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Resumo
A permanéncia escolar ndo se limita a matricula ou a frequéncia dos estudantes, pois pressupde condi¢des
efetivas de participacdo, pertencimento e aprendizagem. Nesse contexto, a desmotivacdo, as dificuldades
de aprendizagem e a evasdo escolar constituem fendomenos complexos, atravessados por dimensodes
pedagobgicas, relacionais, familiares, socioecondmicas e institucionais. Este artigo tem como objetivo
analisar as relacdes entre esses trés fenomenos, discutindo praticas pedagogicas e institucionais capazes de
favorecer a permanéncia dos estudantes com aprendizagem. Metodologicamente, caracteriza-se como uma
pesquisa qualitativa, bibliografica, exploratoria e interpretativa, tendo como corpus principal trés producdes
académicas: o artigo de Santos (2024), sobre o desinteresse escolar na América Latina; a dissertacdo de
Garcia (2022), dedicada as dificuldades e aos transtornos de aprendizagem no contexto das praticas
pedagogicas; e o estudo de Ramos e Gongalves Junior (2024), voltado ao abandono e a evasdo escolar a
partir das perspectivas dos sujeitos envolvidos. A andlise evidencia que a desmotiva¢do ndo pode ser
compreendida como uma disposi¢cdo exclusivamente individual, assim como as dificuldades de
aprendizagem ndo devem ser reduzidas a limitacdes do estudante. Do mesmo modo, a evasao ndo ocorre
necessariamente de forma repentina, podendo representar a culminancia de um processo de afastamento
progressivo da escola. Conclui-se que promover a permanéncia exige identificacdo precoce das
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dificuldades, diversificagdo das praticas pedagogicas, fortalecimento dos vinculos, escuta dos estudantes,

formagao docente e articulagdo entre escola, familia e rede de protegao.

Palavras-chave: Desmotivagdo; Dificuldades de aprendizagem; Evasdo escolar; Permanéncia escolar;

Praticas pedagogicas.

Abstract
School permanence cannot be limited to enrollment or student attendance, since it presupposes effective
conditions for participation, belonging, and learning. In this context, demotivation, learning difficulties,
and school dropout are complex phenomena shaped by pedagogical, relational, family, socioeconomic, and
institutional dimensions. This article aims to analyze the relationships among these three phenomena,
discussing pedagogical and institutional practices capable of supporting students’ permanence and learning.
Methodologically, it is characterized as qualitative, bibliographic, exploratory, and interpretive research. Its
main corpus comprises three academic studies: Santos’s article (2024) on lack of interest in school in Latin
America; Garcia’s dissertation (2022) on learning difficulties and disorders in the context of pedagogical
practices; and the study by Ramos and Gongalves Junior (2024), which addresses school withdrawal and
dropout from the perspectives of the subjects involved. The analysis indicates that demotivation cannot be
understood as an exclusively individual disposition, just as learning difficulties should not be reduced to
students’ limitations. Likewise, school dropout does not necessarily occur suddenly and may represent the
culmination of a progressive process of disengagement from school. It is concluded that promoting school
permanence requires the early identification of difficulties, diversification of pedagogical practices,
strengthening of relationships, student listening, teacher education, and coordination among schools,

families, and protection networks.

Keywords: Demotivation; Learning difficulties; Pedagogical practices; School dropout; School

permanence.

1 INTRODUCAO

A garantia do direito & educagdo representa uma das principais conquistas das sociedades
democréticas, especialmente quando compreendida como condicdo indispensavel a formag¢dao humana, a
participagdo social e ao exercicio da cidadania. No entanto, a efetivacao desse direito ndo se encerra na
oferta de vagas ou no ingresso dos estudantes nas instituicdes de ensino. Estar matriculado constitui apenas

uma das dimensdes da escolarizagdo, uma vez que permanecer, participar e aprender exigem condic¢des
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pedagdgicas, materiais, relacionais e institucionais que nem sempre sao asseguradas ao longo das trajetorias
escolares.

A ampliagdo do acesso a Educacao Basica tornou mais visiveis problemas que, durante muito tempo,
foram explicados por discursos centrados nas supostas incapacidades dos estudantes ou na auséncia de
participagdo de suas familias. Dificuldades para acompanhar os contetidos, repeténcias, faltas recorrentes,
baixo rendimento, desinteresse, conflitos e afastamento das atividades escolares ainda s3o frequentemente
interpretados como demonstragdes de falta de esforco. Essa leitura individualizante desconsidera as
condig¢des concretas em que a escolarizacao ocorre e reduz fenomenos complexos a caracteristicas pessoais,
como se o estudante fosse o tinico responsavel por seu sucesso ou fracasso.

Nessa perspectiva, a no¢do de permanéncia escolar precisa ser ampliada. Um estudante pode
frequentar diariamente a escola e, ainda assim, estar excluido das experiéncias de aprendizagem. Isso
acontece quando ndo compreende as atividades, ndo encontra apoio diante das dificuldades, deixa de
participar por medo de errar ou passa a considerar que nao possui capacidade para aprender. Forma-se,
assim, uma permanéncia apenas fisica ou administrativa, que mantém o nome do estudante nos registros
institucionais, mas ndo garante sua participagdo efetiva na constru¢do do conhecimento.

A desmotivacdo insere-se nesse cenario como um fendmeno que ndo deve ser confundido
simplesmente com preguiga, indisciplina ou auséncia de vontade. Embora desmotivagdo e desinteresse nao
sejam conceitos completamente equivalentes, ambos permitem problematizar a relagdo construida entre o
estudante, os conhecimentos e as experiéncias escolares. O levantamento realizado por Santos (2024)
reuniu 188 teses, dissertagdes e artigos latino-americanos e demonstrou que o desinteresse aparece
relacionado aos sentidos atribuidos a escola, as relagcdes entre professores e estudantes, as praticas
pedagdgicas, ao curriculo, ao fracasso escolar e as condi¢des sociais.

Ao sintetizar os resultados dessa ampla revisao, o autor recusa explicagdes baseadas em uma tnica

causa e apresenta o desinteresse como uma questdo que exige respostas articuladas:

A anélise dos 188 trabalhos denota a pluralidade de abordagens sobre o desinteresse, que pode ser
entendido como um problema psiquico (culpabilizacdo aluno); problema técnico (culpabilizagdo
professor); questdo institucional (gestdo escolar, l6gica excludente da escola); e problema politico
e/ou social (curriculo, cultura escolar, relacdes de poder). E essencial entender o desinteresse como
um fenbmeno complexo, que requer acdes integradas e estratégias abrangentes. 1sso envolve
formacédo de professores, curriculo relevante e contextualizado, didlogo participativo e ambientes
escolares inclusivos. (Santos, 2024, p. 15).

A contribui¢do de Santos (2024) permite deslocar o debate da pergunta “por que o estudante ndo se
interessa?” para uma analise mais abrangente: que experiéncias escolares estdo sendo oferecidas e que
relacdes os estudantes conseguem construir com o conhecimento? Isso ndo significa atribuir

exclusivamente ao professor a responsabilidade por despertar o interesse, tampouco defender que todo
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conteudo deva ser apresentado de forma recreativa. Significa reconhecer que a aprendizagem depende de
mediagdes capazes de relacionar o conhecimento sistematizado as experiéncias, as necessidades formativas
e as possibilidades concretas dos sujeitos.

As dificuldades de aprendizagem constituem outra dimensao decisiva dessa problematica. Quando
identificadas de forma tardia ou interpretadas como incapacidade, elas podem produzir sucessivas
experiéncias de frustragdo. O estudante que ndo acompanha determinada atividade, recebe apenas
avaliagOes negativas e ndo encontra estratégias diversificadas de ensino pode comecar a duvidar de suas
proprias possibilidades. Gradualmente, a dificuldade inicialmente relacionada a um contetido, a uma
metodologia ou a uma situagao especifica passa a atingir sua relagdo com a aprendizagem e sua maneira de
perceber a si mesmo no ambiente escolar.

Nesse sentido, ¢ fundamental evitar tanto a negligéncia das dificuldades quanto sua medicalizagao
indiscriminada. Nem todo baixo rendimento decorre de um transtorno especifico, assim como dificuldades
relacionadas a fatores emocionais, familiares, ambientais ou pedagdgicos ndo devem ser ignoradas. Garcia
(2022) observa que professores participantes de sua pesquisa manifestaram inseguranga quanto a propria
formagdo para trabalhar com transtornos e dificuldades de aprendizagem. Apesar disso, relataram
estratégias como adaptacdo curricular, trabalho entre pares, planejamento individualizado, adequagdo do
tempo e da linguagem e uso de diferentes materiais didatico-pedagdgicos.

Essas praticas evidenciam que o enfrentamento das dificuldades ocorre, em grande medida, no
proprio fazer pedagogico. Identificar que um estudante apresenta baixo desempenho € apenas o inicio de
um processo que deve envolver observacao, escuta, planejamento, interven¢ao e acompanhamento. Quando
a escola reconhece a heterogeneidade das turmas e organiza condig¢des diferenciadas de acesso ao
conhecimento, deixa de esperar que todos aprendam do mesmo modo e no mesmo tempo. A diversificacao
das estratégias nao reduz a qualidade do ensino; ao contrario, amplia as possibilidades de participacao sem
abandonar os objetivos formativos comuns.

Quando as dificuldades se acumulam sem que haja respostas adequadas, podem surgir o siléncio, a
auséncia de participagdo, a irregularidade na frequéncia e o enfraquecimento dos vinculos escolares. Esse
afastamento nem sempre € percebido de imediato. Antes de deixar formalmente a institui¢do, o estudante
pode ja ter se distanciado das atividades, das relagdes e das expectativas relacionadas ao estudo. A evasao,
desse modo, ndo deve ser observada somente quando a matricula € interrompida, mas compreendida como
um processo cujos sinais podem se manifestar ao longo da trajetoria.

Ramos e Gongalves Junior (2024) diferenciam abandono e evasdo escolar. O abandono ocorre
quando o estudante deixa de frequentar a escola antes do final do ano letivo, podendo retornar

posteriormente; a evasdo caracteriza-se pela interrupcao dos estudos sem retorno nos anos seguintes. Os

South American Sciences, Curitiba, v. 6, n. 2, p.1-24, 2026



autores também assinalam que o fendmeno ndo costuma acontecer repentinamente, pois pode representar
0 apice de um processo continuo de desengajamento entre o estudante e a escola.

A andlise dos sujeitos envolvidos apresentada pelos pesquisadores revela que abandono e evasao
sdo atravessados por fatores escolares, socioeconomicos, familiares e singulares. Baixo rendimento, faltas,
repeténcia, defasagem idade-série, desinteresse, bullying, necessidade de trabalhar, conflitos familiares,
gravidez, problemas de saide mental e fragilidade do suporte aos estudos aparecem de forma interligada.
A presenca simultanea dessas dimensdes impede que a evasdo seja explicada por uma escolha isolada do
estudante ou por uma Unica deficiéncia da escola.

Nao se pretende, com isso, estabelecer uma relagdo mecanica segundo a qual todo estudante com
dificuldades de aprendizagem se tornara desmotivado e, posteriormente, deixara a escola. Os percursos sao
diversos, e um mesmo fator pode assumir significados distintos em cada trajetoria. Entretanto, dificuldades
ndo atendidas podem produzir experiéncias repetidas de fracasso; essas experiéncias podem reduzir a
confianga e o envolvimento; e o afastamento progressivo pode aumentar o risco de abandono. Compreender
essas aproximagdes permite que a escola intervenha antes que o rompimento se consolide.

A discussdo sobre permanéncia escolar precisa, portanto, ultrapassar agdes voltadas exclusivamente
ao controle da frequéncia. Buscar o estudante depois que ele deixa a escola é necessario, mas insuficiente.
Também ¢ preciso reconhecer aquele que continua presente e demonstra, por meio de mudangas no
comportamento, no rendimento ou na participagdo, que sua relagdo com a institui¢do esta fragilizada.
Promover a permanéncia implica criar condigdes para que o estudante se perceba reconhecido, capaz de
aprender e integrante de uma coletividade.

Diante dessas questdes, o artigo orienta-se pelo seguinte problema de pesquisa: de que maneira a
escola pode enfrentar, de forma articulada, a desmotivacao, as dificuldades de aprendizagem e os processos
que conduzem ao abandono e a evasdo escolar? Seu objetivo geral consiste em analisar as relagdes entre
desmotivacdo, dificuldades de aprendizagem e evasdo escolar, discutindo praticas pedagogicas e
institucionais capazes de favorecer a permanéncia dos estudantes com participacdo, pertencimento e
aprendizagem.

Para alcancar esse objetivo, desenvolve-se uma pesquisa qualitativa e bibliografica, apoiada
especialmente nas produgdes de Santos (2024), Garcia (2022) e Ramos e Gongalves Junior (2024),
colocadas em dialogo com autores que discutem direito a educacao, relacdo com o saber, fracasso escolar,
mediacdo pedagogica e inclusdo. Apos esta introducado, apresenta-se o percurso metodologico. Em seguida,
discute-se a permanéncia escolar a partir dos vinculos e das possibilidades de aprendizagem.
Posteriormente, sdo analisadas as convergéncias e particularidades dos trés estudos selecionados, buscando
identificar caminhos pedagdgicos, institucionais e intersetoriais para que permanecer na escola signifique,

efetivamente, permanecer para aprender.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Este artigo caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza bibliografica,
exploratoria e interpretativa. A opcdo por esse percurso decorre da necessidade de compreender a
desmotivagao, as dificuldades de aprendizagem e a evasdo escolar ndo como ocorréncias isoladas ou
reduzidas a indicadores quantitativos, mas como fendmenos educacionais atravessados por relagdes
pedagogicas, trajetorias escolares, condigdes sociais e diferentes formas de participacdo na vida escolar. A
abordagem qualitativa possibilita examinar os significados atribuidos a essas experiéncias e as relagdes
estabelecidas entre permanéncia, pertencimento e aprendizagem.

A pesquisa bibliografica, conforme Gil (2008), permite analisar conhecimentos ja produzidos sobre
determinado problema, aproximando perspectivas tedricas e resultados de investigagdes anteriores. Neste
estudo, entretanto, ndo se pretende realizar uma revisao sistematica ou esgotar a produgdo existente sobre
os temas abordados. O percurso adotado corresponde a uma andlise bibliografica interpretativa, organizada
a partir da leitura, do fichamento e da comparagdo de trés produgdes académicas selecionadas
intencionalmente por sua pertinéncia ao problema e ao objetivo propostos.

O primeiro material selecionado foi o artigo de Santos (2024), intitulado Desinteresse escolar:
revisdo de literatura (2007-2021) em teses, dissertacoes e artigos de periodicos da América Latina. A
producdo retne 188 trabalhos académicos e organiza os resultados em nove categorias, entre as quais se
encontram os sentidos atribuidos a escola, a relagao professor-estudante, as metodologias de enfrentamento
do desinteresse, as representacdes docentes e as relacdes entre desinteresse, desempenho, abandono e
evasdo. A amplitude do levantamento oferece uma visdo multidimensional do problema e contribui para
evitar interpretagdes que atribuem exclusivamente ao estudante a responsabilidade pela perda do interesse.

A segunda producdo corresponde a dissertacdo de Garcia (2022), Transtornos e dificuldades de
aprendizagem no contexto escolar: um olhar sobre a pratica pedagogica. A pesquisa analisa os
conhecimentos e as praticas de docentes que trabalham com estudantes que apresentam dificuldades ou
transtornos de aprendizagem, com atengdo especial a formagdo dos professores e as estratégias
desenvolvidas no cotidiano escolar. O estudo foi incluido por permitir compreender como determinadas
dificuldades podem ser acolhidas, acompanhadas ou aprofundadas pelas condi¢des pedagogicas oferecidas
aos estudantes.

O terceiro material ¢ o artigo de Ramos e Gongalves Junior (2024), Abandono e evasdo escolar sob
a otica dos sujeitos envolvidos. A investigacdo considera as concepcdes de educadores, profissionais da
rede de protecdo, jovens e familiares, identificando fatores pertencentes as dimensdes escolar,
socioecondmica, familiar e singular. Sua inclusdo amplia a analise para além dos limites da sala de aula,
evidenciando que o enfrentamento do abandono e da evasdo requer tanto agdes pedagodgicas quanto
articulagdes institucionais e intersetoriais.
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A anélise dos materiais foi realizada em trés movimentos complementares. Inicialmente, procedeu-
se a leitura integral das producdes e ao registro de seus objetivos, procedimentos metodologicos, principais
resultados e conclusdes. Em seguida, foram identificados trechos relacionados aos eixos desmotivacao e
desinteresse, dificuldades de aprendizagem, fracasso escolar, vinculos, permanéncia, abandono, evasao e
praticas de enfrentamento. Por fim, os achados foram aproximados e confrontados, buscando reconhecer
convergéncias, particularidades e tensdes entre os estudos.

A interpretacao nao se restringiu a descri¢ao individual de cada produg¢do. Procurou-se compreender
de que modo os trés materiais ajudam a explicar um processo no qual a dificuldade de aprender, o
enfraquecimento do vinculo com o conhecimento, a perda de sentido atribuida a escola e o afastamento
progressivo podem se relacionar. Essa aproximagdo nao pressupde uma sequéncia linear ou inevitavel, mas
reconhece que os fenomenos investigados podem se intensificar mutuamente quando ndo sdo identificados
e enfrentados em tempo oportuno.

Além das trés producdes que constituem o ntcleo analitico, o artigo dialoga com autores que
discutem direito a educagdo, relagdo com o saber, fracasso escolar, mediagao pedagogica e inclusdo. Entre
eles, destacam-se Cury (2002), Charlot (2000), Freire (1996), Patto (1999), Vygotsky (2007), Libaneo
(2013), Mantoan (2015) e Rodrigues (2006). Esses referenciais oferecem sustentagao a concepgao de que
a permanéncia escolar deve ser acompanhada por oportunidades concretas de participacao e aprendizagem,

sem que as desigualdades educacionais sejam convertidas em supostas incapacidades individuais.

3 PERMANECER PARA APRENDER: ENTRE O VINCULO ESCOLAR E AS POSSIBILIDADES
DE APRENDIZAGEM

A democratizacdo do acesso a escola representou uma transformacdo decisiva no cenario
educacional brasileiro. Contudo, a entrada de um niimero maior de estudantes nas instituicdes ndo eliminou
os mecanismos de exclusdo historicamente presentes na escolarizacdo. Em muitos casos, esses mecanismos
deixaram de ocorrer apenas pela negag¢ao da matricula ou pela expulsdo formal e passaram a se manifestar
no interior das proprias escolas, por meio de reprovagdes sucessivas, baixo desempenho, isolamento,
auséncia de apoio pedagodgico e enfraquecimento das expectativas de aprendizagem.

Santos (2024) observa que estudantes que, em periodos anteriores, deixavam a escola apds
sucessivas reprovacdes passaram a permanecer matriculados, mas convivendo com situagdes de fracasso e
desinteresse. Essa mudanca evidencia uma contradicdo importante: a escola pode incluir
administrativamente e, a0 mesmo tempo, excluir pedagogicamente. O estudante esta presente, ocupa uma
carteira, realiza avaliagdes e integra os registros oficiais, mas nem sempre participa de experiéncias que lhe

permitam compreender, avancar e reconhecer-se como alguém capaz de aprender.
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A permanéncia escolar, nesse sentido, precisa ser compreendida como algo mais amplo do que a
continuidade da matricula. Ela envolve o direito de participar das praticas escolares, estabelecer relagdes
significativas, apropriar-se dos conhecimentos e construir perspectivas de futuro. Cury (2002) situa a
educagao como um direito indispensavel a igualdade e ao reconhecimento das diferengas. Isso significa que
garantir condicoes idénticas a estudantes que possuem trajetorias, conhecimentos prévios e necessidades
distintas pode ndo ser suficiente para assegurar uma escolarizag¢ao efetivamente democratica.

Permanecer para aprender pressupde reconhecer que acesso, participacao e aprendizagem sdo
dimensodes inseparaveis. Quando a institui¢do se preocupa apenas com a frequéncia, corre o risco de
perceber a fragilizacdo do vinculo somente quando o estudante deixa de comparecer. Antes disso,
entretanto, podem ter surgido sinais como siléncio persistente, recusa em realizar atividades, queda no
rendimento, faltas intermitentes, conflitos, isolamento ou manifestacdes de que aprender ja ndo parece
possivel. O afastamento fisico pode ser antecedido por um afastamento simbdlico e pedagdgico, nem

sempre identificado pelos registros formais.

3.1 DESMOTIVACAO, VINCULO E SENTIDOS ATRIBUIDOS A ESCOLA

O interesse nao ¢ uma qualidade fixa que alguns estudantes possuem e outros nao. Ele se constitui
na relacdo entre o sujeito e aquilo que lhe ¢ apresentado como objeto de conhecimento. Essa compreensao
impede que a desmotivacao seja tratada como defeito pessoal, falta de carater ou indisposi¢do natural para
o estudo. Também evita que a escola se limite a exigir interesse, sem examinar as condi¢gdes pelas quais o
estudante se relaciona com o curriculo, com os professores, com os colegas e com sua propria trajetoria.

Santos (2024) recupera diferentes concepgdes de interesse e mostra que ele pode ser compreendido
tanto como resultado de estimulos externos quanto como movimento ativo do sujeito em direcdo ao
conhecimento. No primeiro caso, notas, recompensas, punig¢des € exigéncias institucionais funcionam como
mecanismos para produzir envolvimento. No segundo, o estudante mobiliza-se porque reconhece uma
necessidade, formula perguntas, encontra sentido no objeto e estabelece metas proprias de aprendizagem.
Essas perspectivas ndo sdao inteiramente excludentes, mas revelam que obrigar alguém a cumprir uma
atividade nao significa, necessariamente, produzir interesse pelo conhecimento.

Charlot (2000) contribui para essa discussdo ao afirmar que aprender implica estabelecer uma
relacdo com o saber, consigo mesmo e com os outros. O estudante ndo se apropria de um contetido apenas
porque ele estd previsto no curriculo. Para que haja mobilizagdo, o conhecimento precisa ocupar algum
lugar em sua experiéncia, em seus projetos, em sua compreensao do mundo ou em sua forma de perceber a
si proprio. Isso ndo significa limitar o ensino ao cotidiano imediato, mas construir media¢des entre aquilo

que o estudante ja conhece e os saberes aos quais ainda ndo teve acesso.
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A escola mantém a responsabilidade de apresentar conhecimentos que ultrapassem as experiéncias
cotidianas. Sua funcdo ndo € ensinar apenas aquilo que ja interessa espontaneamente ao estudante, pois
muitos interesses sdo ampliados justamente pelo contato com novos objetos culturais, cientificos, artisticos
e historicos. O problema surge quando esses conhecimentos sdo apresentados como informagdes
descontextualizadas, acompanhadas apenas da exigéncia de memorizacao e reproducao. A auséncia de
relagdo entre conteudo, finalidade e experiéncia pode transformar a aprendizagem em uma tarefa
burocréatica, realizada exclusivamente para obter nota ou evitar punigdes.

Libaneo (2013) compreende o ensino como um processo intencional de mediagdo entre o estudante
e os conhecimentos sistematizados. Nessa perspectiva, o professor ndo ¢ apenas transmissor de
informagdes, tampouco alguém encarregado de entreter a turma. Sua atuagdo envolve selecionar, organizar,
problematizar e tornar acessiveis conhecimentos que nao seriam apropriados espontaneamente. O interesse
pode ser construido durante esse processo, a medida que o estudante compreende o que esta aprendendo,
percebe seu proprio avango e encontra oportunidades de formular perguntas e participar.

A relagdo pedagogica ocupa, portanto, um lugar decisivo. No levantamento de Santos (2024), uma
das categorias reune estudos que relacionam o desinteresse a aprendizagem e as dimensdes pedagogicas e
afetivas da relacdo entre professores e estudantes. Outras producdes analisam praticas e representagdes
docentes que podem desencadear ou minimizar o afastamento. Os resultados sugerem que a forma como o
estudante ¢ visto interfere nas oportunidades que lhe sdo oferecidas: quando ¢ antecipadamente classificado
como desinteressado, incapaz ou indisciplinado, suas acdes passam a ser interpretadas a partir desse rotulo.

Ha4, nesse processo, uma redugdo das expectativas. O professor pode simplificar excessivamente as
atividades, deixar de solicitar a participacdo ou considerar que o esfor¢o pedagodgico ndo produzira
resultados. O estudante, por sua vez, percebe que pouco se espera dele e passa a agir de acordo com esse
lugar ja estabelecido. Forma-se uma relacao circular: a dificuldade ¢ interpretada como falta de interesse; a
suposta falta de interesse reduz as oportunidades de aprendizagem; e a auséncia de avanco reforga a ideia
inicial de incapacidade.

Freire (1996) oferece elementos para romper essa dindmica ao defender uma pratica educativa
baseada no dialogo, no respeito aos saberes dos estudantes e na confianga em suas possibilidades. O didlogo
ndo corresponde a auséncia de dire¢do pedagogica nem a substitui¢cdo do conhecimento sistematizado pelas
opinides individuais. Ele pressupde reconhecer o educando como sujeito, escutar suas perguntas e
compreender que o ato de ensinar se realiza em uma relagdo humana marcada por responsabilidade, rigor
e abertura.

O vinculo escolar ndo depende apenas de relagdes harmoniosas ou de demonstragdes de afeto. Ele
se fortalece quando o estudante percebe que sua presenca importa, que suas dificuldades sdo observadas e

que existe um adulto disposto a ajuda-lo a avangar. Uma devolutiva cuidadosa, a retomada de um contetido,
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a valorizacdo de um progresso e¢ a possibilidade de refazer uma atividade podem comunicar que a
aprendizagem permanece possivel. Em sentido contrario, a exposicdo publica do erro, a comparagao entre
colegas e a repeticdo de discursos depreciativos podem transformar a escola em um espaco associado a
vergonha e ao fracasso.

A construcdo do pertencimento também envolve as relagdes entre pares e a participacdo na
coletividade. Sentir-se parte da escola significa ser reconhecido em suas singularidades, estabelecer
vinculos, participar das decisdes possiveis e encontrar espacos nos quais sua voz seja considerada. O
estudante que nao se vé representado, que sofre discriminacao ou que permanece isolado pode continuar
frequentando as aulas sem desenvolver uma relacao de pertencimento com a instituigao.

Desse modo, enfrentar a desmotivagao ndo consiste em encontrar uma técnica capaz de tornar todos
os conteudos imediatamente agradaveis. Exige examinar o curriculo, as formas de avaliagdo, as relagdes
estabelecidas, as oportunidades de participacdo e os sentidos que a escola assume nas diferentes trajetorias.
Exige também reconhecer que fatores sociais € econdmicos interferem na disponibilidade para o estudo.
Cansago, trabalho precoce, inseguranca alimentar, responsabilidades familiares e sofrimento emocional ndo
desaparecem quando o estudante atravessa o portdo da escola.

Santos (2024) mostra que parte das pesquisas latino-americanas relaciona o desinteresse ao contexto
social, histérico e econdmico, recusando sua reducdo a um problema exclusivamente psicolégico ou
técnico. Nesses estudos, sdo discutidas a distdncia entre os conteudos e a realidade dos estudantes, a
organizacao rigida dos tempos e espacos escolares e a necessidade de curriculos conectados aos desafios
contemporaneos. Essa compreensdo amplia a responsabilidade institucional sem atribuir a escola a

capacidade de resolver, sozinha, todas as desigualdades que atravessam a vida dos estudantes.

3.2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E EXCLUSAO NO INTERIOR DA ESCOLA

As dificuldades de aprendizagem podem surgir em diferentes momentos da escolarizacdo e possuir
origens diversas. Algumas estdo relacionadas a transtornos especificos, enquanto outras decorrem de fatores
emocionais, familiares, ambientais, sociais ou pedagdgicos. Tratar essas situagdes como equivalentes
favorece diagnosticos precipitados e pode levar a medicaliza¢cdo de problemas produzidos ou intensificados
pelas proprias condigdes de ensino.

Garcia (2022) diferencia os transtornos especificos de aprendizagem, associados a condi¢des de
origem bioldgica que interferem no processamento de determinadas informagdes, das dificuldades de
aprendizagem que podem ser momentaneas e relacionadas a fatores externos. A autora alerta para a
frequéncia com que estudantes com baixo rendimento sdo imediatamente considerados portadores de algum
transtorno, sem que sejam examinadas as oportunidades de aprendizagem, as metodologias utilizadas, a

trajetdria escolar e outras circunstancias que podem interferir em seu desempenho.
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Nao se trata de negar a existéncia dos transtornos nem de minimizar a importancia de avaliagdes
especializadas. O cuidado necessario consiste em evitar que todo estudante que ndo alcanga o desempenho
esperado seja encaminhado para explicagdes clinicas. Antes de concluir que ele ndo aprende, € preciso
perguntar o que lhe foi ensinado, de que maneira, durante quanto tempo e com quais intervengoes. Também
¢ necessario observar se compreendeu as orientagdes, se teve acesso aos conhecimentos anteriores
necessarios e se encontrou diferentes possibilidades de expressar o que aprendeu.

Patto (1999), ao analisar a producao do fracasso escolar, questiona explicacdes que transformam
desigualdades sociais e institucionais em caracteristicas individuais dos estudantes e de suas familias. O
fracasso nao ¢ um dado natural, mas pode ser produzido pela organizacdo escolar, pelas expectativas
construidas em torno de determinados grupos e por praticas que normalizam a repeténcia e o baixo
rendimento. A dificuldade, quando interpretada apenas como incapacidade, deixa de convocar a escola a
reflexao sobre o ensino.

A exclusdo pedagogica pode ocorrer de maneira sutil. O estudante permanece na sala, mas recebe
tarefas desvinculadas do trabalho desenvolvido com os colegas; copia atividades que ndo compreende; é
aprovado sem ter consolidado aprendizagens fundamentais; ou repete o mesmo contetido por meio das
mesmas estratégias que anteriormente nao produziram resultados. Em todas essas situagdes, existe uma
aparéncia de participacdo, mas as condi¢des concretas de apropriagdo do conhecimento permanecem
frageis.

Vygotsky (2007) permite compreender a aprendizagem como um processo social e mediado. Aquilo
que o estudante ainda ndo consegue realizar sozinho nao deve ser tomado como limite definitivo, pois pode
tornar-se possivel mediante orientagdo, colaboragdo e instrumentos adequados. Essa perspectiva desloca a
atenc¢do do desempenho ja consolidado para as possibilidades de desenvolvimento. Em vez de registrar
apenas o erro, o professor procura compreender o raciocinio realizado, as ajudas necessarias e os caminhos
pelos quais o estudante pode avancar.

A mediagdo exige planejamento e acompanhamento. Nao basta oferecer ajuda ocasional ou reduzir
a complexidade das atividades. E necessario identificar o ponto em que a dificuldade se manifesta, retomar
conhecimentos anteriores, variar as formas de representacao, propor situagdes graduadas e observar as
respostas produzidas. O acompanhamento também permite diferenciar uma dificuldade transitéria de uma
situagdo persistente que demanda avaliagdo e apoio especializados.

A pesquisa de Garcia (2022) evidencia que os professores participantes demonstravam preocupacao
com lacunas em sua formagao inicial e continuada. Apesar de nao se sentirem suficientemente preparados
para trabalhar com transtornos e dificuldades de aprendizagem, eles relatavam tentativas de reorganizar o
ensino e responder as necessidades observadas. Entre as estratégias mencionadas estavam a adaptagdo

curricular, o trabalho por pares, o acompanhamento individual e a diversificagdo dos recursos.
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A autora sintetiza essas possibilidades ao registrar:

No entanto, a partir do discurso dos professores, compreendemos que, mesmo alegando falta de
formacéo, em suas praticas pedagogicas, os docentes tém se mobilizado para atender as diferentes
dificuldades de aprendizagem apresentadas por seus alunos. Diante disso, nos grupos focais, 0s
docentes descreveram algumas estratégias facilitadoras que sdo adotadas para superar as
dificuldades no aprendizado, como a adaptacao curricular, o trabalho por pares, o planejamento e
acompanhamento individualizado, a adequacdo de tempo e de linguagem e uso de diferentes
materiais didatico-pedagogicos. (Garcia, 2022, p. 71).

O trecho evidencia que as respostas as dificuldades s3o construidas no cotidiano pedagogico, ainda
que os docentes reconhecam limitagdes em sua formagdo. A adaptagdo curricular, nesse contexto, ndo deve
ser entendida como retirada indiscriminada de contetidos ou redug¢ao permanente das expectativas. Adaptar
significa reorganizar caminhos, recursos, tempos e formas de participagdo, preservando o direito de acesso
aos conhecimentos e buscando condigdes mais adequadas para que cada estudante possa avangar.

O trabalho entre pares também apresenta potencial quando planejado de modo a evitar que um
estudante seja permanentemente colocado na posi¢cdo de quem sabe e outro na posi¢do de quem depende.
A colaboracdo favorece a explicacdo, a troca de estratégias e a participagdo, mas precisa ser acompanhada
pelo professor. Da mesma forma, o atendimento individualizado ndo significa separar continuamente o
estudante da turma. Ele pode envolver momentos especificos de intervencao, devolutivas diferenciadas e
acompanhamento mais proximo, sem romper sua participagao no grupo.

Mantoan (2015) sustenta que a inclusdo exige a transformacao da escola e ndo apenas a inser¢ao do
estudante em estruturas que permanecem inalteradas. A heterogeneidade ndo constitui uma exce¢do a ser
administrada, mas uma caracteristica de qualquer turma. Rodrigues (2006) também destaca que, se a
diferenca ¢ comum a todos, as estratégias de ensino precisam responder a diversidade existente na sala de
aula. Essa compreensdo impede que praticas diferenciadas sejam vistas como privilégios e as situa como
condi¢des de equidade.

Garcia (2022) reforga essa perspectiva ao argumentar que a organizacao do trabalho pedagogico
deve garantir a aprendizagem de todos, articulando contetidos, estudantes, familias e comunidade. A autora
reconhece que identificar a dificuldade ndo basta: € no fazer pedagogico que podem ser construidas pontes
ou obstaculos para o conhecimento. Essa formulacdo ¢ particularmente importante porque evita dois
extremos: responsabilizar inteiramente o professor pelo fracasso ou retirar da pratica pedagogica qualquer
possibilidade de intervencao.

A formagdo docente ocupa um lugar estratégico nesse processo. Esperar que cada professor encontre
individualmente respostas para situacdes complexas favorece a sobrecarga e a sensacdo de despreparo. A
formagdo continuada precisa estar articulada aos problemas concretos vividos na escola, criando espagos

para estudo, planejamento coletivo, andlise das produg¢des dos estudantes e acompanhamento das
T I——————————————————.
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intervengoes realizadas. Gestdao, coordenacdo pedagogica, professores da sala comum e profissionais
especializados devem compartilhar responsabilidades.

As dificuldades de aprendizagem tornam-se mais ameagadoras a permanéncia quando o estudante
acumula experiéncias nas quais o esfor¢o ndo resulta em avanco percebido. A repeti¢ao de notas baixas,
repreensdes e comparagdes pode produzir um sentimento de impoténcia. Com o tempo, deixar de tentar
funciona como uma forma de protecdo diante da expectativa de novo fracasso. Aquilo que aparece como
desinteresse pode, em determinadas situagdes, esconder vergonha, medo de errar ou descrenga na propria
capacidade.

Por essa razdo, avaliagdo e permanéncia também estdo relacionadas. Uma avaliacdo restrita a
classificagdo registra quem alcangou o resultado esperado, mas oferece poucas informagdes sobre como
intervir. Quando utilizada de maneira formativa, a avaliacdo permite identificar conhecimentos ja
construidos, dificuldades especificas e estratégias empregadas pelo estudante. O erro deixa de funcionar
como sentencga € passa a orientar o planejamento.

Permanecer para aprender exige, finalmente, que a escola reconhega tanto os sinais visiveis quanto
os afastamentos silenciosos. O estudante que falta repetidamente precisa ser procurado, mas aquele que
comparece € nao participa também necessita de atengdo. A prevengdo do abandono comega antes da
auséncia prolongada: inicia-se na observac¢do das dificuldades, na qualidade das relacdes, nas expectativas
de aprendizagem e na capacidade institucional de oferecer novas oportunidades.

Ao aproximar vinculo, desmotivag¢do e dificuldades de aprendizagem, percebe-se que a permanéncia
nao depende de uma acdo isolada. Ela ¢ construida cotidianamente por meio de praticas que comunicam ao
estudante que aprender continua sendo possivel. Essa compreensdo prepara a discussdo dos trés estudos
selecionados, cujas contribui¢des permitem analisar de forma integrada os movimentos que aproximam ou

afastam os sujeitos da escola.

4 DESMOTIVACAO, DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E EVASAO: DIALOGO ENTRE
TRES PRODUCOES ACADEMICAS

Os estudos de Santos (2024), Garcia (2022) e Ramos e Gongalves Junior (2024) partem de objetos
e procedimentos metodologicos distintos, mas convergem ao questionar explicagcdes que concentram no
estudante a responsabilidade pelo desinteresse, pelo baixo rendimento ou pela interrup¢do dos estudos.
Quando analisadas em conjunto, as trés produ¢des permitem compreender que permanecer na escola
depende de uma rede de condigdes que envolve o ensino, as relagdes pedagdgicas, as experiéncias de
sucesso ou fracasso, as condi¢des socioecondmicas, o apoio familiar e a atuagdo das politicas publicas.

Santos (2024) oferece uma visdo ampla da produgdo académica latino-americana sobre o

desinteresse escolar. Garcia (2022), por sua vez, aproxima a discuss@o do cotidiano da sala de aula,
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observando como os professores compreendem as dificuldades de aprendizagem e quais intervengoes
desenvolvem diante delas. Ramos e Gongalves Junior (2024) ampliam novamente o campo de andlise ao
investigar o abandono e a evasao sob a perspectiva de educadores, profissionais da rede de protecao, jovens
e familiares. Assim, os materiais permitem observar o problema em diferentes escalas: a primeira
relacionada as concepgoes e tendéncias presentes na literatura; a segunda centrada na mediagao pedagogica;

e a terceira voltada as trajetorias dos estudantes e a articulagdo entre escola e politicas publicas.

4.1 CONVERGENCIAS E PARTICULARIDADES DOS TRES ESTUDOS

O levantamento realizado por Santos (2024) reuniu 188 produgdes publicadas entre 2007 e 2021,
entre teses, dissertagdes e artigos de periddicos de paises latino-americanos. O autor organizou os trabalhos
em nove categorias tematicas, incluindo as metodologias de enfrentamento do desinteresse, os sentidos
atribuidos a escola pelos jovens, a relacdo entre professores e estudantes, as representagdes docentes, as
implicagdes do desinteresse sobre o trabalho do professor e sua associagao com o fracasso, o abandono ¢ a
evasao escolar.

A diversidade das categorias mostra que o desinteresse nao apresenta uma unica origem. Ele pode
estar ligado a relacdo com determinado componente curricular, a organizagao das praticas pedagogicas, as
experiéncias de fracasso, as condigdes sociais ou a falta de sentido atribuida a escolarizagdo. Essa
compreensdo contraria discursos que descrevem o estudante desmotivado como alguém que simplesmente
nao deseja aprender. Ao contrario, a falta de envolvimento pode expressar uma relacdo fragilizada com a
escola, produzida ao longo de experiéncias nas quais o conhecimento parece distante, inacessivel ou
desprovido de finalidade.

Uma contribui¢do importante de Santos (2024) estéd na critica as representagdes generalizantes sobre
as novas geragdes. Afirmagdes como “os alunos de hoje ndo se interessam por nada” revelam nao apenas
uma avaliacdo dos estudantes, mas também o desgaste vivido pelos professores diante de condigdes de
trabalho, curriculos extensos, pressdes por resultados e dificuldades para estabelecer o vinculo educativo.
O desinteresse discente pode afetar a motivacdo docente, levando ao desanimo, a simplificacdao dos
conteudos e a redugdo das expectativas de aprendizagem.

Essa relagdo demonstra que a desmotivacdo nao se encontra exclusivamente em um dos polos do
processo educativo. Professores e estudantes podem envolver-se em um ciclo no qual a auséncia de
participagdo ¢ interpretada como rejei¢ao ao trabalho docente; a frustragdo do professor reduz a disposi¢ao
para diversificar as praticas; e o estudante encontra menos oportunidades de estabelecer uma relagdo
significativa com o conhecimento. Romper esse movimento demanda condigdes institucionais para que os

docentes estudem, planejem coletivamente e analisem as necessidades reais das turmas.
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Garcia (2022) aproxima essa discussao das dificuldades de aprendizagem. Sua pesquisa evidencia
que os professores reconhecem a necessidade de acompanhar os estudantes, mas também expressam
inseguranga para diferenciar dificuldades de aprendizagem e transtornos especificos. Alguns participantes
compreendiam os dois conceitos como sindnimos, enquanto outros percebiam que existia uma distingao,
mas ndo conseguiam explica-la com seguranga.

A falta de clareza conceitual possui consequéncias pedagogicas. Quando dificuldade e transtorno
sdo tratados como equivalentes, existe o risco de encaminhar rapidamente o estudante para explicagdes
clinicas, sem examinar a qualidade das experiéncias de ensino que lhe foram oferecidas. Por outro lado, a
insegurancga também pode retardar o reconhecimento de situagdes persistentes que necessitam de avaliacao
especializada. O desafio consiste em observar, intervir ¢ acompanhar, evitando tanto a medicalizacao
precipitada quanto a negligéncia.

A fala de uma das professoras participantes da pesquisa de Garcia (2022) mostra a complexidade
vivida no cotidiano escolar. A docente afirma que ndo € possivel trabalhar apenas com quem acompanha a
turma e questiona se os estudantes que apresentam mais dificuldades acabam sendo deixados para tras. Ao
mesmo tempo, menciona turmas numerosas, avaliagdes, cobranga por resultados ¢ auséncia de formagao
voltada a realidade enfrentada na escola.

Esse depoimento impede que a discussao seja reduzida a ideia de que basta ao professor demonstrar
maior dedica¢do. Ha docentes que reconhecem as necessidades dos estudantes e desejam modificar suas
praticas, mas encontram limites relacionados ao tempo, a formacdo e as condi¢des de trabalho. A
responsabiliza¢do individual do professor seria tdo insuficiente quanto a culpabilizagdo do estudante. A
construgdo de respostas exige planejamento coletivo, acompanhamento pedagdgico, formagao continuada
e participacdo da gestao.

Mesmo diante dessas limitacdes, Garcia (2022) identifica estratégias utilizadas pelos professores,
entre elas a adaptagdo curricular, o trabalho colaborativo, o planejamento individualizado, a adequagdo da
linguagem e do tempo e o uso de diferentes materiais. Essas praticas revelam que a dificuldade de
aprendizagem ndo deve produzir a interrup¢ao do ensino, mas convocar a reorganiza¢ao das mediagdes. O
diagnodstico, quando necessario, pode auxiliar na compreensdo das necessidades, mas ndo substitui a
intervengdo pedagogica.

Nesse ponto, os estudos de Santos (2024) e Garcia (2022) encontram-se diretamente. O estudante
que apresenta dificuldades persistentes € ndo recebe apoio pode acumular notas baixas, reprovacdes,
constrangimentos e comparagdes. A escola deixa de ser reconhecida como espaco de desenvolvimento e
passa a ser vivenciada como lugar de exposi¢ao daquilo que ele ainda ndo consegue realizar. O desinteresse
aparente pode representar, nessas circunstancias, uma estratégia de prote¢ao: ao afirmar que ndo se importa,

o estudante procura ocultar o medo de tentar e fracassar novamente.
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O estudo de Ramos e Gongalves Junior (2024) acrescenta outras dimensdes a esse processo. A
pesquisa foi desenvolvida por meio de entrevistas com educadores, profissionais da rede de protegdo, jovens
que vivenciaram abandono ou evasdo e um familiar. Os fatores mencionados pelos participantes foram
organizados nas dimensoes escolar, socioecondmica, familiar e singular. A representacao elaborada pelos
autores, apresentada na pagina 5 do artigo, mostra visualmente a sobreposi¢cdo dessas dimensoes: baixo
rendimento, repeténcia, faltas, defasagem idade-série, bullying, desinteresse, trabalho, gravidez, conflitos
familiares, problemas de saide mental e fragilidade no suporte aos estudos ndo aparecem separadamente,
mas se cruzam ao longo das trajetorias.

A dimensdo escolar inclui fatores sobre os quais a institui¢do possui maior possibilidade de
intervengdo, como baixo rendimento, repeténcia, defasagem idade-série, bullying e auséncia de
atratividade. Contudo, esses elementos também se relacionam as condi¢oes de vida do estudante. O baixo
rendimento pode estar ligado a uma dificuldade ndo atendida, mas também a necessidade de trabalhar, ao
cuidado de familiares, a falta de acesso a recursos, ao sofrimento emocional ou a auséncia prolongada. A
mesma situagdo pode, portanto, possuir significados e origens diferentes.

Também chama atengdo o fato de os educadores e outros agentes institucionais ndo atribuirem o
mesmo peso aos fatores identificados. Ramos e Gongalves Junior (2024) observaram que educadores e
conselheiras tutelares demonstraram maior tendéncia a situar as causas no proprio adolescente, em sua
familia ou em sua condi¢do socioecondmica. Os profissionais da rede de prote¢do, por outro lado,
enfatizaram mais os fatores escolares e sociais. Essas diferencas ndo sdo meramente conceituais, pois
orientam as praticas adotadas diante do problema.

Quando a evasao ¢ explicada principalmente pela falta de interesse do estudante ou pela auséncia
de acompanhamento familiar, as acdes podem assumir um carater de cobranga e controle. Quando se
reconhecem as dimensdes escolares e sociais, torna-se possivel construir respostas que envolvam revisao
das praticas, apoio pedagogico, acesso a servigos publicos e atuagdo conjunta dos diferentes setores. Isso
ndo significa desconsiderar a responsabilidade dos sujeitos, mas compreender que suas decisdes sao
tomadas em contextos concretos, marcados por possibilidades e limitagoes.

Os autores sintetizam a complexidade dessas trajetdrias nas consideracdes finais:

Diversas situacfes podem ocorrer concomitantemente na vida do aluno, dificultando seu
engajamento nos estudos e aumentando o risco de abandonar a escola, como ocorreu com Jodo e
Helena. Histdrias sensiveis, marcadas por diversas vulnerabilidades no &mbito individual, familiar,
escolar e socioecondmico, essas dimensdes se interrelacionam de forma constante e extrapolam a
dimensdo individual, sendo dependentes de outros agentes e instituicbes para seu enfrentamento.
Suas realidades e os relatos trazidos pelos participantes confirmam a complexidade do problema.
(Ramos; Gongalves Junior, 2024, p. 16).
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O excerto evidencia que o abandono nao pode ser interpretado como um acontecimento isolado nem
como resultado de uma decisdo livre de condicionamentos. As historias analisadas sdo constituidas por
diferentes vulnerabilidades, que se acumulam e se intensificam. A necessidade de trabalhar, por exemplo,
pode comprometer a frequéncia e o tempo dedicado aos estudos; as faltas podem gerar dificuldades para
acompanhar os contetdos; o baixo rendimento pode enfraquecer a confianga; e a percepgao de que nao sera
possivel recuperar as aprendizagens pode contribuir para o afastamento definitivo.

Essa sequéncia, entretanto, ndo deve ser transformada em um modelo rigido. Nem todo estudante
com dificuldades se desmotiva, assim como nem todo jovem desmotivado abandona a escola. Alguns
permanecem gragas ao apoio de professores, familiares, colegas ou servigos da rede; outros interrompem
os estudos mesmo apresentando bom desempenho, em razio de condigdes economicas, responsabilidades
familiares ou acontecimentos pessoais. O que os materiais permitem afirmar ¢ que desmotivagdo,
dificuldade e evasao podem estabelecer relacdes de retroalimentagao.

As particularidades dos trés estudos também precisam ser preservadas. Santos (2024) discute o
desinteresse a partir de um conjunto amplo de produgdes e evidencia a multiplicidade de sentidos atribuidos
ao conceito. Garcia (2022) analisa mais diretamente a formagao e a atuagdo docente diante das dificuldades
de aprendizagem. Ramos e Gongalves Junior (2024) concentram-se nas trajetorias de abandono e evasao e
na articulacdo das politicas publicas. Reuni-los ndo significa eliminar essas diferencas, mas utiliza-las para
compreender o problema em sua amplitude.

A principal convergéncia esta na rejei¢ao das explicagdes individualizantes. O estudante ndo chega
a escola portando uma motivagdo imutavel; seu interesse pode ser fortalecido ou enfraquecido pelas
relagdes que constroi. A dificuldade ndo equivale a incapacidade definitiva; ela pode ser modificada por
mediacdes adequadas. A evasdo, por sua vez, ndo representa apenas uma decisao pessoal, pois emerge de

processos nos quais se entrelacam fatores escolares, sociais, familiares e subjetivos.

4.2 CAMINHOS PARA A PERMANENCIA COM APRENDIZAGEM

A analise conjunta dos materiais indica que o enfrentamento deve comecar antes que o estudante
interrompa a frequéncia. A escola precisa desenvolver formas de identificar sinais de fragilizacdo do
vinculo, observando altera¢des no rendimento, faltas intermitentes, isolamento, pouca participagdo, recusa
em realizar atividades e mudancgas de comportamento. Nenhum desses sinais comprova, isoladamente, que
haveré evasdo, mas sua ocorréncia recorrente exige aproximacao, escuta e acompanhamento.

Essa identificagdo ndo deve assumir a forma de vigilancia ou de classificagdo. O objetivo ¢
compreender o que mudou na relacao do estudante com a aprendizagem e quais obstaculos estao impedindo
sua participacdo. Perguntar por que ele ndo realizou uma atividade pode produzir respostas diferentes da
simples atribui¢do de uma nota. Em alguns casos, havera uma dificuldade conceitual; em outros, vergonha
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de expor duvidas, auséncia de material, problemas familiares, cansaco decorrente do trabalho ou sofrimento
emocional.

O primeiro caminho consiste, portanto, na escuta. Escutar ndo significa aceitar qualquer explicagao
sem mediagdo, mas permitir que o estudante participe da compreensao do préprio percurso. O estudo de
Ramos e Gongalves Junior (2024) revela que os jovens nem sempre sao considerados sujeitos do debate
sobre as politicas que lhes dizem respeito. Um dos profissionais entrevistados defende que a comunidade,
incluindo os adolescentes, participe da construcdo da escola e que os estudantes sintam que fazem parte
dela.

A participagdo pode ocorrer em assembleias, projetos, grémios, conselhos de classe participativos,
avaliagOes institucionais e atividades nas quais os estudantes expressem suas percepcdes sobre o ensino.
Entretanto, ela ndo deve ser restrita a momentos formais. O didlogo cotidiano, a possibilidade de fazer
perguntas e a abertura para apresentar diferentes solu¢cdes também comunicam que sua presenga possui
valor.

Outro caminho decisivo ¢ a intervengdo pedagogica. A dificuldade identificada precisa produzir uma
resposta planejada. Retomar conhecimentos anteriores, variar linguagens, utilizar recursos visuais e
concretos, organizar atividades colaborativas, oferecer mais tempo e acompanhar individualmente sao
possibilidades destacadas por Garcia (2022). A escolha da estratégia depende da natureza da dificuldade e
precisa ser revista de acordo com os resultados observados.

A diferenciagdao pedagdgica ndo significa criar um curriculo inteiramente separado para cada
estudante. Trata-se de reconhecer que os caminhos de acesso a um mesmo conhecimento podem variar.
Uma turma pode trabalhar com objetivos comuns, mas utilizar diferentes formas de leitura, registro,
explicacgdo, colaboragdo e avaliagdo. Preservam-se, assim, as expectativas de aprendizagem sem impor um
Unico percurso para alcanga-las.

A avalia¢do formativa ocupa um lugar essencial. Quando utilizada somente para classificar, ela
frequentemente confirma a distdncia entre o estudante e o desempenho esperado. Uma perspectiva
formativa utiliza os resultados para reorganizar o ensino, identificar avancos e oferecer devolutivas que
indiquem o que precisa ser retomado. Também permite que o estudante reconhega suas conquistas, mesmo
quando ainda ndo atingiu integralmente o objetivo.

E necessério, contudo, evitar que o discurso sobre praticas diversificadas se transforme em uma
nova forma de responsabiliza¢do docente. A intervencao exige condi¢des: tempo para planejamento, acesso
a materiais, apoio pedagdgico, formacao e nimero de estudantes que permita algum acompanhamento. A
pesquisa de Garcia (2022) demonstra que os professores solicitam formagdes relacionadas as situagdes

concretas da sala de aula, e ndo apenas exposicdes tedricas distantes das demandas encontradas.
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A formacao continuada pode partir da andlise de casos, de produgdes dos estudantes e das praticas
j& desenvolvidas na escola. Em vez de oferecer formulas prontas, precisa favorecer a compreensao das
dificuldades, a troca entre os profissionais e a avalia¢ao das intervengdes. A coordenagdo pedagdgica possui
papel fundamental na organizagao desses momentos € no acompanhamento dos estudantes que necessitam
de atengdo mais proxima.

O curriculo também precisa ser analisado. Santos (2024) conclui que o desinteresse envolve
multiplas dimensdes e demanda curriculos que considerem a realidade e a diversidade dos estudantes.
Considerar essa realidade nao significa abandonar os conhecimentos historicamente produzidos, mas
estabelecer relagdes entre eles e os problemas, as linguagens e as experiéncias contemporaneas.

Um curriculo significativo ndo ¢ necessariamente um curriculo mais facil. O desafio intelectual pode
produzir envolvimento quando o estudante compreende a questdo apresentada e encontra apoio para
enfrentd-la. Em contrapartida, atividades repetitivas, fragmentadas e realizadas apenas para obten¢do de
nota podem gerar desinteresse mesmo quando sdo consideradas simples. A participagdo cresce quando
existe uma finalidade compreensivel, possibilidade de escolha, producao autoral e percep¢ao de progresso.

A permanéncia também depende das expectativas construidas pelos educadores. Patto (1999) alerta
para os efeitos das explicagcdes que antecipam o fracasso de determinados grupos. Arroyo (2014) acrescenta
que as trajetérias escolares precisam ser compreendidas em relacdo as desigualdades que marcam as
experiéncias de criancas, adolescentes e jovens. Esperar menos dos estudantes em situacdo de
vulnerabilidade pode parecer uma forma de acolhimento, mas frequentemente limita seu acesso ao
conhecimento.

Expectativas positivas ndo correspondem a ignorar as dificuldades ou exigir o mesmo desempenho
sem oferecer condi¢des. Significam sustentar a confianga de que todos podem aprender, ainda que por
caminhos e tempos distintos. Essa confianga precisa ser concretizada em intervencdes, € nao apenas
expressa em discursos motivacionais. Dizer ao estudante que ele € capaz possui pouco efeito quando as
praticas continuam a coloca-lo diante de tarefas que ndo compreende e sem apoio para realiza-las.

Nos casos em que os fatores extrapolam a capacidade de atuagdo pedagdgica, a escola precisa
articular-se a rede de protecdo. Problemas de satide mental, violéncia, inseguranca alimentar, trabalho
infantil, negligéncia e outras viola¢des de direitos demandam a participagdo de servicos especializados. A
intersetorialidade, entretanto, ndo consiste apenas em encaminhar o estudante e transferir a
responsabilidade. Pressupde comunicagdo, corresponsabilidade e acompanhamento conjunto.

Ramos e Gongalves Junior (2024) argumentam que a articulagdo entre diferentes campos amplia a
capacidade de intervenc¢ao diante de fendmenos complexos. Para que isso ocorra, € necessaria a adesao dos

gestores, dos profissionais, das familias e dos sujeitos presentes nos territorios. Escola, assisténcia social,
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saude, conselho tutelar e demais servigos possuem atribui¢des distintas, mas precisam compartilhar
informagdes pertinentes e construir agdes coerentes, respeitando os direitos e a privacidade dos estudantes.

A relagdo com as familias também deve afastar-se da l6gica de culpabilizagdo. O apoio familiar aos
estudos ¢ importante, mas as condi¢des para oferecé-lo sdo desiguais. Horarios de trabalho, baixa
escolaridade, dificuldades financeiras, auséncia de equipamentos e experiéncias escolares negativas dos
proprios responsaveis interferem nessa participacdo. A aproximagao precisa buscar compreender essas
circunstancias e construir formas possiveis de colaboragao.

Em vez de convocar a familia apenas para comunicar faltas, notas baixas ou comportamentos
considerados inadequados, a escola pode compartilhar avangos, ouvir informagdes relevantes sobre o
estudante e combinar estratégias de acompanhamento. Quando a comunicagao ocorre somente em situagdes
problematicas, a relacdo tende a ser marcada por defesa, medo ou acusacdo. A corresponsabilidade exige
dialogo continuo e reconhecimento das possibilidades e limitagcdes de cada parte.

A partir dos trés estudos, podem-se reunir cinco movimentos articulados: identificar precocemente
os sinais, escutar sem culpabilizar, intervir pedagogicamente, acompanhar continuamente e mobilizar a rede
quando necessario. Esses movimentos ndo constituem um programa fechado, mas orientagdes para que a
permanéncia deixe de ser tratada apenas como indicador de frequéncia.

Permanecer, participar e aprender formam, assim, dimensdes inseparaveis. A presenga fisica €
fundamental, mas ndo suficiente; a participacdo amplia o vinculo, mas precisa conduzir a apropriagdo do
conhecimento; e a aprendizagem fortalece a percepcao de que vale a pena continuar. Quando o estudante
percebe seus avangos, encontra apoio para enfrentar dificuldades e se reconhece como parte da escola, a
permaneéncia passa a possuir um sentido formativo.

A prevencdo da evasao ndo comeca no momento em que o nome do estudante aparece em uma lista
de faltas prolongadas. Ela se inicia na sala de aula, na maneira como o erro ¢ acolhido, nas oportunidades
de refazer, na qualidade das relagdes e na disposi¢do institucional para intervir. Também se constrdi fora da
sala, por meio de politicas que enfrentem as desigualdades e assegurem condigdes para que criangas,

adolescentes e jovens possam estudar.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo analisou as relagdes entre desmotivagao, dificuldades de aprendizagem e evasdo escolar,
buscando compreender de que maneira a escola pode enfrentar esses fenomenos de forma articulada. A
discussdo demonstrou que permanecer na escola nao significa somente conservar uma matricula ativa ou
alcancar indices satisfatorios de frequéncia. A permanéncia precisa estar vinculada as possibilidades
concretas de participar, estabelecer vinculos, apropriar-se dos conhecimentos e reconhecer-se como sujeito
capaz de aprender.
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A analise de Santos (2024) revelou que o desinteresse escolar nao pode ser explicado por uma
simples auséncia de vontade. Curriculo, metodologias, relagdes entre professores e estudantes, experiéncias
anteriores de fracasso e condigdes sociais interferem nos sentidos atribuidos a escolariza¢do. Por isso,
discursos que classificam os estudantes como naturalmente desinteressados ocultam a complexidade do
fenomeno e dificultam a construgdo de respostas pedagogicas.

Garcia (2022) permitiu compreender que as dificuldades de aprendizagem também ndo devem ser
convertidas imediatamente em limitagdes individuais ou diagnosticos clinicos. Antes de concluir que um
estudante nao aprende, ¢ necessario examinar as condigdes de ensino, as oportunidades oferecidas, as
mediacoes realizadas e os conhecimentos que ainda precisam ser consolidados. Adaptagdo curricular,
diversificacdo dos recursos, trabalho colaborativo e acompanhamento individualizado aparecem como
possibilidades de interven¢do, desde que ndo sejam utilizados para reduzir permanentemente as
expectativas de aprendizagem.

Os resultados apresentados por Ramos e Gongalves Junior (2024) ampliam essa compreensao ao
demonstrar que abandono e evasdo ndo decorrem de uma causa Unica. Fatores escolares, familiares,
socioecondmicos ¢ subjetivos podem coexistir e se fortalecer mutuamente. O estudante que precisa
trabalhar, enfrenta conflitos familiares, sofre bullying ou apresenta baixo rendimento ndo vive essas
situacdes de maneira separada. Elas integram uma trajetdria cuja complexidade exige a participagcdo de
diferentes profissionais, institui¢cdes e politicas publicas.

Nao se pretende afirmar que todo estudante com dificuldades de aprendizagem se tornara
desmotivado ou deixara a escola. As trajetorias sdo singulares, e os mesmos acontecimentos podem produzir
respostas distintas. Entretanto, dificuldades ndo atendidas podem gerar experiéncias recorrentes de
fracasso; essas experiéncias podem fragilizar a confianga e o envolvimento; e o afastamento progressivo
pode aumentar o risco de abandono. Reconhecer essa relacao possivel permite que a escola intervenha antes
que a ruptura se consolide.

A resposta ao problema de pesquisa encontra-se, portanto, na constru¢do de uma atuagao preventiva,
pedagogica e coletiva. Identificar precocemente os sinais, escutar sem culpabilizar, intervir de maneira
planejada, acompanhar os resultados e mobilizar a rede de prote¢do constituem movimentos indispensaveis.
O controle de faltas ¢ importante, mas ndo substitui a observa¢ao daquele estudante que continua presente
fisicamente e ja se encontra afastado das atividades, dos vinculos e das expectativas de aprendizagem.

Também ¢ necessario reconhecer os limites da atuagdo individual do professor. A diversificacao das
praticas pedagogicas requer formagao, planejamento coletivo, materiais, acompanhamento da coordenagdo
e condicdes adequadas de trabalho. A permanéncia ndo pode depender apenas do esfor¢o isolado de um
docente, assim como a evasao ndo pode ser atribuida exclusivamente ao estudante ou a sua familia. Trata-

se de uma responsabilidade compartilhada pela escola, pelas redes de ensino e pelo Estado.
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A articulagdo com as familias e com os servigos de saude, assisténcia social e protecdo a infancia e
a juventude torna-se especialmente necessaria quando as dificuldades extrapolam a dimensao pedagogica.
A intersetorialidade ndo deve significar apenas encaminhar o estudante para outro servigo, mas construir
responsabilidades conjuntas, mantendo o acompanhamento e respeitando as atribui¢des de cada instituigao.

Permanecer para aprender significa, em ultima analise, encontrar na escola condigdes para construir
conhecimentos, vinculos e perspectivas de futuro. Quando a instituicdo reconhece as dificuldades sem
transformar o estudante em sua dificuldade, acolhe o erro como parte do processo, sustenta expectativas de
aprendizagem e age diante dos primeiros sinais de afastamento, a permanéncia deixa de ser apenas presenca
fisica. Torna-se uma experiéncia efetiva de participagdo, pertencimento, formacao humana e exercicio do

direito a educagao.
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