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E necessario ouvir as falas para compreender o dia-a-dia da escola.
Quando esses alunos falam, é como se pintassem um quadro do
cotidiano, das coisas que acontecem, dos significados que €as
assumem, do que eles vivenciam e pensam sobre o vivenciado. E uma
paisagemvival...].

VilmaAbdalla



RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo analisar como as concepgdes de masculinidade dos
alunos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) tém interferido no seu processo de
escolarizac8o e no cotidiano escolar. Para alcangé&lo, o trabalho encontrou suporte
tedrico-metodol6gico nos Estudos de Género e na Nova Historia Cultural. A
metodologia utilizada foi a histéria oral. Nesse sentido, foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas, nas quais se buscou resgatar as memorias de vida de dez alunos do
sexo masculino de turmas da EJA de duas escolas da rede municipal de ensino de Joéo
Pessoa (Paraiba), sobretudo no que diz respeito ao seu processo de escolarizagéo e a sua
socializagdo na masculinidade. Como técnicas complementares, a pesquisa recorreu a
observagdo e a andlise documental. Os resultados apontam que as concepcles de
masculinidade dos alunos se baseiam na suposta existéncia de uma “natureza” distinta
para 0s sexos, que determinaria diferentes comportamentos para homens e mulheres na
escola e contribuiria para a demarcagdo de fronteiras entre o feminino e o masculino no
cotidiano escolar. Assim, predomina, entre os entrevistados, a opini&o de que 0s garotos
seriam mais propensos a bagunga, enquanto as garotas seriam mais dedicadas aos
estudos. Esse aspecto é, inclusive, mencionado como um dos responsaveis por
experiéncias de fracasso escolar (reprovacéo, evasdo etc.). Por outro lado, evidenciando
0 que apontam alguns estudos sobre os distintos significados que a masculinidade
adquire ao longo da vida de um homem e sobre a diversidade de modos de vivenci&la,
os alunos revelam gue esse tipo de comportamento, considerado por eles como proprio
do masculino, € mais comum entre meninos e rapazes, posto que, para os entrevistados,
“ser homem” é ser responsavel, respeitado, sincero, honesto, reto. Nessa direcdo,
indicam mudancas na sua relagdo com a escola a partir da proximidade ou da assungéo
de responsabilidades por eles consideradas préprias de um homem adulto. A isso se liga
a importancia atribuida ao trabalho, elemento que gjuda a construir uma identidade
masculina socialmente valorizada, a do provedor do lar. Além disso, as entrevistas
apontam que questdes rel acionadas as condi¢des socio-econdmicas dos aunos e a oferta
deficiente de escolas em aguns municipios paraibanos também foram fatores que
interferiram no processo de escolarizacdo dos sujeitos da pesquisa.

Palavras-chave: Masculinidade. Educacéo de Jovens e Adultos. Historiaoral.



ABSTRACT

The following research analyses how masculinity concepts of the EJA (Education for
Young Adults) students have interfered with their schooling processes. This analysis
uses the theoretical-methodological basis of Gender Studies and New Cultural History.
The most used methodology in this research is oral history. For that end, we ran several
semi-structured interviews in which we collected the tales and memories of EJA
students, especialy the ones about their schooling process and their socialization. The
subjects of the research were ten male students from two municipa schools from Jo&o
Pessoa, Paraiba. Careful observation and documental analysis were also used as
complementary techniques. The results point out that the student's concepts of
masculinity are based in the assumption that different genders have different 'natures.
These natures would determine different appropriate behaviors and would help set the
limits between male and female in the school grounds. A ssmple example is the widely
accept notion that boys are more inclined to mess around while girls tend to be more
dedicated. This aspect is actually mentioned as a factor in schooling failure (evasion,
reprobation, etc). On the other hand, the notion that 'boys are messy' was associated
with boys and young adults, while for the subjects of the research to ‘'man up' is to show
responsibility, respect and honesty. Some studies also point this out, showing that
masculinity is associated with different meanings at different ages; the way the
educational process is seen changes as the male takes on the responsibilities of adult
life. These ideas are deeply connected with the importance given to entering the work
life (which at that point the male reaches the much valued role of provider). The
interviews also indicate that social and economical conditions and the lack of schoolson
some of Paraibas towns are major factors in the schooling process of the research
subjects.

Key-words: Masculinity. Education of Y outh and Adults. Oral history.
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INTRODUCAO

Este trabalho se propde a investigar como as concepgdes de masculinidade dos
alunos da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) tém interferido no seu processo de
escolarizacdo e no cotidiano escolar, inserindo-se, assim, nos estudos que tomam o
género como categoria determinante para a compreensao dos fenémenos educativos.

A emergéncia da categoria género, fruto de discussbes politicas e tedricas,
gestadas com a efervescéncia do movimento feminista, trouxe, a partir da década de
1980, algumas exigéncias as ciéncias sociais € humanas que a Histéria e a Educagdo ndo
podiam mais desconsiderar, como a do reconhecimento de que esses campos do saber
s80 sexuados. Esse acontecimento desvelou o sexismo presente na historiografia,
levando a necessidade de considerar os sexos ao se fazer histéria, com repercussoes
também para a Historia da Educacdo, como a da compreensdo de que houve, e em certa
medida ainda ha, uma educacdo para pessoas do sexo feminino e outra para pessoas do
sexo masculino.

O meu interesse pela problemética de género na educacéo € fruto de minha
trgjetoria profissional, académica e pessoal e teve inicio no ano de 2003, época em que
comecei a atuar como professora de Ciéncias em turmas do segundo segmento da
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), em uma escola da rede estadual de ensino em
Pernambuco.

Embora j& exercesse 0 magistério nas series iniciais do Ensino Fundamental ha
mais de uma década, nesse mesmo estabelecimento de ensino e também na rede
municipal de Olinda - PE, apenas a partir do momento em que estava em contato com
pessoas adultas, que partilhavam, na sala de aula, ndo apenas seus saberes, descobertas e
duvidas sobre os contelidos trabal hados, mas também seus percal ¢os, angustias, avangos
e retrocessos ha sua trgjetoria escolar, profissional e pessoa, € que comecei a me
guestionar sobre que impactos teriam as rel ages de género sobre a trgjetoria escolar das
mulheres, especial mente daquel as pertencentes as classes popul ares.

Nesse sentido, partilhel minhas inquietagdes com outras (0s) professoras (es) e
com um amigo que trabalhava em organizagdes ndo-governamentais envolvidas com a
tematica de género e, a partir dos novos questionamentos suscitados, foi crescendo cada

vez mais a minha curiosidade sobre o tema. Essa curiosidade, através dareflexao critica,
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foi, cada vez mais, deixando de ser ingénua para se constituir uma curiosidade
epistemol 6gica (FREIRE, 2002).

Na época, estava cursando Especializacdo em Fundamentos da Educacdo de
Jovens e Adultos, na Universidade Federal de Pernambuco e, assim, alguns meses mais
tarde, ndo tive dividas ao escolher como objeto de pesquisa da monografia® o processo
de escolarizagdo de mulheres alunas da EJA, pois, naguele momento, minhas reflexdes
sobre género estavam centradas nelas.

Os resultados encontrados nesse trabalho apontaram que as relacdes de género
interferiram na escolarizacdo das alunas participantes da pesquisa, contribuindo para
gue ocorresse tardiamente e de forma conturbada, devido a fatores ligados as relactes
de género, como a posi¢do secundaria que essas mulheres viveram na familia, desde a
infancia, as responsabilidades precocemente assumidas no lar, ao auxiliarem a mée na
criagdo dos irméos e nos cuidados com a casa, e 0s preconceitos sobre sua inteligéncia,
0 que contribuiu para limitar suas aspiragdes. Diante desse quadro, 0 casamento passou,
entdo, a representar 0 seu projeto de vida. Nesse sentido, as aunas relataram que, na
adolescéncia, abandonaram a escola para se casar. Quando, anos depois, decidiram
retomar os estudos, foram frustradas, devido as cobrangas da vida conjugal,
especialmente pela proibicdo dos maridos/companheiros e pelas atribuices da
maternidade. No entanto, acredito que essa situagdo sO se tornou possivel na medida em
gue as mesmas se sentiam razoavel mente confortavels nos papéis assumidos, visto que
0S géneros se definem, mutuamente, através da assuncdo, da rejeicdo ou da
transformacdo do lugar que Ihe € proposto. Assim € que, quando ndo mais satisfeitas
com a ordem familiar a que estavam submetidas, essas alunas decidiram voltar a escola,
desafiando, inclusive, a resisténcia de alguns maridos, pois, como nos lembra Guacira
Louro (2001a, p. 140), toda identidade estd “sempre em processo, portanto nunca
acabada, pronta ou fixa”.

A conquista de um novo espaco de socializagdo, a aquisicdo de novas
competéncias e a preparacdo para trabalhar fora do lar, aliadas a outros fatores, como a

percepcdo positiva do seu grupo de pertenca, contribuiram para elevar a auto-estima

! Monografia intitulada Mulheres na Educacéo de Jovens e Adultos: buscas, encontros e desencontros,
orientada pelo Prof. Dr. José Batista Neto.
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dessas mulheres e para 0 seu empoderamento®, favorecendo a sua permanéncia na
escola

A realizacdo desta pesquisa foi de grande importancia pessoal e profissiona por
me permitir, através do didlogo com as alunas e com a producgado tedrica sobre género,
compreender um pouco mais sobre como me fiz mulher e professora, iniciando um
processo de reflexdo que me levou a perceber, com maior clareza, as relagdes
assimétricas entre mulheres e homens manifestadas na escola.

Desse modo, comecei a notar que, devido a um processo de naturalizagdo, meus
proprios condicionantes de género acabavam colaborando para que a minha pratica
docente, as vezes, também reforgasse as desigualdades entre os sexos. Por exemplo: ao
tratar da origem da humanidade no nosso planeta, sempre me referi as origens do
homem. O mesmo se dava ao tratar da agdo do homem sobre o meio ambiente e assim
por diante. Nunca havia parado para me perguntar onde estavam, entdo, as mulheres.
Por que elas pareciam invisiveis nos livros de Ciéncias, de Histéria e nas graméticas

Michelle Perrot (1992, 185-186), nessa perspectiva, destaca que

Da histéria, muitas vezes a mulher é excluida. E-o primeiramente ao
nivel do relato, o qual, passadas as efusdes romanticas, constitui-se
como a representacdo do acontecimento politico. O positivismo opera
um verdadeiro recalcamento do tema feminismo e, de modo mais
geral, do catidiano. [...] Essa exclusdo, alias, ndo é sendo a traducéo
redobrada de outra exclusdo: a das mulheres em relagdo a vida e ao
espaco publico na Europa Ocidental no século XIX. A palitica — a
direcdo e administrag@o do Estado — constitui-se imediatamente como
apandgio masculino. [..] Assim, o siléncio sobre a histéria das
mulheres também advém do seu efetivo mutismo nas esferas politicas,
por muito tempo privilegiadas como os locais exclusivos do poder.

A vista disso, o fato de eu ndo perceber que, como docente, também colaborava
para a continuidade da invisibilidade feminina nas aulas de ciéncias se devia a minha
propria socializagdo, numa sociedade que ainda guarda o rango patriarcal, e a minha
formac&o académica na Biologia, campo do conhecimento que sempre procurou tragar
fronteiras muito claras entre os sexos. Apenas a partir do contato com os trabalhos de
autoras como Montserrat Moreno (2003) e Eleta Freire (2002) e, posteriormente, Luis
Santos (2004), comecel a refletir sobre o conhecimento biolégico (e o conhecimento

cientifico de modo geral) como um conhecimento perpassado por interesses politicos e

2 Empoderamento, segundo Maria Eulina Carvalho (2000, p. 19), é a capacidade de “desenvolver as
préprias habilidades de decisio, voz e agdo, a auto-suficiéncia e a visibilidade publica, condi¢do para[a
conquistada) forgacoletiva’.
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econdmicos e relagdes de poder. Assim, categorias como Ccorpo, Sexo e raga podem ser
tomadas como “invengdes”’, como construcdes histéricas.
Luis Santos (op. cit., p. 254) destaca que

[...] abiologiatem uma histéria que, longe de ser natural, é construida
no tempo, tendo suas marcas, compreensdes, valores... O natural da
Histéria Natural/ da Biologia € uma narrativa, entretecida por outras
histérias, que da sentido e coeréncia a0 mundo. Falar da biologia
como narrativa passa por entender que as suas historias produzem
seres materiais muito especificos e que aforma como se fala deles ndo
S0 0s descreve, mas os produz.

Nesse sentido, segundo Luis Santos (2004) e Peter Burke (1992), campos do
conhecimento como os Estudos Culturais e a Nova Historia vém discutindo os
marcadores sociais de género, raga/etnia, sexuaidade, geracado e outros, com a intencdo
de desconstruir narrativas hegeménicas dadas como naturais e inevitaveis, contribuindo
também para questionar aimutabilidade desses marcadores.

Roger Chartier (1994, p. 109) acrescenta que

O essencial nao é opor termo a termo uma definicdo bioldgica e uma
definicdo histérica da oposicdo masculino/feminino, mas antes
identificar, em cada configuragdo histérica, os mecanismos que
enunciam e representam como “natural” (portanto biolégica) a divisdo
socia (portanto historica) dos papés e das fungdes. A leitura natura
da distdncia entre o masculino e o feminino é ela mesma
historicamente datada, ligada ao esvaecimento das representactes
médicas da similitude entre os sexos e a sua substituicdo pelo
indefinido inventario de suas diferencas biolégicas [...] Inscrita nas
préticas e nos fatos, organizando a realidade e o quotidiano, a
diferenca sexua € sempre construida pelos discursos que a fundam e a
legitimam.

No entanto, com o aprofundamento nos estudos sobre a temdtica e a
compreensdo de que 0 género é uma construcdo social e, como tal, pode ser
desconstruido, e também que a educacdo tanto pode contribuir para reforcar e legitimar
0s esteredtipos de género quanto favorecer a desnaturalizacdo da inferioridade de um
sexo em relagcdo ao outro, comecel a tentar desenvolver atitudes que colaborassem para
a construcdo de relagbes mais equanimes entre 0s géneros, pois, como refere Paulo
Freire (2002, p. 115), “ndo posso ser professor [a] se ndo percebo cada vez melhor que,
por ndo ser neutra, minha pratica exige de mim uma defini¢cdo. Uma tomada de posi¢éo.

Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo”.
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Por essa razdo, desde entdo, tenho buscado problematizar, nas escolas onde
trabalho, a ideologia sexista veiculada em muitos dos livros didéticos, questionar
comportamentos rotulados como exclusivamente femininos ou masculinos, quando a
oportunidade se apresenta, e ficar atenta @0 modo como me comunico com 0s alunos e
as aunas, hgja vista que a linguagem também revela o androcentrismo existente em
nossa cultura, que “consiste em considerar 0 ser humano do sexo masculino como o
centro do universo, como a medida de todas as coisas’. Esse pensamento tem
impregnado a ciéncia, afilosofia, a religido e a politica ha milénios (MORENO, 2003,
p. 23). Assim, buscando romper com essa perspectiva expressa na linguagem, optei por
evidenciar o género das autoras e dos autores citados ao longo do trabalho, fazendo uso
do seu pré-nome®.

De acordo com Montserrat M oreno,

A linguagem e a forma como se ensina ndo sdo, pois, imparciais, mas
estdo impregnadas de ideologia androcéntrica e contribuem
ativamente para a formagéo dos padrdes inconscientes de conduta nas
meninas e nos meninos, padrées que vao continuar atuando ao longo
de toda a vida e va@o nos aparecer como imodificaveis, gragas,
precisamente, a sua aquisicao precoce (2003, p. 43).

Além disso, devido ao cardter inacabado e provisorio do conhecimento, as
respostas encontradas na monografia geraram outras inquietagdes que me apontaram
gue havia mais a ser investigado. Dado o caréter relacional do género, que implica
pensar ndo apenas suas articulagbes com outras categorias como raga/etnia, classe e
geracdo, mas também “ainterdependéncia dos model os de masculinidade e feminilidade
em uma dada cultura, [em que] cada modelo € definido em relacéo ao outro, ou mesmo
em oposicado ao outro” (BURKE, 2005, p. 29), faar sobre mulheres € também falar
sobre homens.

Assim, alguns depoimentos das aunas sobre como concebiam a participagdo
masculina na escola e os breves relatos sobre a escolarizagdo dos seus irméos do sexo
masculino gjudaram a suscitar novos questionamentos, que se multiplicaram quando,
em 2004, trabalhel com uma turma composta, quase exclusivamente, por jovens e
adultos do sexo masculino (apenas trés mulheres, sobre um total de 26). Nessa turma,

percebi uma nitida incorporacdo de esterettipos de género que se expressavam, por

% O pré-nome das autoras e dos autores é escrito a0 menos na primeira vez em que cada um (a) deles (as)
€ citado (), posto que, algumas vezes, para que o texto se torne mais fluido, a chamada de seus nomes é
feita entre parénteses, com letras mai Uiscul as, segundo anorma NBR 10520:2002 da ABNT.
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exemplo, na dificuldade de articular trabalhos em grupo, pelo fato de os aunos néo
aceitarem, segundo suas préprias palavras, “receber ordens de outro homem” e na
recusa de todos o0s alunos em participar das atividades artisticas na gincana cultural da
escola porque isso seria “coisa de bicha”.

Os relatos das (0s) demais professoras (es) dessa turma aém de se referirem a
fatos semelhantes também mencionavam o grande desinteresse pelas atividades
escolares e problemas de indisciplina causados pelas trocas de insultos e de gracejos
entre eles.

Nas outras turmas da EJA, onde havia uma distribuicdo mais equilibrada entre o
nimero de alunos e o de alunas, também eram os rapazes e os homens (especialmente
0S mais jovens) os principais envolvidos em situagdes de indisciplina e de conflito.
Além disso, 0 seu aproveitamento escolar era, geralmente, inferior ao das aunas e
correspondiam amaioria das reprovagdes no final do ano letivo.

Devido a isso, adgumas questdes me inquietavam, como por exemplo: As
relacbes de género interferem apenas na trgjetoria escolar das mulheres ou também
afetam a vivéncia dos homens nos processos escolares? Como o modo de os aunos da
EJA viverem o “ser homem” tem interferido na sua relacdo com a escola? De que forma
as concepcdes de género desses sujeitos masculinos se manifestam no dia-a-dia escolar?
Como o0 que é esperado para homens e para mulheres interferiu e interfere na sua
trajetdria escolar? Como as concepgdes de masculinidade dos adunos da EJA tém
interferido no seu processo de escolarizagdo?

Embora minha propria formagdo na Biologia ndo me permita desconsiderar que
homens e mulheres possuam caracteristicas anatémicas e fisioldgicas proprias, também
é inegavel que a diferenca entre os sexos é construida socio-culturamente. E a
simbolizacdo sobre essas caracteristicas que estabelece uma hierarquia em que o polo
masculino tem sido historicamente privilegiado. Nesse sentido, a feminilidade e a
masculinidade ndo sdo algo determinado no corpo, mas construidas pela cultura, num
determinado momento historico.

Tendo em vista 0s argumentos agui expostos, 0 objetivo deste estudo € analisar
como as concepgdes de masculinidade dos aunos da EJA tém interferido no seu
processo de escolarizacdo e no cotidiano escolar. Para isso foram programados 0s
seguintes objetivos especificos. observar como as concepgbes de masculinidade dos

alunos se expressam no cotidiano escolar; analisar as expectativas que os homens tém
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em relagdo a sua atual participacdo na escola e identificar os fatores que afetam a
vivéncia dos homens nos processos escol ares.

Para alcancar esses objetivos, a pesguisa encontra suporte tedrico-metodol 6gico
na Nova Histéria Cultural que, de acordo com Eliane Lopes e Ana M2 Galvéo (2001, p.
40), dirige a sua atencdo para o estudo dos objetos da cultura “[...] em sua materialidade,
restabelecendo os processos implicados em sua producdo, circulagdo, consumo,
préticas, usos e apropriacdes”, tomando como objeto de pesquisa as histérias, as préticas
culturais e as experiéncias cotidianas de homens antes invisiveis na historia, relativas ao
processo de escol arizagdo desses sujeitos.

A historia oral € a metodologia que melhor atende aos objetivos da pesquisa por
ser, segundo Antdnio Montenegro (2003), um meio privilegiado para se resgatar a vida
cotidiana, que se mantém firmemente na memoria, permitindo compreender as opinides
dos sujeitos sobre seu préprio passado, dando voz aqueles que a historia tradicional
marginalizou.

A memoéria é material e objeto da nova historia, através da qual construimos a
nossa identidade, como destaca Jacques Le Goff (2003). Assim, através de entrevista
semi-estruturada, a pesquisa busca resgatar as memérias de vida dos alunos da
Educacéo de Jovens e Adultos do sexo masculino de duas escolas da rede municipal de
ensino de Jodo Pessoa (Paraiba) sobre a sua socializagdo na masculinidade e seu
processo de escolarizagdo, procurando, ainda, analisar como esses aconteci mentos estéo
imbricados. Visto que a historia das pessoas comuns “ndo pode ser dissociada das
consideracbes mais amplas da estrutura social e do poder socia”, como afirma Jim
Sharpe (1992, p. 54), o trabalho também busca apontar as relagdes existentes entre essa
problematica e o cenario contemporaneo da EJA.

Portanto, pretendo tecer uma histéria do tempo presente que, nas palavras de
Roger Chartier (1996, p. 217), € um encontro com seres de carne e 0sso, 0 que “propicia
uma reflexdo essencial sobre as modalidades e os mecanismos de incorporagéo do social
pelos individuos que tém uma mesma formagdo ou configuracdo social”.

Outro ponto importante a destacar € que a memoéria € “o lugar das
permanéncias’, como constatam Maria Stephanou e Maria Helena Bastos (2005, p.
420), posto que o “gue os sujeitos das memarias da educacdo pensam de suas vivéncias
presentes, o que fazem, como véem a si mesmos e 0 mundo, € disso que extraem suas

memorias”.
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Embora os relatos orais se constituam na fonte, por exceléncia, da histéria oral,
permitindo, através de entrevistas, a aquisi¢ao dos dados, essa metodologia ndo exclui a
utilizacdo de outras técnicas de pesquisa, como a consulta a documentos oficiais e
outros suportes, por exemplo.

Para 0 desenvolvimento deste estudo, além da realizacdo de entrevistas semi-
estruturadas, utilizei como técnicas complementares a observacdo de turmas do 1° e 2°
segmentos da EJA de duas escolas da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa e a
andlise documental, congtituida pelo estudo do Plano Municipal de Educacdo, do
Projeto construgdo coletiva da EJA, em Jodo Pessoa, que trata da formagdo continuada
de professores da rede municipal, no ano de 2007, da Resolugdo n°. 015/2007, que trata
da organizacdo da EJA em ciclos na rede municipal, das fichas individuais dos alunos
entrevistados, das Atas de Resultados Finais do periodo 1997-2007 das duas escolas
escolhidas como campo de pesquisa’ e outros documentos. Desse modo, foi possivel
colher dados relativos a matricula e a evasdo dos homens da EJA, nos dois
estabelecimentos de ensino, bem como acompanhar parte da trgetéria escolar dos
alunos participantes.

Apesar de a andlise aqui desenvolvida ndo ser propriamente de cunho historico,
esta pesquisa buscou levantar elementos que contribuam para os trabalhos em historia
da educag@o, especialmente na histéria da EJA em Jodo Pessoa. Nesse sentido, busco
desenvolver uma reflex@o que permita conhecer mais de perto quem sdo os rapazes e 0S
homens aunos dessa modalidade de ensino, dando-lhes voz para que possa ser
desvelado 0 modo como eles déo sentido as suas vidas, as suas experiéncias e ao seu
mundo, para que segja possivel visualizar a cultura vivida no cotidiano das escolas,
ressignificando também o contexto educacional onde eles se inserem, pois, de acordo
com José Pais (2003, p. 151), “o sistema social manifesta-se sempre navida individual”.

Nesse momento histérico em que, devido, principalmente, as pressdes dos
movimentos sociais, a escola abre mais espago para discutir algumas questdes no seu
interior, como, por exemplo, pluraidade cultural, género e raca/etnia, 0 presente
trabalho almeja também trazer resultados que ampliem os estudos de género na
educacdo, através da inclusio do olhar sobre as especificidades do masculino,

tradicionalmente pouco abordadas nas discussoes.

4 Em um dos estabel ecimentos, a Escola Recomeco, ndo foi possivel alocalizaggo das atas dos anos 1997,
1998, 2005 e 2007. Assim, os dados relativos a esses anos foram obtidos diretamente dos Diarios de
classe.
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No primeiro capitulo, apresento o cendrio que se coloca para a EJA, a partir da
década de 1990, destacando a insercéo das rel agdes de género na pauta das conferéncias
internacionais que discutiram a educagdo nesse periodo, especiadmente na V
CONFINTEA e em suas reunides preparatorias, e nas reformas curriculares do governo
Fernando Henrique Cardoso. Ainda nesse capitulo, abordo o percurso histérico de
surgimento do género como categoria de andlise, a partir da efervescéncia do
movimento feminista e o seu aprofundamento com a inclusdo das discussdes em torno
dos homens e das masculinidades. Além disso, reflito sobre as implicagdes das rel acbes
de género no cotidiano escolar e sobre o processo de construcdo social da
masculinidade, destacando o modelo de masculinidade hegemdnico, que funciona como
um ideal, ou sga, que ndo pode ser atingido em sua plenitude, o que possibilita
visualizar outras formas de masculinidade.

O segundo capitulo apresenta os pressupostos da Nova Histéria Cultural,
perspectiva tedrico-metodol 6gica que fundamenta este trabalho. Representa, ainda, um
esforgo de recuperar da minha memoria as diversas etapas da construcdo da pesquisa.

A andlise dos dados da pesquisa compreendeu dois capitulos. Assim, no terceiro,
s80 apresentadas as concepgdes de masculinidade que os aunos foram construindo ao
longo das diversas etapas de sua vida e como elas se relacionam com a sua trajetéria
escolar.

No quarto capitulo, procurei recongtituir, através das memoérias dos alunos
participantes da pesquisa, 0 processo de escolarizagdo desses sujeitos, desde a sua
insercdo na escola até sua participagdo na EJA no momento presente. Nesse sentido,
procurei destacar 0s anseios, 0s sonhos, as frustragdes e as expectativas desses rapazes e
homens, na sua relagdo com a escola, no passado, e na atualidade.



CAPITULO 1
DISCUTINDO GENERO E MASCUL INIDADES NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS

O mundo contemporaneo tem se caracterizado pelas profundas transformactes
sociais, culturais, politicas e econémicas engendradas no contexto da globalizacéo,
principal mente com o desenvolvimento e a difusdo de novas tecnologias de informagdo
e comunicagdo e 0 avanco cada vez mais agressivo do capital. Esse cenério tem tornado
centrais as discussdes em torno do processo de producdo e disseminagdo do
conhecimento, incluindo os desafios e as possibilidades postos a educagéo escolar nesse
novo milénio. Dentre esses desafios, destaca-se 0 analfabetismo. E aqui me refiro néo
apenas ao analfabetismo absoluto, mas também ao funcional, resultante da continuidade
de um processo excludente, que leva grande contingente de pessoas a abandonar as salas
de aula antes de completarem os anos de estudos necessarios para a aquisicdo dos
conhecimentos bésicos® e também da precéria qualidade da escola, que colabora para
gue muitos dos que nela permanecam ndo recebam a formagdo a que tém direito
enquanto cidadéos.

Em relacdo a esse aspecto, a Educagdo de Adultos vem adquirindo relevancia
nos debates internacionais, principalmente a partir da década de 1990, iniciada com o
Ano Internacional da Alfabetizacdo. De acordo com Jo&o Francisco de Souza (2003),
durante esse ano, e nos seguintes, ocorreram, em diversos paises, conferéncias e
encontros dedicados a discutir a educacdo®, como a IV Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos (1990, em Bankok), a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos (1990, em Jomtien), a Conferéncia Mundia sobre o Meio Ambiente (1992, no
Rio de Janeiro), a Conferéncia Internacional sobre Populagdo (1994, no Cairo), a
Conferéncia Internacional sobre a Mulher (1995, em Pequim) e a V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos (1997, em Hamburgo). Em seus documentos
finais, todas essas conferéncias destacaram a educagéo realizada com jovens e adultos.
Além disso, quando tomadas em conjunto, gjudaram a compor uma agenda social

internacional, com destaque para a educagdo. Essa agenda teve continuidade na década

® Segundo Dietmar Pfeiffer e Timothy Ireland (2003, p.43), “estudos internacionais estabel ecem oito anos
de escolaridade como o minimo necessério para que o individuo possa se locomover, com independéncia,
na sociedade de conhecimento”.

® Inclusive nas conferéncias dedicadas a temas mais especificos (género, meio ambiente etc.).
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seguinte, atraves da realizacdo do Forum Mundia de Educacdo ocorrido em Dakar no
ano 2000, onde se constatou que os paises ali reunidos ndo alcancaram as metas
firmadas em Jomtien e se afirmou a necessidade de gerar um movimento mundial a
favor da educacéo que colaborasse para passar das declaragdes para a agcdo mais efetiva.
Assim, na América Latina, depois de Dakar, ativou-se um processo de articulacéo a
partir da sociedade civil para formar uma coalizdo ampla a favor da educagéo de
gualidade (CEAAL, 2003).

No entanto, dentre as conferéncias, nenhuma foi t&o importante para a EJA
guanto aV CONFINTEA, tomada como referéncia para essa modalidade de ensino até
0 presente. Um dos primeiros aspectos que nela se destacaram foi o de ter sido a
primeira conferéncia da UNESCO com uma ampla participacdo das organizaces da
sociedade civil. Segundo Moacir Gadotti (2000, p. 270), embora sem direito de voto,
elas influiram decisivamente na preparacdo do documento final - a Declaracdo de
Hamburgo - “buscando ampliar o papel da educacdo popular no conjunto das diretrizes
politicas dos governos presentes”.

Moacir Gadotti (op. cit.) ainda acrescenta que a Declaragdo de Hamburgo sobre
Educacéo de Adultos estabelece a educagdo como direito de todos, destacando a
importancia de se considerarem as especificidades das necessidades das mulheres, dos
indigenas e de grupos minoritéarios, dos jovens (principal mente em situacdo de risco) e
da terceira idade. Isso significa considerar a educacdo sob uma perspectiva de género,
étnica, geracional e dapluralidade cultural.

Além disso,

[...] las conferencias internacionales redlizadas a lo largo de los
noventas, se han convertido em importantes dinamizadores de la
comunidad internacional em torno a los temas sensibles que reclaman
mayores esfuerzos para mejorar la calidade de vida de la poblacién
mundial. Esas conferencias, originamente pensadas para la
participacién exclusiva de los gobiernos y de los organismos
multilaterales, se han venido convirtiendo en verdaderos foros

mundiales que atraen a cada vez mas voces y actores sociales
preocupados por el temaem cuestion (CEAAL, 2003, p. 101-102).

Dentre os temas a que 0 CEAAL se refere, destacam-se as questdes de género’,

gue perpassam todas as outras categorias sociais, tendo uma importancia fundamental

" Moacir Gadotti (2000) assinala que, através da |eitura das Gltimas publicaces do Consejo de Educacion
de Adultos de América Latinay Caribe (CEAAL), pode-se perceber certo refluxo das experiéncias de
Educac@o Popular mais centradas na conscientizagdo ideoldgica e reivindicativa e um aumento nas
experiéncias que tentam dar respostas a problemas concretos, como as questfes de género.
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na compreensdo dos processos educativos. Assim, 0 CEAAL (2003) destaca o trabalho
da Red de Educacién Popular entre Mujeres (REPEM), que tem desenvolvido um
sistema de indicadores para a continuidade daV CONFINTEA e de outras conferéncias
internacionais a partir da perspectiva de género.

Seguindo essa mesma direcdo, gostaria de chamar a atencéo para alguns dados
do IBGE relativos a analfabetismo e escolaridade, no Brasil, no periodo de 1996 a 2006.
Nesse intervalo, a taxa de analfabetismo de pessoas com 15 anos ou mais de idade -
faixa etéria atendida pel os programas da EJA - sofreu uma reducéo de 14,7 % para 10,4
%. No entanto, essa reducdo ndo se deu igualmente entre os sexos, sendo maior entre as
mulheres (de 14, 8% para 10,1%) do que entre os homens (de 14,5% para 10,6 %).
Desse modo, se antes elas constituiam uma discreta maioria no nUmero de pessoas Nao
alfabetizadas, na atualidade, sdo os homens que ocupam essa posicao. Além disso,
desde a década de 1990, as mulheres ultrapassaram o numero de homens na conclusdo
de todos os niveis de escolaridade no pais.

Dados da Prefeitura de Jo&o Pessoa também apontam que 35,54% da populagéo
da cidade de Jodo Pessoa e de seu entorno, com 15 anos ou mais de idade, € analfabeta,
sendo que os homens sdo majoritarios nesse contingente. E quando se considera a
populacdo residente na comunidade do Timbo, onde grande parte dos (as) aunos (as)
das duas escolas onde se realizou a pesquisa reside, nota-se que, no ano 2000, 39,17%
dos homens que 1& moravam eram analfabetos, enquanto o percentual de mulheres
correspondia a 32,15%. Esses dados indicam que ha especificidades da escolarizagéo
masculina que precisam ser investigadas.

Convém enfatizar que, mesmo agueles e aquel as que estdo (ou um dia estiveram)
na escola ndo tém assegurado o direito a uma educacdo de qualidade. Esse problema,
aliado a outros, como as precarias condi¢cbes socio-econdmicas de uma parcela
importante da populacéo, tem contribuido para que muitos se afastem da escola antes de
concluirem a educagdo bésica. H4, ainda, um agravante: o abandono ocorre, muitas
vezes, antes que os (as) aunos (as) tenham adquirido as habilidades e competéncias
cognitivas que caracterizam uma pessoa plenamente alfabetizada perante as exigéncias
do mundo contemporaneo®, o que os coloca na situacdo de analfabetos funcionais
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Nesse sentido, de acordo com Osmar Favero (2004, p.26),

8 Segundo Sérgio Haddad e M2 Clara Di Pierro (2000), pesquisas apontam que S0 necessarios mais de
quatro anos de escolariza¢do bem-sucedida para que uma pessoa possa ser plenamente alfabetizada.
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Boa parte dos analfabetos jovens e adultos de hoje passaram um ou
dois anos na escola; aprenderam mal, mas alguma coisa, esquecida
pelo desuso. Muitos jovens de hoje estéo saindo da escola sabendo
mal ler, escrever e contar. Continuamos oferecendo pobres escolas
para as camadas pobres da popul agdo.

E esse panorama desafiador que estéa posto para a EJA - modalidade de ensino
destinada aos que ndo tiveram acesso ou ndo concluiram a educacdo bésica na idade
propria - segundo o artigo 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96). A EJA representa uma divida socia para com a populagdo alijada da escola,
cujareparacdo é garantida na Constitui¢cdo Federal no seu artigo 208.

Assim, este capitulo contempla uma breve discussdo sobre o panorama da EJA,
no Brasil, engendrado a partir dos anos 1990, quando o avanco da politica neoliberal
contribui para um refluxo nos rumos que estavam se delineando para essa modalidade
de ensino com o processo de redemocratizacdo do pais, ha década anterior, e com 0s
debates nacionais e internacionais em torno da EJA, especidmente a partir das
contribuicbes trazidas pelos movimentos sociais, pelas organizacbes nao-
governamentais e por outros setores da sociedade civil envolvidos com a afabetizagdo e
a escolarizagado de jovens e adultos.

O texto também considera como esses multiplos atores da sociedade civil,
especialmente 0s movimentos sociais, contribuiram para a inclusdo da problemética de
género nos debates, nas politicas e nas préticas educacionais, e como as relacdes de
género se manifestam no cotidiano da escola, destacando, ainda, a questdo das
masculinidades.

1.1 A Educagéo de Jovens e Adultos na década de 1990

Como afirmei anteriormente, a Ultima década do Século XX foi marcada
mundialmente pelo debate em torno da educagdo, especialmente em relacdo as
exigéncias que o mundo contemporaneo tem colocado para a qualificacdo dos
trabalhadores e para a qualidade da escola, instituicdo que deveria ser capaz de

desenvolver “as necessidades basicas de aprendizagem” para atender as solicitacOes
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postas por um mundo cada vez mais marcado pelas novas tecnologias e pelo processo
daglobalizacdo. Assim, Dietmar Pfeiffer e Timothy Ireland (2003, p. 43) enfatizam que

O processo de modernizagéo tecnol 6gica exige uma forca de trabalho
cada vez mais escolarizada. Nesse mesmo contexto, a sociedade
moderna exige um cidaddo atamente informado e capacitado para
participar dos processos coletivos que formam o alicerce de uma
democraciaforte, saudavel e participativa.

Na Conferéncia Mundia sobre Educacdo para Todos, ocorrida em 1990, na
cidade de Jomtien, Tailandia, formulou-se o entendimento de que a alfabetizacdo ndo
pode ser separada da pés-afabetizacdo, levando a compreensdo de que a alfabetizagdo
de jovens e adultos seria apenas uma primeira etapa da educacdo bésica (GADOTTI,
2000). Esse entendimento continuou a ser aprofundado nas demais conferéncias
ocorridas durante a década de 1990 e foi abracado por diversos segmentos da sociedade
civil.

Assim, logo nos primeiros anos da década, ocorreu, no Brasil, uma ampla
mobilizagdo da comunidade educacional em prol da construcéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Naciona. Como resultado dessa mobilizagdo, de acordo com José E.
Roméo (2001), o projeto relatado pelo Senador Cid SabGia, em 1994, incorporou as
contribuigbes trazidas pela comunidade educacional, integrando a EJA no sistema
educacional regular de ensino, observando também as especificidades didético-
pedagdgicas dos jovens e adultos.

No entanto, Sérgio Haddad e Maria Clara Di Pierro (2000, p. 120) asseveram
gue esse processo de revitalizagdo da Educagdo de Jovens e Adultos no pais ja se
delineava desde a década de 1980 durante a redemocratizag&o politica, quando

[...] a reorganizagdo partidaria, a promogdo de €eleicdes diretas nos
nivels subnacionais de governo e a liberdade de expresséo e
organizagdo dos movimentos sociais urbanos e rurais alargaram o
campo para a experimentacdo e ainovagdo pedagdgica na educagdo de
jovens e adultos. As préticas pedagdgicas informadas pelo ideario da
educacdo popular que, até entdo, eram desenvolvidas quase que
clandestinamente por organizacfes civis ou pastorais populares das
igrgjas, retomaram visibilidade nos ambientes universitarios e
passaram a influenciar também programas publicos e comunitarios de
afabetizacdo e escolarizacdo de jovens e adultos. Esse processo de
revitalizagdo do pensamento e das préticas de educagdo de jovens e
adultos refletiu-se na Assembléia Nacional Constituinte. Nenhum feito
no terreno instituciona foi mais importante para a educagdo de jovens
e adultos nesse periodo que a conquista do direito universal ao ensino
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fundamental publico e gratuito, independente de idade®, consagrado
no Artigo 208 da Constituicéo de 1988.

Os autores destacam também que essa conquista na Constituicdo Federal teve
desdobramentos também nas constituicdes dos estados e nas leis organicas dos
municipios, e que as Disposi¢des Transitérias da Carta Constitucional estabeleceram um
prazo de dez anos para a erradicacéo do analfabetismo e a universalizacdo do ensino
fundamental.

Assim, os anos 90 do Século XX sinalizavam como promissores para a questéo
da afabetizac8o e da escolarizacdo de jovens e adultos no Brasil. De fato, durante essa
década, houve alguns avancos, especiamente no periodo preparatério para a V
CONFINTEA, trazendo um importante impulso para que as diversas iniciativas ligadas
aEJA no Brasil se articulassem.

Segundo Lebdncio Soares (2002, p.9),

Durante o ano de 1996, redlizaram-se V&rios encontros estaduais de
EJA, com o objetivo de mapear as agdes e as ingtitui¢gdes envolvidas
com a &rea. Apoés essa etapa, realizaram-se encontros regionais de
posse dos documentos elaborados nos estaduais. A etapa seguinte foi
marcada com um grande Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e
Adultos em Natal — RN. O documento de Natal é um retrato da EJA
no Brasil: atendimento, segmentos envolvidos e metas [...] [No] Rio
de Janeiro, os atores envolvidos propuseram um prosseguimento dos
encontros no ambito estadual, criando o Forum de Educagdo de
Jovens e Adultos. Dessa iniciativa, surgiu um movimento nacional de
continuidade da V. CONFINTEA, que se materializa na criagdo de
foruns estaduais de EJA™ e na redlizacdo de encontros anuais de
educacdo de jovens e adultos.

Um aspecto gque considero importante destacar nas conferéncias regionais
preparatérias e na propria CONFINTEA de 1997 € a inclusdo das questfes de género
nas discussdes e documentos. Nesse sentido, Jodo Francisco de Souza (2003, p.11)
refere que a declaracdo da Conferéncia Regional da Ameérica Latina, realizada em

Brasilia e que antecedeu a CONFINTEA, chama a atencdo para a necessidade de

° Direito j& posto na Constituicio Federal de 1934, mas nunca implementado no pais, sendo retirado das
Constitui¢des seguintes.

100 Férum Estadual de Educagdo de Jovens e Adultos da Paraiba foi criado em 1999 e é composto pelas
Secretarias de Educagdo estadual e municipal, universidades, Sistema S, ONGs e movimentos popul ares.
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[..] desenvolver uma EPJA™ segundo um enfoque intercultural de
educacdo para 0 exercicio da cidadania democrdtica [...] destacando
especialmente o fortalecimento do papel da mulher e a sensibilidade
dos homens para a conquista da eqiiidade de género.

Apesar dos avangos, Rosangela Carvalho (2004) destaca que a década de 1990
também se mostrou para a EJA como um periodo desafiador, marcado pelo avango das
novas tecnologias de informagdo e comunicagdo e pela intensificagcdo dos processos de
globalizagdo econdmica, com destaque para 0 pensamento neoliberal, que ditou as
reformas educacionais em diversos paises, inclusive, no Brasil.

Conforme Sérgio Haddad e Maria Clara Di Pierro (2000, p. 123), essa década foi
“marcada pela relativizagdo — nos planos culturais, juridicos e politicos — dos direitos
educativos das pessoas jovens e adultas conquistados no momento anterior”, ocorrendo,
entdo, um verdadeiro descompasso entre o debate internacional e o naciona sobre a
EJA e as politicas publicas para a educacéo formuladas a partir desse periodo.

No proprio ano de 1990 — Ano Internacional da Alfabetizacdo — apesar de o
Brasi| ter se tornado signatario da Declaragcdo e do Plano de Ac¢do da Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, que estabeleciam prioridades para a educagdo no
mundo, destacando a universalizagdo do ensino fundamental, o Governo Collor de
Mello extingue a Fundacdo Educar (Fundagdo Nacional para a Educagéo de Jovens e
Adultos) que, desde 1985, apoiava financeira e tecnicamente os municipios, os estados e

as organizages da sociedade civil na escolarizagdo de adultos.

A extingdo da Educar surpreendeu os 6rgdos publicos, as entidades
civis e outras instituicdes conveniadas que, a partir daguele momento,
tiveram que arcar sozinhas com a responsabilidade pelas atividades
educativas anteriormente mantidas por convénios com a Fundagéo. A
medida representa um marco no processo de descentralizacdo da
escolarizagdo bésica de jovens e adultos, pois, embora néo tenha sido
negociada entre as esferas do governo, representou a transferéncia
direta de responsabilidade publica dos programas de alfabetizacdo e
pos-alfabetizagdo de jovens e adultos da Unido para os municipios.
Desde entdo, a Unido ja ndo participa diretamente da prestacdo de
servicos educativos, enquanto a participagdo relativa dos municipios
na matricula do ensino béasico de jovens e adultos tendeu ao
crescimento continuo, concentrando-se nas séries iniciais do ensino
fundamental, ao passo que os Estados (que ainda respondem pela
maior parte do alunado) concentram as matriculas do segundo
segmento do ensino fundamental e do ensino médio (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 121).

" EPJA é a sigla de Educagio de Pessoas Jovens e Adultas. Essa nomenclatura é usada em diversos
paises da América Latina. No Brasil, no entanto, alegislaco educacional brasileira utiliza a denominacéo
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
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Com o processo de descentralizacdo, desde esse periodo, cresce também a
participagdo da sociedade civil nas agles relativas a EJA. Os envolvidos com a
Educacgo de Jovens e Adultos, no pais, sdo, hoje, além do Governo Federa?, as
secretarias estaduais e municipais, os foruns estaduais (FEJAS) e 0s centros municipais
ou regionais de EJA (CEJA), as organizagdes ndo-governamentais, 0S movimentos
sociais, sindicatos™ e associagdes civis educacionais como a A¢do Educativa, o Instituto
Paulo Freire, o Ingtituto Brasileiro de Estudos e Apoio Comunitério, o MOVA, entre
outros.

Foram esses multiplos atores que, através de suas préticas fundamentadas numa
proposta de Educacdo Popular e de sua articulagdo nos encontros preparatorios e
posteriores a V CONFINTEA, ressignificaram a EJA, superando os limites postos pela
legislacdo, que reduz a EJA aescolarizagdo. Além disso, de acordo com Lebncio Soares
(2002), contribuiram direta ou indiretamente para o processo de elaboracdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, regulamentadas pelo Parecer 11/2000,
gue passou a ser o principal documento que regula, normatiza e estabelece as fungoes

dessa modalidade de ensino™.

1.1.1 O Governo Fernando Henrique Cardoso e as refor mas neoliberais. impactos
na EJA

De acordo com Rosangela Carvalho (2004), o fendmeno da globalizagdo, ao
mesmo tempo em que debilita o Estado-nagdo, aumenta o poder de organismos
internacionais na definicdo de politicas econdmicas e/ou politicas militares, mas
também de politicas educacionais. Em relacdo a isso, Jodo Francisco de Souza (2003, p

11) afirma que, na década de 1990, todos os paises da Ameérica Latina fizeram reformas

12 No governo federal, atualmente, ha apenas uma coordenadoria de EJA, que apdia projetos, convénios e
parcerias. Essa coordenadoria € vinculada a Secretaria de Educagéo Fundamental (SEF) do MEC.

3 0 Sindicato dos Trabalhadores da Construcdo Civil em Jodo Pessoa, em parceria com a Universidade
Federal da Paraiba, desenvolve, desde a década de 1990, o Projeto Escola Zé Pedo, alfabetizando
trabalhadores da construcéo civil.

4 De acordo com o Parecer CEB 11/2000, a EJA tem trés funcdes: a reparadora (restauracéo do direito de
escolarizagdo com qualidade), a equalizadora (igualdade de oportunidades de escolarizagcdo) e a
qualificadora (possibilidade de atualizagdo do conhecimento, de aprender por toda avida).
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na educagdo “tendentes a acomodar suas legislaches e orientar suas préticas pelas
exigéncias do Banco Mundia”.

Seguindo essa direcdo, a0 assumir a Presidéncia da Republica em 1995,
Fernando Henrique Cardoso (FHC) iniciou a implementacéo de reformas na educagdo
publica, sob o imperativo de restricdo do gasto publico, com o objetivo de descentralizar
os encargos financeiros com a educacdo, deixando de lado o Plano Decena de
Educacéo para Todos, elaborado no governo anterior, e que, entre outras medidas,
estabelecia metas para 0 atendimento de analfabetos, e de jovens e de adultos pouco
escolarizados.

Além disso, uma das primeiras medidas da reforma politico-institucional da
educacdo publica no governo FHC foi a aprovacdo da Emenda Constitucional 14/96,
que suprimiu das Disposi¢Bes Transitérias da Constituicéo de 1988 o compromisso de
erradicacdo do analfabetismo e de universalizagéo do ensino fundamental em dez anos,
desobrigando o governo federa de aplicar, para esse fim, metade dos recurso destinados
a educacdo, e que ainda deu nova redacéo ao Artigo 60 das Disposi¢cdes Transitorias,
criando em cada estado o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).

O mecanismo gerado por esse fundo induziu a municipalizagdo do ensino
fundamental. Além disso, a Lei 9.424/96, que regulamentou a Emenda 14/96, deixou a
EJA de fora do clculo do FUNDEF, desestimulando o setor publico a expandir o
ensino fundamental de jovens e adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Observa-se, entdo, que as reformas do periodo privilegiaram o investimento
publico no ensino de criangas e adolescentes de 7 a 14 anos, seguindo a indicagdo do
Banco Mundial, que insistia em priorizar a educacdo da infancia (CEAAL, 2003). Isso
representou um retrocesso nas conquistas trazidas pela Constituicdo de 1988 para a
EJA, contribuindo para manté-la numa posi¢éo marginal .

Nessa perspectiva, Eliane Andrade (2004, p. 47) enfatiza que

A premissa dessa focalizagdo da politica educacional voltada para a
faixa de 7 a 14 anos (ensino fundamental) funda-se na idéia de que
colocar todas as criangas na escola estancaria a producédo de novos
analfabetos. Ao atendimento dos grandes contingentes populacionais
de analfabetos e de baixa escolaridade estariam reservadas politicas
também focalizadas, como é o caso do Programa de Alfabetizacdo
Solidaria, garantindo, assim, a universalizagdo tdo esperada do ensino
fundamental paratoda a populacéo.
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Quase simultaneamente a aprovacado da Emenda Constitucional 14/96, o governo
federal promulgou aLel de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional, Lel 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, relatada pelo Senador Darcy Ribeiro e que, segundo Lebncio Soares
(2002), pode ser considerada uma colcha de retalhos ao procurar conciliar interesses
governistas, privatistas e publicistas. Nesse processo, 0 governo desconsiderou um
projeto anterior, que vinha sendo gestado desde 1988, num movimento de ampla
discussdo e participagdo de diversos segmentos da sociedade, incluindo os féruns
educacionais do pais, o qua foi apresentado em 1994 tendo como relator o Senador Cid
Sabdia.

Segundo Sérgio Haddad e Maria Clara Di Pierro (2000) e Jodo Francisco de
Souza (2003), a Lei 9394/96 é considerada pouco inovadora para a EJA, tendo como
principais avangos a aboli¢cdo da distingdo entre ensino regular e supletivo, integrando a
EJA a educacdo bésica, e sua extensdo ao ensino médio. Outra diferenca em relagdo a
legislacdo anterior foi a reducéo da idade para os exames supletivos e a certificagéo de
conhecimentos e habilidades adquiridos informamente mediante exames préprios
realizados por institui¢cdes de ensino.

Fora isso, a legislagdo do ensino apresentou retrocessos em relagdo aos debates
travados por diversos segmentos da sociedade a respeito da EJA, que a concebiam como
educagéo ao longo da vida. De acordo com Jo&o Francisco de Souza (2003, p. 12), a
atual LDB restringe a EJA aos processos escolares, “fazendo um recorte na amplitude
gue vinha adquirindo este conceito na América Latina e ho mundo”, expressa na
Declaracdo de Hamburgo (DH) e na Agenda para o Futuro da Educacéo de Adultos,
documentos daV CONFINTEA, sendo necessério, de acordo com 0 autor, manter uma
distingéo entre a Educacdo de Adultos e a Educacéo de Jovens e Adultos, que é a face

escolarizada'® da primeira.

A educacdo de adultos engloba o processo de aprendizagem, formal
ou informal, onde pessoas consideradas “adultas” pela sociedade
desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e
aperfeicoam suas qualidades técnicas e profissionais, direcionando-as

% E segundo concepcdo de Jodo F. de Souza (op. cit.), em que a Educacdo de Adultos designa um
conceito mais amplo, no qual a Educacéo de Jovens e Adultos esta contida como sua face escolarizada,
gue entendo a EJA e a Educagdo de Adultos nesta pesquisa. No entanto, é necessério destacar que autores
ndo brasileiros, como Juan Eduardo Garcia-Huidobro, Jorge Rivera e Miriam ZUfiga, entre outros,
mesmo quando tratam dos processos escolares, utilizam a denominagéo “educacdo de adultos’, por ser
esta, no contexto internacional, um conceito que contempla a educagdo formal, mas que a €la ndo se
limita. Ledncio Soares (2002), por sua vez, entende que a Educacéo de Jovens e Adultos é um campo
mai s abrangente que contempla, no seu interior, a escolarizagdo dos jovens e dos adultos.
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para a satisfac8o de suas necessidades e as de sua sociedade. A
educacdo de adultos inclui a educagdo formal, a educacéo ndo formal
e 0 aspecto da aprendizagem informal e incidental disponivel numa
sociedade multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na
prética devem ser reconhecidos [ ...] Vista como um processo de longo
prazo, desenvolve a autonomia € 0 senso de responsabilidade das
pessoas e das comunidades, fortalecendo a capacidade de lidar com as
transformagdes que ocorrem na economia, ha cultura e na sociedade
como um todo; promove a coexisténcia, a toleréncia, e a participagdo
criativa e critica dos cidad&os em suas comunidades, permitindo assim
gue as pessoas controlem seus destinos e enfrentem os desafios que se
encontram & frente. E essencial que as abordagens referentes a
educacdo de adultos estejam baseadas no patriménio cultural comum,
nos valores e nas experiéncias anteriores de cada comunidade, e que
sejam implementadas de modo a facilitar e estimular 0 enggjamento
ativo e as expressdes dos cidaddos nas sociedades em que vivem.
(DH, 2000, p. 163-164)

Assim, aém de o governo Fernando Henrique Cardoso deixar a EJA
encurralada, do ponto de vista dos recursos para seu financiamento, ainda desconsiderou
0 debate desenvolvido pelos diversos setores envolvidos com a EJA, no Brasil e no
mundo, inclusive extinguindo a Comisséo Nacional de Alfabetizacg0™, que fora criada
em 1989, com o objetivo de elaborar diretrizes para a politica de alfabetizacdo em longo
prazo (GADOTTI, 2000). E, como ocorria desde a extingdo da Fundacdo Educar, o
MEC né&o assumiu diretamente as agdes para a EJA nas duas gestdes FHC.

Contudo, é necessario destacar que, embora o0 MEC tenha recuado na sua agéo
em relacdo a EJA, isso ndo significou o afastamento total do governo federal, pois
outras instancias governamentais acolheram demandas de segmentos organizados da
sociedade civil, promovendo programas de alfabetizacdo e elevagéo da escolaridade da
popul agéo jovem e adulta. Como exemplos, destacam-se trés programas implementados
na segunda metade da década de 1990 e desenvolvidos em parceria com organizagoes
da sociedade civil e instituicbes de pesquisa: 0 Programa de Alfabetizacdo Solidaria
(PAYS), idealizado pelo MEC, mas coordenado pelo Conselho da Comunidade Solidaria;
o Programa Naciona de Educacdo e Reforma Agraria (PRONERA), gestado numa
articulacdo do CRUB com o MST e coordenado pelo INCRA; e o Plano Naciona de
Formacéo do Trabalhador (PLANFOR)"’, coordenado pela Secretaria de Formagéo e
Desenvolvimento Profissional do Ministério do Trabalho (SEFOR / MTb) e operado por

6 A Comissio, criada com a finalidade de preparar 0 Ano Internacional da Alfabetizacdo (1990),
inicialmente foi coordenada por Paulo Freire e, depois, por José Eustédguio Roméo.

" Embora o PLANFOR n&o tenha sido um programa de ensino fundamental ou médio, mas de formag&o
complementar, ndo substituta & educagdo bésica, foi um programa de qualificagéo profissional destinado a
pessoas adultas. Para mais informagdes, ver Sérgio Haddad e Maria ClaraDi Pierro (op. cit.).
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uma rede heterogénea de parceiros publicos e privados de formagdo profissional
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Com esse processo de descentralizagdo, os estados e municipios passaram a ter
autonomia para definir a organizagéo, a estrutura e o funcionamento da EJA, observados
os limites e os principios da Constituicdo Federal e da LDB, constituindo-se, hoje, nos
principais agentes publicos na of erta de escol arizagdo para jovens e adultos.

Nessa diregdo, gostaria de registrar que a SEDEC realizou uma significativa
ampliagdo na rede municipal de ensino de Jodo Pessoa no nimero de escolas que
oferecem turmas de EJA nos Ultimos anos. Assim, passou de 59 escolas, no inicio de
2000, para 82, em 2004 (hoje sdo 89), sobre um total de 90 escolas que compunham a
rede municipal de ensino no periodo. Além disso, dada a demanda por matriculas na
EJA e a exigéncia de organizacdo de turmas no horério diurno por parte de alunos (as)
pessoenses, atualmente a Prefeitura de Jo&o Pessoa oferece, em algumas escolas, turmas
da Educacéo de Jovens e Adultos também durante o dia (EQUIPE DA EJA — SEDEC,
2004).

Mas, voltando as reformas de FHC para a educagéo, aém de se ocuparem da
organizacdo, da gestéo e do financiamento dos sistemas de ensino, voltaram-se também
para o curriculo. Como destaca Rosangela Carvalho (2004, p. 79),

Pode-se afirmar que o discurso da UNESCO tem suscitado que
diversos paises se pronunciem dentro de um enquadramento que dé
conta de um sistema educacional globalizado que tenha como um dos
Seus exos a coesdo socia, ou sga, a superagdo das tensbes
provocadas pelas diversidades sociais e culturais. Observa-se que a
movimentagdo das agendas educacionais de diversos paises tem
apontado nessa direccdo'™®, nomeadamente através das Politicas
Nacionais Curriculares. Diversos paises (Inglaterra, Brasil, Espanha,
Portugal, Japdo, de entre outros) tém-se voltado para afirmar ou
reafirmar a organizagdo de Curriculos Nacionais; nuns casos, numa
perspectiva de centralizagdo; noutros, ainda, numa perspectiva de
controlo, [..] e tém-se ingtituido estruturas nacionais de avaliagéo
como meio de coesdo social.

Assim, deu-se a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos (e para os demais nivels e modalidades de ensino),
regulamentadas no Parecer 11/2000, o qual recebeu algumas criticas, sendo que a
principa delas reside no fato de as Diretrizes se ocuparem apenas dos aspectos

escolares da EJA, esguecendo as multiplas e ricas experiéncias dos processos nao-

18 Texto como no original, segundo a ortografia e a gramética de Portugal.
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formais da EJA desenvolvidos no Brasil entre os anos 1950 e 1960 (SOARES, 2002) e
0 debate internacional sobre a educac&o de adultos.

Vale registrar que, nas reformas curriculares da década de 1990, foram
instituidos no pais os PCNs para todos os niveis de ensino, cuja elaboragdo, segundo
José Carlos Libéneo, Jodo Oliveira e Mirza Toschi (2006), contou, em um dos
momentos de sua discussdo, com a participagdo da sociedade civil.

No Brasil, de acordo com Roséngela Carvalho (2004), as reflexdes geradas pela
ampliagdo dos movimentos sociais comegaram a ter ressonancia na educagéo durante o
processo de redemocratizacdo do pais, em meados dos anos 1980. A esses movimentos
sociais se aliaram as politicas educacionais estaduais e municipais comegando, assim, a
se compor um debate educativo em nivel nacional, com orientagdo para a abertura do
curriculo na perspectiva das diversas dimensdes da formagdo humana. Ainda segundo a
autora, o contetido curricular foi problematizado no sentido de incorporar a discusséo de
etnias, de sexualidade, do meio ambiente, da arte e da cultura popular. Ou segja, buscou-
se a abertura para a diversidade cultural, havendo um reconhecimento do papel social da
escola, enquanto espaco de construgdo de conhecimentos, de ampliagdo cultura e,
portanto, de construgdo de identidades diversas.

Esse debate prosseguiu pela década de 1990, quando a educacdo brasileira
passou por reformas que, no campo curricular, resultaram na instituicdo dos PCNs,
como anteriormente mencionado.

De acordo com Reinaldo Fleuri (2003, p.16),

Desde o lancamento dos Parémetros Curriculares Nacionais, que
elegeram a pluralidade cultural como um dos temas transversais
(Brasil, Ministério da Educacdo, 1997), o reconhecimento da
multiculturalidade e a perspectiva intercultural ganharam grande
relevancia social e educaciona com o desenvolvimento do Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, com as politicas
afirmativas das minorias étnicas, com as diversas propostas de
inclusdo de pessoas portadoras de necessidades especiais na escola
regular, com a ampliacdo e reconhecimento dos movimentos de
género, com a vaorizagdo das culturas infantis e dos movimentos de
pessoas de terceiraidade nos diferentes processos educativos e sociais.

Nesse sentido, gostaria de destacar que, na luta em favor de uma escola cidada,
democrética e inclusiva, a discusséo e problematizacdo sobre as relacfes de género e a
sexualidade tém se colocado como necessarias para a superacdo de preconceitos e de

esteredtipos. E no campo do curriculo que se trava esse embate, nd0 no sentido restrito
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de um rol de conteldos cientificos e historico-culturais previamente selecionados
segundo critérios arbitrariamente estabelecidos. Curriculo € aqui entendido, segundo M2

Eulina Carva ho, como

[..] o conjunto de acbes pedagdgicas e experiéncias educativas
formais e informais ou implicitas, fundamentadas em concepgdes
culturais de mundo, ser humano, estilos de vida, educacdo e
conhecimento legitimo, que se desenvolvem dentro e fora da sala de
aula e que contribuem para aprendizagem e formagdo dos alunos e
alunas [...] Como projeto e como prética de conhecimento, o curriculo
€ um campo de luta cultural e materializag@o de interesses de grupos
sociais dominantes, mas também de intelectuais, educadores e
educadoras, aunos e aunas e suas familias, instavel e em continua
transformacdo. Portanto, é tanto um local de reproducdo quanto de
producdo, de prescricdo e transgressdo, um local em que circulam
signos e significados produzidos em outros locais e também um local
de producao de signos e significados préprios (2004, p. 105).

Assim, a instituicdo dos PCNs, na década de 1990, inseriu oficialmente,® no
curriculo escolar, a tematica género através do tema transversal Orientagdo Sexual.
Digo “oficiamente” me referindo ao curriculo formal (proposta pedagdégica oficial),
porqgue as relagdes de género sempre estiveram presentes no curriculo em acéo (o que,
de fato, acontece nas atividades escolares cotidianas) e no curriculo oculto (o0 que esta4
implicito, o ndo-dito), atravessando, assim, o cotidiano escolar.

E evidente que apenas a inclusio dessa problemética no curriculo formal ndo é
suficiente para superar as diferencas entre homens e mulheres. Se, de um lado, isso
significa um avanco, de outro, € necessario perguntar sob quais perspectivas a tematica
tém sido abordada nos PCNs e os discursos que subjazem a ela.

Segundo Guacira Louro (2001b, p. 46),

Estamos em meio a uma disputa politica em torno das identidades
sexuais e de género. Essa disputa é travada, cotidianamente, em
multiplas instancias sociais e, [...] € travada na escola e no curriculo.
De um lado, o discurso hegembnico remete a norma branca,
masculing, heterossexua e cristd; de outro lado, discursos plurais,
provenientes dos grupos sociais ndo hegemonicos lutam para se fazer
ouvir, rompendo o silenciamento a que foram historicamente
submetidos. A escola e o curriculo estdo imersos em tudo isso, fazem
parte desse jogo, portanto tém possibilidade de aterar a configuracéo
daluta

1° Para maiores esclarecimentos sobre concepcdo de curriculo, ver Jean C. Forquin (1996) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001).
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Nessa perspectiva, a Educagdo de Jovens e Adultos mundia mente tem trazido
para a sua agenda a necessidade de constru¢do de uma educagdo que contribua para
problematizar as relacbes de género, visando a superacdo de preconceitos e
desigualdades. Assim, nas conferéncias e nos encontros que tém ocorrido a partir da
década de 1990, enfatizando a educac&o realizada com jovens e adultos, as relactes de
género tém sido estudadas e debatidas, principalmente, com a intervencéo de
organizagbes da sociedade civil comprometidas com essa temética. Também nos
documentos que, na atualidade, de acordo com Jodo Francisco de Souza (2000),
orientam as pesquisas, 0s debates e préticas dessa modalidade no mundo (a Declaracéo
de Hamburgo e a Agenda para o Futuro da Educagdo de Adultos, daV CONFINTEA,
de 1997) e que tém entre 0s seus signatérios o Brasil, esta contido o compromisso de
garantir que a Educagdo de Adultos seja um espaco de fortalecimento e integragéo das
mulheres (que durante muito tempo foram excluidas da escola) e de eliminagdo de
gualquer discriminacdo de género, aém do comprometimento de desenvolver

programas que propiciem a compreensao das rel agdes homem-mulher e da sexualidade.

1. 2 Governo Lula: novo momento paraa EJA?

Numa direcdo diferente da que se delineava para a Educacdo de Jovens e
Adultos no governo FHC, no inicio do primeiro mandato do Presidente Lula, €
anunciado que a EJA seria uma prioridade. Assim, as propostas do governo para a
educacdo da populagdo jovem e adulta se resumiram em dois aspectos: a erradicagdo do
analfabetismo e a adocdo de um trabalho conjunto com todas as forgas politicas e
sociais do pais para o atendimento a demanda de ensino fundamental e médio para os
trabalhadores que ainda ndo completaram seus estudos (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2006). Desse modo, inicia-se um esfor¢o paratirar a EJA da histérica posicéo
de marginalidade no sistema de ensino brasileiro e também um movimento de didogo
com organi zagOes da sociedade civil.

Assim, em abril de 2003, foi langado o Programa Brasil Alfabetizado, tendo
como meta alfabetizar cerca de quinze milhdes de pessoas nos quatro anos da primeira

gestédo Lula O programa foi desenvolvido pela Secretaria de Educagdo Continuada,
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AlfabetizacBo e Diversidade, em parceria com entidades publicas e privadas e
organizagOes ndo-governamentais envolvidas com a afabetizagdo de adultos.

De acordo com Luciane Almeida e Rosemeri Scalabrin (2007), apesar de haver
se configurado num programa de grande expansdo, o Brasil Alfabetizado ainda
apresenta limitagdes em relacdo aos recursos. Esse aspecto tem se refletido diretamente
na baixa remuneracdo dos alfabetizadores, na infra-estrutura (espago, material didatico
etc.) e naformagédo docente.

Desde sua implantagdo, o programa vem recebendo muitas criticas, como a de
tratar a EJA como mero trabaho de afabetizagdo, sob a forma de campanha, como
tantas outras que fracassaram ao longo da histéria do pais, e de facultar a docéncia a
qualquer leigo interessado em afabetizar, inclusive como voluntario. Além disso, o
trabalho de alfabetizacdo tem se mostrado ineficiente nas amostras anuais realizadas
pelo IBGE, em grande parte pelo despreparo dos alfabetizadores.

Buscando melhorar os indices de aprendizado dos alunos, o Programa vem
sofrendo reformul agdes na segunda gestéo do Presidente Lula. Dentre elas, destacam-se
aopcao prioritaria por professores das redes publicas estaduais e municipais na selecéo
dos alfabetizadores e a ampliacdo para oito meses do periodo de alfabetizagao.

Apesar dessas mudangas, a historia da EJA no Brasil nos traz a licdo de que é

preciso considerar que

N&o é mais possivel pensar fazer a afabetizagdo de jovens e adultos
em meses. E preciso fazer a educagdo de jovens e adultos como um
processo educativo amplo, que pode comegar pela afabetizagdo, como
primeira etapa, desde o primeiro momento obrigatoriamente articulada
a outras etapas, que configurem o ensino fundamental completo. S6
assim se estara caminhando na direcdo de repor o direito a educagao,
anteriormente negado ou mal garantido (FAVERO,2004, p. 27).

Assim, 0 que pode ser considerado a mais importante acéo do atual governo, no
sentido de construir uma politica publica efetiva para a EJA, que a tire da historica
posicéo marginal no campo da educagdo no Brasil, é a inclusdo dessa modalidade de
ensino no FUNDEB?, regulamentado através da Lei n° 11.494/2007, pelo presidente da
Republica, em janeiro de 2007, e sancionada apds aprovacdo com ateragdes no

Congresso Nacional em junho do mesmo ano.

% O FUNDEB substituiu 0 FUNDEF, que teve validade até 31 de dezembro de 2006.
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No entanto, como sua implantacéo ser& de forma progressiva, a totalidade das
matriculas da EJA s6 serd considerada no terceiro ano de vigéncia do FUNDEB?#,
diferentemente do ensino fundamental regular e do especial, que teréo a totalidade das
matriculas considerada logo no primeiro ano. Além disso, o custo auno da EJA é o
mais baixo do Fundo, tanto para EJA com avaiagcdo no processo, quanto para a
integrada a educacdo profissional de nivel médio, cabendo aqui questionar esse
tratamento diferenciado num governo que se comprometeu a dar tratamento prioritario a
essa modalidade de ensino. Com isso, 0 governo federa néo pode novamente estar
desestimulando a expansdo da EJA no setor publico ao destinar, logo no primeiro ano
de implementagcdo do FUNDEB, mais recursos para o Ensino Fundamental regular?

Outro aspecto que precisa ser destacado a respeito da Educagdo de Jovens e
Adultos no governo Lula é a sua articulagdo com os processos de educacdo profissional.
Assim, em 2005, o MEC instituiu, no ambito das instituigdes federais de educagédo
profissiona e tecnologica, o Programa de Integracdo da Educacdo Profissiona ao
Ensino Médio na Modaidade de Educacdo de Jovens e Adultos, posteriormente
nomeado como Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a
Educacéo Bésica ha Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA)%.

Segundo Dante Moura e Ana L Ucia Henrique (2007, p. 2), o PROEJA surge com
duas finalidades: “enfrentar as descontinuidades e o voluntarismo que marcam a
modalidade EJA no Brasil e, dém disso, integrar a educacdo basica uma formacéo
profissional que contribua para a integracdo socioecondémica de qualidade desses
coletivos”.

Ainda de acordo com esses autores,

Um dos grandes desafios do Programa € integrar trés campos da
educacdo que historicamente ndo estdo muito préximos. 0 ensino
meédio, aformagéo profissional técnica de nivel médio e a educagéo de
jovens e adultos. Igualmente desafiante é conseguir fazer com que as
ofertas resultantes do Programa efetivamente contribuam para a
melhoria das condi¢tes de participagdo social, politica, cultural e no
mundo do trabalho desses coletivos, ao invés de produzir mais uma
acdo de contencdo social. Coloca-se ainda outro desafio em um plano

2 Também o Ensino Médio e a Educacdo Infantil sb terdo a totalidade de matriculas considerada no
terceiro ano de implementacéo do FUNDEB.

2 Desde 2003, a Secretaria de Educac@o de Jodo Pessoa, em parceria com o governo do Estado e o
CEFET/PB, ja vem desenvolvendo um projeto intitulado “Ampliando as oportunidades educacionais no
Ensino Médio”, que favorece a inser¢cdo de alunos da EJA concluintes do Ensino Fundamental em cursos
do Ensino Médio no CEFET/PB, através de processo seletivo simplificado. Além desse projeto, a
SEDEC, também em convénio com o CEFET/PB, ofereceu cursos profissionalizantes para a Comunidade
Sonho Meu, através do “Projeto de Qualificaggo Profissiona” (EQUIPE DA EJA - SEDEC, 2004, p. 39).
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mais elevado: a transformacdo desse Programa em politica
educacional publica do estado brasileiro (MOURA; HENRIQUE,
2007, p. 3)

Além disso, 0 governo Lula, a partir do trabalho do Grupo Interministerial da
Juventude, criou em 2005 o Programa Naciona de Inclusdo de Jovens: Educagéo,
Quaificacdo e Acdo Comunit&ria (ProJovem). Um programa emergencia e
experimental, que tem por objetivo elevar o grau de escolaridade de jovens até 29 anos
de idade com a conclusdo do ensino fundamental, além de qualificacéo profissional e o
desenvolvimento de agdes comunitérias. O programa, coordenado pela Secretaria-gera
da Presidéncia da Republica, em parceria com o MEC, o Ministério do Trabaho e
Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, inicialmente foi
dirigido & faixa etéria de 18 a 24 anos®, hoje atendendo & populacéo com idades entre
15 e 29 anos. Seus destinatarios sdo jovens que terminaram a antiga quarta série do
ensino fundamental (hoje, 5° ano), mas néo concluiram o ensino fundamental e ndo tém
vinculo formal de trabal ho.

Embora ndo seja uma politica publica especifica para a EJA, por se destinar, de
modo restrito, para a juventude, na pratica, sua implantagdo teve reflexos na Educagdo
de Jovens e Adultos, por atender a parte da demanda de matriculas para essa
modalidade de ensino®. Inclusive, na SEDEC, o ProJovem ficou sob a responsabilidade
da Coordenacdo da EJA. Assim, vinte das oitenta e nove escolas municipais que tém
turmas de EJA oferecem turmas do ProJovem.

Em relagdo a isso, um aspecto a ser destacado € que, desde a década de 1980, a
juventude apresenta uma crescente participacdo na EJA. Nessa diregdo, Jorge Rivera
(1994) afirma que, nos ultimos anos, 0s dois grupos que mais tém se destacado nos
programas da educacdo de adultos sdo além dos jovens, as mulheres. Isso porque, de
acordo com o autor, sdo 0s mais afetados pela situagéo geral de mudanga na sociedade.
No entanto, esses jovens que hoje compdem a maioria do alunado dos programas da
EJA, segundo Sérgio Haddad e M2 Clara Di Pierro (2000), ja ndo sdo apenas aqueles

gue nunca freqlentaram a escola, mas, principamente, um elevado contingente juvenil

% Em 2007, o ProJovem passou por reformulagBes, como a ampliacgo da faixa etéria atendida pelo
programa e sua divisdo em quatro modalidades: ProJovem Adolescente, ProJovem Urbano, ProJovem
Campo e ProJovem Trabal hador.

24 E também por contribuir, segundo o relato de diversas professoras das escolas escolhidas como campo
desta pesquisa, para 0 aumento da evasdo nas turmas regulares de EJA. Na verdade, parece ter ocorrido
uma “migracdo” de alguns alunos da EJA presencia para o ProJovem. Tanto pela possibilidade de
concluir o ensino fundamental em apenas doze meses quanto pelo recebimento do auxilio de R$ 100, 00
(cem reais) mensais.
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gue ingressou Nos espacos escolares, mas, precocemente, foi excluido apos vivenciar
experiéncias de fracasso.

Ha uma ou duas décadas, a maioria dos educandos de programas de
dfabetizacdo e escolarizacdo de jovens e adultos eram pessoas
maduras ou idosas, de origem rura, que nunca tinham tido
oportunidades escolares. A partir dos anos 80, os programas de
escolarizagdo de adultos passaram a acolher um novo grupo social
constituido por jovens de origem urbana, cuja trajetéria escolar
anterior foi mal sucedida. O primeiro grupo vé na escola uma
perspectiva de integragdo sociocultural; o segundo mantém com ela
uma relacéo de tensdo e conflito aprendida na experiéncia anterior. Os
jovens carregam consigo 0 estigma de alunos-problema, que ndo
tiveram éxito no ensino regular e que buscam superar as dificuldades
em curso aos quais atribuem o cardter de aceleracdo e recuperacao
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.127).

M2 Virginia Freitas (2001) afirma que a maioria absoluta desses jovens que sdo
rotulados de “alunos-problema” é constituida por homens, sendo comum que eles se
mostrem muito empenhados em conversas e na bagunca e pouco interessados na
aprendizagem, além de comumente desenvolverem atitudes de confronto com as normas
escolares. Isso tem colocado muitos desafios para os educadores. Acostumados a
trabalhar com adultos, eles se sentem perplexos e despreparados para reverter a situagdo
e restabel ecer as condigdes de didlogo.

Marilia Carvalho (2004) e Rosemeire Brito (2004, 2006) asseveram que certos
tipos de construcdo de masculinidade é que levam os aunos a considerarem a
desobediéncia as regras uma prova incontestavel de virilidade, associando o bom
comportamento a “coisas de meninas’. Assim, entender a trajetéria escolar desses
rapazes e homens matriculados na EJA exige considerar a dimensdo do género,

especiamente no que se refere a construgdo das masculinidades.

1.3 Categoria género: dos estudos das mulheres a introducdo do masculino no
debate

Nos anos 1960, periodo no qual os padrdes culturais da sociedade ocidental
comegaram a sofrer questionamentos e mudangas profundas, as mulheres comegaram a

se organizar para exigir igualdade de direitos e contrapor-se aos historicos
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posicionamentos que buscavam legitimar a hierarquia entre os sexos. Esse movimento
feminista®® contemporaneo ganhou visibilidade iniciadmente na sociedade norte-
americana, difundindo-se nas décadas posteriores na Europa e nos demais paises.

Nos Estados Unidos, segundo Joan Scott (1992, p. 67), ele ressurgiu estimulado
“pelo movimento dos Direitos Civis e pelas politicas do governo destinadas a
estabelecer o potencial feminino, parair ao encontro da expansdo econdmica atraves da
sociedade, incluindo as profissdes e a academia”.

Nesse processo, ainda de acordo com Joan Scott (1992, p. 67-68), o feminismo
promoveu a criacdo e a assungdo de uma “identidade coletiva de mulheres, individuos
do sexo feminino com um interesse compartilhado no fim da subordinagdo, da
invisibilidade e da impoténcia, criando igualdade e ganhando um controle sobre seus
corpos e sobre suas vidas”.

Manuel Castells (1999), nesse sentido, destaca que, embora o movimento
feminista seja multifacetado, o esforgo historico, individua ou coletivo no sentido de
redefinir o género feminino em oposicéo direta ao patriarcalismo € uma esséncia
comum subjacente a diversidade de discursos e préticas encontradas.

A partir da efervescéncia das lutas feministas em diversos campos, surgem
também, no mundo académico, principalmente na década de 1970, os primeiros estudos
sobre a mulher, fortemente marcados pela dentincia de suas condic¢des de opressao pelo
patriarcalismo, por meio do trabalho de pesquisadoras e estudantes militantes. Essas
producdes ficaram conhecidas como “estudos da mulher”, pois, de acordo com Benedito
Medrado (2001, p.146), eles foram produzidos “[...] por mulheres, sobre mulheres e
para mulheres”.

Miriam Grossi (1998, p.3) destaca que

Datam deste periodo inimeros estudos preocupados com as mulheres
em situacdo de dupla opressdo: de classe e de sexo. Nesta época foram
feitos uma série de estudos sobre operarias, camponesas, empregadas
domeésticas, etc. Estes estudos tinham como um duplo objetivo: por
um lado, mostrar que as mulheres das classes trabalhadoras eram mais
oprimidas que as outras, mas por outro lado, eles também
compartilhavam da visdo de que havia uma mesma opressao de todas
as mulheres, independente do lugar que elas ocupavam na producéo,
pois todas eram oprimidas pelaideologia patriarcal.

% Aqui me refiro & chamada “segunda onda” do feminismo. A “primeira onda” é identificada com o
sufragismo do final do Século XI1X e inicio do Século XX, quando o direito a0 voto era a principal
reivindicacdo feminina. Apos a sua conquista, em diferentes paises, esse movimento sofreu um refluxo.
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No entanto, Mary Del Priore (1994), Guacira Louro (2001a), Miriam Grossi
(1992 e 1998), Marcelo Miranda (2003) e outros (as) lembram que a cristalizagdo da
visdo da mulher como vitima levou, muitas vezes, a circularidade do discurso feminista
Assim, ao invés de contribuir para a ruptura, acabou ressaltando a dominagdo masculina
sobre as mulheres como inevitavel. Esqueceu-se que, mesmo em periodos de grande
opressdo, as mulheres aprenderam a criar estratégias para fugir & submissao?’.

Roger Chartier (1994, p. 109) concebe que

[a incorporagdo da dominagdo ndo exclui, muito ao contrario,
possiveis desvios e manipulagBes que, pela apropriacdo feminina de
modelos e de normas masculinas, transformam em instrumentos de
resisténcia e em afirmacdo de identidade as representagdes forjadas
para assegurar a dependéncia e a submissdo.

Além disso, de acordo com Guacira Louro (2001a, p.39), “[...] homens e
mulheres, através das mais diferentes préticas sociais, constituem relacfes em que ha,
constantemente, negociagdes, avangos, recuos, consentimentos, revoltas, aliancas”.

Também a Histéria ndo ficou imune a toda essa movimentagdo na sociedade.
Nessa diregdo, Peter Burke (1992; 2005) afirma que o feminismo trouxe grande impacto
sobre a escrita historica recente, por suas preocupacdes em desmascarar 0S preconceitos
masculinos e enfatizar a contribuigdo feminina para a cultura, praticamente ausente na
grande narrativa tradicional. Além disso, acompanhando as campanhas feministas paraa
mel horia das condigdes profissionais das mulheres, emerge o movimento da histéria das
mulheres (SCOTT, 1992).

Admitia-se que as historiadoras tinham necessidades e interesses particulares
ndo subordinados a categoria gera dos historiadores. Desse modo, elas comegaram a
questionar a prioridade dada & histéria do homem em detrimento da histéria das
mulheres, desvelando a hierarquiaimplicita em muitos relatos historicos.

Nessa mesma linha, Michelle Perrot (1992, p. 185) afirma que

[...] O “oficio do historiador” é um oficio de homens que escrevem a
histéria no masculino. Os campos que abordam sdo os da agdo e do
poder masculinos, mesmo quando anexam novos territérios.
Econdmica, a histéria ignora a mulher improdutiva. Social, €la
privilegia as classes e negligencia os sexos. Cultural ou “mental”, ela
fala do Homem em gera, tdo assexuado quanto a Humanidade.

2 \Ver Miriam Grossi (1992) e M2 Lucia Rocha-Coutinho (1994) sobre o poder que as mées detém na
familia e como amulher, ao longo da histéria, usou a opressao daigreja em seu beneficio.
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Célebres — piedosas ou escandalosas — as mulheres aimentam as
crénicas da “pequena’ histéria, meras coadjuvantes da Historial

Assim, a emergéncia da histéria das mulheres, ao buscar integré-las ao relato

histérico, envolveu a expansao dos proprios limites da disciplina, pois

[...] ahistéria das mulheres — com suas compilactes de dados sobre as
mulheres no passado, com sua insisténcia em que as periodizactes
aceitas ndo funcionavam, quando as mulheres eram levadas em conta,
com sua evidéncia de que as mulheres influenciavam os
acontecimentos e tomavam parte na vida publica, com sua insisténcia
de que avida privada tinha uma dimensao pubica, politica— implicava
uma insuficiéncia fundamental: o sujeito da histéria ndo era uma
figura universal, e os historiadores, que escreviam como se ele o fosse,
ndo podiam mais reivindicar estar contando toda a histéria. O projeto
de integracdo tornou essas implicagBes explicitas (SCOTT, 1992,
p.85-86).

Contudo, reescrever a histéria integrando as mulheres exigia reconceituacdes
que as proprias historiadoras dedicadas a histéria das mulheres ndo estavam preparadas
para redlizar. Por isso era necess&ria uma maneira de pensar a diferenga e como a
construcdo dela definiria as relagdes entre os individuos e os grupos sociais. O termo
pensado, entdo, para teorizar a questdo da diferenca sexual foi 0 “género”.

De acordo com Joan Scott, na década de 1980, pesquisadoras norte-americanas

passam a usar a palavra “género” como

[...] uma maneira de indicar as “construgdes sociais” — a criagdo
inteiramente socia das idéias sobre os papéis proprios aos homens e
as mulheres. E uma maneira de se referir as origens exclusivamente
sociais das identidades subjetivas dos homens e das mulheres. O
género é, segundo definicdo, uma categoria social imposta sobre
um corpo sexuado. (1991, p. 4)

Desse modo, a énfase passa a ser a de que a diferenca entre mulheres e homens é
mais de carater socio-cultural do que biolégico, pois, como afirmam Marta Lamas
(2000) e Guacira Louro (2001a), é a simbolizacdo socialmente construida sobre as
diferencas anatémicas que estabel ece a hierarquia entre os sexos, e ndo, essas diferencas
emsi.

Além disso, Joan Scott (1992) destaca que, com 0 uso do conceito de género, as
feministas também buscaram enfatizar o aspecto relacional, pois homens e mulheres s
podem ser concebidos em relagdo um ao outro. A autora acrescenta que, “uma vez que o

género foi definido como relativo aos contextos social e cultural, foi possivel pensar em
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termos de diferentes sistemas de género e nas relacbes dagueles com outras categorias
como raga, classe ou etnia” (SCOTT, 1992, p. 87). Ou sgja, foi possivel pensar ndo
apenas a questdo da diferenca, mas a diferenca dentro da diferenca.

No Brasil, a produgdo académica e politica sobre género comegou um pouco
mais tarde. Seguindo a tendéncia internacional, inicialmente também denominados
estudos da mulher, os trabalhos desenvolvidos nos anos 1970/1980 também davam
énfase a opressdo patriarcal. Uma tendéncia acentuada foi a aproximagdo com o
marxismo. Nos diferentes campos da vida social, foram descritas, discutidas,
denunciadas e propostas alternativas para a condi¢do feminina. No entanto, segundo
Margareth Arilha, Benedito Medrado e Sandra Unberhaum (2001, p. 21), “dessa
reflexdo, os homens, ou a masculinidade, estavam excluidos — e/ou se excluiram — ou,
em alguns casos, eram apenas um contraponto para os estudos sobre a mulher”.

Assim, mesmo com o desenvolvimento dos estudos de género, de acordo com
Pedro Nascimento (1999, p.34), 0 que se notou € que, nas producdes, 0 homem “[...]
continuou mais um meio para se falar da mulher ou de sua submisséo e menos um dos
eementos a serem compreendidos em sua especificidade, passivels de serem

investigados, bem como fundamentais para a compreensdo da anunciada ‘relacéo’.”

Embora ja houvesse na década de 70 estudos internacionais sobre a
masculinidade, a énfase nos trabalhos sobre a mulher e a feminilidade
obscureceu, de certo modo, esse processo que seiniciava. Ao longo da
década de 80, emerge, principalmente nos paises anglo-saxfes, um
conjunto de estudos sobre a construgdo social da masculinidade —
cujos pesquisadores sdo homens, presenca que se afirma no interior
dos trabalhos de género nessa época — e apresentam um vinculo
explicito com as conquistas do movimento feminista e com o
desenvolvimento das reflexdes em torno do conceito de género
(ARILHA; MEDRADO; UMBEHAUM, 2001, p. 18).

Nessa mesma diregdo, Luis Méndez (1998) e Elisabeth Badinter (1993)
acrescentam que, além dos paises anglo-saxdes, também, em menor grau, 0S
escandinavos foram os primeiros a repensar, de fato, a masculinidade e inseri-la no
ambito académico, através dos chamados “men’s studies”, que incorporaram em seu
marco referencial a categoria de género. Desde entdo, diversos estudos sobre as

masculinidades® tém sido desenvolvidos sob perspectivas diversas.

% Falo em masculinidades, no plura, porque, como lembra M2 Eulina Carvalho (2000, p.16), “as
definicbes de masculinidade e feminilidade sfo variadas e multiplas”. Elas sdo atravessadas pela classe
social, pelaetnia, pelaidade, pela sexualidade e pelareligido.
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Esses primeiros estudos sobre homens e masculinidades, realizados em meados

a.27

da década de 1970, foram influenciados pela critica feminista™ a explicacdes

tradicionais sobre as diferencas de género. De acordo com Sandra Garcia (2001), seus
principais focos foram a sexualidade e os custos para os homens das prescri¢cdes dos
papéis tradicionais masculinos tanto para as suas relacfes pessoais quanto para a sua
salde.

As discussfes atuais em torno do masculino se encontram hoje fortemente
acentuadas, como evidencia a abordagem do tema na imprensa, nos ultimos anos, e a
formac&o de grupos de discussdo, inclusive na academia.

As razbes para esse “despertar sobre os homens”, segundo Marcelo Miranda

(2003, p.35), deve-se ao fato “de os homens estarem em ‘crise’[...] pela mudanca de

comportamento feminino, por novas organizagdes no espago privado e publico™®, que

parecem ter desestabilizado a até entdo inquestionavel posicdo dos homens na
sociedade, ao por em xeque os padrbes socialmente sancionados do comportamento
masculino. Também os investimentos de agéncias financiadoras que objetivam a
diminuigcdo da violéncia dos homens contra as mulheres ou conter o avanco da AIDS

tém contribuido para colocar os homens em evidéncia.

Nos Ultimos anos — sobretudo no ambito da organizacdo da
Conferencia Internacional de Populacéo e Desenvolvimento, realizada
no Cairo em 1994 -, tém ganhado for¢a argumentos que indicadores
de salde das mulheres s6 se modificariam efetivamente na medida em
que a populagcdo masculing, jovem e adulta, também mostrasse
movimentos de mudangas em seus padrdes de comportamento, por
exemplo, em relacdo a transmissdo de doencas sexualmente
transmissiveis, em especial a Aids, e em relagdo a0 uso de
contraceptivos, incluindo o preservativo. Embora ndo tenha sido a
primeiravez em gque 0s homens séo citados em textos de Conferéncias
de Populag&o, a de 94, em especial, enfatizou a necessidade de maior
participacdo dos homens na vida familiar, com o propésito de
reequilibrar as relacbes de poder para atingir maior igualdade de
género, bem como a participagdo masculina no campo da vida sexua
e reprodutiva, em programas de educagcdo sexua para criangas e
adolescentes e de prevencdo da Aids (ARILHA; MEDRADOG;
UMBEHAUM, 2001, p. 15-16).

2" Margareth Arilha, Benedito Medrado e Sandra Umbehaum (2001, p. 17) acrescentam que além do
feminismo, “que promoveu um exame critico e tomada de posicdo diante das dissimetrias sociais
baseadas na diferenciacdo sexual, também os movimentos gay e léshico, ao lutar por sua visibilidade,
exigiram novas reflexfes sobre as identidades sexuais.”

% Sobre como as mudangas ocorridas no comportamento feminino abalaram os homens, desencadeando
certa “crise” do masculino, ver os textos de Rose Muraro (2002), Elisabeth Badinter (1993) e Luis
Méndez (1998).
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De acordo com Luis Méndez (1998), a producdo tedrica sobre homens e
masculinidades tem sido engendrada dentro de movimentos organizados pelos mesmos,

de acordo com suas diversas concepcdes e abordagens a respeito desse tema®.

1.4 Os movimentos de homens

As décadas de 1960/70, periodo de grandes questionamentos e também de lutas
por mudangas politico-sociais, foi 0 momento histérico do surgimento e expansdo em
diversos paises dos chamados novos movimentos sociais, como o ambientalista, o
movimento gay, 0 movimento negro e o0 movimento feminista.

Segundo Carlos Brandéo (2002, p.231), esses movimentos se diferenciam dos

“velhos” movimentos porque

[...] realizam um afastamento diferenciado dos dois eixos poaliticos
dominantes. a “politica liberal capitalista do Ocidente” e a “palitica
‘estalinista’ do Oriente”, a0 mesmo tempo em que ampliam o vaor
politico da militncia, a0 anexarem a sua dimensdo “objetiva” uma
outra, “subjetiva’. O sujeito individual se afirma como um ator de
novos deveres e um sujeito de velhos e novos direitos humanos.
[Além de favorecerem] as associagdes e 0s processos de acdo regidos
por uma ética da solidariedade esponténea e por uma ldgica de
multipla vontade politica.

O autor acrescenta, ainda, que esses movimentos recentes “fundaram pouco a
pouco uma teia de aternativas de inser¢do de pessoas, de abertura a participacéo e de
redefinicdo de identidades sociais dificilmente encontraveis em outros campos de
comunicagdes intersubjetivas e de préticas sociais” (ibidem, p. 237).

Nesse sentido, como mencionado, 0 movimento feminista contribuiu, de modo
vigoroso, para a redefinicdo da identidade social e pessoal das mulheres e, através do
guestionamento das relagdes vigentes entre mulheres e homens nos espagos privado e
publico e da sua luta por igualdade, provocou, de acordo com Luis Méndez (1998), uma
modificacdo t&o radical do lugar assinalado para a mulher na sociedade que, de modo
complementar, levou os sujeitos masculinos a questionarem também o seu proprio lugar

no mundo, ante as mulheres, ante os outros homens e ante eles mesmos.

2 A respeito da produco sobre homens e masculinidades, ver Daniel Welzer-Lang (2004), Luis Méndez
(1998), e Marcelo Miranda (2003).
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Assim, nesse contexto de inquietagdes, foi desenvolvida, ainda na década de
1970, uma érie de atividades organizadas por homens nos paises anglo-americanos® e
depois nos escandinavos, colocando a masculinidade® como o tema principal de suas
lutas e reivindicagOes. Nos anos seguintes, grupos e movimentos de homens comegaram
a surgir em outros lugares como Franca, Alemanha, Espanha, Portugal e paises da
América Latina, incluindo o Brasil, onde, a partir da segunda metade da década de
1990, a discussdo em torno de homens e masculinidade comegou a se firmar.

Luis Méndez (1998) refere que as agdes dos diversos movimentos de homens
existentes tém se tornado conhecidas, nos Ultimos anos, através de sua divulgagdo nos
meios de comunicacdo e de publicacBes sobre o tema (tanto literatura de auto-gjuda
guanto académica). No entanto, tem sido a Internet o veiculo de sua difusdo de modo
global. Assim, numerosos paises hoje contam com algum tipo de atividade organizada
pel os diferentes movimentos.

Apesar de constituidos sob perspectivas diversas, os movimentos de homens
apresentam um trago comum: “nenhum deles considera a masculinidade como algo
garantido e natural, mas sim, algo a transformar ou conservar, algo que se ha de
defender ou pelo que se deve lutar” [traducdo minha] (MENDEZ, 1998, p. 2-3).

Devido a diversidade encontrada nesse campo, alguns autores tém buscado
classificar os movimentos de homens de acordo com suas diversas abordagens e
concepgoes a respeito das masculinidades e sua posicdo diante do movimento feminista.
Além disso, parece ndo haver ainda um consenso de que existe apenas um movimento
com diferentes ramificagdes (FONSECA, 1998) ou vérios movimentos (MENDEZ,
1998; HERNANDEZ, 1996). Minha posi¢éo é de que, devido as diferencas de objetivos
e posicionamentos frente ao feminismo (como exposto a seguir), € mais adequado falar

em movimentos, no plural.

% A origem dos men’s groups ocorreu na Inglaterra, onde, nos anos setenta, um grupo de homens ligados
ao feminismo decidiu se reunir para por fim a violéncia contra as mulheres, desenvolvendo um trabalho
similar ao das terapias de grupo.

31 Ana Fonseca (1998) registra que, até a década de 1980, falava-se apenas de masculinidade como uma
S0, ignorando-se a diversidade nela existente. Hoje se fala em masculinidades, no plural, pois se
compreende que h& variadas maneiras de ser homem como também de ser mulher.
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1.4.1 O movimento mitopoético

O movimento mitopoético, fundado pelo poeta americano Robert Bly, nos
Estados Unidos, baseia-se na psicandlise e, desse modo, a masculinidade é concebida
como fundamentada em profundos padrfes inconscientes e arquétipos que sdo revelados
mediante mitos, rituais de iniciagdo masculina e histérias com as quais se busca
reencontrar a “energia masculina’. Sendo assim, ndo é uma corrente abertamente
politica, porém mais terapéutica, de crescimento pessoal, sendo magjoritario em
ambientes ndo académicos. De acordo com Alfonso Hernandez (1996), aguns
participantes falam de uma nova masculinidade na qual se busca o “profundo
masculino”, ou sgja, 0 homem que € firme, mas ndo duro, que aceita suas emogoes,
sentimentos e sofrimentos, que descobre a emotividade que possui, mas ndo mostra, por
nao corresponder a0 model o masculino predominante.

No entanto, ha um aspecto sobre 0 movimento que precisa ser considerado: a sua
posicéo ante as politicas afirmativas nos Estados Unidos. De acordo com alguns dos
colaboradores de Robert Bly no movimento, o americano branco e heterossexual sente-
se discriminado em relacdo aos homens negros, aos homossexuais e as mulheres, devido
a politica americana de discriminagdo positiva que favorece esses outros grupos. Essas
criticas resultam em campanhas (organizadas por homens brancos) de repadio a
qualquer tipo de resolucdo relativa a agdo afirmativa do Congresso Americano
(FONSECA, 1998).

1.4.2 O movimento das terapias da masculinidade

A atencdo dos integrantes desse movimento esta focada no isolamento e no
sofrimento experimentados pel os garotos e pelos homens, através de sua socializagdo na
virilidade. Por isso defendem que a vida dos homens € dienante, insana e
empobrecedora e que estdo feridos pelo papel sexua masculino, ou sga, 0s homens
sentem-se oprimidos pelas cobrangas que |hes so feitas para que correspondam ao

model o de masculinidade tradicional (forte, viril, destemida etc).
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A principal forma de agdo desse movimento sdo os grupos de auto-gjuda, nos
guais seus participantes recebem apoio na “reconstrucdo” ou “redefinicdo” de sua
identidade masculina ferida pelas mudancas sociais e femininas. Seu trabalho esta4
centrado na abordagem e na diminuicéo dos “prejuizos” do papel masculino (MENDEZ,
1998). Outras formas de a¢&o sdo aterapia e 0 aconsel hamento e também agdes publicas

rel acionadas a temas como a salilde dos homens e avioléncia

1.4.3 O movimento dos direitos dos homens. men’srights

Esse movimento comegou a constituir-se no final dos anos 1980, quando aguns
homens comegaram a considerar que estavam aumentando as sSituagbes sociais
favoraveis as mulheres, mas contrarias aos homens, como se aposentar mais tarde do
gue elas e ndo ser beneficiarios de aces afirmativas.

Alguns homens, dentro do Movimento de Direitos dos Homens, costumam
atacar a existéncia de servicos especificos para as mulheres, como os de salde ou
centros de acolhida de mulheres vitimas de violéncia. Atacam também os governos
federais e os lobbies estatais, além de desafiar os meios de comunicagdo que, para eles,
estdo dominados pelo feminismo.

De acordo com Luis Méndez (1998), dentro do movimento, 0 grupo que mais
tem se destacado na atualidade é o do direito dos pais. Seus participantes afirmam que
sdo discriminados durante os processos de divorcio e de guarda de filhos por causa da
sua condicdo de homens. Por isso protestam contra os obstécul os legais ao exercicio de
sua paternidade por considerarem que as leis de familia sGo mais favoraveis as maes.
Nesse sentido, dentre as acbes desenvolvidas no movimento, estdo incluidas a
assisténciajudicial e os grupos de apoio a homens em trémites sobre custodia.

Apesar da posicdo firmemente antifeminista de aguns grupos ligados ao
Movimento dos Direitos dos homens, ha também outros que séo defensores de direitos
igualitarios. Eles ndo buscam se confrontar com as mulheres. Sua acdo est4 voltada
apenas a chamar mais atencéo para seus direitos a um servigo de salde voltado para 0s
homens ou a organizagdo de protestos contra a obrigatoriedade do servico militar

masculino, por exemplo.
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1.4.4 Movimento dos homens igualitéariosymovimento antissexista ou pro-feminista

Esse movimento, favoravel aluta das mulheres, surgiu no principio da década de
1970, nos paises anglo-saxdnicos e escandinavos, associado aos movimentos em defesa
dos direitos humanos. Luis Méndez (1998) afirma que seu objetivo principal € a
producdo de mudangas nos homens para a igualdade e para modelos masculinos
pacificos e antissexistas. Assim, desde o inicio do movimento, destacam-se atividades
centradas na geracdo de estratégias de combate a violéncia contra as mulheres e de
acOes educativo-assistenciais para a mudanca da masculinidade violenta.

O Movimento de Homens Igualitarios ap6ia também as politicas anti-racistas e 0
pré-direito de pessoas homossexuais. E, habitualmente, desenvolve seu trabalho em
colaboragdo com as feministas e com o0s servigcos para a mulher, como casas de
acolhimento para mulheres vitimas de agresséo. Propde também o ativismo social, a
investigacdo académica e aformacdo de grupos de reflexdo de homens para desconstruir
0 modelo de masculinidade tradicional, romper com o0 sexismo e praticar a igualdade
com as mulheres. (MENDEZ, ibidem)

A violéncia causada pelos homens tem sido um dos focos de agdo mais
importantes do movimento. Nesse sentido, foram organizados grupos contra a agressao
sexual em muitos paises e terapias para homens que praticaram violéncia. O movimento
também é responsavel por promover mundialmente a Campanha do Lago Branco, de
combate a violéncia contra as mulheres, que hoje esta presente em mais de trinta paises.
No Brasil, essa campanha é a principal acdo da Rede de Homens pela Eqlidade de
Género (RHEG)*. Além dessa preocupacdo com a violéncia de género, os grupos da
Espanha e da América Latina centram sua luta também nos problemas da sexualidade e
da satide reprodutiva.

No ambito educativo, aguns grupos tém se preocupado em trabahar no
desenvolvimento de curriculos igualitérios de género nas escolas, buscando contribuir

para o fortalecimento daluta afavor da constru¢do de uma sociedade igualitaria

% O comité gestor naciona da RHEG é formado por algumas organizages da sociedade civil, como o
Instituto Papai, o Instituto PROMUNDO, o Instituto NOOS de Pesquisas Sisteméticas e Desenvolvimento
de Redes Sociais, a ECOS - Comunicagdo em Sexualidade, o Centro de Educacéo para Salde (CES), o
Pr6-mulher, Familia e Cidadania e a Rede Acreana de Mulheres e Homens.
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No entanto, para que se torne possivel a construcdo dessa educagdo escolar,
capaz de contribuir para a eguidade de género, € imprescindivel entender como as
relacOes de género sdo construidas e como se manifestam no cotidiano das escolas e

suas implicacdes na trgjetoria escolar de alunos e alunas.

1.5 A construcao social das masculinidades

A construgdo social do género ocorre na vivéncia cotidiana na familia, na escola,
narua, navizinhanga, naigreja e demais instituigoes sociais. Nesses espagos, meninos e
meninas, rapazes e mogas aprendem e internalizam posturas, movimentos, modos de ser
considerados proprios ao seu género.

De acordo com Pierre Bourdieu (2005), € por meio da socializacdo do biologico
e da biologizacdo do socia que as diferencas de género e de sexo sdo produzidas e
naturalizadas, sendo o pdélo masculino o privilegiado. Assim, modos de ser homem e de
ser mulher sdo incorporados e inscritos nos corpos, expressando-se nos gestos, nas
posturas, nos modos de falar e de agir, ou sgja, um sistema de disposi¢des cognitivas e
sométicas socia mente constituidas, a que o autor denomina habitus.

Guacira Louro afirma que

Todo movimento corporal € distinto para os dois sexos. 0 andar
balancando os quadris é assumido como feminino, enquanto dos
homens espera-se um caminhar mais firme (palavra que no dicionério
vem associada a seguro, ereto, resoluto — expressdes muito masculinas
e positivas), 0 uso das méos [...], 0 posicionamento das pernas ao
sentar, enfim, muitas posturas e movimentos s&0 marcados,
programados, paraum e para outro sexo (1992, p. 58-59).

Por outro lado, como essa construcéo atravessa toda a vida dos individuos, esta
sempre sujeita a transformagbes. Assim, ndo existe um modelo universal de
masculinidade vélido para todos os tempos e lugares, pois, como lembra Sandra Garcia
(2001, p. 36), tanto a masculinidade quanto a feminilidade, enquanto construgdes
sociais, séo histéricas, mutaveis e relacionais. Assim, ha uma multiplicidade de tipos de
masculinidades, e estas correspondem a diferentes inser¢des dos homens na estrutura
social, politica, econémica e cultural e a trajetérias e estratégias diferentes do seu ciclo
vital.
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Margareth Arilha (2001, p. 52) destaca que “a construgdo da masculinidade é um
‘projeto’ coletivo e individual em constante transformagdo, influindo e recebendo
influéncia de ingtituicbes e préticas”. Assim, para a autora, existe a necessidade de
implodir categorias bipolares e de lancar um olhar para a complexa rede de
hierarquizacOes de poder construidas no cotidiano.

Nesse processo, fregiientemente os homens se preocupam com a avaliagdo que a
sociedade pode fazer de sua masculinidade, pois existe 0 medo da perda da estima ou da
considerac&o do grupo de se ver remetido as categorias relacionadas ao feminino, como
a dos “fracos”, dos “delicados”, dos “mulherzinhas” (BOURDIEU, 2003). Nesse
sentido, Valdonilson dos Santos (2003) afirma que os homens sdo socializados para se
verem como fortes, autbnomos e viris. Reafirmar constantemente o género masculino €
que vai caracterizar toda a socializag&o do ser homem.

Elisabeth Badinter (1993), nessa diregdo, concebe que o tornar-se masculino
envolve um percurso mais longo e dificil do que a formacéo da identidade feminina.
Assim, os homens sdo constantemente desafiados a provar que sdo “homens de
verdade”. Para a autora, isso significa que a virilidade precisa ser construida,
“fabricada”.

Ser homem se diz mais no imperativo do que no indicativo. A ordem
“seja homem”, tdo freqlientemente ouvida, implica que isso ndo é tao
evidente e que a virilidade ndo é talvez, tdo natural quanto se
pretende. A exortacdo significa, na melhor das hipdteses, que a posse
de um cromossomo Y ou de érgdo sexuais masculinos ndo basta para
definir o macho humano. Ser homem implica um trabalho, um esforco
gque ndo parece ser exigido das mulheres [...]. Sem ter consciéncia
disso, agimos como se a feminilidade fosse natural, portanto
indlutavel, enquanto a masculinidade tem que ser conquistada, e a alto
preco (BADINTER, 1993, p. 3-4).

A autora também ressalta que, como a masculinidade é um conceito relacional,
ela sO pode ser definida em relagdo a feminilidade. Desse modo, ndo se pode
compreender a construgdo social da masculinidade dissociada dessa relagdo, pois,
guando as mulheres redefinem sua identidade, como ocorreu com as lutas feministas,
por exemplo, a masculinidade se desestabiliza. Isso ocorre porque, no modelo de
masculinidade padréo ocidental, os homens se definem em oposi¢do ao socialmente
instituido como feminino.

Mas ndo € apenas tomando as mulheres como referéncia que as masculinidades

sdo0 construidas. Assim, Marcelo Miranda (2003), ao comentar as contribuigdes tedricas
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dos trabalhos de Michael Kimmel, destaca que essa construcéo se da simultaneamente
em dois campos inter-relacionados de relagdes de poder: nas desigualdades de género
estabel ecidas nas relagdes homem / mulher e nas desigual dades baseadas na raca, etnia,
sexualidade, idade e outros marcadores sociais nas relagdes homem / homem. Portanto,
dois dos elementos constitutivos na construcéo social das masculinidades séo o sexismo
e a homofobia

Esses elementos sdo tracos da chamada “masculinidade hegemdnica”
(heterossexual, branca, dominante, urbana, cristd) que, embora ndo sga a Unica,
sociadmente e culturalmente é considerada a masculinidade padrdo, ou sgja, a
masculinidade “normal”, a partir da qual, seja buscando-a, questionando-a ou negando-
a, as outras masculinidades, denominadas de “subordinadas”, constituem-se
(NASCIMENTO, 1999) como, por exemplo, a masculinidade homossexual .

Segundo Valdonilson dos Santos (2003, p. 31-32),

Na concepcdo de masculinidade hegemobnica, agueles que se
distanciam do modelo hegembnico sdo considerados diferentes, sdo
representados como 0 outro e, conseqlentemente, experimentam
préticas de discriminacéo e subordinacdo [...] Nesse sentido, 0 modelo
hegemdnico da masculinidade exerce uma fungéo controladora das
relacBes de género, ndo sendo, no entanto, atingivel em sua plenitude.
Dessa forma, em contextos diferenciados, homens diferentes
procuram adaptar suas experiéncias de vida ao modelo tradicional,
preservando o que for possivel para garantir o reconhecimento de sua
masculinidade [...]. Nesta empreitada, apresenta-se uma luta continua
gque envolve mobilizagdo, marginalizacéo, contestacdo, resisténcia e
subordinag@o das modalidades de ser masculino ndo sancionado pela
matriz hegemdnica de masculinidade. Outro fator importante
abordado nessa perspectiva é a énfase naidéia de que as estruturas de
poder ndo podem ser tomadas como definitivamente estabelecidas,
mas sim gjustadas a uma dindmica.

Além disso, Robert Connell (1995; 1997) afirma que uma investigagdo sobre as
masculinidades deve dar conta de trés esferas. divisdo do trabaho, estrutura do poder e
estrutura da cathexis (sentimentos e emogoes).

Nesse sentido, Pedro Nascimento (1999) e Adriana Piscitelli (2004) destacam
que a identidade masculina esta diretamente ligada ao trabalho. E sobre ele que se
assentam entre homens de diversas geragoes as varias maneiras de ser homem. Segundo
0 modelo hegemdnico de masculinidade, o homem é o provedor de sua familia, havendo
uma ligagdo direta entre ser homem e ser capaz de suprir as necessidades materiais do

seu lar.
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Concebido como instrumento através do qual se concretizam as
possibilidades “criadoras” e transformadoras (da matéria, “da terra e
dos homens”) e como arma indispensdvel na luta, o trabaho,
apresentado como constituinte de masculinidade, converte-se no eixo
em torno do qual sdo tecidos os comentarios sobre os estilos de ser
homem (PISCITELLI, 2004, p. 193).

Em relagdo as outras dimensdes destacadas por Robert Connell para o estudo das
masculinidades, Pedro Nascimento (1999) Ilembra que, segundo o modelo socialmente
dominante, além de ndo ser comum a demonstracdo de sentimentos e emogdes, O
homem se caracteriza pela forca e, até mesmo, pela truculéncia. Assim, quando
provocado, ndo tem controle sobre seus impulsos agressivos, como também ndo tem
controle sobre sua sexualidade. Lia Machado (2004) lembra que had uma forte
articulacéo do lugar do masculino com o poder e o controle do feminino, e com a
rivalidade entre os homens por meio da agéo e da agressao.

No entanto, Sandra Garcia (2001, p. 37) chama a atencdo para o fato de que, no

Brasil,

A emergéncia de novas categorias sexuais, subculturas sexuais, assim
como as mudangas trazidas pela expansdo global e importacdo de
valores europeus e americanos, vém afetando (ameagando) a
masculinidade hegeménica. Esses acontecimentos estdo marcados
pelo impacto continuo de duas forgas culturais: a comercializagdo da
fantasia sexual em larga escala na midia comercia e o desdfio
feminista a estrutura da dominagéo do homem sobre a mulher, desafio
este bastante difundido e apoiado pelas mulheres, que gradua mente
vém aumentando 0s seus recursos econémicos e sua participacdo no
mercado de trabal ho.

Nessa direcdo, Elisabeth Badinter (1993, p. 29) destaca que, “‘se a masculinidade
Se ensina e se constroi, ndo ha davida de que ela pode mudar”. Desse modo, a pergunta
gue parece estar no ar é “o que € ser homem hoje?’ E é nessa diregdo que volto a
guestionar sobre as concepgdes de masculinidade que alicercam o cotidiano e a

participagéo na escola dos homens matriculados na EJA.



55

1.6 Género e masculinidades no cotidiano escolar

Nos Ultimos anos, diversos trabalhos tém sido produzidos na area de Educacéo,
dedicados a0 estudo das relagdes de género®. Algumas autoras, como M2 Eulina
Carvalho (2000; 2003), Sarah Whitelaw (2000; 2003) e Montserrat Moreno (2003),
apontam que, na instituicdo escolar, perpetuam-se o reforco e a legitimagdo das
desigualdades de género, ou sga, a escola sanciona a educacdo diferenciada que
meninos e meninas recebem tanto na familia como em outras institui ¢Bes sociais.

Além disso, M2 Eulina Carvalho e M2 Zuleide Pereira (2003, p.7-8) advertem que

A iniquidade de género se manifesta nas relagdes escolares como um
reflexo dos problemas da vida socia: violéncia sexista e doméstica,
pornografia, estupro, abuso sexual de mulheres e criancas, prostitui¢éo
infantil, sexualizac&o das carreiras e maior exploracdo do trabalho das
mulheres (inclusive na profissGo docente), crises da identidade
masculina, conflitos graves nos relacionamentos amorosos, fuga da
paternidade e sobrecarga das maes, discriminacdo de gays e léshicas e
gravidez na adolescéncia. [E que] tais problemas tém a ver com
educacdo e relagBes de género aprendidas na escola, tanto ho ambito
do curriculo oculto quanto do curriculo em ac&o.

M2 Eulina Carvalho (2000) acrescenta que outro aspecto que precisa Ser
considerado é que as relagdes de género sdo relacdes de poder, pois as diferencas entre
0S Sexos e 0s géneros sdo transformadas em hierarquias justificadas pela maior
valorizac&o das qualidades ditas masculinas. Assim, historicamente, os homens tém sido
favorecidos em detrimento das mulheres, razéo pela qual € preciso refletir sobre a
problematica de género nas relagdes cotidianas, porque essa hierarquizacdo tem
contribuido para a visdo androcéntrica de mundo.

Por tudo isso, apenas incluir a probleméatica de género no curriculo forma néo é
suficiente para superar as diferencas entre os géneros, pois alunos e alunas, professores
e professoras, pais € maes e demais sujeitos envolvidos no cotidiano escolar tém suas
proprias concepcdes de género, as quais, juntamente com a condi¢do de classe, aetnia, a

idade, influem na sua relagdo com a escola. Como afirma Sarah Whitelaw (2000, p.34),

% Maria Cecilia Souza (2002), em balanco realizado sobre a producao tedrica dedicada ao tema Juventude
e Escolarizagdo (1980-1998), destaca que, na distribuicdo da producdo discente sobre aspectos
psicossocials, tem sido crescente a producdo sobre o sub-tema sexuaidade e relagbes de género,
especialmente no periodo 1995-1998.



56

a“relacdo do individuo com a educagéo €, [...] claramente umarelacdo gendrada, isto &,
afetada pelo género”.

Assim, 0 género, segundo M2 do Socorro Souza (2000) e M@ Eulina Carvalho
(2003), emerge no curriculo em acdo e no curriculo oculto, manifestando-se sutilmente
em muitos aspectos das relaces escolares, como a gramética sexista, a predominancia
de mulheres na profissdo docente, a discriminacdo de aunos homossexuais, as
expectativas diferenciadas dos professores quanto ao desempenho de alunos e alunas, a
polarizacdo de género no livro didatico etc.

Apesar das dificuldades para se perceber essa educagdo sutil, suas conseqiéncias
s80 observaveis. Assim, autoras como Alicia Ferndndez (2001) e Sarah Whitelaw
(2000), apontam alguns problemas escolares relacionados as questdes de género, como
a predomindncia masculina entre estudantes que apresentam problemas de
aprendizagem® e o descompasso entre rendimento académico e certas culturas
masculinas adolescentes™. Dentre as causas dessa situacdo problemética, estdo os
tradicionais model os de feminilidade e masculinidade, pois hd uma coincidéncia entre o
model o interno que alguns professores adotam sobre 0 que sgja um “bom auno” e 0 que
€ esperado do comportamento feminino (historicamente e culturalmente associado a
passividade, & submissdo, a calma etc.). JA 0 modelo masculino considerado ideal pela
sociedade € 0 oposto ao tradicionalmente exaltado na escola (FERNANDEZ, 2001).

Nesse sentido, Marilia Carvalho (2004) destaca que hoje h4 uma discussdo
ampla em diversos paises, inclusive no Brasil, sobre o fracasso escolar dos garotos.
Assim, diversos estudos tém apontado a interseccdo do género, da classe socia e da
etnia nos processos gque tém conduzido um maior nimero de meninos (especialmente 0s
negros e de baixa renda) do que de meninas ao fracasso escolar. Do mesmo modo,
Rosemeire Brito (2006, p.1) destaca a existéncia de “uma intricada trama de
masculinidades e feminilidades fortemente articuladas a0 pertencimento social dos
estudantes, com implicagdes diferenciadas para o fracasso/sucesso escolar”.

Segundo Marilia Carvalho (2004), dentre os alunos e aunas que freqlentavam
salas de reforco em uma escola publica de S&o Paulo, que atende a alunos provenientes

de setores populares e médios, 65% eram meninos, embora correspondessem a apenas

% Alicia Fernandez (op. cit.) revela que, na Argentina, de cada dez criancas que procuram ajuda
psicopedagogica por problemas de aprendizagem e fracasso escolar, sete ou oito s80 meninos.

* Segundo Sarah Whitelaw (2000), um estudo realizado na Inglaterra aponta que, buscando a aprovacio
de colegas de turma, quanto mais velhos os alunos do sexo masculino se tornam, mais seu aproveitamento
académico e sua atitude em relagdo ao trabalho escolar se deterioram, pois ser um bom auno ndo é
considerado “legal”.
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49% do total de matriculas. Eles também correspondiam a 80% dos atendimentos em
consultorios de psicdlogos e psicopedagogos.

Ainda segundo a autora, os alunos do sexo masculino sd0 mais agitados,
agressivos e se envolvem com mais freqiiéncia em brigas e agressdes fisicas ou insultos
verbais. O garoto organizado e “certinho”, além de ndo alcancar a mesma popularidade
dos mais agitados, ainda viramotivo de zombaria. No entanto, ndo ha consenso sobre as
causas desse fendmeno. As explicagbes que hoje existem sdo de ordem bioldgica
(bastante contestadas pelos cientistas sociais), fundadas em diferencas neuroldgicas e
hormonais entre 0s sexos, e explicagdes baseadas na cultura, que apontam a cobranca
exercida sobre os garotos em relagdo a sua masculinidade ndo sd na escola, mas também
em outras institui¢des pel os adultos e pel os préprios colegas.

Além dessas explicacBes, ha outras que procuram dar respostas a esse quadro
gue se desenha para muitos garotos na escola. Dentre elas, encontra-se a justificativa de
gue os meninos estdo carentes de um modelo solido de figura paterna, em vista da
dissolucdo das familias nucleares tradicionais, a0 que se somam a feminilizacdo do
magistério e consequiente falta da figura masculina na escola. Essas Ultimas idéias séo
criticadas e consideradas um equivoco por Marilia Carvalho (2004).

A autora aderta também que os meninos ndo sdo afetados igualmente no seu
desempenho escolar, pois tanto ha os que fracassam na escola como outros com
trajetdrias bem sucedidas. Em relacéo a esse aspecto, uma pesquisa de Marilia Carvaho
(2004) revela que a maioria dos garotos com problemas escolares sd0 negros e/ou
procedentes de familias de baixa renda. A autora ainda menciona um relatério do Fundo
das NacBes Unidas para a Infancia — Unicef — divulgado em 2003, segundo o qual o
fracasso escolar dos garotos é causado por fatores relacionados com o género,
combinados com questdes raciais e de classe. O desinteresse masculino pela educagéo,
de acordo com o relatério, estaria ligado tanto a sua tradiciona socializagdo como
homens quanto as praticas escolares e as dificuldades de inser¢do no mercado de
trabalho.

Por tudo isso, na discusséo desse problema, ndo se pode separar género, classe
social, ragaletnia e geragdo, porque, de acordo com Rosemeire Brito (2006, p. 129),
“uma gama de fatores muito mais ampla poderia estar atuando na produgéo do fracasso
escolar, pois as relagdes ndo estdo isentas de outras hierarquias sociais”, havendo,

segundo a autora, uma “ampla diversidade de referenciais masculinos e femininos,
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construidos na intersecgdo com outras categorias formadoras das hierarquias sociais’
(idem, ibidem).

E necessario, no entanto, fazer duas ressalvas quanto a algumas perspectivas dos
estudos sobre género aqui apresentados. A primeira diz respeito agueles dedicados ao
predominio masculino entre os alunos em situacdo de fracasso escolar, cujo foco
andlitico foi posto na classe social. Assim, parecem se basear na teoria critico-
reprodutivista. Os trabalhos relacionados a essa perspectiva tedrica enfatizam que a
origem socia inevitavelmente e irreversivelmente marca a carreira escolar e,
posteriormente, a profissional dos individuos (GADOTTI, 2006).

Bernard Charlot (2007), por sua vez, destaca que, embora as situaces de
fracasso escolar possam estar relacionadas, de agum modo, as desigualdades sociais,
ndo se pode afirmar que elas sgiam a sua causa, pois a histéria de cada aluno (a) é
singular. E a essa linha de pensamento que o presente trabalho se filia. Por isso é
importante considerar essa singularidade para se compreenderem o sucesso e o fracasso
escolar, devendo-se observar a experiéncia dos alunos, a sua interpretacéo do mundo e a
sua atividade, pois “néo se pode analisar 0 social sem apreender ‘modos de agir, pensar
esentir’” (idem, ibidem, p. 34).

A segunda ressalva é de que a escola ndo socializa apenas 0 comportamento
dominante, visando sua reproducgéo. Formada por sujeitos que pensam, sentem e agem,
ela pode colaborar também para a superacdo das diferencas. Como nos lembra Paulo
Freire (2002, p. 110), “[...] a educacd € uma forma de intervencdo no mundo.
Intervencdo que [...] implica tanto o esforco de reproducéo da ideologia dominante
guanto o seu desmascaramento”.

Assim, segundo Ana M2 Bernardo (2000, p. 30), o (a) educador (a) pode, junto
com as educandas e os educandos, “construir, no cotidiano escolar, conhecimentos
comprometidos com a superagdo de qualquer forma de opressdo, dizendo ndo aos
esteredtipos sexistas e aliando-se, deste modo, ao compromisso politico das
transformagdes sociais, revitalizando a Histéria, ao invés de reproduzi-la’. Mas, para
gue isso ocorra e os preconceitos possam ser desvelados e desnaturalizados, um dos
aspectos que se torna fundamental € o investimento na formagdo docente, para que se
fortalecam atitudes vigilantes e continuas “necessdrias tanto para o reconhecimento da
relevancia politica que tém as relagdes de género quanto para a disposicdo de
problematizar e transformar suas formas atuais” (BERNARDO, 2000, p. 31). Isso

porque preconceitos de género, assim como os de ragaletnia, de classe social, ou outros,
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que as (os) professoras (es) interiorizaram tém implicacbes sobre sua prética
pedagdgica.

Além disso, Marilia Carvalho (2004) enfatiza que, para a escola enfrentar os
problemas de disciplina e de desempenho dos meninos, é preciso que identifique as
formas especificas de masculinidade que operam em seu entorno e que reconheca o
padréo dominante que a prépria escola gjuda a construir.

Nesse sentido, a inclusdo da problemética de género na formagdo docente tem
sido uma das preocupacdes da Secretaria de Educacéo, Cultura e Esportes do Municipio
de Jodo Pessoa, segundo texto da Coordenadoria de Educacdo de Jovens e Adultos,
datado de margo de 2007, que trata da formagdo continuada de professores da EJA na

rede municipal.



CAPITULO 2
O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Esta pesquisa, fruto das inquietacdes gestadas na minha trgjetéria profissional e
académica a respeito das implicagdes das concepcbes de masculinidade dos alunos da
EJA, no seu processo de escolarizacdo, foi realizada segundo a abordagem qualitativa.
A escolha por esse tipo de abordagem se justifica porque, de acordo com Anténio
Chizzotti (1998, p.79), ela “parte do fundamento de que ha uma relacdo dinamica entre
0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o0 sujeito e 0 objeto, um
vinculo indissociével entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.

Além disso, meu entendimento sobre 0s sujeitos da pesguisa como produtores de

conhecimento se filia aos principios desse tipo de abordagem, pais,

Na pesquisa qualitativa, todas as pessoas que participam da pesquisa
sdo reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e
produzem préticas adequadas para intervir nos problemas que
identificam. Pressuple-se, pois, que €as tém um conhecimento
prético, de senso comum e representacdes relativamente elaboradas
que formam uma concepcdo de vida e orientam as suas acles
individuais [...]. Como sujeitos da pesquisa, identificam o0s seus
problemas, analisam-nos, discriminam as necessidades prioritérias e
propdem as acBes mais eficazes (CHIZZOTTI, 1998, p. 83).

Outro ponto a considerar é que, nesse tipo de pesquisa, 0 objeto ndo é um dado
inerte e neutro, pois esta possuido de significados e relagbes que sujeitos concretos
criam em suas agoes (idem, ibidem). Sendo assim, a mais adequada & natureza do objeto
em questdo, permitindo-me estudéa-lo em profundidade.

A perspectiva tedrico-metodologica que fundamenta a pesquisa é a da Nova
Historia Cultural, que tem como uma de suas principais contribuigdes para o trabaho
historiografico o alargamento dos tipos e das utilizagbes das fontes, agora ndo mais
restritas aos documentos oficiais. Desse modo, fontes antes consideradas pouco
confidveis, como a fonte oral, passam a ser consideradas legitimas na reconstrucéo de
um passado. Portanto, a metodologia adotada na pesquisa foi a da histéria oral. Assim,
cada etapa do trabalho foi pensada a partir das entrevistas, que foram também o ponto
fundamental das andlises desenvolvidas (MEIHY; HOLANDA, 2007).

A historia oral permite reconstruir as particularidades da vida das pessoas

comuns, a partir das vozes dos proprios sujeitos, tomando como base ndo apenas a
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memoria, mas o presente vivido no seu cotidiano. Assim, tornou-se possivel observar as
singularidades da trgjetoria escolar de cada aluno participante.

Do mesmo modo, segundo Charliton Machado (2007), a histéria oral se ocupa
em conhecer e aprofundar conhecimentos sobre uma determinada realidade, estruturas
sociais e processos historicos, obtidos por meio de conversas com pessoas que, ao
reconstituirem suas lembrancas pessoais, constroem também uma visdo mais concreta
da dindmica de funcionamento e das varias etapas da trajetéria do grupo socia ao qual

pertencem.

2.1 A Nova Histéria Cultural

A partir da fundagio da Revista Annales d' Histoire Economique et Sociale, em
1929, por Lucien Febvre e Marc Bloch, na Franga, muitos pressupostos positivistas da
Histéria, como o da pretensa objetividade do relato histérico, capaz de estabelecer a
verdade sobre os fatos registrados no documento escrito (Unica fonte que, até entdo,
gozava o estatuto de legitimidade) e a concepcdo de uma histéria como um processo
continuo, linear, causal, comecaram a ser alvo de criticas. A propria nocdo de
documento passa a ser ampliada para abarcar “tudo o que, pertencendo ao homem,
depende do homem, serve ao homem, exprime o homem, demonstra a presenca, a
atividade, os gostos e as maneiras de ser do homem” (FEBVRE apud LE GOFF, 2003,
p.530).

Além disso, com a Escola dos Annales, a Histria se aproxima de outras
ciéncias, como a Antropologia, a Economia e a Linguistica, que Ihe oferecem novos
olhares e novas ferramentas conceituais que possibilitaram um refinamento da analise
histérica. Esse movimento, iniciado pela Escola dos Annales, gerou uma verdadeira
“revolucao” no trabalho historiogréafico, levando ao surgimento do que se convencionou
chamar de Nova Histéria®, “que buscou alargar os objetos, as fontes e as abordagens
utilizadas tradicionalmente na pesquisa historiogréfica” (LOPES e GALVAO, 2001, p.
39).

% O termo “nova histéria”, de acordo com Peter Burke (1992), era usado desde 1912.
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Ainda de acordo com as autoras, a Historia passou a valorizar, principa mente
nos Ultimos quarenta anos, os sujeitos “esquecidos” da histéria, como as criangas, as
mulheres, as camadas populares. Também os sentimentos, as emocgoes e as mentalidades
tornaram-se avo de interesse dos historiadores.

Assim, a histéria deixa de se restringir a politica e passa a voltar sua atencéo
também para o0s aspectos econdmicos, sociais e culturais da sociedade, comecando a se
interessar “por virtualmente toda a atividade humana” (BURKE, 1992, p. 11).

A primeira geragdo da Escola dos Annales liderada por Marc Bloch e Lucien
Febvre sucede uma segunda, na qual se destaca Fernand Braudel, cujo trabalho dominou
0 panorama historiogréfico até meados dos anos 1960. Os principais trabalhos de
Braudel, além darejeicdo a uma historia dos acontecimentos, aspecto enfatizado desde o
inicio dos Annales, deram destague para a importancia de incluir o ambiente fisico na
andlise e também abriram um espaco para a valorizagdo da vida cotidiana, antes
rejeitada por ser vista como trivial.

O cotidiano continua a ser enfatizado no presente, sendo considerado por muitos
historiadores como a Unica histéria verdadeira. Nesse sentido, também sociélogos como
Michel de Certeau, para quem o cotidiano € o lugar da invencdo, nas Ultimas décadas,
tém se dedicado ao estudo da cotidianidade, ou sgja, a0 mundo da experiéncia comum,
influenciando desse modo a historiografia recente (BURKE, 1992; 2005).

Kalina Silvae Maciel Silva acrescentam que,

No decorrer do século XX, as renovacdes conceituais e metodol dgicas
da Histéria propiciaram abertura para os estudos do cotidiano, que
comegaram a ganhar espago com a corrente historiogréfica chamada
Nova Histéria. Dai em diante, intensificaram-se os estudos de temas
como a familia, o papel da disciplina, as mulheres e os significados
dos gestos cotidianos [...]. A historiografia comecou, entdo, a estudar
0 poder em outros espagos, Ndo apenas nas instituicdes publicas e no
Estado, mas também na esfera do privado e do cotidiano. Os
historiadores comecaram também a redefinir os espacos politicos, nao
mais pensados apenas como “politica institucional ”, mas valorizando
a esfera do cotidiano como um espaco igua mente politizado. Se antes
as preocupacdes dos historiadores se restringiam ao estudo da
macropolitica, as resisténcias mitdas e quase invisiveis do cotidiano
passaram, com a Nova Historia, a ser objeto legitimo de pesquisa, e
muitos personagens antes ocultos — porgue ndo participavam
diretamente dos aspectos da vida publica — passaram ater suas vozes e
gestos reconstituidos (2006, p. 76).
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Desse legado trazido pela Escola dos Annales, originou-se, nas Ultimas décadas
do Século XX, a chamada Nova Histéria Cultura® que, de acordo com Sandra
Pesavento (2003), é assim chamada por estar dando a ver uma nova forma de a Histéria
trabalhar a cultura, pensando-a como um conjunto de significados partilhados e
construidos pela humanidade para explicar 0 mundo. Essa énfase na dimenséo cultural

significou uma guinada nas tentativas anteriores de se estudar o passado.

Essa virada cultural® &, ela mesma, parte da histéria cultural da dltima
geracdo. Fora do dominio académico, esta ligada a uma mudanca na
percepcdo manifestada em expressdes cada vez mais comuns, como
“cultura da pobreza”, “cultura do medo”, “cultura das armas”, “cultura
dos adolescentes” ou “cultura corporativa® [..] e também nas
chamadas “guerras de culturas” nos Estados Unidos e no debate sobre
0 “multiculturalismo” em muitos paises. Diversas pessoas atualmente
falam de “cultura” a respeito de situagdes cotidianas que ha 20 ou 30
anos teriam merecido o substantivo “sociedade” (BURKE, 2005, p. 9)

Segundo Peter Burke (2005), a Nova Histéria Cultural, que é a forma dominante
de historia cultural praticada hoje, desenvolveu-se a partir da antropologia histérica e,
embora ndo tenha trazido muitas inovagBes de método, possibilitou a descoberta de
novas fontes e diversos novos temas, como cheiro e ruido, leituras e colecdes, espagos e
corpos, explorados com a g uda de novos conceitos.

Um dos tedricos que, de acordo com Burke (2005), foi especialmente importante
para os praticantes da Nova Histéria Cultural foi Michel Foucault®. Entre suas
contribuigdes, destaca-se a escrita de “uma historia intelectual que incluia tanto préaticas
como teorias, tanto corpos como mentes. Seu conceito de praticas esta ligado a uma
énfase no que ele chamava de ‘microfisica’ do poder, ou sga, de politicas no nivel
micro” (BURKE, 2005, p. 75-76). Nesse sentido, seu trabalho sobre a disciplina é de
particular interesse para 0 campo da histéria da educacdo na compreensdo de relactes
estabelecidas no cotidiano das escolas e da organizagdo espacial das salas de aula, por
exemplo.

Outro aspecto a destacar é que a base filoséfica da Nova Historia Cultural € de
gue a realidade € socia ou culturalmente constituida (BURKE, 1992; 2005). Nessa

perspectiva, 0 que antes era considerado imutavel passa a ser encarado como sujeito a

37 Express3o cunhada no final da década de 1980.

% Segundo Peter Burke (2005), essa virada cultural se deu também em outros campos, como na ciéncia
politica, geografia, economia, psicologia, antropologia e nos Estudos Culturais.

¥ Qutros autores destacados por Burke (2005) sdo: Pierre Bourdieu, Nobert Elias e Mikhail Bakhtin.
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variagies, tanto no tempo quanto no espago. Esse relativismo destroi a distingdo entre o
que tradicionalmente € central e o que é periférico na Histéria

Assim, com a Nova Historia Cultural, a pesquisa histérica, antes voltada apenas
para os grandes reis e generais e para a proposta de uma visdo macro da sociedade,
passa a deslocar sua atencdo também para a historia das pessoas comuns, tomando a
perspectiva de uma “histéria vista de baixo™*. As préticas culturais e experiéncias
cotidianas de homens e mulheres, antesinvisivels, passam a ser objeto de investigacéo.

Essa nova corrente da Histéria também influenciou, progressivamente, a
historiografia brasileira. Segundo Sandra Pesavento (2003), embora existissem trabalhos
historiograficos nacionais inspirados na tradicdo dos Annales, até o final da década de
1980, a pesquisa historica do pais era dominada por uma postura marxista com énfase
na histéria econdmica, na historia dos movimentos sociais e na historia politica. No
entanto, com a crise paradigmatica na virada para os anos 1990, a teoria marxista sofreu

duras criticas. Desse modo,

[..] foram deixadas de lado concepcles de viés marxista, que
entendiam a cultura como integrante da superestrutura, como mero
reflexo da infraestrutura, ou mesmo da cultura como manifestacéo
superior do espirito humano e, portanto, como dominio das €lites.
Também foram deixadas para trés concepgdes que opunham a cultura
erudita a cultura popular, esta ingenuamente concebida como reduto
do auténtico (PESAVENTO, 2003, p. 14).

Também a Historia da Educacéo, tanto no Brasil como em outros paises, passou
por uma verdadeira revolugdo na selecdo dos objetos de pesguisa e nas abordagens para
0 estudo dos mesmos, pois a educacdo é objeto da cultura, e a cultura € o centro da
Nova Histéria Cultural. Assim, o interesse dos pesquisadores deslocou-se das idéias e
da legislagdo educacionais para as préticas, 0s usos e as apropriacbes dos diferentes
objetos da educagéo. Temas como cultura e cotidiano escolar, por exemplo, comegaram
aser abordados como objetos de pesquisa histérica (LOPES; GALVAO, 2001).

Recentemente, tem crescido o interesse, por exemplo, pelas préticas
escolares cotidianas. Os historiadores da educagéo tém, cada vez mais,
considerado que, para se entenderem 0s processos de ensino nas
diferentes épocas, ndo basta investigar como a organizacdo da escola
foi-se transformando ao longo do tempo — baseando-se para isso nas

“' O movimento da histéria vista de baixo, segundo Jim Sharpe (1992), busca resgatar as experiéncias
passadas da massa da populacdo negligenciada pela Historia tradicional. Simplificando seria, entdo, a
historia das pessoas comuns e ndo mais dos grandes reis, generais e autoridades politicas.
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leis, reformas, regulamentos, programas, etc. Nem é suficiente apenas
estudar o que pensavam e 0 que propunham educadores ilustres ou
escrever em muitos casos uma histéria dos projetos, ou sgja, uma
histéria do que deveriater sido. Os historiadores tém considerado que
é preciso também tentar penetrar no dia-a-dia da escola de outros
tempos — os métodos de ensino, os materiais didaticos utilizados, as
relacBes professor (@) / auno(a) e auno(a) / aluno(a), os contelidos
ensinados, os sistemas de avaliacdo e de punicdes... (idem, ibidem, p.
52).

Hé& que se ressdtar que, para a Historia da Educacdo de Jovens e Adultos,
importa ndo apenas a agdo do Estado para essa modalidade de ensino, ou 0 pensamento
dos educadores que influenciaram seu desenvolvimento, mas também o modo como os
alunos e as aunas se inseriram na escola, seus desgjos e frustragdes, avangos e recuos,
as relagOes de poder estabel ecidas pelos sujeitos nos espagos escolares, dentre estas, as
relaces de género manifestadas no cotidiano escolar, as quais sdo estabelecidas entre
homens e mulheres, entre homens e homens, entre mulheres e mulheres, entre
homossexuais e heterossexuais.

Isabel Galvéao (2004, p. 28) destaca que

O cotidiano escolar é o conjunto de préticas, relacdes e situages que
ocorrem efetivamente no dia-a-dia de uma instituicéo de educacéo,
episddios rotineiros e triviais que, ignorando por vezes 0s
planejamentos, constituem a substancia na qual se inserem criangas ou
jovens [e adultos] em processo de formagdo. E ainda na vida cotidiana
gue atuam os profissionais e que se dao as interacOes entre os diversos
atores que participam direta ou indiretamente do processo de
educacdo. O estudo do cotidiano busca compreender como se déo as
préticas e as relagfes no dia-a-diadaescola|...].

Eliane Lopes e Ana Galvéo (2001) asseveram que, para a andlise dos novos
objetos, novas categorias teorizadas em outras &reas das ciéncias humanas foram
incorporadas pela Histéria da Educagdo, como etnia, geracdo, classe social e género.
Assim, diversos trabalhos tém tomado o género como categoria de andlise histérica.
Entre os temas estudados, destacam-se a inser¢éo das meninas e das mulheres nos
sistemas de ensino, a criagdo das escolas normais, 0 processo de feminizagdo do
magistério, entre outros. Percebe-se que o foco desses trabalhos tém sido as
especificidades da educagdo feminina nos diferentes momentos do passado, frutos da
luta politica no campo da historia das mulheres contra o androcentrismo da
historiografia tradicional, provocando ndo apenas o0 acréscimo das mulheres & historia,

mas a suareescrita.
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Contudo, se o sujeito histérico universal foi personificado pelo homem,
especidmente o homem branco, tomado como referéncia para a humanidade, isso
significou, a0 mesmo tempo, privilegi&lo na abordagem tradicional da escrita da
historia e torné-lo oculto em suas especificidades, pois 0s homens e as masculinidades
ndo eram tomados como objetos de estudo. Segundo Daniel Welzer-Lang (2004, p.
108), “a categoria homem caracterizava-se, assim, como o Cristo na hostia, por uma
presenca real mas oculta”’. Assim, torna-se necessario também incorporar a historia as
diversas dimensdes do masculino e pluralizar a categoria “homem”.

Eliane Lopes e Ana Galvdo (op. cit.) também destacam que vem crescendo a
tendéncia de se realizarem estudos mais localizados, que trabalhem com realidades mais
circunscritas e com periodos de tempo mais curtos, ou sgja, estudos histéricos realizados
numa escala micro, que possibilitam o aprofundamento de certos temas e uma
compreensdo mais complexa de determinados fendmenos educativos anteriormente
pesqui sados apenas panoramicamente.

Nesse sentido, uma abordagem micro-historica, segundo Giovanni Levi (1992),
a0 mesmo tempo em gue acentua as vidas e 0s acontecimentos individuais, tenta ndo
regjeitar todas as formas de abstragdo, pois fatos insignificantes e individuais podem

revelar um fendmeno mais geral e fatores previamente ndo observados.

A micro-histéria pretende construir, a partir de uma situacdo
particular, normal porque excepcional, a maneira como os individuos
produzem o mundo social, por meio de suas diancas e seus
confrontos, através das dependéncias que os ligam ou dos conflitos
que os opdem. O objeto da histéria, portanto, ndo sdo, ou nNdo sio
mais, as estruturas e 0s mecanismos que regulam, fora de qualquer
controle subjetivo, as relagbes socias, e sim, as racionalidades e as
estratégias acionadas pelas comunidades, as parentelas, as familias, os
individuos (CHARTIER, 1994, p. 102).

Giovanni Levi (1992) ressalta que os historiadores da micro-historia centralizam
seu trabalho na busca de uma descricdo mais realista do comportamento humano,
empregando um modelo de agcdo e de conflito do comportamento humano no mundo,
gue reconhece sua liberdade, mas ndo fora dos limites impostos pelos sistemas

normativos prescritivos e opressores. Assim,

[...] toda acdo social é vista como o resultado de uma constante
negociacdo, manipulacdo, escolhas e decisdes do individuo, diante de
uma realidade normativa que, embora difusa, ndo obstante oferece
muitas possibilidades de interpretacdo e liberdades pessoais (LEVI,
1992, p. 135).
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Neste trabalho, busco, a partir das memarias dos alunos da EJA, reconstituir as
experiéncias vividas por eles, ndo apenas no espaco escolar, mas também na familia e
no trabaho, pois estes sdo também espacos onde as relagdes de género séo construidas.
Entendendo que € a andlise das suas praticas culturais cotidianas, numa dada
configuragdo social, que permite construir, com base no seu processo de escolarizagéo,
alguns fragmentos da histéria da EJA na rede municipal de Jodo Pessoa. Uma histéria
do ponto de vista de rapazes e homens anbnimos, imersos nos desafios e nas
possibilidades dessa modalidade de ensino na capital paraibana. Essas memorias dos
alunos, segundo Jacques Le Goff (2003), ndo sdo apenas um fendmeno individua e

psicol 6gico, mas também um fenémeno social.

2.2 Memdériasdo trabalho de campo

O esforgo de recuperar a meméria do caminho percorrido nas diversas etapas de
uma pesquisa guda a compor um documento que contribui para uma melhor
compreensdo do conhecimento produzido. Nessa perspectiva, apresento, inicialmente,
as escolas onde este trabalho foi desenvolvido, destacando os motivos para a sua
escolha e a minha inser¢do no campo. Em seguida, apresento os sujeitos participantes, a
selecdo da metodologia, dos instrumentos de pesquisa e o trabalho de pré-andlise

realizado até o presente.

2.2.1 A aproximagao do campo de pesguisa

A primeira etapa para a escolha das escolas onde a pesguisa foi desenvolvida
consistiu em uma visita & Coordenadoria Geral da EJA, da Secretaria de Educacéo e
Cultura do Municipio de Jodo Pessoa (SEDEC), em junho de 2007. Na Coordenadoria,
fui informada de que o municipio hoje dispde de 89 (oitenta e nove) escolas que

oferecem turmas da Educacéo de Jovens e Adultos, recebendo também indicagdo das
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gue estavam localizadas em bairros préximos a minha residéncia, o que facilitaria o
trabalho de campo.

Das escolas visitadas, apos a apresentacdo do projeto de pesquisa a direcéo e ao
corpo docente, percebi um maior acolhimento em um dos estabel ecimentos de ensino
localizado no bairro de Agua Fria e em outro, no bairro dos Bancérios - a Escola
Recomeco e a Escola Esperanca®™ - ambas com turmas de Educacdo de Jovens e
Adultos funcionando no turno da noite, sendo que a primeira oferece exclusivamente
turmas do primeiro segmento da EJA (equivalente aos anos iniciais do ensino
fundamental), enquanto a segunda, apenas turmas do segundo segmento (de 5% a 82
série, atualmente Ciclos 111 e 1V). As duas escolas, apesar de localizadas em bairros de
classe média, atendem majoritariamente a estudantes de baixa renda™.

A escolha por mais de uma escola deve-se ao interesse de investigar os dois
segmentos da EJA, pois, dessa forma, acredito trazer mais riqueza ao trabalho de
investigagdo, devido a diversificagdo de faixa etaria dos aunos, do tempo de
escolarizacdo, bem como de tragjetérias escolares.

Considerando os dois estabelecimentos de ensino, a pesquisa foi desenvolvida
com 82 alunos no total. Os sujeitos da pesquisa so homens e rapazes, de baixa renda,
com faixa etaria dos 14 aos 60 anos (sobressaindo-se o intervalo entre os 15 e os 20
anos de idade), predominantemente solteiros e sem filhos e que exercem atividade
profissional, especialmente, na construcdo civil e no servico doméstico, sendo
majoritarias as ocupacdes ndo-formais (Ver apéndice A).

Quanto aos aspectos estruturais dos estabel ecimentos de ensino onde a pesquisa
foi desenvolvida, a Escola Recomego tem um bom edificio, com sete salas de aula, uma
pequena biblioteca, quadra de esportes (descoberta), parquinho, cozinha, sanitérios
(feminino e masculino), sala de professores, sala da diregcéo, secretaria e sala com
computadores (apenas para uso da secretaria). No ano letivo 2007, contava com uma
média de 40 funcionarios, entre eles, 19 professoras (es), dos quais 17 eram efetivas (0S)
e duas eram contratadas. A escola atendeu aum total de 518 alunos (as), distribuidos em

trés turnos (manhd, tarde e noite). No primeiro turno, foram oferecidas sete turmas de 12

“! Nomes ficticios usados para dificultar aidentificagio dos sujeitos participantes da pesquisa.

“2 De acordo com informagdes de funcionérios da secretaria das duas escolas, um significativo nimero de
alunos é residente na Comunidade do Timbo. Essa comunidade, que esta situada nas imediages do
Bairro dos Bancérios, as margens do rio Timbo, afluente do rio Jaguaribe, tem uma populagéo de cerca de
4.600 habitantes e possui, aproximadamente, 900 residéncias. Seus moradores enfrentam problemas de
infra-estrutura, tais como esgotos a céu aberto, acimulo do lixo e éreas propensas a deslizamentos durante
0 periodo de chuva.
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a 42 série. No segundo turno, sete turmas, sendo cinco da 5% a 82 série e duas das séries
iniciais do ensino fundamental (atual primeiro ciclo). No turno da noite, inicialmente, a
escola tinha cinco turmas da EJA. No entanto, com a aposentadoria de uma das
professoras e devido ao grande nimero de alunos evadidos, no segundo semestre,
ofereceu apenas duas turmas do ciclo 1 da EJA (equivalente as duas primeiras series do
ensino fundamental) e também duas do ciclo 2 (equivalentes as turmas de 32 e 42 séries).
As turmas da EJA contavam, no momento da pesquisa, com um total de 84 aunos
(as)™, sendo que apenas 35 eram do sexo masculino, com idades entre os 15 e os 60
anos.

A Escola Esperanca tem uma estrutura mais ampla, com onze salas de aula,
biblioteca, laboratério de informética (para uso dos alunos), sala de recurso audio-
visual, sala de professores, sala da psicéloga, sala da direcdo, secretaria, um espagoso
patio interno, cozinha, refeitério, sanitarios (feminino e masculino), sala de odontologia
e dois patios externos. um na lateral esguerda e outro na direita do edificio. No ano
letivo de 2007, contou com 41 professores (as), dos quais 31 eram efetivos (as), tendo
assistido um total de 801 alunos (as), em trés turnos. A escola atende aos nove anos do
ensino fundamental no diurno e, no noturno, apenas ao segundo segmento da EJA. Esse
segundo segmento era organizado na escola por semestralidade (cada semestre
correspondia a uma série), facultando ao aluno estudar duas séries em um ano letivo ou,
se preferisse, apenas uma no primeiro semestre ou gpenas uma no segundo. Assim, no
primeiro semestre, foram oferecidas sete turmas da EJA, enguanto gque, no segundo,
periodo da realizac8o da pesguisa, apenas cinco turmas. uma da 52 série, duas turmas da
62 série, uma da 72 série e uma da 82, atendendo, no momento da pesquisa, a um total de
94 alunos (as)*, dos quais 47 eram do sexo masculino, com faixa etéria dos 14 aos 36
anos.

Devido as caracteristicas arquiteténicas do seu edificio, o trabalho de campo foi
iniciado nesse estabelecimento de ensino. O amplo pétio interno é coberto e situa-se no
centro da escola, com as outras dependéncias dispostas ao seu redor. Como no periodo
das primeiras visitas as escolas o clima da cidade se apresentava bastante chuvoso, e
meu interesse era ver a dindmica dos alunos, ndo apenas na sala de aula, mas nos outros

espacos, entendi que, na Escola Esperanca, os alunos teriam condigdes de circular com

*3 No inicio do ano foi, matriculado um total de 134 alunos (as), 57 do sexo masculino e 77 do sexo
feminino.

“ No inicio do segundo semestre de 2007, a matricula inicial era de 106 alunos (as), 47 do sexo
masculino e 59 do sexo feminino.
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mais liberdade do que os da Escola Recomego. Nessa segunda escola, as salas sdo
dispostas num corredor aberto em forma de “L”, algumas voltadas para o parquinho e
outras para a quadra de esportes. Assim, em momentos de chuvas mais fortes, o transito

nesse corredor e em outros espacos € dificultado.

2. 2. 2 Definindo o processo de coleta de dados e 0s suj eitos da investigacao

De acordo com Paul Thompson (1992), a histéria ora é a metodologia que
melhor reconstréi as particularidades das vidas das pessoas comuns, dando voz aos
excluidos das versdes oficiais da histéria. O autor ainda acrescenta que ela tem o mérito
de permitir tratar de assuntos que, de outro modo, mostrar-se-iam impenetraveis,
revelando a realidade mais trivial e confusa, como também posi¢des divergentes entre
as pessoas comuns, sendo assim a mais adequada para os propositos desta pesquisa.

Segundo Peter Burke (1992), a histéria oral, do mesmo modo que 0 movimento
da histéria-vista-de-baixo, reflete uma determinacdo dos historiadores para considerar
mais seriamente as opinifes das pessoas comuns sobre seu proprio passado, como
também proporcionar presenca histérica aos homens e as mulheres antes invisiveis nas
grandes narrativas, pois “o interesse da meméria coletiva e da historia ja ndo se
cristaliza exclusivamente sobre os grandes homens” (LE GOFF, 2003, p.531).

Essa € entdo uma posicao politica, pois, como lembra Jacques Le Goff (op. cit.),

amemoriacoletiva e a histéria, que é suaforma cientifica, sdo frutos de uma escolha.

A memodria coletiva foi posta em jogo de forma importante na luta das
forcas sociais pelo poder. Tornar-se senhores da memoria e do
esquecimento € uma das grandes preocupagdes das classes, dos
grupos, dos individuos que dominaram e dominam as sociedades
histéricas. Os esguecimentos e os siléncios da historia sdo reveladores
destes mecanismos de manipulagdo da memoria coletiva (idem,
ibidem, p.422).

Além disso, como destaca Gwyn Prins (1992), a reminiscéncia pessoa € o tipo
primério de dado oral, embora nfo sgja o Unico nas sociedades alfabetizadas. E através
das lembrancas e dos testemunhos orais que sdo revelados os conflitos, as préaticas
culturais, as experiéncias, as lutas cotidianas, a propria visdo que os sujeitos esguecidos

tém sobre suas vidas e sobre 0 mundo que os rodeia, pois
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A evidéncia ora pode conseguir algo mais penetrante e mais
fundamental para a histéria. Enquanto os historiadores estudam os
atores da histéria a disténcia, a caracterizagdo que fazem de suas
vidas, opinides e acles sempre estara sujeita a ser descrigdes
defeituosas, projecOes da experiéncia e da imaginacdo do préprio
historiador: uma forma erudita de ficcdo. A evidéncia orad,
transformando os “objetos” de estudo em “sujeitos”, contribui para
uma histdria que ndo sO € mais rica, mais viva e mais comovente, mas
também mais verdadeira (THOMPSON, 1992, p. 137).

Assim, através de entrevista semi-estruturada, foi possivel reconstituir as
memorias de vida dos alunos da EJA do sexo masculino sobre seu processo de
escolarizag8o e a sua socializagdo na masculinidade. Para tanto, procurel seguir as
orientagOes de Paul Thompson (1992), ao organizar essa etapa da pesquisa, dentre elas,
ade buscar estabelecer uma relacéo de respeito e de interesse pelos sujeitos da pesquisa
e ade coletar informagdes bési cas sobre a organizagdo da EJA, no municipio, e sobre os
alunos (por meio de um questionéario), em momentos anteriores e concomitantes as
entrevistas. De acordo com 0 autor, 0 primeiro passo, a0 se entrevistar, € a preparacéo
de informacfes bésicas, pois, “em geral, quanto mais se sabe, mais provavel é que se
obtenham informagdes historicas importantes de uma entrevista’ (idem, ibidem, p. 255).

Por ser semi-estruturada, a entrevista seguiu um roteiro basico (ver apéndice B)
que, segundo Menga Lidke e Marli André (1986), foi adaptado sempre que necessario.
Nele abordei elementos da histéria de vida dos alunos, como a familia de origem, a
trajetdria escolar na infancia e na adolescéncia, a participacdo no mundo do trabalho, o
casamento (apenas para 0s casados ou 0S que vivem ou viveram uma unido estavel) e a
sua atual inser¢éo na EJA. Acredito que, como o género é uma producdo socio-cultural,
esses elementos me permitem desvelar as concepcdes de masculinidade construidas e
internalizadas pelos aunos, ao longo do seu processo de socializagdo, e também, atraves
dos seus relatos orais, perceber como elas interferiram na sua escolarizagdo e na sua
atual participacéo na escola.

Ao estabelecer contato com os alunos participantes, no periodo da observagéo,
consultei-os, através de um questionario (apéndices C e D) utilizado para colher dados
relativos ao seu perfil socio-cultural e sobre o seu interesse em colaborar com a
investigagdo por meio da concessdo de uma entrevista. O nimero de alunos que deram
uma resposta positiva foi de dezessete, na Escola Esperanca, e sete, na Escola
Recomeco. No entanto, ndo foi possivel entrevistar a todos, devido a aguns fatores,

como a evasdo de alguns sujeitos antes de ser possivel colher o seu relato, a recusa em
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autorizar a entrevista, por parte do responsavel legal de alguns alunos menores de 18
anos, e a dificuldade de agendar um horario com alguns dos estudantes. Além disso,
minha propria disponibilidade de tempo me obrigou a realizar uma selecéo entre 0s
sujeitos. Procurel, entéo, estabelecer uma igua representatividade de alunos do 1° e do
2° segmentos da EJA e uma distribuicdo de faixas etérias variadas. Assim, foram
realizadas dez entrevistas no total (cinco em cada estabel ecimento de ensino).

O registro das entrevistas foi feito com o auxilio de um gravador, com a
autorizacdo dos aunos. O relato foi, posteriormente, transcrito, com o cuidado de
registrar também a comunicacd ndo verbal (gestos, expressdes, hesitagbes etc) no
didrio de campo. As entrevistas duraram entre quarenta e cingienta minutos e foram
realizadas nas escolas, por sugestéo dos préprios alunos.

Embora o documento oral se constitua uma fonte, por exceléncia, da histéria
oral, permitindo, através das entrevistas, a aquisicdo dos dados, essa metodologia ndo
exclui a utilizacdo de outras técnicas de pesquisa, como a consulta a documentos
escritos e outros suportes. Para 0 desenvolvimento deste estudo, a observacéo e a
andlise documental foram as técnicas complementares.

A observagdo foi a primeira fase do trabalho de campo, com o objetivo de
construir uma relacéo de intimidade e de confianga que favorecesse minha aproximagao

com os alunos durante as entrevistas, ou sgja, busquel criar, nessa etapa,

[...] umarelacdo dindmica entre o pesquisador e o pesquisado que ndo
serd desfeita em nenhuma etapa da pesquisa, até seus resultados finais.
Esta relacdo viva e participante € indispensavel para se apreender os
vinculos entre as pessoas e 0s objetos, e os significados que sdo
construidos pelos sujeitos (CHIZZOTTI, 1998, p. 84).

Por essa razéo, a observacdo, iniciada na primeira semana de aula do segundo
semestre na Escola Esperanga, foi di&ria e se deu de forma sistemética e planejada na
sala de aula e nos demais espacos da escola (patios interno e externo, refeitério,
laboratério de informatica, sala de audio-visual, biblioteca, entre outros), com
permanéncia de aproximadamente uma semana em cada turma da EJA. O mesmo
ocorreu durante a permanéncia na Escola Recomeco. Assim, o periodo dedicado
exclusivamente a essa fase da pesquisa foi de pouco mais de um més em cada uma das
escolas. O registro dessas observactes foi feito no meu di&rio de campo, de maneira
descritiva e reflexiva, tendo o cuidado de realizé-lo logo apds o término do processo,

para que fosse 0 mais fiel possivel.
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Durante essa etapa, revelei apenas parcialmente os objetivos do estudo ao grupo
participante da pesquisa (os alunos da EJA). O motivo paratal posicionamento foi evitar
gue o comportamento dos alunos do sexo masculino sofresse alteracdes, haja vista que a
minha pretensdo era observar como se expressavam no cotidiano escolar as concepgdes
de masculinidade dos alunos e também analisar como estavam interferindo no seu
processo de escolarizagdo e no cotidiano escolar. Temi que os estudantes disfarcassem
ou exagerassem o modo de vivenciar sua masculinidade.

Entendi também que, para melhor apreender como tem se dado a escolarizacéo
dos alunos do sexo masculino na EJA, seria necessaria uma analise documental. Esta foi
realizada durante os meses de janeiro e de fevereiro de 2008. Nesse periodo, estudei as
Atas de Resultados Finais das turmas de Educacdo de Jovens e Adultos do periodo
1997- 2007*, das duas escolas municipais escolhidas como campo de pesquisa. Assim,
foi possivel colher dados relativos & matricula e & evasdo escolar dos homens nos dois
estabelecimentos de ensino. A demarcagdo do periodo supracitado se justifica por ter
sido no ano de 1997 que ocorreu a V. CONFINTEA e que se implementaram as
reformas educacionais formuladas no ano anterior pelo Governo FHC, com fortes
reflexos na EJA, e, também, por ter sido 0 ano em que as relagdes de género foram
inseridas oficialmente no curriculo.

Além disso, devido a identificagdo de contradicdes nos depoimentos de alguns
sujeitos sobre a sua escolarizagdo, consultei também as fichas individuais dos alunos
entrevistados para melhor compreender sua trgjetéria escolar, visto que as fichas
registram o aproveitamento escolar em cada ano letivo (aprovado, reprovado,
desistente) ndo apenas da escola atual, mas também nas anteriores, além de anotactes
sobre problemas de indisciplina. Outros documentos consultados foram o Plano
Municipal de Educagdo, o Projeto Construgdo Coletiva da EJA em Jodo Pessoa, que
trata da formagdo continuada de professores na rede municipal, no ano de 2007, e a
Resolucdo n°. 015/2007, que se refere & organizagdo da EJA em ciclos na rede
municipal.

O periodo de permanéncia em cada escola para a realizagdo das observacOes e
para as entrevistas foi de pouco mais de dois meses. de 17 de julho a 24 de setembro de

2007, na Escola Esperanca, e de 01 de outubro a 10 de dezembro do mesmo ano, na

“> Na Escola Recomego, ndo foi possivel alocalizago das atas dos anos 1997, 1998 e 2005. Além disso, a
ata referente ao ano letivo 2007 ainda ndo havia sido elaborada no més de fevereiro de 2008. Assim, os
dados dessa escola relativos a esses anos foram obtidos diretamente dos Diarios de Classe.
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Escola Recomeco. Nos meses de janeiro e de fevereiro de 2008, retornel as duas escolas

para proceder a pesguisa documental.

2. 2. 3 Andlisedos dados

Segundo Michel de Certeau (2002, p. 81), “em histéria, tudo comega com o
gesto de separar, de reunir, de transformar em ‘documentos’ certos objetos distribuidos
de outra maneira’. Nessa perspectiva, os relatos orais das memorias dos alunos da EJA
s80 o principal documento deste trabalho. Mas, para que eles produzam leituras do
vivido, do esquecido e do lembrado por esses sujeitos, € necess&rio transformar as
informacdes brutas em dados compreensiveis.

Portanto, transcritas as entrevistas, iniciei um processo de sucessivas leituras e
de escuta desse material para realizar uma pré-andlise dos dados orais. Nesse primeiro
momento, grifei as respostas relativas a cada pergunta para melhor visualizélas, aém
de fazer anotagbes nas margens das transcrigdes referentes a temas que ndo estavam
contemplados no roteiro da entrevista, mas que foram trazidos a tona pelos relatos das
memorias dos alunos, como o uso de drogas, a vida como migrantes, 0 processo de
alfabetizacdo, problemas familiares, entre outros.

Além disso, com base nos dados pessoais coletados nas entrevistas e nos
guestionarios, foi organizado um quadro relativo ao perfil dos sujeitos, com
informactes sobre idade, estado civil, profissdo, naturalidade e nivel escolar dos pais
(apéndice E).

Dos dez entrevistados, cinco sdo aunos do 1° segmento da EJA (Escola
Recomeco) e cinco sdo do 2° segmento (Escola Esperanca). Apresentam faixa etaria
entre os 15 e os 60 anos, sendo que dois deles séo casados, e 0s demais sdo solteiros.
Trés dos alunos sdo pais, cujo numero de filhos varia entre um e seis. Apenas um dos
entrevistados ndo trabalha. Seis dos sujeitos sGo0 migrantes, provenientes da zona rural
de municipios situados no Sertdo, no Agreste e na Zona da Mata paraibana. Quatro tém
origem urbana, sendo um natural de outro estado (Maranhdo) e trés nascidos no
municipio de Jo&o Pessoa. Quase todos 0s sujeitos da pesquisa sdo oriundos de familias

de baixa renda. Além disso, 0s seus pais apresentam pouca ou nenhuma escolarizagéo.
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Apenas um dos alunos, com méae universitaria e pai com curso superior completo,
pertence a classe média.

Além da elaboracdo do perfil dos sujeitos, foram formulados quadros tematicos
a partir do roteiro das entrevistas. Assim, para cada auno, as respostas foram
organizadas em seis quadros, cada um contendo subdivisdes dos seguintes temas:
familia de origem (membros/origem, pais, irmaos, escolaridade dos irmaos, trabalho na
infancia, sonhos de infancia); escola na infancia/adolescéncia (inicio da escolarizagéo,
cotidiano da escola nainfancia e na adolescéncia, relagdo com professores, relagdo com
colegas, afastamento da escola); trabalho (inicio/escolha, ocupacdo atual, trabalho x
escola); casamento (inicio, atividades domésticas, educacdo dos filhos); a EJA
(ingresso, expectativas, conseqiiéncias na vida pessoal, planos para o futuro, relagdes de
género no cotidiano da EJA). Além desses quadros, outro foi elaborado com base nas
falas relacionadas as concepgdes de masculinidade dos alunos (na familia, no trabalho,
na escola).

Os registros dos didrios de campo também passaram por um processo de
sistematizagdo. Como um dos objetivos da pesguisa € observar como as concepgoes de
masculinidade dos alunos se expressam no cotidiano escolar, realizei a leitura do seu
contetido grifando e, posteriormente, listando, por data e por turma, as situagdes e 0s
dialogos relacionados as relacdes de género observadas nas escolas, a fim de verificar
como os homens se situavam nesses eventos.

Em seguida, a partir da leitura e da comparagcdo dos quadros teméticos de cada
aluno e das anotagdes relativas a sistematizagdo dos dados das observagdes, foi possivel
verificar afreguiéncia com que as respostas e as informagdes apareciam. Assim, partindo
das falas dos sujeitos entrevistados, elaborei trés novos quadros, dessa vez, agrupando
as respostas dos dez alunos entrevistados, de acordo com os objetivos da pesquisa e as
categorias que emergiam nesse processo de organizagdo dos dados. concepgdes de
masculinidade (o “ser homem”, homem e infancia, homem e familia, homem e trabalho,
homem e escola, homem e casamento, homem e paternidade); expectativas em relacéo a
escola (qualificacdo para o trabalho, preparar-se para a vida, socializac8o) e fatores que
afetam a participacéo na escola (problemas familiares, trabalho, companheiros, medo do
fracasso escolar, organizagéo da EJA).

As leituras dos novos quadros tornaram possivel a identificagdo das categorias e
das subteméticas que, a luz do referencia tedrico adotado, estruturam o trabalho de

andlise. S30 €las. demarcando o feminino e o masculino no cotidiano escolar;
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masculinidade juvenil; masculinidade da maturidade; os sentidos do “ser homem”;
percursos e percal¢os da trajetoria escolar de alunos da EJA, e rapazes e homens nas
turmas da EJA darede municipa de ensino de Jodo Pessoa. Através dessas categorias, 0
trabalho busca responder como as concepgdes de masculinidade dos alunos da EJA tém

interferido no seu processo de escol arizagao.



CAPITULO 3
AS CONCEPCOES DE MASCULINIDADE DE ALUNOS DA EJA

Segundo Robert Connell (1995), o reconhecimento do carater histérico das
relacbes de género constitui o horizonte do pensamento contempordneo sobre a
masculinidade. Nesse sentido, hoje, mesmo 0s mais conservadores, reconhecem a
transformagdo social dessas relagdes. Além disso, ao tratar das tentativas de definicéo
da masculinidade, o autor ressalta que nenhum modelo de masculinidade surge

dissociado de um sistema de rel agdes de género, pois

[...] necesitamos centrarnos en los procesos y relaciones por medio de
los cuales los hombres y mujeres llevan vidas imbuidas en el género.
La masculinidad, si se puede definir brevemente, es al mismo tiempo
la posicién en las relaciones de género, las préacticas por las cuales los
hombres y mujeres se comprometen con esa posicion de género, y los
efectos de estas practicas en la experiencia corporal, en la
personalidad y en lacultura (CONNELL, 1997, p. 35).

Assim, nesta pesquisa, as concepgdes de masculinidade dos alunos da EJA sdo
entendidas como as idéias e expectativas formuladas pelos sujeitos, ao longo da sua
histéria de vida, sobre as praticas, 0 posicionamento, os modos de ser e de sentir dos
homens nas relacfes de género.

Essas concepgdes se apresentam enraizadas na cultura da sociedade na qual os
sujeitos estdo inseridos. Contudo, essa cultura, por ser dindmica, passa por
transformaces e, assm, também o modo como os aunos concebem a masculinidade
va se reconfigurando ao longo do tempo, como desvelaram suas memérias sobre as
vivéncias cotidianas com homens e mulheres na familia, na escola, no trabalho e em
outros espagos.

Segundo Guacira Louro (20014, p. 28),

Em suas relagbes sociais, atravessadas por diferentes discursos,
simbolos, representaces e préaticas, os sujeitos vao se construindo
como masculinos ou femininos, arranjando e desarranjando seus
lugares sociais, suas disposi¢des, suas formas de ser e de estar no
mundo. Essas construcdes e esses arranjos sS40 sempre transitérios,
transformando-se ndo apenas ao longo do tempo, historicamente,
como também transformando-se na articulagdo com as histérias
pessoais, as identidades sexuais, étnicas, de raga, de classe...
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Nesse sentido, a partir de sucessivas leituras e escutas das entrevistas, bem como
daleitura dos diérios de campo com os registros das observagdes, foram selecionadas as
seguintes categorias que serdo analisadas neste capitulo: demarcando o feminino e o
masculino no cotidiano escolar; concepcdo de masculinidade juvenil; concepcéo de
masculinidade da maturidade e os sentidos do “ser homem”. Estas, a luz do
referencial tedrico adotado, permitiram-me apreender como 0s sujeitos participantes da
pesquisa concebem a masculinidade.

Gostaria de destacar que, embora 0 processo de escolarizagdo dos alunos sga
analisado mais detidamente no quarto capitulo, nesse momento, trago alguns aspectos
desse processo, relacionados ao modo como 0s entrevistados se posicionam na escola,
frente a determinadas concepgdes do masculino, considerando, segundo a perspectiva de

Bernard Charlot, que

Toda relacdo com o saber, enquanto relacdo de um sujeito com seu
mundo, € relagdo com o0 mundo e com uma forma de apropriagdo do
mundo: toda relagdo com o saber apresenta uma dimensao epistémica
Mas qualquer relagdio com o saber comporta também uma dimensao
de identidade: aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito,
as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepgdo da vida, as
suas relagdes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar
de s aos outros. (2000, p. 72, grifo do autor)

Assim, este capitulo inicia a andlise de como as concepcdes de masculinidade
dos alunos da EJA tém interferido no seu processo de escolarizacdo e no cotidiano

escolar.

3.1 Demar cando o masculino e o feminino no cotidiano escolar

Embora, nas Ultimas décadas, tenham ocorrido profundas transformacfes nas
relaces de género, principa mente a partir das mobilizagdes dos movimentos sociais da
segunda metade do Século XX, especiadmente do movimento feminista, e que, em
conseguéncia, as fronteiras de género e de sexuaidade sgjam, na atualidade, muitas
vezes borradas, atravessadas e subvertidas (LOURO, 2000), os relatos dos aunos
revelam a permanéncia e a atualizacdo de modelos tradicionais do feminino e do

masculino. Esses modelos apresentam lugares claramente definidos para homens e
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mulheres, indicando a subsisténcia, ainda hoje, dos paradigmas naturaistas e da
racionalidade cientifica, desenvolvidos no Século X1X que, de acordo com Eleta Freire
(2002), preconizam naturezas distintas, papéis, funcdes e espacos de atuacdo para
homens e mulheres, cabendo aos primeiros a esfera da producdo e o espaco publico,
enguanto as mulheres, a esfera da reproducéo e o espaco privado.

De acordo com Guacira Louro,

A demarcacdo de fronteiras tem importantes efeitos simboalicos,
sociais e materiais. E preciso demarcar o lugar do outro —
simbolicamente, indicando o que significa estar 14 socia e
materialmente, excluindo e separando 0 sujeito que 0 ocupa.
(LOURO, 2000, p. 70).

Em relagéo a essa assertiva, as memarias dos alunos apresentam a demarcagéo
de fronteiras entre o feminino e o masculino, desde os jogos e as brincadeiras de
infancia, passando pela divisdo sexual do trabalho no lar, até o cotidiano da escola. No
entanto, para os fins deste trabalho, aqui serdo analisadas as falas referentes a este
ultimo aspecto. Os demais apenas serdo tratados quando estiverem, de algum modo,
implicados com avida escolar dos entrevistados.

Com base nas falas dos alunos, gostaria de destacar que, na escola, essas linhas
divisdrias entre os géneros se manifestavam tanto de forma simbdlica quanto fisica,
sendo tragadas, algumas vezes, por professoras e/ou mées, e em outras, pelos proprios
alunos.

A delimitacdo de lugares para 0 feminino e o masculino, por parte das
professoras, é revelada quando surgem referéncias a procedimentos disciplinares
utilizados na escola. Esses procedimentos consistiam na separacao fisica dos alunos de
acordo com 0 sexo, tanto na sala de aula, quanto em outros espacos, a exemplo do pétio
do recreio, como atestam as memorias de Antonio sobre a escola na década de 1950 e as

de Manoel sobre a sua vivéncia escolar durante os anos de 1990, respectivamente:

Aqui antigamente na sala de aula, a gente ndo podia conversar com
ninguém néo. Ficava os homem pra um lado e as mulher pro outro. Ta
entendendo? [...] Separava pra néo ficar se movimentando, né? [...]
Pranéo dar, pra ndo dar muito “convercé€”. Pranao dar... prando dar...
pra ndo perder o estudo. Porque, a professora antigamente tinha
ordem. Vocé é daqui, vocé senta aqui, aqui € vocé, aqui € vocé, aqui é
vocé. O “caba” ia. Vocé senta desse lado, vocé senta desse. O “caba”
tinha que atender a professora, tinha que fazer o que a professora quer.
Ninguém conversava em sala de aulando. (ANTONIO)
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[...] N&o era sdla separada. Era em termos assim, na... em termos do
intervalo, entendeu? Era sempre uma separagdo. Porque ndo dava
certo ndo, os homens com as meninas ndo. [...] Aqui [ha escola
Recomego] ndo tem esse muro? Ai era as meninas de um lado e os
homens do outro, entendeu? [...] Porque é como eu t6 dizendo, que
muitas vezes as mées delas ndo queriam que a gente chegasse junto
delas, j4 por conta do comportamento da gente, entendeu? [...]
(MANOEL, grifo meu)

A partir das falas de Antonio e de Manoel, gostaria de destacar que a
distribuicdo dos individuos no espaco, primeiro passo na disciplinarizagdo, consiste em
individualizar os corpos por uma localizagdo, como, por exemplo, na separacdo dos
alunos por sexo. Segundo Michel Foucault (2006, p. 123), “lugares determinados se
definem para satisfazer ndo sO a necessidade de vigiar, de romper as comunicactes
perigosas, mas também de criar um espago Util”.

Assim, a marcagdo de lugares especificos para cada auno e cada aluna
(especialmente nafala de Anténio) permitia a professora umavigilanciamais geral e, ao
mesmo tempo, mais individual, favorecendo, por exemplo, a percepcéo de “focos de
indisciplina”. Isso constitui 0 que o Michel Foucault (2006) denomina de principio da
localizagdo imediata ou do quadriculamento, que permite uma coer¢do sem folga,
visando ndo apenas aumentar as habilidades ou a sujeicdo do educando, mas formar
uma relacéo obediéncia/utilidade.

No caso, 0o “foco de indisciplina’, segundo Manoel, estava localizado nos
meninos. Por isso as préprias maes solicitaram as professoras que ndo permitissem que
meninas e meninos ficassem juntos durante o intervalo. Inclusive, Manoel parece
concordar com esse procedimento, quando diz que “[...] ndo dava certo ndo, os homens
com as meninas nao”.

Anténio, por sua vez, embora ndo explicite quem era indisciplinado, justifica a
separacdo dos meninos e das meninas pela necessidade de evitar a movimentagdo na
sadla e 0 “convercé”, pois isso perturbaria o andamento da aula. Assim, igualmente para
a sua professora, fazia-se necess&rio delimitar fisicamente os lugares para garotas e
garotos.

A partir do que Manoel coloca sobre aindisciplina dos meninos, destaco, aqui, a
percepcao dos alunos sobre a participagao feminina e masculina na escola, tanto na sua
vida escolar passada quanto na presente. Sete dos dez entrevistados parecem delimitar
simbolicamente um lugar distinto para alunos e aunas. elas sdo fregluentemente

associadas ao que chamarei de “lugar do estudo”, e os alunos, por suavez, com o “lugar
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da bagunca”, corroborando resultados encontrados por Marilia Carvalho (2001; 2004),

COmo expressam estes discursos:

As mulheres, elas procuram estudar mais, né? Ja os homens, ndo. Os
homens gostam de ta na.. as vezes... poucas pessoas, ndo digo no
geral, gosta de ta mais conversando, essas coisas. Mas as mulheres
s80 mais da area dos estudos mesmo. (DAVI)

[...] porque mulher é sempre mais organizada um pouco. E mas di,

gosta mais de estudar. Ta sempre fazendo as tarefas, mais atenciosa
com os deveres, tudo. E ai tem mais chance de passar. Ja os homens
ndo. Conversa muito, fica conversando, fica de bobeira, ndo presta
atenc&o nas coisas. (FLAVI0)

As mulheres ficam mais no canto delas, estudando, querendo
aprender, né? Mas nos ndo, nés fica conversando uma coisa, falando
sobre algum negécio, outros assuntos. (GERALDO)

Em um momento da entrevista, quando foi questionado sobre como pensava que
deveria ser a maneira de um homem se comportar na escola, Geraldo responde: “[...] ser
igual a das mulheres, né? Mais comportados”. Ou sgja, para esse auno, ficar
comportado ndo &, a principio, uma caracteristica masculina, mas sim, feminina.

Essa resposta de Geraldo também indica que, embora ele considere o “lugar do
estudo” como feminino, ndo exclui a possibilidade de os homens também ocupéa-lo.
Esse aspecto é bastante revelador, se for considerado que, na cultura do grupo social dos
alunos, parece predominar o reforgo a uma visdo dicotdbmica das relagdes de género.
Mas, ao cogitar a possibilidade dessa “transgresséo”, Geraldo desvela outras maneiras
de homens (e também mulheres) vivenciarem essas rel agdes, posto que a masculinidade
e afeminilidade ndo sfo “esséncias naturais’, sdo relacionais, plurais e mutaveis.

Além disso, 0s meninos e rapazes sdo apresentados em algumas falas como

alunos mais rebeldes, que desafiam a professora por mera “pirraca’:

[...] Eles gostam de conversar. Assim, ndo tem um momento certo pra
eles parar ndo. Eu acho até uma coisa: Quando a professora ja néo ta
nem ai, ndo ta dando bola mais, ai eles param, ai vai fazer o exercicio.
Mas quando a professora ta pedindo pra eles pararem, eles continuam.
[...] Faz por pirraca mesmo. E eles gostam de irritar a professora.
(FLAVIO)

Os meninos ndo respeita ninguém. Nao quer dar o respeito a
professora. O que os professor fala, ainda... N80 tem aguele, aguela
atencdo com o professor. N& tem atencdo ao professor... Se 0
professor falasse, vocé temia mais do que fosse sua mée. Hoje em dia
ndo, o povo ndo.. Quer irritar professora. Quer reclamar a
professora... 0s alunos. E naquele tempo ninguém viaisso. [...] Porque
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antigamente a gente ndo tinha essa intimidade que tem agora ndo. O
“caba” chega na professora, fala com desrespeito, mesmo que a méae
da pessoa, né? [..] Antigamente o “caba’ tinha respeito com a
professora. [...] Vocé tem mais respeito com a professora como se
fosse igual a sua md. Desse uma ordem era ordem mesmo.
(ANTONIO)

Nas lembrangas de Anténio, o cotidiano escolar de ontem e o de hoje sdo
confrontados, ressaltando as mudancgas operadas nas relacfes professora-alunos (as) nas
ltimas cinco décadas. Assim, percebe-se que, embora o relato pessoa sgja carregado
de subjetividade (como também pode ser subjetivo o documento escrito), ele é “capaz
de transmitir uma experiéncia coletiva, uma visdo de mundo tornada possivel em
determinada configurac@o histérica e social”, como destaca Verena Alberti (2006, p.
163).

Tendo vivenciado uma época em que os valores patriarcais estabeleciam
relacbes autoritérias entre adultos e criangas (que, algumas vezes, chegavam a ser
marcadas pela opressdo e pela violéncia), Antonio fala de um periodo em que o respeito
a autoridade da professora era algo inquestiondvel. Desse modo, 0 auno parece
“estranhar” o comportamento de alguns garotos que ndo reconhecem a autoridade
docente, que ele iguala a de uma mée.

Além disso, algumas falas procuram apresentar uma “teoria” para explicar as
diferencas no comportamento de alunos e alunas. Entéo, apelam para uma suposta
“natureza” distinta entre homens e mulheres, revelando, assim, a permanéncia, no senso
comum, do paradigma naturalista, formulado no Século XI1X.

[...] Mas amaioria entre 100% e 98% das mulheres gostam de estudar
mesmo. Acho que € ja, né, € natureza mesmo né? E mais estudiosa do
gque o homem. (FLAVIO, grifo meu)

[...] Acho gque os meninos sdo mais danados. Gosta mais da bagunca.
Tem uns ali na classe que ali... Meu Deus do céu! Da dor de cabeca.
Se eu ficar ai meia horinha ali... Falando direto ali, chega déi na
cabeca. Eles sGo muito bagunceiros. Em vez de vir aqui estudar, néo.
Vem mais pra baguncar mesmo. [...] Acho que € o instinto mesmo da
bagunca. Porque gosta. Mas ndo vé que futuramente vai ter um pouco
de méasorte [risos]. (FLAVI0O, grifo meu)

De acordo com Eleta Freire (2002), o paradigma naturalista postula que as
diferencas de comportamento entre os sexos seriam determinadas biologicamente e que
homens e mulheres possuiriam uma natureza propria. Assim, para Flavio e também para

outros alunos, o “natural” € que, na escola, as meninas sejam estudiosas, e 0S meninos
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baguncem, pois estariam agindo de acordo com “a natureza’ ou “o instinto” que lhes sdo
préprios.

Assim, cabe questionar se essas expectativas sobre a conduta escolar dos aunos
e das alunas ndo estariam colaborando para que esses comportamentos sejam
continuamente reproduzidos. Se o lugar do estudo € feminino, por “natureza”’, como 0s
garotosirdo se identificar com ele?

Todavia, os estudos de género tém mostrado que ndo ha comportamentos rigida
e exclusivamente femininos ou masculinos, posto que o género é uma construcao social,
cultural e histérica. Assim, embora minoritérias, ha outras faas que revelam a

existéncia de meninas que bagungam:

[...] Tem, tem muita mulher rebelde também. Assim ignorante. Tem
homem também, né? Tem as duas partes, né? (ANTONIO)

Olha, ndo é todas, mas tem umas meninas também que € muito
danadinhas. Tem umas que vem pra estudar e tem outras que ndo vem.
Tem umas que vem pra baguncar. E querer chamar a atencdo dos
homens. Querer chamar a atencdo de outras colegas mesmo.
(ANDRE)

Do mesmo modo, durante as observacdes, embora reconheca que o0s episodios de
indisciplina tenham sido mais freglentes e, por vezes, mais Sérios entre 0S garotos,
deparei-me também com garotas que conversavam em voz ata durante a aula, que
“colavam” nas provas, que desrespeitavam as professoras e que tinham atritos com as
(os) colegas. No entanto, entre os alunos, predomina a percepcéo de que o “lugar da
bagunca” na escola é um lugar do masculino.

Marilia Carvalho (2001, p. 571), a0 comentar uma pesquisa sobre o0
comportamento de criangas de ambos 0s sexos, destaca que um dos motivos pelos quais
a bagunca das meninas parece invisivel € que a sua indisciplina se apresenta de modo
diferente da dos meninos, estando mais ligada a conversa e a acOes discretas e, por iSso,
pouco percebidas.

Acredito que outra explicacdo para os relatos associarem com maior frequéncia
as garotas com o estudo e o0s garotos com a bagunca esteja relacionada com a imagem
que ainda existe no senso comum sobre o que sgja um “bom aluno” (FERNANDEZ,
2001). Para muitos pais e maes, alunos (as) e até mesmo professores (as), 0 “bom
auno” é obediente, organizado, disciplinado, dedicado, caracteristicas que, na nossa

cultura, estdo mais ligadas ao universo feminino. Talvez por isso 0s entrevistados
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entendam esse lugar como sendo das garotas/mulheres. Esse aspecto também é
destacado por Marilia Carvalho (2001), numa pesqguisa sobre os critérios de avaliagdo
escolar de professoras. Segundo a autora, a imagem de “bom aluno” estaria mais ligada
as meninas (na sua pesquisa, as brancas e orientais) e a certo perfil de feminilidade.

Gostaria, ainda, de destacar uma frase de André sobre as garotas que, segundo
ele, ndo se comportam como o esperado sociamente. Ele inclui entre as “baguncas’ das
alunas o fato de algumas delas “querer[em] chamar a atencéo dos homens” (ANDRE).
Ou sga, as expressbes da sexuaidade feminina, na escola, sGo vistas como um
comportamento inadequado. Eleta Freire (2002), em pesguisa sobre as representactes
sociais de género de professoras, discute esse preconceito, ao abordar o estranhamento
gue as manifestacbes de sexualidade apresentadas pelas meninas na escola causavam
nas docentes que ela pesquisou. Para as professoras, essas manifestacdes, além de ser
algo que desvalorizava a mulher, eram o que provocava e justificava 0 comportamento
agressivo dos homens.

Portanto, € interessante destacar que, durante as observacOes, percebi que,
embora 0s rapazes também expressem sua sexualidade na escola, chegando, algumas
vezes, a ser desrespeitosos com as colegas, em momento algum, esse comportamento
masculino foi apontado como inadequado. Na verdade, n&o foi sequer citado em
qualquer das entrevistas, pois aquilo que se considera normal € tornado, de algum modo,
invisivel. O que foge a norma, diferenciando-se do padréo esperado, € o que se destaca
(LOURO, 2000).

Além disso, durante a observacdo, identifiquei, nas escolas, aunos bem-
comportados e estudiosos. Isso também aparece em algumas falas que destacam a

diversidade de modos de conduta dos homens na escol a:

[..] E, vai depender, assim, de cada pessoa, entendeu? Porque... N&o
de uma forma geral, entendeu? Porque de todos ai, tem uns que
gquerem estudar, tem outros que querem ndo. SO vem pro colégio
mesmo sd por vir mesmo. Tem outros que vem pro colégio porque
quer estudar e tem outros porque ndo querem hada com nada.
(JEREMIAS)

Importa enfatizar que, em diversas aulas, tanto na Escola Recomego quanto na
Escola Esperanga, percebi que os alunos costumavam sef mais participativos e
guestionadores no momento da exposi¢do dos contelidos do que as alunas. O mesmo se
dava durante as aulas no laboratério de informatica da segunda escola supracitada, pois

eram eles os gque apresentavam melhor desenvoltura nas atividades, talvez justificada
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pela maior familiaridade com o equipamento, pois, algumas vezes, escutei conversas
entre os rapazes sobre o habito de freguientar lan-houses, seja parajogar ou participar de
sites de relacionamento.

Outros alunos, ao falarem sobre 0 seu proprio comportamento na escola, também
evidenciam que nd ha uma unica maneira de ser homem na escola Ha os que
baguncam, os que estudam e s&o comportados e alguns que conseguem manter certo
equilibrio entre o estudo e a bagunca.

[...] Eu gosto de brincar, mas ndo de ta em turminhas pra ta
baguncando, prata com gritaria, essas coisas. Eu gosto de td na minha
brincadeira. Mas, na minha, com minha turminha, sd. Mas nada de ta4
popular demais, sabe? (DAVI)

[...] Eu gazeava aula pra jogar futebol do lado do colégio. [...] Eu era
um auno normal. [...] Eu baguncava até o meu tanto e sabia ficar
quieto também quando queria. (JOSE)

Isso significa que hd uma diversidade de modos de ser homem, sendo impossivel
considerar a masculinidade no singular, mas apenas no plural, pois os individuos
constroem versdes distintas de masculinidade para além de uma definicdo hegemonica.
Isso possibilita perceber diferentes arranjos e formas de convivio (VALDES;
OLAVARRIA, 1997).

Sobre isso, gostaria de destacar, como Davi, que pude observar, na sala de aula,
como um aluno participativo e estudioso, mas, a0 mesmo tempo, brincahdo e
participante da bagunga durante as aulas, descreve seu comportamento: “[...] Eu gosto
de brincar [...]. Mas, na minha, com minha turminha, s6. Mas nada de ta popular
demais, sabe?’ (DAVI, grifo meu). Davi reconhece que apesar de brincar com “sua
turminha”, h& uma masculinidade mais popular entre seus colegas, na qual a bagunca é
mais acentuada. Ele se coloca numa espécie de posicdo intermedidria, ndo é
“quietinho”, mas também ndo é “popular demais”.

Marilia Carvalho (2001, p. 567), ao tratar de garotos que conseguiam equilibrar
um bom desempenho escolar com o modelo de masculinidade hegemdnico da escola na
qgual redizava a pesquisa, destaca que esses meninos haviam aprendido a como

desempenhar

[...] uma versdo bem-sucedida de masculinidade dentro da sala de
aula, ganhando assim tanto o reconhecimento de seus professores
gquanto o respeito de seus colegas. Sao garotos que desenvolvem a
habilidade de equilibrar-se entre 0 mundo do pétio de recreio e da
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cultura dos meninos e o0 mundo da sala de aula, descobrindo ou
inventando uma posi¢cdo masculina bem-sucedida em meio a essa

tensdo.
H&, no entanto, outro aspecto sobre a observacdo do comportamento dos rapazes
e dos homens na escola que considero importante colocar em relevo: quando havia
episodios de indisciplina envolvendo alunos do sexo masculino, eles eram mais
freglientes entre os mais jovens do que entre os adultos. Nesse sentido, as entrevistas
trazem igualmente algumas pistas sobre a relagdo dos alunos com a escola nas diversas

fases davida

3.2 Masculinidade juvenil X masculinidade da maturidade

Segundo Marilia Sposito (2005, p. 96), “a vivéncia da experiéncia escolar se
transforma [...] a partir da varidvel ‘idade’ em interacdo com o tipo e nivel de escola
freglientado”. Assim, a0 recordar seu processo de escolarizagdo, os alunos vao
apontando para mudangas na sua relagdo com a escola com o passar do tempo. Porém, o
gue chama a atencdo nas entrevistas € que, a0 mencionar essas mudangas, 0S
entrevistados pdem énfase no seu comportamento no espago escolar ou no
comportamento de seus companheiros.

Além disso, as falas parecem estabelecer uma relagéo entre esse comportamento
e sua socializacd engquanto homens, pois alguns estudos sobre a masculinidade tém
assindlado que, ao longo do curso de toda a vida de um homem, o significado da
masculinidade também muda a medida que €ele cresce e amadurece ao enfrentar diversas
situacBes da vida (VALDES; OLAVARRIA, 1997).

A construcdo social da masculinidade €, entdo, apresentada em algumas falas
como um aprendizado. André, ao criticar o comportamento indisciplinado de alguns de

seus colegas mais jovens, ilustraisso:

Tem muitos ai gque ndo toma atitude como homem. Eu acho que tem
uns que tem que passar por muita coisa que eu acho pra ele ser um
homem. (ANDRE)

As entrevistas, tomadas em conjunto, permitem desvelar que, para os alunos, de

acordo com a etapa da vida, ha diferentes aprendizagens e diferentes atitudes que séo
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tomadas com o intuito de provar a si e aos outros que se é “um homem”. Com base
nessas posturas, analisarei essas diferencas através do que chamarei de “masculinidade
juvenil” e “masculinidade da maturidade”.

3.2.1 Masculinidade juvenil*

Um dos aspectos que é desvelado durante as entrevistas, quando os alunos (seis
sobre dez) relatam 0 seu cotidiano na escola, durante a infancia ou o inicio da
adolescéncia, é 0 do pouco compromisso com as atividades ligadas a0 estudo e uma

maior adesdo as brincadeiras e a comportamentos indisciplinados e agressivos.

Deixava de estudar pra pegar uma bola e ir pra quadra, jogar bola em
campo, jogar bola... E atividade da sala, deixava prala. (GERALDO)

E o que eu t6 dizendo, nd0 me interessava em estudo nd. Meu
negocio era se divertir, erair pro colégio se divertir, entendeu? Como
a mée pensava que eu vinha pro colégio pra estudar... Mas naquele
mesmo momento eu vinha pra brincar, entendeu? Pra baguncar. Meu
negocio era... Minha brincadeira era pesada. Era sd bagunca. Nao me
interessava estudo néo, como hoje eu me interesso. (MANOEL)

[...] Meu comportamento era um comportamento muito rebelde.
Danado demais. [...] Eu era pego... as vezes arrumava até umas briga.
As vezes, ndo parava num canto, era rebelde demais, danado demais.
Ai me dava até suspensdo, tudo mais. Ai, eu era dagueles de jogar
peteca na sala de aula. Chamava palavréo, brigava com auno, levei
suspensdo [...]. (JEREMIAS)

Esse modo de se comportar na escola também foi observado por mim,
principalmente na Escola Esperanga. Embora acredite ndo ser possivel fazer
generalizacOes, durante o periodo em que permaneci nas escolas, foram freqlientes os

episodios nos quais 0s alunos, principal mente os mais jovens, mesmo durante o hor&rio

“ A literatura sobre juventude chama a atencéo para as dificul dades de se definirem claramente os termos
“infancia”, “adolescéncia’, “juventude”, “juvenil”. De acordo com o artigo 2° do Estatuto da Crianga e do
Adolescente, considera-se crianga a pessoa até os doze anos de idade incompletos, e adolescente, a que se
situa na faixa etéria dos doze aos dezoito anos. No entanto, segundo Helena Abramo (2005), no Brasil, as
pesquisas sobre juventude tomam a faixa etaria entre os quinze e o0s vinte e quatro anos como convengao,
enquanto alguns paises estendem essa faixa etéria até os vinte nove ou mesmo trinta e cinco anos. Além
disso, a autora destaca que os contelidos, a duragdo e a significago social dos atributos das fases da vida
sdo culturais e historicos, e que a propria nogéo de juventude nasceu na modernidade. Tendo em vista
toda complexidade que se liga a0 termo “juvenil”, é necessario esclarecer que, nesta pesquisa,
“masculinidade juvenil” é empregada no sentido de “homem de pouca idade”, incluindo meninos e
rapazes.
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das aulas, ficavam na frente da escola, geralmente em grupos, andando de bicicleta e
conversando ou ficavam no pétio interno da escola dando cambal hotas, falando alto ou
gritando, sendo necessario que a direcdo da escola freglientemente os “convidasse” a
voltar para a sala de aula. Além disso, nos grupos de rapazes, era comum observar
aquilo aque Manod se referiu como “brincadeira pesada’”.

Ao tentar explicar os motivos de seu comportamento na infancia, Jeremias traz
elementos que indicam que essas condutas estavam relacionadas a afirmacdo de uma
concepgdo de masculinidade baseada num modelo de masculino mais agressivo, duro e
rebelde:

Explicagdo? Sei 14, eu acho que... vocé se quiser, se precisar de mim,
assim... Eu acho que... Proveito da... de se sentir pra baixo, entendeu?
Sentir, mas sentir t&o pra baixo, entendeu? Ver agueles alunos, os cara
tudo granddo, superior, tudo querer bater. Ai se desse... A maioria é
mais pra se defender, né? Que tinha... As vezes tinha uns dois grandes
|4 que gostava de bater, de, de querer ser demais, querer ser 0 maioral.
Ser 0, 0... Acho que é mais pelo negécio de defesa, rapaz. E mais por
defesa...] Aquele que é mole demais, ai 0s outros se aproveitava:
“Ah, aguele ai é bestinha, tonto. Vamos tomar o lanche dele”,
entendeu? E bem leso. A, japra o outro ndo apanhar, pra ndo dar uma
de leso mesmo, pra ndo apanhar, eu tinha que me impor. Entendeu?
Sendo eu ia apanhar, iaficar... O povo iata mangando da minha cara.
Entendeu? Ai, pronto. (JEREMIAS)

A falade Jeremias deixa claro que, na sua escola, esse modelo de masculinidade
ocupava uma posi¢ao hierérquica privilegiada em relacdo ao que ele chama de “leso”,
ou sgja, 0 garoto pacato, “mole”, obediente. Assim, Jeremias busca ndo se sentir numa
posicdo inferior diante dos colegas, especialmente de dois deles, os “granddes”, 0s
“superiores”, que queriam ser “demais”’, “os maiorais”. Para isso, passa a aderir ao
comportamento dos que ocupam a posi¢ao hierarquicamente superior entre os alunos,
passando a ser “danado”, “rebelde”, a seimpor, a se defender, numa tentativa de ndo ser
considerado um fraco.

De acordo com Michael Kimmel (1997), admitir debilidade, fragqueza ou
fragilidade, caracteristicas tradicionalmente associadas as mulheres, é ser visto ndo
como um verdadeiro homem, mas como um efeminado, ocupando, portanto, uma
posi¢cdo subordinada, pois o que é socialmente relacionado ao feminino € considerado
inferior.

Nesse sentido, nota-se que, embora nas relagdes de género a propria condicdo de

homem sgja indicativa de uma posi¢do privilegiada socialmente, existe uma hierarquia
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masculina a qual 0os homens estdo submetidos, pois nem todos tém 0 mesmo poder ou
usufruem dos mesmos privilégios. Essa hierarquia se estrutura num duplo poder: poder
sobre as mulheres e também poder sobre os outros homens (WELZER-LANG, 2001, p.
466).

Uma fala de Luiz também menciona como o garoto que ndo corresponde ao
modelo agressivo € pressionado pelos colegas na escola, sendo incitado ao confronto
fisico, pois “la violencia puede llegar a ser uma manera de exigir o afirmar la
masculinidad en luchas de grupo” (CONNELL, 1997, p. 44):

[...] As vezes que, como a gente tava aprendendo... aprendendo 14 no
colégio, as vezes vem gente que ia brigar, entendeu? Ai eu se afastava
mode disso, porque naguele tempo, os jovens queriam brigar. Eu ndo
eradisso ai. Eu tinha o maior medo de brigar com 0s meus amigos.|...]
Mais eles tiravam... Como posso dizer? Eles tiravam terreiro e a gente
pegavabrigaval...]. Provoca, pragentebrigar. (LUIZ)

Esse aspecto mais agressivo associado a masculinidade € estimulado desde a
mais tenra idade. Ao recordar as brincadeiras de infancia, Geraldo faz referéncia a

“briga de rua” como uma brincadeira comum entre os meninos de sua comunidade:

O que eu sei mais € que €elas [as irmas] brincavam sb de casinha,
debaixo de um cagjueiro. Que eu me lembre, fazia mais isso. Agora 0s
meninos mais brincavam... Era jogar bola, briga de rua, rodar piéo.
(GERALDO, grifo meu)

Daniel Welzer-Lang (2001), ao tratar da construcdo do masculino, destaca que
essa “lutaamigavel”, por ser uma brincadeira que requer agressividade e forga, atributos
tidos como masculinos, pode ser considerada uma espécie de rito de passagem no qual o
menino, junto com Seus pares, aprende “o saber ser homem”.

Valdonilson dos Santos (2003) acrescenta que as atividades ludicas infantis se
constituem numa das primeiras maneiras pela qual meninos e meninas aprendem,
interpretam e internalizam as relagdes sociais, dentre elas, as relagdes de poder, sendo
“uma das mediagdes imediatas do processo de socializacdo de género” (idem, ibidem, p.
75).

Inclusive, o auno diz que era instigado a participar dessas “brincadeiras’ por
membros da familia

Assim que eu cheguei ai embaixo... Ai tinha um vizinho, moreninho,
neguinho. Parece que ele estudou aqui ja. [...] Todo dia que amanhecia
o dia, brigava com ele. Meu irméo botou ele pra brigar comigo todo
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dia, todo dia, todo dial Hoje em dia nés somos os melhores amigos,
nAs somos, porque o tempo muda, né? (GERALDO)

Do mesmo modo, numa fala de Luiz também é possivel perceber que a familia
participava do reforco desse modelo de masculino mais agressivo, 0 que revela seu

prestigio na cultura do grupo socia dos alunos.

E, teve uma vez que eu fui pro colégio, ai tinha dois irmdo, ai me
provocou muito, a gente teve uma briga, ai eu dei uma canelada com
candlada. Ai, inchou na hora a minha perna. Ai, quando chegou em
casa, ai minha mée perguntou... Cheguei em casa escondido, néo falei
nada pra minha mée. Ai quando minha ma me viu mancando, €la
disse: “que foi isso? Isso foi 0 qué?”’. Eu disse: “isso foi uma briga,
que foi & no colégio”. Ela disse... Ai eu... Em cima da briga que eu
apanhei, tinha levado uma canelada que inchou minha perna. Em cima
disso ai, minha mée ainda me bateu. Ai por isso que eu tinha medo de
brigar. Porque se eu chegasse apanhado de meus amigos de fora,
chegava em casa eu apanhava de novo. (LUIZ, grifo meu)

Em outra fada de Jeremias, evidenciase a aprovacdo socia de uma

masculinidade mais agressiva.

[...] Ai, pra ndo ficar apanhado, eu ndo ficar... Eu... Mas pra se
amostrar também. [...] E, se amostrar também [risos]. Pras meninas.
Pra se impor. Assim, pra mostrar que eu... Porque menina ndo gosta
de cara muito leso ndo, demais. Nunca viu homem leso? “Ah, aquele
lesinho ali...”. [...] E leso, assim, demais; bobo demais. Entendeu? A,
pronto. Mas ndo sdo todas ndo. Ai pronto. Sabe como € crianga, gosta
de se amostrar. Gosta de, de mostrar pros familiares assim, desde
pequeno... Pro pal ser... as vezes ou crianga ou o adulto... O pai, né?
Entendeu? Tem que ser macho! [enfatiza] tem que mostrar... Pronto.
(JEREMIAYS)

Segundo o aluno, esse modelo, além de apreciado por algumas garotas, era o
comportamento que o seu pai esperava de um filho macho. Assim, o aluno justifica seu
comportamento pela necessidade de se “amostrar”, de provar para 0s outros que ele era
um homem.

Mesmo as brincadeiras que observei entre os alunos, as quais Manoel se referiu
anteriormente, como “brincadeiras pesadas’, parecem reforcar esse modelo agressivo de
masculinidade, sendo realizadas, principalmente, entre os companheiros mais préximos.

Estas palavras de Jose trazem uma descricéo delas:

[..] E chute... é... negdcio de palavro... esse negdcio de macho. |...]
Um peteleco na orelha, ai tudo bem, mas... dependendo. [...] Fago
mais Com 0S Meus amigos mesmo. Agora quem nao €... pra quem ndo
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me conhece eu ndo tiro essas brincadeiras ndo. [...] Com os amigos,
como é que se diz? Vocé é mais liberal. Do mesmo jeito que ele é
pra... com vocé, vocé va ser pra ele. Se ele comegar, vocé vai la e
termina. Ou ele comega ou vocé comega. Se ele der, ai vocé vai e
desconta. [...] Tudo dentro da amizade. [...] Se vocé vé briga é
totalmente diferente. Briga.. Como € que se diz? E mais
movimentado. E mais nome, € mais negécio. E murro mais com forca.
E com mais violéncia. (JOSE)

Ao rememorar a sua relagdo com a escola, os alunos relacionam, ainda, seu

desinteresse pelos estudos na adolescéncia com um pensamento de tendéncias

hedonistas, mais voltado para avivéncia do presente:

[...] Porque eu de primeiro ndo fazia mais... Nd me interessava no
estudo. N&o sei, brincadeiras... Quando a pessoa é adoleecentg sO
pensa em brincar e sd pensa no hoje, ndo pensano amanha. (JOSE)

Antigamente chegando meus 13 anos, 14 até 15 anos eu ndo queria
nada com a vida ndo. Era s brincar, jogar bola. Deixar o tempo

passar. (FLAVI1O)
Outro aspecto que gostaria de chamar a atencéo € que, ao fazer referéncia a sua
participacdo em episodios de indisciplina ou a falta de compromisso com as atividades
escolares, tanto na infancia quanto na adolescéncia, os alunos dizem ter se guiado “pela

cabeca dos outros”, ou sgja, afirmam que agiram sob a influéncia dos colegas.

[...] Euia muito pela cabeca dos outros e quando um faltava eu jaia
junto ja. (JEREMIAS, grifos meus)

[...] Porque um fazia, o outro também fazia. Levado a um impulso do
outro. A reag&o do outro. A reacdo de um é a reagdo de todos. [...]
Com as meninas ja tem aquele negécio: o que uma faz, a outra ndo
faz. Totalmente diferente dos meninos. [...] Ai vai pela cabeca dos
outros, ndo é pelasua. (JOSE, grifos meus)

S6 com os aunos mesmo, que eu era baguncado. Era bagunceiro
mesmo. [...] Eujéia... eujaiaincentivado por ees, entendeu? Porque
naguele tempo em gue eu estudava, 0s meninos gque eu estudava era
tudo bagunceiro. [...] Ai ja me incentivava, entendeu, a fazer a
bagunca com eles. Ai, pronto. (Manoel, grifos meus)

Assim, percebe-se que, para 0s alunos mais jovens, 0 grupo Sse constitui uma
importante referéncia na vivéncia do cotidiano da escola, desempenhando também um
importante papel na construgdo socia de determinado modelo de masculinidade. Em

relacdo a isso, Josep-Vicent Marqués (1997) destaca que o grupo de pares,



92

especiamente a turma de amigos, € um importante agente socializador/construtor do

vardo, intervindo de modo crucia no periodo da adolescéncia.

[...] aunque ya informado durante la nifiez de lo que es propio o
impropio de un vardn, se siente inseguro de su capacidade de
convertirse en un auténtico varén, ya que tiene que romper con los
habitos de la nifiez, no s6lo porque yano es un nifio, sino porque todas
las connotaciones de la nifiez son oficiamente femininas. El grupo de
iguales, la pandilla, tendra una importancia decisiva para €,
precisamente porgque su credibilidad es mayor que de la familiay la
escuela [...] La pandilla de amigos le suministra una informacion
aparentemente no jerdrquica sobre como comportarse como un
hombre y su utilidad parece tanto mayor a sujeto cuanto que la
conciencia de un cambio social acelerado hace percibir a padre y aun
alos varones adultos como anticuados” (MARQUES, 1997, p. 25).

Ainda segundo o autor, 0 grupo de pares exige “provas’ de masculinidade
acessiveis ao adolescente, como provocar as garotas, dizer palavrfes, ir com 0 grupo a
um prostibulo, fumar maconha, entre outras. Confirmando essa assertiva, um auno

relata o seu envolvimento com drogas a partir da suarelagdo com o grupo de amigos:

Pensel em ir embora, passar um tempo fora, [..] para o interior,
Boqueirdo. Pra me livrar das amizades. Das amizades, bebidas,
também... pra esquecer mais, sabe? Assim, as amizades. As vezes a
pessoa ta bem, t4 bom assim né? T4 sem &lcool algum na cabeca. As
vezes vocé bebe, se junta com quem ndo deve. Anda.. ta di
conversando com os meninos tudo de bobeira. [...] E também eu ande
me envolvendo com coisas que eu ndo devo... Drogas [...] Ja pare,
né? [enfatisa] [...] Eu usei lolé, maconha, maconha misturada com
pedra, o ta do mesclado. Tem gente que olha pra mim e “Vige
Marial tu fizesse isso foi?” N é coisa do outro mundo, é
curiosidade. Vocé é curioso demais, vé os outro assim: “Vou pegar
isso pra ver se prestal” E s6 um momento ali de fraqueza. Cheguei a
fazer uma besteira dessas. Causel muita decepcdo para minha mée e
pro meu pai. Hoje em diando quero néo. (FLAVIO)

Marqués (1997) acrescenta que, como todos no grupo sdo igua mente inseguros
quanto o grau em que alcangaram a condi¢do de vardo/adulto, suas préticas e discursos
tendem a se centrar no que aparentemente € mais rude e exagerado do comportamento
masculino: o desprezo as mulheres, o culto a forca ou o gosto pela transgressao.
Através de um comportamento/conduta indisciplinado, o garoto tenta “provar” o quao
viril é para s e para os companheiros. E como, segundo os alunos, quem estuda e se
comporta sdo as garotas/mulheres, a eles cabe o “lugar da bagunca”.

Assim, do que foi apreendido das falas dos aunos, a relagcéo com a escola

durante a infancia e a adolescéncia foi marcada, a0 menos para parte dos entrevistados,
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pela concepcdo de uma masculinidade caracterizada pelo comportamento indisciplinado
e agressivo, vivenciada sob a influéncia dos pares e sem maiores preocupacfes com o
futuro. Mas, e na idade adulta, como eles se posicionaram e se posicionam enquanto
homens na escola? Que tipo de relacéo eles estabel eciam e estabelecem com os colegas?

Para eles, o que significa ser um homem adulto?

3.2.2 Masculinidade da maturidade

Como destaca L ucilia Delgado (2006, p. 9), “a memoria € uma construgdo sobre
0 passado, atualizada e renovada no tempo presente”, posto que as pessoas, em
diferentes conjunturas histéricas, constroem andlises influenciadas pelo tempo em que
estdo inseridas. Assim, ao rememorarem seu processo de escolarizacéo, os alunos foram
revelando mudancas na sua relagdo com a escola e no seu posicionamento enquanto
homens no mundo. Nesse sentido, ao falar em “masculinidade da maturidade”, refiro-
me menos a uma faixa etéria especifica e mais a um processo de amadurecimento
pessoa e como este foi se refletindo na trajetdria escolar dos homens participantes da
pesquisa’’.

Nessa diregéo, quando os alunos foram solicitados a avaliar sua participagéo na
escola, no presente, eles o fizeram confrontando o seu comportamento indisciplinado,
no passado, com a assuncao de uma postura mais responsavel em relacdo aos estudos no

momento presente. As falas abaixo sdo ilustrativas disso:

Agora? Eu gosto de praticamente tudo, assim, gosto de ta prestando
atencdo nas aulas. Sou um cara comportado. Eu sou um cara que gosto
de, de ta estudando, prestando atencdo, gosto de, de, de nas horas
vagas ta, ta brincando, ta conversando. Estudar. (JEREMIAS)

Hoje eu me enquadro... [risos] me enquadro num canto bom, t6 indo.
T6 adiantando os meus estudos né? Antigamente eu tava num quadro
péssimo [risos], so voltando. [...] Fui crescendo, fui amadurecendo
mais, fui vendo que ndo tinha muito futuro ficar s6 conversando
baguncando. Eu j& t6 de maior agora. Futuramente quero arrumar
alguma coisa pra mim. N&o quero ficar sO nessa vida de antes. Quem
sabe um dia eu sgjaai um doutor! [risos] (FLAVIO)

47 Alguns dos alunos que serdo aqui citados podem, portanto, ainda estar dentro de uma faixa etéria
compreendida como da adolescéncia.
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De primeiro eu gazeava muita aula, dava logo preguica n’eu, ai eu:
“guero estudar nadal”, saia logo da sala de aula. Quando eu ndo ia pra
casa, ficava ai na frente. Quando ndo ia la pra frente, ficava na escola
baguncando. Entrava na sala, saia, entrava na sala, saia, biblioteca,
sala, biblioteca, sala... Agora eu td, seguindo em frente de novo, eu
quero terminar os estudos, quero ser alguém na vida. [...] N&o sou
mai's bagunceiro ndo, mudei. [...] Porque eu percebi, a pessoa tem que
mudar um dia. Porque ser bagunceiro num chega a lugar nenhum.
(GERALDO, grifos meus)

Enquanto, na infancia, Jeremias apresentava um comportamento rebelde e
agressivo, como anteriormente discutido, no presente, ele afirma deixar as
“brincadeiras” apenas para as horas vagas. Além disso, a fala de Flavio e a de Geraldo
revelam que eles foram desenvolvendo uma percepcdo de que o estudo é o elemento que
poderd abrir-lhes as portas para um futuro melhor e de que, com a bagunga, eles ndo
iriam “chegar a lugar nenhum”, ou sga, iriam continuar vivenciando experiéncias de
fracasso escolar. Assim, percebe-se que, diferente da vivéncia de uma masculinidade
juvenil, marcada pelo pensamento centrado no hoje, 0s alunos comegam a pensar no
porvir, no desgjo de “ser alguém" e nas vantagens que uma melhor escolarizagdo pode
trazer-lhes nesse sentido.

Bernard Charlot (2007, p. 72) afirma que toda relacéo com o saber € uma relacéo
consigo mesmo, pois 0 “aprender” sempre envolve a construgdo de s mesmo e a

imagem de si, o tornar-se “alguém”. O autor acrescenta que

Em principio, existem muitas maneiras de “tornar-se alguém”, através
das diferentes figuras do aprender; mas a sociedade moderna tende a
impor a figura do saber-objeto (do sucesso escolar) como sendo uma
passagem obrigatoria, para se ter o direito de ser “alguém” (idem,
ibidem).

Além disso, Flavio manifesta que ter alcancado a maioridade legal (o que o
torna, diante dalei, plenamente responsavel pelos seus atos) também contribuiu para sua
mudanca de perspectiva sobre a escola. Nessa direcdo, embora reconhecendo que, na
atualidade, a passagem para a vida adulta ndo mais obedece a etapas téo claras quanto
ha alguns anos, Margareth Arilha (2001) destaca que 0 que parece configurar essa
passagem, no caso dos homens, € a incorporacdo de responsabilidades, que se associam
especialmente ao nascimento de um filho e a constituicdo de uma familia, como mostra

estafalade In&cio:

[...] Porque a vida de casado, néo € a vida de solteiro, né? Vocé tem
gue viver a vida de solteiro e a vida de casado. Vocé tem que ta do
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lado da sua familia, dos seus filhos. [...] Porque, o solteiro, o solteiro,
ele ndo pensa em nada. O solteiro sd pensa em curtir, né? E, ja o
casado, ndo. O’ casado, sempre pensa na familia dele, né? Na esposa,

nosfilhos. (INACIO)
Outro aspecto evidenciado nas entrevistas € que, a0 se perceberem como
homens, e ndo mais garotos, os alunos se colocam como mais autbnomos em relacdo a
influéncia dos colegas. Acredito que essa mudanca ocorre por eles se sentirem mais

Seguros consigo mesmos e menos pressionados a provar quéo Viris sdo:

[...] Ser homem é assim, é vocé ser... N&o ir nas conversa dos outro, ir
sempre no seu caminho certo [...]. (GERALDO)

Assim, as falas dos alunos denotam uma concepcdo de masculinidade que eles
vao construindo ao vivenciar um processo de amadurecimento e assumir algumas
responsabilidades, a qual é mais disciplinada, responsavel, preocupada com o futuro e
menos vulnerdvel a pressdo dos pares em relacdo a atitudes de indisciplina,
contrapondo-se a0 modelo que, neste trabalho, foi chamado de masculinidade juvenil.
Esses dois modos de conceber a masculinidade co-existem na escola e parecem servir
dereferénciapara osalunosdaEJA.

Ressalto, inclusive, que a coexisténcia desses dois modelos no cotidiano escolar
ndo se da sem conflitos, posto que as relacBes de género envolvem poder. Nesse
sentido, algumas falas revelam que ocorrem embates na convivéncia entre homens

jovens, homens adultos, mulheres jovens e mulheres adultas:

Agora, eu sO ndo me dou mais bem [na escola] porque através dos
meninos... Assim... 1a atrés, baguncando, ne? e tira toda a atengéo do
estudo. (ANDRE)

[...] Porque as mulheres saem dos trabalhos, aonde €l as trabalham, e ja
sai estressada ja, com o desempenho dos patrfes, tudo cansada ja. Ai
vem pro colégio estudar e tem muitos alunos que ndo querem nada
com a vida. Ai em vez de ta prestando atencdo a professora, ta
baguncando, entendeu? Fazendo zoada. Tem muita gente que chega
cansada do trabalho, ai ndo pode ta aglientando isso. Que ja chega
estressado do trabalho dela. Ai, chega no colégio, vé um desrespeito
desses, ai termina, muitas vezes ficando pior do que elas téo.
(MANOEL)

Elas [as alunas] tinham era raiva da gente. As mulheres.... Porque n6s
baguncava muito. (GERALDO)

Nessa mesma direcdo, durante as observagdes em uma turma de 62 série da

Escola Esperanca, testemunhel um conflito entre um grupo de rapazes que passavam a
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aula conversando ato, baguncando, desafiando a autoridade das professoras e riscando
as carteiras, e um grupo de alunos e alunas que apresentavam uma postura mais séria,
composto majoritariamente por pessoas adultas. Esse conflito resultou na cisdo dessa
turma em duas, devido a exigéncia de algumas senhoras, que ameacaram abandonar a
escola se fossem obrigadas a permanecer na mesma turma dos rapazes “bagunceiros”.
As turmas formadas ficaram conhecidas nos corredores da escola como a “sexta boa” e
a‘“sextaruim”.

No entanto, gostaria aqui de advertir que ndo pretendo, neste trabalho, com base
nessas duas categorias, afirmar que todos os meninos e jovens sdo indisciplinados e
relapsos com os estudos, e que todos os alunos adultos sejam comportados e estudi0sos
(da mesma forma que € impossivel dizer que todas as meninas sdo estudiosas, enquanto
todos os meninos baguncam).

Do mesmo modo, é necess&rio destacar que alguns alunos deixam entrever que
as duas maneiras de conceber a masculinidade, que aqui foram identificadas, ndo sdo

categorias estangues, como € possivel perceber nas seguintes falas:

[...] Bagunceiro eu era. Num vou dizer que eu era comportado néo,
gue eu era bagunceiro mesmo, até hoje eu ainda sou ainda, num vou
mentir. Assim, ndo sou como eu era antes, né? Mas de vez em quando
eu chamo a atencdo dos diretor, eles chama a minha atencdo. Mas néo
como antigamente ndo. Era muito bagunceiro, tinha vez que eu
estudava aqui de manha e a tarde, eu quase todo final... Todo més era
chamado minha mée, levava suspensdo. Mas deixei disso, ndo sou
mais bagunceiro ndo, mudei. (Geraldo, grifos meus)

[...] Eu tenho que estudar bastante e me dedicar bem aos estudos e
continuar em frente. Porque que se eu ficar do jeito que eu t6 aqui, eu
ndo vou mudar nunca a minhavida. Sempre, a minha vida sempre vai
ser essa de, de vez de eu subir eu vou abaixar. (MANOEL, grifo meu)

Cadatrgjetériade vida é singular e, assim, cada um se situa na escola também de
modo singular. Além disso, Robert Connell (1995, p. 189) afirma que “qualquer forma
particular de masculinidade €, €ela propria, internamente complexa e aé mesmo
contraditoria’, pois as proprias relagdes de género o sd0. Complexas porque envolvem
relagdes de poder, e contraditdrias porque masculino ndo se restringe a homens nem
feminino, a mulheres. Assim, ndo se deve confundir hegemonia com totalitarismo de
género, pois, juntamente com as masculinidades hegemdnicas, sdo produzidas outras
masculinidades a elas relacionadas. Além disso, cada pessoa € ativa, podendo se

conformar ou ndo ao modelo hegemdnico (idem, ibidem).
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Como anteriormente afirmou Jeremias, a conduta de cada rapaz e homem na
instituicdo escolar “[...] vai depender, assim, de cada pessoa [...]. Ndo de uma forma

gerd [...]”, havendo uma diversidade de modos de vivenciar a masculinidade na escola.

3.3 Os sentidos do “ser homem?”

De acordo com Robert Connell (1995; 1997), toda cultura procura construir uma
definicdo de condutas e dos sentimentos proprios para os homens, havendo pressdes
para que os sujeitos se conformem a essa defini¢éo que se torna hegeménica. Durante as
entrevistas, os alunos expuseram 0 que, para eles, significa “ser homem”, o0 que
possibilitou perceber os elementos que estruturam o modelo de homem tomado como
“referéncia’ ou “padréo” pelo seu grupo social, do qual cada um busca se aproximar de
modo particular.

Para Geraldo e André, ser homem esta ligado a um sentido de retidéo:

Ser homem € ser comportado, ser uma pessoa sincera, ser boa pessoa,
andar em bom caminho, ndo fazer... Chegar uma pessoa e “Ei, vamo
fazer agquilo?”, se for do errado ndo va nao, se for de bom vocé va
“Vai fazer o qué?’ “N&o, vamo ai! Vamo beber ai?” “N&o, quero
ndo, brigado”. (GERALDO)

[...] A gente sempre andou nalinha certa. A gente nunca... assim... ndo
teve outros habitos, né? Assim de outro tipo de comportamento né?
[...] Andar nalinha certa é respeitar. Primeiro néo pegar no que aheio,
€ assim, sempre andando respeitando mais velho, novo, todo mundo.
Sempre a gente procuravaisso ai. (ANDRE)

Nessa concepcdo, surge 0 modelo de homem reto, integro, honesto, sincero, bem
comportado, que “anda no bom caminho”, “na linha certa”, ndo se desviando, mesmo

quando instigado pelos companheiros. Além disso, na fala de Adriano, surge também

outro elemento que é recorrente nas entrevistas, o respeito.

Ser homem é ser respeitado, respeitar as pessoas. Respeitar as pessoa,
ter atitude, buscar o seu objetivo. (LUIZ)

Ser homem € a pessoa, ter moral, ter moral com sua familia, ter
respeito, ndo viver baguncando, ndo viver em certas rodas de
molecagem, é assim, 0 “caba” pra ser homem € pra ter a moral de
homem! N&o é pra viver baguncando. Ninguém pode fazer
molecagem, viver bebendo, viver se mostrando. Tem que ser homem.
Homem é homem, né? (ANTONIO)
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Ser um homem de respeito, para esses sujeitos, significa ser decidido, seguro
(“ter atitude, buscar 0 seu objetivo™), ser comportado. Esse respeito € apresentado como
uma conquista através do respeito ao outro e da observancia de algumas regras de
conduta, de bons costumes, da “moral”, coincidindo com resultados encontrados por M2
de Faima Alves e Jonnhy Cantarelli (2006). Antbnio prossegue dizendo que é
necessario evitar o erro, subentendido como evitar comportamentos por ele apontados

como inadequados (baguncar, beber, se amostrar):

A gente, sO se dar ao respeito, se péo praticar nenhum erro. Se errar,
ndo pode se dar ao respeito. (ANTONIO)

Além disso, para Antonio, dizer-se homem parece bastar: “homem é homem,
né?”’. Nesse sentido, Pedro nascimento (1999) afirma que, para alguns homens, dizer-se
homem é auto-explicativo, como se existisse um “homem universal”, que ditaria os
valores, 0s comportamentos, 0S sentimentos, as posturas que orientariam todos os
homens.

Ser um homem de respeito também esta ligado a capacidade de prover sua
familia, de cumprir as “responsabilidades’, os “compromissos”, os “deveres’
considerados como masculinos:

[...] A gente homem tem que procurar respeitar, ser respeitado e
procurar o lugar de homem. [...] E assim, o... [lugar de homem] Ter
responsabilidade maior dentro de uma casa. Acho que a mulher tem
também, mas eu acho que a responsabilidade do homem eu acho que
dobra, eu acho que é mais que o da mulher. Principalmente quando ele
€ pai. Eu acho que a mulher tem responsabilidade, mas eu acho que
homem tem que ter mais, né?[...] (ANDRE)

[...] Ter dignidade, ser o homem da casa, ter respeito, ter... Um
homem de compromisso. Pronto. Cuidar da sua casa. [Ser o homem da
casa] € impor as coisas que quer pra se impor, é tomar conta das, das
situacdes que é pra fazer da casa... Sustentar a casa. E fazer as coisas
que um homem faz. E ter... Ser o homem da casal Perseverante, tomar
conta, tomar posicdo. [...] Ser responsavel. Ser um cara responsavel,
cumprir com os seus deveres. (JEREMIAS)

Ser o0 provedor da familia € definido pelos alunos como “o lugar de homem”, é
“ser 0 homem da casa”. E isso o que Ihe confere dignidade e permite a0 homem “se
impor”. Nessa diregdo, Miriam Grossi (2004, p. 17) lembra que “o lugar tradiciona de
provedor [..] €é esperado e reconhecido como um dos valores centrais da

masculinidade”, mesmo hoje, quando muitos casais dividem as despesas e ha elevado
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nimero de lares chefiados por mulheres, pois, como diz André, “a mulher tem
responsabilidade, mas|...] [0] homem tem que ter mais|...]”.

Nesse sentido, é importante destacar que nem todos 0s homens conseguem se
inserir no mercado de trabaho, havendo, na contemporaneidade, um elevado indice de
desemprego, e mesmo 0s que conseguem, nem sempre tém um salario satisfatorio para
suprir as necessidades béasicas de uma familia. N&o poder, nessa situacéo, corresponder

ao lugar do provedor é motivo de frustracéo:

Eu tinha sonho de, de ter minha, ter minha familia, de ter um trabalho
digno, de ter... de estudar, de ser alguém. Ta na minha casa, casa
propria, mandar na minha casa. E isso ai. [..] Tentei. Mas ndo
consegui. Eu achava que eu podia ter independéncia. Fui... ndo fui
bem. (JEREMIAS)

Durante a entrevista, Jeremias revela a sua frustracdo por ndo ter conseguido
realizar o seu sonho de ter autonomia financeira suficiente para ter sua casa, manter sua
familia e alcancar uma situagdo que, para ele, |he daria legitimidade para “mandar” no
seu lar. Ele prossegue a entrevista relatando que ndo conseguiu sequer uma condicéo de
vida que lhe permitisse sair da casa da sua mée, o que, segundo ele, contribuiu para o
fracasso da sua unido conjugal. Em aguns momentos em que €ele esteve desempregado,
foi a sua companheira que assumiu o sustento do lar.

Nessa direcdo, Miriam Grossi (2004) lembra o lugar de destaque que tem o
trabalho na constituicdo da identidade masculina tradicional. 1sso pode ser notado na

seguinte fala

Eu acho que o trabalho é muito importante na vida de um homem. Eu
acho que o0 homem sem trabalho... eu acho que ele fica abaixo de tudo,
viu. Porque o homem se sente, viu, se sente la embaixo. [Enfatiza]
(ANDRE)

De acordo com André, sem trabalho, o homem se sente inferiorizado, “abaixo de
tudo”, pois poder suprir a esposa e os filhos permite que ele sgja um homem respeitavel,
gue pode se impor no lar, como jafoi discutido. “A idéia do homem gue comanda, que
tem autoridade sobre a vida familiar, parece se manter, ainda que venha com a
perspectiva modernizada de que é possivel compartilhar as responsabilidades
financeiras” (ARILHA, 2001, p. 63).
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No que se refere a esse aspecto, aguns alunos tém uma visdo positiva sobre o
trabalho feminino forado lar. Contudo, €le é encarado como um modo de complementar

arendado marido:

N&o, eu pensava que, que €la queria gjudar, comprar as coisas que ndo
tinha. Elatendo o dinheiro dela, ndo me perturba pra tad comprando as
coisas pra ela. Porque quer comprar tudinho, ter dinheiro pra comprar
suas coisas, suas roupa, roupa pro filho. Pra ndo ta pedindo ao marido
direto: “Me dé isso”. [...] Cortei ndo. Ela... elatoda vida... Toda vida
trabalhou, né? No podia empatar, né? (ANTONIO)

Todavia, outros revelam uma posi¢éo ambigua:

[...] Porque a mulher, a mulher é mais pra ta em casa eu acho, né?
Assim, a maneira que os homens falam, € que o homem tem que
tomar conta da mulher. Mas hoje em dia ndo ta assim. A mulher t4, ta
ganhando do mesmo jeito, mais que o homem [...].

(LUIZ)

[...] E amulher, assim, tudo bem que necessita das coisas dela, mas,
assim, ndo é o tanto do homem. E porque o homem tem que manter
mesmo a casa. [...] Bom [rindo], 0 que eu penso assim... Olhe, tem
muita mulher, assim... Eu concordo que minha esposa trabahe fora
porque ela ja trabalhou. Ela ja trabahou trés vezes fora. Mas eu acho
que a mulher fica muito machista. Assim, nada é assim do acordo
dela. Assim, se no caso: “olha, vamos fazer assim, desse jeito”. “Néo,
isso ai ndo da certo”... E sempre é aguela opinido maior que o homem.
[...] E, assim, eu acho que se minha esposa trabalhasse... Eu acho que
todo o final de semana ela tava fora, no meio de semana e tudo. Ela
queria sair. Fica muito opiniosa. A opinido dela vae mais do que do
homem e se no caso 0 homem perder o trabalho, ai é que elaficamais
ainda. Ai no caso, elaé... A moral do homem acaba. A moral delafica
acimadado... dado homem! (ANDRE)

Assim, se, de um lado, eles consideram esse trabalho como positivo no sentido
de a mulher poder “ter as coisas dela”’, sem precisar depender do marido, como Anténio
anteriormente colocou (nota-se que a renda da mulher € considerada apenas como um
dinheiro para ela, ndo necessariamente para suprir o lar), de outro, os alunos revelam
certo desconforto ao se depararem com essa situacdo, aceitando o fato mais por
resignacéo as mudangas ocorridas na participagdo de homens e de mulheres no mercado
de trabalho e nas relagdes homem-mulher na familia, como Luiz; ou revelando o medo
de perder sua “mora”, como André, pois ele considera que, quando ndo é mais
financeiramente dependente do homem, a mulher “fica muito machista’, ou sga,

também comega a impor suas vontades dentro do lar.



101

Outro elemento que estrutura o modelo de homem tomado como referéncia pelos

alunos é o proprio “orgulho por ser homem”:

Pra mim, ser homem é um orgulho! Porque é... 0 homem tem que ser
homem. Entendeu? E a mulher tem que ser mulher. A gente n&o pode,
é... A gente se nascer homem, a gente tem que ser homem. A gente
ndo pode ir pra outro... Como € que se diz? Pro outro lado, entendeu?
Como tem muita gente que nasce homem, entendeu? e termina... é...
ficando como... Que eu ndo quero falar o nome, entendeu? [...] Assim,
éhomossexual. Sei la. [...] (MANOEL)

Segundo Josep-Vicent Marqués (1997), na sociedade patriarca (da qua a
brasileira € herdeira), desde a mais tenra idade, 0 homem aprende que ser homem é “ser
importante”. 1sso porque as mulheres ndo o séo (e, por conseguinte, o que é relacionado
ao feminino também nédo €), e porgue o gue € considerado importante é definido como
masculino (desde o lugar central do pai no grupo doméstico, até a dimensdo
sobrenatural, com um Deus oficialmente masculino). A partir dessa aprendizagem,
espera-se gque o vardo, orgulhosamente, “assuma sua adesdo” ao coletivo masculino.

No entanto, a fala de Manoel, que define o0 “ser homem” como um orgulho,
revela que a essa idéia também esta ligada a homofobia. A ta ponto de Manoel
inicidlmente se recusar a pronunciar a paavra “homossexua”. A homossexualidade
parece ser vista como uma “trai¢ao” ao privilégio de ter nascido homem.

A homofobia, segundo M2 de Fétima Alves e Jonnhy Cantarelli (2006, p. 304), é
0 “medo masculino de se parecer ou ter alguma caracteristica relacionada a mulher ou a
feminilidade que pode de alguma forma colocar a prova sua masculinidade”.

Para afastar qualquer suspeita & sua virilidade, um homem realiza um esforgo
para manter uma fachada varonil que abarca desde 0 que usa, como caminha, 0 que
come, 0s movimentos que realiza, até as minimas coisas que faz (KIMMEL, 1997).

Nesse sentido, Luiz faz 0 seguinte relato sobre as aulas de Educacéo Fisica:

[...] Aula de Educacdo Fisica eles [os alunos] num participavam,
porque é... brincar assim sobre... [diz, apenas dublando, a paavra
“homossexual™]. [...] Porque, quando vocé ta cansado, seu corpo pede
um exercicio, vocé ficar assim... € vocé relaxar seu corpo. Os homens
ndo, os homens fica tudo preguicoso, ndo gosta de relaxar. Eles
pensam que o cararelaxar é... viraoutracoisa... Assim, no termo que a
gente fala, ndo é? Porque a gente se abaixa, assim... ficade... assim, de
quatro. Assim, normal. [..] E de quatro. Ai ja pensa que o cara €
boiola, essas coisas. Porque, isso € um relaxa... relaxonamento
[relaxamento]. [...] E, eles tem medo assim, né? Um preconceito, né?
[...] N&o porque a gente somos. Mas eles tem, tem preconceito. Porque
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tem muitas pessoa assim, né? Mais e... € normal. Porque, assim,
porque € homossexual. Por que ele é homossexual, a pessoa deve ser?
Nao! (LUIZ)

Na recusa dos rapazes em participar da aula de educag&o fisica, quando eram
realizados exercicios de relaxamento, observa-se que, para eles, ha atividades realizadas
na escola que nd sdo apropriadas para 0os homens, por trazerem, segundo sua
perspectiva, um risco de eles serem confundidos com homossexuais, masculinidade
subalternizada na hierarquia de género, por ser associada ao feminino. Provavel mente o
mesmo ndo se daria se a atividade proposta fosse uma partida de futebol ou de outro
esporte considerado viril.

Guacira Louro (2000) relata um episodio semelhante ocorrido numa aula de
Educagdo Fisica, em que os alunos do sexo masculino resistiam a fazer exercicios de
alongamento e flex&@o, pois esses exercicios os colocavam numa postura que deixava
suas n&degas a altura do rosto do colega que estava imediatamente atrés. A autora
comenta que esse tipo de comportamento dos garotos faz parte de um processo de
heteronormatividade. Apesar de a identidade masculina heterossexual ser considerada a

identidade normal, “natural”, ela é aidentidade mais vigiada e controlada.

Desde os primeiros anos de vida, vérias instancias sociais, em
especial, afamilia e a escola, realizam um investimento continuado e
cuidadoso no sentido de garantir a “aquisicdo” da heterossexualidade.
Parece um contra-senso a realizagdo de um esforgo té&o grande para
assegurar algo que, a principio, deveria ocorrer naturalmente,
seguindo a propria “imposicdo” da natureza. Contudo, o ta
desenvolvimento esperado, desgjado e previsto ndo esta assegurado, o
que judtifica pdr em funcionamento um processo de
heteronormatividade. A vigilancia volta-se, entdo, explicitamente,
para os corpos. Uma vigilancia que é exercida ndo somente a partir do
exterior, da obediéncia as regras, aos preceitos ou aos codigos, mas
que é exercida pelo proprio individuo que, precocemente, aprende a se
examinar, controlar, governar (LOURO, 2000, p. 69).

Nesse sentido, durante o periodo em gque permaneci na Escola Recomego, tive a
oportunidade de conversar com a professora de Artes, que me relatou uma resisténcia
semelhante dos rapazes e dos homens para participar das atividades de danca e de
teatro. N&o foi possivel observar essas aulas porque a docente, na tentativa de deixar os
alunos mais a vontade, realizava todas as atividades com as portas fechadas e ndo
permitia a presenca de pessoas estranhas na turma. Esse procedimento, no entanto,

mostrou-se infrutifero, e a professora desistiu de realizar o trabalho.
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Ocorre também que a resisténcia ndo apenas se mostra nas atividades de
expressao corpora. Outras atividades artisticas sdo consideradas pouco masculinas por
alguns aunos. Durante a observagdo de uma aula, percebi que Geraldo estava
desenhando no caderno, enquanto os colegas copiavam uma atividade do quadro.
Quando um dos alunos percebeu o que Geraldo fazia, dirigiu-se a ele e, em voz alta,
falou: “S6 vive desenhando agora, baitola™®? Fica como homem, boy!” Desenhar, ao
menos para esse aluno, ndo era uma atitude de homem, provavelmente porque se
convencionou relacionar tudo o que envolve sensibilidade e delicadeza ao feminino.

Além disso, Daniel Welzer-Lang (2001, p. 465) destaca que a homofobia esta
ligada a discriminagdo contra as pessoas que mostram, ou a quem se atribuem algumas
caracteristicas conferidas ao outro género. No entanto, nas sociedades herdeiras do
patriarcado, ela se expressa de modo mais agressivo contra homossexuai s masculinos do
que femininos. O autor acrescenta que a homofobia é produzida pela dominago
masculina para que, com ameagas, oS homens se calquem sobre os esguemas da
virilidade ditos normais. O medo de que os outros possam percebélo como
homossexual pressiona-0 a redlizar todo tipo de atitude exageradamente masculina.
Uma das pegas centrais dessa masculinidade exagerada é o rebai xamento das mulheres e
dos homens gays, pois estes esto associados ao feminino (KIMMEL, 1997).

Durante as observagdes na Escola Esperanca, essa conduta exageradamente viril
foi percebida na hostilidade dirigida por alguns rapazes (que pertenciam a diferentes
turmas) a dois alunos assumidamente homossexuais, a quem designarei pelos
pseuddnimos de Jodo e Pedro.

Jodo eraalvo de “gracinhas” e comentarios maldosos, e sua “defesa” foi seisolar
na sala de aula, ndo estabelecendo lagos de amizades com nenhum aluno ou aluna, além
de ser completamente apético durante as aulas. Ao se fazer “invisivel”, as agressoes
aparentemente diminuiram, porém ndo desapareceram total mente.

A respeito desse comportamento, Guacira Louro (2001b, p. 44) assm se
posiciona:

Promove-se a segregacdo desses meninog/as e jovens, muitas vezes
também produzida pelos préprios sujeitos, os quais véem no
isolamento uma forma de sobreviver. H4 uma espécie de medo do
“contagio”; a manifestacdo de simpatia ou a proximidade em relacéo

aslaos homossexuais acaba por se constituir num perigo.
Paradoxalmente, a heterossexualidade, embora percebida como uma

“8 Giria que significa homossexual.
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inclinggéo natural, vé-se ameagada e precisa ser assegurada por todos
0S Meios.

O outro aluno, Pedro, era ainda mais discriminado porque, como se travestia
para se prostituir num cruzamento proximo a escola, apos o horario das aulas, sua
masculinidade “diferente” daquela que é considerada normal estava inscrita de modo
mais acentuado no seu corpo, chocando ndo apenas os (as) colegas, mas toda a escola,
com uma aparéncia androgina. Embora sempre fosse para as aulas com a farda (blusa e
caca comprida), as intervencbes que ele fez no corpo (seios, cabelos compridos,
sobrancelhas feitas, bragos depilados etc) provocavam certo “incémodo”,

principalmente nos rapazes, pois

[...] ficamos desconfortaveis se, por algum motivo, nossa leitura ndo é
imediatamente clara e reveladora; se, por algum motivo, ndo
conseguimos enquadrar alguém (ou a nés proéprios) numa identidade a
partir da aparéncia de seu corpo. Afinal, o sujeito € masculino ou
feminino? E branco ou negro? O corpo deveria fornecer as garantias
paratais identificagfes. Pretendemos reconhecer a identidade — aquilo
gue o sujeito é — e, a0 mesmo tempo, estabelecer 0 que ele ndo é — a
diferenca. Desgjamos afirmar, com seguranga, que O sujeito € isso,
conseqlientemente, ele ndo é aquilo (LOURO, 2000, p. 61-62, grifo da
autora).

Assim, além de igualmente agredido por meio de xingamentos e comentérios
maldosos, Pedro era constantemente “perseguido” com um olhar hostil quando se
deslocava pela escola. Mas, ao contrario de Jodo, que se isolou, ele desafiava os colegas
devolvendo esse olhar e continuava circulando por toda a escola, além de ter feito
amizade com varias aunas de sua turma. No entanto, um més apds 0 inicio da pesquisa,
Pedro abandonou a escola e mudou de “ponto”. N&o consegui apurar Se iSso ocorreu
pelo agravamento da sua relagdo com os colegas ou por outras razoes.

Em face de algumas dificuldades, ndo foi possivel entrevistar nem a Jodo nem a
Pedro. O primeiro, embora manifestasse interesse em participar da pesquisa, era menor,
€ 0S responsaveis por ele ndo autorizaram a entrevista; quanto ao segundo, evadiu-se da
escola antes que as entrevistas fossem iniciadas. Assim, suas vozes ndo puderam ser
ouvidas.

Mas ago que me pareceu bastante grave foi que, excluindo-se a educadora de
apoio e a psicéloga, durante todo 0 tempo em que permaneci na escola, ndo notei
qualquer preocupacdo do corpo docente e da diregdo com a hostilidade e a segregacéo

gue esses dois aunos sofriam.
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Embora a SEDEC afirme que, pelo menos desde o ano de 2003*, os temas
transversais (e aqui gostaria de destacar a Orientagdo Sexual) estdo sendo debatidos na
formacéo docente (EQUIPE DA EJA-SEDEC, 2004), a problemética de género parece
continuar silenciada na escola (embora os cartazes do Programa Brasil sem Homofobia,
do governo federal, fixados nas paredes, lembrem que ela existe e que precisa ser

discutida por toda a sociedade).

9 Os temas transversais também constam nas diretrizes para a EJA, contidas no Plano Municipal de
Educagéo, formulado em 2003.



CAPITULO 4
MASCUL INIDADESE MEMORIAS DA ESCOLARIZAGCAO DE ALUNOSDA
EJA

Segundo Maria Stephanou e Maria Helena Bastos (2005, p. 418), embora possa
ser historica, a memoria ndo € histéria por s s, mas um vestigio com o qual o
historiador produz leituras do passado, “do vivido, do sentido, do experimentado pelos
individuos e daguilo que lembram e esquecem, a um sO tempo”. Nesse sentido, a partir
das memorias dos aunos da EJA, este capitulo apresenta os caminhos trilhados pelos
sujeitos da pesquisa na busca pela educagéo escolar.

Ciente, no entanto, de que véarios elementos influenciam e interfferem na
memoria e que esta é ndo-linear, mutante, resultado de uma continua negociacdo, nao
me proponho a apresentar neste trabalho um “retrato” do passado, mas a recuperar o
“vivido conforme concebido por quem viveu [...], [considerando que] o0 passado so
‘retorna’ através de trabalhos de sintese da memoria: s6 € possivel recuperar o vivido
pelo viés do concebido” (ALBERTI, 2004, p. 16-17).

Além da problematica da qualidade da escola publica, as memorias da
escolarizac8o dos alunos participantes da pesquisa permitem tecer historias que passam
por outras questdes ligadas tanto a sua condic¢&o socio-econdmica, como por exemplo, a
insercéo precoce no mundo do trabalho, quanto a questdes culturais, como a do modelo
predominante de masculinidade do seu grupo socia. Esses elementos e outros, que
serdo aqui tratados, além de expressos nas entrevistas também puderam ser notados no
cotidiano das escolas durante o periodo de observagéo.

Do mesmo modo, aqui serdo tratados os dados da pesguisa documental sobre
matricula e evasdo de homens na EJA nas duas escolas campo de pesguisa, no periodo
1997-2007, e sobre a oferta dessa modalidade de ensino na rede municipal de Jodo
Pessoa no periodo supracitado.

Assim, este capitulo contempla as seguintes teméticas:

- Percursos e percalcos da trajetoria escolar de alunos daEJA;
- Rapazes e homens nas turmas da EJA darede municipal de ensino de Jo&o Pessoa.
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4.1 Percurso e percalcos da trajetoria escolar de alunosda EJA

De acordo com Sérgio Haddad e M2 Clara Di Pierro (2000), ha algumas décadas,
a maior parte dos alunos e alunas de programas de afabetizacéo e de escolarizacdo de
jovens e adultos eram pessoas maduras ou idosas, de origem rural, que nunca haviam
tido oportunidades de fregientar uma escola. No entanto, a partir dos anos 1980, esse
guadro comecou a se modificar, e a EJA passou a acolher pessoas, principamente
jovens, cujatrajetéria escolar anterior foi mal sucedida.

Nesse sentido, a inser¢éo dos alunos participantes da pesguisa nas turmas da
EJA em Jodo Pessoa se situa como parte de uma tragjetoria marcada por interrupgoes,
avangos e retrocessos engendrados, muitas vezes, em situagoes de desrespeito a seus
direitos bésicos. Assim, as falas dos alunos sobre 0 seu processo de escolarizagdo
resgatam os caminhos trilhados, os anseios, 0os sonhos e as frustragbes na busca pela

educacdo escolar.

4.1.1 O inicio da vida escolar

A educacdo é reconhecida, pela primeira vez, como um direito de todos na
Constituicdo de 1934. Esse direito é novamente afirmado na Carta Magna de 1946 e
mantido até a Constituicdo que hoje vigora no pais. No entanto, as falas de aguns
alunos revelam que, quando criangas, esse direito constitucional estava longe de ser
efetivado nas suas vidas, poisasleis, por si s0s, pouco (ou mesmo nada) podem fazer se
nao houver vontade politica paratiré-las do papel.

De acordo com as entrevistas, quatro dos dez alunos™ se inseriram tardiamente

na escola, entre 0s 10 e os 13 anos de idade;

[...] Eu comece a estudar eu tinha, pera ai... Comecel a estudar com
11 anos. [...] Com 11 anos ndo, com 10 anos de idade. (MANOEL)

Comecei a estudar com 11 anos. Porque antigamente os filhos so
estudavam a partir de dez anos. (ANTONIO)

% Os demai's alunos comegaram a estudar na faixa etéria entre os quatro e os sete anos de idade.
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[...] Eu comecel aestudar num mutirdo ai. Tinha 10 anos. [...] Quando
vim pra agui pra Jodo Pessoa, estudei aqui no mutirdo. (GERALDO)

[Comecel a estudar] com 13 anos. (LUIZ)

Dentre os motivos apresentados pelos alunos para a sua escolarizagdo tardia,

surgem alguns problemas familiares:

Porque, assim, nagquele tempo ele [o pai] ndo incentivava [...] a gente
de estudar néo, entendeu? Ele bebia muito, ele era muito ignorante pra
minha mée. Ele dava muito na minha mée, entendeu? Ai, mae teve um
tempo que adoeceu, entendeu? A gente passou um bom tempo sem a
gente pensar em estudo. (MANOEL)

A violéncia doméstica, associada a0 uso abusivo de &acool por seu pa, €
apontada por Manoel como o fator que contribuiu para sua entrada na escola apenas aos
dez anos de idade. Ana Beltrdo e Carla Branddo (2007) caracterizam a violéncia
domeéstica como atos violentos praticados no interior dafamilia por parentes que tenham
ou ndo lagos consangliineos com a vitima que, predominantemente, é mulher. Essa
violéncia pode se manifestar de forma psicoldgica, sexual, fisica, por meio de
negligéncias etc. No caso, destaca-se a violéncia fisica do pa contra a mée e a
negligéncia na educagdo dos filhos, uma das repercussbes negativas da violéncia
domeéstica na vida da prole, segundo Manoel. Posteriormente, esse aluno relata que,
durante alguns anos, esse problema continuou interferindo na sua permanéncia na
escola, havendo uma melhora significativa apenas quando 0 seu pai deixou de consumir

acool.

Af, depois de muito tempo foi que eu vim melhorar minha fase. E
como eu td dizendo, que ele parou de beber, que ele parou de beber.
Minha mae melhorou muito. Ai, eu fui recuperando aos pouco. Com
orientacdo das professoras das minhas irmés, me gjudando. Ai, eu me
recuperei, gragas a Deus. [...] Eu perdia aula por conta das coisas que
é... da convivéncia do meu pai e da minha mae, entendeu? Ele bebia
muito, brigava, dava muito nela. (MANOEL)

Heleieth Saffioti (2004) assevera que as condutas de violéncia que envolvem as
familias brasileiras, em especial, as de baixa renda, podem afetar a sua condigéo social,
comprometendo as suas possibilidades de ascensdo na educacgéo e, posteriormente, no
mundo do trabal ho.
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Quanto a Antdnio, 0 motivo apresentado para a sua inser¢cdo na escola apenas
aos 11 anos de idade esta ligado a algumas préticas que, segundo ele, eram comuns

durante a década de 1950, quando foi escolarizado no distrito onde morava:

[...] Porque, antigamente, os filhos sb estudava a partir de 10 anos. No
meu tempo era. Nao estudava novinho com cinco anos néo. Era pra
com dez ta na escola. [...] Era assm. No meu tempo era assim. Os
meninos novo, ndo estudavam ndo. Estudava so se fosse na casa dos
pais. Mas se fosse na escola mesmo, s6 a partir de nove, dez anos.
(ANTONIO)

Acredito que um dos motivos para que a matricula das criancas do distrito de
S80 Gongalo (Sousa— Paraiba), no entéo ensino primério, costumeiramente s6 ocorresse
a partir dos dez anos de idade, como afirma Antonio, tenha sido a auséncia, no periodo
em questdo, de outros estabel ecimentos publicos de ensino nessa localidade. Esta fala

do aluno é indicativa disso:

[...] SO tinha uma escola em Sdo Gongalo. SO um grupo escolar.
(ANTONIO)

Além disso, Antonio revela que, em Sdo Gongalo, pelo menos até a década de
1950, a escola ndo era o Unico local onde as criangas comegavam a ser instruidas. Para
algumas delas, a insercdo na escola priméria apenas ocorria depois de terem sido
alfabetizadas e recebido alguma instrugdo na prépriaresidéncia.

Numa pesquisa realizada por Ana M2 Galvdo sobre o cotidiano da escola

priméria na Paraiba, entre 1890 e 1920, constatou-se que, nesse periodo historico,

[...] aescolando possuia a forca formativa que hoje possui, na medida
em gue menos de 10% da populacdo a elatinha acesso. [...] Elementos
educativos existentes fora da escola pareciam ter mais importancia na
insercéo de meninos e meninas em um determinado mundo cultural
(GALVAO, 2001, p. 81).

Assim, ao afirmar que “[...] 0s meninos novo ndo estudavam ndo. Estudava so se
fosse na casa dos pais [...]”, Antdnio traz elementos que permitem inferir que, no final
da década de 1950, a situagdo em S80 Gongalo ndo era muito diferente, e que a casa
ocupava um importante espago nainstrugdo inicial das criangas.

Segundo Eliane Lopes e Ana M2 Galvéo (2001, p. 24),

[...] aeducagdo nunca se restringiu a escola. Préticas educativas tém
ocorrido, ao longo do tempo, fora dessa ingtituicéo e, as vezes, com
maior forca do que se considera, principalmente para certos grupos
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sociais e em determinadas épocas. A cidade, o trabalho, o lazer, os
movimentos sociais, a familia, a Igrgja foram, e continuam sendo,
poderosas forgas nos processos de insercéo de homens e mulheres em
mundos culturais especificos.

E possivel perceber o mesmo quando Antonio se refere a escolarizagdo de sua

irm&, no seguinte trecho da entrevista:

Minhairma estudou um ano ou dois. Ela aprendeu mesmo a ler s6, em
casa mesmo. Que ela gostava muito de ler [€] ensinar o povo a fazer
dever. [...] Elando fez série, ela sabe desenvolver até o0 4° ano, né? Ela
ficou mais que um ano ou dois anos na escola, ndo. Que antigamente
as coisas eram dificeis, eralonge o colégio... da casa das pessoas. |[...]
Estudou pouquinho, mas ela estudava muito em casa. Ensinava o
povo a fazer dever etudo (ANTONIO, grifos meus).

As memorias de Antbnio trazem indicios de que, ha época em que era crianga,
para aguns moradores de S8 Gongalo, frente a&s dificuldades de ingressar e de
permanecer na escola, um caminho encontrado para dar prosseguimento aos estudos era
0 do autodidatismo. Essas pessoas, inclusive, a exemplo de sua irmd, algumas vezes
chegavam a auxiliar nainstrugdo de outras.

Quanto as explicacbes de Geraldo e de Luiz para o inicio tardio de sua vida
escolar, novamente se apresenta a oferta deficiente de escolas em alguns municipios

paraibanos, principalmente na zona rural dessas localidades.

Porque eu ndo morava aqui ndo, eu morava huma cidade tipo interior
[...] Eu morei em Boagua™. [...] E Paraiba. E Paraiba, em Boagua. L&
guando eu morava no sitio, era dificuldade, num tinha nem energia
Num tinha nesse tempo. Ai tinha dificuldade prandsir pro colégio. Ai
guando a gente veio se mudar prai [a comunidade do Timbd, em Jodo
Pessoa] eu comecei a estudar num mutirdo ai. Tinha 10 anos. [...] Nao
tinha nenhuma escola préxima de onde a gente morava. (GERALDO)

Quando era mais pequeno, nos cantos onde nds moravamos nado tinha
colégio. Tinha em Boqueirdo. Que a gente saiu de outra cidade. Que
eu nasci em Alagoa Grande. Morava em Alagoa Grande que era um
sitio. [...] Af, quando chegou em Boqueirdo, ai nds comecemos a
estudar. Estudar, assim, ia um dia, oito ndo. Porque a gente chegava
do servico ja cansado. A gente saia... Vea sO, a gente sair de sete
horas da manha e chegar nove horas, dez horas da noite! Ai ndo da
certo. (LUIZ)

Isso revela que, no caso de ambos, nos anos 1990, a situagdo da educagdo no

estado da Paraiba parecia ndo ter se modificado muito em relacéo aquela encontrada por

*1 N&o foi possivel localizar Boagua no mapa da Paraiba. Segundo Geraldo, essa localidade se situa nas
proximidades do municipio do Conde.
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Antbnio na infancia. Esses alunos sO puderam iniciar sua escolarizagdo quando se
mudaram para cidades onde encontraram uma infra-estrutura melhor do que a existente
nos municipios onde viviam.

Na segunda parte da fala de Luiz, quando ele se refere a sua frequiéncia irregular
na escola, ha um indicativo de que, além dos obstaculos enfrentados para se inserir
nessa instituicdo, os alunos também tiveram dificuldades para nela permanecer. E aqui
me refiro ndo apenas aos aunos que ingressaram na escola tardiamente, mas também

agueles que iniciaram sua vida escolar naidade regular®.

4.1.2 Quando trabalho e escola se (des) encontram

Alda Alves-Mazzotti (2002) informa que dados do IBGE, relativos a 1999,
registraram que 16,9% das criangas entre 10 e 14 anos e 45,9% dos adolescentes entre
15 e 17 anos estavam trabalhando. No entanto, a autora afirma que esses dados
subestimam o problema, pois incluem apenas as pessoas que trabalhavam na semana
referéncia da pesquisa. Pelo fato de o trabalho infantil ser tipicamente momenténeo,
muitas criancgas ndo sdo incluidas nessa estatistica.

Convém salientar que, em relacdo a primeira faixa etéria supracitada, a pesguisa
revelauma situagdo ilegal, pois o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA- Lei 8069
de 13 de julho de 1990) proibe o trabalho para menores de 14 anos de idade, salvo na
condicao de aprendiz.

Rosilene Alvim (2006, p.213) chama a atencdo para 0S prejuizos acarretados

pelo trabalho navida das criangas:

[...] € uma forma de exploracdo que as tornam vulneraveis a toda a
sorte de abuso, impedindo-as de freqlentarem a escola e de terem
acesso ao lazer, importantes para o desenvolvimento da sociabilidade
infantil e para aformagdo da personalidade do individuo.

Nessa diregdo, dentre as dificuldades apresentadas pelos alunos para a sua
permanéncia na escola, destaca-se a inser¢do precoce ho mundo do trabalho que, para

todos os entrevistados, com excegdo de Manoel, ocorreu antes dos 15 anos de idade.

*2 A idade regular a que me refiro é a estabel ecida na legislacéo educacional.
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O cansaco fisico e 0 pouco tempo para se dedicar aos estudos representaram (e
ainda representam) um desafio diario para a permanéncia dos alunos na escola. No
entanto, devido as precarias condi¢cbes materiais de algumas familias, que eram
constituidas por quatro a dezoito membros, a gjuda dos filhos no sustento do lar era

considerada imprescindivel:

A minha mae ficou com vinte e sei's anos viliva. Criou os filhos, numa
vida muito dificil pra gente. [...] Eu andei trabalhando, pra gjudar a
minha mae, né? Nessa idade quase todos trabalhavam. Comecel a
trabalhar com doze anos de idade. Até hoje trabalho. (ANTONIO)

Pra falar a verdade mesmo, com oito anos eu ja gjudava meu pai...
com oito anos de idade na agriculturd...]. Porque tinha que gjudar em
casa. Porque a gente s ndo ia deixar para 0 nosso pai, né? A gente
vendo ele trabalhar, a gente tinha assim, essa for¢a de vontade de
gjudar ele, ai agenteiae gjudava. (ANDRE)

[..] E porque a gente comega a logo a trabalhar logo de novo. [...] Eu
tinha, eu tinha 12 anos quando eu comecei a trabalhar naroca. [...] E
porque assim, a dificuldade assim, de manter a nossa familia... E o
salario, que ele era muito pouco que a gente ganhava. Tinha que
sobreviver sO disso ai. Os filhos naguele tempo tinha, se ja tinha 10
anos, ja podia gjudar os pais. E... até... o ensinamento foi que os pais
deram naguele tempo. (LUIZ)

No relato de Luiz, percebe-se que, no seu grupo familiar, ainser¢éo precoce dos
filhos no mundo do trabalho era uma préatica que passava de geragdo a geracdo.
Inclusive, cabe destacar que tanto 0 pa quanto a mae desse entrevistado eram
analfabetos. Isso deixava a familia numa situaco socio-econdmica muito vulneravel,
pois, por serem todos analfabetos, a Unica ocupacdo que encontravam era a de bdias-
frias em campos de tomate:

Era um caminh&o, do dono da, do campo. Que a gente chama de
campo de tomate, coisas. Ele tinha uns carro. Um carro pra ir
buscar e deixar a pessoa. [...] Ele passava no bairro onde a gente
morava, ai perguntava quem € que queria trabalhar. A gente... como a
familia era grande, ai disse: “néo, a gente vai”. Al, juntava a familia,
gue a minha familia tinha bem era umas sete pessoas, sete pessoas,
sete irmdos. Com meus pais... sete, oito, nove [conta nos dedos].
Nove pessoas. Ai, daminha... j, jddaminha... da minhafamiliatinha
nove. E da minha tia, tinha bem uns quatro. Ai, ia juntando, né? A,
nosia. Eradessejeito o dia-a-dia. (LUIZ)

Luiz acrescenta que o cansago do trabalho, além de obriga-lo a faltar muito a

escola, como ja referido, impedia-o de aproveitar as aulas, mesmo quando nelas estava
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presente, contribuindo para desestimulalo a0 ponto de perder, segundo ele, a sua

capacidade de sonhar:

[...] Assim, quando eracrianga, eu... eu nunca pensei assim em sonho.
Minha mée sempre dizia: “todas as pessoas tem um sonho!” Eu... eu
num... nesse sonho eu nunca... Meu sonho... Meu sonho... € nunca
chegou esse sonho. [...] E porgue, a gente trabalhava demais, chegava
cansado. Ai, comecava a estudar, ndo tinha, assim, forca de vontade.
Porgue a gente ja chegava cansado do servigo. Ai, sO éir pro colégio,
dizer que tava no colégio. Mas estudar, muito pouco. (LUIZ)

Essa fala denota que o aluno parecia se sentir culpado por ndo ter uma
participacdo mais efetiva na escola, dizendo que lhe fatava “forca de vontade” para
estudar apos um dia extenuante de trabalho. Na verdade, o que Ihe faltava, aos treze
anos de idade, era ter assegurado o seu direito a educagdo, previsto ndo apenas na
Constituicéo Federal, mas também na LDB e no Estatuto da Crianca e do Adolescente.

Outros aunos trazem redidades semelhantes, apontando o trabalho como

elemento responsavel por uma freqiénciairregular e episodios de evasdo escolar:

[...] Nos meus 10 anos, eu acho que existiu dificuldades, assim, né?
Porque eu tinha que... Chegou o tempo, assim, de eu gjudar meu pai
mesmo, no trabalho. Chegou mesmo. [...] Trabalhava na lavoura
mesmo. [..] As vezes havia, assim, dificuldade. As vezes eu
perdia aula por isso. (ANDRE)

Mas eu estudei nafaixa de uns trés, quatro meses e desisti. Porque, eu
morava com meu pai, € minha mée era separada do meu pai. Minha
mée morava no Rio, e morava eu e 0 meu pal aqui. Ai, meu pa era
doente. E eu hum conseguia ver meu pai em cima de uma cama
precisando de um negdécio e eu podendo ir correr atras, e deixar ele
passar necessidade.[...] Eu tinha na faixa de uns 18 pra 17 anos.
(INACIO)

No que se refere a essa questéo, dois tipos de preocupagdo motivam a luta pela
erradicacdo do trabalho infanto-juvenil: as condi¢des de trabalho insalubres impostas as
criangas e aos adolescentes e 0s prejuizos causados a sua escolarizacdo (ALVES-
MAZZOTTI, 2002), como apontam as falas dos alunos.

E importante salientar que, embora quatro alunos afirmem que suas irmas
também comecaram a trabalhar na infancia ou adolescéncia, como empregadas
domeésticas, alguns relatos apontam que a cobranca para auxiliar no sustento da familia

recaia, primeiramente, sobre os filhos homens:
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Minhas irmas lavavam pratos, roupas. Minha mae também, né?
Porque meu pai era no trabalho e sempre, assim, nés homem, né,
gjudando ele. (ANDRE)

A gente tinha 0 maior carinho pela aguelairmé. Tinha carinho demais,
né? Porque, com aquele cuidado, com aquele carinho. Tudo o que ela
queria fazer, a gente trabalhava pra comprar pra €a. [...] Porque,
antigamente as coisas aqui era diferente, n€? Asirma, as mulher, vivia
mais com as mae, mais. A mée € que tinha esse cuidado mais. O
homem eramais livre, botava pratrabalhar [..]. (ANTONIO)

Aqui se destaca uma clara divisdo sexua do trabalho no interior das familias,
cabendo as mulheres as atividades domésticas, enquanto aos homens competia o
trabalho na roga ou outras atividades no espaco publico. De acordo com Miriam Grossi
(2004), a divisdo sexua do trabaho é transmitida pelo aprendizado dos meninos, com
0s homens, e das meninas, com as mulheres, de geracéo em geragéo.

Ainda em relacdo a essa questdo, ficou constatado que, em algumas familias, as

filhas tiveram mais oportunidade de estudar do que osfilhos:

Minhas irmés sempre teve mais oportunidade de estudar. As mulheres.
Mas depois também elas foram trabalhar e se casaram, ai pronto. Mas
elas teve mais oportunidade de estudar do que os homens. (ANDRE)

Miriam Grossi (2004, p. 19-20), ao discutir a relagdo trabal ho/masculinidade no
fina do Século XX e inicio do XXI, destaca suas repercussdes na escolaridade de

homens e de mulheres;

Durante muito tempo, os filhos homens de camadas populares foram
chamados a gjudar em casa desde muito cedo. Nesse meio tempo, por
razbes de ordem prética, as meninas, em geral, ficam cuidando dos
irméos menores, a0 mesmo tempo em que sdo estimuladas a estudar
mais tempo, e, assim, as mulheres, no Brasil, s80 mais escolarizadas
estatisticamente do que os homens™.

Algumas falas revelam, inclusive, que a assuncéo precoce da responsabilidade
de gjudar a prover a familia contribuiu n&o apenas para a frequéncia irregular a escola

como também para abandona-la:

Em 58, eu tinha 12 anos quando deixei de estudar. Em 58 eu tinha 12
anos. Deixel de estudar em 58. E eu trabalhei de continuo de chefe.
[..] Do DNOCS, assim... Trabahei, assm, numa emergéncia.
(ANTONIO)

%3 De acordo com M@ Eulina Carvalho (2003), na década de 1990, as meninas e as mulheres ultrapassaram
0 nimero de meninos e de homens na conclusdo de todos os niveis da escolaridade.
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No caso de Antbnio, esse abandono ocorreu logo no ano seguinte a0 seu
ingresso na escola, provavelmente pelo fato de a situagdo da sua familia ter se agravado
com a seca de 1958 (a emergéncia a que ele se refere), pois, apds a morte do pai do
aluno, a mée trabalhava na agricultura e como lavadeira de roupas em S&o Gongalo,
sertdo paraibano. Anos depois, quando ele tenta retomar os estudos, ndo encontra

escolas noturnas publicas, apenas particul ares:

N&o, eu ainda... Eu ainda tentei a voltar a estudar, mas ndo deu certo
ndo. Porque, porque era particular e eu ndo tinha condicbes de pagar,
né? [...] [tinha] Mais ou menos 16 ancs. [...] Era, era perto da minha
casa, mas tinha que pagar pra estudar. Um salariozinho para ficar 1a
estudando. Mas estudei, um dia... Mas deixei, ndo tinha condic¢&o néo.
[...] Por conta de, de... situagdo, né? Que a pessoa ndo pode pagar. E
pra estudar de dia ndo tinha tempo, porque pra estudar na escola de
noite s particular. SO escola particular. (ANTONIO)

Contraditoriamente, os dezesseis anos de Antonio e a auséncia de escolas
publicas para adultos na sua cidade coincidem com um periodo de efervescéncia para a
educacdo de adultos no pais. Segundo Afonso Scocuglia (1999), o inicio da década de
1960 foi marcado por uma ampla mobilizagdo popular/populista, que promoveu
movimentos de cultura e de educacéo que se espaharam por todo o Brasil. Na Paraiba,
destacaram-se, nesse periodo, trés movimentos pioneiros de afabetizacdo popular: o
Sistema Réadio Educativo da Paraiba (SIREPA - 1959/69), pioneiro da alfabetizacdo-
educacdo de adultos pelo rédio; a Campanha de Educacdo Popular (CEPLAR -
1961/64), que aplicou em larga escala o Método Paulo Freire e 0 movimento de cultura
popular adjacente; e 0 que seria 0 “embrido” da Cruzada de Acdo Basica Crista
(Cruzada ABC - 1964-1966/70), que se opunha a CEPLAR e a0 seu "método"”,
considerado "subversivo e comunista’.

Outra fala do auno destaca que, além da mensalidade, os gastos com o material

escolar inviabilizavam a continuidade dos estudos:

[...] Tinha que pagar, né, a professora [...]. Tinha que comprar livro,

caderno. Tudo era comprado antigamente. Hoje em dia o colégio da,
né? Tinha que comprar tudo. Ai a gente... O “caba” era pobre, tinha
que se conformar que era pobre mesmo. [...] (ANTONIO)
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O auno expressa que percebe 0 presente como um momento mais favoravel para
gue as pessoas de baixa renda possam estudar. Nessa fala, ele parece se reportar a
existéncia, na atualidade, de programas voltados a distribuicsio de material didatico™:

Voltando, entdo, a questao da relacdo trabalho/escolarizacdo, € necessario fazer
umaressalva, porquanto nem todos os alunos comegaram a trabalhar porque sua familia
de origem apresentava uma situacdo socio-econdémica precéria. Davi, pertencente auma
familia de classe média, apresenta a seguinte explicacdo para a sua entrada no mundo do
trabalho:

N&o foi um desgjo meu, foi porque ela [a mag] pensou... Porque a
gente velo do Piaui, eu e ela, né? A gente tinha um apartamento aqui,
nos Bancarios, mas ndo tava mobiliado, tava sO piso e teto. Ai agente
foi pra casa do meu av6 [...]. Ai pra mim ndo ficar na casa do meu
av0, ja porque eles sdo idosos. O meu avd e a esposa dele sdo
idosos... Porgue eu era danado, né? Ai pra ndo ficar téo “enchendo o
saco” deles, ai ela pensou: “vou botar esse menino para trabalhar,
porque sO assim ele ndo atormenta muito a vida deles ai”. Foi s por

-z

isso. Ai com o tempo é que eu fui aprendendo a gostar... aprendi... ja
gostei bastante. (DAVI)

De acordo com o discurso de Davi, o primeiro emprego para ele decorreu de
umaimposi¢cdo de sua méae, que pretendia, com isso, preencher o tempo ocioso do filho
para que ele ndo “perturbasse” a rotina da casa do avd. Assim, o trabalho surge, nessa
circunstancia, como um elemento disciplinador, na medida em que candizaria as
energias de Davi para algo produtivo. 1sso coincide com os resultados encontrados nos
estudos de Alda Alves-Mazzotti (2002) sobre as representacdes dos pais a respeito do
trabalho infanto-juvenil e no trabalho de M2 Bernadete Macédo (2007), sobre divisdo
social e sexual do trabalho.

Emboraafalade Davi indigue que, no inicio, o trabalho ndo |he agradava muito,
com o tempo, ele passou a apreci&lo. Posteriormente, porém, isso comegou a interferir

na sua vida escolar:

% No momento, com recursos do Fundo Naciona de Desenvolvimento da Educacdio (FNDE), sio
mantidos trés programas de distribuicdo gratuita de livro didéico. O Programa Naciona do Livro
Didético (PNLD), criado em 1985, oferece a aunos e professores de escolas plblicas do ensino
fundamental livros didéticos e dicionarios de Lingua Portuguesa. Em 2004, foi implantado o Programa
Nacional do Livro Didético para o Ensino Médio (PNLEM) e, em 2007, foi criado o Programa Naciona
do Livro Didético para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA). Além desses, 0 FNDE também
financia e executa outros programas de assisténcia a aunos (as) da rede publica relacionados & merenda
escolar, a salde dos estudantes, ao transporte escolar e outros. Do mesmo modo, algumas prefeituras,
inclusive a de Jodo Pessoa, e governos estaduais também tém distribuido kits com materiais didéticos e
fardamento escolar.
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Ai ela [a mae] me botou para eu trabalhar sb pra ndo ficar em casa.
[...] Ai comegou, sabe, sempre chegar tarde no colégio. Mas mesmo
assim eu sempre tenho nota boa. Ai na época que eu sai da empresa
por conta dela, porque ndo queria que eu atrapal hasse os estudos... Ai
eu me revoltei, por nada. Emagreci até e tudo. Porque eu gostava,
sabe? Ai eu sai. Ai pronto, parei de estudar. Ai me arrependi bastante,
até hoje me arrependo... (DAVI)

A imposi¢do da mae agora se da no sentido de obrigé-lo a se afastar do trabal ho.
Ao se sentir desrespeitado, posto que, em nenhuma das duas decisdes, ela considerou a
sua opinido, Davi expressa sua revolta abandonando a escola. No final de seu relato, ele
afirma que, no presente, reconhece que essa ndo foi uma decisdo acertada, e que se
arrependeu por ter se evadido da escola.

4.1.3 Sobre a dificil arte de se manter na escola

Como foi destacado anteriormente, a inser¢do precoce no mundo do trabalho foi
um fator que interferiu de modo decisivo no processo de escolarizagdo dos alunos,
contribuindo para umafrequénciairregular e para a evasdo escolar. No entanto, algumas
falas revelaram que a permanéncia na escola foi também afetada por outros problemas.
Dentre eles, algumas questdes materiais se constituiram um obstaculo para a freqiéncia
aescola

[...] @ vezes era em termos de vestido, calgado que ndo tinha. Af
ficava muito dificil, ne, a pessoa frequentar o colégio desse jeito.
Porque antigamente nédo dava farda, hoje em diada. (INACIO)

Essa fala se aproxima do relato de Antdnio, anteriormente apresentado, sobre 0s
obstéculos encontrados para se reinserir na escola durante a adolescéncia, deixando
evidente que as dificuldades que algumas familias de baixa renda enfrentam para a
aquisicdo de vestimenta e material didatico pode dificultar a vida escolar das criangas.
No depoimento de In&cio (e também no de Antdnio), ficaimplicita aimportancia que os
alunos ddo as acles governamentais de assisténcia aos estudantes como um elemento
gue pode colaborar para sua permanéncia na escola.

Por outro lado, outros, como Jeremias, procuram explicar as diversas

desisténcias considerando-as como conseqiiéncia de seu comportamento indisciplinado:



118

Rapaz, eu comecei a estudar com... logo cedo, com 6 anos. Mas sO
gue eu era muito preguicoso. Ai meu avO... dava em cima pra eu
estudar. Minha m&e tentava que eu estudasse, mas fui muito
bagunceiro, muito preguicoso e sempre desistia. Ai tentava estudar,
mas nuncaiaaté o final. Sempre desistia. (JEREMIAS)

Nesse sentido, gostaria de retomar a discuss&o iniciada no capitulo 3 acerca de
uma concepgdo de masculinidade relacionada a bagunga. As falas dos alunos analisadas
no capitulo anterior revelaram que alguns meninos e rapazes vaorizam esse modelo,
tomando-o como referéncia para a sua conduta na escola. Através da sua assuncao, eles
buscam afirmar sua masculinidade diante de outras pessoas, principalmente de seus
pares. A relacdo masculinidade/indisciplina volta a ser destacada quando os
entrevistados se referem a experiéncia da reprovacdo. Porém, antes de me debrucar
sobre esse aspecto, gostaria de destacar que, por meio das entrevistas e da pesquisa
documental, foi possivel verificar que todos os aunos entrevistados vivenciaram ao

menos uma experiéncia de reprovagdo escolar.

[...] Eu repeti uma vez na primeira série. Ai eu peguel, parei também
na primeira série. A professora dizia direto que eu tinha chance de
passar. Ai eu peguel parel. (INACIO)

Ai fui repetindo, ai voltava, ai ia de novo. Voltava, repetindo,
repetindo até hoje. (MANOEL)

[...] Se eu ndo me engano duas vezes repeti a 4% N&o, repeti a 42 uma
vez. Bem dizer, repeti duas vezes porque repeti a 42 umavez, ai desisti
um ano, ai fui pro FAC e vim pra cA Aqui eu repeti a 52 série. Ai
agoraeu té indo direto, fiz a 62 t6 fazendo a 72 Para 0 ano t6 fazendo
a8 (GERALDO)

Dentre os motivos que os alunos consideram terem contribuido para a sua

reprovacdo, José destaca sua falta de compromisso com as atividades escolares:

[...] A 42 <érie eu ndo repeti, a 32 eu repeti. A 22 eu repeti porque eu
quis, a 32 também. A 42 eu sO ndo repeti. A 6% eu ndo repeti. A 5% eu
quero repetir [rindo]. [0 aluno inverte a5* e a 62 série. A 5* sérieeleja
concluiu e no presente cursa a 6° sérig]. [...] Enguanto tinha amigos
gue todo ano passava, eu era totalmente o contrario. Um ano eu
repetia e o outro ano eu passava. Sempre por querer. [...] Dependendo
se eu tiver o interesse. Se eu tiver com vontade de estudar, eu estudo
e normalmente passo. Ai se eu ndo tiver, pronto, ndo tem quem faca
eu passar. [..] Relaxo, fato um dia, vou assim levando e fico,
somente... Ai quando eu quero passar eu ndo falto um dia sequer.
(JOSE)
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No relato do aluno, ele procura passar a idéia de que tem controle sobre a
situacdo, dizendo que, quando repetia, iSso ocorria “sempre por querer”, dependendo do
seu interesse. Em outra fala, ele procura explicar a sua maneira peculiar de organizar
sua vida escolar, expondo 0 seu comportamento nos anos em que “queria”’ ser reprovado
e quando “decidia” pela aprovacao.

Num se interessava. Nao tava nem ai. [...] SO ia pra ouvir, desenhar,
como se diz? Escrever, quando eu queria escrever. Porque quando eu
n3o queria, eu ndo escrevia. Era assim. [...] Ndo passava. Até que eu

dizia: “vou passar”, e passava [..] Mudava. Era mais prestar atencdo
na aula, escrever, sentar, parar mais de baguncar e pronto. (JOSE)

No entanto, ao longo da entrevista, José mostra que essa “escolha” ndo se dava

exatamente como €le declarava:

[...] E assim, voceé té estudando com aguel e interesse todo, depois vocé
vé assm, td... Ai vocé ta querendo um pouquinho extravagar
[extravasar?], tal. SO um pouquinho. Ai vocé vai baguncando,
baguncando, ai quando vocé vé ndo tem como voltar atrés. (JOSE)

O que parece ocorrer é gque ele tenta conciliar o0 compromisso com os estudos
com um pouco de bagunca. Esse tipo de conduta corresponde a uma tentativa de atender
simultaneamente as expectativas da escola e as expectativas do grupo de amigos, como
j& me referi no capitulo anterior, ao tratar do comportamento de alguns alunos que,
segundo a perspectiva de Marilia Carvalho (2001), tentam se equilibrar entre o “mundo
do pétio de recreio e da cultura dos meninos” e o “mundo da salade aula”.

Acontece que, as vezes, esse modo de agir foge ao controle do sujeito e se
encaminha de forma tal que, quando ele percebe, “n&o tem como voltar atras”, ou sga,
jase encontra numa situacdo que ele julgairreversivel, fadada a reprovacéo.

Por outro lado, segundo Flavio, alguns alunos sdo indisciplinados porque tém

uma expectativa de que seréo reprovados.

[...] tem uns que tem participacdo positiva e outros negativa; positiva
td sempre ali assistindo a aula, sempre dentro do assunto. Ja os
negativos ndo quer nada com a vida mesmo, ja diz que ta reprovado,
al pronto, vem pra baguncar, conversar... e tentar, assim, reprovar
quem ta ali interessado na matéria [enfatiza). (FLAV10)

Marilia Carvalho (2001), a partir de um estudo realizado por Robert Connell

(1998), que indicou como diferentes masculinidades se constroem em relagdo a
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diferenciacdo hierarquizada em que a escola localiza os estudantes através da

competicdo e da classificagéo, declaraque

A medida que se reconhecem como fracassados na escola, vendo
fecharem-se as possibilidades de redizar certo padrdo de
masculinidade hegemdnica e de controlar certo tipo de poder social,
ligado a0 sucesso académico e as profissdes liberais, alguns jovens,
principalmente oriundos das classes trabahadoras, podem reagir
buscando “outras fontes de poder, até mesmo outras defini¢bes de
masculinidade”, muitas vezes simbolizadas na forca fisica, na
agressdo e nas conquistas heterossexuais (idem, ibidem, p. 570)

Assim, uma explicagdo para a situacdo narrada por Fladvio é de que aguns
alunos, ao ndo conseguirem bons resultados académicos, buscam se destacar na escola
por meio de um comportamento indisciplinado, assumindo um modelo de
masculinidade que é valorizado por alguns estudantes, como ja foi discutido por meio
do que chamel de “masculinidade juvenil”. Todavia, outras falas relacionam as
reprovagoes as dificuldades de aprendizagem:

[...] As minhas notas, as minhas notas eram péssimas. [...] Porque a
maior dificuldade que eu tenho é matematica, assim matemética...
Porque divisdo... Porque eu num enxergo divisdo muito bem néo,
divisdo ndo entra ndo. Agora assim, multiplicar esses negdcios eu sel

tudo, somar... divisdo que eu num consigo aprender ndo, somente.
(GERALDO)

[...] Ai depois da alfabetizaco... ai fiz a primeira, depois da primeira,
eu fiz... eu repeti a primeira de novo. Ai eu vim pra [Escola
Recomeco], ai depois da [Escola Recomego], ai ndo sabia ler ndo
sabia escrever, eu repeti tive que voltar... é... pra alfabetizacdo de
novo. [...] Ai, daprimeira eu repeti, porque eu ndo tava com condicao.
Ela [a professorg] achava que eu tinha problema. Ela pensava que eu
era doido. Tinha problema de, de... E tinha problema na mente,
entendeu? Porgue, eu ndo aprendia. (MANOEL)

Quando recorda os primeiros anos de sua escolarizagdo, Manoel afirma que,
desde o processo de afabetizagdo, apresentava problemas para aprender aler. Inclusive,
pelafala acima transcrita, entende-se que a professora acreditava que ele portava algum
déficit de aprendizagem. Nesse sentido, gostaria de lembrar que, ao longo da entrevista,
0 aluno se referiu a um ambiente familiar conturbado devido ao alcoolismo e a
agressividade do pai, como jafoi abordado, ao que acrescenta problemas de salide desde

0 nascimento:

Naguele tempo era muito doente, entendeu? Por causa de, dos
negécios do meu pai e da minha mée eu vivia muito doente. [...]
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Assim, eu tou com sistema nervoso... Até pra incubadora eu fui ja
(MANOEL)

Essas escassas informagdes ndo me permitem afirmar que Manoel necessitava,
de fato, de um acompanhamento especializado. Essa é uma problemética que, embora
importante, ultrapassa os limites desta pesquisa, exigindo um estudo especifico.

Hé outra fala, para a qual gostaria de chamar a atencéo, que guda a entender

como a experiéncia da reprovacdo pode marcar arelacdo do aluno com a escola.

[...] Depois que eu fui reprovado, ai eu fui estudar de novo. Ai eu fui e
desisti. Porque eu sabia que num ia passar mais. (GERALDO, grifo
meu)

Essa faa revela que, ante a eminéncia de mais uma experiéncia de reprovagao,
Geraldo resolve abandonar a escola antes do final do ano letivo, provavelmente para
evitar a frustragdo de se ver reprovado novamente, pois, como afirma Bernard Charlot
(2007, p. 72), enquanto o sucesso escolar “produz um potente efeito de seguranca e de
reforco narcisico, [...] 0 fracasso causa grandes estragos na relacdo consigo mesmo
(com, como eventual consequéncia, a depressdo, a droga, a violéncia, inclusive
suicida)”.

Por outro lado, para além da frustragdo experimentada numa situagéo de fracasso
escolar, cabe agqui questionar: Qual o sentido que os alunos encontravam para
permanecer na escola? O que eles pensavam e pensam sobre essa instituicdo? Qual

lugar a escola ocupava (e ocupa) em suas vidas?

4.1.4 O significado da escola na infancia e/ou adolescéncia

Ao recordar a sua presenca na escola quando eram criangas e/ou adol escentes, 0s
alunos apresentam os diferentes significados que essa instituicdo vai adquirindo para
eles durante as diversas fases da vida. Assim, alguns deles revelam que, quando eram

mais jovens, a escola tinha um significado positivo, de certaforma, até idealizado:

Representava tudo naminhavida. Eu tinhainteresse de aprender, e era
muito inteligente, né? (ANTONIO)
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Um lugar de apren... de apren... de aprendizagem, um lugar da pessoa
se transformar em outra pessoa diferente, ser uma pessoa, sonhar
muito alto, ser uma pessoa grande, né? (GERALDO)

Naquele momento, representava um negdcio bom, né? Porque, eu tava
ali so pra aprender coisas boas. [...] Ler, escrever, faar correto, ter
uma educacdo melhor, ter um trabalho. Porque todo ser humano, ele
precisa de um trabalho digno, né? Ai, sem estudo ninguém num
arrumaum trabalho digno. (INACIO)

Para esses entrevistados, na época, a educacdo desenvolvida na escola
possibilitaria algumas aprendizagens que, por sua vez, poderiam contribuir para a
obtencdo de um bom emprego e a ascensdo social. Nesse sentido, Geraldo apresenta a
escola como um lugar de transformagéo e de sonho, onde um futuro de sucesso poderia
ser projetado. No entanto, durante a infancia e a adolescéncia, como referem outros

entrevistados, a escola parecia ndo ter nenhum sentido nem relagéo com suas vidas.

Pra mim, naguele tempo... Olhe, eu sei |14, acho que nada. Pra mim,
num... num... por néo ter até agora... Depois com o tempo que eu vi na
minha cabega que, que colégio era, era futuro. Se vocé nédo estudar,
hoje em dia vocé ndo tem um emprego. N&o tem um emprego melhor.
N&o tem um futuro melhor. (JEREMIAS, grifo meu)

Naguele tempo, pra mim eu num, pra mim naguele tempo, eu acho
gue ndo representava nada. Mas, depois quando eu fui ficando adulto,
vendo as pessoas, lutar, hoje em dia mesmo, vocé sO procura O
melhor, sb tem o melhor, se voceé tiver estudo. Hoje em dia, a melhor
coisa, é vocé estudar. (LUIZ)

Era uma forma de brincadeira, forma de sair de casa, s0 pra se divertir
mesmo, sO pra ndo ficar dentro de casa aperreando [risos]. SO pra sair,
fazer amizade, s6. Mas ndo que eu tinha a consciéncia de que eu ia
para estudar e aprender alguma coisa. S6 mesmo pra brincar. [...] Eu
vim ficar ciente depois que eu reprovel e desisti no outro ano. Ai é que
eu vim acordar pro mundo e pensar: “eu t6 na escola pra ser alguém,
pra estudar e aprender”. Mas eu ndo sabia, pensava que a escola... era
sem l6gica pra mim ir a uma escola. Era tipo... porque os outros iam
eu tinha que ir também. Era uma coisa normal ir a escola. S6 algum
tempo atrés que eu vim descobrir que a escola era pra aprender
aguma coisa, pra saber tudo o mais para o futuro. (DAVI, grifo meu)

[...] Eraassim uma época que a escola pra mim era uma chatice. N&o
queria assistir aula, quando assistia ficava baguncando dentro da
classe. N&o queria muita conversa com diretora, com professor. Era so
brincar, brincar e pronto. (FLAVI10, grifo meu)

[...] SO servia para distragdo, encontrar com amigos, conversar mais,
somente. E paqueras. [...] SO erapraisso. (JOSE)
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Contrastando com a fala de Anténio, segundo a qua a escola era tudo, essa
instituicdo se apresenta agora como algo vazio de significados (“nada”), “sem logica’.
Estar na escola se reduzia a um “costume”, uma “chatice” ou a uma “distragao”.
Contudo, cabe questionar: Como seria essa escola que 0s alunos designam desse modo?
Por que ela parecia néo ter sentido para eles?

Um relato de Luiz, sobre sua participacdo em turmas da EJA no municipio onde
residia anteriormente, embora se refira a uma experiéncia particular, pode trazer alguns

indicios para elucidar essa questéo:

[...] E porque, naguele tempo o ensinamento era muito fraco. [...] Se

VOCé quisesse ta no colégio, tanto podia tanto fazia, como vocé tivesse
em casa ou no colégio. Os professor ndo ligavam naquele tempo. Eu
chegava no colégio sentava, assim... Quando passava meia hora numa
cadeira, eu chegava cansado, agarrava no sono. Ai 0s meus amigos
iam me acordar, as vezes. Eu pegava no sono na cadeira, meus amigos
iam acordar. A professora dizia “ndo deixa ele dormir que ele ta
cansado”. Quer dizer que ela podia gjudar, né?|[...] E a professora fica
|4, passava o dever eficava ali né, sentada. Nao dava nenhuma forca,
dizer: “menino vocé precisa disso pra vocé aprender a ler e escrever.
Vocé precisa vim na escola, vé que vocé chegue mais cedo”. Nunca,
entendeu? Nunca aconteceu isso comigo. [...] Aqui em Jodo Pessoa,
nunca aconteceu comigo néo. Chego do servico, ja penso em vim pro
colégio, que eu... Hoje em dia as professoras d4 0 maior apoio, a
maior forca. Aif, por isso que d4 mais vontade de estudar. (LUIZ,
grifos meus)

Contudo, como o recordar é muitas vezes, marcado pela simultaneidade de
diferentes tempos, alguns alunos deixam entrever que sua relacdo com a escola foi se
modificando a0 longo da vida. Assim, essa instituicdo passou, posteriormente, a
representar também para eles a possibilidade de um futuro melhor. Esse “futuro melhor”
pode ser traduzido nessas falas como “um emprego melhor”. Nesse sentido, Jeremias
explicita que o mercado de trabaho, na atualidade, requer uma méo-de-obra mais
qualificada, com uma maior escolaridade.

Outra fala, por sua vez, embora também indique que o significado da escola,
para o aluno, foi se modificando, principalmente com o desenvolvimento de diferentes

percepcdes sobre arelagcéo escolaridade/emprego, destaca ainda outras questoes:

Oh, quando eu era adolescente, pra mim, assim, viu, eu pensava
assim: que o estudar, tudo bem, é aprender ler e futuramente podia até
arrumar um emprego melhor. Mas é... Asvezes, assm, n&o. [...] Muita
gente ai tem estudo, como minha irma mesmo, tem curso e ndo arruma
emprego. Porque, assim, eu posso estudar... Vou perder também um
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bocado de tempo. Porque a pessoa estudar, pode ganhar e pode perder,
nado é verdade? E tipo de jogo, né? A eu digo: “vou perder um bocado
de tempo ndo. Eu acho que € melhor assim, eu trabalhar e ganhar meu
dinheiro e o estudo eu acho que sO para aprender ler € o suficiente”.
[..] E, mas hoje ndo. Hoje eu acho diferente. Eu acho que a pessoa
tem que saber... Eu sei que... tudo um pouco que a gente saber é bom.
Mas acho que hoje a gente tem que ter bastante estudo. Porque a gente
hoje, agui na cidade, a gente tem muitas oportunidades. Como eu ja
tive, assim, muitas oportunidades. Se no caso se eu tivesse meu 2°
grau, eu tava ai num emprego... bem empregado. Como eu néo tenho,
assim, meu estudo suficiente, eu n&o té bem empregado. (ANDRE)

Provavelmente se referindo a um contexto no qual ser afabetizado ja era o
suficiente para conseguir um trabalho melhor (lembrando que André, desde a infancia,
trabalhava na agricultura, atividade que ainda comporta um grande numero de
analfabetos no Brasil), o auno diz que, na adolescéncia, a escola, em relagdo ao
trabalho, representava uma perda de tempo, pois “aprender ler [era] o suficiente”, até
mesmo porque, a0 ver o exemplo de sua irmd, ele entendia que apenas uma
escolarizacdo mais longa néo era garantia de emprego. No entanto, ao migrar para a
cidade e perceber um leque de oportunidades abertas a quem tem uma melhor
escolarizac8o, André passa a valorizar a continuidade dos seus estudos. Ele compreende
gue se, de um lado, uma maior escolaridade ndo € garantia de se inserir no mercado de
trabalho, sem ela, as chances de emprego diminuem consideravel mente.

Em relagdo a esse aspecto, as cobrangas do mercado de trabalho foram
apontadas pela maioria dos alunos como o principal, mas ndo o Unico, motivo para dar
prosseguimento aos estudos na atualidade. Mas as suas falas ndo revelam apenas o que
os motivou a buscarem a EJA narede municipal de ensino de Jo&o Pessoa. Os rapazes e
0s homens entrevistados apresentam também as dificul dades enfrentadas para se manter
na escola, a diversidade de modos de vivenciar a masculinidade no cotidiano escolar, as
contribuigdes que a escola tem trazido para as suas vidas, suas impressdes sobre a EJA
em JoZo Pessoa e 0s seus projetos para o futuro. E sobre esses aspectos que me detere

Nno momento.



125

4.2 Rapazes e homens nas turmas da EJA da rede municipal de ensino de Jo&o

Pessoa

A pesguisa das Atas de Resultados Finais, do periodo 1997-2007, das duas
escolas onde se desenvolveu a pesquisa, inicialmente revela que as mulheres constituem
0 maior nimero de matriculas nas turmas de EJA (1° e 2° segmentos) em todos 0s anos
do periodo estudado, confirmando as tendéncias mundiais, que apontam para o
crescimento do nimero de mulheres nessa modalidade de ensino®. No entanto, as
alunas também tém sido majoritarias no nimero total de evadidos, com excecéo dos
anos de 1999, 2000, 2002 e 2004, na Escola Esperanca (apéndices F e G). Contudo,
guando a evasdo é analisada proporciona mente ao nimero de matriculados no inicio do
ano, por sexo, o resultado encontrado € diferente em alguns aspectos. quanto as
matriculasiniciais e finais, as mulheres predominantemente continuam a ser maiorianas
duas escolas e nos dois segmentos da EJA no periodo estudado. Quanto a evasdo por
Sexo, no entanto, nota-se que sdo 0s homens que apresentam o maior percentual de
evasdo (apéndicesH el).

Mas 0s nimeros ndo revelam quem sd0 esses homens. Como eles chegaram a
EJA? Por que aguns se afastaram? Quais foram os caminhos trilhados? As respostas
sdo diversas, porgue diversas sao as trgjetorias de vida.

Algumas falas transcritas anteriormente neste trabaho e a analise das fichas
individuais dos aunos e das Atas de Resultado Final revelaram que aguns dos
entrevistados, a exemplo de Geraldo, José e outros, ha varios anos, sdo alunos da rede
de ensino municipal de Jodo Pessoa, inclusive na mesma escola onde hoje cursam a
EJA, a Escola Esperangca. Com uma trajetéria escolar marcada por experiéncias de
evasdes e reprovagies, esses alunos, por razdes diversas, deixaram as turmas do ensino

fundamental do turno datarde e se inseriram nas turmas do segundo segmento da EJA.

Porque a tarde eu ndo gosto [de estudar], eu uso pra jogar bola e a
noite eu vou pra escola. [...] Prefiro estudar a noite. [...] A tarde o
méaximo que passel foi dois anos estudando a tarde, somente, ai eu

* Timothy Ireland et a (2001) apresentam um resultado diferente no relatério final de uma pesquisa
concluida em 2001. Segundo o relatério, no periodo pesguisado, a matricula de pessoas do sexo
masculino superou a matricula de pessoas do sexo feminino, na EJA, em Jodo Pessoa. Quanto a evasdo,
0s homens também se constituiram numa discreta maioria, com excegdo das turmas de alfabetizacso,
onde a evasdo femininafoi ligeiramente superior.
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queriair pra noite e fui pra noite. [...] Deixa eu ver... fiz a 5% a noite,
fiza62efiza7? trésanos. (GERALDO)

[...] Porque o hor&rio é a noite e eu trabalho pela parte do dia...
somente. [...] JA faz uns cinco anos [que estuda a noite]. [...] Aqui
mesmo. [...] N&o era supletivo... Vocé fazia e se vocé tivesse a
capacidade de passar... ou se tivesse a capacidade de passar pra outra
série, de acompanhar a outra série, vocé passava. [...] Fui lapra Escola
Recomego fazer a 42 série... E a 42 |4 na Escola Recomego, ai depois
eu voltei pra ca de novo. [...] Porque quando eu fazia aqui... ai aqui
teve o... deixa eu me lembrar... Teve a educacdo pra jovens e adultos,
0 ESA [EJA], né?[...] Ai sO ia pegar de 52 a 8 Como € agora. E a
Escola Recomego ia pegar de 12 a 42 série. (JOSE)

Enquanto Geraldo afirma que sua presenca no turno da noite se deve ao fato de
desgjar ter as tardes livres, José apresenta motivos ligados ao trabalho para cursar as
turmas de EJA, inclusive numa faixa etéria inferior aguela considerada minima para
ingresso nessa modalidade de ensino (pelo seu relato, aproximadamente aos 13 anos, ja
gue no momento da entrevista tinha 18 anos de idade).

Outro aspecto que se destaca na fala de José € o0 processo de reestruturacéo da
EJA, realizado pela SEDEC nos ultimos anos. Antes dele, tanto o primeiro quanto o
segundo segmentos da EJA eram organizados em séries anuais e oferecidos igualmente
pelas duas escolas campo de pesquisa.

Em 2002, com assessoria do Projeto Zé Pedo, a SEDEC comegou a delinear a
reestruturacdo do Ensino Noturno em Ciclos de Formagédo, motivado pela busca de
alternativas de enfrentamento da problemética de evasdo e de repeténcia (EQUIPE DA
EJA — SEDEC, 2004)

O Ensino Fundamental organizado em Ciclos de Formagéo possibilita
0 processo de enturmagdo dos alunos de acordo com seus niveis de
conhecimentos, se propondo a romper com o conhecimento
linearmente organizado, favorecendo a permanéncia e aprendizagem
de todos os alunos. Os ciclos de Formagdo constituem uma nova
concepcdo de escola para o Ensino Fundamental, cujo entendimento
baseia-se na aprendizagem como um direito de cidadania (idem,
ibidem, p. 36-37).

Até 2004, a SEDEC havia reorganizado o | e o Il Ciclos, com duragdo de um
ano cada. O Ciclo | (Ciclo de Alfabetizagdo) estabelecia relacdo com a 12 Série,

% De acordo com as Atas de Resultados Finais, as duas escolas campo desta pesquisa foram
reorganizadas em Ciclos a partir de 2003. Antes disso, em 1997, a Escola Recomego organizou o 1°
segmento da EJA em trés niveis. No entanto, ndo encontramos registros que explicassem como
funcionavam.
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enquanto o Ciclo Il (Ciclo de Progressao) se relacionava com a 22 e a 32 séries. A 42
Série, nesse momento, continuou autdnoma
Apdbs 0 ano de 2004, a Escola Recomego passou a oferecer apenas o primeiro
segmento, organizado em Ciclos, enquanto a Escola Esperanca, a partir de 2006, passou
a oferecer exclusivamente turmas do segundo segmento que, inicialmente, continuou
seriado, passando a funcionar em 2006 e 2007 organizado em semestralidade. Hoje os
dois segmentos da EJA, na Rede Municipa de Ensino de Jodo Pessoa, foram
estruturados em Ciclos e salas de Aceleracdo de aprendizagem®’, conforme Resolucéo
n° 015/2007.
Mas, voltando a inser¢cdo dos alunos nas turmas da EJA, outras falas revelam
trgjetorias ainda mais dificeis:
Fiquei dois anos afastado [da escold], porque foi logo no comego que
nos cheguemos agui. N&o conhecia o bairro agui em Jodo Pessoa. A

gente tinha o maior medo de sair. Ai, a gente ndo conhecia... A gente
figuemos dois anos sem estudar. (LUIZ)

Luiz apresenta as dificuldades que sentiu como migrante analfabeto para se
inserir na escola. Por ndo conhecer a cidade e envergonhado dessa condi¢do (como se
ele fosse culpado, e ndo, vitima da situacdo), ele demorou dois anos para encontrar uma
escola onde pudesse se matricular, pois ficava constrangido em perguntar.

Em outra fala, ele conta como ser analfabeto limitava o seu deslocamento na
cidade:

[...] Quando eu era.. Quando eu ndo sabia ler, eu num... Era muito
pouco que eu saia de casa. Porque, ja nesse caso, porque eu ndo sabia
ler. Chegava num canto, sem saber ler e sem escrever. Perguntar as
pessoas... ficava... Eu ficava com vergonha. Porque eu, eu ndo sabia
ler. As pessoas... Tem pessoas que, quando Vocé pergunta que... aonde
VOCé vai ou ndo vai, as pessoas ja sabe que vocé é analfabeto. Eu tinha
vergonha mais de isso, por isso que eu ndo gostava de perguntar.
(LUIZ)

Outro auno, por sua vez, revela que, a despeito do fracasso de muitas
campanhas e projetos de alfabetizagdo, alguns de seus participantes conseguem
posteriormente se inserir na escola regular para dar prosseguimento aos estudos, 0 que

€, ou pelo menos deveria ser, 0 objetivo dessas iniciativas, pois, como diz Jane Paiva

" Segundo a Resolugdo n° 015/2007, as salas de aceleragdo de aprendizagem equivalem ao segundo
segmento, com duragdo de dois anos letivos, com aulas didrias, e se destinam a “recuperar a trgjetoria de
alunos em situacéo de defasagem de aprendizagem escolar, levando-os a ganharem tempo no percurso da
escolaridade, sem a necessidade de cursar todas as séries” (p. 2).
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(2004, p. 41), “dfabetizar sem a garantia da escolarizagdo é insuficiente para alterar o

quadro da desigual dade e da exclusdo do direito a educacdo”:

[...] Tacom dois anos que eu inventel de estudar. [...] Tem até carteira
de estudante. Estudei. Passei uns quatro anos, estudando ali naigreja.
Eu fui... Ai, eu estudel. Ai, fechou a igreja. N&o teve mais estudo la.
Af, vim pra agui, pra Escola Recomego. [...] Passou a professora a,
passou em casa, né? Professora conhecida. “Eu vou fazer uma aula da
Prefeitura, ndo quer estudar ndo?” Acho que eu vou estudar, né? Eu
digo: “sd posso estudar trés dias por semana, por causa do terreno™,
nE? SO posso estudar trés dias por semana, pode?”’ Ela disse: “Pode”.
[...] Foi o que eu estudel nesse tempo. A, ai eu fiquel sem, eu passel,
um bocado de tempo sem estudar. Cagando a escola pra estudar, né?
[...] Ai, passou-se os dias e disseram tem outras atividades noutra
igreja, mas ele ndo veio. Ai nés entrou na Escola Recomego. Passel
um ano sem estudar. (ANTONIO)

E importante, no entanto, perceber que a entrada de Antdnio na escola regular
n&o se deu por uma preocupacao do programa do qual ele era participante, mas foi uma
iniciativa do proprio auno que, apés mais de quarenta anos sem estudar, teve
despertado o desgjo de retornar a escola. Contudo, Antdnio ndo soube identificar qual o
nome do programa de que participou nem se ele realmente era da Prefeitura. Na sua
ficha individual, constam apenas os trés anos em que estudou na Escola Recomeco
(2005 a 2007).

De acordo com um relatério de Timothy Ireland et al (2001), ha diversos
promotores de cursos para jovens e adultos em Jodo Pessoa, com grandes diferencas
quantitativas e qualitativas no que se refere a contribuicdo de cada um. Sendo que os
maiores promotores est&o no setor governamental (a SEC/PB e a SEDEC). H4 também
promotores da sociedade civil (igrejas, sindicatos e outros) e do setor privado (SESI,
SESC e outros), além de institui¢des mistas.

Segundo Lebncio Soares (2002), as praticas desenvolvidas em todo o pais por

essa diversidade de atores foram ressignificando a EJA.

Temos hoje uma diversidade de projetos, de propostas, de programas
resultantes do rompimento com a padronizacdo que marcou a
educacdo de adultos a partir da LDB 5.692/71. Estamos em um
periodo de transicdo, convivendo com antigas préticas, como a do
“ensino supletivo”, marcada pelo aligeiramento do ensino, e umanova
concepcdo de educacdo expressa pelo direito e por uma educagéo de
qualidade (idem, ibidem, p. 7-8).

®Nas quintas, sextas-feiras e finais de semana, Anténio trabalhava num terreno arrendado em outro
municipio, cultivando frutas e verduras, por isso ndo podia estar na escola nesses dias.
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4.2.1 O que buscam os alunos na EJA

Segundo o Parecer CEB 11/2000, a EJA tem as seguintes funcdes: funcéo
reparadora, que se refere a restauragdo tanto ao direito dos alunos, anteriormente
negado, a uma educacdo de qualidade, quanto a0 reconhecimento da iguadade
ontoldgica de todo ser humano; a fungdo equalizadora, relacionada ao oferecimento de
igualdade de oportunidades que possibilitem aos alunos novas inser¢des no mundo do
trabalho e em outros espacos sociais; e a fun¢do qualificadora que, baseada no caréter
incompleto do ser humano, refere-se a educacéo permanente. Ao longo das entrevistas,
a busca dessas funcgdes por parte dos alunos vai sendo revelada.

Ao serem questionados sobre 0s motivos que os levaram, no presente, a se
matricularem na escola, a raz&o predominantemente apontada foi a de completar a sua
escolaridade para atender as exigéncias do mercado de trabalho e, assim, poderem

conseguir um emprego melhor.

Aprender muitas coisas ai pra frente, né? Ser uma pessoa digna, dona
do seu préprio nariz, um bom servico, através da escola também, né?
Vocé ter estudo, bom diploma, vocé poder arrumar servico em
qualquer canto, também. [...] Tem que ter estudo hoje em dia pra
arrumar bom servigo, né? Um servico digno. (GERALDO)

[...] SO pretendo parar agora quando eu terminar. [...] Porque eu vi que
eu perdi muito... muita chance na minha vida sem estudar. Ai, agora
eu tenho oportunidade, eu vou voltar a estudar, né? Porque, alias,
tem um colega na nossa sala que chegou essa semana... Trabalha ha
dez anos, exigiram a42 série dele, ele sb tem a 32 série. Eu vi, euvi ele
chorando na minha frente porque ndo tinha a 42 série, so tinhaa 32 Af,
justamente ele voltou de novo pra estudar até a quarta e ele disse que
iaterminar os estudos. Ai, eu tenho chance praisso hoje em dias, ai eu
pretendo terminar minhas aulas, é... meus estudos. (INACIO)

[...] Porque quero terminar os estudos, t& mais perto do que longe.
Terminar os estudos, fazer um curso ai, uma coisa. Eu quero arrumar
um emprego melhor nessa vida. Eu ganho muito pouco. Por enquanto
pra mim ta bom. T6 solteiro, ndo tenho gasto com nada, talegal. Mas
quero arrumar um emprego de futuro, né? Toda vida eu ndo vou ta so
nesse emprego que eu tou. Por isso. Se ndo fosse por isso ndo tava
estudando mais néo. [...] Queria ndo, porque ndo ia ter utilidade pra
mim de praticamente nada. (FLAV10)

Eu continuo estudando por conta, assim, do meu futuro. Assim, eu no
quero tatrabalhando de auxiliar de mecanico pra sempre. Eu quero um
futuro melhor pra mim, entendeu? Terminar os estudos e ter um futuro
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melhor pra mim. Um trabalho melhor. Que eu ganhe... que eu ganhe
um dinheiro que dé pra manter meus filhos e minha familia. [...]
(MANOEL)

Os alunos expressam gque 0 mercado de trabalho, na atualidade, € muito mais
exigente, sendo necessario “ter estudo hoje em dia’, ndo apenas para ter maiores
oportunidades de conquistar um emprego que |hes dé condi¢bes de terem uma vida
digna, mas até mesmo para manter o trabalho que jafoi conquistado.

A esse respeito, Inacio, através da histéria de um colega de turma, reflete que
guer agora aproveitar as oportunidades de estudo porque, para algumas empresas, hoje
ndo importa tanto se o funcionario € antigo (0 que, na maioria das vezes, indica larga
experiéncia), mas se ele esta atualizado ou tem condicdes para se atualizar.

Na faa de Flavio, inclusive, a importancia da escola se reduz apenas a essa
relacdo escolaridade/mercado de trabaho, hagja vista que o trabalho aparece como fonte
basica de auto-realizacéo para os entrevistados. Fora isso, ele ndo vé muita “utilidade”
nas atividades desenvolvidas na escola.

Marilia Sposito (2005, p. 124), ao comentar a relagdo ambigua de alguns jovens

com ainstituicdo escolar, assevera que eles

Depositam confianca na escola, em relagéo ao projeto futuro, mas as
relacBes sdo mais dificeis e tensas com o tempo presente, na crise da
mobilidade social via escola. Configura-se, desse modo, uma
ambiglidade caracterizada pela valorizagdo do estudo como uma
promessa futura e uma possivel falta de sentido que encontram no
presente.

Mas ha outro aspecto de sua fala, também encontrado na fala de Manoel, para o
qua eu gostaria de chamar atencdo. Ambos deixam transparecer uma preocupagdo em
obter um emprego, no futuro, que garanta o sustento da familia que constituirdo, ou sgja,
o trabalho representa também um projeto de familia (ABDALLA, 2004). Flévio diz que,
enquanto € solteiro, o salario que recebe da para as suas despesas, mas que é preciso
pensar no futuro. Ha outro momento na entrevista em que ele expressa essa preocupacao
de modo mais explicito.

[...] Futuramente quero ter um emprego bom, emprego decente, que
possa ganhar o que dé pra mim sustentar, fazer umafamilia, ter minha
propriacasae... viver avida. [risos] (FLAVIO)
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Entendo que isso exprime a importancia que os alunos déo a capacidade de
assumir o papel de provedor, que € tdo marcante no modelo de masculinidade
tradicional.

Além disso, outrafala, ao justificar a busca pela escola devido ao desejo de obter
um emprego melhor, enfatiza uma preocupacdo do auno em se tornar capaz de
acompanhar a educacéo escolar dos filhos.

Arrumar um emprego melhor. Preciso para minha educaggo. Eu acho
gue vou precisar muito do estudo e acho que a gente tem que aprender
pra passar pros nossos filhos. Também porque eles precisam de uma
ajuda em casa também. Ele vai aprendendo e ai, no caso, ele vai ta na
casa do colega pedindo gjuda? N&o. Af ele jatem o pai praensinar, ja
tem amae praensinar nas tarefas. (ANDRE)

Tradicionalmente, as mulheres sempre exerceram, com quase exclusividade, o
acompanhamento das tarefas escolares dos filhos. André revela, com seu depoimento,
gue, na atualidade, comeca a haver mudancas na divisdo das responsabilidades do casal
com a educagdo das criangas. Encontrei resultado semelhante em uma pesquisa que
realizei sobre o processo de escolarizagdo de mulheres aunas da EJA, citada
anteriormente. Na ocasido, aém de algumas alunas justificarem que sua presenca na
escola se devia a necessidade de auxiliar os filhos e/ou netos nas atividades escolares,
algumas falas também revelaram que os pais comegavam a partilhar com elas essa
tarefano lar (MENEZES, 2004).

Nas entrevistas surgem também outras motivagdes para se estar na escola:

[...] O motivo que eu td no colégio é sobre isso ai. Porque eu quero
aprender, ter mais um pouco de conhecimento, cada dia mais. E o
colégio e as aulas ddo conhecimento. (LUIZ)

[...] Me informar, atualizar-se, ser cidadao e ter um emprego melhor.
(JOSE)

Porque é através da escola que vocé conhece 0 mundo, vocé conhece
0s seus direitos, vocé aprende a falar melhor, se situar ho mundo.

(INACIO)
Os aunos esperam que a escola lhes proporcione informagéo e atualizacdo e que
contribua para a construcéo de novos conhecimentos e habilidades, como, por exemplo,
falar melhor. Além disso, ees véem a escola como um lugar onde podem se preparar

para o mercado de trabalho e para exercer a sua cidadania.
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Outro motivo também citado pelos alunos para a matricula na EJA é o da

possibilidade de acelerar os estudos:

[...] Ai como eu tava atrasado, né? Aliés, eu tava dois anos atrasado
porgue eu jatinharepetido a 62 [série] no Piaui, que foi aépoca que eu
morel com meu pai. Ai reprovei, ai vim pra ca, desisti. S6 que ai eu
me arrependi bastante. Ai vim pra [Escola Esperangal. Ai minha mée
falou: “vocé val estudar na escola do municipio, porque pelo jeito...
Eu jalhe botei em escola particular, vocé reprovou. Foi dificil demais
uma vaga no CPDAC, consegui, mas desistiu. Ai agora vou botar no
municipio. Vocé passando, eu lhe boto numa particular de novo”. Ai
eu vim, né? Comece e gostei, gostei, gostel. Estudel bastante mesmo,
passei direto em todas as matérias. Ai ela falou: “e ai tu quer ir pra
onde?’ eu disse: “Vou ficar |A mesmo”. Eu gostei, sabe, da escola, do
pessoal, da diretoria, da equipe que trabalha, e até hoje eu gosto. [...]
Ai foi a 72 [séri€]. E agora eu td na 8 sérig]. Porque eu pensei: eu ja
reprovel dois [anos], eu pelo menos vou recuperar um, né? Ai eu to
fazendo agora. (DAVI)

Davi, que estudou em escolas particulares e numa escola estadual de referéncia,
relata que foi matriculado pela mée no turno da tarde na Escola Esperanga como um
castigo por ter sido reprovado e se evadido da escola em anos anteriores. Matricular-se
em 2007 na EJA representou para 0 auno uma possibilidade de recuperar esses anos.

Nessa direcdo, Sérgio Haddad e M2 Clara Di Pierro (2000) aertam que os
programas da EJA, originamente estruturados para democratizar oportunidades
formativas a adultos trabalhadores, a propor¢cdo que passam a cumprir funcdes de
aceleracdo de estudos de jovens com defasagem série-idade e regularizagdo do fluxo
escolar, vém perdendo sua identidade.

Outras faas, por sua vez, revelam que alguns alunos, principalmente os mais

velhos, buscam a escola para ampliar 0 seu convivio socia e “exercitar amente”.

Sabe, eu voltei pra escola porque na escola a gente se dedica mais. E
bom pra mente da pessoa, pro cérebro. A pessoa vai decorando
aguelas coisas mais. Vai arrumando bons amigos. Os professores sao
muito bons professores, sdo muito bons. Arrumar amigo, né? Eu t6 me
dando muito bem, acho muito bom na escola. Pra ndo ta.. E um
divertimento, né?...] E, vamos dizer assim, & porque eu acho bom.
Porque eu ndo t6 em casa, trancado. TO aqui com 0OS amigos
estudando, t6 aprendendo alguma coisa a mais, né? Té decorando
alguma coisa, né? N&o é por arrumar trabalho, né? Porgque na minha
idade, ndo arrumo mais trabalho. Mas, t6 aprendendo mais alguma
coisa, né? No dia-a-dia, né? (ANTONIO)

Antonio faz questdo de frisar que, com a sua idade (60 anos), ele ndo estéd mais

preocupado em se atualizar por causa do mercado de trabalho, mas também afirma que,
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nem por isso, considera menos importante aprender coisas novas. Para €le, a escola
contribui, inclusive, para manter sua mente saudavel e ampliar o circulo de convivio
social. Esse carater socializador da escola parece ser um aspecto considerado
fundamental pelos alunos.

Nesse sentido, ele volta a ser citado quando os sujeitos da pesquisa se referem as

mudancas operadas em suas vidas com a participagdo na EJA.

E, aprendi mais. Arrumei mais amigos, mais amiga, né? Eu chego em
casa do trabalho ndo vou ficar, assim, s6 dentro de casa. Mas eu
também tenho meus amigos pra me encontrar, né? Eu acho que isso é
ensino. [...] Eu jasei mais do que eu sabia. E assim, eu tiro todos os
meus... Se eu td, assim, com um problema, eu acho que ja escrevendo,
ja estudando, eu vendo meus colegas, eu acho gue ja espairece um
pouco (ANDRE).

Ao falar sobre os ganhos advindos da sua participagdo na EJA, os aunos
afirmam que alguns de seus objetivos em relacdo a escola estdo sendo atingidos. Entre
eles, a construcdo de novos conhecimentos, o0 que lhes tem permitido uma vida mais

auténoma e um leque maior de possibilidades de trabal ho.

Mudou muito. Eu tenho mais certeza que eu td fazendo. Eu posso
fazer um curso, eu posso fazer um... Posso trabalhar numa coisa que
antes eu ndo podia trabalhar, de leitura. Eu posso trabalhar numa
portaria, posso ler uma carta. Posso uma coisa, tirar a carteira, que eu
ndo podia. Hoje eu posso muitas coisas. Assumir uma lideranca como
delegacdo [...]. Assumi aqui... Representar o colégio. Coisa que antes
eu nem imaginavafazer. (JEREMIAYS)

A minha vida mudou. Porgue, depois que vocé aprende ler, vocé vé o
mundo diferente. Vocé num... vé as pessoas diferentes, vocé aonde
passa, vocé sabe aonde ta passando, ndo tem medo de, de se perder.
(LUIZ)

[...] Eu aprendi maisler, t6 aprendendo a fazer muito conta, que eu era
ruim... sempre era dificil nas contas. TO, t6 aprendendo. To
aprendendo a diminuir, pra ndo ter... quando € conta de somar tudo
bem. Mas, quando € pra diminuir eu ndo sai. [...] Que a gente se sente
mais jovem, né? Se sente mais esperto. O cara ndo ta na escola pra ta
cochilando num canto ndo. Ta na escola pra td mais esperto.
(ANTONIO)

Se comportar mais la fora, melhor. Se deve a escola também, né? [...]
Deslocar dos cantos também. Ir daqui pra outros cantos. Vocé estuda,
assim, vocé num vai pra outros cantos sem estudo, sem leitura. Vocé
nao pode pegar um Onibus aqui prair pra outro canto se ndo sabe ler,
ndo sabe pra onde ele vai. Se vocé pega esse Onibus aqui, vocé vai
ficar perdido no meio do mundo. Se vocé ndo sabe ler. (GERALDO)
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As falas acima revelam os avancos que, especialmente, a alfabetizacdo tem
trazido para a vida dos alunos, tanto em termos de auto-estima e autoconfianga quanto
de umavida mais independente (incluindo uma maior liberdade parair e vir).

Como afirma Judith Kalman (2004, p.73), o afabetizado

[...] utiliza a lingua escrita para participar no mundo social. Desse
modo, alfabetizar-se significa aprender a utilizar a lingua escrita —
géneros textuais, discursos, significados, palavras, letras — de maneira
deliberada e intencional para poder participar de eventos
culturalmente val orizados e relacionar-se com 0s outros.

Além disso, outros alunos declaram que a escola, a0 ocupar suas mentes de
modo produtivo, afastava-os de “vérias besteiras’, como comportamentos violentos e

drogas, segundo expressa [nécio:

Fez porque o momento que eu td no colégio, eu td com minha mente...
Eu t6 com minha mente ocupada nos estudos. Quando... quando um
aluno ndo ta no colégio, ele ta qualquer momento pra fazer qualquer
besteira que vir, porque ndo tem nada na mente dele pra ele fazer. Ta
com a mente desocupada. [..] Que besteira? O que vir, é briga,
drogas. Varias besteiras, né, que o mundo oferece pra pessoa que ta
com a cabecga vazia, que ndo tem nada pra se ocupar. (INACIO)

Durante a entrevista, no entanto, Inécio negou qualquer envolvimento com
drogas ou brigas. Nesse sentido, ndo posso afirmar se ele deliberadamente omitiu algum
fato de sua vida ou se sua resposta é apenas a reproducdo do discurso que atribui a
escola e ao trabalho um carater disciplinador.

O que In&cio ndo considerou é que, as vezes, € na escola que se consomem
drogas. Embora durante o periodo da observacéo eu tenha percebido que alguns rapazes
j& chegavam a escola drogados (aqui se incluindo os a coolizados), quando acompanhei
a turma da 72 série da Escola Esperanca, presenciei o uso, na sala de aula, de um

entorpecente conhecido como “lol6”*°

por um grupo de alunos. Nessa mesma noite, um
dos rapazes ja havia sido chamado pelo diretor porque estava fumando maconha na
escola.

Durante a entrevista de Geraldo, ele faz referéncia a esse fato:

[...] Tem aguns meninos na minha sala que faz isso [usar drogas].
Teve um que foi chamado pelo diretor, que fez isso, saiu prafumar. Ai
ele tava gjeitando 0 papelzinho seda, ai 0 aluno viu e foi “cabuetar” a
[nome do diretor]. Ai no outro dia pegou €e. Isso também atrapalha

% Esse fato foi comunicado & professora que, naquele momento, era responsavel pela aula, para que
fossem tomadas as devidas providéncias.
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também, que é viciado, né? N&o consegue ficar um tempo sem fumar.
Os meninos quer fumar, ai ele pegou e saiu da sala pra fumar, isso
também atrapalha os alunos, né? Porque tem aquele sentido, sai da
sda, sa da sda.. Aquele pensamento de fumar, fumar. Ai isso
também atrapalha os alunos. (GERALDO)

Questionei, entdo, se alguma aluna também fazia uso de drogas na escola, ao que

Geraldo respondeu:

[...] Na minha sala nenhuma [aluna] fuma isso ndo. Que eu sei, néo,
nenhuma. Agora 0s meninos na minha sala, agora curtem fazer isso.
Af atrapalhatambém os estudos. (GERALDO)

Segundo Beatriz Carlini-Marlatt (2005), pesquisas apontam que o usudrio de
drogasilicitas é predominantemente jovem, de sexo masculino, com faixa etéria entre os
21 e os 24 anos. Ainda segundo a autora, agqueles com maiores chances de consumir
drogas sdo o0s que estdo defasados nos estudos, com baixo rendimento escolar, com
problemas familiares, vivendo situacGes de violéncia domeéstica e que estudam no

periodo da noite.

4.2.2 O que pensam os alunos sobre a EJA em Jo&o Pessoa

Embora predomine entre os aunos uma avaiacdo positiva em relacdo a
gualidade da educacéo que recebem na EJA, narede municipa de Jodo Pessoa, iSso ndo

0s impede de apontarem algumas i nsati sfagoes:

[...] O ensinamento é muito bom. Mas, assim, 0 termo que a gente
precisa é mais... Precisa melhorar mais a educagdo. Trazer livros pra
0s colégio, porque tdo faltando. Ta faltando muito, assim, curso de
computador que ndo tem. Ta faltando também, que o governo disse
que vai colocar, mas ndo colocou ainda. Os livros, falou que ia chegar
no fina do... no comego do ano, ja tamos chegando no final do ano,
em novembro, no final do ano e num chegou ainda os livros. Ai, isso
prejudica, prejudica os aunos. (LUIZ)

Prafaar a verdade, o que menos eu gosto na escola, porque ndo tem
um computador, ndo tem uma area de lazer, né? Porque o jovem, ele
tem que ter um computador, tem que ter uma area de lazer. Porque o
jovem, ele precisa praticar um esporte, né? (INACIO)
As criticas dos alunos revelam o descaso com o qua a EJA costumeiramente €
tratada. Embora o Plano Municipa de Educacdo contemple, em suas diretrizes e

objetivos, essas reivindicagdes e que a Equipe EJA - SEDEC (2004) afirme que, no
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periodo 1997-2004, muitas delas foram atendidas, o relatério de Timothy Ireland et a
(2001) sobre o mapeamento de oferta de EJA em Jodo Pessoa revela que, no setor
governamental, apenas 73% das instituices disponibilizaram livros e outros materiais
didaticos. Além disso, quanto aos recursos tecnol gicos, segundo o relatorio, a oferta
geralmente era precéria, como também a oferta de atividades desportivas.

A auséncia de aulas de Educacdo Fisica era motivo fregiente de reclamactes
dos rapazes nas duas escolas. Paraminimizar a situagdo, os alunos da Escola Recomeco
realizavam todas as noites, durante o intervalo, um jogo de futebol. Inclusive, durante o
periodo das observacOes, aguns deles me disseram que, em algumas noites, sO
compareciam a escola para ndo perder o jogo.

Quanto as aulas de computacdo, até o termino do ano letivo 2007, a Escola
Recomego ndo dispunha de uma sala para esse fim. Na Escola Esperanga, por sua vez,
havia um bom laboratério de informatica, com softwares educativos instalados,
especificos para cada disciplina. Porém o0 seu uso ndo era muito freguente,
predominando as aulas expositivas, por vezes, monétonas.

Para Inacio, a monotonia, que torna a escola pouco atrativa, e a falta de uma
atencdo as necessidades especificas dos jovens contribuiriam para que alguns alunos

fossem indisciplinados.

[...] As vezes fica [comportado], as vezes ndo fica porque as vezes o
colégio é parado demais. Parado assim, ndo em termos de... da
educacdo. Porque a educagdo € boa. Mas, parado assim, em termos de
animagdo, um negdécio. Ai o aluno, tem que falar com o outro, tem que
rir, tem que dialogar. [...] Deviater um esporte, é... computacdo. Ai ja
incentiva até mais o auno a estudar. [...] E, porque se tivesse, se
tivesse isso, seria um negécio até melhor, né? Porque, os alunos iam
se interessar mais. Porque a informédtica hoje em dia t4 muito
procurada, né? (INACIO)

Outro aspecto avaliado pelos alunos diz respeito a organizagdo da EJA em

ciclos, no primeiro segmento, e em semestralidade, no segundo segmento:

[...] Até assim, eu acharia melhor... melhor como era antes do que
hoje em dia. Porque hoje em dia vocé faz a segunda série, quando
passa da segunda vocé ja val pra quarta, quando passa da quarta, vocé
javai pra quinta, sexta séries. Vocé ja val pra sexta séries. Ai assim,
eu acho que vocé ndo ta desenvolvendo nada dos seus estudos. |...]
Até 2005, até 2005 era a primeira série normal. Depois de 2006, pra
¢4, que mudou essas, séries. (INACIO)
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Inécio, que é aluno das turmas de EJA narede municipal de Jodo Pessoa desde,
pelo menos, o ano de 1997 (como registrado nas atas analisadas) e que acompanhou 0s
diversos momentos da reestruturacdo dessa modalidade de ensino, expressa o
estranhamento dos alunos em relacdo a mudancga da seriacdo para os ciclos de formagao.
O auno ainda esta tentando se adaptar a essa nova forma de organizagdo do tempo
escolar, chegando ainda a usar a denominacéo “série”. Mas 0 que gostaria de destacar €
0 quanto In&cio se sente inseguro em relacd a possibilidade de construir os
conhecimentos que serdo necessarios para o ciclo seguinte, por considerar 0 tempo
insuficiente para estudar os contetdos.

Isso também foi revelado nas faas de aunos da Escola Esperanca, que
organizava 0 ano letivo em semestralidade. Essa inseguranga chega ao ponto de os
alunos se “auto-reprovar” para poderem dispor de mais tempo para acancar o nivel de

aprendizagem que eles acham necessério:

[...] Ano gque vem, se eu passar ou Se eu ndo passar, eu Ndo quero ir
pra quinta série ndo. Quero ficar na quarta de novo. Porque eu acho
assim, que foi um negdcio muito puxado pra mim, ta entendendo?
Assim. Até eu falei pra professora que foi um negécio muito puxado.
Porque, minha cabega nunca foi pra estudo. Ai, primeiro ano que eu
estudei todinho, s6 faltei uma vez, no ano. Ai, eu passei pro ciclo Il.
Af, dociclo |1, eu quero ficar pelo menos esse ano agora e o outro ano.
Pra ja ir pra quinta sé&rie com mais experiéncia, né? [...] Porque eu
vejo as minhas dificuldades. Nao adianta vocé querer fazer uma série
que vocé mesmo reconhecendo suas dificuldades e chegar 14 num ta
bem estabilizado naguele canto, que vocé sabe que ali néo é seu lugar.
E melhor voceé ser correto e faar a verdade que ai ndo é seu lugar. E
vocé voltar de novo pra quarta. Quando vaocé vé que vocé ta prair pra
quartavocé vai. (INACIO)

[...] Néo té com vontade de passar nesse ano. [...] Mas eu t6 estudando
porque eu quero mais um pouguinho de tempo na mesma série, tal.
Pra no outro ano eu passar porque eu sei e ndo por “fila’. Porque tem
gente, tem aluno que ele passa mais na base da “fila” do que na
vontade de aprender. Eu ndo. Eu pego uma prova, eu tenho
consciéncia de que aquilo ali vai servir pro meu futuro. SO faco o que
eu sei. O que eu ndo sei, deixo em branco. [...] E igual como se fosse
um ano. Num ano vocé néo passa seis meses ai vém as férias? Ai doze
meses. Entdo? E doze meses. Ai depois passa. (JOSE)

De acordo com Iné&cio, essa tética utilizada pelos alunos para regular sua vida
escolar é de conhecimento das professoras, sendo, pois, necessario questionar o que a
escola faz em relagdo a isso. Também cabe perguntar se as escolas organizam seu
trabalho de acordo com as especificidades dos ciclos de aprendizagem e da

semestralidade ou se realizam apenas uma “adaptacdo” do trabalho da seriacéo.
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Por outro lado, no momento em que procurava explicar os motivos de suas
experiéncias de reprovacao escolar, José novamente chama a atencdo para o fato de que
esse problema também tem relagdes com o seu nivel de interesse nos estudos e com o

seu comportamento na sala de aula.

[...] E assim, todo mundo pensa de um jeito diferente, tem uma |6gica
diferente. Uns querem estudar e passar e outros ndo. Muito pelo
contrario. Eu quero repetir esses seis meses pra no outro eu vim com a
bola toda, sem querer baguncar, prestar mais atencdo na aula, e tal.
(JOSE)

No entanto, o aluno prossegue sua fala revelando que avalia positivamente a

organizacdo do tempo pedagdgico em semestralidade:

[...] O EJA que é mais répido. [...] Tenho pressa em terminar. [...]
Como se diz... Quem aprende mais rapido € melhor o EJA porque ndo
passa um ano... Como VOcé pode passar seis meses... e em um ano
vocé termina duas séries no lugar de vocé terminar uma. Bem mais
rapido. E hoje em dia vocé tem que ser mais rgpido. Ja que vocé se
atrasou, ndo se interessou quando novo, agora tem que correr mais um
pouquinho... Eu acho porque € bem mais importante. Porque quem
aprende répido é melhor, porque ndo se atrasa muito. [...] E bom
porgue, assim, ja que ela[a pessoa] ndo aprende em seis meses, elavai
ter um ano completo mesmo. (JOSE)

Nesse sentido, a EJA é vista por José como uma possibilidade de recuperar mais
rapidamente o “tempo perdido”. Outros alunos também destacam como positiva a
possibilidade de acelerar os estudos e comentam ainda a qualidade do trabalho realizado

nas escolas municipais:

Hoje eu também acho que hoje ensina mais e o estudo é mais elevado
entendeu? Mais corrido. E é por causa do desemprego, entendeu
também? [..] Eu acho muito bom porque ta corrido, entendeu?
Porque, assim, tem muito gente desempregado por conta do ensino.
Porque naguela época tinha muita gente que ndo tinha condi¢do de
estudar, porque iatrabalhar logo cedo naroga, nesse negécio. Por isso
mesmo que hoje em dia, hoje ta mais elevado entendeu? [...] N&o é
nem por conta de aceleramento. E assim, em termos de, da aula. Que a
aula é mais, € mais reforgada, entendeu? Os tipos de trabalho, esses
negocios. [...] E pesquisa... € muito mais elevada do que antigamente.
Antigamente a gente ndo via... a gente ndo sabia das coisas como a
gente sabe hoje. A gente ndo era bem informado como a gente € hoje.
Entendeu? (MANOEL)

Como eu jatinhadito, esse ano era pra mim ta numa escola particular,
sO que eu gostei tanto, que acabei ficando e acabei resolvendo vim
para 0 supletivo que era para adiantar. [...] Eu via a escola do
municipio como fosse assm: eu vinha, sd estudava, mas os
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funcionérios era tudo na deles, um pessoa que ndo fazia nada com
gosto, que nem queria papo com auno, que se o auno fosse
maconheiro, fosse 0 que ndo prestava, 0 importante € que teria a
matricula e viesse pro colégio, s6. Mas sO isso. Mas eu vi que
real mente era uma coisa bastante séria. (DAVI)

Para Manoel, mais importante até do que a possibilidade de “acelerar” os
estudos, algo que ele destaca como uma exigéncia col ocada pelo mercado de trabaho, €
a qualidade do trabalho desenvolvido em sala de aula, quando comparado as
experiéncias passadas.

Além disso, Davi revela o preconceito que anteriormente detinha sobre as
escolas municipais. Sua experiéncia na Escola Esperanca desconstruiu  sua
representacdo da escola publica a0 revelar que o trabalho desenvolvido na rede
municipal era tdo sério quanto o que ele conheceu na rede particular. A esse respeito,
alguns alunos destacam que parte do mérito da boa qualidade da Escola Esperanca
deve-se a0 atual gestor que, embora autoritario, tem desenvolvido um trabalho

considerado competente pela comunidade escolar:

Tem um diretor assim gque é meio chato, mas bota ordem. Se néo fosse
a chatice dele essa escola viraria uma bagunga. Uma escola bem
estruturada, sadla de informética, lanche, tudo de bom, biblioteca
Nessa escola ndo tem o que reclamar de nada. (FLAVI0)

Outras falas também trazem uma avaliac8o positiva do trabalho desenvolvido

nas escolas do municipio:

[...] Os professores, o estudo que tem hoje, antigamente ndo existia.
Hoje, o estudo é mais avangado, os professores tudo capacitado pra
melhor, pra os alunos. Hoje tem... Hoje eu posso até dizer que eu
tenho sonho. [...] E meu sonho, eu t6 pensando em ser um dia, que
Deus sabe né, que eu quero ser um professor de aula de Educacdo
Fisica [..] (LUIZ)
Luiz avalia a escola que ele encontra hoje, contrapondo-a com aquela guardada
nas suas memorias sobre sua vida em Boqueirdo. Ao contrério daquele tempo em que a
escola ndo |he possibilitava acalentar sonhos de um futuro melhor, hoje ele afirma que,
nas salas da EJA, recuperou a capacidade de sonhar.
Nessa perspectiva, todos os alunos afirmam que pretendem dar prosseguimento
aos seus estudos, na esperanca de que a educagdo possa contribuir para uma melhor
qualidade de vida e para a concretizagdo de seus planos para o futuro, ja revelados

guando falaram sobre os motivos para a sua matriculana EJA.
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Eu pretendo estudar ainda no préximo ano, professora. [...] Eu td6 me
entretendo aqui. Eu t6... pra tA em casa.. Ta conhecendo novos
amigos, conhecendo novos professores. E bom. E melhor do que taem
casa. (ANTONIO)

[...] Vou continuar. E porque, é muito importante o estudo, eu j& vi
que eu aprendi muito esse ano, e cada dia mais eu vou aprender mais.
[...] Eu plangjo ser outra pessoa diferente assim, ter uma boa renda,
uma boa conta. Ter condi¢do, mais um pouco pro futuro. Ter mais
conhecimento da, da leitura. Que ndo sabe... eu posso até ter uma
esposa que vai dar meus filhos [risos]. (LUIZ)

[...] Eu, eujatd com 32 anos, quer dizer, 31 anos ja. Eu acho que pra
mim, até o primeiro ano, pra mim ta bom demais. Eu acho. A nado
ser... que va depender de mim. [...] Eu pretendo ter um futuro melhor,
ter um trabalho melhor, entendeu? E progredir no trabalho, que se eu
t6 estudando € porque eu t6 querendo amejar um objetivo, né, na
vida. E alcancar as coisas que,que eu, carro, umacasa, €... o futuro dos
meus filhos. (JEREMIAYS)

Eu quero chegar até o terceiro ano, se der, até o terceiro ano, se num
der eu paro no segundo, no primeiro, eu paro. Se der, minha vontade é
até o 3° ano. (GERALDO)

[...] SO paro de estudar agora depois de terminar tudo. Porque eu quero
chegar num canto, fazer cadastro 1a num emprego, uma coisa. Ai ter
um diploma na méo, um curso assim, tudo né€? Fazer a sua ficha la
[...] Eu quero estudar até onde der, ndo sei se vou parar logo ou
depois. Quero estudar até onde for o melhor pramim. (FLAVI10)

Hé dois aspectos dessas falas que gostaria de destacar: o primeiro diz respeito
aos aunos novamente fazerem referéncia a preocupagdo de construirem, por meio da
escola, um futuro melhor, que garanta sua capacidade de prover a familia que ja
constituiram ou a que constituirdo (ver a esse respeito as falas de Luiz, Jeremias e
Geraldo). O segundo aspecto € que aguns alunos, embora exprimam o desgo de
concluir a educacdo bésica, destacam que h& a possibilidade de nd completarem essa
escolarizacdo. Assim, afirmam que estudardo “até onde der”.

Outro aluno, por sua vez, revela que o objetivo de dar continuidade aos estudos

tem em vista a construgdo de uma carreira liberal ou académica:

[...] Eu pretendo me formar e ser alguma coisa navida, mas prair pro
comércio jamais! [...] Esse pensamento € baixo demais. Eu acho. [...]
[Quero] ser formado, né? Ter inteligéncia a mais do que as outras
pessoas. Ter um conhecimento a mais, né? Tipo assm, um ensino
superior. N80 ser igual as outras pessoas, ser diferente. [...] Mas eu
quero fazer era medicina mesmo, ou geografia. SO que nao pra ser
professor, mas para fazer um mestrado, um doutorado, pra ver se... E
trabalhar num canto diferente... (DAVI)
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Nesse sentido, embora Davi, em outros momentos, tenha destacado a qualidade
da escola municipal, acredita que, como 0s seus planos s&0 mais ambiciosos,

permanecer nessa escola representa um risco de “cair de nivel”.

[...] Ano que vem eu ndo pretendo estudar em escola publica, ai ja
porque eu td fazendo o supletivo da 72 e 82 e todo mundo sabe que néo
€ um assunto completo. Ai se eu for fazer o supletivo ano que vem, ai
€eu posso cair de nivel. Porque vai chegar concurso, vestibular e como
€ que eu vou fazer, né? Ai ano que vem eu pretendo ir pra uma escola
particular. Meus pais também pretendem me botar numa escola que eu
aprenda mais um pouco. Eu vou tentar o Militar de Fortaleza, o de
Recife, tentar as provas né? E o CEFET, eu td6 esperando. Eu vou
esperar 0 daqui, porque o dagqui se vocé tirar uma nota boa em
portugués e matematica vocé entra direto, mas eu vou fazer também a
inscricdo, s0. Mas se caso eu ndo passar em nenhuma o jeito é ir pra
particular mesmo. [risos] (DAVI)

Chama a atencdo o caréter pragmético que a EJA assume para esse aluno. Cursar
0 segundo segmento dessa modalidade de ensino, organizado em semestralidade (aqui o
aluno usa a denominagdo “supletivo”), significou recuperar os dois anos “perdidos” com
uma experiéncia de reprovacdo e outra de evasdo escolar. Assim, o aluno chega ao
ensino médio com 15 anos de idade, ou sgja, dentro da faixa etéria regular. Além disso,
espera ser beneficiado com o convénio entre a SEDEC e o CEFET que, através de um
processo seletivo simplificado, reserva um quantitativo de vagas para os alunos da EJA
darede municipal de Jodo Pessoa que mostraram melhor aproveitamento escolar.

Convém, ainda, enfatizar que, embora a necessidade de estar preparado para
atender as exigéncias do mercado de trabalho seja citada como a principal razéo para a
atual matricula na EJA, por outro lado, é também o trabalho o fator que, no presente,
mais interfere na freqiéncia, na participagdo nas atividades escolares e nas

possibilidades de permanéncia na escola, como apontado nestas falas:

O trabaho ele toma muito tempo da pessoa. Cansago. Pessoas
cansadas quando chega no colégio, ai as vezes a pessoa ta querendo
estudar muito, mas o cansago, 0 sono, ai, entendeu? Toma conta do
dia-a-dia. (JEREMIAS)

[...] Assim, o cansago. O servigo, né? Que hoje em dia, a gente tem
um servico muito can... é cansago durante o dia, € por isso que
atrapalha. (LUIZ)

Bom, as vezes eu chego atrasado, né? No colégio. Mas é porque,
assim, através do horério do trabalho com o do colégio, as vezes
chego tarde. Ai s atrapalha isso, mas eu acho que da pra mim estudar
tranguiilo. (ANDRE)
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As vezes os trabalhos chega tarde. Ai, ndo tem como retornar pro
colégio, porque chega muito tarde. Quando vem chegar € o horério do
intervalo. Ai pega sO a metade da aula. [...] Na minha sala tem um
rapaz gque o sonho dele é terminar os estudos. Mas, s6 que ele nunca
consegue, porgue tem dia que ele chega cedo, tem dia que ele chega
tarde. (INACIO)

Conciliar o trabalho e a escola € um dos desafios que os alunos (e também as
alunas) enfrentam para dar prosseguimento aos seus estudos. As empresas, muitas
vezes, exigem que o funcionério retorne a escola, mas ndo flexibilizam o horério de
trabalho. E para aqueles que exercem o emprego doméstico (alguns alunos so caseiros,
jardineiros etc.), a jornada de trabalho nem sempre é fixa, dependendo da demanda dos
servicos a serem realizados, principalmente quando o empregado mora na residéncia do
patréo.

Para finalizar, considero importante lembrar que, dentro de uma perspectiva de
aprender por toda a vida, a EJA extrapola os contetdos disciplinares, e nessa direcéo,
contempla as agdes educativas de género. As falas dos aunos sobre condutas
homofdébicas na escola, sobre a auto-exclusdo dos homens em atividades artisticas e
esportivas, devido aos esteredtipos de género, sobre o incentivo a um model o masculino
mais agressivo e tantas outras revelam a necessidade de se ampliar o espago onde essa
problemética seja discutida e intervencfes possam ser formul adas.

Outro aspecto a ser destacado é que as entrevistas desvelam que, apesar dos
empecilhos enfrentados para dar prosseguimento aos estudos e de, muitas vezes, a
escola encontrada ndo corresponder as expectativas e as necessidades dos alunos, os
rapazes e 0s homens matriculados na EJA acreditam que essa ingtituicdo ainda € um

espaco que |hes possibilita projetar e construir um futuro mais digno.



CONSIDERACOESFINAIS

No trabalho redizado, propussme a analisar como as concepgdes de
masculinidade dos alunos da EJA tém interferido no seu processo de escolarizagéo e no
cotidiano escolar. O caminho escolhido para alcangar esse objetivo foi ouvir as vozes de
rapazes e de homens inseridos em turmas da EJA darede municipa de Jodo Pessoa, por
meio das quais busguei apreender os percursos e o0s percalcos de sua tragjetoria escolar
no passado e no presente. Nessa diregdo, gostaria de, inicialmente, destacar os fatores
que afetaram a vivéncia desses sujeitos nos processos escol ares.

Segundo aguns relatos, problemas familiares, como o alcoolismo do pai e a
violéncia doméstica (também apontados como responsaveis por uma fregiéncia escolar
irregular) e a oferta deficiente de escolas nos municipios onde os alunos residiam na
inféncia, contribuiram para que eles se inserissem tardiamente na escola.

Este Ultimo aspecto suscita algumas reflexdes sobre as aces governamentais das
Ultimas cinco décadas voltadas para garantir a populagdo o direito constitucional a
educacdo. Através das memorias dos aunos, foi possivel perceber que agueles
escolarizados na década de 1950 e na década de 1990 enfrentaram obstéculos
semelhantes para se inserir na escola devido a oferta insuficiente de estabel ecimentos
publicos de ensino, especidmente para as populaces afastadas dos centros urbanos.
Dessa maneira, evidenciam as contradighes existentes entre as conquistas legais
relativas a universalizacdo do ensino fundamental para criangas e adolescentes,
ocorridas ao longo desse periodo, e o que de fato se concretizou em muitas localidades.
Ressdte-se que a década de 1990 foi marcada pela focalizacdo das politicas
educacionais para o atendimento dessa demanda.

A situacdo € apresentada como mais grave no que se refere a oferta de escolas
publicas para adultos. Em uma das entrevistas, € denunciada a total inexisténcia desse
tipo de escola em uma localidade do sertdo paraibano no inicio da década de 1960.
Mesmo em anos recentes, quando a oferta de EJA se torna mais frequente, algumas
falas revelam a perpetuacéo do historico descaso com o qual essa modalidade de ensino
tem sido tratada no pais. Nessa perspectiva, alguns relatos pdem em descoberto a falta
de preparo das (0s) professoras (es), a desatencdo as especificidades dos alunos jovens
e adultos trabalhadores, a inexisténcia ou a inadequacdo do material didatico e outras
guestoes.
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As entrevistas revelam também que, mesmo 0s que iniciaram sua escolarizagdo
na idade prépria, vivenciaram uma trgjetoria escolar marcada pela descontinuidade. Os
motivos apresentados foram a caréncia material de algumas familias, que se viam
privadas de recursos minimos (roupas, calgcados, material escolar etc.) para que seus
filhos freqlientassem as aulas com assiduidade; algumas dificuldades de aprendizagem;
a insercdo precoce no mundo do trabalho e condutas escolares indisciplinadas, aliadas
a0 pouco compromisso com as atividades desenvolvidas na escola.

No entanto, dado o objetivo geral da pesguisa, retomo, aqui, os dois ultimos
fatores apontados anteriormente como dificultadores da tragjetéria escolar dos alunos. O
especial interesse por esses elementos se deve ao fato de eles aparecerem relacionados
nas entrevistas a construcao social da masculinidade.

Assim, as entrevistas revelaram, iniciadlmente, que as concepcbes de
masculinidade dos alunos parecem se assentar na compreensdo de que existiria uma
natureza ou esséncia distinta para homens e mulheres. Desse entendimento, surge, nos
relatos, um lugar na escola para o0 feminino, caracterizado pela disciplina, pela
obediéncia e pela dedicagcdo aos estudos, e outro para 0 masculino, marcado pela
indisciplina, pelarebeldia e pelo pouco compromisso com as atividades escolares.

A esses lugares, a partir dos elementos apresentados pelos aunos, chamei
respectivamente de “lugar do estudo” e “lugar da bagunga”. Segundo os relatos, esse
pensamento € partilhado e até reforgado por algumas professoras e mées. 1sso revela a
permanéncia do paradigma naturalista, mesmo quando as profundas mudancas ocorridas
nas relacbes de género, nas Ultimas décadas, pfem em questdo a idéia de que
comportamentos masculinos e femininos sejam determinados pelo sexo.

Embora nas falas ndo aparecam questionamentos sobre essas expectativas para
alunos e alunas, outros relatos revelam que alguns sujeitos subvertem o esperado,
revelando que qualquer tentativa de se estabelecerem, de modo exclusivo e rigido,
lugares distintos para o feminino e o masculino, é arbitraria, posto que o género, por seu
carater historico, social e cultural, € dindmico e plural. Assim, emergem, nas entrevistas
e nos registros das observacdes, alunas indisciplinadas e rebeldes, e alunos estudiosos e
bem comportados. Além disso, muitas vezes, 0s rapazes sG0 mais questionadores e
participativos nas aulas, tornando-as mais dinamicas.

Ha que se ressaltar que, durante as entrevistas, alguns alunos revelaram que sua
relacdo com a escola foi se modificando nas diversas fases da vida. Assm, eles

anunciam elementos constitutivos de duas concepcdes predominantes de masculinidade
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existente no cotidiano escolar: a que denomine de “masculinidade juvenil” e a
“masculinidade da maturidade”, que sdo freqlientemente contrapostas nas suas falas.

A primeira, que alguns alunos vinculam a sua relagdo com a escola quando eram
criancas e/ou adolescentes ou a0 comportamento de alguns colegas na EJA (também
observada no cotidiano da escola, no presente), aparece intimamente ligada a idéia do
“lugar da bagunca”, anteriormente citada. Essa masculinidade juvenil € marcada por um
modelo do masculino mais agressivo, duro e rebelde e pouco compromissado com a
escola. E apresentada também como centrada no presente e assumida sob a influéncia
dos pares, sendo valorizada, principamente, entre os alunos mais jovens.

Ao rememorarem seu processo de escolarizagdo, esse modo de conceber a
masculinidade é apontado pelos proprios sujeitos como um dos elementos que
contribuiram para que vivenciassem algumas experiéncias de evasio e de reprovagdo
escolar. Por outro lado, ha também falas que indicam que ele é uma das reagdes as
expectativas de reprovacdo e consequiente ndo correspondéncia aos padrdes de sucesso
estabel ecidos pela escola, o que revela a compl exidade dessa problematica.

Considero também importante lembrar que, diante da questdo do significado da
escola durante a infancia e/ou adolescéncia, alguns alunos revelaram que essa
instituicdo lhes parecia sem sentido, representando apenas um local aonde se ia por um
costume ou para encontrar oS amigos. Aqui podem ser colocados aguns
questionamentos quanto a qualidade dessa escola com a qual 0s sujeitos se depararam
a0 longo da sua escolarizac8o e 0 espaco que 0s mais jovens nela encontraram. Esses
aspectos exigem um estudo mais aprofundado, no momento ndo contemplado nesta
pesquisa.

Quanto a concepcao de uma “masculinidade da maturidade”, essa é tecida dentro
de um processo de mudangas na relagéo dos alunos com a escola e com o0 mundo, sendo,
segundo as falas dos sujeitos, mais disciplinada, responsavel, menos sujeita a pressdo
dos companheiros e mais comprometida com as atividades escolares. A identificacéo
com esse modo de conceber o masculino parece surgir com a proximidade ou a
assuncao das responsabilidades que sdo consideradas proprias de um homem adulto.

Nessa perspectiva, ap falarem sobre os sentidos do “ser homem”, os aunos
parecem audir a um modelo que deve ser tomado como referéncia e que € estruturado
por elementos como a retiddo, a honestidade, a sinceridade, o respeito e a
responsabilidade. Principalmente esses dois Ultimos sd0 associados & capacidade do

homem para prover o lar. Essa funcéo é considerada pelos alunos como essencia mente
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masculing, a despeito de todas as transformagdes ocorridas tanto na esfera produtiva
guanto na reprodutiva, com um nimero cada vez maior de mulheres chefiando lares e
casais partilhando o provimento e demais atividades na familia. Um exemplo dessas
mudancgas é apresentado quando um aluno refere que um dos motivos para sua atual
participacdo na escola é o de se preparar melhor para acompanhar as atividades
escolares dos filhos, tarefa tradiciona mente exercida pelas mées em muitas familias.

O trabalho aparece para os alunos como um elemento que 0s gjuda a construir
uma identidade masculina social mente valorizada, o que gera frustracfes quando ndo é
possivel corresponder a ela. Nesse sentido, embora também tenham citado a
necessidade de atualizagdo, de ampliagdo do circulo de amizades e de construgéo de
novos conhecimentos e habilidades como motivos para a sua inser¢éo na EJA, no
momento da pesquisa, arazdo predominantemente apontada nas falas € a necessidade de
completar a escolaridade exigida pelo mercado de trabalho na atualidade, para que nele
possa melhor se posicionar.

No entanto, se a participacdo no mercado de trabalho, no presente, gera nos
homens uma necessidade e um desgjo de estarem na escola, por outro lado, na infancia
e/ou adolescéncia, foi a assuncdo precoce da responsabilidade de auxiliar no sustento
material da familia (cobrada, principalmente, aos filhos homens) um dos fatores que
interferiram na escolarizagdo dos alunos, contribuindo para dificultar a freqiiéncia e a
permanéncia na escola. E, mesmo na atualidade, o cansago da jornada de trabalho é
apontado como um empecilho para uma maior assiduidade e para uma participacdo mais
ativa no cotidiano da escola.

Convém, entretanto, enfatizar que os resultados aqui apresentados ndo se
prestam a generalizag6es. Reafirmo que ha uma diversidade de modos de ser homem e
gue os individuos constroem diferentes versdes de masculinidade para além de um
modelo hegemdnico. O que aqui tenho buscado € pdr em relevo uma compreensao
presente nas falas dos rapazes e dos homens que entrevistei e alguns elementos também
observados nas escolas referentes as praticas, aos posicionamentos, aos modos de ser e
de sentir dos homens, no interior de relagdes de género, referentes as suas concepcoes
de masculinidade. Além disso, como anunciado no decorrer deste trabalho, as categorias
aqui tratadas ndo sd0 estanques, havendo alunos que transitam entre elas, ora se
aproximando ora se afastando de seus elementos constitutivos.

Ao concluir este trabalho, tenho a certeza de que a problematica aqui estudada

esta longe de ser esgotada, pois o carater provisorio do conhecimento produzido numa
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investigagdo abre sempre a possibilidade para a ampliagdo de antigas questdes, a
formulag&o de novas perguntas e o surgimento de outras inquietagdes.

Assim, com base nos resultados aqui apontados, o0 estudo revela a necessidade
de se investigarem, com maior profundidade, as relagfes entre a construgéo socia da
masculinidade e as situagfes de fracasso escolar enfrentadas por alguns estudantes do
sexo masculino. E também me levam a questionar: Que outros resultados poderiam ser
encontrados se predominassem, entre 0os alunos entrevistados, trajetorias académicas
consideradas bem-sucedidas? E, ainda, qual o espaco da masculinidade homossexua na
escola? Ha relacdo entre a concepcdo de “masculinidade juvenil” e a de “masculinidade
da maturidade” com os conflitos entre adultos e jovens nas turmas de EJA? Desse

modo, percebo que afinalizagdo desta pesguisa €, na verdade, um novo COMeGo.
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APENDICE A
PERFIL GERAL DOSALUNOS
IDADE TOTAL DE
SUJEITOS
14 anos 02
15-20 anos 32
21-30 anos 09
31-40 anos 03
41-50 anos 01
51-60 anos 01
ESTADO CIVIL
solteiro 36
casado / com companheira 12
FILHOS
sm 10
nao 38
ESTUDOU EM 2006
sim 40
ndo 08
OCUPACAO PROFISSIONAL

ndo trabalha 19
pedreiro / gjudante de pedreiro 12
pintor deiméveis 02
eletricista 01
auxiliar de servicos gerais 01
jardineiro / caseiro 04
vigilante / seguranca 02
mecanico de trator / mecanico de avido 02
padeiro 01
agricultor 01
outras (embalador em mercadinho, camel6, canarista) 03
PARTICIPANTES DA PESQUISA Total:82
Responderam ao questionério 48
N&o responderam ao questionario * 34
Total 82

* Faltaram nos dias da aplicacdo do questionario ou se evadiram antes da mesma.
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO
CURSO DE MESTRADO

Pesquisa: AS MASCULINIDADES NA ESCOLA: HISTORIAS E MEMORIAS DA
ESCOLARIZA(;AO DE ALUNOS DA EDUCA(;AO DE JOVENS E ADULTOS DA
REDE MUNICIPAL DE JOAO PESSOA
Mestranda: Cristiane Souza de Menezes

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Fale-me um pouco de vocé e da histéria da sua familia (pai, mée, irméos e irmas):

a) Suafamilia eraformada por quantos membros? Quais?

b) Todos estéo vivos hoje?

¢) Vocé ainda mora com algum deles?

d) Em qual cidade vocé e sua familia moravam?

€) Voceé é natural dessa cidade?

f) Qual a atividade profissiona que seu pai e sua mae exerciam quando VOcé era
crianga?

g) Como era o tratamento dado por seus pais a vocé, seus irmaos e irmas em relacéo
adistribuicéo das atividades domeésticas?

h) E em relagdo as brincadeiras?

i) E aos cuidados recebidos?

j) Suafamilia exigia de vocé algum tipo de comportamento por vocé ser homem?

k) Como era 0 seu relacionamento com seu (S) irmao (s) e com sua (S) irméa(s)?

I) Como era o0 seu relacionamento e do (s) seu (S) irmao(s) e irma(s) com os meninos
e as meninas da vizinhanga?

m) Quais as suas brincadeiras preferidas? Por qué?

n) Quando vocé era crianga, quals sonhos vocé tinha para o seu futuro?

0) Tentou concretizar esse (S) sonho (s)? Conseguiu?

p) Se ndo conseguiu, vocé acha que isso se deve a qué?

2. Fale-me um pouco sobre a escola na infancia.

a) Vocé comegou a estudar com qual idade?

b) E seu (s) irméo (s) esua(s) irma(s)?

¢) Como era 0 seu relacionamento com as (0s) professoras (es)?

d) Como era o relacionamento das (0s) professoras (es) com os aunos e as alunas?

€) E entre meninos e meninas, como eles se relacionavam?

f) E vocé, como se relacionava com seus colegas e suas colegas? Vocé era mais
préximo dos meninos ou das meninas? Por qué?

g) Em sua opini&o, como deve se comportar um homem na escola?

h) Na época, quais as suas atividades escolares favoritas? Por qué?

i) Naguele momento, o que representava a escola na sua vida?

j) Havia alguma dificuldade para vocé freqlientar a escola?

k) Em algum momento da infancia, vocé precisou se afastar da escola? Se sim, por
qué?

I) Eseu (s) irméo (s) eirma(s)?
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m) Houve diferencas quanto a sua escolaridade e a do(s) seu(s) irméo(s) e irméa(s)?
n) Vocé estudou durante a adolescéncia? Como era a escola nessa fase da sua vida?
[apenas para os alunos adultos)

3. Vocé trabalha ou jatrabalhou? Fale-me um pouco sobre isso.

a) Se nuncatrabalhou, por qué?

b) Se sim, com qual idade vocé comegou a trabal har?

¢) Qual a primeira atividade remunerada que vocé exerceu?

d) Quais os motivos para a escolha dessa atividade?

€) Vocé ja desempenhou outras atividades? Quais?

f) Como era 0 seu relacionamento com os companheiros e companheiras de
trabalho?

g) E com seu (sua) chefe?

h) Vocé jafoi chefiado por mulher? Se sim, como foi a experiéncia?

i) E hoje, qual a atividade que vocé exerce?

j) Vocé gosta do seu trabalho? Por qué?

k) Pravocé, o que representa o trabalho na vida de um homem?

[) E hoje, como vocé se relaciona com seus companheiros e suas companheiras de
trabalho?

m) Em algum momento de sua vida, o trabalho interferiu na sua participagdo na
escola?

4. \Vocé é casado ou vive com um (a) companheira (0)? Se ndo, 0 que vocé pensa sobre
0 casamento? Tem planos para isso?

a) Se sim, com qual idade vocé casou?

b) Vocé tem filhos (as)? Quantos? Qual aidade deles (as)?

¢) Quem é responsavel pelas atividades domésticas em sua casa? Por qué?

d) E pelo cuidado com as criangas? Por qué?

€) Suaesposa/ companheira(o) trabalha fora de casa? O que vocé pensa sobre isso?

f) Seu (s) filho (s) e sua (s) filha(s) colaboram nas tarefas domeésticas? Quais? Por
qué?

0) Seu (s) filho(s) e sua(s) filha(s) estudam? Se sim, qual a série que eles cursam?

h) Vocé ou sua esposa/companheira gjudam as criangas nas tarefas escolares? Por
qué?

i) Em sua opinido, como um homem deve se portar em familia?

5. Fale agora um pouco da sua vida escolar no presente.
a) Quais os motivos para vocé estar na escola atual mente?
b) A escolatem oferecido o que vocé esperava? Por qué?
c¢) O que vocé mais gosta na escola? E o que menos gosta?
d) Estar na escolatem feito alguma diferenca em suavida? Por qué?
€) Como vocé percebe a participagéo dos homens na escola? E das mulheres?
f) Como é o seu relacionamento com os (as) demais alunos e alunas?
g) Como € o seu relacionamento com as professoras e com os professores?
i) Como vocé avalia a sua participagdo na escola? E o seu rendimento escolar?
j) Vocé pretende continuar estudando no préximo ano? Por qué?
k) Vé alguma dificuldade paraisso? Se sim, quais?
I) Fale-me um pouco dos seus planos para o futuro.
m) Vé alguma dificuldade pararealizélos? Quais?
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APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

Pesquisa: AS MASCULINIDADES NA ESCOLA: HISTORIAS E MEMORIAS DA
ESCOLARIZAQAO DE ALUNOS DA EDUCA(;AO DE JOVENS E ADULTOS DA
REDE MUNICIPAL DE JOAO PESSOA
Mestranda: Cristiane Souza de Menezes

QUESTIONARIO - ESCOLA ESPERANGA

1. Nome:

2. |dade: anos

3. Série; Turma:

4. Ano passado vocé estudou? () ndo ( )sm Qua série?

5. Estado civil
( ) solteiro ( ) casado () com companheira (o)

6. Temfilhos? ( )ndo ( ) sm Quantos?

7.Vocétrabaha?( )ndo () sm Qua aatividade que exerce?

8. Vocé foi alfabetizado:
a) Quando eracrianca( ) b) Na Educagéo de Jovens e Adultos ( )

9. Vocé estudou da 12 até a 42 série:
a) Quando eracrianca( )
b) Na Educagéo de Jovens e Adultos ( )
c) Estudei alguns anos quando era crianga e conclui naEJA. ()

10. Quais as séries gue vocé j& havia concluido antes de se matricular na EJA:
a) 52 série( ) d) &série( )
b) 62série () €) Nenhuma dessas séries ()
c) 7Aserie( )

11. Marque apenas as séries que Vocé estudou ou esta estudando na EJA:
a) 5*sarie( ) c) 72serie( )
b) 62série( ) d) 8 série( )

12. Vocé desgja colaborar com a pesquisa apresentada através da concessdo de uma
entrevista?
( )sm ( )ndo

Obrigada por sua colaboracéo em responder a esse questionario. Comprometo-me
em manter em sigilo asinformagdes aqui prestadas.
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

Pesquisaz. AS MASCULINIDADES NA ESCOLA: HISTORIAS E MEMORIAS DA
ESCOLARIZA(;AO DE ALUNOS DA EDUCA(;AO DE JOVENS E ADULTOS DA
REDE MUNICIPAL DE JOAO PESSOA

Mestranda: Cristiane Souza de M enezes

QUESTIONARIO - ESCOLA RECOMECO

1. Nome:

2. |dade: anos

3. Série Turma

4. Ano passado vocé estudou? () ssim  Qual série?
( )néo

5. Estado civil

( )solteiro ( )casado ( ) moracom companheira (o)
6. Temfilhos? ( ) né&o () sim Quantos?

7.Vocétrabaha? ( )ndo ( )sim Qual aatividade que exerce?

8. Vocéfoi alfabetizado:
a) Quando eracrianca( )
b) Na Educagéo de Jovens e Adultos( )

9. Vocé estudou da 12 até a 42 série:

a) Apenas agora na Educacdo de Jovens e Adultos ( )

b) Estudei alguns anos quando era crianca e estou concluindo agora na Educacéo de
Jovens e Adultos ( )

10. Vocé desga colaborar com a pesguisa apresentada através da concessao de uma
entrevista?
( )sim ( )néo

Obrigada por sua colaboracédo em responder a esse questionario. Comprometo-me
em manter em sigilo asinformacgdes aqui prestadas.



APENDICE E

PERFIL DOSENTREVISTADOS

ALUNO TURMA IDADE ESTADO FILHOS OCUPACAO NATURALIDADE | ESCOLARIDADE
CIVIL DOSPAIS
LUIZ Ciclo| 24 anos solteiro N&o Ajudante de | Alagoa Grande | Pai e mae
pedreiro (PB) analfabetos
ANTONIO Ciclo| 60 anos casado Sim (6 filhos) Agricultor Cgjazeiras (PB) Mé&e — analfabeta
Pai — 42 série
MANOEL Cicloll 25 anos solteiro N&o Mecanico de | Jodo Pessoa (PB) Mée— 62 série
avido Pai - 82série
INACIO Cicloll 23 anos solteiro N&o Caseiro Catolé do Rocha| M& — 2° ano do
(PB) ensino médio
Pai — 52 série
JEREMIAS Ciclo 1l 31 anos Solteiro Sim (2 filhos) Vendedor Jo&o Pessoa (PB) Mae - 52 série
(separado) ambulante e Pai - ?
Office-boy
ANDRE 52 série 25 anos casado Sim (1 filha) Seguranca Cuité (PB) Pai e mae
analfabetos
JOSE 62 série 18anos | solteiro N&o Auxiliar de | Sapé (PB) Mae— 3 série
Servigos gerais Pai - analfabeto
GERALDO T2 série 20 anos solteiro N&o Jardineiro Conde (PB) Pai e mae
alfabetizados
FLAVIO 72 série 18 anos solteiro N&o canarista Jodo Pessoa (PB) Mée— 32 série
Pai — 42 série
DAVI 8 série 15 anos solteiro Ndo | s Tutéia(MA) Mae -
universitaria
Pa - superior
completo
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APENDICE F

Alunos (as) matriculados (as) e evadidos(as) na EJA na Escola Recomego (1)

Série Ciclo| Cicloll 1asérie 22 érie FRérie A érie 52 érie 62 série Tasérie g série Total

Nivel 1/1997 Nivel 11/1997 Nivel 111/1997

matr. | evad matr. evad. matr. evad. matr. evad. matr. evad. matr. evad. matr. | evad | matr. | evad | matr. | evad | matr. | evad | matr. | evad | matr. evad.
Ano M FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIMFM FIMFIM FIMFM FIMFIM FIMFIM F|M F
1997 |10 31| 1 14|22 35| 8 23|12 34| 7 12/ 0 0O, O Of O OfO O O O|jO0 O 0| 0 O 0 0|] 0O O[O OO O|OO0O| O 0| O O|44 10016 49
1998 o o0f/0O Oof O O/ O O O O/O 0|2 38|17 21| 8 15| 4 11|14 19| 8 11 15| 4 6 0O 0l]0O OfOO O O|OO O OO OS5 87|33 49
1999 o oo of O OO OO OO Of|17 30|12 17| 9 15| 2 4|11 17| 4 7|10 13| 2 5/11 11| 6 3/ 0O Ol O O[O O[O OO O| O O|58 86|26 36
2000 o oo of O OO OO OO O/10 2| 5 8| 4 15/ 2 2| 8 163 2| 5 13| 2 5| 9 167 7|5 8/ 0 4/ 0 0[O0 OO O| O O|4 9|19 28
2001 o oo of O OO OO OO 013 19/ 1 0|23 8/ 4 3| 9 14| 2 6|10 18| 5 5{13 19| 6 8| 7 13| 2 4/ 8 9| 3 5/ 0 0| 0 0|73 159|23 31
2002 o oo of O OfO0O OO OO O O OO O/20 15/ 6 5|10 13| 8 7|13 14| 5 1|10 20| 0 6| 3 16| 2 4/ 0 0| O O] O O| O 0|37 78|21 23
2003 |15 20| 7 7| 5 25| 3 6| 0O O|f O O O Of O O O O[O O O OO Of|212 18| 4 3|13 24| 6 5| 9 26| 2 6|9 23| 2 1|9 13| 1 0|72 149|25 28
2004 |10 13| 3 4|14 21 1 5/ 0 O[O O O Of O O O O[O O O O O Of|11 18| 4 4|17 25| 2 6| 4 16|/ 0 3| 9 17| 2 2| 8 19| 1 0|73 129|13 24
2005 8 8/ 2 210 12y 2 5, 0 O/ O O O O O O O O/O O O OO O 8 13/ 1 2/ 0 0/O0OOlO OflOOO0 O0fO0O0|O 0 0/26 33| 5 9
2006 |27 35|19 17|34 48|14 17| 0 O O O O Of O O/ O O[O Of O O[O0 O 0|l 0O 0 0Ol 0O OfO0OO O O0|O0O|O 0 0|61 83|33 34
2007 |18 37| 8 27|39 40|13 17/, 0 O[O O] O Ol O O, O O[O O[O O[O0 O 00 0 0| O 0 0| O 0 0| O 0 0|57 77|21 44

Fonte: Atas de Resultados Finais (1999-2006) / Diérios de Classe (1997, 1998, 2005, 2007).
(1) N&o foram incluidas as transferéncias. Apenas foram consideradas as matriculasiniciais e os (as) alunos (as) desistentes.
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APENDICE G

Alunos (as) matriculados (as) e evadidos (as) na EJA na Escola Esperanca (1)

rie Ciclo| Cicloll 12 <érie 2 skrie Fsérie A série 5 <érie 62 <érie Asirie Fsirie Total
matr. | evad. matr. evad. matr. evad. matr. evad. matr. evad. matr. evad matr. evad matr. | evad. | matr. | evad. | matr. | evad. matr. evad
ano M FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM F M FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM FIM F| M F M F
1997 0O 0/ 0 O/ O O/ O 0|22 18|11 8|16 19| 7 1 9 21 9|15 21| 2 10|34 52|14 12|17 33 8 31| 2 6|13 15| 1 3|133 210| 31 53
1998 0O 0|/ 0 0|/ O Of O 0|3 26|19 10|15 13| 4 4| 25 29 14|16 25| 4 5|39 58|15 22|26 23 4117 27| 3 5| 7 23| 1 1|180 224| 61 65
1999 0O 0| 0 O/ O O O 0|28 21|19 8|20 14| 7 3| 24 20|12 6|34 29|11 6|34 44|19 25|34 38|10 14|23 32| 3 4|14 18| 2 1|211 216| 83 67
2000 0O 0| 0 Of O O| O 0|29 29|20 20|18 20|13 8| 25 20| 8 11|19 21| 9 3|43 38|18 21|26 26 4|25 34| 2 5|19 28| 3 2|204 216| 77 74
2001 0O O/ 0O Of 0O O O 0|23 43|17 24|19 17| 6 9 17 28 11122 16|12 5|34 48| 13 17|31 32| 7 21 27| 6 9|27 35| 3 2|194 246| 68 81
2002 0O 0|/ 0O Ol O O| O 0|28 43|22 24|25 16|17 6| 27 25|17 16|25 29|16 13|37 47|17 20|29 37|12 31 25|10 5|22 36| 3 7|224 258|114 97
2003 24 26|13 10|39 51|21 26| 0 Of O O] O O] O O 0O 0| O 0|21 37|10 11|36 44|15 23|31 42|11 20|24 38| 6 8|26 27| 5 8|201 265| 81 106
2004 0O o0/ 0 O0f O Of O 0|17 24|11 18|22 23|15 13 24 29|12 12|28 27|19 14|42 37|22 16| 24 19 5/ 24 36|10 15|23 36| 2 0|204 231| 97 93
2005 0O 0O, 0 Of O Of O 0|21 8|13 7|23 20|13 12| 17 26|10 21|28 26|14 14|26 43|17 16| 13 26 7|17 25| 3 8|22 24| 6 6|167 198| 8 91
2006 (1°9) o o/ o0 0fO0O O O O O O O O O Of O O 0O 0| 0O 0O/ O 0| O 0|46 43|18 17|15 30 11|21 38| 6 9|15 40| 2 17| 97 151| 32 54
2006 (2°5) 0o o0, 0 O/ O Of O OO OO O 0 O0f 0 O o 0o/ 0 0O/ 0O O O Of 8 6| 2 3|23 2011 6| 7 17| 3 14 20| 0 0| 52 63| 16 17
2007 (1°9) o o, 0 O O Of O O[O0 OfO0 0 O O0f 0 O 0O 0| 0O 0O/ O O| O 0|36 46|17 16|28 27|12 10|16 25| 5 10|15 21| 6 8| 95 119| 40 44
2007 (2°9) 0O 0/ 0O 0O/ O OO O O O O O O O O O 0 0O/ 0O O/ O O] O 0|11 12| 6 4|16 20| 9 8|14 11| 7 7| 6 16| 2 47 59| 24 25

Fonte: Atas de resultados finais (1997-2007)
(1) Néo foram incluidas as transferéncias. Apenas foram consideradas as matriculasiniciais e os (as) alunos (as) desistentes.
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APENDICE H

Matricula e percentual de evasdo na EJA, por sexo e nivel, na Escola Recomego (1)

1° Segmento 2° Segmento
Ano matricula matricula evasdo % matricula matricula evasdo %
inicial final inicial final

M F M F M F M F M F M F
1997 44 100 28 51|36,4% | 49,0% 0 0 0 0 0% 0%
1998 56 87 22 38|60,7% |56,3% 0 0 0 0 0% 0%
1999 47 75 27 42| 42,5% 44,0% 11 11 5 8| 54,5% 27,3%
2000 27 66 15 49| 44,4% 25,7% 14 24 7 13| 50,0% 45,8%
2001 45 59 33 451 26,7% 23, 7% 28 41 17 24| 39,3% 41,5%
2002 33 42 14 29|57,6% |30,9% 13 36 11 26|154% |27,8%
2003 32 63 18 47 1 43,7% | 254% 40 86 29 74|275% |13,9%
2004 35 52 27 39(22,9% |25,0% 38 77 33 66|13,1% |14,3%
2005 26 33 21 241192% |27,3% 0 0 0 0 0% 0%
2006 61 83 28 49| 54,1% 41,0% 0 0 0 0 0% 0%
2007 57 77 36 33| 36,8% 57,1% 0 0 0 0 0% 0%

Fontes: Atas dos resultados finais (1999-2006) / Diérios de Classe (1997, 1998, 2005, 2007).
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APENDICE |

Matricula e percentual de evasio na EJA, por sexo e nivel, da Escola Esperanca (1)

1° Segmento 2° Segmento
Ano matricula matricula evasio % matricula | matricula evasio %
inicial final inicial final
M F M F M F M F M F M F
1997 61 79 38 51|37,7% |35,4% 72| 131 54| 106|25,0% |19,1%
1998 91 93 57 60| 37,4% |35,5% 89| 131 62 99| 30,3% | 24,4%
1999 106 84 57 61|46,2% |27,4% 105| 132 71 88|32,4% | 33,3%
2000 91 20 41 48|54,9% | 46,7% 113| 126 86 94| 23,9% | 25,4%
2001 81| 104 42 55|48,1% | 47,1% 113| 142 84| 110|25,7% |22,5%
2002 105| 113 33 5468,6% |52,2% 119| 145 77| 107 35,3% | 26,2%
2003 84| 114 40 67|52,4% | 41,2% 117| 151 80 92|31,6% |39,1%
2004 91| 103 34 46| 62,6% | 55,3% 113| 128 73 92| 35,4% | 28,2%
2005 89 80 39 26 |56,2% | 67,5% 78| 118 43 81(44,9% | 31,3%
2006 (1°9) 0 0 0 0 0% 0% 97| 151 65 97 33,0% | 35,8%
2006 (2°9) 0 0 0 0 0% 0% 52| 63 36 46| 30,8% | 27,0%
2007 (1°9) 0 0 0 0 0% 0% 95| 119 55 75|42,1% | 37,0%
2007 (2°9) 0 0 0 0 0% 0% 47| 59 23 34| 51,1%| 42,4%

Fonte: Atas dos resultados finais (1997-2007).
(1) Astransferéncias de alunos(as) ndo estdo incluidas.
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