivel solu¢ao?

’ Tradugdo minha [... com relagdo a pergunta sobre quais sdo as principais dificuldades que se encontram para
evitar a desercéo escolar, a resposta recai no desinteresse familiar, seguido dos problemas de ordem econdmica,
deixando o problema fora do centro educativo. Isto parece problemdtico pois poderia trazer sentimentos de
impoténcia para a situagdo. ...]

¥ Tradugdo minha [... deixando o problema fora do centro educativo. Isto parece problemdtico pois poderia trazer
sentimentos de impoténcia para a situacio ...]
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Na pesquisa, citada anteriormente, mais de 50% das opinides apontam como causa da
evasdo, as dificuldades econdmicas da familia. Fato semelhante ocorreu na escola de Jilio de
Castilhos na qual a familia também foi responsabilizada, por boa parte dos professores em
reunido, pelo abandono da escola pelos estudantes. Alarmada com o alto indice de evasdo
escolar do ano de 2005, a dire¢do questionou os professores sobre as causas da mesma no
inicio do ano letivo de 2006° . A maioria dos docentes respondeu que era a falta de interesse
da familia por seus filhos. “Eles entregam os filhos na escola e ndo querem saber mais como
os filhos estdo. A escola que se responsabilize”. (Fala de um dos professores presentes na
reunido docente da escola Vicente Dutra).

Outro fator que aparece na pesquisa realizada, na Costa Rica, é a respeito de como
lidar com a evasao: ser mais criativo na metodologia e a aproximacdo da escola, através dos
professores, com os pais. Sendo que este udltimo gerou preocupagao entre os docentes, pois
consideravam arriscado visitar os pais por haver estudantes que residiam em regides
perigosas.

Nao aparece, na pesquisa, nenhuma mencdo a uma mudanga mais profunda mesmo
porque a escola ndo consta, segundo os docentes, como fator responsdvel pela evasao. No
entanto, serd que uma reflexdo sobre o curriculo desse centro educativo ndo levantaria a
discussdo de varios pontos destacados na pesquisa? Ou pode-se “ir levando” com uma
metodologia mais criativa, materiais didaticos mais interessantes? Tais medidas resolveriam
situagcdes como o caso da evasao?

Cortella (2004) diz que, ao analisarmos as causas do fracasso escolar, evasido e
repeténcia, surgem causas extra-escolares, mas devemos ficar atentos também as causas intra-
escolares.

Nao se trata, aqui, de responsabilizar apenas a escola, ou os professores, ou os
estudantes, ou o sistema econdmico em que todos estdo inseridos, é algo muito complexo para
simplificar. Entretanto, trata-se de questionar com o intuito de sinalizar alternativas para o que
ocorre na escola.

E, também nao se trata de cair no pessimismo ingénuo no qual, conforme Cortella
(2004, p. 133), a escola seria um instrumento das elites e os que a freqiientam meros

fantoches. Sua funcao seria de:

? Ao inicio de todo ano letivo, os professores sio convocados para reunido a tratar das atividades escolares.
Nesta também sdo informados os indices da escola de aprovagdo, reprovacio, evasio escolar, etc.
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[...] reprodutora da desigualdade social, com um cariter dominador; nela o educador
é um agente da ideologia dominante, ou seja, um mero funciondrio das elites. Dessa
forma, por ser a sociedade impregnada de diferengas garantidas por um poder
comprometido, a relacdo da escola com ela € a de ser um aparelho ideoldgico do
Estado, destinado a perpetuar o ‘“‘sistema”. A escola sofreria uma determinacdo
absoluta da sociedade, ou melhor, das elites sociais que a controlam.

Quando a pesquisa € feita entre os estudantes, tanto em nivel primario quanto em nivel
médio da escolaridade, 0 mesmo resultado para as causas da evasdo, que encontramos entre os
docentes, ndo se encontram entre os discentes, segundo as pesquisas analisadas. Dentre os
fatores responsaveis pela evasdo aparece “a falta de significado com o que é trabalhado na
escola” (OLIVEIRA e EITERER, 2008, p.5), ou ainda segundo Lolis e Lima (2008, p.10)
“ndo quer estudar” e “ndo gosta da escola”.

Numa pesquisa sobre evasdo escolar, no ensino superior brasileiro, a resposta que mais

aparece entre os estudantes € o motivo financeiro como empecilho para o término dos estudos.

No entanto, verifica-se nos estudos existentes que essa resposta ¢ uma simplificacao,
uma vez que as questdes de ordem académica, as expectativas do aluno em relacéo a
sua formacdo e a prépria integracdo do estudante com a instituicdo constituem, na
maioria das vezes, os principais fatores que acabam por desestimular o estudante a
priorizar o investimento de tempo ou financeiro, para conclusdo do curso. Ou seja,
ele acha que o custo beneficio do "sacrificio" para obter um diploma superior na
carreira escolhida ndo vale mais a pena (LOBO et al, 2007, p. 2).

Embora tenhamos, nessa pesquisa, a diferenca do nivel, que € o superior, encontramos
causas semelhantes ao do ensino médio: a falta de sentido para o que € ensinado na instituicao
escolar.

Em outra pesquisa, realizada no Chile, entre as justificativas dos sujeitos para a evasao
aparecem: “‘ndo lhe interessa a escola” e “problemas de rendimento” (MIDEPLAN, 2003). No
Chile, em 2003, houve a Reforma Constitucional a qual estabelece o ensino médio obrigatério
e gratuito com um minimo de 12 anos de escolaridade. Embora se tenha avancado quanto a
cobertura dos ensinos bdsico e médio hd jovens fora da escola. O estudo refere-se as
informacdes da ENCUESTA CASEN 2003'" . Dita pesquisa aponta que 6,9% dos jovens de
14 a 17 anos, 30,7% entre 18 e 19 anos e 86,3% dos jovens entre 20 a 24 anos que nao
concluiram o ensino médio estdo fora da escola. Destacando que a incidéncia da exclusdo em

termos de evasao € maior na zona rural.

!9 Pesquisa de Caracterizacdo Socioecondmica Nacional do Chile, realizada por MIDEPLAN (Ministério do
Planejamento) é uma pesquisa representativa de lugares, a nivel nacional, regional, urbano, rural e de
comunidades. Sua tltima versdo corresponde ao ano 2003, em 302 comunidades do pais. (MIDEPLAN, 2009)



35

O trabalho analisa a populacdo nas trés faixas etdrias referidas (14 a 17 anos, 18 e 19
anos, 20 a 24 anos) associando os indices de evasdo as desigualdades sociais como altos
niveis de desemprego e empregos mal remunerados, apesar de apresentar a evasao como
causa multipla.

A maior parte dos adolescentes de 14 anos (76,1%) nem sequer completou a educacao
basica ou tem educacdo formal. Sendo que 17% completaram a educacdo bédsica e somente
6,9% cursaram o 1° ano do ensino médio. Entre os adolescentes de 15 anos 48,8% nio
completou a educacdo bésica ou tem educagdo formal e 34,4% tem educacao basica completa.
Além disso, 15,6% cursaram o 1° médio e s6 1,1% cursou o 2° médio. Uma maior propor¢ao
de adolescentes de 16 anos cursou 1°, 2° e 3° médio especialmente o 2° médio. Ainda, 32,8%
nem sequer completaram a educacdo bdsica ou ndo tém educagdo formal e 32,9% tém
educagdo média completa. Na populagao de 17 anos 43,1% cursou 1°, 2° e 3° médio
principalmente 1° médio. Nao obstante, 27,3% ndo completaram a educagdo bésica e 29,7%
tém educacgdo basica completa (MIDEPLAN, 2003).

Percebe-se a transi¢do entre a educagdo bésica e a educagdo média como um periodo
critico porque os adolescentes de 15, 16 e 17 anos abandonaram seus estudos. Assim, 70,7%
da populacdo de 15 anos e 67,2% dos adolescentes de 16 anos cursaram entre 7° bésico e 1°
médio. Na populacdo de 17 anos 58,3% registra como tltimo ano aprovado entre 7° basico e
1° médio. Ao passo que na populacdo de 14 anos o abandono se produz principalmente na
educagdo bésica. (Ibid.)

Ainda segundo a divisdo social da MIDEPLAN, nas comunidades rurais (75% a 100%
de populacdo rural) as principais razdes para ndo assistir sdo “ndo lhe interessa”, dificuldade
econOmica e problemas de rendimento. Nas comunidades onde a porcentagem de populacdo
rural flutua entre 50% a 74,9% as razdes sdo similares, mas “problemas de rendimento”
registra a maior incidéncia. Fato que se repete nas comunidades que tém entre 20% e 49,9%
de sua populacdo rural, nas quais, as principais razdes para nao assistir sdo problemas de
rendimento. E, nas comunidades com menos de 20% de populacio rural, a principal razao
para ndo assistir € a maternidade, paternidade ou gravidez seguida por dificuldade econdmica
e novamente “ndo lhe interessa”.

As razdes para a evasdo muda por grupo de idade, no entanto, nos trés grupos em 2002
e 2003 os jovens declararam que nd@o assistiram, entre outros motivos, por problemas de
rendimento e porque ndo lhes interessa, este motivo aparece em todas as idades nesse periodo.

(Ibid.)
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Entre os trabalhos encontrados, sobre evasdo escolar, relevantes para esta pesquisa, ha
um que envolve uma populacdo de pomeranos produtores rurais, vindos da Alemanha, no
Espirito Santo. Pessoas fortemente ligadas as tradi¢cdes e religido, considerando esta mais
importante do que os ensinamentos da escola. Acreditam que a religido ensina o que precisam
para poder viver em comunidade. Dao preferéncia aos ensinamentos passados de pai para
filho e o que a religido ensina € preterido a escola (BAHIA, 2001): “Para os pais, ao contrario
da Igreja, a escola ensina tudo aquilo que nao lhes interessa". (Ibid.).

Em vista disso, ocorre alto indice de evasao entre os filhos desses imigrantes na idade
da passagem do ensino fundamental para o ensino médio. Isso acontece porque € o periodo da
“confirmacdo”. A confirmacdo € o compromisso que o jovem assume de ser membro fiel da

igreja de Cristo. Nesse sentido Bahia (2001, p.13) afirma:

Para os pais, ao contrdrio da Igreja, a escola ensina tudo aquilo que "ndo lhes
interessa” e que no futuro "levard seus filhos para a cidade". Quando o assunto é
escola, temos uma clara oposi¢@o entre "continuar na ro¢a" e "ir para a cidade" e a
respectiva equivaléncia entre "sair da escola" e "continuar na escola”.

Além de considerarem pouco significativo o que € ensinado na escola, nesse estudo,
aparece a oposicdo campo versus cidade. A ida dos pais para a cidade implica a ruptura com
um mundo de solidariedade por que vivem num mundo guiado pelo parentesco, para um
mundo individualista, de perdicdo, “lugar da guerra de todos contra todos”. E ainda:
consideram (os pais) que a igreja ensina-lhes o necessdrio para a sobrevivéncia (trabalho) e
convivéncia social. (BAHIA, 2001).

Das pesquisas anteriores, pode-se destacar que, para justificar a evasdo escolar, os
resultados das pesquisas, feitas com professores, focalizam aspectos externos a escola. Sua
estrutura interna, sua organizagao e o curriculo nao sao postos em discussdo. O refletir sobre o
que ocorre na escola causa desconforto e o crescimento dos indices de evasdo exige acoes.
Estas continuam concentrando-se em mudancas superficiais (metodologia, recursos didaticos,

etc.), enquanto as mudancas no curriculo sdo pouco cogitadas.



3 CURRICULO

Estaria a evasao relacionada com o curriculo?

De acordo com as pesquisas apresentadas, no capitulo anterior, para os estudantes,
entre as causas da evasdo estdo: falta de significado com o que € trabalhado na escola
(OLIVEIRA e EITERER, 2008, p.5), ndo gosta da escola (LOLIS e LIMA, 2008, p.10),
conteddos, repeténcia, metodologia, motivacao, etc. (CORDERO, 2008). Enquanto, para os
professores, dentre as causas, destacam-se: falta de recursos econdmicos da familia, troca da
escola pelo trabalho, atividades de casa, motivacdo e participacdo dos pais no processo
educativo entre outros. As causas alteram-se dependendo de quem as nomeia: professores ou
estudantes. Curiosamente os estudantes declaram, em geral, fatores intra-escolares enquanto
os professores, fatores extra-escolares.

A escola, que ainda, hoje, é hegemonica, de alguma forma, imita a fabrica capitalista.
Em 1969, quase metade dos funciondrios da Chrysler ndo completava os noventa dias de
trabalho. No ano de 71, eram registrados 6% de abandono didrio. Enquanto que, na Ford,
havia 8% de abandono por més, em 1969. Toda industria automobilistica acusou taxa de
absenteismo dobrada enquanto cafa pela metade a producgdo, na segunda metade da década de
60. E esse abandono estava relacionado ao descontentamento dos trabalhadores pela falta de
sentido em suas atividades na fabrica. (BRAVERMAN, 1987, p. 38).

No entanto, conforme relatérios europeus, essa situacdo nao se limitava aos Estados
Unidos. Na Itdlia, o0 maior empregador privado, a Fiat Motor Company, possuia um total de
180.000 funciondrios dos quais 147.000 eram da fabrica. Numa segunda-feira, 14.000

funciondrios faltaram. (Ibid.).

Quanto a toda a economia italiana, uma associa¢do gerencial italiana informava que
uma média de pelo menos 800.000 trabalhadores de um total de aproximadamente
20 milhdes faltavam ao trabalho diariamente. Isto era atribuido ao
“descontentamento cada vez maior das pessoas mais jovens com a disciplina da
linha de montagem”... (BRAVERMAN, 1987, p.39).

Segundo Braverman (1987), a Superintendéncia das Condi¢des de Trabalho encontrou
grandes indices de insatisfacdo no trabalho nos Estados Unidos entre jovens trabalhadores que
estavam em funcgdes rotineiras e fragmentadas, entre outras caracteristicas. Além disso, o
descontentamento desse grupo levou a taxa de evasdo de 30% anual e adesao aos sindicatos

de funcionarios de escritorio de 46% entre 1958 e 1968.
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[...] uma pesquisa efetuada por um grupo de assessores gerenciais numa amostragem
de empregados em escritério descobriu que eles estavam produzindo apenas 55 % de
seu potencial. Entre as razdes mencionadas para isto estava o tédio das fungdes
repetitivas. (BRAVERMAN, 1987, p.40).

Em 1972, a General Motors revelou as condi¢des da fabrica que considerava piloto
para o futuro, em Ohio, Estados Unidos. Durante uma greve, os trabalhadores além de lutar
pela reducdo do ritmo acelerado, exigem que alguma coisa tenha que mudar “na tediosa e
monoétona linha de montagem” (A fabrica entregaria 100 carros por hora e cada operario
completava o trabalho em cada carro em 36 segundos). Um funciondrio que frequentava as
sessoes de discussdo a respeito da greve declarou que: “O que eles estdo dizendo € que vocés
tém que fazer alguma coisa. Ndo sei bem o que é, mas vocés tém que fazer alguma coisa”
(Ibid.).

Semelhante a fabrica, na escola houve a taylorizacdo da atividade profissional do
professor (SACRISTAN, 2000). A sua funcdo faz parte de um dos compartimentos da
educagdo. O curriculo, além de ndo elaborado na escola junto a comunidade escolar,
contemplando seus interesses, suas necessidades, é elaborado de forma repartida: uns

planejam (os especialistas dos centros académicos), outros produzem (empresas de materiais

didéticos) e o professor aplica. E ainda:

A separagdo de fungdes em atividades cada vez mais especializadas, devido a
complexidade do processo global de producdo, para dirigir uma determinada
realidade ou criar algo supde o dominio técnico de aspectos parciais sem capacidade
dos agentes para intervir no todo. (SACRISTAN, 2000, p.154).

Assim, tendo participagdo apenas no final do processo educativo, tenho maior
possibilidade de ndo enxergar o todo. Restringindo-me a apenas uma parte do todo: a

execucao.

Os professores ndo sido donos de sua pratica nem t€m autonomia, pois ndo sao os
Unicos agentes em sua configuracio, e, inclusive, em niveis técnico-pedagdgicos, ja
que ndo duvidamos da necessidade de que, na educacdo, intervenham controles
sociais democraticos (SACRISTAN, 2000, p. 154).

Além de ndo deter o controle do processo do conhecimento, como o trabalhador na
fabrica, tanto o professor como o estudante ndo percebe sentido em suas atividades. No
entanto, a comunidade escolar reunida em didlogo, poderia planejar seu curriculo visando
qual sociedade quer, quais interesses de quem compdem a comunidade, de que forma a

escola por meio de conhecimento e recursos pode auxiliar quem estd dentro dela. Sendo que
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isso tudo poderia comegar pela discussdo de um assunto em que a comunidade escolar se vé
envolvida.

Para Sacristan (2000, p.17):

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre
o sistema educativo num dado momento, enquanto que através deles se realizam os
fins da educac@o no ensino escolarizado.

Segundo Goodson, (1995 apud WILLIAMS, 1974, p. 17) o curriculo: [...] “como
qualquer outra reproducio social, constitui 0 campo de toda sorte de estratagemas, interesses €
relacdes de dominagdo".

Certamente por isso hd tanta resisténcia, na escola, em analisi-lo, questioné-lo, refazé-
lo e, conforme Ira Shor (1987) o curriculo que reproduzimos, em geral, valoriza a estrutura da
autoridade social dominante: “A educacdo € muito mais controldvel quando o professor segue
o curriculo padrao e os estudantes atuam como se sO as palavras do professor contassem”.
(Freire e Shor, 1987, p. 21).

Sacristdn (2000) considera ainda que o significado do curriculo envolve os contextos
em que este estd inserido: 1) contexto de aula onde estdo envolvidos os principais agentes da
educacgdo, livros, contetidos, etc. 2) contexto pessoal e social constituido pelos interesses,
experiéncias, aptiddes que cada um traz para a aula, além do que se produz durante a aula. 3)
contexto histdrico escolar, construido pela escola, sua marca pessoal e sua pratica curricular
que lhe caracteriza institucionalizando-se ao longo do tempo. 4) o contexto politico, a medida
que envolve relacdes de poder e autoridade, a exemplo do que acontece fora do ambito
escolar. Leva em consideracao também que as forcas politicas e econdmicas influenciam
curriculos, conteidos e os métodos de desenvolvé-los. O curriculo termina numa prética, é “a
condensacdo ou expressdo da funcdo social e cultural da instituicao escolar” (Ibid., p. 23).

O curriculo ndo pode ser dissociado da pratica educativa que diz respeito tanto a
valores e ideias: a teoria, quanto a pratica em si. A discussdo de teoria e pratica, dentro da
pratica educativa, envolve a melhora de qualidade da educacdo. Segundo Sacristan (Ibid.)
esta se volta para a renovagdo curricular como instrumento de melhora, o que leva
imediatamente a dois aspectos bdsicos “os contetidos do curriculo e a metodologia nas
aulas”. No entanto, estes dois ndo sdo suficientes para a mudanga da qualidade da educagao
por que a prética escolar € institucionalizada, abrangendo ambitos que vao além das aulas,
simplesmente. E o entorno onde a pratica educativa se constitui, necessariamente, devera ser

considerado. Portanto, € preciso, em se tratando de uma (nova) proposta em educacgdo, que se
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leve em conta o referencial curricular para que ndo se sobreponha o “como ensinar” ao “o

que se deve ensinar” que, conforme o mesmo autor, “o primeiro fica vazio sem o segundo”.
A escola seleciona a cultura que ird transmitir por meio de seu curriculo, serve a

interesses e isso se reflete no curriculo. Curriculo este, que relaciona principios e realizacao

dos mesmos e isso se concretiza na pratica educativa. Talvez por isso,

Empreendem-se as reformas curriculares, na maioria dos casos, para melhor ajustar
o sistema escolar as necessidades sociais e, em muito menor medida, para muda-lo,
embora possam estimular contradicdes que provoquem movimentos para um hovo
equilibrio. (SACRISTAN, 2000, p.18).

Para este autor, a desmotivacdo na escola, a exclusdo como a evasdo escolar, sdo
problemas relativos ao curriculo que se oferta e como se oferta aos estudantes. Quando estes
nio encontram ressonancia de interesses na cultura da escola reagem com desmotivacao,
confrontos, fuga, etc. O curriculo caracteristico de cada institui¢do escolar serve para analisar
o contexto da pritica e como esta se sustenta. Um exemplo é o aceleramento dos temas
desenvolvidos levando a superficialidade e memorialismo, sem tempo para atividades
alternativas que despenderiam mais tempo para sua realizacdo. Essa € uma caracteristica
curricular que pode espelhar o que € qualidade de aprendizagem: a distancia que se d4 entre

contexto social e escolar. (Ibid.).

A auséncia de contetddos valiosos é outro contetido, e as praticas para manter os
alunos dentro de curriculos insignificantes para eles sdo todo um curriculo oculto.
(SACRISTAN, p.20).

A separagdo entre constru¢do e execugdo do curriculo com, ndo raras vezes, dotacdo
de programas que obedecem a outros contextos, necessidades, valores, é analisada por
Sacristdn segundo dois eixos. De um lado, a auséncia de uma discussdo sobre a cultura
trabalhada na escola através do curriculo. Por outro lado, a elaboragdo ou reforma curricular
concentra-se no ambito do politico e do administrativo. Assim, segundo esta andlise,
historicamente, a elaboracao de reformas curriculares se da fora do sistema educativo. Nesta
dinamica, as decisdes, tomadas fora do contexto escolar, requerem uma linguagem
compativel com o contexto escolar, sendo este o papel dos técnicos. Em geral, sdo os
técnicos que adaptam “suas férmulas uteis as exigéncias do administrador” (Sacristan, 2000,

p-32). Nesta tradicdo ndo-democrdtica, centralizadora, e de pouco poder atribuido aos

professores, perpetua-se a separagdo entre concepcao e execucio de curriculos.
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~ 0

A administracdo pensa, planeja, decide, utiliza um modelo de “gestdao” da educagdo a

fim de estabelecer principios de eficicia, produ¢do, economia. Com isso:

Perde-se de vista a dimensdo histérica, social e cultural do curriculo, para
converté-lo em objeto gestiondvel. A teoria do mesmo passa a ser um instrumento
da racionalidade e melhora da gestdo. (SACRISTAN, 2000, P.46)

Somando-se a isso, estd o que o curriculo transmite. Em cada sociedade, valoriza-se
certos aspectos culturais, dependendo do grupo e classe social dominante. Porém, um
curriculo igual (cultura selecionada) para os desiguais, gera resultados desiguais,
considerando que estes possuem vivéncias extra-escolares bastante particulares. Isso devera
ser levado em conta quando se tomar contetidos obrigatdrios para todos num curriculo, por
exemplo. Isso porque, estudantes de meios sociais diferentes, terdo probabilidades de obter
éxitos diferentes. Desse modo, um curriculo comum a todos ndo serd suficiente para
favorecer igualdade (ibid).

O exemplo mais comum € o curriculo destinado aos grupos cujos estudantes de
ensino médio preparam-se para o ingresso numa universidade, onde a maioria ndo pensa em
ingressar. Neste caso, € frequente a evasdo e/ou repeténcia escolar, como explica Sacristdn

(2000, p.65):

A selecdo de um tipo de cultura com predominio sobre outra induz os privilegiados,
que se ligam com a cultura dominante, a adquirirem cada vez mais educacdo
especializada, com todas as mutilagdes que a especializacdo comporta, € 0s menos
favorecidos, ao fracasso escolar e ao distanciamento conseqiiente do mundo cultural.
Tarefa esta que ndo é precisamente facil, se ndo se fazem esforcos e se adotam
medidas especificas, quando boa parte do professorado e dos mecanismos de

N

desenvolvimento curricular, meios didéticos, livros-textos, etc. sdo a imagem e
semelhanca da cultura intelectualista e abstrata dominante.

Um exemplo que ilustra a intencionalidade do curriculo € dado por Goodson (1995, p.
25) ao descrever um artigo de David Layton contido em Science for the people onde relata o
inicio da formacdo do curriculo de ciéncias, na Inglaterra, por volta de 1860, denominado de
“Ciéncias das coisas comuns”.

O curriculo das “Ciéncias das coisas comuns” partia dos conhecimentos que o
estudante trazia de sua realidade para embasar as aulas da ci€ncia escolar, ao que consta com
bons resultados, e, aplicado nas escolas, freqiientadas pelos filhos de operérios. No entanto,
ndo interessava a ordem dominante inglesa essa concep¢do em que os filhos da classe operéria

obtinham bons resultados, desempenho esperado dos filhos das classes ricas. Goodson (1995),
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ao descrever o relatério da Associacdo Britanica para o Avanco da Ciéncia, refere que este

relatério:

[...] refletiu maior consciéncia de um sério problema, ou seja, que a educacdo
cientifica em nivel elementar estava se saindo muito bem, particularmente em
relagdo ao desenvolvimento da capacidade de raciocinio, ao passo que — era uma
ameaca para a hierarquia social — um correspondente desenvolvimento ndo acontecia
na classe superior. (GOODSON apud HODSON, 1987, p.26).

E acrescenta um exemplo:

E conclui:

[...] mancando, um menino pobre adiantou-se para dar sua resposta. Coxo e
corcunda, rosto pélido e macilento, era nitida nele uma histéria de pobreza, com suas
conseqiiéncias... Mas ele deu resposta tdo ldcida e inteligente, que nas pessoas
brotou um duplo sentimento: admiragdo, face aos talentos do menino; vexame,
porque em alguém da mais baixa das classes inferiores fora encontrada, quanto a
assuntos de interesse geral, mais informacdo do que em gente que, socialmente, era
de classe muito superior (Ibid., p.26)

Situacdo nociva e perversa seria esta de uma sociedade em que pessoas

relativamente desprovidas das benesses da natureza fossem, quanto a capacidade
intelectual, geralmente superiores aos que, socialmente, estdo acima delas (Ibid.).

ApOs a declaragdo da Associag@o Britanica para o Avanco da Ciéncia, a ciéncia saiu

do curriculo elementar voltando aproximadamente vinte anos depois, mas com outro perfil:

Uma versdo diluida de ciéncia pura, ciéncia de laboratério, fora aceita como visdo
correta de ciéncia, visdo que, em grande parte, persistiu nao contestada até os nossos
dias. A ciéncia, como disciplina escolar, foi vigorosamente redefinida para se tornar,
quanto a forma, semelhante as demais disciplinas do curriculo secunddrio — pura,
abstrata, um conjunto de conhecimentos inseridos como reliquias em compéndios e
livros de texto (GOODSON, 1995, p. 26).

Em sintese, a ciéncia voltou desconectada da experiéncia de vida do estudante.

Para Sacristan (2000), a separacdo entre o curriculo da escola e o meio externo a ela, é

devido a sele¢do de conteddos e procedimentos escolares obsoletos, agravando-se, ao passo

que, o estimulo cultural fora do ambiente escolar é maior, mais atrativo e influente. Isso faz

com que a escola perca valor para o estudante frente ao poder de atragdo do meio exterior em

relacdo ao escolar. Essa dissociacdo traz consequéncias diferentes para diferentes grupos de

estudantes. Para os que procedem de meios de nivel cultural considerado inferior, a escola

torna-se desprovida de significado levando a desmotivacdo, a evasdo e outras formas de
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resisténcia. Embora esta continue sendo “fonte de validade académica e profissional” frente

ao objetivo do mercado de trabalho e rela¢des sociais.

O curriculo escolar, frente a toda essa concorréncia exterior, talvez esteja perdendo
o monopdlio da transmissao de certos valores culturais explicitos, mas reforga, por
isso mesmo, outras func¢des do curriculo oculto da institui¢@o escolar: socializacao,
inculcagdo de pautas de comportamento, valores sociais, validacdo para subir pela
pirdmide social, etc. (SACRISTAN, 2000, p.74).

Para este autor, um curriculo organizado por dreas de conhecimento e experiéncia dos
estudantes, proporciona uma aprendizagem mais interdisciplinar, mas exige docentes com
formagdo desse tipo. No entanto, a formacao docente também foi parcelada dificultando um

trabalho mais integrado e de equipe.

A especializa¢do dos professores em parcelas do curriculo é uma manifestagdo da
progressiva tayloriza¢do que o curriculo experimentou, separando fun¢des cada vez
mais especificas a serem exercidas por pessoas distintas. (SACRISTAN, 2000,
p.78).

A auséncia de conhecimentos integrados de um curriculo satisfaz as exigéncias na
escola, mas ndo para a vivéncia do estudante fora. A perda de competéncias e conhecimentos
pelos docentes, desprofissionalizando-os, delimita a interagdo entre teoria e pratica conforme

o poder de determinacao dos que concebem o curriculo.(Ibid.).

Configura-se um modelo de profissional “executor” e adaptador de normas e
diretrizes ao qual resta escasso espaco de desenvolvimento. Os modelos de inovacdo
centralizada por via burocritica sdo expressdes dos modelos de controle no
processo, sob o pressuposto de que a capacidade técnica em educacdo reside na
burocracia que difunde os modelos pedagégicos. (SACRISTAN, 2000, p.142).

Essa postura (de executor) reforca um individualismo profissional que promove a
dependéncia de modelos vindos de fora e dificulta o desenvolvimento de “espagos coletivos
de profissionalizacio nas escolas” (SACRISTAN, 2000, p.143).

Por um outro viés, ha a capacidade dos professores em analisar os significados da
cultura que devera chegar aos estudantes através do curriculo vindo de fora. Se, por meio do
curriculo se exerce uma socializacdo através das praticas escolares, qualquer curriculo ou

reforma deste devera considerar o poder de transformacdo dos professores. (Ibid.).

O caréter radicalmente indeterminado da pratica sempre colocard a responsabilidade
do professor e sua capacidade para “fechar” situacdes, ainda que estas nio sejam
definidas por ele.(SACRISTAN, 2000, p.167).
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O que o professor decide refere-se a concretizacdo das caracteristicas que terd sua
pratica e isso depende dos padrdoes que lhe foram fornecidos, nos quais foi socializado e
formado profissionalmente. A autonomia que os sistemas educativo e curricular deixam, aos
professores, é onde desenvolverdo sua profissionalizagdo, aquela (autonomia) existe, mas suas

limitagdes também.

Isso € uma opgdo e o resultado de situagdes histéricas, referenciais politicos e
praticas administrativas e de um nivel de capacitagio no professorado.
(SACRISTAN, 2000, p.168).

Os limites da autonomia nem sempre sio evidentes. H4 professores que os identificam
e procuram resistir. No entanto, ha professores que os interiorizam e convivem bem com eles.
Dentro dessas possibilidades que a funcdo profissional pode ser encarada como a de um

“planejador do conteudo de sua propria atividade”. (Ibid.).

E essa nova imagem ndo sé é mais adequada com a realidade dos fatos e com a
convivéncia de wuma proposicdo liberadora dos professores, para que
progressivamente tenham maior controle sobre sua prépria pratica, como também ¢é
exigida inclusive pelas préprias necessidades educativas dos alunos. Quem, a ndo
ser o professor, pode moldar o curriculo em fung¢do das necessidades de
determinados alunos, ressaltando os seus significados, de acordo com suas
necessidades pessoais e sociais dentro de um contexto cultural? (SACRISTAN,
2000, p.168).

Ao adotar uma postura passiva frente ao curriculo vindo de fora, o professor acolhe
uma selecdo de conteidos feita segundo interesses de fora do ambiente da comunidade
escolar. Quais as conseqiiéncias que esse curriculo traz para estudantes e professores das
classes mais pobres? Ira Shor chama de “greve de desempenho” ao desinteresse dos
estudantes americanos contra o curriculo oficial que professores e administradores recusam-se
a mudar, uma estrutura que ndo promove o trabalho intelectual desses estudantes.

Mas esse padrao de relacdes curriculares foi sendo reproduzido e, repetidamente,
aceito devido aos professores pensarem que uma outra educacdo pudesse ndo ter cardter tao
rigoroso quanto a educacdo de transmissdo de conhecimentos ou por que a pedagogia de
transferéncia dispde tudo de antemao e sé lhes pede que sigam em frente passo a passo
(FREIRE e SHOR, 1987). Mas qual € o rigor do curriculo oficial?

O rigor do curriculo padrao é o cumprimento mecanico do curriculo, é o processo
mecanico de aprendizagem, onde se reproduz um curriculo pensado fora da escola, autoritario
e que traduz a desconsideragdo na capacidade de estudantes e professores provocando a perda

de autonomia dos agentes da educagdo. (Ibid).



45

De acordo com Paulo Freire (1987) quando, no ato de aprender, eu conseguir causar
algum mal-estar ou incerteza no meu interlocutor entdo estarei sendo rigoroso. O rigor, nas

palavras de Ira Shor (Ibid., p.14) é:

[...] um desejo de saber, uma busca de resposta, um método critico de aprender.
Talvez o rigor seja, também, uma forma de comunicagdo que provoca o outro a
participar, ou inclui o outro numa busca ativa.

O rigor de ser fiel a transmissdo mecanica do conhecimento, a repeti¢do autoritdria de
um curriculo escrito fora do dmbito escolar pode estar provocando evasdo e repeténcia, entre
outros problemas que se enfrenta no dia-a-dia. O rigor a que Freire se refere € o de busca de
conhecimento, busca de saber mais, encorajamento a se responsabilizar pela prépria

formacao, de si e da sociedade. (Ibid., p.99).

Uma certa quantidade de informagdo transferida a um certo nimero de alunos num
dado periodo de tempo equivale a rigor, a dinheiro da escola bem gasto, e a saldrios
de professores bem ganhos. Vocé vé como a “cultura dos negdcios” estd por trds do
“rigor” tradicional?

O rigor precisa de liberdade para desvendar, desobscurecer a estrutura dominante
internalizada e naturalizada nas relagdes. Cabe aos agentes do processo educativo a posi¢cao
de escolher a quem favorecer. Preciso interpretar a realidade em que me encontro, preciso
fazer isso para dialeticamente interagir com meus estudantes, ser rigorosa exige entender as
causas do que estou conhecendo e para isso preciso estar desafiada a tal.

Sinto-me desafiada na medida em que o que desejo conhecer interessa-me, move-me

na busca de. Ainda em Freire, estudante e professor aprendem e reaprendem juntos:

[...] o educador refaz a sua “cognosibilidade” através da “cognosibilidade” dos
educandos. Isto é, a capacidade do educador de conhecer o objeto refaz-se, a cada
vez, através da propria capacidade de conhecer dos alunos, do desenvolvimento de
sua compreensdo critica (Ibid., p. 124).

Portanto, o processo do conhecimento ndo se did por simples transmissdo de
conhecimentos por parte do professor, que sabe tudo, ao estudante que estd vazio de
conhecimento, esperando para conhecer o saber do professor.

Para ser desafiado, o objeto do conhecimento deve instigar a vontade de querer saber
mais. O “querer conhecer” que leva ao desvendamento da realidade em que estudante e

professor estdo inseridos.
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[...] o querer conhecer, a dimensao do desafio gerado, considerando que o mundo do
educando e da comunidade escolar sdo objetos de estudo, de compreensdo, de busca,
de superagdo, elementos fundamentais para o engajamento, potencializando a
aprendizagem e a constituicao de uma cultura de participagdo (AULER, 2007).

Paulo Freire fala da curiosidade epistemoldgica que envolve o querer saber do
estudante e este querer saber serd despertado se envolver algo do seu mundo, que influenciara
suas relacdes tanto dentro quanto fora da escola, significados, interesses dele. Ao ser
despertado esse interesse, ele terd o querer de buscar saber mais, aprofundar o entendimento,

estard sendo rigoroso.

Por exemplo, se estou deste lado da rua e quero ir para o outro lado, tenho que
atravessar a rua. Isto significa que é absolutamente impossivel chegar ao outro lado,
comecando de 14 para cd. Cada chegada provém do ponto de onde comegamos nunca
€ o mesmo ponto aonde chegamos!... Devemos oferecer aos alunos o seu 14 como o
ponto a partir do qual comecamos o ensino transformador para chegar aqui (FREIRE
e SHOR, 1987, p. 185).

A escola que existe é a do curriculo vindo de fora, feito por interesses fora dela,
muitas vezes, longe dos interesses, portanto, de quem freqiienta essa escola. Quero que o
estudante saiba tudo ou praticamente tudo de uma lista de contetdos feita por especialistas em
um centro académico, a exemplo do que acontece na escola investigada que segue a listagem
de contetidos do Programa de Ingresso ao Ensino Superior (PEIES), e se ele questiona, muitas
vezes, a razao propedéutica vem a tona: “isso estard na prova do PEIES e no vestibular”.

No processo de conhecimento, € fundamental o “querer conhecer” e esse querer estd
ligado a motivacdo do estudante. O estudante ndo tem motivacdo na escola, mas encontra
grande motivacdo fora desta.

A escola ndo esté incluindo o outro, a participar, a buscar conhecer. Talvez, por isso,
nao haja motivacdo, mas muitas vezes, evasdo. A motivacdo que temos na escola € a
motivacdo a que Freire (Ibid) chama de motivacdo extrinseca. Ira Shor (Ibid., p. 15) ao falar

do contexto americano na década de 80 diz:

O curriculo padrio lida com a motivagdo como se esta fosse externa ao ato de
estudar. As provas, a disciplina, os castigos, as recompensas, a promessa de
emprego futuro sdo considerados os motores da motivagdo, alienados do ato de
aprender aqui e agora.

A motivagdo acaba sendo a promessa de que no futuro serd melhor, ou seja, € preciso
estudar hoje para ter um bom futuro amanha. Se o que se estuda hoje nio tem haver com seus

interesses ou melhorar suas relacdes com seu mundo, no futuro servira.
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Na medida em que o estudante quer conhecer, estd motivado a isso e ficard muito mais
se esse conhecimento tem haver com seu mundo, quer dizer, o objeto do conhecimento tem
relacdo com a sua realidade e com as relagdes que sdo travadas na sociedade. Por isso mesmo
ndo pode ser um processo neutro, o processo do conhecimento. Deverd partir do cd do
estudante que é seu mundo vivido, e este € que media a relagdo entre professor e estudante, a
se chegar /d, na autonomia de produzir ou transformar a sociedade que queremos.

Até agora, recebendo curriculo de fora, a escola estd enfrentando problemas onde nao
encontra um caminho que vislumbra uma solug¢do. Construir o préprio curriculo implica em
uma posi¢do politica, posicao de buscar qual sociedade quem estd na escola quer viver, qual
mundo pretende fazer parte e em como fard para construi-lo. Com esforco de quem,
trabalhando como, de que forma.

Se o curriculo for inventado por especialistas, fora da escola, ndo terd contemplado o
que as pessoas, os sujeitos de dentro, que formam a escola querem para si e para 0s com quem
convivem. Além da negacdo da inventividade, da criatividade do professor, o curriculo de
cima para baixo, isenta o professor de interpretacdo. Segundo a forma tradicional de ensino, a
realidade ndo estd af para ser interpretada ou mudada, mas para ser descrita, observada (Ibid).

N3ao interpretando, tanto professor como estudante, também ndao véem urgéncia em
mudancas. E o ciclo de passividade segue tendo sobressaltos quando alguma ingeréncia com
questdes como a evasao surgem.

E o fazer, criar, construir implica em ter rigor. S6 ha rigor se, de fato, sdo exercidas
essas agdes e se exercidas € por que hd motivacdo a isso, € a motiva¢do implica em querer
procurar o algo mais, o mais saber, o conhecer. Isso leva a um crescer, um mudar e nio

acontece quando apenas observamos.

No6s nos tornamos algo mais porque estamos aprendendo, estamos conhecendo,
porque mais do que observar, estamos mudando. Para mim, esta ¢ uma das
conotacdes do rigor criativo na educacdo dialégica, uma das conotacdes mais
importantes. Se vocé ndo muda, quando estd conhecendo o objeto de estudo, vocé
ndo estd sendo rigoroso (Ibid., p. 104).

O conhecer, além da dimensao individual, implica em agdo social. Para Freire (1986)
ao me aproximar do objeto do conhecimento, através da interpretacdo além da observagao,
percebo que ndo tem um fim em si, mas uma relagdo com um todo do qual faz parte. Esse ¢
um outro modo de ser rigoroso, interpretar a realidade. “Quanto mais minha observacao vai
além de uma mera descri¢do ou opinido sobre o objeto e chego a um estdgio em que comego a

conhecer a razao de ser que explica o objeto, tanto mais eu sou rigoroso” (Ibid., p. 104).
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Em sintese, defendo um curriculo que tenha como ponto de partida a experiéncia de
vida dos estudantes. Assumo perspectiva curricular que se aproxima de postulacdes
freireanas, na qual os problemas, os temas, presentes na vida dos sujeitos, sejam objetos de
estudo, sendo, por exemplo, as vdrias disciplinas que compdem este curriculo, algo como
“ferramentas culturais” para a decodificacdo, para a compreensdo e enfrentamento destes

problemas.



4 ENCAMINHAMENTO TEORICO-METODOLOGICO

A pretensdo da pesquisa foi iniciar a constru¢do de um entendimento, fundamentado
teoricamente, sobre a evasao de uma escola da Rede Estadual de Ensino, no interior do Rio
Grande do Sul, da qual fago parte. O entendimento dessa realidade serve para avaliar minha
pratica profissional no complexo contexto em que estd inserida esta escola. Portanto, nao se
trata da escolha de uma escola aleatoriamente, mas o l6cus que, além de despertar meu
interesse por sua importancia na minha vida, também despertou reflexdes. Reflexdes que me
levaram a formulacdo do problema de pesquisa: qual (is) a(s) causa(s) da evasdo escolar, no
Ensino Médio, do Instituto Vicente Dutra, na cidade de Julio de Castilhos?

O objetivo da pesquisa foi investigar e discutir possiveis causas da evasdo escolar
junto a estudantes da referida escola, bem como identificar redimensionamentos que
contribuam para enfrentar este problema.

Dessa maneira, pelo que o tema configura, ou seja, a exigéncia de um olhar nao
apenas quantitativo, mas de atencdo sobre seu contexto e, para auxiliar na compreensdo das
informacodes, indagacdes, significacdes e reflexdes que a investigagcdo trouxe a tona, houve a
necessidade do amparo da abordagem qualitativa de pesquisa, a qual, por meio da
compreensdo das inter-relacdes de um contexto, possibilita a compreensao do significado de
um comportamento. (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 1998 apud PATTON,
1986).

Alves-Mazzotti (Ibid.) destaca que a principal caracteristica das pesquisas qualitativas
“o fato de que estas seguem a tradicdo compreensiva ou interpretativa” além do que “a
compreensdo do significado de um comportamento sé € possivel em fun¢do da compreensao
das inter-relagdes que emergem de um dado contexto”. Sendo assim, na interagdo com o0s
sujeitos investigados € possivel (eu e eles) construirmos novas compreensdes que possam vir
a surgir a partir da reflexdo. O que significa, segundo Alves-Mazzotti (1998), que o
comportamento das pessoas precisa ser desvelado, conhecé-lo ndo ocorre de imediato,
considerando que agem conforme seus valores, sentimentos, crengas.

Pelo modo como se configura o trabalho, a pesquisa qualitativa levou a defini¢ao pelo
estudo de caso que, para Stake (1999, p.16) “é algo especifico, algo complexo, em
funcionamento”, caracteristicas que cabem aqui devido a complexidade que envolve aspectos

relacionados com a escola como a evasdo escolar. Salvo demais caracteristicas, o estudo de
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caso interessa “porque necessitamos aprender sobre este caso particular” ? (Stake, 1999, p.
16). Logo, preciso compreender o problema que elegi dos que enfrento na minha atuagdo
profissional, para melhor entendé-lo.

Assim, passo a delimitar o caminho que percorreu a pesquisa.

4.1 Caracterizacao do espaco da pesquisa

A pesquisa feita, norteando-se nas compreensdes dos sujeitos investigados, foi buscar
subsidios que auxiliam na constru¢do do desvendamento sobre a realidade especifica em que
centralizei a investigacdo. Desse modo, ir a campo significou rumar as reflexdes que teoria e
pratica despertaram. A literatura deu suporte a compreensao do que foi encontrado junto aos
sujeitos da investigacdo, contribuindo para auxiliar na apreensdo das percep¢des dos
estudantes, e minhas também. Portanto, o que foi apreendido, junto aos sujeitos da pesquisa,
trouxe, inevitavelmente, novas significacoes.

A pesquisa foi realizada na escola na qual trabalho, no municipio de Julio de
Castilhos, localizado a aproximadamente 60 quildmetros de Santa Maria, regido central do
Estado do Rio Grande do Sul. O municipio caracteriza-se por uma economia agropecudria,
embora muitos direta ou indiretamente, dependam do comércio.

O Instituto Estadual de Educac¢do Vicente Dutra, a escola em questdo, recebeu tal
nome em 1975, resultado da unificacdo do Colégio Estadual Castilhense, da Escola Normal
Dr. Julio Prates de Castilhos e Escola Vicente Dutra de 2° Grau. Tendo sido criado com esta
ultima denominacdo em 1972 com auxilio de politicos da cidade. No municipio de Julio de
Castilhos, o ensino publico de 2° Grau (atualmente denominado de Ensino Médio) iniciou em
1962 com a criag@o da Escola Normal Dr. Julio Prates de Castilhos e, em 1963, foi autorizado
o Curso Cientifico. A partir de 1972, com a criagao da Escola Vicente Dutra de 2° Grau, os
Cursos Normal e Cientifico passaram para o prédio da escola atual. Em 2007, o Instituto
possuia 1.025 estudantes e 78 professores, funcionando em trés turnos, com mais de 30
turmas de alunos. Os estudantes estavam distribuidos nos cursos que iam desde o Ensino
Fundamental — primeira a quarta séries, o Ensino Médio, Curso Normal, Ensino Médio —

Modalidade Educagdo de Jovens e Adultos e Curso Técnico em Informatica — P6s Médio. Em

? Tradugdo minha [ ... porque precisamos aprender sobre esse caso particular... ]
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2009, por diversos fatores, o nimero de estudantes e professores estd reduzido além de nao
haver mais o Ensino Fundamental incompleto que passou a ser de responsabilidade do
municipio. O corpo docente é constituido por professores com Licenciatura Plena, sendo que
entre eles ha alguns com cursos de especializacdo e mestrado. (VICENTE DUTRA, 2009).

A infra-estrutura € composta por sala lddica, laboratério de ciéncias, sala de
audiovisual, sala de leitura, laboratério de informaética, biblioteca, dois saldes de eventos,
quadra esportiva ndo coberta, pista de atletismo, saldao de educagdo fisica, oficina de
artesanato, sala de teatro e o Departamento Tradicionalista Gaticho Estampa do Rio Grande (o
DTG). Tudo isso distribuido em 14 hectares. (Ibid.).

Aos estudantes que, j4 tendo concluido o ensino médio, t€ém interesse de fazer o curso
normal € oferecido o aproveitamento de estudos o qual ocorre por meio da formacgao de
turmas especiais, semestralmente, e as aulas sdo no turno que ha maior procura por parte da
comunidade. (Ibid.).

O ano letivo, no periodo que abrange a pesquisa, era dividido em bimestres e as
disciplinas em moddulos de quarenta minutos. Durante o ano, hd recuperacdo paralela de
estudos na qual constam conteudos cujos objetivos os estudantes ndo alcancaram, sendo
oferecida a substituicdo de escores durante os bimestres. Aos que estiverem com frequéncia
abaixo do que a lei exige, sdo oferecidas “atividades compensatdrias como: leituras, trabalhos
bibliograficos, participacdo em atividades culturais, esportivas, comunitdrias e assistenciais’.
(Ibid.).

A escola ainda oferece cursos livres para a demanda das necessidades de formacdo e
aperfeicoamento da comunidade e estudantes dos cursos frequentados na institui¢do (Normal,
Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos). (Ibid.).

Segundo o Plano Politico Pedagdgico, o curriculo devera ser “ordenado através dos
Planos de Estudos” e a base curricular € substituida pelos planos de estudos que sdao “uma
forma abrangente de planejar o processo educativo visando a integracdo e a valorizacdo das
inter-relacdes as diferentes areas do conhecimento”.

A escola propde que as familias sejam “co-responsdveis” no processo educativo tendo
também apoio do conselho escolar, grémio estudantil (desativado durante o periodo abrangido
pela pesquisa), conselho de pais e mestres e grupo representativo docente. Embora haja
dificuldade do comparecimento dos pais do interior do municipio por incompatibilidade de
hordrios destes com a escola.

O Instituto possuia, no periodo estudado, alguns projetos como curso de informatica

para estudantes do municipio no periodo da tarde, possuia ainda projeto de acesso a internet
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para a comunidade escolar com orientacio de um professor. Além de um projeto de curso
basico de informdtica para os professores. Em 2007, houve o projeto de digitacdo bdsica
oferecido aos estudantes do ensino médio, educagdo de jovens e adultos e comunidade.

Entre as atividades extra-classe da escola, estdo celebragcao de acdo de gragas, gincanas,
apresentacdo de grupos de teatro de fora da cidade e da escola, escolha da rainha da escola,
caminhadas pela paz, mostra de trabalhos, festa junina, mateada organizada pelo Departamento
Tradicionalista Gaticho da escola, Estampa do Rio Grande. Essas atividades sdao pontuais, ou
seja, ocorrem em determinadas datas como aniversario da escola, semana do gatcho, semana
da pétria, sdo atividades fora da rotina da instituicdo.

Acrescentando a isso, a escola participou em etapas municipal, regional e, por vezes,
estadual de jogos como o JERGS, nas modalidades basquete, futebol de campo, futsal,
handebol, voleibol, atletismo, salto em altura, salto em distadncia, arremesso de peso,
revezamento quatro por cem. Essas informacdes se referem ao ano de 2007.

Além disso, a escola é credenciada no Programa de Ingresso ao Ensino Superior
(PEIES), conforme ja foi mencionado, desde 1995, seguindo a listagem de contetidos sugerida

pela Universidade Federal de Santa Maria.

4.2 Sujeitos da pesquisa

Tendo trazido algumas caracteristicas do Instituto Vicente Dutra, local escolhido para
investigagcdo, passo a identificar e definir os sujeitos da pesquisa. Neste intuito, “acabei
deparando-me” com o “arquivo morto”. Denominado dessa forma por ser pouco ou nao
procurado. E onde ficam as informacdes sobre os estudantes que sairam da escola sem terem
retornado. No ambito desta linguagem metafdrica, quem morreu para quem? O estudante para
a escola ou a escola para o estudante?

Iniciei por pesquisar o ano de 2005 até o de 2007. No ano de 2008, a evasdo aumentou
novamente sendo que a direcdo, nas férias, chamou os pais dos evadidos para cancelar a
matricula a fim de ndo constar um nimero muito mais alto da evasdo. Minha intencdo era
acrescentar as informacdes do ano de 2008 a investigagdo, porém, o nimero de evadidos
estaria camuflado, uma vez que estes estariam distribuidos entre os cancelados.

No quadro 1.2 estd esquematizada, respectivamente, a situagdo dos estudantes no

universo do Instituto Vicente Dutra, constando o total de matriculados, o total de evadidos do
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primeiro ano do Ensino Médio, nos anos de 2005, 2006 e 2007, obtidos no préprio Instituto

Vicente Dutra.

Ano 2005 2006 | 2007
Total de matriculados 771 489 5717
Total de evadidos no Ensino Médio 60 88 85
Total de evadidos no 1° ano do Ensino Médio| 48 82 58

Quadro 4.1 - Situacao dos estudantes do curso de Ensino Médio do Instituto Vicente
Dutra entre os anos de 2005 e 2007

O quadro 1.2 evidencia oscilacdes no nimero de matriculados nos referidos anos.
Variando, consequentemente, o dos evadidos. E desse ponto que parto para delinear a
investigacao.

Ao analisar os indices de evasdo do periodo pesquisado, chamou-me a atencdo o alto
indice de evasdo escolar no primeiro ano em relacdo ao total de evadidos. Por isso, o primeiro
ano do Ensino Médio foi priorizado como foco da pesquisa. Além disso, foram considerados
sujeitos da pesquisa aqueles estudantes que evadiram e nao retornaram para concluir, nem

nesta € nem em outra institui¢do de ensino.

2005

2006

2007

Evadidos <> escola

6,2%

18%

10,05%

Quadro 4.2 — Porcentagem de evadidos do 1° ano em relacao ao total de matriculados
em todo o curso de Ensino Médio do Instituto.

2005

2006

2007

Evadidos < 1° Ano

80%

93,1%

68,2%

Quadro 4.3 — Porcentagem de evadidos do 1° ano em relacao ao total de evadidos do

Ensino Médio do referido Instituto.
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O quadro 1.3 refere-se a porcentagem de evadidos do primeiro ano em relagdo ao total
de matriculados no ensino médio. No quadro 1.4, aparece a porcentagem de evadidos, no
primeiro ano, em relacdo aos evadidos de todo o ensino médio. Os trés quadros sintetizam
altos indices de evasdo no primeiro ano.

O nuimero de estudantes, do primeiro ano do ensino médio, que evadiram e ndo
retornaram, foram 188 estudantes (nomes obtidos no arquivo morto). Com a listagem desses
nomes, submeti cada um ao sistema de informética da escola, constatando que 91 estudantes
ja haviam concluido ou estavam matriculados em outro curso da propria escola, ou
transferidos de cidade. Logo, ficaram 97 estudantes. Destes, 13 nomes apareciam repetidos na
lista, ou seja, 13 estudantes haviam evadido no minimo duas vezes durante o periodo
pesquisado. Assim, cheguei a um conjunto de 84 estudantes, pré-selecionados para a
investigacao.

A partir dai, fui a busca dos 84 estudantes pré-selecionados. Para auxiliar na procura,
resolvi pedir ajuda de meus atuais estudantes. Expliquei do que se tratava e lancei a lista com
os nomes que procurava. Imediatamente obtive ajuda. Diziam que alguns haviam mudado de
endereco, quem tinha ido embora, outros que tinham ddvidas de como chegar ao lugar que eu
buscava, mas que iriam descobrir e informar-me. Mesmo que tivesse a informacao que havia
estudantes da lista que tinham ido embora da cidade, procurei confirmar por meio de telefone
com 0s proprios sujeitos ou com familiares.

Deste conjunto de 84 estudantes, 24 sujeitos responderam ao primeiro instrumento de
pesquisa, um questiondrio, que serd explicitado posteriormente. O contato com os outros 60
ficou comprometido por varias razdes: ndo encontra-los no enderego, haviam ido embora da
cidade, ja haviam concluido o Ensino Médio (Estudantes que o concluiram por meio das
provas da Secretaria Estadual de Educacdo e que continuavam figurando no arquivo morto),
nao devolveram o questiondrio, ou foram para outra institui¢do. Além disso, os enderecos de
trés estudantes evadidos ndo existiam.

Um dia apés ter solicitado auxilio dos estudantes para a localizagdo dos evadidos,
aconteceu um fato interessante. Havia um estudante esperando-me na porta da escola, a fim
de responder ao questiondrio. Disse-me ja ter concluido o Ensino Médio em Santa Maria.
Assim, ndo foi incluido entre os sujeitos da investigacao (este se concentrava nos estudantes
que evadiram e ndo retornaram). Mas minha maior dificuldade seria encontrar os estudantes

dos assentamentos'’. Porém, nos dias que se seguiram, estes entraram em contato comigo.

' Terra desapropriada pelo governo onde agricultores, em geral pertencentes ao MST, fixam residéncia e de
onde tiram seu sustento.
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Num dos assentamentos, que se localiza a cerca de 30 km da cidade eu procurava cinco
estudantes. Destes, um rapaz e uma moga, sdo irmaos de um estudante da escola. O rapaz
veio procurar-me na escola com um terceiro que eu também procurava. Houve trés
desencontros até conseguir encontrd-lo e explicar o porqué de estar a sua procura. Isso me
deixou um pouco constrangida porque sabia que este rapaz tem mais de dois empregos e seu
tempo € escasso, mas foi com alegria e solicitude que veio a meu encontro, quatro vezes.

A presteza e acolhida de todos que encontrei e dos que ajudaram na busca dos sujeitos
da pesquisa, foi algo bastante peculiar. Havia estudantes em que, ao chegar a suas casas,
esperavam-me hd até dois dias, pois algum estudante meu ou parente deste ja havia
comunicado que eu estava a sua procura. A acolhida foi sempre saudosa e com alegria. Além
disso, ja no primeiro contato, a conversa durante a entrega dos questionarios, provocou um
olhar sobre minha prética, sobre meu préprio fazer na escola. Pude perceber a realidade fora
da escola (o que eu, enquanto professora, ndo vejo e até entdo ndo levava em consideracdo), o
que eles trazem ao chegar a esta: uma vida diferente da escola, muitos em vilas de precérias
condic¢des, convivendo com prostitui¢ao, drogas, violéncia.

Procuro enxergar meu estudante num contexto mais amplo que seu lugar na carteira da
escola. Isso faz com que, hoje, eu procure me envolver mais com ele em aula. E fato, que eu
j4 havia constatado e que ocorre na vivéncia de professora, que reaprendemos em aula o que
j4 haviamos aprendido, muitas vezes. Minha proposta, hoje, é de reaprender com eles e nao
apenas ensinar. Proposta que os surpreende, na maioria das vezes. E também exige, nas
pequenas brechas que o curriculo permite, que os assuntos a discutir, em aula, sejam

vinculados a0 mundo que eu e eles vivenciamos depois da escola.

4.3 Os instrumentos de pesquisa

Para auxiliar-me na visdo do contexto, acima referido, lancei mao de questiondrio e
entrevista semi-estruturada que foram os instrumentos utilizados na pesquisa. O questionario
cumpre com a funcdo, nesse caso, de fazer um levantamento sobre a realidade do estudante,
suas condi¢des, de forma a situd-lo num contexto que permita uma melhor andlise das
informacdes que trard para a investigagao.

O questiondrio, (APENDICE B), consta de 10 itens versando sobre informacdes sécio-

econOmicas dos estudantes, como idade, lugar onde mora, ocupacdo, etc. Além das causas que
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levaram o estudante a abandonar a escola. Junto ao questiondrio entreguei ao estudante o
termo de consentimento para utilizar suas informacdes como subsidios na minha dissertagao.
Desse modo, ao responder o questiondrio os estudantes evadidos foram identificados por meio
do termo de consentimento, isso facilitou ir ao encontro dos selecionados para a entrevista
semi-estruturada.

Logo, a primeira aproximacdo, para a identificacdo das causas da evasdo, foi o
questiondrio (APENDICE B). Este “consiste em um conjunto de questdes pré-elaboradas,
sistemadtica e sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema da pesquisa, com o
objetivo de suscitar dos informantes respostas por escrito ou verbalmente” (CHIZZOTT]I,
2006). Sendo assim, o questiondrio além de instrumento preliminar de levantamento de
informacdes para a pesquisa, serviu, também, para identificar quem seriam os estudantes a
serem posteriormente entrevistados, meu segundo instrumento de pesquisa (APENDICE C),
utilizado para aprofundar as significacOes apreendidas com o questiondrio.

No quadro 1.5, estdo os sujeitos que responderam ao questiondrio e que foram

selecionados para a entrevista semi-estruturada:

Identificacio dos sujeitos investigados Motivo exposto no questionario para
ter evadido

Ia rodar e “infelizmente nao entendia as

Entrevistada um (E1), 21 anos, trabalha

em casa e cuida da mie doente.

matérias de quimica e fisica”.

Entrevistada dois (E2), 19 anos, dona de
casa.

Nao gostava da escola, era “escola de
bundinhas” onde ha preconceito por quem
¢ mais pobre.

Entrevistada trés (E3), 21 anos, ex-
moradora do assentamento da Ramada.
Trabalha de baba.

Reprovou trés vezes, “depois de trés anos
tentando passar para o segundo ano fiquei
com vergonha”...

Entrevistada quatro (E4), 23 anos.
Trabalha de baba.

“Eram muito dificeis as matérias que eram
passadas”.

Entrevistada cinco (E5), 19 anos, dona de
casa.

“Periodos muito longos”.

Entrevistada seis (E6), 20 anos, atendente
de farmaécia.

“Periodos muito longos”. Mesma resposta
da entrevistada anterior.

Entrevistado sete (E7), 24 a, morador do
assentamento da Ramada.

“Por motivo de desinteresse, ndo via
futuro nos estudos”...

Entrevistado oito (E8), 19 anos, vendedor.

“O que tinha fora da escola me chamava
atencdo... ou devia ter alguma coisa 14
dentro da escola que nao me chamava a
atencio”.

Quadro 4.5 - Identificacao dos sujeitos alvo da pesquisa sobre evasao escolar.
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Com base nesse quadro que identifico os donos das falas, posteriormente, na analise
dos resultados. Por exemplo, o entrevistado um serd designado “E1” e assim sucessivamente.

Sobre a andlise dos questiondrios, o critério para a escolha dos estudantes,
selecionados para a entrevista semi-estruturada, foi a atribui¢do de fatores intra-escolares
(quadro 1.5) para causa da evasdo. Neste sentido, destaca-se: dificuldades em entender certas
matérias, a falta de interesse pelo que € feito na escola, a pressa com que os assuntos sao
estudados, entre outros. Dessa forma, foram selecionados os oito estudantes, caracterizados
acima, para fazer a entrevista. De acordo com pesquisas ja realizadas, as causas da evasao sao
multifatoriais, no entanto, no ambito dessa dissertacdo, considero relevantes questdes intra-
escolares que se relacionam ao lugar onde estou, de onde eu e quem estd comigo poder4 agir.

De forma complementar ao questiondrio, no sentido de aprofundar dimensdes
emergentes, passou-se a entrevista semi-estruturada. Considerando que, haveria a
possibilidade de estabelecer uma maior informalidade que pode levar a uma maior
aproximacao com o entrevistado. A entrevista semi-estruturada parte de questdes despertadas
pela teoria que interessa a pesquisa e essas questdes vao desencadeando outras a medida que
se recebem as respostas do investigado (TRIVINOS, 2008), servindo, dessa forma, 2
finalidade da investigacdo, pois na interagdo que este recurso proporciona € possivel obter
informagdes mais relevantes.

Segundo Alves-Mazzotti (1998), na entrevista semi-estruturada, “o entrevistador faz
perguntas especificas, mas também deixa que o entrevistado responda em seus proprios
termos”. Estas “perguntas especificas”, na presente pesquisa, resultardo da interacdo entre
elementos tedricos (revisdo bibliogrdfico-documental) e empiricos (dimensdes do
questiondrio a serem aprofundadas). Portanto, a entrevista semi-estruturada somente pode ser
elaborada apds a andlise dos resultados do questionério.

As entrevistas foram gravadas com o consentimento dos estudantes entrevistados e,
logo apds, transcritas. O tempo de duragdo variou, sendo que as entrevistas de maior duragdo
foram as dos dois dltimos entrevistados, em torno uma hora a uma hora e meia. Depois de
transcritas, fui novamente até os entrevistados para que lessem suas entrevistas reafirmando
seu consentimento em usar suas falas. Estes, sem exce¢do, ao lerem fizeram questdo de ndo
modificar nada do que disseram.

Cabe ainda ressaltar o fato de que mantive as falas na linguagem coloquial dos
estudantes por ser, longe de um empecilho na andlise da investigagdo, um modo de facilitar o
entendimento do sentido do que queriam dizer. Assim, descrevi, na transcri¢do, risos,

interjei¢des, siléncio, as manifestagcdes, na integra, dos estudantes.
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As entrevistas foram realizadas nas préprias casas dos estudantes e uma na escola
Vicente Dutra. Sem excecdes, todos foram receptivos a entrevista ndo demonstrando
constrangimentos em falar ou por ser assegurado o anonimato ou porque entre as causas de
abandonar estao fatores de dentro da escola e queriam expressar isso. O poder de ser ouvido
foi importante motivo das falas.

A fim de captar as significacOes dos estudantes frente ao problema da evasdo escolar
que, segundo Chizzotti (2006) podem estar claras ou ocultas e ser apreendidas através de
técnicas apropriadas, foi escolhida a andlise de conteddo para traduzir as
percepgoes/significacdes dos estudantes.

Assim, estarei usando a andlise de conteido temdtica que parte de temas que
emergem, nesse caso, das falas das entrevistas realizadas. Segundo Bardin (1977) a anélise de
conteido temadtica é de significados, centrada no sujeito, cuja andlise pormenorizada dos
temas emergentes do discurso, “indica quais sdo os valores de referéncia e os modelos de

comportamento presentes” (Ibid.). Na definicao de Bardin (Ibid.):

“Fazer uma andlise temdtica consiste em descobrir os nicleos de sentido que
compdem a comunicagdo e cuja presenga, ou frequéncia de apari¢do podem
significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido””. (BARDIN, 1977).



5 A ANALISE DOS RESULTADOS

Conforme ja destacado, a andlise dos resultados seguiu a andlise de conteido. Assim,
na andlise das entrevistas, identifiquei “nucleos de sentido” (BARDIN, 1977), denominados
de categorias. Nesse sentido, os resultados desta pesquisa, no que se refere a evasao escolar,

sao sintetizados em trés “temas categoriais’:

1) Cumprir programas.
2) Interesse: fazer sentido estar na escola.

3) Curriculo naturalizado.

Quanto as consideragdes, inicio cada tema com um desenho de Frato (2008),
pseuddnimo de Francesco Tonucci, pesquisador e desenhista italiano que da voz as criangas e
satiriza a escola. Os desenhos traduzem os significados que a investigacao abriu a discussao,

agora em destaque:
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5.1 Cumprir programas.

Esta categoria temdtica versa sobre a grande dificuldade que os estudantes nomearam
como uma das causas da evasdo escolar: a ligeireza com que os conteddos em sala sdo
estudados. Uma caracteristica que se aproxima da fdbrica de Ford. Dobrando e triplicando o
ritmo das operagdes a serem executadas, os trabalhadores poderiam ser submetidos a uma
“intensidade extraordindria de trabalho” (BRAVERMAN, 1974). Ou seja, comparando a

escola, aumentando a velocidade com que é “passado” o conteido, independente se ha
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aprendizagem, mais conteido pode ser vencido ou executado, “executado” por que este foi
selecionado fora da escola (como o material diddtico que chega de fora, no desenho de
Tonucci, apresentado anteriormente).

Desse modo, a pressa faz com que nao haja tempo do professor aprofundar a
explicacdo, o que estd associado a uma preocupacdo constante dos professores: vencer
conteddos, cumprir o programa. A pressa estd associada ao “medo” de ndo conseguir cumprir
o programa elaborado em outra instancia. No caso da escola em foco, o programa sugerido
pelo PEIES ao qual a escola aderiu desde 1995. Os entrevistados ndo participaram deste
programa. Os estudantes revelam a pressa como uma das principais dificuldades de entender o
que € estudado tornando a escola desinteressante e transformando-se em causa da evasdo. Isso

€ expresso nas falas:

Ah € que os professores explicam muito ligeiro e a gente ndo, ndo consegue pegd assim... E, é tudo

correndo... (E1).

Também... E dai era (gesto de velocidade com a mdo), muito, sabe? Muito, eles passavam no quadro e
era também tudo com... apostila e como eu e meu marido estudava, nés ndo tinha condi¢cdes de compra.
E quando era pra comprd, era muito caro, € livro é... E quando eles passavam no quadro, daf a gente
tinha que se vird. Claro a gente sabe que tem que se vird por que ta estudando né? Mas eles passavam
no quadro num minuto, ou ditavam, ditavam também bastante, eles ditavam... Como que a gente vai
acompanhd? Nao vai ta mais perguntando. Ndo € mais crianca de primeira série né? E passavam no
quadro e em seguida jd apagavam. A gente recém tava copiando, nossa, era bem rapido mesmo. Dai ndo
dava tempo... Af a gente nem entendia aquele assunto eles ja iam pra outro, pra outra coisa e... Nada a

vé. (E4).

As falas acima expressam que ha pressa em vencer conteidos ou cumprir curriculos,
por isso o que é estudado é explicado “muito ligeiro”, na linguagem da entrevistada E1.
Ligeiro porque, do contrdrio, poderd ndo haver tempo de “passar” todo o contetiido. Isso
evidencia uma caracteristica fabril: a execu¢do cada vez mais rapida das tarefas. O professor
cumpridor de curriculo apenas executa tarefas, pois o que estd executando foi planejado por
outros, ndo havendo continuidade no processo educativo. Igual a fébrica, ha fragmentacdo na
escola, o professor cumpridor de programas ndo participa da elaboracdo destes, e quem
planeja tais programas ndo os executa. Dessa forma, o professor ndo detém a unidade do
processo, € responsavel apenas por uma parte do todo: vencer os contetidos.

E perceptivel a dificuldade de aprender devido 2 pressa. Nos fragmentos, a seguir, hd a

vontade de acompanhar a pressa, mas os estudantes nao conseguem:
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Eu procurava me interessd, eu procurava pegd a matéria, s6 que ndo adiantava, eu ndo conseguia, ele

explicava muito rdpido ... (E1).

[...] tipo a quimica, a quimica eu era péssima e isso que eu tentei,olha o que eu fiz e nunca... (E2).

Nao, no passd ali, muito rdpido... Por que interesse sempre tive. (E4).

Junto a pressa aparece a repeti¢do. Os estudantes associam aprender a necessidade de

repetir varias vezes a explicacdo expresso pelas falas seguintes:

[...] eu digo assim no tu aprendé, sabe? E complicado, se tu ndo tem umas trés ou quatro vez

explicacdo... (E2).

[...] eles ndo ficam assim, como que eu posso te diz€, explicando sempre aquela mesma coisa ali até a

gente entendé. Botavam aquilo 14, “se vira” e quem entend€, entendeu. (E4).

Acho que os professor te mais paciéncia de explicd, né? Explicd mais vezes também né? (ES).

A repeticdo tem relagdo com o que Freire (1987) fala sobre um que sabe tudo (o
professor) e transmite ao que nada sabe (o estudante). Nao hd troca ou construcdo de
conhecimento. Para haver troca ou constru¢do do conhecimento, seria preciso levar em
consideragdo a diversidade entre os estudantes. Mas quando se parte das disciplinas, que serdo
depositadas nos estudantes, a diversidade € fator excludente. O que é almejado, num curriculo
que ndo contempla a diversidade, sdo turmas homogéneas. Quando se parte da diversidade, as
disciplinas auxiliam a compreender a realidade do mundo em que se vive. Mas para cumprir
essa listagem de conteidos do PEIES, é preciso que o professor considere a igualdade do
desempenho dos diferentes estudantes da sala de aula. Homogeneizando os desempenhos, faz
com que sobressaia, de maneira negativa, as diferencas: destacam-se os de maior e os de pior
desempenho. Para Stoer, Magalhdes e Rodrigues (2004) o sistema requer o controle do espago
(territdrio) e isso implica em tornd-lo homogéneo. Todos os territérios tornados homogéneos
tratam a diferenca como ameaga a ser disciplinada. Portanto, uma forma de disciplinar a
diferenca é homogeinizar o desempenho, Unica trajetoria oportunizada pela op¢cao de cumprir

programas. Mas h4 reivindica¢io quanto a essa pressa como demonstra o trecho abaixo:

Nao, eu s6 acho, assim, que os professores tinham que explicd mais devagar e explicd melhor por que

do jeito que eles explicavam ndo d4 pra pegd... - Eu acho que (risos)... Os professores que tinham que
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t€ um pouco menos de pressa (risos). Eu acho que é... Por que eles j4 tdo acostumado 14 no colégio, que
tem pessoas que tdo acostumado no pique deles. E a gente recém tinha entrado 14, a gente ndo tava
acostumado naquilo... De passar ligeiro e... J4 tinha falado né que sdo errado, que eles nem dao bola. Eu
disse: como que eles ndo vao dd bola? Que eles passavam né? (gesto de rapidez) Eu disse: eles sdo
professor, eles t&ém que ensind o que a gente ndo sabe. Por mais que seje 14, colégio grande... E eles ndo
explicam muito, eles... Eu me lembro, quando eu estudei 14 e faz anos j4, mas eu me lembro bem
direitinho... A tUnica que explicava, ah... Como era o nome daquela professora? Ah... Aquele Fulano,
acho que € Fulano, aquele 14 é bem legal, ele explicava, mas... O que eu mais lembro € ele que
explicava que... Mas mesmo assim, explicava aquela matéria e ja pulava pra outra... Corrido, por isso
que a gente ndo entendia muita coisa e tem que s€ no pique deles 14, por que se ndo... Se mudasse de
professor? Tinha que sé uns mais calmo, tinha que s€ professor bem calmo, bem atencioso assim, que

“explique” as matéria, ndo fique aquela “coisa” 14... (E4).

Segundo Dubet (2003) na andlise do papel da escola, os mecanismos de exclusdo
escolar implicam em isolar os efeitos escolares sobre a propria acdo da escola, ou seja, isolar
fatores que a escola acrescenta de desigualdade e exclusdo que vao além da reproducao das
desigualdades sociais. Nisso é preciso considerar os mecanismos de diferenciacdo da
estrutura interna do sistema escolar. Por exemplo, o acesso a escola por meio de vagas nao
homogéneo, produz diferentes desempenhos e a submissao a um programa planejado fora da
escola, isolado do contexto onde é executado, desconsidera suas diversidades (escolares):
essas sdo algumas maneiras de excluir, fazer o estudante abandonar os estudos.

Desse modo, ainda segundo Dubet (2003), encaminha os estudantes a percursos
escolares de desempenho desigual e, ao longo do tempo, as diferencas aumentam. Os
estudantes com mais dificuldade sdo encaminhados a carreiras menos prestigiadas e os de

melhor desempenho a carreiras “honrosas”. E completa:

No final das contas, os alunos mais favorecidos socialmente, que dispdem de
maiores recursos para o sucesso, sdo também privilegiados por um conjunto de
mecanismos sutis, préprio do funcionamento da escola, que beneficia os mais
beneficiados. Essas estratégias escolares aprofundam as desigualdades e acentuam a
exclusdo escolar na medida em que mobilizam, junto aos pais, algo que ndo € sé o
capital cultural, este entendido como um conjunto de disposicdes e de capacidades,
especialmente linguisticas. (DUBET, 2003).

Naturalmente que poucos acompanham essa rapidez. Refletindo minha pratica, dentro
dessa légica, em relagdo a grande maioria de estudantes que ficam para trds engrossando os
indices de baixo rendimento, € preciso que o professor use de autoritarismo para controlar os
estudantes. Nao sendo interessante € muito menos prazerosa a aula por que ndo consegue

obter éxito, os estudantes ou evadem ou (antes disso) resta-lhes o encontro e trocas que ha
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com os colegas, aumentando as brincadeiras, a conversa, ou dorme, como ilustram os

fragmentos:

E ruim que é muita bagunca né? Os pid sdo muito baguncero, tu acaba ndo prestando atengio depois...
Um barulho pra tras outro pra frente, atiram bolinha, é. (E6).

[...] a aula era aquela coisa, e n6s ja se dava tudo bem. Entdo nds era uma parceria horrivel. Entdo nés
ficava de conversa. Por qué? Por que a gente ndo se via no dia né? Claro, geralmente quase todos
trabalhavam, eu também trabalhava. E, entdo nds ndo se via no dia, entdo, de noite a gente... Os dez
minuto, vinte, quinze minuto de recreio era poco pra nds ficd proseando, ta loco. Deus o livre, tem que
ficd fazendo baderna, tem que faz€ anarquia. E af tem um poco por causa da parceria assim também...

(ES).

Enquanto professora, pergunto-me por que a relacdo com os estudantes, as vezes,
torna-se tdo tensa. Ndo havendo interesse, cabe a diversdo com os colegas, a conversa
desnecessdria, assim, proporciona situagdes conflituosas entre professor e estudante. Carneiro

(apud OLIVEIRA, 2008, p. 132) esclarece:

[...] o curriculo do ensino médio tem estado centrado nas disciplinas, no corpo
controlado de conhecimentos e, em conseqiiéncia, numa relacdo tensa de
aprendizagem. A sala de aula, ambiente de contensdo de sentimentos e emog¢des, ao
organizar-se pelo controle e pela disciplina, é sempre um espaco do dever e nunca
um espaco do prazer (OLIVEIRA, 2008 apud CARNEIRO, 2001, p.94).

Um programa de conteidos desinteressante que iguala desempenhos diferenciando
negativamente os estudantes, faz com que o estudante exitoso seja destacado com elogios
pelo professor levando ao desencadeamento do individualismo na sala de aula. Para Spozati
(2000) ao responsabilizar o individuo “a cartilha neoliberal” atribui sua situagdo a falta de
estudo de maneira homogénea e elitista, ndo considerando as condi¢des, muitas vezes
precdrias, em que estd mergulhado.

Quando a dificuldade de acompanhar a ligeireza evolui para o abandono, a
responsabilidade por essa situacdo € do individuo que evadiu desconsiderando o contexto em
que esté inserido ou a escola. O individualismo também aparece sob a forma de aptidao, que
o cumprimento de programas desencadeia ao valorizar os resultados. Segundo Freire (1987)
frente as aptiddes e resultados dos diferentes grupos, a desigualdade € vista como natural,
justa e até uma conquista. “O status quo é apresentado como normativo, neutro e até

benevolente”. (FREIRE e SHOR, 1987). A ideologia de que cada um € responsdvel por sua

propria trajetdria, segundo Shor (Ibid.) vem desde a tomada do poder da aristocracia pela
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burguesia: para justificar que os trabalhadores no capitalismo ndo poderiam progredir muito
se inventou a ideia da aptiddo. A ciéncia ajudou com os testes de aptiddo. E, para justificar a
imobilidade social dos trabalhadores, os filhos dos trabalhadores ndo demonstravam
“aptidao”.

Além do cumprir programas ser uma das causas apontadas da evasdo escolar, a
categoria, a seguir analisada, auxilia na compreensdo de como o interesse do estudante na

escola também influencia na evasio.

5.2 Interesse: fazer sentido estar na escola.

Acho que poderia
aprender sem ter
que odiar aquilo
que estudamos.

FRATO'0Z k”

Este tema analisa a relacdo entre o desinteresse do estudante na escola e a evasdo
escolar. Cogita a possibilidade de que na escola o estudar apresente relagdo com o que se fara
fora da mesma, muitas vezes, a vida cotidiana € de mds condi¢des de saide, moradia,

desprestigiando o que se vé em sala. Ou seja, quando o que € feito na escola faz sentido, tem
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um significado para o estudante lidar com a vida fora dela, assim faz-se educagdo. Mas este

fato ndo € encontrado na escola, hoje, como expressam as falas:

Esses dias eu tava olhando aquilo (refere-se a um dos contetidos estudados), ¢ a mesma coisa que...
Olha (risos), coisa de outro mundo (risos)... E, parece que ndo passava nunca naquela... Tinha certas

matéria que, ai meu Deus, parecia que era o dia inteiro sé aquilo (risos), é. (E6).

Uma coisa que te chame atencdo “ah, mas agora, agora vo, vo te essa aula nojenta, mas depois vai te
uma coisa pra todo mundo. Uma, dh, ou uma matéria que, enfim, uma coisa que se trate de, ndo sé de,
de, de cdlculo, de letra de, né? Uma coisa que se trate de, de mundo, de pessoas, né? Isso é muito bom,
eu acho que chama a aten¢do isso ai... Se tratd o mundo 14 dentro, entendeu? Se tratd o assunto 14 dentro
(pausa)... Pra mim o x da evasio € se o assunto envolve tu sai da escola falando do assunto, talvez isso
ndo resolva o problema, mas vai fazé o aluno pensd. Eu ndo lembro de t&€ saido depois do portdo da

escola discutindo: “ah, como é que tu resolveste aquele problema de matematica?”(E8).

A escola parece ser um lugar com férmulas, textos, contetidos incomunicdveis com as
dificuldades e problemas fora dela. E um lugar a parte da vida dos sujeitos que a frequentam

vivem. A escola institui¢do nio reconhece essa realidade:

No primeiro ano que estudava no primeiro ano do segundo grau parei por que vinha de fora, tinha que

acordd cedo e eu chegava no colégio com muito sono e fome... (E3).

Nao ha contato ou ligagdo com essa realidade. Segundo Paulo Freire (1987), essa falta
de relacdo entre o mundo dos fatos faz com que a escola ensine a ler s6 “palavras da escola” e

nao as palavras do “mundo dos fatos”, mesmo que os fatos venham para dentro da escola:

Tem gente que gosta de estudd e tem gente que ndo gosta. Tipo chega numa certa idade, num certo
colégio, que ninguém qué estuda... Tipo o Vicente ali... E muito chato, as pessoas sio muito chatas...

Af eu ja ndo estudo muito... E o preconceito que tem bastante, discriminagio. (E2).

A escola ndo ird resolver as desigualdades sociais, mas poderd, segundo a concepg¢ao
freireana, concebé-las como temas de estudo. Assim havera constru¢do de sentido para haver
possibilidade de luta por um desfecho que melhore as condi¢des de vida da sociedade, e ndo
programas do mundo “imagindrio” que ndo ajudam a interpretar os fatos que ocorrem no
mundo real.

Se a escola se envolvesse com o mundo dos fatos, as atitudes dos estudantes

poderiam mudar, como demonstrou reconfiguragdo curricular em turma de EJA, em 2006 e
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2007, respectivamente, nessa mesma escola, baseada na abordagem temadtica proposta por
Paulo Freire (FERRAO et al, 2006). Neste, eu e mais outras colegas de diferentes disciplinas
partimos de um problema da comunidade, eleito pelos estudantes, o desemprego. Planejamos
o trabalho de modo que cada disciplina contribuisse na compreensao/decodificacao do
assunto (desemprego). Na implementacdo deste, foi constatada maior assiduidade. Os
estudantes que faltavam, quase sempre, compareceram a todas as aulas. Isso fez com que
aumentasse a auto-estima deles por sentirem-se capazes de aprender e nds, professoras, por
encontrar sentido no que estdvamos fazendo. Para Freire (1987) quando a hé separacdo entre
a produc¢do do conhecimento e o conhecer o conhecimento que ja existe, as escolas se tornam
lugares onde é vendido o conhecimento, em consonancia com o capital. Essa separa¢do, no
entender de Freire (Ibid.), funciona como uma cultura do siléncio imposta aos estudantes: “A
leitura da escola mantém siléncio a respeito do mundo da experiéncia, € o mundo da
experiéncia € silenciado, sem seus textos criticos proprios” (Ibid.). No trabalho citado, foi
levado em consideracdo o que estava incomodando nosso estudante, algo do seu interesse.
Segundo Freire (Ibid.) € o “querer conhecer” que desperta a curiosidade epistemoldgica. O
estudante tem que querer conhecer, do contrdrio nao aprende. Como demonstra a fala do

entrevistado oito:

Era trancada a porta, era chaveada a porta. Isso no meu tempo, ndo sei agora como € que ta, no sei. Eu
até pretendo sabé. Ir 14 sabé como é que ta, por que... Eu quero (pausa) volta a estudad e vo voltd a
estudd. Mas €, mas eu me interesso, quando eu quero, eu me interesso. Quando eu ndo quero, eu niao
quero. Af ndo adianta, ndo vai sé Jesus Cristo que vai chegd pra mim vai dize: “Oh fulano tu tem que
estudd, tu vai estudd”. Eu ndo quero estudd, eu ndo vo estudd. Eu sei o que que vai acontecé de ruim
pra mim, que eu ndo vo estudd, eu sei... Agora na questdo da, da grade? Isso af 6... E, acho isso dai, é
um presidio isso, isso ndo existe, ndo existe. Por que ndo € a questdo de trancd o aluno que tu vai
segurd ele dentro da escola, ndo vai, jamais. Tu, tu, se tu pegd uma pessoa a forca, entendeu? Tu baté
nela, tu vai ensind ela a faz€ aquilo 14?7 Tu pegd uma crianca e (pausa) passa a vida toda batendo nela
pra ensind aquela coisa. Ela ndo vai queré aprendé. Se ela ndo quisé aprendé, ela ndo vai aprendé e ndo
vai s€ dando-lhe pau. Agora o que? Tu pegando a pessoa pelo emocional dela, pelo coracio dela, pelo
sentimento, pela... Af tu consegue pegd qualqué pessoa assim. Consegue chamd atencdo daquela
pessoa... Tu consegue pegd a pessoa assim. Ndo batendo, segurando, agarrando aquela pessoa, “tu vai

z

fica aqui, eu néo vo te soltd”, certo? (ES).

Ao invés da transferéncia de conhecimento, este pertencente exclusivamente ao
professor que ceda aos estudantes como uma ‘“dadiva”. Para Freire (1987), o objeto de

conhecimento é mediador da relacdo entre professor e estudante. Claro que o professor tem
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um contato prévio, ja possui uma gama de conhecimento sobre o objeto em estudo para poder
trabalhd-lo com os estudantes, mas isso ndo significa que o conhecimento sobre este objeto
tenha se exaurido. Pelo contrario, na relacdo com os estudantes esse conhecimento podera ser
acrescido de novos saberes a seu respeito, poderd reaprender com seus estudantes. E isso ndo
significa negar o papel diretivo do professor. E ainda, o objeto que media a relacdo professor-
estudante ¢ o mundo em que estudante e professor vivem fora e dentro da escola, pois o
mundo de fora da escola vem para dentro dela s6 € ignorado na maioria das vezes.

O “reconhecer”, o “recriar” conhecimento transforma-se numa atividade integradora
de professores e estudantes. O conhecer o conhecimento que ja existe, dd espaco também a
producdo de conhecimento. Quando de autoritdria a atitude do professor passa a ser de troca, a
relacdo de conhecimento € partilhada aproximando professor e estudantes. Essa é uma
experiéncia que se aproxima da situa¢do vivida pelo estudante entrevistado, morador do

assentamento, na escola itinerante onde o estudo era baseado em equipes:

Aqui € s aula, aula, aula, aula e aprendé e € isso e deu. L4 pra fora tu aprende tudo, tudo, tudo, tudo.
Nao tem como ndo... Até nés tinha uma equipe pra recepciond pessoas quando chegavam 14, mesmo
sendo nossos pais que tavam entrando dentro do colégio. Chegava: “bom dia”, oferecia café, uma
coisa, levava pra sala, ou ia conversd com os professor uma coisa assim. Quando tinha reunido dos
professor, tinha equipe que tava 14, anotava tudo a reunidozinha, todinha, todinha... Uma equipe de
alunos anotava a reunido dos professor, tudinho. Dai todos os alunos ficavam sabendo o que acontecia.
A reunido, por exemplo, os pais fazia uma reunido ali ou 14 fald sobre o CPM da escola, “ah o aluno
atrasou isso, isso, isso e aquilo”. O pai ia 14 explicava por que que atrasou: “ah, ndo recebi esse més,
aconteceu isso, isso, isso e aquilo”. L4 era tudo anotado e explicadinho. Na sala de aula, as vez,
precisava fazé um trabalho, os professor davam um trabalho pra nds fazé sobre terra, sobre a reunido,
uma reunido relativa a tambo de leite, por exemplo. Os aluno, todo mundo sabia, todo mundo sabia.
Fazia equipe, as vez, em vez de nds fica pra 14, nds saia passed nas casa, sabé€ desde quando chegd ali,
o0 que tinha, o que tem agora... A histéria toda. Entdo tu ndo, nfo, ndo tinha como tu dormi, nio tinha

como tu ndo t€ interesse de estud4, até tempo de namord, pra dize (risos), tinha. (E7).

Nesse caso, ha uma relacdo de integracdo tanto entre os estudantes como entre
professor, estudante, familia. O mundo de fatos € trazido para dentro da escola, transformados
em objetos de estudo, fazendo o elo entre escola e vida. E quem confirma a relac@o entre os
sujeitos do conhecimento, professor e estudante, é o didlogo. Segundo Shor (Ibid.) a educacdo
dial6gica faz com que o mundo da escola fale com o mundo da realidade. Desse modo, podera
ser contemplada a curiosidade epistemoldgica, quando algo do mundo de experiéncias do

estudante se fizer objeto de conhecimento na escola, assim poderd haver o “querer conhecer’:
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Alf, ai é que, é o que me... E s6 esse o ponto. O ponto que, que eu mais me refiro é esse ai 6. Nio
existiria isso, a preguiga... Se tivesse alguma coisa que chamasse atengdo 14 dentro, tivesse alguma coisa
que chamasse aten¢do 14. Bom o cara... Eu chego cansado do meu, do meu trabalho, seis hora né? Entio
eu vo... Bah eu tenho que ir pra escola agora até... Ai que coisa... Bah ta loco, eu vo ficd em casa
dormindo. Nao, mas... Hei vai ta toda a galera 14, bah eu vo te que ir la... Minha matéria que eu tenho
que estudd, mas depois... Ah, mas vo jogd um truco, nés vamo e tal né? Ah, ah é bom, é bom... Ah... Ou
outro ponto assim 6: ah hoje ai, nés vamo olhd um filme sobre aquele assunto. Depois a gente vai
debaté vai te que faz€ uma redacdo. Massa! Bah vai s€ massa, vai. Ah, mas vai s€ bom, eu gosto, eu vo,
entendeu? Mas que abrace ndo s6 o meu pensamento, 0 meu querer, o meu... O que eu gosto, que abrace

o de todos, entendeu? (ES8).

Se a escola abarcar o mundo dos fatos do estudante, estard despertando seu “querer
conhecer”, e esse querer ocorre quando esse estudante ¢ motivado a isso, como evidencia o

didlogo entre o oitavo entrevistado (E8) e sua mae'* durante a entrevista:

- [...] a escola, a escola seja uma forma de ditadura onde teria que t€ mais psicélogos pra trabalhd com
esses alunos que, que ndo querem muda. De repente abri novos horizontes. Procura entendé a cada um.
Claro que ndo € um trabalho da escola. A escola € uma continuidade da familia, mas ndo tem muito...
Muita gente ndo tem a familia pra da a base pra chegd na escola pronto... Entdo, de repente, tivesse um
trabalho mais direcionado ao aluno no lado pessoal, no lado emotivo. Tentd entendé... Eu ja digo que
entra o lado psicoldgico, de te uma psicéloga pra tratd esses alunos, pra conversi, que sao
problemdticos, que ndo querem ficd na escola. Por que tudo tem fases, as vezes, € a idade deles, tem que
entend€... (Mae).

- Mas assim mae... Tem aluno que ndo qué. Mesmo se for na... Tendo psicéloga que seja na escola... Ou
tendo isso, ou tendo aquilo... Tem que s€ uma coisa que agrade ele, que ele estude, mas que agrade ele
também, entendeu? Por que assim 6... Vai chegd um tempo que aquele aluno assim 6... Tudo bem tem
aquele lado que agrade ele. Mas aquele lado que agrade ele ta ajudando ele a estudd, ao portugués e a
matemdtica, que eu me refiro, que é as matéria, que é o dia-a-dia da escola, entendeu? (Oitavo
entrevistado).

- Motivagdo! (Mae)

- Motivacdo. (ES8)

Durante esta fala, E§ explica para sua mae que, se o estudante ndo quer estudar, ndo
tem interesse, nao ird estudar. E ainda, que mesmo tendo psicélogos na escola ou outro
profissional para conversar com ele, o que o fard ficar na escola € que esta trate o que €

significativo para os estudantes, que seja de seu interesse.

' No decorrer da entrevista, que foi realizada na casa do estudante, sua mae engajou-se na discusso.
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A curiosidade epistemoldgica ndo exige, primeiramente, uma motivacdo para que haja
o querer conhecer, motivagdo e curiosidade epistemoldgica. Segundo Freire (Ibid.), se inter-
relacionam, ndo existe uma antes da outra. No curriculo atual, o que supostamente motiva sao
metodologias, provas, promessas de futuro melhor para quem estudar. Essa motivacdo é a que
Freire (Ibid.) chama de motivacdo extrinseca, “E como se, primeiro, se devesse estar
motivado para, depois, entrar em acdo!”. No entanto, quando a relacio de conhecimento
envolve algo da prética do estudante, hd motivagao intrinseca a exemplo do que menciona o

oitavo entrevistado (E8):

[...] Quando falam da boate, aquela que passou, todo mundo ndo se interessa? Nao conversa, nao fala?
“Ah o que vocés acharam do quilometro de arrancada 14?” Os guri gostam de carro e tal. Todo mundo
se interessa. “Ah vado se interessd aqui? Entdao, vamo faz€ um célculo aqui pra vocés, de fisica, aqui e

tal”. Nao to dizendo que tenha que s€ assim, mas eu acho que, no meu ponto de vista, € que possa sé...

2

E a animacdo que envolve os estudantes quando estdo discutindo algo da vida deles,
como o trecho anterior, ou como os estudantes da implementacdo na EJA mencionada
anteriormente, onde houve assiduidade maior do que nos dias comuns de aula. A motivagao

intrinseca assim é definida por Shor (Ibid.):

A motivac¢do que estava na relagdo deles com a matéria e nas relacdes sociais em
classe. O crescimento de sua instrucdo ndo podia ser subtraido do contato critico
com os temas de seu mundo. Percebi, lentamente, o que eu estava fazendo. Os
temas da realidade sobre os quais nos debrugdvamos estavam saturados de
questionamento critico, ao ponto de entrarmos e sairmos da vida cotidiana ao
mesmo tempo, estudando o comum com aten¢do incomum. (FREIRE e SHOR,
1987).

Ilustrando o que € dito por Shor, aparece a fala do oitavo entrevistado:

Eu acho que... Se tu ta tratando, que nem eu to conversando contigo, eu to conversando aqui contigo, eu
to gostando do que eu to conversando contigo e € por isso que eu to conversando. Se eu nado tivesse
gostando eu ia ficd quieto, na minha, certo? Entdo ta. Entdo se tivesse uma matéria, vamo supor que
tivesse uma matéria na escola 14: “Olha agora o periodo vai sé€ de... N6s vamos falar sobre o crack™, é
um assunto que ta bem (pausa) né? Cheio agora, vamo fald sobre o crack? Vamo. Isso ndo da... S6 do

primeiro ano pra cima, da terceira, da quarta série, da quinta série em diante.

Este entrevistado exemplificou um problema real que pode despertar interesse como
pode acontecer com varios outros, curiosidade e, portanto, carregado de motivacdo a

aprofundar o saber, o saber mais.
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A motivacdo e o querer conhecer que os estudantes possuem fora da escola, falta
dentro desta. Para resistir ao que ndo interessa, sdo tomadas variadas atitudes como os

entrevistados mencionam: dormem, baguncam. Quando a motivagdo ¢é extrinseca, a

z

resisténcia é encontrada na escola, disfarcada de muitas maneiras. O oitavo entrevistado

simula um didlogo de um estudante que quer evitar a escola por que esta desinteressante:

- Tu consegue pegad a pessoa assim. Nao batendo, segurando, agarrando aquela pessoa, “tu vai fica aqui,

499

eu ndo vo te soltd”, certo? Jamais, eu acho que a questio da grade... Ah... E outra, nunca... Na questio...
Nao me perguntaram por que que eu quero ir embora, certo?

- “Ah eu to com dor de cabeca, eu quero ir embora”.

(Professora respondendo:)

- “O senhor (pausa) sabe as consequéncias de tu ndo ficd na sala? Ndo? Tu vai perdé a prova, tu vai
perdé...”

- “Nao, eu sei professora, eu sei 0 que eu vo perde”.

(Professora:)

- “Tudo bem, entdo o senhor pode ir embora”. Abriu, foi. Mas por que que ele quis... Aquele dia ele
tava com dor de cabega, mas outro dia ele ndo tava a fim de ficd 14 por que tava uma chatice aquilo 14.
Aquela, aquela coisa de sempre, tava uma chatice! Certo? Entao: “Ah professora, eu quero ir embora”.
“Nao! Tu ndo vai embora, tu tem que ficd, por que tu tem que ficd até as onze hora”. Entdo ele fica 14 na
sala de aula... Estragando uma classe, ele fica (pausa) fazendo uma coisa, fica fazendo outra, entendeu?
Por que ele ndo qué prestd aten¢do naquilo 14. Ele queria ir embora, queria ir embora escondido da mae.
A mae nem sabe que ele qué ir embora, mas ele qué ir embora. Af ele ta 14 trancado, ndo pode sai. Vai
puld uma grade, decerto? Marginal? Nao, vai fica 14... Estragando uma classe, pichando a parede, 14,

fica...

Ira Shor (Ibid.) fala da resisténcia que estudantes americanos impdem a escola, alguns
de forma passiva, outros ndo aceitando as regras do jogo, mas ndo se rebelando também,
outros, ainda, com agressdo aberta. Sao os que se opdem a “cultura do siléncio” de Freire.
Rebelam-se contra “a violéncia simbdlica do curriculo defendendo sua autonomia,
frequentemente de modo autodestrutivo e confuso. Mas, ndo obstante, estdo respondendo
defensivamente ao regime que lhes € imposto”.(Ibid.).

Muitos dos que se rebelam, a que Shor chama de sabotadores, ndo sabem exigir
mudancas de forma organizada. Suas “aptiddes” sdo negativas, ou passam a agredir mais, ou

caem no siléncio, ou usam drogas. (Ibid.). Isso € ilustrado ainda pelo oitavo entrevistado:

Claro, é fundamental, é fundamental pra todo mundo aprendé. Aprendé, a fazé um cdlculo, a escrevé

uma palavra, a descobri como se faz aquilo ali, com que produto se faz aquilo ali. Essa € a escola né?
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Certo? Entdo ta. E o cara € o maior “cranio” do mundo. Ele sabe tudo, ele sabe tudo. Ele é um cara que,
que entende de tudo. Ele sabe o diciondrio inteiro, ele sabe fazé qualqué conta de cabeca, ndo precisa
nem usd uma calculadora, certo? Mas e ai? O cara ta afundado 14 numa droga, ta afundado numa
bebida. Por qué? Por que a escola ensind tudo que a escola ensinaria, ensind pra ele, certo? Mas hoje ele
€ um cara afundado por qué? Por que ninguém disse pra ele que aquilo ali fazia mal, que aquele outro
fazia mal, certo? Que, ah, pisd num buraco quebra o pé, entendeu? Isso ndo se trata na escola, que pisa

naquele buraco ali quebra o pé, entendeu?

A resisténcia vem através do siléncio, agressao e, nesta pesquisa, a evasao:

E muito chato, as pessoas sdo muito chatas... Ai eu ja ndo estudo muito. (Segunda entrevistada).

A grande maioria, que foi investigada, inclusive os estudantes que ndo devolveram o
questiondrio, antes de evadir, estavam com rendimento baixo, uns afirmando que, certamente,
se ndo abandonassem, iriam reprovar. O ponto importante que surge, no presente tema, € de
que a escola abdicou de sua autonomia e adotou um curriculo (este ndo se resume a listagem
de conteddos) tornado sem significado para a maioria dos estudantes e que € dito neutro. No
entanto, pelo discutido até aqui, negar sua autonomia € um ponto, outro e que € diferente
deste, €, de alguma forma, eximir-se de contribuir para a melhora da sociedade, nisso ndo ha
neutralidade.

O desinteresse surgiu, nesta pesquisa, como uma das causas da evasdo. O fazer na

escola € descrito como uma falta de sentido.
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5.3 Curriculo naturalizado.

A SALA DE AULA FRATO 628
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Esta categoria refere-se a internalizagdo, a naturalizacdo do curriculo, considerando-o
como dado, destituido de historicidade, por parte dos estudantes. A maioria dos estudantes
entrevistados assume a escola, como estd configurada, a tnica possivel. Isso é percebido, por
exemplo, quando receiam em questiond-la, isso é velado na maioria das falas. E com espanto
que reagem frente a discussdao de possiveis mudancas nessa estrutura. Reproduzo fragmento
do didlogo entre as duas entrevistadas (primas) sobre quais disciplinas deveriam ter ou ndo na

escola que fosse a ideal na opinido delas:

- Vocés acham que tem uma finalidade de estuda-las? (Pesquisadora).
- Eu acho que ndo, pra mim ndo, pelo menos (risos), ndo me serviu. (ES).

- Mas ¢ uma matéria, uma matéria que tem no colégio a gente tem que se estudd né? (E6). [grifo meu]

Associam (os estudantes) uma escola “dificil” a uma escola “forte”, como o didlogo:

- E € dificil também né? Nos saimo desse coleginho, a matéria fraca era, e a gente chega 14 em cima,
forte. Eu cheguei 14 ndo entendia nada, nada, s6 mais ou menos. (E6).

- Eu também. (ES).
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E ainda a seguinte fala:

Por mais que seje 14, colégio grande... E eles ndo explicam muito, eles... (E4).

7z

A relacdo entre dificil e forte € evidenciada, também, quando o estudante do

assentamento compara a escola da cidade com a escola itinerante:

E relativo por que aqui tu aprende, 14 tu ndo aprende tudo... A diferenca é a agricultura e o ensinamento,
deles 14. Pra n6s 14 aprende de outra forma, ndo é forte como aqui... E ndo é a mesma coisa que aqui.
Aqui, vamo dize, que aqui € mais pesado os estudo. Os ensinamento é mais puxado aqui do que 14. La
tu aprende a trabalhd na lavora, tu sabe matemdtica, tu sabe fisica, mas s6 o bdsico... Pelo jeito de

ensind. E bem diferente... Aqui vocés sdo, é treze matéria, eu acho né? ... (E7).

Nesta fala, estd presente a compreensiao de que o que interessa € um curriculo dificil,
forte. Apesar de alguma clareza sobre a importancia de um curriculo vinculado a experiéncia
de vida, o modelo aspirado € aquela escola forte, dificil.

Outro aspecto da naturalizagdo que aparece na fala anterior é a questdo da quantidade.
Quanto mais matéria, mais contetido a receber, mais forte é a escola. Embora anteriormente

ele tenha afirmado:

[...] eu pensava por um lado assim: bah eu vo estud4, estudd, estudd e depois o qué que eu vo ocupa
nisso? Sé nos emprego que eu fui até agora, olha eu fui embora pra Caxias, Porto Alegre, varios lugar,
Santa Maria, trabalhd. Eu ndo vi, dentro dos estudo, o que eu usei, ndo ocupei no trabalho, ndo vi nada.

Até agora (risos) pelo menos trabalhando nao... (E7).

Na escola da cidade, ele tinha dificuldade de aprender, repetiu trés vezes, teve baixo
rendimento. Mesmo assim, esta escola € melhor por que a de “la de fora” ensina somente o
basico. O tempo e espago escolar vivenciados e as relacdes que se fazem ali (escola) sdao
naturalizados como parte integrante de um curriculo que envolve outros aspectos da escola.
Um tempo e espaco cheios de significado. Segundo Freire (1987), a ideologia dominante vive
em nos. No entanto, se o homem fosse imutdvel ndo haveria possibilidade de luta pela
mudanga e transformacao.

A educacdo de transferéncia de conhecimento tem um caréter elitista. Ela faz parte de
uma corrente que comec¢a no interesse do capital passa pelos servidores que planejam e

administram o sistema escolar e que estimula aos que sdo favordveis ao sistema empresarial.
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Para o controle do curriculo pelo Estado, € preciso uma “pedagogia quantificavel” a fim de
também haver controle sobre o que ocorre na sala de aula. Desse modo, que a pedagogia de
transferéncia acaba por se naturalizar. Naturalizacdo que ocorre tanto no estudante quanto no
professor que também nao acredita que essa corrente possa ser desfeita, muitas vezes. (Ibid.).
“O curriculo padrao, o curriculo de transferéncia ¢ uma forma mecanica e autoritdria de
pensar sobre como organizar um programa, que implica, acima de tudo, numa tremenda falta
de confianga na criatividade dos estudantes e na capacidade dos professores”. (Ibid.).

A estrutura de transferéncia de conhecimento € internalizada também por nds,
professores, de modo que ndo € s6 o sistema que a impde. Essa postura reforca a
internalizacdo desse tipo de curriculo para o estudante. Junto a demais aspectos do curriculo
como a motivacdo propedéutica para estudar. Isso fica evidente quando a estudante que

evadiu fala que ndo viu sentido em uma das disciplinas estudadas na escola, logo poderia

haver uma outra de maior significado. Sua prima responde, entio:

- Mas se um dia tu precisa? (E6).
- Eu acho que ndo, pra mim ndo, pelo menos (risos), ndo me serviu. (ES).

- Mas é uma matéria, uma matéria que tem no colégio a gente tem que se estudd né? (E6).

Para esta estudante, no momento, a disciplina pode ndo ter sentido, mas num futuro
serd. A concepg¢ao propedéutica que justifica a falta de sentido no que € feito na escola e que
foi ensinado 14. A naturalizacdo mais uma vez aproxima a escola da fébrica. Na escola, houve
a naturalizacdo da falta de sentido, como na fabrica. Conforme Braverman (1974) na época
das implementacgdes de Taylor, houve resisténcia dos trabalhadores a falta de sentido nas suas
atividades na fébrica. No entanto, anos depois essa falta de significado ja havia se
naturalizado. E, quando Ford implementou novas condi¢des de emprego com operagdes
pormenorizadas e repetitivas e com saldrios uniformes, e que depois se alastraria por toda
industria, tais condi¢des tornaram a fibrica crescentemente impopular, com grande abandono
da mesma por parte dos trabalhadores. Porém, para aplacar essa impopularidade, Ford
aumentou os saldrios. Isso calou o trabalhador, mas ndo significava que nao era mais hostil a
degeneracdo do trabalho. Semelhante a escola, quando, ndo vendo sentido na repeticdo e
fragmentacdo, o estudante resiste agredindo, dormindo, evadindo. Os estudantes
entrevistados demonstram essa percepcdo fabril quanto a repeticdo que ocorre na escola,

como destacam algumas falas:
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Af ta louco, eu fiquei muito desesperada por que eu ndo consegui passd. Dai eu voltad e fazé tudo de
novo, as vez, do mesmo jeito. Tinha matérias que mudava um pouquinho, mas s6 um pouquinho, mas
no geral era tudo igualzinho de novo. Isso cansa, pensa que tu vai voltd 14 pra vé o que tu ja viu e do
mesmo jeito ainda. D4 um desanimo. (E3).

E por que aquele portugués, aquela matemdtica, aquela fisica, aquela quimica é que... a de sempre
entendeu? Nao tem aquela outra, ndo tem uma outra, ahm, ai... Aquela coisa que te chame atenc¢io “ah
mas agora, agora vo, vo te essa aula nojenta mas depois vai te uma coisa pra todo mundo uma, ahm, ou
uma matéria que enfim uma coisa que se trate de...ndo sé de de de célculo, de letra de...né? Uma coisa

que se trate de, de mundo, de pessoas, né? Isso € muito bom, eu acho que chama a ateng¢ao isso ai... E

voltei noutro ano e tinha a mesma coisa. (E8).

No entanto, na escola, ndo € o aumento de saldrios que os motiva, a motivagdo

extrinseca € a nota ou a promessa de um futuro melhor. Nas palavras de Auler (2007), “a

separacdo do tempo de aprender do tempo de viver desmotiva o estudante culminando com a

evasio escolar”.

Mesmo resistindo a esta organizacdo escolar, por exemplo, através da evasao, esta foi

introjetada como natural. Isso ndo significa, como na fébrica, que tal rotina o agrade. Ele a

naturalizou. H4, para alguns, apesar desta naturalizacdo, a possibilidade de uma outra escola,

como para o oitavo estudante entrevistado:

Ou outro ponto assim 6: ah hoje af, nés vamo olhd um filme sobre aquele assunto. Depois a gente vai
debaté vai te que faz€ uma redacdo. Massa! Bah vai s€ massa, vai. Ah, mas vai s€ bom, eu gosto, eu vo,
entendeu? Mas que abrace ndo sé o meu pensamento, 0 meu querer, o meu... O que eu gosto, que abrace
o de todos, entendeu? Ah por que o fulano gosta de rock? Entdo 14... Ah nés vamo faz€ um negécio de
rock 14, mas sé os roquero. Oh! Os gatcho colocam um baile 14 e tal, ah vamo fazé um baile. Nao que a
escola ndo faca isso. O Vicente? O Vicente (escola investigada) é uma escola que faz, que faz isso. Faz
isso uma vez por ano (risos). Mas tudo assim 6, ndo naquele lado: ah por que tem festa junina, tem festa
junina, tem. Vai 14, todo mundo se diverte na festa junina e tal. Segunda-feira a mesma rotina. (pausa)

Nao €7 Assim, festa junina é na sexta geralmente, sexta ou sabado né?

E continua:

O que tu mudarias na escola para reduzir a evasdo escolar?

Siléncio.

... Como eu te falei, ah, alguma coisa do que todos participem, todos gostem... Mud4, tird a rotina da
escola. Termind com a rotina por que quando cai na rotina, caiu na rotina, né? Af, estraga tudo. Eu acho

que era isso ai, ah, mud4 mais. Por que todo mundo quando diz “ai hoje nao vai te aula, hoje é feriado”.
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Ah todo mundo fica bem loco, né? “Ah vamo sai, vamo tal, vamo fazg”... Trabalhd mais fora da escola
também, trabalha fora da escola. Olha! Pensa comigo: o Vicente Dutra tem um, to me tratando ali na
escola, ndo é dentro né? Tem um baita dum patio né? Af 14 no més de dezembro j4, j4, j4 as recuperacio
14 né? Bah, tem que ta estudando 14, todo mundo se batendo dentro da sala de aula e tal. “Oh pessoal
hoje a gente vai fazé€ assim, a gente vai 14 fora, todo mundo vai sentd 14 e nés vamo discuti 14 fora, o
que...?” Um assunto. “Hoje nés vamo 14 aprend€ a faz€ tal coisa”. Na fisica, na quimica, na... Nao sei,
qualqué tipo de matéria, ensino religioso, o que for. “Nds vamo sentd 14 fora e vamo”... Sabe? Muda
isso, mudd aquela rotina de ta sentado na classe, de ta olhando pro quadro, professora 14 na frente né, se
tapiando das mosca e tal. E, é aquela, aquela rotina, termind com isso, mudd. “Ah pessoal hoje nés
vamo d4 uma volta ai”. Quem estuda de manhd, quem estuda a tarde. “Hoje n6és vamo d4 uma volta,
conhecé 14, o tal coisa 14 e depois eu quero que todo mundo faga uma redagdo pra mim, o que que achd.
E eu vo premid o que me fizé uma redacdo melhor ai”, sabe? Isso acontece? Mas é uma vez por ano,

duas vez por ano que acontece isso. (ES8).

Com outras palavras, este estudante propde construir um curriculo a partir do mundo
da experiéncia vivida, dos problemas, conflitos, drogas, discriminacdo, obstdculos, o mundo
real ndo apenas do estudante, mas o mundo do professor e demais agentes da sociedade. Algo
que se aproxima da proposta de Freire. Uma educacdo em que tanto professor quanto
estudante devem ser agentes do ato de conhecer, apesar de serem diferentes. Para isso, a fala,
o didlogo ¢ utilizado como “desafio” a ser desvendado € ndo um mero canal de transferéncia
de conhecimento.

A andlise dos relatos, até aqui, evidencia a conformacdo dos entrevistados com a
rotina da escola, exceto E8. A maioria dos jovens acata essa rotina sem vislumbrar outra
maneira, outra escola. Quando os questionei sobre como deveria ser a escola ideal, em geral,
respondem que “a mesma, assim deve ser por que sempre foi”’. Paralelamente, assumem que é
chata e que o tempo de estar 14 deve ser reduzido para ser suportdvel ou “quem sabe mudar o
conteido” (fala da quinta entrevistada). A aparente contradi¢do entre a escola que “deve ser
assim por que sempre foi” e a exigéncia de mudar o “contetido”, este traduzido como o que é
feito na escola, desfaz-se ao atentar para a situacio desses estudantes: evadidos. Eles, na sua

maioria, ndo se atrevem a questionar a institui¢do verbalmente, mas sim abandonando-a.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, busquei identificar e discutir causas da evasdo escolar, dando voz
aqueles cujos nomes foram retirados do denominado arquivo morto, ou seja, os estudantes
evadidos. Suas compreensdes, interpretadas a luz de referenciais que nao concebem a evasao
como um fracasso. Foram sintetizadas em trés categorias: cumprir programas, interesse: fazer
sentido estar na escola e a naturalizac¢do do curriculo.

Na primeira, cumprir programas, estudantes revelam impoténcia e, por vezes, revolta
em ndo conseguir acompanhar a pressa dos professores “vencerem os contetudos”. Destacou-
se que este ritmo acelerado provavelmente estd associado a suposta necessidade de
cumprimento do programa de conteudos do PEIES, programa em que a escola € credenciada.
Transformando, desta forma, estudante e professor em executores do que € concebido longe
da escola, para um estudante idealizado, ndo considerando a vida dos sujeitos da escola
Vicente Dutra.

Além disso, a ligeireza com que tudo € estudado na escola estd diretamente ligada ao
desempenho. Nesta, hd destaque para os estudantes de bom desempenho (poucos) e também
para os de baixo desempenho (a grande maioria). Dividindo os estudantes e estimulando o
individualismo, no qual a responsabilidade pelo baixo ou alto desempenho cabe ao estudante,
unico culpado por isso, ja que sdo desconsiderados outros fatores do contexto do estudante e
da escola. Essa 16gica, muitas vezes, acaba dando lugar a evasao escolar.

Outra causa (categoria temadtica) identificada junto aos estudantes evadidos, para a
evasdo, ¢ a falta de interesse naquilo que a escola propicia. Segundo compreensdes destes, sdo
muitas formulas, célculos, textos, muitos dos quais sem sentido, que levam o estudante a
dispersar na aula. O professor executa conteidos que foram concebidos fora da comunidade
escolar, fazendo com que o estudante nao identifique como esses assuntos podem fazé-lo
entender o significado de coisas do mundo real, a vida que este estudante tem fora da escola.
No decorrer da pesquisa, também se encontrou semelhancas entre a escola e a fabrica. Em
ambos, hd uma separacdo entre concepcao e execucao.

Assim como na escola, também na fabrica, os trabalhadores iam embora porque as
tarefas repetitivas e sem significado, causavam desinteresse. Este fato evidencia um curriculo

que subestima a criatividade do professor e do estudante. Este ndo entende a l6gica de estudar
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coisas que ndo possuem significado, a aula é caracterizada como “chata”. A resisténcia a isso,
muitas vezes, se da de forma passiva, evadindo.

Somando a essas, outra causa para o abandono, conforme os estudantes evadidos, € a
rotina da escola. A perspectiva de voltar a escola depois de evadir, de acordo com os sujeitos
do arquivo morto, é desestimulante. Mesmo apds terem ficado algum tempo fora da escola,
quando voltam, ndo encontram nenhuma novidade.

Considerando os resultados da pesquisa, € possivel sinalizar alguns encaminhamentos.
Por exemplo, a necessidade de uma profunda transformacdo na compreensdo do papel da
escola: esta precisa superar o papel de mera executora/cumpridora de programas, passando
para o de “fazedora de programas”. E isso pode ocorrer quando o curriculo desta for
elaborado por sua comunidade, contemplando sua realidade, suas necessidades.

E ainda, que esse curriculo esteja cheio da vida real dos estudantes e professores,
contemplando o mundo real no qual existe a discriminagdo, os conflitos, as condi¢des
adversas que se encontram no dia-a-dia dos agentes escolares, mas sdo ignorados dentro da
escola. Uma concepgdo, traduzida em imposi¢ao, e defendida pela Secretaria da Educacgao e
Cultura do Estado do Rio Grande do Sul (SEC-RS), a qual entende que cabe ao professor,
atuar, apenas, no ambito metodolégico. Segundo explicitado na pédgina desta, o curriculo é
funcdo dos especialistas.

Um segundo aspecto, no que se refere a sinalizagdes decorrentes desta pesquisa, foi a
necessidade de problematizar e superar o conceito de fracasso escolar, no qual ocorre a
responsabilizacdo do individuo pela evasao, silenciando sobre um conjunto de condicionantes
sociais presentes na vida do evadido. Muitas vezes, a escola idealiza o estudante, sem
conhecer suas reais condi¢des de vida. Assim, possivelmente o contato com situacdes vividas
pelos estudantes, possa ser um caminho que contribua para problematizar e superar adjetivos
como “vagabundo”, “preguicoso”, “nao quer nada com nada”. Na pesquisa, no didlogo com
estudante rotulado como “preguicoso”, este revelou que, na época em que frequentava a
escola, em média dormia trés horas por noite, considerando residir a 30 quilometros da escola
e as exigéncias no emprego.

Conhecendo situagdes como a anterior, aliadas a uma escola desinteressante, &
possivel entender um conjunto de posturas destes estudantes como, por exemplo, bagungando,
dormindo, tendo atos de rebeldia, culminando, muitas vezes, com a evasao. Uma postura que
pode estar associada ao silenciamento do seu mundo na escola. Indicios deste silenciamento

podem estar na vontade, na espontaneidade dos estudantes, cujos nomes estavam no arquivo
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morto, em participar, em expressar-se no questiondrio e na entrevista. Ou seja, algo marcante
na pesquisa foi a satisfacao por alguém ter dado voz a eles.

Ainda em termos de encaminhamentos, € interessante a sinalizacdo, particularmente
de dois dos estudantes entrevistados, no sentido da superacdo da légica individualista que
predomina na escola. Particularmente um destes, que ja havia estudado na escola itinerante'?,
destacou que os estudantes trabalham em equipe, criam vinculo, uns ajudando os outros. A
proposta de estudo envolve o coletivo de estudantes, no qual todos aprendem juntos e se
auxiliam. O professor media a relacdo que € préxima da comunidade onde se encontra a
escola. A formacdo de equipes entre os estudantes € para realizar as tarefas e auxiliar na
escola, com revezamento de atividades e posi¢des, ora ajudando o professor com turmas de
educacdo infantil ora ajudando na horta.

Ainda, em relagdo a valorizacdo da dimensdo do coletivo, o segundo estudante,
possivelmente expresse, mesmo sem uma teoriza¢do acabada, uma nova escola. Sinaliza para
a constru¢do de um curriculo por todos os envolvidos: estudantes, professores, diretor, toda
equipe da escola. Cada um podera falar, cada um deverd ser livre para se expressar,

independente de que papel exerca. Todos juntos “pensando, debatendo, discutindo”.

"2 Escola organizada “a partir da elaboragdo de uma proposta pedagégica para dar atendimento as criangas, aos
adolescentes e aos jovens dos acampamentos dos Sem-Terra”. (MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM-TERRA, 2010).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO PARA REALIZACAO DA
PESQUISA

Prezado/a participante da pesquisa sobre evasdo escolar.

Estou realizando uma pesquisa com a finalidade de verificar quais sdo as causas da
evasdo escolar no ensino médio do Instituto de Educac@o Vicente Dutra de modo, a saber, o
que se pode fazer para que isso deixe de acontecer.

As informacdes fornecidas através da sua participacdo voluntdria nesta pesquisa
fornecerdo subsidios para a elaboragdo da dissertacio de mestrado desta pesquisadora,
Luciana Vigil Ferrdo, pertencente ao Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM, sob orientag¢ao do professor Dr. Décio Auler.

Esclareco que esta pesquisa serd realizada através do seguinte cronograma:

a) Entrega de um questiondrio para responder aos estudantes que evadiram
(abandonaram) do Instituto Vicente Dutra e ndo retornaram a escola ou retornaram e evadiram
novamente.

b) Entrevistas individuais semi estruturadas e gravadas para fins de pesquisa, sendo
este material posteriormente destruido.

¢) Ressalto que serd assegurado as/aos participantes o cardter confidencial e anénimo
das informacdes, bem como a possibilidade de desistir de participar da pesquisa a qualquer
momento.

d) Esclareco ainda, que as informacdes reunidas serdo usadas, unicamente, para fins
desta pesquisa e desdobramentos que dela poderao surgir.

A pesquisa serd desenvolvida pela mestranda Luciana Vigil Ferrdo pertencente ao
Programa de Pés-graduacdo em Educagcdo da UFSM (telefone para contato 55 — 99878369 e
e-mail: lukiana.ferrao @ gmail.com).

Gostaria muito que viesse a participar deste trabalho.

Agradeco, desde j4, sua colaboracdo. Julio de Castilhos ------ /[ ------ /[ ------ .

Eu, , declaro que fui
informado dos objetivos e justificativas de forma clara e detalhada. Todas as minhas dividas
foram respondidas e sei que poderei solicitar novos esclarecimentos a qualquer momento.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura da Mestranda Pesquisadora



APENDICE B — QUESTIONARIO

1) Idade:
2)Sexo: ( )F ( )M

3) Vocé mora préximo da escola? Detalhe.

4) Turno que estudava quando parou: ( ) manha ( ) tarde

5) Quanto tempo faz que vocé saiu da escola?

5) O que voceé faz atualmente?

6) Vocé possui dependentes? ( ) Nao ( ) Sim. Quantos?

7) Vocé repetiu de ano?

( )Nao

() Sim, ( ) Uma vez. ( ) Duas vezes. ( ) Trés vezes. ( ) Quatro vezes. ( ) Cinco vezes.
9) Por que vocé parou de estudar?

10) Vocé procurou voltar? O que aconteceu?
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APENDICE C - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM E1

1) No questiondrio quando perguntou sobre por que parou de estudar vocé€ diz “infelizmente
ndo entendia as matérias de quimica e fisica”...
a) A que voceé atribui essa dificuldade em entender fisica e quimica?

b) Para vocé, que mudangas na escola contribuiriam para melhor compreender essas matérias?

c¢) Para vocé, por que essas matérias t€m que ser estudadas na escola?
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APENDICE D - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM E2

1) No questiondrio, quando perguntada sobre o por que parou de estudar vocé respondeu “por
que ndo gostava”.

a) Voceé poderia falar um pouco mais sobre isso?

Se “coisa da idade” ...

b) Entao para essa idade nao deveria haver escola?

¢) O que vocé mudaria na escola para que os jovens, que hoje t€ém a idade que vocé tinha

quando parou, achassem que vale a pena estar nela?
Filho...

d) Para vocé, como deveria ser essa escola ou o que deveria mudar para que vocé€ gostasse

dela?
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APENDICE E - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM E3

1) Na questdo 10 do questiondrio: vocé€ procurou voltar? O que aconteceu? Vocé disse:”’sim,
depois de 3 anos tentando passar para o segundo ano...”

a) A que voceé atribui o ndo conseguir passar?

Se a culpa for dela...

b) Vocé nio se esforcava? Foi minha aluna e lembro de que era esforcada...

Se desinteresse...

c¢) A que vocé atribui esse desinteresse?

2) Para vocg, que aspectos a escola deveria mudar que contribuiriam para que vocé passasse

de ano?

3) Como seria a escola, para voc€, em termos de aulas, matérias, horarios, organizacao da

mesma, que vocé gostaria que existisse para que nao houvesse evasao/
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APENDICE F - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM E4

1) A questdo n° 9: por que vocé parou de estudar? Vocé escreveu “eram muito dificeis as
matérias que eram passadas’.

a) A que voceé atribui essa dificuldade?

Se “desinteresse”...
b) A que vocé atribui esse desinteresse?Para voc€, em que aspectos a escola deveria
melhorar?

Se “coisa de idade” ...entdo ndo deveria ter escola nessa idade?

¢) Em sua opinido, em que aspectos a escola deveria mudar para reduzir essa dificuldade?

d) Para vocé, em que aspectos a escola deveria mudar para que tua filha ndo enfrentasse as

mesmas dificuldades que vocé enfrentou e que a levaram a parar?
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APENDICE G - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM E5 E E6

1) O que vocé quis dizer, nos aspectos negativos, com “periodos longos”?

2) O que vocé modificaria para enfrentar esse problema?

3) Comente sobre os aspectos negativos a questdo “provas de quimica e fisica”. O que vocé

quis dizer com isso?

4) A dificuldade eram apenas as provas? As aulas eram boas?

5) Para vocé, que mudancas na escola contribuiriam para melhor compreender essas matérias?

6) Para vocé, por que essas matérias t€ém que ser estudadas na escola?
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APENDICE H - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM E7

1) No questiondrio, na questdo 9: Por que vocé parou de estudar?, colocou: “por motivos de
desinteresse, ndo conseguia ver futuro nos estudos”. Vocé poderia aprofundar um pouco mais
o que quis dizer com essa fala?

a) O que vocé quis dizer com desinteresse?

b) E o que quis dizer com “nd@o conseguir ver futuro”? Fale um pouco mais sobre isso.

¢) O que, no seu entender, poderia mudar na escola para que teu filho ndo passasse pela

mesma situagdo de ndo ver futuro, de desinteresse?

(o que fazer quando o aluno ndo quer estudar?)
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APENDICE I - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM ES8

1) Na questdo n® 9 do questiondrio: “Por que vocé parou de estudar?” vocé diz: “o que tinha
fora da escola me chamava atencdo ...ou devia ter alguma coisa 14 dentro da escola que ndo
me chamava aten¢do”. Vocé poderia comentar um pouco mais sobre isso?

2) Vocé fez uma OBS em que fala sobre ter “uma matéria que chamasse atencdo do aluno,
como falar do dia-a-dia, um assunto em que todos participem...”, voc€ poderia aprofundar um

pouco mais, falar mais sobre isso?

3) Vocé poderia falar mais sobre o que vocé nomeia como o X da evasdo, o assunto que

realmente envolve o aluno, que “pega”? Os alunos diferentes..

4) E sobre “o aluno nio ter interesse, nao discute”. Vocé poderia falar mais?

5) Para voce, como a escola poderia “trazer o aluno para dentro dela”, como falou?

6) Qual a importancia que vocé€ da ou como vocé qualifica a importancia de atividades que

favorecam o convivio entre os colegas como interséries? O que vocé sugere?

7) O que vocé modificaria na escola para que reduzisse a evasao escolar?



