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RESUMO

O presente trabalho tem como foco central a discussdo sobre o processo de juvenilizacao da
EJA, considerando que esse tem sido um aspecto marcante nessa modalidade educativa a
partir da década de 1990. O l6cus da pesquisa foi a Escola Padre Ibiapina da cidade de
Soledade/PB e os sujeitos foram os jovens estudantes de EJA do Ensino Fundamental da
referida Escola. Para tanto, foram definidos os seguintes objetivos: refletir sobre o processo de
juvenilizacdo da EJA; compreender os motivos que impulsionam os jovens a buscarem a EJA
e identificar que perspectivas tém esses jovens ao retornarem a Escola. A partir da tematica
central do trabalho buscou-se dialogar com alguns autores que discutem sobre a EJA, como:
Sérgio Haddad, Maria Clara Di Pierro, Jane Paiva, Leoncio Soares, entre outros, €, com
autores que estudam a temadtica juventude, como Paulo Carrano, Marilia Sposito, Juarez
Dayrell, entre outros. Desse modo, o trabalho aborda uma breve retrospectiva histérica da
EJA, culminando com o processo de juvenilizacdo dessa modalidade educativa na década de
1990, bem como, uma reflexdo sobre a complexidade que envolve a categoria juventude. A
partir desses aspectos sdo apresentados os dados empiricos da pesquisa e uma andlise sobre os
mesmos. A pesquisa apontou para a compreensdo de que mesmo com todas as dificuldades
enfrentadas no dia-a-dia desses jovens, estes, ainda vislumbram a possibilidade de através da
continuidade dos estudos, ingressarem no mercado de trabalho, e consequentemente
melhorem de vida.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Juvenilizagdo. Estudo.



ABSTRACT

The present work has as its central focus the discussion on the process of juvenilization EJA,
considering that this has been a remarkable aspect of this type of education from the 1990s.
The locus of the research was the School Father Ibiapina the city of Soledad / PB and the
subjects were young students of adult education of elementary school to that school. Thus, we
defined the following objectives: to reflect on the process of juvenilization EJA; understand
the motives that drive young people to seek EJA and identify prospects that have these young
people to return to school. From the central theme of the work we attempted to converse with
some authors who discuss the EJA, as Sergio Haddad, Maria Clara Di Pierro, Jane Paiva,
Leoncio Smith, among others, and with authors who have studied the subject youth, as Paul
Carrano, Marilia Sposito, Juarez Dayrell, among others. Thus, the paper presents a brief
historical overview of adult education, culminating in the process of juvenilization this
educational modality in the 1990s, as well as a reflection of the complexity involved in the
youth category. From these aspects are presented of the empirical research and analysis on
them. The research pointed to the realization that even with all the difficulties encountered in
day-to-day these youngsters, they also foresee the possibility of using the continuity of
studies, entering the labor market, and consequently improve their lives.

Keywords: Youth and Adults. Juvenilization. Study.
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INTRODUCAO:
Consideracoes Iniciais

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) teve sua origem desde o periodo colonial,
tendo como objetivo diminuir o numero de analfabetos no Brasil. Atualmente, essa
modalidade de ensino passou a atender Jovens e Adultos que se encontram com defasagem
idade-série. A partir dos anos de 1990, a EJA passou a acolher a uma crescente demanda de
jovens com trajetérias escolares irregulares, trajetdrias essas, interrompidas por diversas
razdes como: necessidade de trabalhar; de assumir responsabilidades mais comuns ao mundo
adulto, de “criar filhos”; desmotivacdo para com a escola, entre outras. Assim, premidos pelas
exigéncias de melhoria dos niveis de escolarizacdo para inser¢dao no mundo do trabalho e/ou
manterem-se no mercado de trabalho, esses jovens, cada vez mais, estdo procurando retornar
a escola através da EJA, o que faz que muitos tedricos considerem que a EJA proporcione,
atualmente, um processo de juvenilizacao.

Desse modo, para entender melhor esse processo de juvenilizagao da EJA, abordamos,
nesse trabalho, possiveis fatores que levam os jovens a procurar, cada vez mais, a EJA; bem
como, 0 que os jovens almejam com o retorno a escola. Tomo como referéncia empirica os
jovens alunos das turmas de EJA da Escola Estadual de Ensino Fundamental Padre Antdnio
Maria Ibiapina, situada na cidade de Soledade no Curimatat Paraibano.

O interesse pela temdtica relaciona-se principalmente a experiéncia profissional.
Lecionamos, ocupando o cargo de “professora substituta”, durante um ano, nas turmas do 6°
a0 9° ano de EJA da Escola Padre Ibiapina. No decorrer desse periodo, pudemos observar o
aumento de jovens na EJA e sentimos a curiosidade de entender o porqué dessa presenca dos
jovens nessa modalidade, pois, até entdo, nossa compreensao acerca da EJA, era a de que se
inseriam nessa modalidade de ensino pessoas mais maduras, com idade mais “avancada”.

Diante do que até aqui expusemos, afirmamos que, em suma, o presente trabalho busca
refletir sobre a presenca marcante de jovens na EJA na referida escola. Nesse sentido,
estabelecemos os seguintes objetivos:

¢ [dentificar que perspectivas t€m esses jovens ao retornarem a escola.
e Refletir sobre o processo de juveniliza¢ido da EJA;

e Compreender os motivos que impulsionam os jovens a buscarem a EJA;

Procedimentos Metodolégicos
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A presente pesquisa se configura como uma pesquisa qualitativa, que, de acordo com
Oliveira (2010), envolve um processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizacdo
de métodos e técnicas que contribuam para melhor compreensdo do objeto de estudo situado
em seu contexto histérico e social. Assim, para obten¢do dos dados, definimos dois
instrumentos considerados fundamentais na pesquisa qualitativa: a entrevista e a observacgao.
A entrevista de acordo Cruz Neto (1998) € o procedimento mais usual no trabalho de campo.
Através dela o pesquisador busca obter informagdes contidas na fala dos atores sociais. No
entender de Minayo (1998), o que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de
informacdes € a possibilidade de a fala revelar condicdes estruturais, valores, normas e
simbolos, e, a0 mesmo tempo, transmitir representacdes de grupos determinados, em
condic¢des histdricas, sécio-econdmicas e culturais especificas.

E vilido salientar que realizamos entrevistas com seis alunos das turmas de 7° a 9° ano
com idade entre 18 e 24 anos. Desses, quatro sdo do sexo masculino e dois do sexo feminino.
Para a escolha dos jovens entrevistados, selecionamos os mais indisciplinados e aqueles
jovens que, no seu percurso escolar, tiveram que largar os estudos para trabalhar.

Como dito anteriormente, o outro instrumento utilizado foi a observagdo. Essa
considerada como forma privilegiada para a obten¢do dos dados. Para Cruz Neto (1998, p.59-
60): a “ importancia dessa técnica reside no fato de podermos captar uma variedade de
situacdes ou fendomenos que nao sdo obtidos por meio de perguntas, uma vez que, observados
diretamente na propria realidade, transmitem o que ha de mais importante e evasivo na vida
real”. As observacdes foram feitas no periodo de marco de 2011 a Abril de 2012. No processo
de pesquisa, buscamos focar aspectos como: motivagdo, disciplina, socializacdo, perspectiva
em relagcdo aos estudos e a evasao.

Como referencial tedrico, dialogamos com autores que abordam a temadtica da
juvenilizacdo da EJA, como Brunel (2008), Charlot (2000), Furtado (2009), Carrano (2010),
Haddad & Di Pierro (2000), entre outros.

Desse modo, o presente trabalho € estruturado em cinco capitulos. No primeiro
capitulo, apresentamos uma breve retrospectiva histérica da Educacao de Jovens e Adultos no
Brasil, enfocando alguns elementos da trajetéria da EJA que facilitem a compreensdo de
como essa modalidade educativa vem sendo desenhada historicamente até chegar aos anos de
1990, década em que a juvenilizac@o passou a ser um aspecto marcante na EJA. No segundo
capitulo, procuramos fazer uma reflexao sobre a categoria juventude, discutindo “o que é ser
jovem”, e também, os principais fatores que levam os jovens a procurar a EJA. O terceiro e

ultimo capitulo enfoca os dados da pesquisa empirica realizada na “Escola Padre Ibiapina”, ou
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seja, a presenca marcante de jovens nas turmas de EJA da referida escola e a trajetdria desses

sujeitos nos seus processos de escolarizacao.
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I. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: retrospectiva histérica

1.1. Contexto historico

Apesar de ser bastante sistematica, a educagdo de Jovens e Adultos tem feito parte da
histéria de nosso pais desde a época do Brasil colonia. A referéncia a populagdo adulta, nessa
época, era apenas de educacdo para a doutrinacdo religiosa, abrangendo um cariter muito
mais missiondrio que educacional.

Os primeiros alfabetizadores foram os jesuitas que visavam formar a
populacdo com base em principios religiosos, transmitindo normas de
comportamento e ensinando oficios necessdrios ao funcionamento da
economia colonial. O método consistia no ensino de um conjunto de regras e
preceitos  religiosos denominados Ratio  Studiorum®,  transmitindo
basicamente pela oralidade, j4 que a populagdo ainda nio tinha acesso a
escolas e aos sistemas de escrita. (grifo do autor) (SOEK, 2010, p.7)

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), com a desordem do sistema educacional,
produzido pela expulsdo dos jesuitas do Brasil em 1759, somente no Império voltaremos a
encontrar informacdes sobre agdes educativas de adultos devido a algumas reformas
educacionais ocorridas no periodo, as quais preconizavam a necessidade do ensino noturno
para adultos analfabetos. A propagacdo da educacdo de adultos, no Brasil, ocorreu apenas no
transcorrer do século XX, acompanhando a constitui¢ao tardia do sistema publico de ensino.

Até fins do século XIX, as oportunidades de escolarizagdo eram muito restritas,

acessiveis quase que somente as elites proprietdrias e aos homens livres das vilas e cidades,

minoria da populagdo.

Ao analisar os registros histéricos, percebe-se que durante quase quatro
séculos, no Brasil, prevaleceu o dominio da cultura branca, crista, masculina
e alfabetizada sobre a cultura dos indios, negros, mulheres e ndo
alfabetizados, que gerou o desenrolar de uma educagdo seletiva,
discriminatéria e excludente, que mantém similaridade até os dias atuais
(SOEK Apud PAIVA, 2010, p.7).

No inicio do periodo republicano, apesar do descompromisso da Unido em relacdo ao
ensino elementar, a alfabetizacdo e a instru¢ao elementar do povo ocupou lugar de destaque
nos discursos de politicos e intelectuais. Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 109), “o periodo

da Primeira Republica se caracterizou pela grande quantidade de reformas educacionais que,

1 . . . o . sy
Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos
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de alguma maneira, procuraram um principio de normatizacio e preocuparam-se com o estado
precario do ensino bdsico”. Contudo, apesar dessas reformas, pouco, foi realizado nesse
periodo no sentido de desencadear acdes educativas que se estendessem a uma ampla faixa da
populacdo. Assim, conforme documento da UNESCO, ‘“as primeiras politicas publicas
nacionais destinadas a instruc@o dos jovens e adultos foram implementadas a partir de 1947,
quando se estruturou o Servico de Educacdo de Adultos do Ministério da Educacdo e teve
inicio a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA” (UNESCO, 2008,
p.25).

A referida campanha teve uma influencia significativa, pois criou uma infraestrutura
nos Estados e municipios para atender a educagcdo de jovens e adultos, posteriormente
preservada pelas administragdes locais. Duas outras campanhas ainda foram organizadas pelo
Ministério da Educag@o e Cultura, a Campanha Nacional de Educa¢do Rural em 1952, e a
Campanha Nacional de Educacdo do Analfabetismo em 1958, ambas obtiveram poucos
resultados efetivos. Varias foram as criticas feitas a essas campanhas, como: o caréter
superficial do aprendizado, dado ao curto periodo de tempo de desenvolvimento do programa;
a inadequacdo dos materiais pedagdgicos, que ndo levavam em conta as especificidades dos
adultos e a disparidade regional; a falta de formagao dos educadores, entre outros.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), foi a partir de 1940, que o Estado brasileiro,
aumentou suas atribuicdes e responsabilidades em relacdo a educacdo de adolescentes e
adultos. “Apdés uma atuacdo fragmentada, localizada e ineficaz durante todo o periodo
colonial, do Império e da primeira Republica, ganhou corpo uma politica nacional, com
verbas vinculadas e atuagdo estratégica em todo territério nacional.” (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p111). Para os autores, essa acdo do Estado pode ser compreendida como
resposta a ampliagdo do processo de urbanizacao e da consequente pressao por mais e melhor
qualidade de vida. Desse modo, essa foi uma estratégia para ampliacdo das bases eleitorais e
de sustentacao politica das reformas que o governo pretendia realizar.

Todavia, foi nos primeiros anos da década de 1960 até 1964, quando o golpe militar
ocorreu, que aflorou um momento bastante importante no campo da educagdo de jovens e
adultos. De acordo com documentos da UNESCO (2008), no inicio dos anos 60, a
efervescéncia politico-social do periodo favoreceu a experimentacdo de novas préticas de
alfabetizacdo e animacdo sociocultural, desenvolvida pelos movimentos de educacdo e cultura
popular, que em sua maioria adotaram a filosofia e o método de alfabetizagdo proposto por

Paulo Freire, voltado para a Educagao Popular.
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Freire propunha que os processos educativos operassem no sentido de
transformar a realidade, e a alfabetizacdo era vista como uma ferramenta

N

propicia ao exame critico e a superacdo dos problemas que afetavam as
pessoas e comunidades. Sua pedagogia fundada nos principios de liberdade,
da compreensdo da realidade e da participacdo favorecia a conscientizacio
das pessoas sobre as estruturas sociais e os modos de dominacdo a que
estavam submetidos, alinhando-se a projetos politicos emergentes na época.
(UNESCO, 2008, p.27).

Nesse contexto, a Educacdo de Jovens e Adultos passou por um momento de
efervescéncia politica e cultural, eclodindo em diversos movimentos de educacdo e cultura
popular. Alguns exemplos de movimentos empreendidos por intelectuais, estudantes e
catdlicos engajados na acdo politica foram: o Movimento de Educacdo de Base (MEB) da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB, estruturado em 1961, com o patrocinio
do governo federal; o Movimento de Cultura Popular (MCP) do Recife, a partir de 1961; a
Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler, da secretaria Municipal de Educagao de
Natal; e os Centros Populares de Cultura (CPC), vinculado a Unido Nacional dos Estudantes
(UNE).

Com o golpe militar, em 1964, que instaurou a ditadura militar, no Brasil, o governo
ditatorial rompeu com essas préticas educativas, eliminando a maioria por serem consideradas
subversivas. Assim, a Educa¢do de Jovens e Adultos promovida pela ditadura militar passou a
ter como foco central a manutengdo da coesdo social e da legitimacdo do regime autoritdrio,
nutrindo o mito de uma sociedade democratica em um regime de excecdo. Nesse periodo,
como afirmam Haddad e Di Pierro (2008), a escolarizacdo de jovens e adultos ganhou a
feicdo de ensino supletivo, instituido pela reforma do ensino de 1971, mesmo ano em que teve
inicio o programa de alfabetizagdo de adultos denominado de Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo - Mobral. Com um funcionamento muito centralizado, o Mobral espraiou-se
por todo o pais, mas ndo cumpriu sua promessa de erradicar o analfabetismo durante o seu
periodo de vigéncia. A iniciativa de maior repercussdo derivada do Mobral foi o PEI -
Programa de Educacao Integrada, correspondendo a uma versdao compactada do curso de 1* a
4% séries do antigo primdrio, como a¢ao educativa posterior ao curso de alfabetizacao.

Ja o Ensino Supletivo, conforme assinalam Haddad & Di Pierro (2000), tinha a
“missdo” de repor a escolarizacdo perdida; reciclar o presente, formando uma mao-de-obra
que contribuisse no esforco para o desenvolvimento nacional, através de um novo modelo de
escola. Entretanto, o Ensino Supletivo foi propagado com recursos escassos € sem uma

adequada formacdo de professores; abriu um canal de democratizagdo de oportunidades
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educacionais para os jovens e adultos excluidos do ensino regular, mas ficou estigmatizado
como educagdo de baixa qualidade e caminho facilitado de acesso a credenciais escolares.
Com a derrubada da ditadura militar, em 1985, e a instauracdo da transicdo
democratica, o Mobral foi extinto e em sua substitui¢do foi estruturada a Fundacdo Nacional
para Educacdo de Jovens e Adultos - Fundacdo Educar. Essa fundacdo, que funcionou até
1990, objetivou desempenhar um papel relevante na atuacdo do Ministério da Educagao junto
aos Estados, Municipios e organizagdes da sociedade civil. Quando extinta, a Fundacdo
Educar fez com que as agdes de alfabetizacdo de jovens e adultos fossem descentralizadas,
delegando-as aos municipios ou as organizagdes sociais, que frequentemente atuavam em
parceria com programas como Alfabetizacdo Solidaria ou Movimentos de Alfabetizacao

(Movas).

A extingdo da educar surpreendeu os 6rgdos publicos, as entidade civis e
outras instituicdes conveniadas, que a partir daquele momento tiveram que
arcar sozinhas com a responsabilidade pelas atividades educativas
anteriormente mantidas por convénios com a fundacio (HADDAD E DI
PIERRO, 2000, p.121).

No entender de Costa (2009), a partir do governo FHC

Foram alicercadas as bases de uma politica educacional tecnocrética cujo
objetivo precipuo era manter o controle social do Estado e por em curso um
processo de privatizacdo das politicas sociais, que teve como marco central o
Programa Alfabetizacdo Solidaria (COSTA, 2009, p. 74).

O Programa Alfabetizacdo Solidédria (PAS) surgiu em 1997, com o objetivo de diminuir
as disparidades regionais e os indices de analfabetismo no Brasil. Esse Programa foi voltado
para uma alfabetizacdo inicial com apenas cinco meses de duragdo, sendo destinado
preferencialmente ao publico juvenil das periferias urbanas onde residem os altos indices de
analfabetismo do pais.

Ja no que diz respeito aos primeiros anos do governo Lula, Costa (2009) entende que
nao ocorreu modificagdo na légica da educacdo, uma vez que, a reducdo de recursos para as

politicas sociais impostas pelo modelo neoliberal continuou presente, apesar de toda a

propaganda oficial sugerir o contrario. No que se refere a EJA, Costa (2009) ressalta:

Para ndo fugir a tradi¢do brasileira de descontinuidade, o governo Lula
lancou o Programa Brasil Alfabetizado (2003), que priorizou
financeiramente a acdo desenvolvida por entidades “filantrépicas”. A partir
do segundo ano, as secretarias estaduais e municipais passaram a receber um
percentual maior de recursos, porém o trabalho desenvolvido continuou
sendo uma acgdo educativa pobre para os pobres. Hd algumas iniciativas
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exitosas, mas sdo experiéncias isoladas localizadas principalmente no eixo
sul/sudeste. (COSTA, 2009, p.74).

O Programa governamental Brasil Alfabetizado, lancado em 2003, vigente até os dias
atuais, objetiva a reducdo das taxas de analfabetismo no Brasil, e € oferecido em edigdes
anuais, sendo uma a cada ano, com duracdo em torno de sete meses. Os alfabetizadores sao
contratados por meio do sistema de bolsa e ndo possui nenhum vinculo empregaticio. Além
disso, cada alfabetizador fica responsdvel por formar sua turma de EJA. Em grande parte, os
alfabetizadores nao tém formacao especifica para atuar na drea, pois nao hd uma exigéncia do
programa.

Desse modo, como diz Soek (2010), o Brasil alfabetizado passou por algumas
dificuldades devido a falta de material didatico, aliadas a falta de experiéncia e formacao
pedagégica especifica para lidar com esse publico. Procurando solucionar os problemas
relacionados a material didatico adequado, no ano de 2007, foi langado o Programa Nacional
do Livro Didético para a Educagdo de Jovens e Adultos e, posteriormente, foram ampliadas as
politicas publicas voltadas ao incentivo a leitura com o Programa Literatura para Todos.

Para Di Pierro (2010), apesar da EJA ainda estd em segundo plano nas prioridades
governamentais, houve um grande avanco com sua inclusdo nas politicas de financiamento
(FUNDEB) e nos programas de assisténcia aos estudantes (alimentagdo, transporte escolar e
livro didético). Nessa esteira de entendimento, Soek (2010), afirma que essa inclusdo da EJA
nas politicas de financiamento do FUNDEB, garantiu recursos para ampliar as ofertas de EJA

e estimular a expansao de matriculas.

Além do redesenho do préprio programa Brasil Alfabetizado, um importante
avanco nas politicas de EJA diz respeito a incorporagao dessa modalidade no
Fundo de Desenvolvimento da Educag¢do Basica (FUNDEB), garantido
recursos financeiros para ampliar as ofertas de EJA. Com isso, ha estimulo 4
expansdo de matriculas, oferecendo oportunidades para que cada vez mais
jovens e adultos retomem a escola e continuem seus estudos (SOEK, 2010,
p.20).

Desse modo, ao estudar a histéria da Educagdo de jovens e Adultos no Brasil, percebe-
se que a concepgao de educagdo estd fortemente atrelada ao contexto politico e a0 momento
histérico vivenciado. Assim, ao recorrer aos rastros da Educacdo de Jovens e Adultos,
percebemos que a responsabilidade por essa oferta de escolarizacdo sempre foi compartilhada
por Orgaos publicos e por organizacdes socias. Apesar disso, a Educagdo de Jovens e Adultos

sempre teve como marca o viés compensatério e reducionista empregados pelas politicas para
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esse setor. Concordamos com Arroyo (2005) quando afirma que precisamos superar esta visao

que por décadas foi comum a EJA e aos alunos de EJA:

A visdo reducionista com que, por décadas, foram olhados os alunos da EJA
— trajetdrias escolares truncadas, incompletas — precisard ser superada
diante do protagonismo social e cultural desses tempos de vida. As politicas
de educacio terdo de se aproximar do novo equacionamento que se pretende
para as politicas da juventude. A finalidade ndo poderd ser suprir caréncias
de escolarizag@o, mas garantir direitos especificos de um tempo de vida.
Garantir direitos dos sujeitos que os vivenciam. (...). Exige-se, pois uma
intencionalidade politica, académica, profissional e pedagégica no sentido
de colocar-nos na agenda escolar e docente, de pesquisa, de formacdo e de
formulagdo de politicas, a necessidade de pensar, idealizar e arquitetar a
construcdo dessa especificidade da EJA no conjunto das politicas publicas e
na peculiaridade das politicas educativas. Constituir a educac¢do de jovens-
adultos como um campo de responsabilidade publica (ARROYO, 2005,

p.41).
1.2 A EJA no atual contexto histdrico: a juvenilizacao da EJA.

Por vaérias décadas, como afirma Arroyo (2007), os alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos foram vistos nas escolas como evadidos, reprovados, defasados, alunos com
problema de frequéncia, de aprendizagem, ndo concluintes da 1% a 4* série ou da 5% a 8* série.
Se permanecermos realizando a manutencdo desse olhar sobre esses jovens-adultos, nao
avangaremos na reconfiguracdo da EJA. Para Arroyo (2007), antes de se observar a trajetoria
desses jovens-adultos, deve-se enxergd-los primeiramente como aluno, como pessoas com
direito a educacgdo, tendo em vista que a EJA s6 serd reconfigurada se esse olhar for revisto, se
o direito a educagdo exceder a oferta de uma segunda oportunidade de escolariza¢do, ou na
medida em que esses milhdes de jovens-adultos forem vistos para além das caréncias da
trajetdria escolar.

Para Paiva (2008), a Educa¢do de Jovens e Adultos foi marcada por duas importantes

vertentes.

Existem duas importantes vertentes que consolidaram a educagdo de jovens
e adultos: a primeira, a da escolarizagdo, garantindo o direito a educacdo
basica a todos, independente da idade, e considerando a educacdo como
direito humano fundamental; a segunda, a da educacdo continuada, como
exigéncia do aprender por toda a vida, independente da educacdo formal e do
nivel de escolaridade, o que inclui ag¢des educativas de género, de etnia, de
profissionalizagdo, questdes ambientais etc. ( PAIVA, 2008, p.03-04).

Apesar do avanco do direito a educacdo, verifica-se que permanece o desafio de

reconhecer esse direito aos sujeitos jovens e adultos, conforme afirma Santos (2008):
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O desafio imposto para a EJA na atualidade se constitui em reconhecer o
direito do jovem/adulto de ser sujeito; mudar radicalmente a maneira como a
EJA ¢ concebida e praticada; buscar novas metodologias, considerando os
interesses dos jovens e adultos; pensar novas formas de EJA articuladas com
o mundo do trabalho; investir seriamente na formacdo de educadores; e
renovar o curriculo interdisciplinar e transversal, entre outras acdes, de
forma que esta passe a constituir um direito, € ndo um favor prestado em
funcdo da disposicdo dos governos, da sociedade ou dos empresdrios
(SANTOS, 2008, p.5).

De acordo com a LDB n° 9.394/96, é dever do Estado, garantir a oferta de educacao
escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas
necessidades e disponibilidades, assegurando aos que ndo tiveram acesso a escola na idade
adequada as condicdes de acesso e permanéncia nesse ambiente educacional. Além do desafio
do reconhecimento do direito a educagdo de jovens e adultos, percebe-se que, apds as diversas
politicas compensatorias, a grande presenca do jovem nesta modalidade de ensino tem se
configurado em um amplo desafio para uma nova forma de fazer a EJA.

A Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei n® 9.394/96) imprimiram mudangas conceituais significativas na EJA, principalmente no
que se refere ao alargamento do tipo de oferta de programas. Essas mudancas configuraram-
se, sobretudo a partir da década de 1990 sendo impossivel pensar a EJA restrita a praticas
alfabetizadoras e experi€ncias educativas ndo formais, como era comum hd alguns anos. Uma
das marcas da redefinicdo nas praticas de EJA € o rejuvenescimento e heterogeneidade cada
vez maior da populagdo atendida nessa modalidade educativa, complexando mais ainda as
praticas pedagdgicas dos professores. Esses, cotidianamente, convivem com uma situagao
extremamente complicada: trabalhar com alunos jovens e adultos com multiplas experiéncias
de trabalho e praticas culturais diversificadas, com histérias de vida escolar marcada por
dificuldades de aprendizagem, reprovacdo e abandono da escola, assim como, com
expectativas de aprendizagem diversas e diferentes necessidades de aprendizagem (VALE e
OLIVEIRA, 2010).

A juvenilizacdo das turmas de EJA vem sinalizando para a necessidade de novas
formas de atuacao metodolédgica e de conteddos com base em necessidades formativas. Assim
sendo, esse rejuvenescimento tem gerado bastantes conflitos nas ultimas décadas por parte
dos educadores que atuam nessa modalidade de ensino. O problema tem alcancado amplitudes
conceituais e metodoldgicas, no que diz respeito a como atuar com esses Novos sujeitos — os

jovens —, ja que, até bem pouco tempo, os sujeitos predominantes da EJA eram os adultos.

Assim, como afirmam Haddad & Di Pierro (2000):
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H4 uma ou duas décadas, a maioria dos educandos de programas de
alfabetizacdo e de escolarizacdo de jovens e adultos eram pessoas maduras
ou idosas, de origem rural, que nunca tinha tido oportunidades escolares. A
partir dos anos 80, os programas de escolarizacdo de adultos passaram a
colher um novo grupo social constituido por jovens de origem urbana, cuja
trajetéria escolar anterior foi mal sucedida (HADDAD & DI PIERRO, 2000,
p.127).

Muitas vezes, esses jovens sdo vistos como alunos problemas, que ndo conseguiram
€xito na escolar regular, e que vém tentar concluir seus estudos de forma mais rapida. Para
Dayrell (2007), o que se constata é que, a maioria dos educadores de EJA tende a ver o jovem
aluno a partir de um conjunto de modelos e esteredtipos socialmente construidos €, com esse
olhar, correm o risco de analisid-los de forma negativa, o que os impede de conhecer o jovem
real que estd em sua frente.

Percebe-se que, a presenca de jovens na EJA configura-se, para o professor, como um
grande desafio, pois, no geral, esses eram habituados a atender a um ptblico que ndo tinha
acesso a escola, no caso, os adultos, e, hoje, se deparam com outro grupo social, os jovens,
com demandas e expectativas bastante diferentes do grupo que, anteriormente, atendiam. Para
Haddad & Di Pierro (2000), os adultos, publico comum na educacao de adultos até a década
de 90, veem na escola uma perspectiva de integra¢do sociocultural, ja os jovens, novo grupo
presente na EJA, mantém com a escola uma relacdo de tensdo e conflito apreendida na
experiéncia escolar vivenciada anteriormente. Além disso, esses dois tipos de sujeitos - jovens
e adultos —, pelo lugar que ocupam nos tempos da vida, possuem realidades especificas e,
assim, apresentam demandas e necessidades também especificas. E isso que leva alguns
educadores a sentirem-se despreparados para atender a esse novo publico que frequenta a
EJA.

Acreditamos que, dado a auséncia e/ou divulgacdo de estudos sobre a presenga
marcante dos jovens nas turmas de EJA, os professores se veem no desafio de encontrar
saidas metodoldgicas sobre a situacdo, passando, muitas vezes, a agirem individualmente sem
uma discussao coletiva que possibilite a sistematizacdo das experiéncias individuais, de forma
a levantar elementos tedrico-metodoldgicos que contribuam para o enriquecimento das
praticas pedagdgicas e que apontem caminhos capazes de responder aos desafios pedagdgicos
trazidos pela presenca dos jovens no cotidiano da EJA.

No préximo capitulo, fazemos uma abordagem sobre o conceito de juventude e

esbocamos um perfil dos jovens que procuram as turmas de EJA.
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II. JUVENTUDE E ESCOLARIZACAO: a presenca do jovem na EJA

Nos ultimos anos, em especial, a partir da década de 1990, a EJA vem sofrendo um
processo de juvenilizacdo, sobretudo, desde o momento em que os programas de EJA passam
a acolher jovens de origem urbana, que t€ém como marca uma trajetoria escolar mal sucedida,
conforme apontam estudos de Haddad e Di Pierro (2000).

Tendo como base os estudos desses autores, Vale (2010) destaca que, por vérias
razoes, o sistema educacional brasileiro tem fracassado, seja, pela oferta de escola de baixa
qualidade; pelo ingresso precoce dos jovens no trabalho; pela baixa escolarizacdo dos pais ,
que ocasiona reflexo na escolarizagao dos filhos, bem como, pelo despreparo da rede de

ensino para lidar com essa populacao.

Esses aspectos fazem com que a EJA se apresente como alternativa e venha
a ser amplamente utilizada por jovens e adultos para o prosseguimento e a
conclusdao dos estudos, o que infelizmente, tem convertido a EJA em
mecanismo de acelera¢do de estudos para adolescentes e jovens com baixo
desempenho na escola regular. (VALE, 2011, p.).

De acordo com Dias (2009) Apud Vale (2011), a presenca marcante de jovens na EJA
pode ser caracterizada a partir de trés grupos:
a) Alunos em idade escolar (caso do ensino médio) que buscam a comodidade da
carga hordria reduzida;
b) Alunos trabalhadores que buscam, na educacdo, a possibilidade de ingresso e
ascensao profissional;
¢) Alunos que, nas escolas convencionais, apresentaram algum tipo de desvio de
conduta.
A partir dessas reflexdes, nos questionamos: o que € ser jovem? Como pode ser
definida tal categoria? Como essa parcela da populacdo se faz presente nas praticas de
Educagdo de Jovens e Adultos? Buscando respostas para tais questionamentos, procuramos

saber como conceitualmente € definida a categoria “Juventude”.
2.1. Juventude: marco conceitual

Juventude é uma temadtica ampla e, por vezes, complexa. O entendimento sobre o que
€ ser jovem remete, no nosso entender, ao esclarecimento sobre essa temadtica, pois, como

afirma Freitas (2009), muitas vezes, ha confusdo acerca desse termo.
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Existe, hoje, no Brasil um uso concomitante de dois termos, adolescéncia e
juventude, que ora se superpdem, ora constituem campos distintos, mas
complementares, ora traduzem uma disputa por distintas abordagens.
Contudo, as diferencas e as conexdes entre os dois termos nao sao claras, e,
muitas vezes, as disputas existentes restam escondidas na imprecisdo dos
termos. (FREITAS Apud FURTADO, 2009, p.38).

Para Furtado (2009), o tema juventude, “para além da adolescéncia”, aparece como
uma nova emergéncia na década de 1990, e apresenta-se como uma nova problemadtica para as
politicas publicas do pais, necessitando de novos diagndsticos e respostas em agdes que sejam
especificas de acordo com as suas necessidades. No entender do autor, a juventude é

amplamente dividida em fases: a sua primeira fase pode ser entendida como adolescéncia e a

fase posterior pode ser apontada como pds- adolescéncia ou jovens adultos.

Atualmente, nas discussdes sobre politicas publicas, uma das tendéncias é
distinguir os dois momentos do periodo da vida amplamente denominado
juventude, sendo que adolescéncia corresponde a primeira fase (tomando
como referéncia a faixa etdria dos 12 aos 17 anos, como estabelecido pelo
ECA - Estatuto da Crianga e do Adolescente), caracterizada principalmente
pela mudangas que marcam essa fase como um periodo especifico de
desenvolvimento, de preparacdo para uma inserc¢do futura; e juventude (ao
que alguns agregam ao qualitativo propriamente dito, ou entdo denominam
jovens adultos, ou ainda pds-adolescéncia) para se referir a fase posterior, de
construcdo de trajetéria de entrada na vida social. (FREITAS Apud
FURTADO, 2009, p.40).

De acordo com Vargas Gil (2011), os organismos internacionais como a Organizacao
Mundial da Satide (OMS) e Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo (UNESCO)
definem juventude a partir do corte etdrio de 15 a 24 anos, periodo esse definido como limite
minimo para entrada no mundo do trabalho e maximo para o término da educagdo bésica. No
entender da autora, os critérios adotados pelos organismos internacionais tendem a
homogeneizar o conceito de juventude, pois ndo levam em conta os diferentes condicionantes
sociais, econdmicos e culturais a que estdo vinculadas as diversas juventudes. Dessa forma,
reportando-se a diversos autores, como Castro (2002), Pais (2001) Carrano (2002) e Dayrell
(1998), Vargas Gil (2011), “concebemos” a categoria juventude como um conjunto social

diversificado e heterogéneo, como podemos ver nas proprias afirmacoes desses:

A juventude é tomada como um conjunto social diversificado, perfilando-se diferentes
tipos em funcdo de seu pertencimento de classe social, situacdo econdmica, interesses e
oportunidades ocupacionais e educacionais (CASTRO, 2002). Destacam ainda as
particularidades do ser jovem, a forte influéncia do contexto social que gera determinados

modos de viver a juventude. Referindo-se, por exemplo, as dificuldades de afirmacdo desse
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sujeito juvenil no mundo do trabalho e dos compromissos de mercado, Pais (2001) indica o
surgimento da “geracdo 10i0”, que se vé compelida a retornar a casa/familia de origem por
ndo conseguir assumir-se autonomamente. Nesta mesma direcdo, Carrano (2002) “batiza” a
“geracdo canguru” referindo-se aquela parcela significativa de jovens que ndo conseguem (ou
nao querem?) deixar a casa e a vida que os constituiu como “filhos”.

Para Sposito e Carrano (2003), ha diferenca entre condic@o juvenil (modo como ¢é
significado este ciclo de vida) e situac@o juvenil (percursos desta condi¢do juvenil em seus
diversos recortes). Dayrell (1998), nesse sentido, reafirma a inexisténcia de um tnico modo de
ser jovem nas camadas populares, ainda que a diversidade dessas manifestacdes tenham como
base as condicdes sociais (classes sociais, de género e de territérios). Os cddigos culturais
(etnias, identidade religiosa e valores) também ocupam espago importante na condi¢do juvenil
(VARGAS GIL, 2011, p. 30,31).

De modo geral, a juventude sempre foi vista como a passagem da infancia para a vida
adulta, mas, hoje, percebemos que os jovens estdo assumindo responsabilidades “antes de
adulto” cada vez mais cedo. Podemos citar, como exemplo, a responsabilidade de um
casamento, de criar um filho, de trabalhar, de administrar uma casa, atividades essas, que, ja
foram vistas, em outros tempos, como papel desempenhado na fase adulta. Hoje,
presenciamos os jovens ‘“com vivéncias que, hda alguns anos, serviam de modelo para a
passagem da infancia para a vida adulta”. (FURTADO, 2009, p.49).

Nesse sentido, pode-se afirmar que ‘“juventude”, de forma ampla, engloba a
adolescéncia, pois aparece como a fase inicial da juventude e é marcada por aspectos
socioldgicos que, por sua vez, marcam a sua transi¢ao para a fase jovem - adulto. Essa etapa
da vida é marcada por uma grande heterogeneidade, devido a aspectos sociais, histdricos,
culturais e relacionais que, através das diferentes épocas e de processos histéricos e sociais,
vieram adquirindo denotagdes e delimitacdes diferentes. Portanto, conforme afirma Furtado,
“os lugares de participagdo vivenciados pelos/as jovens, o contexto de suas experiéncias,
relaciona-se com o processo psicossocial de constru¢do da prépria identidade, o que
caracteriza a sua juventude.” (FURTADO, 2009, p. 42).

Para Dayrell (2011), ndo € possivel encontrar “a juventude” em estado puro. “Nao ha
uma juventude em si € que, apenas, possa ser nomeada conceitualmente, sem referéncias a um
conjunto situacional de fendmenos que a concretizem”. (DAYRELL, 2011, p.15). Nesse
sentido, Dayrell trabalha com a ideia de “condi¢do juvenil”, por entender que, quando se fala
em ‘“condi¢do juvenil”, atribui-se um significado a esse momento do ciclo da vida, “no

contexto de uma dimensao histérico-geracional, mas também a sua situacdo, ou seja, 0 modo
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como tal condicdo € vivida a partir dos diversos recortes referidos as diferengas sociais —
classe, género, etnia, etc”. ( DAYRELL, 2011, p.17).

De acordo com Borba (2003), num artigo sobre “O estado do conhecimento sobre
juventude e educacdo”, Sposito (2002), faz uma revisdo exaustiva sobre a categoria
“juventude” a partir de vdrios autores que discutem sobre a tematica, deixando claro que os
esfor¢os para a compreensao dessa categoria sdo de dificil configuracdo, pois os critérios que
a constitui, enquanto sujeitos, sdo de ordem histérica e cultural. Borba (2003) enfatiza ainda
que o referencial tedrico produzido por Sposito permite perceber a polissemia como questdao
inerente a investigacdo sobre juventude. Nessa esteira de entendimento, Frigotto (2011)
afirma que nao € possivel tomar a juventude como uma abstra¢cdo, mas, como sujeitos
concretos, o que resulta dai, a existéncia de vérias juventudes. “Juventude no singular apenas
existe enquanto defini¢cdo geracional para caracterizar a populacio entre 16 e 29 anos de um
pais ou determinada regiao” (FRIGOTTO, 2011, p.98).

Desse modo, partindo do entendimento defendido pelos autores acima citados, de que
nido existe juventude no singular, mas, vdrias juventudes constituidas a partir de uma
perspectiva histdrico-cultural, demarcadas, portanto, pela cisdo de classes sociais, € que
procuramos entender quem sdo o0s sujeitos jovens cuja presenca € marcante na EJA
atualmente.

A presenca marcante de jovens na EJA € definida por Brunel (2004) como um
“fendmeno dos anos 90”. Para a autora, “fatores pedagdgicos, politicos, legais e estruturais
fazem com que muitos jovens procurem cada vez mais esta modalidade e a cada ano mais
precocemente” (BRUNEL, 2004, p. 19). Essa afirmativa é corroborada pela Constituicao
Federal de 1988, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96) que
imprimiram mudangas conceituais significativas na EJA, principalmente no que se refere ao
alargamento do tipo de oferta de programas.

No entender de Furtado (2009), esse € um fator marcante, mas, nido é o Unico
responsavel pela grande presenca dos jovens na EJA. Para a autora, a perda da “linearidade”,
ou seja, “as vivéncias que, ha alguns anos, serviam de modelo para a passagem da infancia
para a vida adulta, deixaram de acontecer com maior frequéncia na ordem e no tempo que era
estabelecido pela sociedade” (FURTADO, 2009, p.49). Até pouco tempo, era bem mais
comum encontrarmos na EJA uma grande parcela de pessoas adultas. Todavia, hoje, a
realidade € bem diferente, ou seja, ha uma parcela bem maior de jovens do que de adultos na

EJA.
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Conforme afirma Haddad (Apud Vale, 2010), tais mudancas configuraram-se,
sobretudo, a partir da década de 1990, sendo impossivel pensar a EJA restrita a praticas
alfabetizadoras e experiéncias educativas nao formais, como era comum hd alguns anos. No
entender de Vale (2010), uma das marcas da redefinicdo nas praticas de EJA sdo o
rejuvenescimento e a heterogeneidade cada vez maior da populagdo atendida nessa
modalidade educativa, complexando, mais ainda, as préticas pedagégicas dos professores.

Estes, cotidianamente convivem com uma situacio extremamente complexa:
trabalhar com alunos jovens e adultos com multiplas experiéncias de
trabalho e praticas culturais diversificadas, com histérias de vida escolar
marcada por dificuldades de aprendizagem, reprovagdo e abandono da

escola, bem como, com expectativas de aprendizagem diversas e diferentes
necessidades de aprendizagem. (VALE, 2010, p. 7).

Como € possivel perceber, a juvenilizacdo da EJA ¢ um fendmeno atravessado por
questdes socioecondmicas, cognitivas, pedagogicas, assim como, decorrente do amparo legal.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos, definidas
pela Resolugdo CNE/CEB 1/2000 e respaldadas pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2000, cujo
Relator foi o professor Carlos Roberto Jamil Cury, determinam que a idade inicial para
matricula em cursos de EJA € a de 14 anos completos, para o Ensino Fundamental, e a de 17
anos, para o Ensino Médio. Essa reducdo da idade minima para a entrada nas séries iniciais da
EJA, em decorréncia do crescimento do nimero de alunos/as com distor¢do idade-série,
amplia ainda mais o nimero de alunos jovens matriculados nessa modalidade (BRASIL,
2000). Devido a essa possibilidade, ocorre um aumento de alunos jovens matriculados na
EJA, mas, posteriormente, hd uma alteracdo da idade minima para o ingresso na EJA, 18
anos, conforme o parecer CNE/CEB n°: 23/2008. De acordo com o parecer, a reducio da
idade dos jovens para o ingresso na EJA estava induzindo os jovens a migrarem do ensino

regular para as turmas de EJA.

O novo Parecer promove a alteragdo da idade minima para inicio dos cursos
de EJA para 18 anos, tanto no ensino fundamental como no ensino médio, e
solicita ao Ministério da Educacdo que envie projeto de lei para o
Legislativo, preconizando a mesma alteragdo na LDB, da idade para os
exames ditos supletivos. Os argumentos passam pela alegacdo de
juvenilizacdo da EJA, o que evitaria, no entender do CNE, uma “migragao
perversa” do ensino sequencial regular para a EJA e a compatibilizagdao do
conceito de jovem entre a LDB e o Estatuto da Crianca e do Adolescente.
[...] O Parecer ainda recomenda o estabelecimento do “ano de 2013 como

Parecer CNE/CEB n° 23/2008, aprovado em 8 de outubro de 2008. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2008
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data para finalizacdo do periodo de transicdo, quando todos os sistemas de
ensino, de forma progressiva e escalonada, atenderdo na EJA, apenas os
estudantes com 18 (dezoito) anos completos” (PARECER CNE/CEB n°:
23/2008, p.2).

Entretanto, de acordo com outro Parecer da CNE/CEB, o Parecer de n° 6/20103, a
redefinicdo da idade minima para de 18 anos para ingresso nos cursos de EJA, tanto para o
Ensino Fundamental quanto para o Médio, nao foi aprovada pelo MEC, que solicitou a
CNE/CEB a revisao do aspecto do Parecer n® 23/2008 e da proposta da Resolu¢do, que define
sobre a idade minima para ingresso na EJA. Desse modo, ndo foi consolidada a alteracdo da
idade para a matricula nos cursos de EJA, permanecendo 15 anos como idade minima para o
ensino fundamental e 18 para o ensino médio. O argumento era o de que a proibi¢do de
ingresso dos menores de 18 anos na EJA poderia se configurar como uma dupla exclusio do
direito a educacdo, destacando, nesse sentido, a formacao original da LDB, que ndo fixou
idade de ingresso em cursos de EJA. O entendimento € o de que, hé especificidades para este
atendimento que ndo competem com a educagdo chamada regular e que ndo pode ser alterada,
por ser matéria de prerrogativa congressual.

Para se ter uma ideia da presenca dos jovens na EJA, elencamos, a seguir, alguns
dados sobre algumas caracteristicas censitdrias deste grupo etdrio. De acordo com dados do
ultimo censo do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), em nimeros absolutos,
sao 10.262.468 jovens na faixa etdria de 15 a 17 anos. Carrano (2007) faz uma reflexao sobre

esses dados e aponta para o seguinte.

Assim, 18% dos jovens nessa faixa etdria nio frequentam a escola. E, 55%
do nimero total de jovens que a frequentam ndo terminaram o Ensino
Fundamental. Vale lembrar que eles deveriam estar ja inseridos no Ensino
Médio, caso ndo houvesse distor¢do idade/série. Quanto ao mercado de
trabalho, 29% ja possuem alguma insercdo, sendo que 71% deles recebem
menos de um saldrio minimo. Com certeza, sdo essas as fracdes dos jovens
que entram mais cedo no mercado de trabalho e largam mais cedo a escola,
antes mesmo do tempo minimo obrigatdrio de escolarizacdo e de protecio ao
trabalho. Sdo eles que evadem, abandonam, repetem anos na escola por nado
conseguirem acompanhar os ritmos definidos pela cultura escolar. Sao eles
que buscam o ensino noturno e a Educa¢do de Jovens Adultos para
permanecerem estudando, o que demonstra que, apesar dos fracassos, o valor
da escola ainda é relevante (CARRANO, 2007, p.18).

n°® 06/2010 aprovado em 7 de abril de 2010. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/
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Esse processo de escolarizacdo de baixa qualidade vivenciado pelos jovens termina

por produzir um contingente de analfabetos funcionais alarmante, conforme resultados do

censo de 2000, demonstrado no quadro abaixo.

Taxa de Analfabetismo funcional da populagio jovem (15 a 24 anos de idade), por sexo, segundo as grandes regides (1991 e 2000).

REGIAO HOMENS MULHERES HOMENS MULHERES
Brasil 30,1 233 18,5 12,8
Norte 41,3 32,8 26,8 20,0
Nordeste 51,5 37,9 34,3 22,4
Sudeste 18,9 15,2 9,9 7,2
Sul 154 13,4 7,6 6,1
Centro-Oeste 249 18,7 13,2 9,5

Fonte:IBGE, Censos Demograficos 1991 e 2000.

No quadro, percebemos que as taxas de analfabetismo funcional sdo maiores para
homens do que para mulheres em todas as regides. Vale salientar que a maioria dos jovens
que recorrem a EJA ja vivenciaram situa¢des de insucesso no seu processo de escolarizacdo
que terminam por expulsa-los da escola. Dessa maneira, quando os jovens percebem que estdo
num patamar de desigualdade em relacdo aos demais, eles também percebem como diz
Furtado (2009) que estdo perdendo esse ‘jogo’ escolar e, com isso, comecam a utilizar
algumas estratégias como, por exemplo, se retirar desse jogo. Essa retirada é conhecida como

evasdo, abandono e repeténcia.

2.2. A Escolarizacao dos Jovens e o Fracasso Escolar: O retorno dos jovens as turmas
de EJA

Conforme ja afirmado, nas turmas de EJA existe uma grande parcela de Jovens com
histérico de “fracasso escolar”. Esse termo estd posto em destaque pois, de acordo com
Charlot (2000), ndo existe fracasso escolar, o que realmente existe sdo alunos em situagao de
fracasso, os quais vivenciam e/ou vivenciaram circunstancias que contribuem para o seu
insucesso escolar. Assim, para Charlot (2000), o que existe “sdo alunos fracassados, histérias
escolares que terminam mal”. Esses alunos, essas histdrias escolares devem ser consideradas
objetos de andlises, e ndo, algum objeto misterioso, ou algum virus resistente, chamado
“fracasso escolar” (CHARLOT, 2000, p. 16).

Alguns alunos, como afirma Brunel (2008), por ndo terem conseguido €xito no
processo de escolarizacdo, ndo correspondendo assim satisfatoriamente a certos saberes e
competéncias que lhe sdo exigidos na escola, muitas vezes, sdo classificados como

2

fracassados, sem uma analise mais delineada de seu histérico ou de seu entorno. E muito
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importante levar em conta a singularidade deste aluno e sua historia particular, uma vez que,
ele € um ser humano original, de acordo com esses principios, ficard bem mais facil de
entendé-lo. Pois, esses alunos, muitas vezes, sdo vitimas de uma leitura negativa da situacdo
vivenciada, sendo considerados como alunos com deficiéncia, caréncia e lacunas, o que
dificulta, ainda mais, o seu processo de escolarizagdo. No entender de Charlot (2000), é
preciso se fazer uma leitura positiva desses alunos e antes de comecar a rotuld-los deve-se,
primeiramente, questionar, “o que estd acontecendo com este aluno?”.

A leitura positiva busca compreender como as ‘“‘situacdes de fracasso” foram se
estabelecendo na trajetoria escolar desse educando, e ndo somente o desfavordvel, o que ele
ndo fez; o que ele ndo pensou; o que ele ndo entendeu. Essa posi¢cao favorecerd uma melhor
compreensdo da vida escolar do estudante e proporcionard uma maior possibilidade de

superagdo do “fracasso escolar”. De acordo com isso, para Charlot:

A experiéncia escolar do aluno em situacdo de fracasso traz a marca da
diferenca e da falta: ele encontra dificuldades em certas situacdes, ou
orientagdes que lhe sdo impostas, ele constréi uma imagem desvalorizada de
si ou, ao contrdrio, consegue acalmar esse sofrimento narcisico que é o
fracasso. (CHARLOT, 2000, p. 17-18).

Neste sentido, Charlot (2000) ressalta que o aluno com o sentimento de fracassado,
pode sentir-se incapaz em termos de aprendizagem, o que termina por reforcar a ideia de que
o fracasso escolar € de tnica responsabilidade dos mesmos, “o problema € que tal fato pode se
constituir num entrave para um possivel sucesso escolar” (p.21). Para o autor, situagdes como
a de fracasso pode ser superada a partir do momento que se deixa de dar tanta énfase aos
pontos negativos do aluno e passa-se a observar e valorizar o que eles sabem e gostam de
fazer. Brunel (2008) argumenta que ndo se deve apenas olhar o aspecto contraproducente da
situacdo, ndo se deter somente nas suas caréncias e deficiéncias, mas prestar atencdo em
outras coisas que os alunos possam fazer também. Quem sabe assim, ficard mais facil de
(re)constituir o lugar simbdlico desses e conseguir superar o rétulo de fracassados que
frequentemente a comunidade escolar os impde, retomando, com eles, sua posi¢ao de sujeitos
no processo educativo.

O olhar do jovem sobre si mesmo como fracassado pode acarretar uma enorme
barreira que gera a impossibilidade de permanéncia dos mesmos nas turmas da EJA. Eles ja
chegam com um preconceito sobre si proprio e se consideram incapazes de ingressar de corpo
e alma no processo ensino-aprendizagem. Para Charlot (2000) é importante reconhecer que

esses jovens possuem capacidades individuais, para que assim, eles possam adquirir
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novamente um sentimento de pertenca ao espago escolar, perdido na maioria das vezes, ao
ingressarem na EJA. Esta perda ocorre frequentemente, devido a um sentimento de
inferioridade advindo de diversas repeténcias, de histérico de violéncia, de exclusao da escola
regular, do envolvimento com drogas, do abandono da familia, entre outros fatores.

Diante disso, € possivel perceber que, no geral, os alunos jovens possuem um histdrico
bem recheado de fatores que os faz ficar desmotivados e sentindo-se como verdadeiros
fracassados. Mas, é necessdrio se questionar: “o que acarreta tal fracasso?”’; “O que leva esses
alunos a desistirem e/ou a serem expulsos das escolas regulares?”; “Serd que existe um fator
que possa explicar tudo isso?”. A sociologia da reprodu¢do afirma que o que leva o aluno ao
fracasso escolar € a origem social, isso porque, geralmente, nas salas de aulas, o maior
numero de alunos ditos fracassados vem de familias de baixa renda, isso significa que hd uma
comparacao entre as posicdes sociais dos pais e as posi¢des escolares dos filhos. No entanto,

Charlot critica essa afirmacdo, pois, para ele:

Pode-se fazer a hipétese de que existe uma ligacdo entre os recursos
financeiros da familia, seu nivel cultural, as préticas educativas que ela
implementa e o sucesso dos filhos no aprendizado da leitura. Mas ndo
sabemos como esse sistema de mediacdes funciona, ndo sabemos que é que
produz, como e por qué. A origem social ndo é a causa do fracasso escolar
[...]. E verdade que o fracasso escolar tem alguma coisa haver com a origem
social, mas a origem social ndo produz o fracasso escolar. (CHARLOT,
2000, p.25).

Nas palavras de Charlot, quando a familia apresenta determinado nivel social e
cultural, consequentemente, isso incidird numa maior probabilidade de os filhos alcangarem
sucesso escolar. O que ndo implica em dizer que se a familia tem baixo nivel social e cultural
nao seja possivel de os filhos alcancarem éxito na aprendizagem. Se esse fosse o caso, ndo
existiriam tantos exemplos de vida, de pessoas pertencentes a familias sem nenhuma
escolaridade e com péssimas situacdes financeiras, em alta, hoje na sociedade, tudo em
decorréncia dos estudos. Esse ¢ um esteredtipo ja construido no contexto social que precisa
ser revisto. Para melhor esclarecer que os alunos em situagdes de fracasso ndo sao deficientes
socioculturais, Charlot faz referéncia a Jonh Ogbu, que explica que existem trés deficiéncias

que tentam explicar os fatores responsaveis pelo fracasso escolar:

Em primeiro lugar, a teoria da privagdo: a deficiéncia é o que falta para os
alunos terem sucesso na escola. Em segundo lugar, a teoria do conflito
cultural: a deficiéncia € a desvantagem do aluno cuja cultura familiar ndo
esta conforme com a que o sucesso escolar supde. Em terceiro lugar, a teoria
da deficiéncia institucional: neste caso a deficiéncia é gerada pela prépria
instituicdo escolar em sua maneira de tratar as criancas das familias
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populares (curriculos programas, expectativas dos docentes...) (JONH
OGBU apud CHARLOT, 2000, P.26).

Vale salientar que Charlot ndo estd preocupado, nesse contexto, em analisar a
legitimidade dessas teorias, mas como estd sendo apresentada a questdo das deficiéncias. Tais
teorias caminham no sentido da sociologia da reproducido, a qual responsabiliza o meio social
ou a divisdo social de classes pelo insucesso escolar, ou seja, a deficiéncia do aluno nao ¢é
cognitiva, mas sociocultural. Ou seja, os alunos pobres sdo vitimas de um sistema perverso de

divisdo social de classes. Sobre esse aspecto Charlot (2000) afirma:

E verdade que certas criangas ndo conseguem adquirir certos conhecimentos.
E verdade que amitide elas ndo tm as bases necessarias para apropriar-se
deles. E verdade que elas provém frequentemente de familias populares. Nio
sdo esses fatos que eu questiono, mas a maneira como eles sao teorizados em
termos de faltas, deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo
do sentido da escola para as familias populares e seus filhos, nem a da
pertinéncia das préticas da instituicdo escolar e dos préprios docentes ante
essas criangas (CHARLOT, 2000, p. 28):

Sendo assim, pode-se considerar que muitos jovens que se encontram nas turmas de
EJA sao fracassados na perspectiva de aprendizagem, devido a levar consigo uma carga de
aluno deficiente sociocultural que os impregnam desde a infancia. Essa carga, de acordo com
Charlot (2000), tem alguma relagdo com a posi¢ao social da familia sem reduzir essa posicao
a uma terminologia socioprofissional. Também tem uma relevante carga na vida escolar dos
jovens a singularidade, a histdria e o significado que eles conferem a sua posi¢dao. Além disso,
as praticas desenvolvidas e a especificidade que se desenvolvem (ou ndo) no campo do saber,
tem uma significante contribuicao para o desenvolvimento do fracasso ou sucesso escolar.

Sobre esse aspecto, Furtado (2009, p.91) afirma que a melhor saida para entendermos
que o fracasso escolar ndo se restringe a origem social é buscar analisar o fracasso escolar a
partir de uma perspectiva de alteridade, que significa colocar-se no lugar do outro, em uma
relacdo interpessoal, considerando o valor, a identificac¢do e o didlogo.

Em relacdo aos alunos de EJA, entendemos que existem vdarios fatores que podem
levar esses alunos a sentirem-se como fracassados. Esse sentimento de fracasso pode ser
superado se o aluno encontrar apoio na escola e na familia e consequentemente, perceber que

€ capaz de superar esse sentimento e tentar melhorar sua vida escolar.

2.3 Os jovens como alunos de EJA
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Para Brunel (2008), a maioria dos jovens quando chega a EJA expde uma
desmotivacdo com relagdo a aprendizagem, pois ja estdo desencantados com a escola regular
devido ao histérico de repeténcia de um, dois, trés ou mais anos. Além disso, muitos deles
sentem-se perdidos no contexto atual, principalmente em ralacdo ao emprego e a importancia
do estudo para sua vida e insercdo no mercado de trabalho. Nesse sentido, o papel do
educador tem fundamental importancia, pois muitos desses jovens possuem um histérico
escolar permeado por problemas, ndao sé no campo cognitivo, mas no campo social,
econdmico e emocional.

Ao chegar a turma de EJA, os jovens se deparam com um publico diferenciado do que
estavam acostumados, ou seja, encontram pessoas adultas e idosas que chegam a ter a idade
de seus pais e avds. Essa heterogeneidade presente nas turmas de EJA exige do professor
capacitacdo e criatividade muito grande para conseguir atender de forma significativa a essa
demanda. Como afirma Brunel (2008), a escola deve ter um sentido real para o aluno, caso
contrério, ele nao vai para a escola e se for nao aprende, e nem mesmo quer aprender, pois
ndo ver importancia nos conteidos que estdo sendo trabalhados. A partir disso, se faz
necessario que o sentido de estar na escola tenha sua origem no prazer que o ato de aprender
possa proporcionar relacionado ao prazer de estudar, tendo um sentido pratico para a vida
cotidiana.

Ainda de acordo com Brunel (2008), é fundamental aos professores saber e entender
quem sdo os jovens que frequentam a EJA, ou seja, € preciso conhecer quem sio esses jovens,
como eles veem a vida, como € a situacdo de seus pais, como foram suas trajetdrias escolares,
quais sdo 0s seus traumas, suas utopias, seus medos suas paixdes, seus anseios e as relacoes
que eles estabelecem com o mundo. E muito importante também analisar como eles veem a
escola, pois ndo se pode apenas observar suas dificuldades de aprendizagem e rotuld-los como
aluno problema. Precisa-se, antes de tudo, valorizar a dimensdo social e individual desses
jovens e entendé-los como sujeito.

Para Dayrel (2007), é fundamental entendermos os jovens como sujeitos, nesse
sentido, defende que € necessdrio repensar a escola, seus curriculos com suas praticas
educativas a partir de uma nova pauta de questdes. Deve-se questionar “como fazer da escola
e de nossas préticas educativas um momento pedagdgico de humaniza¢do?”’; “como fazer da
escola um espago de treino de autonomia enquanto exercicio de escolhas responsaveis e
soliddrias?”; “como incentivar o protagonismo juvenil, considerando os jovens como
interlocutores validos, capazes de opinar nos projetos que lhes dizem respeito?”; “como

incentivar a dimensdo educativa da sociabilidade, fazendo da escola um espaco de encontro,
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um espago de relacdes sociais de qualidade?”; “como despertar e incentivar o desejo pelo
saber, dialogando com os interesses e necessidades dos jovens?”’; “como incentivar as
diferentes linguagens culturais, possibilitando a expressdao autdbnoma das culturas juvenis?”.
Com essas reflexdes e a decorréncia delas, a escola poderd se tornar um ambiente mais
humano. Assim, como afirma Freire (2009, p.81), “ndo posso de maneira alguma, nas minhas
relacdes politico-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito”.

Ainda, no entender Dayrel (2007), o jovem quer participar e ter voz ativa na sala de
aula, pois, ¢ fundamental que o curriculo escolar esteja ligado com a sua realidade, que
favoreca a realizacdo de atividades em sala de aula, que facam os jovens movimentar o corpo
e a mente, despertando, dessa forma, um maior interesse desse publico, uma vez que os jovens
ndo gostam de ficar simplesmente sentados ouvindo o professor falar. Com atividades
significativas que envolvam os jovens na sala de aula, fica bem mais facil de motiva-los e
atrai-los a permanecer nas turmas de EJA.

Para Furtado (2009), no contexto de juvenilizacdo da EJA, um dos grandes desafios
encontrado na EJA é conseguir que os jovens ingressem e permanecam na escola. E comum
nessa modalidade, os alunos se matricularem nos cursos de EJA, mas ndo comparecerem as
aulas ou ter uma frequéncia bastante acidentada e fragmentada, levando-os, na maioria das
vezes, a desisténcia e/ou evasdo. Muitas vezes, essa evasao € vista por alguns professores
como preguica dos alunos, desinteresse, falta de responsabilidade, ou seja, culpabiliza-se os
alunos pelos seus “fracassos escolares”. No entender de Gentil (1999), a evasdo na EJA vem
se tornando habitual e consecutivamente vista como natural aos olhos dos Educadores.

Quando se normaliza, a exclusdo se naturaliza. Desaparece como problema
para tornar-se um dado. A exclusdo se normaliza quando se torna cotidiana.
O poder da cotidianidade é justamente tornar invisivel aos olhos. Aquilo que
¢ cotidiano ndo chama a nossa atengdo. Aquilo que € cotidiano se normaliza,
e o poder da normalidade é desmanchar-se, desaparecer como um problema,
para tornar-se um fato (GENTIL, 1999, p.15).

A evasao escolar ndo tem ocasionado indagacdes, nem inquietacdo, nem nenhuma
reflexdo mais efetiva dos educadores, visto que tal problema se tornou natural, essa
naturalidade estd acontecendo porque a evasdo escolar estd ocorrendo corriqueiramente. Outro
desafio encontrado nas turmas de EJA € conseguir uma melhor relacdo entre as diferentes
faixas etdria, jovem-adulto-idoso. De acordo com Furtado (2009), com a juveniliza¢do
marcante na EJA, alguns adultos se sentem incomodados com a maneira diferente que os

jovens se comportam no processo educativo, chegam a alegar que eles ndo querem aprender,
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muitas vezes, tendem a atrapalhar, perturbar, falar alto, rir demais, conversar muito e brincar.
No entanto, para a maioria dos jovens nao existe nenhum problema nessa heterogeneidade em
sala de aula. Assim, para Furtado (2009):

O olhar que os/as adultos/as direcionam aos/as adultos/as supera a nossa
inquietacdo em relacdo a possibilidade de haver lugares especificos de
estudo. E preciso reconhecer que os adultos sdo referéncias para os jovens, a
maioria dos quais demonstra satisfacdo em compartilhar o mesmo lugar nas
salas da EJA. O que temos, entdo, ndo é exatamente uma questdo de separar
esses alunos por faixa etdria, mas, sobretudo mudar o processo de ensino-
aprendizagem, dando preferéncia aos saberes que sejam, de fato,
significativos para a vida desses aprendizes, isto é dar possibilidades de
convivéncia entre os/as jovens e os/as adultos/as (FURTADO, 2009, p.129).

Esses conflitos existentes entre jovem-adulto-idoso serd superado na medida em que o
professor agir como mediador, dialogando com os alunos, propondo atividades que
considerem os saberes dos educandos, o que qui¢d poderd contribuir para a redu¢do da evasao
na EJA. Entretanto, mesmo diante das dificuldades que os jovens tém encontrado durante sua
trajetdria escolar, sua presenga continua marcante nas turmas de EJA, o que ndo € diferente na
“Escola Padre Ibiapina”. No proximo capitulo serdo apresentados os dados sobre os jovens

alunos de EJA da Escola Padre Ibiapina, campo empirico e foco da nossa pesquisa.
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III. A PRESENCA DOS JOVENS NA ESCOLA PADRE IBIAPINA EM
SOLEDADE/PB

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e EJA Padre José Antonio Maria Ibiapina
estd localizada a Rua Jose Chagas de Brito, N°. 02, no Centro da cidade de Soledade/PB. Esta
Escola foi fundada em 1948, para atender a necessidade da comunidade local e teve sua
autorizacdo para funcionar sob o decreto de criagdo n°. 57/05/03/1948, no governo de
Oswaldo Trigueiro. A mesma recebeu o nome Pe. Ibiapina em homenagem ao padre fundador
da cidade. Inicialmente, funcionava nos turnos manha e tarde com educacao infantil e Ensino
Fundamental I. Depois, passou a atender jovens, implantando o exame de admissdo e
preparando professores com o objetivo de lecionar para alunos de 1* a 4* séries. Em 2005, foi
implantado o programa da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos), pelo governo Céssio Cunha
Lima, visando atender ao Ensino Fundamental. A Escola Pe. Ibiapina funciona, atualmente,
nos trés turnos. Na parte da manha e tarde, funciona o ensino fundamental I e a noite funciona
aEJA.

A EJA atende a 183 alunos na faixa etdria de 16 a 60 anos. A Escola dispde de 5
turmas, de EJA, sendo uma turma multiseriada formada por alunos de 1° a 5° ano, e as demais
sao turmas de 6°, 7°, 8° e 9° ano, turmas essas atendidas por 9 professores. A maioria desses
alunos sdo alunos remanescentes da Escola regular que vem em busca de concluir os estudos
na EJA. Ou seja, esses alunos que procuram essa modalidade de ensino sdo alunos que ndo
conseguiram €xito no ensino regular. O grande nimero de jovens nas turmas de EJA, e
particularmente na Escola Padre Ibiapina, nés levou a investigar os seguintes aspectos:
“Quem sdo os jovens alunos que procuram a EJA?”; “Porque tantos jovens procuram as

turmas de EJA?”.

3.1. A presenca na EJA dos jovens da Escola Padre Ibiapina

De um publico alvo de 183 alunos matriculados na EJA, definimos trabalhar na
pesquisa com seis jovens (quatro do sexo masculino e dois do sexo feminino) das turmas de
6°, 7°, 8° e 9° ano. Para preservar a identidade dos jovens participantes da pesquisa, no
decorrer do texto utilizarei a letra inicial de seus nomes. Sao eles: J (solteiro, 18 anos — aluno
do 7° ano); R (Solteira, 18 anos — aluna do 9°ano); G (Casada, 21 anos — aluna do 9°ano);
V(Solteiro, 20 anos — aluno do 9°ano); W (Solteiro, 19 anos — aluno do 8°ano) e T(Casado,

24 anos aluno do 8°ano).
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O que pude perceber, a partir das falas dos jovens participantes da pesquisa, é que, no
geral, esses procuram a EJA por diversos motivos, como: tentar recuperar o tempo perdido,
concluir mais rdpido o Ensino Fundamental, por ser mais facil de acompanhar, e concluir os
estudos e por se sentirem mais a vontade pelo fato das turmas serem compostas por sujeitos
com um perfil parecido (alunos que tiveram histérias de reprovacdo, que ndo se adéquam ao

chamado ensino regular). Foi esse fator que levou a aluna G. a procurar a EJA.

Eu me sinto mais a vontade e termino mais rdpido do que o normal né?!
Vocé tem a oportunidade de terminar mais rdpido e poder conseguir um
emprego que, hoje em dia, vocé€ sé consegue um emprego se vocé tiver um
certificado. O negativo é que vocé ndo aprende quase nada € tudo resumido,

se voce ndo se interessar voc€ nao vai aprender nada (aluna G, 21 anos).
Sobre esse aspecto, Brunel (2008) afirma que existem vérios fatores que atraem os
jovens para a EJA, especialmente no que diz respeito a agilidade e a rapidez na conclusio dos
cursos; no convivio mais direto com diferentes sujeitos; na flexibilidade de seus horérios e
curriculos e na liberdade na relacdo entre professores e alunos. Os jovens da Escola Pe.
Ibiapina carregam uma trajetdria escolar mal sucedida. De acordo com as falas dos alunos,
alguns deixaram os estudos por desmotivacdo, por ndo encontrarem sentido na escola; outros

por falta de estimulo dos pais; outros porque ndo apresentavam um ‘“comportamento

adequado” no ensino regular.

3.2 Caminhos que levam a EJA

3.2.1 Falta de Motivacao

Motivacao € um aspecto extremamente importante no processo de aprendizagem, a
auséncia da motivacdo pode ocasionar falta de interesse pessoal. Quando um aluno desiste de
lutar por sua aprendizagem, o resultado seguramente serd apenas negativo. A motivagao,
como diz Bzuneck (2004), tornou-se um problema de ponta na educagdo, visto que sua
caréncia representa uma queda de investimento particular de qualidade nas tarefas de
aprendizagem. Alguns alunos da Escola Pe. Ibiapina declararam que pararam de estudar por

desmotivagdo e/ou por falta de incentivo dos pais, como € o caso do aluno T (24 anos):

Quando eu era crianga, houve alguns intervalos nos meus estudos por viajar
pra outros Estados. Minha familia viajava, ai, ndo conseguia vaga porque,
muitas vezes, era no meio do ano, ai, eu voltava pra c4, ai, ficava pra ld e pra
cé, af, terminei atrasando os estudos. Depois, comecei a trabalhar, ai, nio
quis mais estudar, depois estou vendo que preciso estudar.
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Virios alunos, como o aluno T, param os estudos para trabalhar, e, por isso, precisam
da motivacdo dos pais para tentar conciliar o estudo com o trabalho. Mas, quando ndo
acontece essa motivacao, fica dificil. “Eu parei de estudar porque primeiro o incentivo de
meus pais era pouco”. Outros alunos encontram essa desmotiva¢do na escola, esse € o caso do
aluno W(19 anos), considerado como bastante indisciplinado. Podemos perceber na fala
desse, que foi a partir da falta de motiva¢do encontrada na professora que ele comecou a dar

menos valor aos estudos e comegou a bagungar na sala de aula.

Era boa na infincia quando eu era pequeno, tinha vérias coisas para brincar
na escola, ai tinha muitos amigos, nesse tempo, tinha muita crianca, ai, eu
achava bom né?! Eu era comportado, era bem normalzinho, mas, ai, muitas
vezes, tinha dividas e ai professora tirava as didvidas, mas depois eu ndo
entendia, ela ndo queria explicar mais, ai era nisso que nds ficdvamos meio
afoito.

Quando o professor ndo estimula os alunos, eles podem se desinteressar pelos estudos,
ou como afirma Bzuneck (2004), alunos desmotivados aprendem muito pouco, ou nada. Essa

falta de interesse leva o aluno a apresentar um comportamento inadequado em sala de aula.
3.2.2. Comportamento inadequado

Através das observacdes feitas nas salas de aula das turmas de EJA, percebemos que
uma boa parcela de alunos apresenta comportamento considerado como inadequado, ou seja,
sdo indisciplinados. A indisciplina presente no comportamento de muitos dava a entender que
era mais para chamar atencdo e perturbar a aula. Muitos desses alunos afirmaram que foram
“convidados” a sair da escola regular porque eram indisciplinados. O aluno V., que ¢
considerado como indisciplinado, afirma que, desde crianca, era indisciplinado. “Eu comecei
a estudar quando eu tinha 5 anos, eu dava muito trabalho na escola, ndo participava das aulas
e sO baguncava. Repeti a 1* série cinco vezes, a 5%, 6* e 7* série uma vez”. A conduta
indisciplinar de muitos alunos pode ser explicada como uma reacdo a um tipo de estudo que
ndo tem significado concreto para eles.

Para Furtado (2009), esse comportamento € reconhecido como uma caracteristica
sempre presente no espaco escolar e interpretado como reagdo contrdria as atividades
didatico-pedagodgicas que estdo sendo propostas, por nao serem significativas para a vida do
aluno. Muitas vezes, o desinteresse ou a reacdo negativa de alunos as atividades trabalhadas
em sala € uma resposta a forma como o contetido € trabalhado. Nesse sentido, ¢ fundamental

que os professores busquem adequar as aulas as necessidades dos alunos, preparando diversas

estratégias para ajuda-los a superar as duvidas e as dificuldades, tornando a aula mais atraente
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e os alunos mais disciplinados. Para tanto, o professor deve proporcionar aos alunos
atividades didatico-pedagdgicas que permitam a constru¢do do conhecimento de maneira mais
significativa, envolvendo assim, uma relagao mais agraddvel entre professor-aluno. De acordo
com Brunel(2008), a partir de uma pratica generosa de escuta e respeito, temos condi¢des de
construir com esses jovens momentos dialdgicos e pedagdgicos, nos quais as diferengas ndo
sejam empecilhos, mas ao contrdrio, propiciem momentos ricos de troca de saberes

(BRUNEL, 2008, p.60).

Existem varios fatores considerados fundamentais para uma pessoa ser bem sucedida
na sua trajetoria escolar. Um deles € existéncia de uma familia bem estruturada e participativa
na vida escolar dos filhos. Quatro dos seis jovens entrevistados t€m os pais separados que
pouco participavam da vida escolar dos filhos. Estudos de Brunel (2008) apontam para o fato
de que em decorréncia da separacdo dos pais, muitos jovens que frequentam a EJA moram
com avés, com tios ou somente com o pai ou com a mée ou até sozinhos. E exigido de muitos
desses jovens uma maturidade que evidentemente ainda ndo possuem, e isto reflete, na
maioria das vezes, de forma negativa na escola. Assim, como afirma Lahire (1997): “Sem
davida, uma configuracdo familiar relativamente estdvel, que permite a crianca relacdes
sociais frequentes e durdveis com os pais, € uma condi¢do necessdria a producao de uma
relacio com o mundo adequada ao “€xito” no curso primdrio”. (LAHIRE, 1997, p.26).
Portanto, uma vida familiar estdvel reflete um aspecto positivo, na vida dos alunos, podendo

evitar a tdo constante: falta de motivacao, indisciplina e consecutivamente a desisténcia.
3.2.3 Desisténcia

Em relacdo a esse aspecto, nos deparamos com trés dos seis jovens que pararam de
estudar para trabalhar. A responsabilidade do primeiro emprego os levou a fazer a escolha
entre estudar ou trabalhar. “Parei de estudar para trabalhar” (V. 20 anos). “Eu comecei a
trabalhar com 13 anos, ai, eu fui obrigado a desistir de estudar para passar algum tempo
trabalhando” (w. 19 anos). “Comecei a trabalhar o dia todo, ai, tinha que estudar de noite,
entdo, no outro dia ndo aguentava nao” (T. 24 anos).

Hoje, esses jovens sentem a necessidade de recuperar o tempo perdido, pois percebem
que, a cada dia, hd uma exigéncia cada vez maior de qualificacdo para ingressar no mercado
de trabalho. Em depoimento, o aluno (J. 18 anos) narra que o seu afastamento da escola foi

por conta do seu envolvimento com as drogas.
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Eu entrei no caminho errado, né, no caminho do crime, né: droga, roubo,
entendeu? Assaltando af os outros, fumando droga. Ai, minha mde comecou
a ir a igreja rezar por mim..., porque isso ndo tem futuro nao! Eu comecei
com 11 anos e parei com 17. Eu repeti a 5* série, desde que eu entrei no
mundo das drogas, ndo saf mais da 5 série, consegui sair agora quando parei
de usar.

Nessa fala, percebemos o tamanho do sofrimento que esse aluno passou para
conseguir sair do vicio. Além disso, ele estd com 18 anos e sé faz um ano que se afastou das
drogas, mas percebe-se a grande vontade que ele tem de mudar, de correr atrds do tempo
perdido. Brunel enumera alguns fatores que levam os jovens a se envolverem com drogas:

O mercado de trabalho instdvel, as relacdes familiares frequentemente
fragilizadas, a falta de confianga no futuro sdo fatores que perturbam esses
jovens, levando-os, muitas vezes, ao envolvimento com drogas, a
comportamentos violentos ou a uma atitude de apatia e desanimo (BRUNEL,
2008, p.36).

Na juventude, assim como na adolescéncia, os jovens gostam de aventuras, muitos deles

tentam se aventurar e terminam destruindo toda sua vida. Para o aluno J. ser jovem é:

Ser jovem € viver a vida, né?! Esse pessoal que entra nesse mundo ai de
droga, nesse mundo de roubar os outros, ndo tem futuro ndo. Eu ndo acho
nenhuma dificuldade em ser jovem, ndo, porque é o seguinte, voc€ entra no
caminho das drogas se quiser vocé, sai se quiser, se vocé continuar, nesse
caminho, vocé vai para o caixao e se vocé desviar ndo. Vocé vai pra frente.
Tem uns que eu conhego que ndo tem jeito mais ndo! O ponto positivo de ser
jovem € estudar trabalhar (J, 18 anos).

Quando J comegou a estudar na EJA fazia pouco tempo que tinha deixado o vicio,
entdo, ele entrou com certa inseguranga € com um comportamento um pouco estranho. Mas,
atualmente, esse aluno tem bastante interesse em aprender e ndo perde um s6 dia de aula. Para
Melucci (1997), no momento atual, considerando a perspectiva temporal do jovem, tudo se
tornou menos previsivel, tudo dependerd da selecdo de cada individuo. Nas sociedades do
passado, a incerteza em relacdo ao futuro, em geral, era resultante de eventos aleatérios e
incontroldveis (epidemias, guerras, colapsos econdmicos), raramente, envolvia a posi¢do de
cada um, seu nascimento e seu contexto familiar e social eram determinantes. Ja nos dias de
hoje, juventude € sindbnimo de medo, incertezas e descrenga no futuro.

A aluna R nunca desistiu, mas foi reprovada duas vezes na 6 série, como ela mesma
afirma: “fui reprovada porque eu conversava demais”. Para ela a juventude é a fase de
diversdo, de fazer tudo que gosta a fase em que se t€ém poucas responsabilidades, inclusive
com os estudos. “Ser Jovem € sair com os amigos, ir a festas, ficar na internet até altas horas.

Nao sinto nenhuma dificuldade em ser jovem, pra mim, estd tudo bom”. A compreensdo da
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aluna sobre “ser jovem”, reforca a ideia da juventude como a fase da descoberta, do “carpe
dean” ou o aproveitar cada momento da vida com o que mais gosta de fazer. Porém, na sua
fala, parece que a questao dos estudos ndo se apresenta como fundamental nessa fase.

A partir do que afirmaram os alunos, pudemos perceber que eles se auto
responsabilizam pelos seus fracassos escolares, ¢ como se, nessa fase de suas vidas
(juventude), ja gozassem de autonomia para definir se gostariam ou nao de estudar, de ir a
escola. Ou, por outro lado, como se a escola nao tivesse nenhuma responsabilidade com o
fracasso escolar, tdo comum nessa fase. Como relata a aluna G (21 anos): “Parei de estudar
porque eu quis. Repeti a 5* série duas vezes, no restante dos anos quando eu ndo passava eu
desistia. Muitas das vezes, eu repetia porque minha avé viajava e eu queria sempre estd
viajando com ela”. Quando questionada sobre o que é ser jovem, a sua fala apresenta um
misto de contrastes como: a juventude é como “aqui e agora” e, a0 mesmo tempo, como fase

fundamental para estruturar o alicerce para a vida adulta conforme relato a seguir:

Eu acho assim, que a gente tem que fazer tudo que a gente tem que fazer na
juventude. Porque se a gente deixar pra fazer mais tarde, a gente ndo
consegue fazer nada. Agora, se a gente perder o tempo da juventude em
diversdo, em festa, quando chegar 14 na frente, a gente ndo vai ter feito nada
de futuro na vida. Entdo, eu acho assim. A dificuldade € que, hoje em dia, os
jovens ndo querem estudar. SO que para arrumar um emprego € muito dificil,
porque, hoje, estdo querendo um pessoal que tem mais experiéncia, um
pessoal mais cabeca, um pessoal com mais responsabilidade do que uma
pessoa jovem, porque oS jovens nhdo cumprem com as responsabilidades.
Vocé pode fazer muita coisa na sua juventude, uma vez que vocé estd muito
novo, vocé pode conseguir tudo o que vocé quer.

Desse modo, ao se darem conta das exigéncias de maior qualificagdo que o mercado
impde a cada dia, contrastando com as suas fragilidades no que se refere a formacdo escolar,
muitos jovens veem na EJA uma alternativa para tentar retomar a caminhada escolar.

Acreditam que, ao recomegarem os estudos, podem ingressar no mercado de trabalho.

3.3 A busca por uma nova oportunidade

Dada a grande quantidade de jovens com graves distor¢des série-idade, bem como, de
jovens que ainda estao fora da escola, a EJA € tida como o espago propicio para os alunos que
se encontram com defasagem escolar, portanto, o lugar para a reposicdo da escolaridade

perdida. Muitos jovens veem na EJA uma nova chance para recuperar a escolaridade perdida,
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J4 que, na idade escolar adequada ndo alcancaram tal escolaridade comum a tal fase, por
diversas razdes como: necessidade de trabalho, falta de motivacdo, comportamentos
inadequados em sala de aula, e consecutivamente, reprovacao e desisténcia.

Assim, a partir de observacdes feitas nas turmas de EJA da Escola Pe. Ibiapina e das
entrevistas com os seis jovens alunos de EJA da referida escola, foi possivel perceber que
esses jovens buscam na EJA um meio de superar o sentimento de fracasso que carregam ha
algum tempo, do mesmo modo, tentam dar uma nova rota a suas vidas escolares.
Compreendemos, a partir de Brunel (2008), que as falas dos jovens participantes dessa
pesquisa, apontam para a perspectiva de que apesar dos caminhos dificeis que muitos deles
percorreram e ainda terdo que percorrer para alcangarem seus objetivos escolares, eles
apostam num futuro melhor e buscam na escola apoio para a constru¢do desse futuro.

A perspectiva de continuar os estudos apds concluirem o Ensino Fundamental é
comum a todos os jovens participantes da pesquisa. O aluno J (18 anos) afirmou que pretende
continuar os estudos até chegar ao Ensino Superior: “Pretendo estudar até quando Deus
quiser, quero fazer um curso de engenharia”. Ja o aluno G (21 anos) afirmou que pretende
fazer faculdade, quer ingressar no curso de matemadtica “Eu pretendo fazer faculdade de
Matemitica, porque € a matéria que eu mais me vejo. Depois, quero ter um emprego, ganhar
meu préprio dinheiro, e ndo depender de ninguém, ser independente, né?! E a partir da escola
que eu vou conseguir realizar todos os meus sonhos.”

Outros alunos pretendem concluir o Ensino Médio para, em seguida, fazerem um
curso profissionalizante. “Desejo terminar até o terceiro ano, porque quero fazer um curso de
eletricista e arrumar um emprego melhor. Eu tenho um sonho de arrumar um emprego melhor
e construir uma casa e uma familia, mas para isso tenho que terminar meus estudos.” (V, 20
anos). Perspectiva desejada por W (19 anos): “Pretendo fazer alguns cursos, mas primeiro eu
preciso estudar muito, eu pretendo estudar para fazer concurso para policia”.

Como ¢ possivel perceber, cada jovem desses tem um sonho em particular que os faz
voltar a procurar a escola, mesmo sabendo dos limites e das dificuldades que vivenciam no
cotidiano, bem como, dos grandes desafios que terdo pela frente para conquistar tais sonhos.
Nesse sentido, a escola ainda é o espaco que, mesmo com todos os limites, pode contribuir
nesse processo. Sobre esse aspecto, reporto-me a Brunel (2008) que afirma que: “o diploma é
importante para o ingresso do jovem no mercado de trabalho, pois mesmo que ele saiba que a
escola pode ser insuficiente para uma boa colocacdo, ela ainda € indispensavel como garantia

de um possivel ingresso neste mercado.” (BRUNEL, 2008, p.85). Desse modo, sabendo da
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competitividade do mercado de trabalho, os jovens sentindo-se defasados, vem para as turmas

de EJA em busca de uma nova oportunidade, e de, assim, concluirem os estudos mais cedo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisas tém demonstrado que, hd uma presenca de jovens, cada vez maior, na EJA.
Aspecto esse constatado na pesquisa realizada na Escola Pe. Ibiapina em Soledade/PB. Esse
processo de juvenilizacdo da EJA, como € definido por diversos autores, tem interferido no
cotidiano escolar, exigindo dos professores uma nova postura diante dessa realidade.

Desse modo, como foi apresentado no inicio deste trabalho, o nosso objetivo principal
foi entender os motivos que levam os jovens a procurar cada vez mais as turmas da EJA, bem
como, o que eles almejam nessa segunda chance. A partir da escuta aos alunos foi possivel
perceber que um dos principais motivos que levam os jovens a procurar a EJA, estd
relacionado a trajetdria escolar mal sucedida desses sujeitos, ou seja, a EJA se apresenta como
possibilidade possivel para o retorno a escola e o direito a educagdo. A exclusao desses jovens
da escola se deu por diversos motivos, como: necessidade de trabalhar ainda jovens; falta de
estimulo; seja da familia e/ou da escola; desmotivacdo para com o estudo depois de reiteradas
repeténcias e desisténcias; envolvimento com drogas, entre outros. Tais fatores resultam num
alto indice de jovens fora da escola ou com graves distor¢des série/idade e, por conseguinte,
na busca da EJA como reposicdo da escolaridade perdida, por essa modalidade se apresentar
como a forma mais ripida de “recuperar o tempo perdido”, e como forma de dar continuidade
dos estudos.

Pelos fatores expostos acima, no retorno a escola, esses jovens vislumbram a
possibilidade de através da continuidade dos estudos, ingressarem no mercado de trabalho, e

consequentemente melhorarem de vida.
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