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RESUMO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) € tema de debates, de controvérsias, de acdes politicas
e sociais dirigidas a uma parcela da populacdo que, em muitos casos, foi excluida da escola
regular. Este estudo buscou problematizar a diversidade de sentidos para a escola de EJA, na
visdo de sujeitos jovens e adultos que frequentam uma escola de Ensino Médio. Tivemos por
objetivo central analisar os sentidos atribuidos a escola de EJA, no que concerne a
continuidade dos estudos. Em adjacéncia, buscamos compreender as razfes para retornarem a
escola, procuramos dar visibilidade a como concebem o conceito de tempo, verificamos a
perspectiva de planejamento de futuro desses sujeitos, bem como identificamos as concepgoes
de curriculo vislumbradas por esses cidaddos. A producdo de dados ocorreu a partir de um
questionario com 56 questbes respondido por 198 sujeitos frequentadores das turmas de 1°, 2°
e 3° anos da Escola Estadual de Ensino Médio Pedro Agronomo Pereira, em Porto Alegre/RS.
Para a tabulacdo dos dados utilizou-se o programa SPSS-18. Participaram 118 mulheres, 79
homens e um ndo respondente, e a faixa etaria mais expressiva foi entre 18 e 29 anos,
contabilizando 144 sujeitos. Como razdes para frequentar a EJA, 87 sujeitos apontam a
aceleracao dos estudos como principal motivacao, 38 indicam as exigéncias do trabalho e 28
sujeitos apontam a incompatibilidade de idade como aspecto que os levaram para EJA. Como
fatores de motivacdo para continuar os estudos, apontam as relacbes com amigos e
professores, 0 desejo em obter mais conhecimento e, muitos, uma perspectiva de futuro que
esta atrelada aos estudos e sua relevancia. Ao tratarmos da ideia de tempo, para esses sujeitos,
muitos apontam para a continuidade dos estudos como sendo parte das decisdes que se ddo
com a maturidade, a o qual se denominou momento de inflexdo. Assim, nesse momento, esses
sujeitos projetam-se a frente, como parte da sua autodeterminagdo e eventualmente outros projetos
pessoais sdo colocados a parte, e as demandas sociais em continuar na escola tornam-se
necessarias para planos futuros. Quanto as concep¢des de curriculo versadas pelos
respondentes, identificamos trés eixos: um curriculo voltado ao trabalho, um com viés
propedéutico e um curriculo voltado a cidadania. Os sujeitos demonstram saber o que buscam
e 0 gue necessitam da escola, e também apontam para alternativas e espacos de educacdo que
frequentaram ao longo da vida. Concluimos que dentro do processo de subjetivacdo de cada
respondente hd uma pluralidade de sentidos para a escola de EJA. Alguns desses sentidos
reforcam as funcOes reparadora, equalizadora e de educagdo permanente, previstas como
politica publica voltada a modalidade EJA. Outros sentidos tém o viés da oportunidade - nao
como sendo efeito de um favor que o Estado oferece aos excluidos da escola na idade
adequada, mas no sentido de vivenciar o direito de estudar e fazer parte de uma comunidade
escolar. Por fim, utiliza-se a metafora da EJA como sendo uma "porta para o futuro”, que bem
define o sentido da EJA como oportunidade de tentar novamente, de almejar um futuro
melhor e de ser a alternativa que restou no momento de inflexdo de cada sujeito respondente.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo de Jovens e Adultos; Motivacdo; Momento de Inflexéo;
Curriculo; Ensino Médio.



ABSTRACT

Youth and Adult Education is a topic of debates, controversies, as well as political and social
actions addressed to a part of the population that in many cases has already been excluded
from regular school. This study aimed to problematize the meanings of diversity for a Youth
and Adult Education School in the perspective of young and adult subjects that attend this
school. The main objective was to analyze the meanings attributed to Youth
and Adult Education schools and the continuity of their studies. Additionally, the present
study sought to comprehend the reasons why these individuals return to school in an attempt
to give visibility to their concept of time. Furthermore, their perspective regarding their plans
and their curriculum conceptions were verified. For data collection, 198 subjects attending 9",
10", and 11" grades of Youth and Adult Education at Agronomo Pedro Pereira State High
School in Porto Alegre/RS responded a questionnaire with 56 questions. The program SPSS-
18 was used to tabulate data. The participants were 118 women, 79 men, and one non-
respondent. The age of 144 subjects ranged from 18 to 29. As some of the reasons to return to
school, 87 of the subjects reported graduating faster as the main reason, 38 subjects indicated
job-related issues, and 28 subjects pointed to age incompatibility as being an aspect for
attending a Youth and Adult Education School. As motivational reasons to keep studying,
subjects reported the relationship with their friends and teachers, the desire to obtain more
knowledge, and for many, the perspective of a better future linked to studying projects and
their relevance. Considering the concept of time for these subjects, many of them revealed
that their decision to continue their studies was due to their maturity, which they named
moment of inflexion. At this moment, the subjects projected themselves into the future as part
of their self-determination. As a result, in order to maintain their studies, other personal
projects and some social demands were put aside. Regarding the curriculum conceptions
outlined by the respondents, three axes were identified: a curriculum towards work,
propaedeutic reasons, and citizenship duties. The subjects demonstrated knowing what they
search for and need from school and reported alternative places of education they have
attended throughout their life. Along the process of subjectivity of each respondent, there is a
plurality of meanings to Youth and Adult Education school. Some of these meanings
reinforce the goals of compensation, equalization, and permanent education seen as a public
policy towards the Youth and Adult Education model. Other meanings are related to
opportunities, not as an effect of a favor that the State should provide for the excluded from
school during the proper age, but in a sense of living the right of studying and being part of a
scholar community. The metaphor of the Youth and Adult Education model was used as ‘a
door to the future’ that defines the sense of Youth and Adult Education as an opportunity to
try again, desire a better future, and be the alternative that was left in the moment of inflexion
of each of the subjects.

KEYWORDS: youth and adult education; motivation; moment of inflexion; curriculum, high
school.
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1 INTRODUCAO

A educacdo ndo € um meio. Ela é um fim cuja finalidade somos nés mesmos. Néo é
um instrumento de formacao utilitaria dirigida ‘a’: ao mercado de compra- venda, ao
‘desenvolvimento econdémico do pais’, e até mesmo ‘a vida’, quando essa vida
prometida ¢ um distante ‘bem’ sempre protelado e dependente de um diploma a
mais. A educacdo de vocacao cidadd é uma experiéncia humana de dialogo entre
pessoas, cuja razdo fundadora é ser e fazer-se praticar como um sumo bem em si
mesmo. De alguma maneira quero ousar sugerir que a ‘fungdo’ da educacdo ndo é
instruir, capacitar ou educar pessoas ‘para’, mas manter em si — ou seja, em seu
préprio circulo de criagcBes — pessoas devotadas a experiéncia de construir saberes e
compartir aprendizagens. (BRANDAO, 2016, p.164)

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é tema de debates, de controvérsias, de a¢oes
politicas e de préaticas sociais voltadas a uma parcela da populacdo, em que muitos ja foram
excluidos dos circulos sociais, inclusive da prépria escola dita regular. A educacédo de adultos,
para alguns teoricos, necessita ter uma finalidade qualificar para o trabalho; permitir a
progressao de nivel escolar; manter jovens menores em algum espaco tutelado e, assim sendo,
a educacdo sempre balizara uma razdo de ser e de existir.

Neste estudo, buscamos problematizar a funcdo da escola na formacéo e na educacéo
de jovens e adultos, indagando-nos sobre as razdes que Ihes fazem voltar ao universo escolar
e continuar estudando, além disso, compreender o porqué de muitos adultos se matriculam
nessa modalidade e, devido a vérias intercorréncias, abandonarem a escola. Entre essas idas e
vindas, qual seria o sentido da educacdo escolar na vida dessas pessoas? Se a escola, na
atualidade, ndo tem mais apenas a funcao de instruir, capacitar ou educar para algo, qual seria
a sua finalidade e como compreender isso pelo olhar do sujeito frequentador da EJA?

Quando pensamos na Educacéo de Jovens e Adultos, categorizamos trés maneiras para
pensar a escola. Primeiro, a escola no propésito de instrui-los e qualifica-los para o mundo do
trabalho; segundo, a escola como possibilidade de lazer e sociabilidade desses jovens que,
outrora, foram excluidos; e, por fim, a escola como espago para alargar os conhecimentos
legitimados socialmente, viabilizando progresséo de niveis engajados em projetos de vida, de
futuro, de cidadania plena.

Esses pontos de vista serdo desenvolvidos no decorrer da tese a medida em que 0s

dados produzidos serdo analisados. A escola pensada para o mundo do trabalho® vislumbra

' Devemos salientar que ao elencarmos o mundo do trabalho, tratamos desse dispositivo de possiblidades
amplas, onde esta inserida a ideia de trabalho formal, de estudar para ter uma profissao qualificada da escolha do
individuo e com remuneragdo mais justa. Ao referirmo-nos ao longo da tese a mercado de trabalho, tratamos de
trabalhos formal e informal, muitos de ordem precaria, com baixos salarios e mao-de-obra muitas vezes sem
exigéncias de qualificagdo.
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mostrar como 0s sujeitos esperam que a escola lhes proporcione ferramentas que os auxiliem
a procurar, mudar ou até mesmo permanecer inseridos no trabalho (MATOS; BASTOS,
2008). A escola como espaco ampliado de sociabilidade estd enraizada na concep¢do da
escola, enquanto espaco tomado pelo processo de juvenilizagdo, conceito e concepcao que
serdo desenvolvidos ao longo desse estudo para que repensemos a escola na atualidade. E, por
fim, o refletir sobre o papel inicial da escola que é viabilizar a progressdao de niveis,
independente da modalidade de ensino que estamos estudando, tendo como ponto de partida
que a escola possui, em seu lastro, a ideia de continuidade e progressao de niveis. Assim, a
partir dos dados da pesquisa, analisaremos como isto esta sendo vivenciado pela modalidade
EJA.

No entanto, ao pensarmos a EJA, consideramos a formacgdo das pessoas como uma
eterna busca de autoconhecimento e de descobertas de amplitude de mundo e vivéncias em si,

respaldando-nos na seguinte afirmac&o de Brand&o (2016, p.167):

Somos seres sempre mutaveis, sempre aperfeicodveis, inclusive quando idosos,
inclusive quando ‘ja aposentados’. Somos passiveis de sermos sempre melhores do
que fomos, mais esclarecidos, mais libertados de n6s mesmos e do que ndo é
verdadeiro e criativo em nossas culturas. E elas sdo tdo imperfeitas quanto nés, téo
interativamente aperfei¢coaveis quanto n6s mesmos.

Ao pensar e ver os sujeitos da EJA como individuos em permanente transformagdo,
emerge 0 objetivo geral desta tese de doutorado: Analisar os sentidos atribuidos a escola
pelos sujeitos estudantes da EJA, no que concerne a continuidade dos estudos.

Para melhor compreender esses efeitos de sentidos atribuidos a escola na formagéo de
jovens e adultos, temos como objetivos especificos:

1. Compreender a razdo pela qual os estudantes, apOs abandonarem os estudos,

retornam a escola;

2. Apresentar o conceito de tempo no contexto de vida dessas pessoas;

3. ldentificar ha uma visdo de futuro e planejamento praticada por esses individuos;

4. Conhecer a concepgdo de curriculo de EJA vislumbrada por esses cidad&os.

Faz-se necessario elucidar que ndo é pretensdo desse estudo elaborar uma tese sobre
curriculo, mas pensar o curriculo de forma ampliada, de acordo com a ideologia hegemonica e
seus atravessamentos nas escolhas, inclusive dos conteidos e condutas disciplinares dos
alunos, tal como sugere os estudos de Apple (2002), pois, por mais que seja urgente para a
modalidade EJA, ndo teriamos como dar conta nesse estudo. Nessa pesquisa, apenas
guestionamos o0s sujeitos frequentadores da EJA enquanto camada social, sobre quais
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contetdos eles teriam intencdo de aprender e, a partir disso, verificamos algumas das
preocupacOes e comprometimentos que os desafiam a continuar na escola. A fim de conduzir
0 instrumento utilizado para producdo dos dados, respeitando o nivel de letramento dos
inquiridos, utilizamos apenas as palavras conhecidas do senso comum, como conteldos,
estratégias de aprendizagem, entre outras, com a intencdo de abordar as questdes curriculares
na EJA, a partir das repostas desses sujeitos. Nesse sentido, as perguntas foram sobre escolhas
e opinides acerca de como deveria ser a EJA para eles, no entanto a essas questdes subjaz em
parte o debate sobre curriculo, algo urgente a repensar na modalidade estudada.

Considerando esses objetivos, 0 escopo desta tese centra-se no ato de estudar e nos
possiveis sentidos que sofre a escola de EJA, caracterizando dois modos de analisar a
educacdo. Primeiro, pelo viés da educacdo formal, na qual se compreende por continuidade
nos estudos, em sentido restrito, a progressao de nivel escolar, pautado no entendimento das
escolas e das universidades. Em outras palavras, seguindo o percurso regular: Ensino
Fundamental, Médio, Superior e Pos-graduacdo e, por conseguinte, vislumbrar outras
vivéncias e modos de aprender trazidos na bagagem desses jovens e adultos que chegam a
escola no periodo noturno. Esses dois modos de aprender referenciados como espacos de
educacéo, serdo desenvolvidos adiante na intencdo de compreender o sentido da escola para
esses sujeitos estudados.

Faz-se imprescindivel no mundo de jovens e adultos das classes populares analisar o
sentido da escola e dos estudos e verificar quais sdo as perspectivas de planejamento e de
projetos de vida futuros, haja vista que muitos, por razbes econémicas, sociais, politicas e

cognitivas, sdo impelidos as margens da sociedade. Para Dayrell (2007, p. 1108):

Podemos constatar que a vivéncia da juventude nas camadas populares é dura e
dificil: os jovens enfrentam desafios consideraveis. Ao lado da sua condi¢cdo como
jovens, alia-se a da pobreza, numa dupla condicdo que interfere diretamente na
trajetoria de vida e nas possibilidades e sentidos que assumem a vivéncia juvenil.

Para além de todos os desafios que os jovens possuem, os adultos também se fazem
presentes na EJA, embora em menor nimero. Em algumas realidades brasileiras, essas
pessoas adultas, tdo importantes quanto as mais jovens, também necessitam de um olhar

cuidadoso e afetivo. Como bem descreve Oliveira, esse adulto da EJA pode ser

ele préprio com uma passagem curta e ndo sistematica pela escola e trabalhando em
ocupacg0es urbanas ndo qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural na infancia e
na adolescéncia, que busca a escola tardiamente para alfabetizar-se ou cursar
algumas séries do ensino supletivo. (OLIVEIRA, 1999, p.69).



21

No caso de um grande centro como Porto Alegre, em meio a diversidade instaurada
nas escolas de EJA, esse adulto pode ser o trabalhador assalariado com dupla jornada entre
trabalho e escola; responsavel por familias e que, por imposicdo do emprego, necessitam
retornar aos estudos ou, até mesmo, adultos que perceberam “a duras penas” que o retorno a
escola, ainda que tardio, pode fornecer-lhes reconhecimento e prazer pessoal frente aos seus
pares. Muitos desses adultos, por vezes, carecem de organizacdo e planejamento de vida, por
ainda serem ou sentirem-se jovens ou em tempo de mudanca, e sofrem com a necessidade de
adaptarem-se as novas exigéncias do mercado de trabalho, assim permanecem demandando a
escola (JARDILINO; ARAUJO, 2014; ARROYO, 2011a; 2011b; 2014; 2017).

Assim posto, vislumbrando encontrar sentidos para que os jovens e adultos consigam
planejar o seu futuro junto a educacdo, refletindo sobre o real papel da escola em suas vidas,
configura-se o problema de pesquisa:

Quais os sentidos atribuidos a escola, no que concerne a continuidade dos
estudos, por jovens e adultos da EJA?

Agregaram-se a essa questdo algumas indagagcfes as quais merecem atengdo na
verificacdo de fatores que podem corroborar a compreensédo do problema, tais como:

1. O que, na visdo dos sujeitos estudantes da EJA, influencia ou determina a
continuidade dos estudos?

2. Que perspectiva de tempo tém os alunos jovens da EJA em relacdo ao seu
planejamento para o futuro e continuidade nos estudos?

Esta tese ndo tem a pretensdo de relatar uma verdade absoluta, mas apresentar historias
que se entrecruzam e atravessam a escola de EJA, objeto de estudo, como em tantas outras no
Brasil. E uma tese polifénica, pois trata de sujeitos que tém algo a contar, questionar e, acima
de tudo, a declarar em formas de anseios e necessidades sublimadas no dia a dia entre idas e
vindas a escola ao longo dos anos.

Nesta pesquisa, trazemos um olhar sobre a EJA que ndo se encerra em Si mesmo,
sobretudo, abre-se ao debate sob outra perspectiva, nesse caso, a partir dos sujeitos
frequentadores da EJA na escola de Ensino Médio que se enfoca. Nesse sentido, propomos
uma leitura atenta que possa conduzir educadores e estudiosos desse campo para que
tenhamos outra percepcdo sobre os sujeitos que fazem a historia das escolas de EJA na
atualidade.

Para melhor situarmos como os dados empiricos foram sendo trabalhados e analisados

neste estudo, os capitulos serdo separados de acordo com as tematicas abordadas ao longo da
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tese, as quais surgiram a partir da producdo de dados. A organizacdo dar-se-& no sentido de ir
apresentando como a escola € vista por esses sujeitos, no que concerne a continuidade na EJA.

No capitulo II, intitulado “Contextualizagao do campo”, abordamos conceitos sobre a
formacéo e a educacdo de adultos, com o foco no campo da EJA em ambito internacional e
nacional. Trazemos um breve historico do objeto de estudo, compreendido como fenémeno e
contexto, bem como as implica¢fes do publico frequentador da EJA da atualidade, e questdes
dai decorrentes. Também abordaremos a crise estrutural pela qual o pais esta passando e como
isso (des)afeta os sujeitos e seus processos de subjetivacdo a partir dos dispositivos de
possibilidades sociais que veem sendo alterados cotidianamente.

O capitulo III, “Artesanato da Pesquisa”, traz o relato metodoldgico sobre como esta
tese foi forjada. Salientam-se os caminhos que foram sendo delimitados, e as escolhas e
recortes que foram sendo estabelecidos para retratar a tematica. Reforcamos as questdes éticas
do estudo, bem como as etapas organizativas da tese.

O capitulo 1V, denominado “Retratando o campo ¢ a pluralidade dos sujeitos desta
pesquisa”, busca trazer a contextualizagdo do campo historico e geografico da investigacao.
Apds, faz uma aproximacdo sobre o que seriam os perfis desses sujeitos estudantes,
trabalhadores, jovens e adultos. Acreditamos que, para focar no que possa vir a ser o sentido
da escola para esses jovens e adultos, primeiramente, temos que “conhecé-los”. Assim,
trazemos algumas caracterizacBes que nao tém por intencdo enquadra-los, mas, sobretudo,
mostrar a dispersao e pluralidade desses sujeitos no que os une e/ou separa, fazendo com que
a EJA tenha outra “cara”.

O capitulo V, cujo titulo ¢ “Lembrancas da trajetoria escolar regular”, retoma a escola
da infancia que os acolheu, recompondo a lembranca das atividades e momentos vistos como
motivadores para frequentar a escola. Nesse capitulo, também trazemos dados sobre as
diversas mudancas de escolas, as razdes de inimeras reprovagdes e 0s motivos que os levaram
ao abandono da escola regular. Memorias e fatores que podem té-los conduzidos a cursar a
modalidade EJA .

O capitulo VI, intitulado “O retorno da escola do possivel: Educagdo de Jovens e
Adultos”, traz a percepcao dos sujeitos frequentadores dessa escola do presente, desse espaco
que, embora relembre a escola da infancia, se mostra diferente por serem adultos. Uma escola
que possui relacdes afetivas positivas e negativas, onde ha implicacbes que 0s motivam a
continuar, mas, antagonicamente, por vezes, os impele a desistir/abandonar. Esse capitulo

também referencia o modelo tedrico proposto pelo francés Philippe Carré, os dez motivos
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para engajar sujeitos em formacéo, os quais seguem orientagdes voltadas a aprendizagem ou a
participagdo e que envolve motivos de natureza intrinseca e extrinseca.

O capitulo VII, “Tempos e espagos de formacao: o que dizem os sujeitos sobre suas
trajetorias”, traz uma reflexdo sobre como o tempo de cada sujeito interfere nas suas tomadas
de decisdo para dar continuidade a suas trajetérias educativas. Aborda, também, como o
tempo de vida que fez com que alguns desses sujeitos procurassem outras maneiras de se
aperfeicoar em espacos ndo formais de educacgdo. E, a partir da analise dos dados, trazemos
algumas proposicOes para pensarmos 0s possiveis curriculos no ambito da EJA. O capitulo
VIII, "A escola de EJA como oportunidade: a guisa de considerac@es finais", finaliza a tese
fazendo um apanhado geral dos capitulos anteriores e como 0s objetivos propostos foram
trabalhados ao longo do estudo. Também traz a anlise da questdo aberta “O que € a escola de

EJA?”, elencando os sentidos atribuidos a escola de EJA pelo grupo pesquisado.



2 CONTEXTUALIZACAO DO CAMPO

2.1 Educacéo ao longo da vida: uma possibilidade para as mudancas essenciais

N&o podemos pensar a EJA desvinculada da historia da educacdo no mundo e no
decorrer do tempo, pois a educacdo/formacdo de adultos ndo pertence apenas a atualidade.
Essa tradicdo se faz presente desde a sociedade grega. Ao trabalhar com o conceito de
formagé&o ao longo da vida, que se faz fortemente presente na educagdo contemporanea, torna-
se imprescindivel recuperar esse conceito, o qual estd ancorado em outros dois paradigmas
classicos. Em uma tradicdo do ocidente, inicia pela Paideia, atravessando o Iluminismo? com
0 paradigma da bildung e, mais recentemente, alicerca-se na perspectiva de educagéo
permanente e educacgéo ao longo da vida.

Se considerarmos as diversas trajetdrias que os diferentes sujeitos da EJA percorrem e
na sua propria condicdo, o conceito de educacdo e formacdo ao longo da vida esta atrelado a
uma perspectiva neoliberal pautada na globalizacdo, inclusive no que visa a formacéo
continuada e permanente dos individuos frente ao mundo de trabalho.

Nesse sentido, os tempos mudaram e as referéncias modificaram-se em relacdo ao
conhecimento e a escola. H4 uma expectativa cada vez maior por parte da sociedade que
espera das agéncias formadoras a progressdo escolar até o Ensino Superior, ou uma posicao
empregaticia assegurada. Contemporaneamente, a formacdo tornou-se um bem de consumo
de capital cultural, com cursos de qualificacdo desenfreados em busca pelo dominio de novas
técnicas, novas tecnologias, novos contedos voltados ao empreendedorismo, a aquisigdo de
linguas estrangeiras entre outras. O que ha na atualidade € um consumo por aprendizagem
como se ndo tivesse um fim. A formacéo, ao longo da vida, parece ter se tornado para alguns
“aprender por aprender”, como se apenas frequentar agéncias formadoras e escolas fosse
suficiente para a inser¢do no mundo do trabalho.

A formacdo ao longo da vida também vista como a “pedagogiza¢do” da vida, faz parte

do processo formativo com agfes vistas ao consumo de conhecimento em qualquer espaco e

? Para elucidar, compreende-se, em filosofia, o periodo do lluminismo como sendo o movimento intelectual do
século XVIII, caracterizado pela centralidade da ciéncia e da racionalidade critica no questionamento filosofico,
0 que implica recusa a todas as formas de dogmatismo, especialmente o das doutrinas politicas e religiosas
tradicionais.
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tempo. O que inferimos sobre “pedagogizagdo” da vida, é o fato de o sujeito ir em busca de
formacao, visando a tudo que possa ser voltado a empregabilidade. Tornando, assim, qualquer
atividade ou espaco como sendo pedagdgico, direcionado para a aprendizagem de habilidades
e competéncias que a sociedade e o mercado de trabalho exigem. A “pedagogiza¢do” da vida
da-se ao passo que os sujeitos buscam o consumo de toda e qualquer habilidade que possa
Ihes ser util (BALL, 2013). Esses sujeitos, entretanto, ndo pensam a formac&o e aquisicao de
habilidades voltadas ao ato de pensar-se no mundo e sobre 0 mundo.

Para melhor compreender o que é formacdo/educacdo de adultos em um sentido mais
amplo, resgataremos os paradigmas classicos da Paideia, em uma perspectiva mais
verticalizada de um conceito de integralidade. Primeiramente, pautada na techne, arete e na
virtude do homem grego, passando pelo paradigma da bildung emaranhada pelos ideais do
lluminismo e imbuida por um ideal romantico, até chegarmos aos conceitos de educacédo e
formacéo ao longo da vida.

Para tanto, compreendemos como formagdo dar forma a algo ou a alguém. Ao
retratarmos jovens e adultos, no entanto, parece, a primeira vista, que o tempo de formar ou
dar forma, arrumar, projetar, organizar ou até mesmo interferir na formacdo ndo seria o
processo mais propicio para se tratar de um publico visto e tido como “pronto”. Apenas
“vistos” e considerados como prontos, pois bem sabemos que o processo de formacao dos
individuos é singular, inacabavel, constante, dindmico e processual ao longo dos anos e das
trajetdrias de vida de cada sujeito. (BOUTINET, 2001b )Desse modo, a educacgédo de jovens e
adultos, no Brasil, parte da prerrogativa que deve e pode interferir nos habitos, atitudes,
comportamentos disciplinares, bem como oferecer e melhorar conhecimentos cognitivos ao
longo do tempo e espacos. 1sso ocorre porque as interferéncias, através do processo educativo
e de formacdo, podem auxiliar na transformacdo dos jovens e adultos, sendo um dos
principios da educagdo como um todo (FREIRE, 1987;PAIVA; SALES, 2013).

Educacdo é uma palavra ampla que resgata o exercicio permanente e arduo de
modificar, transformar, auxiliar na resolucéo de conflitos e problemas, bem como fazer pensar
sobre si e sobre o mundo (FREIRE, 1987). De acordo com a Conferéncia Geral da
Organizacao das Nacgdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), realizada em
2009, em Paris, e que teve como tematica a educacdo ao longo da vida, a melhor forma para
atingir as novas metas e provocar mudangas essenciais para 0 proximo milénio, tais como:
reduzir a pobreza, promover igualdade de géneros, garantir educacdo priméria a todos,

combater doencas, investir na salde e nutricdo das criangas, promover praticas ambientais
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sustentaveis, entre outras, tem-se como demanda, em nivel mundial, investir na educagédo de

adultos.

Adultos melhores educados sdo mais capazes de cuidar de sua salde e proteger a si
mesmo de doencas sexualmente transmissiveis. Eles sabem mais sobre opcdes de
planejamentos de vida e sobre o cuidado de criangas mais novas. Pais informados
percebem as conexdes entre a sobrevivéncia infantil e maternal, salde reprodutiva e
sdo mais equipados para educar e proteger suas criangas de doencas com riscos de
vida. (MATSUURA, 2009, p. 20).

O tema da educacéo de adultos debatido na VI Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos (CONFINTEA), sediada em Belém do Para/ Brasil, em 2009, gerou o documento
Global Report on Adult Learning and Education (GRALE), no qual constam as mais recentes
coordenadas sobre educacdo ao longo da vida e formacéo de adultos.

Educacdo e formacdo sdo conceitos que se aproximam e se distanciam no que
concerne aos jovens e adultos®. Aproximam-se, quase como sinénimos, se pensarmos o
conceito de formacdo, em um sentido restrito, como ensinar, instrumentalizar, oferecer e
fortalecer as habilidades e as competéncias, ou seja, no sentido de propiciar a techne*. No seu
sentido mais amplo, formacdo €é compreendida como a construcdo do carater, das
responsabilidades, dos valores voltados para um projeto de futuro e de reconhecimento social
(ALCOFORADO, 2014; ALCOFORADO; FERREIRA, 2011).

No entanto, se pensarmos educacdo, no seu sentido restrito, ocorre um distanciamento
da palavra formacdo, pois educar também pode ser visto apenas como o ato de disciplinar, de
deixar os sujeitos mais doceis e polidos, adequados as demandas da sociedade, dos
mecanismos de poder e governo impostos a todos 0s sujeitos, independente de tempo e

espaco”.

* Alcoforado em suas pesquisas na Universidade de Coimbra, em Portugal, sistematiza uma reflex&o pertinente
sobre o entrelagamento dos conceitos de educacgdo e formacdo ao longo da vida para a educagéo de adultos. Para
Alcoforado (2014, p.04), “educagio e formagao, porque urge contrariar a independéncia mutuamente exclusiva,
dos dois subsistemas, que contribuiram para o acantonamento das praticas, associadas a estes dois conceitos, na
escola e no trabalho; educacgdo e formacdo também, e em consequéncia, porque € indispensavel garantir um
efectivo equilibrio entre as diferentes praticas educativas da tradicao ocidental (educacéo e formagao vocacional;
educagdo popular e formacdo continua; trabalho e cidadania), explicitando o reforco da construcdo de uma
sociedade multidimensional; educagdo e formagdo, porque se deve exigir um permanente combate a dimensao
excessivamente individualista, fragmentada, instrumental e mercantilista, associada, nos discursos mais recentes,
a aprendizagem; mas, educacdo e formacao, por fim, porque é importante caucionar a existéncia harmoniosa dos
processos, eventos, atividades e condicles, quer sejam formais, ndo formais, ou informais, que suportam e
encorajam o envolvimento de todas(os) nas atividades educativas que satisfagam as suas necessidades
individuais e coletivas, em todos 0s espagos e tempos da vida”.

* Palavra empregada pelos gregos no séc. V, sendo que a esséncia da educacéo grega tinha como preceito a
moralidade externa, assinalava-se também, que para pensar a formacdo dos individuos na sua totalidade
necessitava-se de conhecimentos e aptidGes profissionais, que na medida em que eram transmissiveis
denominou--se de techné (JAEGER, 1995).

> A histéria da educacéo brasileira desde seus primérdios foi embasada pela educagéo cristd europeia e, portanto,
por mais que na atualidade se nomeie laica ainda sofre influéncias dos principios do poder pastoral. Nesse
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Para Alcoforado e Ferreira (2011), ao passo que os poderes e organizac@es publicas e
privadas (UNESCO, Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), Conselho da Europa), uniram-se para pensar a educacdo e a formagdo como
principio Unico para abrir possibilidades de reconhecimento social, diante das mudancas e das
renovacdes que a atualidade traz, como sociedade planetéria, histérica e econdmica, aposta-se

numa

educacdo e formacéo, que deve contribuir para desenvolver a autonomia e o sentido
de responsabilidade das pessoas e das comunidades, reforcar a capacidade de fazer
face as transformacdes da economia, da cultura e da sociedade no seu conjunto,
promover a coexisténcia, a tolerdncia e a participagdo consciente e criativa dos
cidaddos na sua comunidade, permitindo, em suma, que as pessoas e as
comunidades assumam o controle do seu destino e da sociedade para enfrentarem os
desafios do futuro. (ALCOFORADO; FERREIRA, 2011, p. 11).

Para tanto, ao pensarmos a formacao dos sujeitos jovens e adultos na atualidade como
proposto pela UNESCO e ja aplicado em paises da Europa em programas elaborados sob esse
viés de educacao, faz-se importante retomar por onde comeg¢amos o ‘pensar a educagio’.

Ao resgatarmos a histéria da educacdo, fizemos um apanhado sobre como a pedagogia
para adultos foi se transformando ao longo dos anos. Assim, 0S gregos Serdo 0s primeiros a
colocar a educacdo como problema: na literatura grega, surgem sinais de questionamento do
conceito, seja na poesia, na tragédia ou na comédia, o que pode ser exemplificado na obra de
Homero e seus personagens.

Inicialmente, a palavra Paideia derivada de paidos (pedds) significava simplesmente
"criacdo dos meninos", referindo-se a educacdo familiar, aos bons modos e aos principios
morais de um cidaddo virtuoso. A Paideia transformou-se conforme mudaram as fases da
filosofia. Na época dos sofistas (pré-socraticos), surgiu a educacdo para o homem adulto,
nesse periodo, os filésofos buscavam a origem das coisas (arché), tentaram encontrar a

explicacdo causal natural, buscavam compreender o cosmo. Para Jaeger, a partir do cosmos, 0

sentido, faz-se importante elucidar que Michel Foucault em suas pesquisas sobre sexualidade e sobre
governamentabilidade a partir da década de 70, aborda o problema e a influéncia da pastoral cristd como centro
das discussfes em seus Ultimos cursos proferidos no Collége de France (1979-1982). Desse modo, em suas
analises 0 autor aborda o quanto a igreja cristd durante séculos exerceu e, até a atualidade, ainda exerce em
alguns espacos, o poder e a arte de governar os homens sob a ideia “ingénua” de que “cada individuo, qualquer
que fosse a sua idade, seu estatuto, e de uma extremidade a outra de sua vida, até no detalhe de suas acGes, devia
ser governado e deixar-se governar, quer dizer, deixar-se dirigir a sua salvacdo por alguém a quem se une através
de uma relacdo global, e, a0 mesmo tempo, meticulosa, detalhada, de obediéncia” (BRITTO, 2005). No entanto,
essa governamentabilidade descrita era aos individuos, apenas sob a orientacdo do poder pastoral, sendo o
individuo um ser acritico e governado para alcancar sua salvagdo. Em seus estudos Foucault aprofunda essa
tematica, ressaltando como esses mecanismos agem sobre nossa sociedade e nos processos de subjetivagdo,
questbes pertinentes que por ora ndo serdo abordadas nessa tese de doutoramento.
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mundo grego chegava a descoberta do espiritual, e a palavra arete manifestava-se com um
novo ideal. Nos homens de Sofocles (tragédias), juntam-se arete e psyche, sendo entdo o
ponto de partida de toda educacdo humana, alcancando seu sentido pleno em Socrates.
(JAEGER, 1995, p. 327).

No entanto, faz-se relevante ressaltar que anterior a Séfocles, os primeiros educadores
gregos foram os poetas. Buscamos o exemplo na poesia de Homero, por ter sido o mais
notavel, que mantinha a ndo separacdo entre a estética e a ética, caracteristica do pensamento
grego primitivo. Homero criava, em seus protagonistas, arquétipos exemplares, espécie de

“espelho ideal” como modelos que atendiam as aspiragdes gregas. Para Jaeger (1995, p. 62),

Homero, e com ele todos os grandes poetas da Grécia, deve ser considerado, nao
como simples objeto da histéria formal da literatura, mas como o primeiro e maior

criador e modelador da humanidade grega.

O primeiro relevante personagem de Homero, de uma longa genealogia de jovens que
saem em “viagem de formac¢ao”, foi Telémaco, no primeiro livro da Odisseia. Essas viagens
de carater heroico descreviam as peripécias, as experiéncias e as diversificadas vivéncias
fatuais, as quais ilustravam um método pedagogico da jornada interior em busca das virtudes
e da instrugdo formal dos personagens. Jaeger (1995) ressalta que esses livros de literatura
abarcavam o estudo da gramaética, da retérica, da dialética, a transmissdo de aspectos
informativos e formativos tridimensionais, também constavam a aritmética, a geometria, a
musica e a astronomia. Nesse sentido, ha fortes indicios de que esteja, nessa literatura, o
embrido do conhecimento enciclopédico cobrado até a atualidade.

O conceito de Paideia exprime o ideal de formacéo social grego e esta associado a
outro termo essencial, Arete, para o qual ndo ha equivalente exato na Lingua Portuguesa, mas
a palavra virtude, atenuada ndo somente a moral, unindo-se ao significado de ideal
cavalheiresco, cortés, distinto e heroismo guerreiro, talvez exprima o significado (JAEGER,
1995, p.25). Termo também explicitado nos poemas homéricos, arete € o conjunto de
qualidades fisicas, espirituais e morais, atributo préprio da natureza como bravura, coragem,
forca, destreza, eloquéncia. O ideal educativo da Arete é o cultivo da bondade, do virtuosismo
e da beleza, em que o homem era estimulado a alcancar a exceléncia fisica e moral, além da
honra e da gloria. Paideia e Arete sdo conceitos inseparaveis na cultura helénica, como
ressalta Gross (2009, p.02), ambos, porém, evoluiram, conservando os sentidos de nobreza e
formagéo, indicando uma educacdo de espectro integral e tridimensional, harmonizando

mente, corpo e coracao.
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De acordo com Jaeger (1995, p. 335), no século IV:

O conceito de arete esteve desde o inicio estreitamente vinculado a questdo
educativa. Com o desenvolvimento histérico, porém, o ideal da arete humana sofreu
as mudangas da evolucao do todo social e também nelas influiu.

Com isso, 0 pensamento grego teve que se orientar sobre qual o caminho que teria de
seguir para alcancar a arete (virtude), uma vez que, na educacdo antiga, a fundamentacao e a
transmissdo da arete era distinta para as classes nobres, para 0S camponeses e para 0S
cidaddos da polis, com a ideia de que a arete era acessivel somente aos que tinham sangue
divino. Para colocar a postos o ideario de educacdo grega unitaria de formacdo humana, com a
uma nova sociedade civil, todo cidaddo livre do Estado ateniense, no séc. V, teria como
direito a arete fisica da nobreza, bem como a educacdo pela via espiritual, sendo que o
sistema carecia de educacdo para atingir o seu idedrio de sociedade.

Portanto, a nogdo grega de educacéo era, para aléem de formar o homem apenas com o
acervo enciclopédico, o ternario pedagogico de vocacdo, instrucdo e exercicio. A educacao
passou a formar o cidaddo na sua totalidade intelectual e moral, ndo sendo suficiente apenas a
baseada na ginastica, na musica e na gramatica (JAEGER, 1995). O ideal educativo da Grécia
classica passou a designar o resultado do processo educativo que se prolonga por toda vida,
muito para além da escola. Até os dias atuais, 0s seus ideais sdo imitados em praticamente
todo o mundo, como um perfeito entendimento de formacao social do ser humano.

Os principios da Paideia ndo adormeceram na histéria da Grécia antiga, pois, no
Iluminismo, houve um retorno a esses principios e, a partir dai, surgiu o termo bildung na

sociedade alema.

A palavra alema Bildung (formacdo, configuracdo) é a que designa do modo mais
intuitivo a esséncia da educacdo no sentido grego e platdnico. Contém ao mesmo
tempo a configuragdo artistica e plastica, e a imagem, ’ideia’, ou ’tipo’ normativo
que se descobre na intimidade do artista. Em todo lugar onde esta ideia reaparece
mais tarde na Historia, ela € um heranca dos Gregos, e aparece sempre que 0 espirito
humano abandona a ideia de um adestramento em funcéo de fins exteriores e reflete
na esséncia propria da educacdo. (JAEGER, 1995, p. 13-14).

Esse conceito classico teve a sua origem na Alemanha, tornou-se universal devido a
sua amplitude e totalidade ao pensar a formacdo dos sujeitos. Bildung, traduzido como
formagéo, foi um conceito que permeou 0 mais alto pensamento, segundo Gadamer (1997), ao
final do século XVIII. Trata-se de um conceito complexo, amplo e diversamente citado e

aplicado em vérios campos, tais como a educacao, a literatura, as artes, a antropologia, entre
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outros. Por se tratar de um tema relevante para a pesquisa, buscamos, através da compreensao
desse conceito, refletir sobre a formacdo de adultos, em que o homem abstrai-se de sua
individualidade/particularidade em direcdo ao universal, a humanidade, vinculando-se a uma
sociedade, um tempo histérico e social.

Estudos demonstram que o contetido abordado em Bildung alterou-se desde a sua
origem na mistica Medieval e Barroca até a atualidade, da concep¢do do homem como
imagem da divindade, que a partir do pecado original perdeu-a, e busca reconquista-la
transformando a si mesmo (NETO, 2005). Trata-se de um conceito, como relata Suarez
(2005), cuja totalidade determina a maneira como tal época historica articulou a sua
compreensdo do mundo e da cultura e isso nos vale até a contemporaneidade. Até o século
XVIII, Bildung carregou o sentido de formacdao tida como algo externo, como uma espécie de
formacdo natural, a formacdo da aparéncia externa, dos membros, de uma imagem bem
formada (GADAMER, 1997; MOLLMANN, 2011).

Em Bildung encontra-se Bild (imagem), o termo é interpretado de maneira dindmica e
natural, ligado espiritualmente a imagem e a forma perfeitas configuradas e produzidas pela
natureza. Essa ideia de uma forma interna aborda uma matriz mistica, em que, antes do
idealismo alemdo, o homem era visto de imediato e natural a imagem e semelhanca do
criador. No século XIX, Bildung passa do antigo conceito de formacao natural, que se refere
apenas ao externo, para outra dimensdo mais ampla de compreensdo de formacdo. Para
Gadamer (1997, p. 48), “formagdo integra agora, estreitamente, o conceito de cultura, ¢
designa, antes de tudo, especificamente, a maneira humana de aperfeicoar suas aptiddes e
faculdades”.

Os estudos de Tomaselli (2012), em sua reviséo bibliografica, apontam que, no inicio
do periodo do lluminismo, a palavra Bildung era utilizada conjuntamente com Erziehung,
compreendendo Bildung como "vontade de educar”, vinculando as ideias de formacdo
(Bildung) com educac&o (Erziehung). Devido a complexidade e a carga seméantica do conceito
de Bildung, néo seria possivel utiliza-las como sinénimos vinculados, pois Bildung pressupde
autodesenvolvimento, sendo assim, fez-se necessario emancipar, dar autonomia e
independéncia ao termo.

No campo da traducédo, nos estudos do francés Antoine Berman, traduzidos em parte
por Rosana Suarez, o autor desenvolve, em seu artigo BildungetBildungsroman, etapas em
que aborda Bildung como trabalho, viagem, tradugdo, viagem a Antiguidade e como pratica
filologica, salientando a sua dimensdo pedagdgica e a sua aproximagdo com a arte. Para
Berman (1983, p. 142),
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a palavra alemd Bildung significa, genericamente, ‘cultura’ e pode ser considerado o
duplo germanico da palavra Kultur, de origem latina. Porém, Bildung remete a
varios outros registros, em virtude, antes de tudo, de seu riquissimo campo
semantico:  Bild, imagem, Einbildungskraft, imaginacdo,  Ausbildung,
desenvolvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade, Vorbild, modelo,
Nachbild, cépia, e Urbild, arquétipo. Utilizamos Bildung para falar no grau de
‘formacdo’ de um individuo, um povo, uma lingua, uma arte: e ¢ a partir do
horizonte da arte que se determina, no mais das vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra
alema tem uma forte conotacdo pedagdgica e designa a formacdo como processo.
Por exemplo, os anos de juventude de Wilhelm Meister, no romance de Goethe, sdo
seus Lehrjahre, seus anos de aprendizado, onde ele aprende somente uma coisa, sem
duvida decisiva: aprende a formar-se (sichbilden).

Ao ressaltar Bildung como trabalho, o autor faz uma andlise dos romances de Goethe,
nos quais o termo esta ligado a acdo pratica, ao trabalho. O protagonista de Os anos de
Viagem de Wilhelm Meister e Os anos de aprendizado inscreve-se em um espaco social, onde
tarefas e deveres concretos forgam-no nos limites de seus afazeres a descobrir-se, a
autorresponsabilizar-se, a autodesenvolver-se, autoinstruir-se e, portanto, autoformar-se. A
cultura do trabalho, como meio de formacéo, por ora liberta-o, por ora limita-o, e o conduz a
elevacdo ao universal, aos outros e a si mesmo (BERMAN, 1983; PEREIRA, 2010).

O conceito Bildung articulado ao idealismo alem&o, momento histérico que demarca a
ideia do homem, que se autodetermina, tornando-se racional, forte, reconhecido por sua
capacidade de autoeducar-se, em que o sujeito, ndo mais conduzido por um fundamentalismo
mistico, religioso, torna-se livre para escolher, formar-se, ser autbnomo, formando a si e ao
mundo.

No trabalho de Mo6llmann (2011), a autora enfoca o conceito trazendo como principal
guestionamento o pensar a formacdo com vista a liberdade do sujeito, em um contexto atual
antinbmico de emancipagdo. A tese transcorre numa explanacdo inicial com alguns
referenciais do idealismo alem&o sobre o conceito de Bildung em Humbolt, Schiller e Hegel.
No desenrolar do trabalho, a estudiosa, ao abordar a sua argumentacéo sobre a liberdade, traz
uma profunda e reflexiva analise a luz de Kant e Flickinger, no que tange ao reconhecimento
pleno da autonomia pessoal e da responsabilidade do sujeito pelo seu agir, vinculando a ideia
de maioridade a liberdade e autonomia.

Ao investigar os estudos de Pereira (2010), o autor toma como referéncia a ideia de

que, na Bildung,

o individuo, por meio da consciéncia que tem de si, interfere na producdo daquilo
que é, intercede no seu processo de subjetivacdo e suscita resultados pertinentes ao
autodesenvolvimento. A ideia de formacdo, aqui, representa o percurso na direcdo
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de si mesmo com vistas a conquista da autonomia do préoprio pensamento.
(PEREIRA, 2010, p. 2670).

Nesse sentido, recorremos ao conceito que vai ao encontro da Educagdo de Jovens e
Adultos, no que se refere & formacdo como uma incessante busca de instruir-se e de
autodesenvolver-se, sendo o objetivo de muitos desses sujeitos ao retornar aos espacos de
educacdo. Esses jovens e adultos buscam ir em dire¢do a si mesmos, no intuito de conquistar
autonomia, quica, de seu proprio pensamento, ou, pelo menos, de ter a ideia de conquistar
liberdade e autonomia, através da formacdao escolar.

Nessa busca por formacgdo e num processo continuo na busca de si, na Aula de cinco
de janeiro de 1983, no Collége de France, Foucault afirma que o processo de formacdo é
visto como a constancia da busca. Para o autor, ndo é no acontecimento em si que se aprende,
mas, sobretudo, no entorno e no desenrolar desses acontecimentos, é que nos encontramos em
processo de formacéo.

Para Foucault, o acontecimento é um sinal de ‘“rememorativum, demonstrativum,

pronosticum”, ou seja,

um sinal que nos mostra que sempre foi assim ( é o sinal rememorativo); um sinal de
que é o que acontece atualmente (sinal demonstrativo); sinal prognéstico, enfim, que
nos mostra que vai acontecer permanentemente assim. E é desse modo que
poderemos ter certeza de que a causa que torna possivel o progresso ndo agiu
simplesmente num momento dado, mas decorre de uma tendéncia e assegura uma
tendéncia geral do género humano em sua totalidade, de caminhar no sentido do
progresso. (FOUCAULT, 2004, p. 17).

Sob esse viés, a constancia da formagdo ndo é no acontecimento, mas, sobretudo, no
entorno processual, pois todos estdo condenados ao progresso. As coisas estdo sempre em
transformacéo, o que era grande pode fazer-se pequeno, 0 que era pequeno pode fazer-se
grande, e, nos acontecimentos, muitas vezes, imperceptiveis, o progresso ocorre de forma
rememorativa, demonstrativa e prognostica.

Entdo, na busca por sair da menoridade, Kant afirma que "o esclarecimento é a saida
do homem de sua menoridade, pela qual ele proprio é responsavel” (BRITTO, 2005), seria um
movimento em todos 0s acontecimentos, um movimento de saida, de desprendimento, de
busca, que se constitui o0 elemento significativo da nossa atualidade e da nossa formacéo
constante. Portanto, o0 processo de formacdo ocorre na tentativa de governo de si, de busca
pelo conhecimento em todas as instancias, em um processo constante de devir em que todos

0S sujeitos encontram-se.
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Viver ¢ a busca de tomada de “consciéncia” e, através dos diversos processos de
aprendizagem, podemos chegar perto de tornarmo-nos mais lGcidos, a0 menos sobre o que
buscamos para n6s mesmos. Em um processo humano, cotidiano e constante, visa-se a um
maior entendimento de si e do outro, num processo de formacéo e de aprendizagem em nivel
consciente ou inconsciente, mas que, sobretudo, envolve educacdo. O simples ato de
caminhar, escutar, controlar o choro, fome e sede que parece natural e humano, também
perpassa por processos de tempos e aprendizagens ao longo da vida.

Aprender na vida pressupde pessoas, relacdes entre diferentes individuos, que, num
processo conjunto, ao longo do tempo/espaco autoajudam-se. Se ndo pensarmos educagdo em
relacdo as pessoas, reduzimos aprendizagem em areas, técnicas, tarefas, restringindo o todo
do ser humano em prol de areas especificas (JARVIS, 2004; 2009).

Assim, a sistematizacdo de praticas, producdo de um pensamento tedrico e de procura
de uma especificidade metodoldgica para pensar a educagdo de adultos deu-se devido as
mudancas sociais e econémicas pds Il Guerra Mundial. Esse enfoque mais voltado a
discussdo do papel da educacdo de adultos comecgou a ser debatido em reunides tematicas e
encontros com membros de diversos paises que com a criacdo da ONU e ademais com o
nascimento da UNESCO como agéncia especializada em Educacédo, Ciéncia e Cultura, foram
fortalecendo-se no decorrer de mais de meio século.

Nas conferéncias mundiais sob a égide da UNESCO, ao trazer para o debate a
educacdo de adultos como parte da educacdo permanente, indicou-se que havias uma
possibilidade para as mudancas essenciais na educa¢do voltada para adultos, haja vista que a
vida perpassa as mais diversas aprendizagens, de qualquer maneira, espago ou tempo.

Na Il CONFINTEA realizada em Toquio em 1972, ap0s reunido tematica ocorrida em
Narobi, na elaboracéo do Relatério de Faure® (1972), a alfabetizacdo funcional torna-se pauta
para as mudangas sociais vigentes e, a educacdo passa a ter forca como processo permanente.
A educacdo aparece ndo apenas como meio de investir e promover competéncias
vocacionadas e enfatizar um maior crescimento econdmico. Faure descrevia-a também como

meio de expandir a liberdade dos adultos e propiciar outras leituras de mundo e de exercicio

® Néo hé intencéo, neste estudo, de abordar todos os fundamentos dos relatérios escritos nas CONFINTEAS a0
longo dos anos, portanto o Relatério Faure é um documento que traz um pensamento educacional visando a
mudanca dos paradigmas existentes na educacdo. A apresentacao do relatorio foi coordenada por Edgar Faure ao
Diretor-Geral da UNESCO em 1972, trata-se da educacdo ndo de forma a adquirir de maneira exata
conhecimentos definitivos, mas de preparar para elaborar ao longo de toda a vida um saber em constante
evolucdo e de aprender a ser. Para maiores informagdes dos relatorios das CONFINTEAS produzidos pela
UNESCO, consulte o documento disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001886/188644por.pdf
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do direito a participacdo na vida politica, cultural e cientifica (FAURE, 1972; IQBAL, 2009;
PAIVA, 2009; ALCOFORADO, 2008; FREIRE, 1987).
Como aponta Peter Jarvis (2004, p. 63-64), o relatorio de Edgar Faure advoga

que educacdo deveria ser universal e ao longo da vida, reivindicando que a
educacdo precede o desenvolvimento econdmico e prepara individuos para uma
sociedade que ndo existe, mas que talvez possa existir no decorrer da vida.

O conceito de aprendizagem ao longo da vida que tem correspondéncia no termo
Educacdo Permanente, que em 1970 tinha como primoérdio, para além da educacdo
institucional, a educacdo funcional de adultos, fundamentada por Paiva (2009, p. 27) como
uma educagdo: “fundada sobre os lagos existentes entre o0 homem e o trabalho (em sentido
amplo) e o desenvolvimento geral da comunidade, integrado aos interesses do individuo e da
sociedade.” Sob esse viés, a educagdo permanente era vista como aspecto fundamental
constitutivo do direito a educacdo, enquanto agente eficaz de transformacéo. Visava, portanto,
a necessidade da participacdo e de engajamento ativo dos adultos envolvidos, a educacgédo de
adultos atribuia-se a complementacdo da melhoria da sociedade (IQBAL, 2009;
ALCOFORADO, 2008; PAIVA, 2009).

Peter Jarvis, em sua obra Adult Education&Lifelong learning, primeiramente,
publicada em 1983 e reatualizada em 2004, a trajetéria dos conceitos em educacao para
adultos ganha proeminéncia ap6s a Segunda Guerra Mundial pela UNESCO. Anteriormente, a
educacdo para adultos fora abordada numa visdo humanistica por autores como Dewey
(1916), Smith (1919) e Yeaxlee (1929), seguida da exploracdo do termo Educacéo
Permanente (1960-1970), Comunidades Educativas (1980), até o mais recente conceito de
educacéo ao longo da vida (1990). (JARVIS, 2004; 2016; ALCOFORADO, 2008).

A partir da ideia da universalidade da educacdo preceder o desenvolvimento
econémico, com as novas demandas da sociedade do conhecimento, com 0 processo de
globalizacdo e diversas mudancas no campo da ciéncia e tecnologia, adotou-se em 1990’s o
termo educacdo ao longo da vida. Esse termo torna-se global, com a concepcdo de que para
aprender nunca é tarde, e isso ocorre em diferentes tempos/espacos ao longo da vida, no que
concerne a abertura a novas ideias, decisdes, comportamentos e aquisi¢cfes de novas
habilidades e competéncias nas mais diversas idades e contextos (JARVIS, 2004; 2016;
IQBAL, 2009; ALCOFORADO, 2008).
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Assim, a partir dos debates na V CONFINTEA, ocorrida em Hamburgo no relatorio
coordenado por Jaques Delors’ (1996), ressalta-se que o conceito de educacéo ao longo da

vida é fundamental para mudancas necessarias no século XXI, pois

elimina a distin¢éo tradicional entre educacdo formal inicial e educacdo permanente.
Além disso, converge em diregdo a outro conceito, proposto com frequéncia: o da
‘sociedade educativa’ na qual tudo pode ser uma oportunidade para aprender e
desenvolver os talentos. (DELORS, 2010, p. 32).

Em seus estudos, Alcoforado (2008) aponta que esse relatério promovido pela
UNESCO visa a atualizar os principios e ideais da Educacdo Permanente a luz das novas
evolucBes sociais e politicas associadas a ideia de sociedade educativa, na qual outras
situacOes, tempo/espaco, podem ser ocasides de aprendizagem e desenvolvimento.

Jarvis, em estudos mais recentes, afirma que o termo que outrora debatia sobre
formalidade, institucionalidade, tempo/espago predeterminados para que ocorresse a educagéo
para adultos (visdo humanistica), devido a pressdes sofridas pela sociedade contemporanea,
vem modificando-se da sua visdo tradicional de educacdo voltada ao bem e a valorizacdo do

adulto. De acordo com Jarvis (2001, p. 28),

as forcas no centro da sociedade estdo convertendo isso para uma forma de educacéo
para empregabilidade e para que os empregadores continuem mantendo-se a par
num mundo em constante desenvolvimento de conhecimento comercial.

Na atualidade, a educacéo ao longo da vida destinada aos adultos afeta o processo da
educacdo basica, forca a educacdo e formacdo continuada apds cursos de graduacao e traz ao
adulto outro tipo de responsabilidade em relacdo a sua formacao inicial, continuada e a sua
perspectiva de projeto de vida, em nivel individual e social. A educacgéo, ao longo da vida,
com o processo de globalizagdo, fenémeno fundamentalmente econdmico, d4 uma guinada
em direcdo a sociedade de conhecimento, onde estudar, qualificar-se, adaptar-se as novas
demandas da ciéncia e da tecnologia, € o que molda a educacdo de adultos na atualidade
(ALCOFORADO, 2008; 2014; ALCOFORADO; FERREIRA, 2011; JARVIS, 2001; 2004;
2011; BARROS, 2012).

A educacdo, ao longo da vida, também traz uma sua dimensdo ideoldgica e

tecnoldgica a partir do relatério de Delors (1996), pois ao denotar uma visdo de sociedade

’ Relatério coordenado por Jacques Delors intitulado “Educag&o: um tesouro a descobrir” abrange outro olhar
sobre a educacdo, a partir de quatros pilares fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos e aprender a ser. Para maiores informagfes consulte o site supra acima citado.
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planetaria, onde temos que aprender a ser e a viver juntos, necessita-se de uma aprendizagem
intercultural e que envolve compreender as diferencas culturais. Jarvis (2009; 2016), em suas
pesquisas sobre aprendizagem no oriente e ocidente, aponta para a compreensdao de que
carregamos e transmitimos socialmente nossas diferencas culturais e que, para aprendermos
ao longo da vida a viver juntos em uma sociedade planetéria, devemos prestar atencdo e até
mesmo determinar o que as escolas transmitem aos jovens/adultos.

O conceito de formacdo ao longo da vida, debatido mundialmente, abrange o educar o
adulto para, consequentemente, efetivarmos mudancas essenciais visando a melhoria da
sociedade planetaria. Reconhecemos que outras formas de conhecimentos s&o possiveis e, por
conseguinte, podem ser avaliados e certificados, a exemplo de trabalhos desenvolvidos em
Portugal, Franca, entre outros paises da Europa.® Adaptamo-nos & empregabilidade e aos
conhecimentos requeridos numa sociedade moderna e tecnoldgica e, como sinaliza Jarvis
(2011) em suas pesquisas, investimos no conhecimento experiencial dos adultos e na sua
sabedoria pratica, sendo um caminho possivel a ser trilhado. Educacdo ao longo da vida,
sabedoria, aprendizagem e formacdo sdo, portanto, para Jarvis, uma espécie de metafora da

vida como uma viagem.

A vida é uma viagem — met&fora comum — e qudo mais longe viajamos no caminho,
mais aprendemos sobre isto. Consequentemente, a aprendizagem dos mais velhos
tem sido considerada com uma fonte de sabedoria — sabedoria prética... (JARVIS,
2011, p.88-89).

Assim, como espectro da pesquisa sobre a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil,
temos, como principio, esse trajeto sobre formacdo e educacdo de adultos ao longo dos
séculos, desde a Paideia até a atualidade. Outras interfaces sdo necessarias para analisar a
EJA, porém observamos, no retorno a historia da educacdo de pessoas adultas, um fio
condutor para futuras descobertas e analises.

A compreensdo sobre como, no decorrer do tempo, trabalhou-se a educacédo de adultos
pode fornecer mais elementos para aperfeicoar a educacdo na atualidade e permitir que esse
ser humano, que é integral, possa usufruir da educagdo ndo apenas como resgate de
certificacdo, mas como possibilidade de abertura para outros conhecimentos e alargamento de
leituras do mundo (FREIRE, 1987).

® Para informacBes mais aprofundadas das Conferéncias mundiais sobre a Educacdo de Adultos e como o
conceito de Educagdo Permanente tornou-se Educacdo e Formagdo ao longo da vida e suas implicacfes, a tese
de Alcoforado, 2008, abarca os conceitos a historicidade das conferéncias e seus efeitos.
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2.2 Educacao de Adultos e Jovens: um breve retrato do campo na atualidade

A modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos tem, em seu marco de criacdo na
sociedade brasileira, a meta de erradicar o analfabetismo de milhdes de cidadédos, buscando
suprir a escolarizacdo de jovens e adultos que se encontram em distor¢do idade/série e,
portanto, ndo concluiram o Ensino Fundamental e Médio. Esse campo da educacdo sofre
influéncias de questbes e medidas internacionais que foram sendo objetivadas ao longo dos
anos.

Na educacdo de adultos, embora se tenha muitas pesquisas, faz-se dificil precisar e
mapear a multiplicidade de iniciativas historicamente produzidas na perspectiva da educacéo
como um processo de aprender por toda a vida. Para melhor elucidar o leitor, procedemos a
um breve relato de &mbito internacional, a partir das Conferéncias Internacionais de Educacao
de Adultos (CONFINTEA), salientando alguns fatos em relagdo ao resgate da luta da
educacdo como direito de todos, o que vem sendo debatido.

Foram seis conferéncias internacionais até a atualidade, sendo a I CONFINTEA
datada de 1949, em Elsinore, na Dinamarca, e a Ultima ocorrida em Belém do Par4, no Brasil,
no ano de 2009. Ao longo da histéria das conferéncias, relatorios, agdes coletivas,
conferéncias regionais, foéruns nacionais, foram produzidos, perfilando e determinando as
metas a serem alcangadas na educacdo de jovens e adultos, sob a perspectiva de um direito
comum a todos, todavia nem sempre contabilizando as singularidades dos sujeitos e das
diversas realidades mundiais.

A primeira conferéncia trouxe, como tematica principal, a educacdo compreendida
como direito humano, o que ja havia sido proclamado pela Assembleia Geral da ONU em 10
de dezembro de 1948, a Declaragcdo Universal dos Direitos do Homem. Assim, tomemos,
como data inicial do relato, a | CONFINTEA, que busca resgatar as lutas pelo direito a
educacéo de adultos, contando com o apoio da UNESCO e de grandes estudiosos da tematica.
Naquele momento historico e politico, a UNESCO, no sentido de auxiliar na reorganizacéo do
mundo pds-guerra, buscando superar os horrores da Il Guerra e de toda a destrui¢do causada.
Assim, vislumbrou, no ambito da educacdo de adultos, apoiar missdes de educadores em
paises menos desenvolvidos, organizar escolas internacionais, corroborar, divulgar e
disseminar pesquisas nesse campo da educacdo de adultos e contribuir para eliminar
contrastes entre massas e elites(PAIVA, 2009; PAIVA; SALES, 2013).
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As outras conferéncias foram aprimorando programas de educacdo ao longo da vida,
aumentando as metas politicas e pedagdgicas a serem alcancadas e, sobretudo, 0 nimero de
paises participantes e signatarios. Para esclarecimento, citaremos, brevemente, algumas
“bandeiras” ou metas que foram sendo constituidas ao longo dos anos em discussdes
internacionais, conferéncias e relatorios construidos em meio a debates mundiais, bem como

as datas e as cidades-sede dos encontros.
Figura 1- Cronograma das Conferéncias

Confintea VI
A . 2009
Confintea V )
A Belém /
Confintea IV 1997 Brasil
1985 Hamb
Confintea lll ] Aalz]m::wghz/
. 1972 Paris /
Confintea ll L Franca
1960 Toquio /
Confintea | Montreal / Japdo
?949 Canadd
Elsinore /
Dinamarca

Fonte: a autora

No decorrer das conferéncias, os debates abarcaram desde a alfabetizagdo como direito
de todos e, mais recentemente, focaram a insercdo de jovens e adultos no mercado de
trabalho, como segue nesse breve historico:

e A educacéo de adultos deveria integrar-se ao sistema educacional e ndo ser apenas
apéndice (1950-1960); o suporte das organiza¢Ges ndo governamentais (1960); a busca por
uma educacdo democratica.

e Alerta para a necessidade e esforco na educacdo de agricultores e para o
desenvolvimento industrial: m&o-de-obra qualificada (1970).

e Constata a necessidade de desenvolvimento de pesquisa e formacgdo especifica
sobre 0 mundo do adulto, e o direito de aprender como desafio capital da humanidade (1985).

e Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos — Tailandia e o Relatério da
UNESCO assinado por Jacques Delors trazendo aspectos da aprendizagem ao longo da vida,
aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a viver juntos, entre outros fatores relevantes
quanto aos sujeitos da/e na educacao (1990).

e V CONFINTEA em Hamburgo, Alemanha — ressalta a caracteristica latino-
americana com o reconhecimento do carater juvenil e feminino, assumindo uma educacéo de
pessoas jovens e adultas (1997), (PAIVA, 2009).
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e VI CONFINTEA — Marco de Acdo de Belém; enfoque nas mulheres e nas
populacdes mais vulneraveis: povos indigenas, pessoas privadas de liberdade e populagdes
rurais; promogdo e apoio a cooperacdo intersetorial e interministerial; alocacdo de, pelo
menos, 6% do PIB para educacdo e aumento da porcentagem dedicada a educagdo e
aprendizagens de adultos; inclusdo e equidade (IRELAND; SPEZIA, 2010).

Visualizando a educacdo de adultos, mais de meio século, percebemos a educacdo
como direito de todos, que inicia como uma acdo afirmativa que, ao longo das décadas, foi
sendo constituida como meta a ser alcancada e, hoje, é politica garantida, sob o respaldo da
lei. Politicas internacionais produziram efeitos e acfes nas culturas europeia e americana,
tendo também ressoado na agenda da Educacdo no Brasil, reestabelecendo novas premissas
para a educacao, bem como financiamentos, novos programas e agdes dos governos ao longo

do tempo.

2.3 Programas e AcOes: Educacéo de Jovens e Adultos em @mbito nacional

Em seus estudos, ao retomar parte da historicidade da EJA, Haddad e Di Pierro (2000)
afirmam ser impossivel precisar todas as a¢6es linearmente ocorridas no Brasil, por se tratar
de um campo em constantes mudancas de cunhos politicos e sociais, 0s quais se constituiram
no coletivo, em tempos/espacos demarcados.

Assim, faz-se relevante citar a historia da formacéo da luta da constituicdo do campo
da EJA no nosso pais, trazendo algumas datas e fatos anteriores a | CONFINTEA (1949). Em
1934, o ensino deveria ser extensivo a adultos como previsto no Art. 214 da Constitui¢éo
Federal, que inclusive estabelece a aprovacdo de um Plano Nacional de Educacdo. O INEP —
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - foi criado em 1938 e, a partir de pesquisas e
resultados realizados, bem como necessidade apontada, houve a criagdo do entdo Fundo
Nacional do Ensino Primario em 1942, projetando a ampliacdo do ensino primario e a
inclus@o do Ensino Supletivo para adolescentes e adultos, sendo que, em 1945, regulamentou-
se que 25% tornar-se-iam parte destinada ao Ensino Supletivo.

Ao final da década de 1940, a educacdo de adultos firmou-se como um problema da
politica nacional, ressaltando, como primeiro espaco de luta, a criacdo do SEA (Servigo de
Educacdo de Adultos), como servico especial do Departamento Nacional de Educacdo do
Ministério da Educacdo e Saude em 1947, que objetivava o Ensino Supletivo ja apoiado pela

UNESCO e, depois, reafirmado pés-l CONFINTEA. Esse servigo denominou-se Campanha
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de Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA (1947) e ja considerava o atendimento e
orientacbes pedagdgicas diferenciadas dessa demanda e a reducdo espacgo-tempo (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001; JARDILINO; ARAUJO, 2014).

A década de 1950 foi marcada por discussdes sobre os altos indices de analfabetismo
no pais, surgindo, inclusive, programas de radio educacdo (Sistema de R&dio Educativo da
Paraiba — Sirepa, em 1958). No que se refere a escolariza¢do de adultos do periodo de 1959
até 1964, constam como movimentos que se envolveram no direito pela educacdo:
Movimento de Educacdo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (1961), com
0 patrocinio do governo federal; Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961;
os Centros Populares de Cultura, 6rgdos culturais da UNE, no Rio de Janeiro, 1962; a
Campanha De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educacéo
de Natal; em 1964, o Programa Nacional de Alfabetizacdo (PNA) do Ministério da Educacgéo
contava com a presenca do professor Paulo Freire e tinha, na sua base, 0 Método Paulo Freire
de alfabetizacio (HADDAD; DI PIERRO, 2000; FAVERO, 2009; JARDILINO; ARAUJO,
2014).

Os movimentos populares e campanhas de Educacdo de Adultos também foram de
extrema relevancia na luta pelo acesso a escola publica e gratuita, como direito de todos 0s
cidaddos brasileiros até 1961, com a criagdo da primeira LDB. Na época, surgiram campanhas
com a participagdo popular assidua em diversos setores da sociedade, forte envolvimento do
Movimento Cultural Popular (MCP), o Movimento de Educacédo de Base (MEB), entre outros
movimentos sociais.

Haddad e Di Pierro (2000), Favero (2009) também sinalizam uma importante refreada
das politicas sociais e educacionais em meio ao autoritarismo do Golpe Militar de 64, porém,
em resposta as pressdes internacionais e com o impeto de crescimento e diminui¢do do
analfabetismo, foi implantado, pela Lei 5.379, de 15 de dezembro de 1967, o MOBRAL
(Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo). O movimento iniciou as suas atividades a partir de
1970 e concentrava-se no ensino da leitura, escrita e alguns conhecimentos matematicos,
porém, animado pelo ideario economicista da teoria do capital humano com propésitos
desenvolvimentistas, visava a curar a chaga do analfabetismo no Brasil e alfabetizar a forga
produtiva para a nacédo crescer (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001; PAIVA, 2009).

A situacdo de repressdo contra educacéo popular, no entanto, perdurou até 1985, sendo
que, nesse periodo, movimentos como: MEB — Movimento de Educacdo de Base; MCP —
Movimento de Cultura Popular; CPC — Centro Popular de Cultura e CEPLAR — Campanha de
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Educacdo Popular, foram extintos e/ou sofreram perseguices e censura, tendo, inclusive,
alguns dos seus educadores exilados (BRASIL, 2005, p. 01).

Ao iniciarmos a década de 90, com a redemocratizacdo do pais, mudancas de governo
e 0 pais se adaptando a nova Constituicdo Federal, governo e sociedade civil trabalharam pela
continuidade no ideério de erradicar o analfabetismo, como meta de governo para 10 anos.
Outras questdes apareceram como fonte de interesse no campo da Educagdo de Jovens e
Adultos.

Com a queda da ditadura e altos custos financeiros para programas de alfabetizacéo, as
acOes desenvolvidas tornaram-se inviaveis e extinguiu-se 0 MOBRAL em 1985, criando-se,
entdo, a Fundacao Educar, que “ndo executava diretamente programas de alfabetizacdo, mas
apoiava financeiramente as iniciativas de institui¢des conveniadas” (JARDILINO; ARAUJO,
2014, p.61) e, mais tarde, esse o6rgao tornou-se responsavel pela EJA juntamente com o MEC.

Em 1989, foi criado na cidade de S&o Paulo, na gestdo de Maria Erundina e do entéo
secretario de educacdo, Paulo Freire, 0 Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
(MOVA-SP), que tinha como objetivo alfabetizar a partir da leitura critica de mundo e de
situacbes da realidade dos educandos. O programa espalhou-se pelo Brasil, com a Rede
Mova-Brasil. A partir do Forum Mundial de 2001, devido ao sucesso de sua proposta
pedagogica e metodoldgica, com um carater libertador, baseado na teoria e pensamento de
Freire, foram implantados 626 nucleos de alfabetizacdo em todo territério nacional. Na
atualidade, o programa é gestado pelo Instituto Paulo Freire, fundado oficialmente em 1992 e
possui doze polos em diferentes estados, tendo atendido mais de 250 mil educandos ao longo
de sua jornada®.

Sendo eleito o presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992) e Itamar Franco
(1992-1995), sucedendo-lhe ap6s o impeachment, foi extinta a Fundacdo Educar e, como
decorréncia, ao final do ano de 1990, foi criado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania (PNAC), que tinha como intengéo reduzir, em cinco anos, 70% do analfabetismo.
O programa, porém, teve duragéo de apenas um ano (HADDAD; DI PIERRO, 2000; PAIVA,
2009).

No governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1994 - 2002), promulgou-se a

nova LDB 9.394/96. No documento, constam, na Secao V, os artigos 37° e 38° que reafirmam

° Para maiores informaces sobre projetos, histéria, os dados encontram-se no site, disponivel em:

http://www.movabrasil.org.br/. H& também a tese de doutorado (2009) de Liana da Silva Borges (PUCRS), que
abrange informacGes mais precisas da histdria e atuacdo do MOVA, sob o titulo de: A alfabetizacdo de jovens e
adultos como movimento: um recorte na genealogia do MOVA.
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o direito dos jovens e adultos trabalhadores ao ensino basico, bem como sinalizam que é
dever do poder publico oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e exames supletivos,
fixando as idades de ingresso em 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o ensino
médio.

Em 1997, foi implantado o Programa Alfabetizacdo Solidaria — PAS (cinco meses de
duracdo para o publico juvenil), como meta governamental, porém, sob pressao internacional
para que o Brasil atingisse metas erradicando o analfabetismo, surgiu um novo Plano

Nacional de Educacdo (PNE) em 1998, aprovado em 2000, que tinha como ideario:

resgatar a divida social representada pelo analfabetismo, erradicando-o; treinar o
imenso contingente de jovens e adultos para a inser¢do no mercado de trabalho; e
criar oportunidades de educagdo permanente. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.
122).

Durante os mandatos do presidente mencionado, também foram implantados
programas como alfabetizacdo para os trabalhadores rurais, com o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) em 1998, Plano Nacional de Formacdo do
Trabalhador (PLANFOR), entre 1996 e 1998, no qual trabalhadores recebiam cursos em
habilidades bésicas para o trabalho.

Na década seguinte, ao assumir o Presidente Luis Inécio Lula da Silva (2003 - 2011),
ocorreram modificacdes significativas no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, tendo
ocorrido a criacdo do Programa Brasil Alfabetizado e Educacdo de Jovens e Adultos (PBA)
em 2003. Depois, a criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD) em 2004, que promove assisténcia a EJA. Essa nova politica de
governo envolveu trés programas:

1. Projeto Escola de Fabrica, com cursos de formacéo profissional para jovens de 15 a
21 anos, em 2005.

2. Programa de Integragdo da Educagéo Profissional ao Ensino Médio para Jovens e
Adultos (PROEJA), voltado a educacgdo profissional técnica em nivel de ensino medio, em
2006.

3. ProJovem Trabalhador, voltado ao segmento juvenil de 18 a 29 anos, com
escolaridade superior a 42 série/5° ano, desempregado, em 2008.

Além desses programas citados, dando segmento a politica do governo, outros

programas juntam-se a esses, no governo Dilma Roussef. O Programa Nacional de Incluséo
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de Jovens (2005), e o Programa Brasil Profissionalizado (2007), oferecendo algumas
alteracOes e incrementando medidas de qualidade, faixa etéria e responsabilidades:

1. ProJovem Adolescente, para jovens de 15 a 17 anos, pertencentes a familias
beneficiarias do Programa Bolsa-Familia ou em situacdo de risco social, em 2007.

2. Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), criado em
2011, visa a formac&o profissional qualificada aos jovens com a oferta de cursos de educacdo
profissional e tecnoldgica.

3. Pronatec Jovem Aprendiz, para adolescentes acima dos 15 anos, oferecendo
prioridade ao que vive em situacdo de vulnerabilidade e matriculado em escolas publicas,
criado em 2014.

A politica da modalidade EJA vem sendo modificada, ampliada por vérias préaticas
pedagdgicas que eram, primeiramente, voltadas para a educacédo de adultos. Com o passar dos
anos e da mudancga contextual da educagdo no Brasil, tornou-se a Educacdo de Jovens e
Adultos, considerada como uma realidade latino-americana apontada na V CONFINTEA.
Algumas acbes e alguns programas visam a uma educacdo de cunho compensatério e
reparatdrio aos sujeitos que foram excluidos pela escola, devido as suas trajetérias de vida e
faixa etéaria. Outros apontam para o preparo de mao de obra qualificada, tanto na educacao
formal quanto na educagdo ndo formal, como relatado nas conferéncias e relatérios
internacionais (PAIVA, 2009; MATSUURA, 2009).

No meio académico, no campo da Educacdo, encontram-se trabalhos de conclusdo nos
cursos de Pedagogia, dissertacdes e teses abordando a tematica da EJA. Essas pesquisas dao
visibilidade e analisam aspectos que favorecem uma maior compreensao sobre as
particularidades e as singularidades encontradas junto aos alunos, professores e escolas que
atendem a essa modalidade®.

Tracando um didlogo entre as CONFINTEAS, as acOes e 0s programas de governo em
ambito nacional, consideramos que houve avancos na legislacdo sob a perspectiva do direito a
educacdo basica, entretanto a viabilidade no acesso, politicas para permanéncia dos alunos e
solucdo para os indices de abandono escolar no periodo noturno ainda ndo ocorrem

efetivamente.

1% Reiteramos que, como este estudo de doutoramento, néo visa abordar toda a histéria da EJA no Brasil, ha
trabalhos de pesquisas tedricas para maiores informacgGes sobre a historia da EJA em Haddad e Di PIERRO,
2000, PAIVA, 2009 e uma dissertacdo de mestrado de BINS (2007), intitulada: “Aspectos psico-socio-culturais
envolvidos na alfabetizacdo de jovens e adultos deficientes mentais”, os quais contém uma abordagem histdrica
sobre educacdo de adultos no Brasil, validos como referéncia, entre outras disponiveis nos repositorios das
universidades.
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Ap0s duas décadas de aprovacdo da LDB 9.394/1996, que garantiu o direito a escola e
a educacdo para adultos como dispositivo legal, a pratica ainda ndo condiz a lei. Sujeitos
adquiriram o direito a educagdo, mas ainda é preciso mais estudos que visibilizem questdes
importantes: a razdo pelas quais alunos permanecem nas escolas por tempos prolongados, no
mesmo nivel escolar; compreender os motivos que levam muitos jovens a ndo terminar o
Ensino Fundamental e, ainda, verificar e pensar estratégias que possibilitem jovens e adultos a
cursar o Ensino Médio e o Ensino Superior (CARRANO, 2007; PAIVA; SALES 2013;
ARROYO, 2007; 2011; SALES; PAIVA, 2014).

2.4 Juvenilizacao e os adultos integrantes da EJA: algumas implicactes

A fim de assegurarmos o que entendemos como formacgéo/educacdo de jovens e
adultos, percorremos esse caminho na histéria e no tempo. Sabemos, entretanto, que a
Educacao trata de um vasto campo de possibilidades de analises, tanto em seu microcampo, 0
que englobaria alunos, docentes, questdes no interior das salas de aula, como também por
favorecer uma amplitude no seu macrocampo. Como sugere Koller (2012), em seus estudos,

na educacao, a

ampla compreensdo de seu campo objetual pode ser considerada como ponto forte
da pesquisa educacional empirica — ndo por Ultimo porque nela ndo apenas as
intengdes dos autores envolvidos estdo no centro, mas também porque os efeitos nao
intencionados do agir pedagdgico nela surgem.(ZEDLER citado por KOLLER |,
2012, p.27).

Nesse sentido, as pesquisas nos diversos campos envolvem e englobam diretamente as
pretensdes e as intencbes objetuais nos mais variados estudos sobre a educacgéo, sendo que ha
diversos efeitos que emergem nesse campo. No caso desta tese, tomaremos em analise apenas
a modalidade EJA. Ha especificidades nesse campo de producéo, pois a modalidade de ensino
pesquisada abrange uma diversidade de relagOes objetivas entre seus agentes, que emergem e
indicam diferentes caminhos para investigagéo.

Assim, tomemos a nogdo de campo empregada por Bourdieu (1989, p. 69), que sugere

quea

compreender a génese social de um campo, e apreender aquilo que faz a necessidade
especifica da crenca que o sustenta, do jogo de linguagem que nele se joga, das
coisas materiais e simbolicas em jogo que nele se geram, é explicar, tornar
necessario, subtrair ao absurdo do arbitrario e do ndo-motivado os actos dos
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produtores e as obras por eles produzidas e ndo como geralmente se julga, reduzir ou
destruir.

Cada campo, para 0 autor, possui as suas proprias regras, disputas de poder, principios,
bem como hierarquias entre os seus agentes. Na Educacdo, ndo é diferente. Se analisarmos,
por exemplo, questdes no microcampo da sala de aula, encontrar-se-ao definidas as tensdes e
os conflitos proprios dessa delimitacdo que sdo construidos continuamente por redes de
relagcOes ou de oposicOes entre os agentes. Ao passo que analisando questdes que englobam o
macrocampo da Educacéo, aparecerdo outras relac6es e disputas, bem como outros jogos de
poder e forcas inerentes a esses outros agentes relacionais.

Nesse sentido, cada espaco social corresponde a um campo especifico — cultural,
econdmico, educacional, cientifico, jornalistico, religioso etc. — no qual é determinado a
posicdo social dos agentes internos, que se revelam, por exemplo, como figuras de
“autoridade”, detentoras de maior ou menor volume de capital em uma dada situagdo,
relacionando-se entre si, e entre outros campos.

Para Bourdieu (1989, p. 27), a nocéo de campo &, de certo modo,

uma estenografia conceptual de um modo de construcéo do objeto que vai comandar
— ou orientar — todas as opgdes préaticas da pesquisa. Ela funciona como um sinal que
lembra o que ha que fazer, a saber verificar que o0 objeto em questdo ndo esta isolado
de um conjunto de relagdes de que retira o essencial das suas propriedades.

Desse modo, ao fazer o recorte no campo escolar e trazer para a analise apenas a
modalidade de Educacdo Basica para Jovens e Adultos, abordamos um conjunto de relactes
especificas desse eixo. Ao averiguar algumas praticas, sistemas de relagdes entre 0s agentes,
disputas de forcas e conduzir para o foco da pesquisa apenas a EJA, outras formas de
verificacdo dessas relacBes ocorrem, e isso traz legitimidade e autoridade pertinentes a
especificidade dessa modalidade de ensino.

No amplo campo escolar, ndo ha neutralidade. A EJA carrega consigo a historia da
luta dos movimentos sociais, embasada e arraigada nos diferentes coletivos da Educacéo
Popular, portanto traz uma histéria de didlogo com a classe popular, com as escolas publicas e
0S movimentos que permeiam 0 espago social onde os jovens e adultos da periferia estdo
inseridos.

Na EJA, ao analisarmos os saberes escolares, rotinas, valores desses sujeitos e suas
relagGes com a escola, também esta imbricada a faixa etaria mais preeminente encontrada em

algumas realidades. As implicacGes do processo de juvenilizagdo recorrentes e as relagoes
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entre grupos com diferentes faixas etarias surgem como outros desafios dentre as praticas
escolares na modalidade.

Ao abordar questdes relativas a juventude na EJA e, especificamente, 0 caso dos
sujeitos que estdo sendo pesquisados, contamos com o aporte tedrico de autores como Dayrell
(2007), Andrade (2009), Pais (2009), Petré (2015) e Carrano (2007; 2011), que, em seus
estudos, buscam compreender 0s jovens como sujeitos sociais que constroem um determinado
modo de ser jovem, expressando-se em uma sociedade globalizada. Os estudos desses autores
contribuem para problematizar a(s) cultura(s) juvenil(s) contemporanea(s) que, por um erro
comum nas analises sociais, ainda ndo sdo percebidas, ja que as acdes sociais da juventude®*
ndo se reduzem imediatamente as suas condi¢des sociais e etarias.

Os jovens vém sinalizando, ao longo dos anos, um processo de autonomia e
empoderamento, sendo respaldados recentemente em seus direitos civis com a implementacéo
do Estatuto da Juventude, sob a Lei 12.852, de cinco agosto de 2013. O estatuto dispde sobre
os direitos, principios e diretrizes das politicas publicas voltadas para a Juventude junto ao
Sistema Nacional da Juventude (SINAJUVE).

Em seu artigo primeiro, o estatuto estabelece a abrangéncia dos termos adolescentes e
jovens e a sua relacdo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). O estatuto busca
versar sobre jovens, seus deveres e direitos, bem como as responsabilidades juridicas que
permeiam a questdo da menoridade e maioridade penal no pais. O Estatuto da Juventude

(2013), na constituicdo do Artigo 1°, item 1, determina que,

s8o consideradas jovens as pessoas com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove)
anos de idade; item 2: Aos adolescentes com idade entre 15 (quinze) e 18 ( dezoito)
anos aplica-se a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 — Estatuto da Crianga e do
Adolescente, e, excepcionalmente, este Estatuto, quando ndo conflitar com as
normas de protecdo integral do adolescente.

A secdo Il abrange o direito a educagéo, no artigo 7°, 1é-se que

0 jovem tem direito a educagdo de qualidade, com a garantia de educacao basica,
obrigatéria e gratuita, inclusive para os que a ela ndo tiveram acesso na idade
adequada sendo que, a seguir, é-lhe assegurado no item 2: E dever do Estado
oferecer aos jovens que ndo concluiram a educagdo basica programas na
modalidade da educacdo de jovens e adultos, adaptados as necessidades e

! para Dayrell e Carrano (2014, p. 106) ao referirmo-nos a juventude devemos ampliar nosso olhar, assim:
"Enxergar o jovem pela 6tica dos problemas é reduzir a complexidade desse momento da vida. E preciso cuidar
para ndo transformar a juventude em idade problematica, confundindo-a com as dificuldades que possam afligi-
la. E preciso dizer que muitos dos problemas que consideramos proprios dessa fase, ndo foram produzidos por
jovens. Esses ja existiam antes mesmo de o individuo chegar a idade da juventude. Pensemos, por exemplo, na
violéncia policial que faz de suas vitimas prioritarias os jovens negros das periferias de nossas cidades".
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especificidades da juventude, inclusive no periodo noturno, ressalvada a legislagédo
educacional especifica.

Para efeitos da lei, hd uma idade definida para caracterizar a juventude incluindo
garantias, deveres e direitos. Sob o aspecto juridico, todos os principios e diretrizes voltados a
juventude devem prevalecer em caso de julgamentos com os devidos ajustes aos menores em
conflito com a lei e em casos especiais de vulnerabilidade infanto-juvenil.

H& de se ressaltar que todos os direitos estabelecidos no Estatuto da Juventude sdo
validos como aspectos legais, no entanto, nesse estudo, categorizamos 0 jovem
diferentemente do menor de idade, pois 0 Ensino Médio atende a apenas jovens a partir de 18
anos de idade.

A lei determina um corte juridico a partir da faixa etéria, porém a psicologia e as
neurociéncias determinam outras caracteristicas inerentes a idade. Respeitando essas
descricdes de jovens para os diferentes campos cientificos, recorremos a teoria do sociologo
Bourdieu, que escreve sobre o conceito de juventude respaldado por estudiosos do processo
de juvenilizagdo no Brasil.

Para Bourdieu (2003, p. 152),

as divisdes entre as idades sdo arbitrarias. A representacdo ideoldgica da divisdo
concede, aos mais jovens, coisas que fazem com que, em contrapartida, eles deixem
muitas coisas aos mais velhos.

E sendo assim sdo desresponsabilizados da luta, dos deveres, do acesso aos seus
direitos e, inclusive, da possibilidade de projetar e planejar os seus futuros.

Para o sociotlogo, trata-se de uma divisdo que empodera os adultos, impde limites e
produz uma ordem, em que os adultos e os jovens t€ém o seu lugar e, portanto, os “cortes,
sejam em classes de idade ou em geracdes, variam inteiramente, sdo objetos de manipulagdes”
(BOURDIEU, 2003, p. 153). O autor ressalta que a idade, por ser um dado biologico,
manipula e é manipulavel, pode cercear questdes econémicas, sociais e possibilidades que
todos temos como potencial criativo e ativo, independentes da idade.

Os estudos de Dayrell (2003; 2007; 2011) e Carrano (2007), ja citados, trazem, como
elemento fundante, para compreendermos os jovens da realidade brasileira na atualidade e
seus potenciais, o forte enlace deles com o coletivo. Para Carrano (2007), hd um
entrelacamento de fenbmenos coletivos com as experiéncias individuais desses jovens, e iSso

seria a chave necessaria para entendermos 0 que ocorre nos grupos sociais da juventude e
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como eles percebem e vivenciam 0s espagos sociais e constituem-se a partir disso. Na

perspectiva do autor, é importante ressaltar que,

a preocupacdo com os jovens na EJA esta, em grande medida, relacionada com a
evidéncia empirica que eles e elas ja constituem fendmeno estatistico significativo
nas diversas classes da EJA e, em muitas circunstancias, representam a maioridade
ou quase totalidade dos alunos em sala de aula. (CARRANO, 2007, p.01).

Devido ao aumento de jovens e um decrescente nimero de adultos na modalidade
EJA, em algumas realidades, podemos rever a funcédo da escola, bem como as suas estratégias
pedagogicas. De modo que se possa ir ao encontro tanto dos jovens como dos adultos, que
diferem nas suas aspira¢cdes no tocante a trajetéria educativa. Consideramos que mudancgas na
escola podem vir a contribuir para a formacao/transformacéo desses jovens em cidaddos mais
engajados na sociedade e no mundo do trabalho e compreendidos como sujeitos sociais de
direitos e deveres (SALES; PAIVA, 2014; PAIVA; SALES, 2013; PAIVA, 2009).

Para tanto, tém sido desenvolvidas pesquisas e estudos sobre a teméatica em ambito
nacional e internacional. Nesse particular, citamos autores como Carrano (2007) que, em suas
pesquisas no Observatorio Jovem do Rio de Janeiro na Faculdade de Educacdo/ UFF, enfoca
0 espaco escolar e seus possiveis significados. Ha pesquisas elaboradas por Lahire (1997), na
Franca, que abordam a relagdo dos jovens e a escola derivada do fracasso escolar de criancas
de meios populares na escola primaria, considerando a especificidade da cultura escrita
escolar. Por sua vez, Dayrell (2007, p. 110), em seus estudos, traduz essa realidade,
salientando que parece que “assistimos a uma crise da escola na sua relacdo com a juventude,
com professores e jovens se perguntando a que ela se propoe” e de que modo pode responder
as atribuicdes e expectativas que os jovens e adultos concedem-lhe.

Esse estudo de Dayrell (2007) leva a pensar que, para resposta a essa crise, se
atentarmos para a educacdo como um processo ao longo da vida. Isso podera contribuir,
efetivamente, tanto para a compreensao dos fendOmenos que ocorrem nos “espacos” das
maultiplas juventudes, bem como o que ocorre junto ao publico adulto, que também tem a
escola como um direito. Tornar visiveis esses jovens significa fazé-los sujeitos de um direito
que a escola regular lhes vem negando, expondo uma aguda realidade representativa de
problemas do sistema educacional brasileiro como um todo. (ANDRADE, 2009)

Para Oliveira e Coitinho, faz-se necesséario reverter a forma como os educadores veem
a escola, a evasdo escolar, bem como 0s motivos que caracterizam a permanéncia de uma

parcela de adultos e jovens na EJA.



49

Para as autoras,

a exigéncia da certificacdo ndo é percebida por esses alunos da EJA do modo como a
vé 0 pensamento hegemdnico de educadores que costumam percebé-la como
necessidade. Os didlogos que nossos narradores estabelecem com a escola, 0s
objetivos que os levam a ela e que os fazem sair dela, sdo mdltiplos, e nem sempre
ligados a conclusdo formal ou a obtencdo de certificados, nem mesmo a valorizagao
aprioristica daquilo que se pode aprender na escola. (OLIVEIRA; COITINHO,
2013, p. 07).

Sob esse aspecto, faz-se importante ponderar como se pensa a vinculagdo da escola e
da certificacdo com o significado atribuido a escola para esses sujeitos, como um possivel
marco temporal em suas vidas. Sujeitos jovens vinculam estudar com sucesso, com uma
estratégia de planejamento de vida e de futuro? Abandonar a escola e percorrer outros espacos
formativos em busca de um melhor emprego ou remuneracdo significa evasdo escolar?
(MACHADO; FISS, 2014).

O aumento do numero de jovens na EJA permitiu depararmo-nos com
guestionamentos, que antes (anos 60-70) ndao eram comuns a EJA, pois 0s seus propésitos
vém mudando ao atender majoritariamente jovens e adultos jovens. Outros questionamentos
advieram com essa populagdo, bem como outras inquietaces. Para tanto, visualizar esses
jovens apenas como “resquicios” de um sistema escolar regular, que ndo estd dando conta de
alfabetizar, ensinar conteddos bésicos para o cidaddo ter o direito consciente e provido de
conhecimento para escolher seu futuro, ndo € e ndo deveria ser a Gnica maneira de olharmos
esse movimento de juvenilizagdo atual.

Oliveira e Coitinho (2013) salientam que essas histdrias de abandono que perseguem a
EJA por todo o pais decorrem da juvenilizacdo. Assim sendo, as autoras problematizam os

jovens e adultos como sujeitos, que, por vezes sao:

expulsos da escola na infancia, possivelmente nossos narradores optam por se servir
dela sem se render a ela também como medida de autoprote¢do, mesmo que isso seja
uma ’faca de dois gumes’. (OLIVEIRA; COITINHO, 2013, p. 09)

Assim, o abandono ou a continuagdo passa ter outra nuance, pois 0S jovens e 0S
adultos ndo sendo mais reféns da escola, predispdem-se a construir outras relacbes e
significados para a escola nas suas diversas trajetdrias educativa, social e de seu proprio
tempo.

Enquanto os jovens determinam significados que lhes sdo proprios e que configuram

uma identidade juvenil para a EJA, devemos também contemplar os adultos. Aqueles que
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abandonaram os estudos e que, posteriormente a conformacéo da vida pessoal e profissional,
tentam refazer o aprendizado formal retornando & escola.

Assim, se pensarmos que a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, atende dois
publicos tdo diversos, devemos nos questionar: E os adultos da EJA, onde estdo e como se
situam? O sujeito estudante da EJA adulto, a partir de suas relacGes e/ou circunstancias,
retorna a frequentar escolas bem como outros espagos de formac&o, ao longo de sua trajetéria
educativa? Escolhe seus percursos levando em conta o que melhor lhe constitui e convém?

A modalidade EJA abrange pessoas singulares, com vivéncias e historias mais
diversas, pessoas que buscam um sonho, uma escapatéria, um desejo, uma certificacdo ou até
mesmo amizades. Na atualidade, os adultos presentes na EJA, na sua maioria, j& tiveram
passagens pela escola em algum momento de sua vida ou frequentaram campanhas, projetos e
programas de alfabetizacdo sem, contudo, apropriarem-se plenamente da leitura, da escrita e
de outros conhecimentos mais complexos. (SALES; PAIVA, 2014)

Esses adultos, que aderem a EJA, em sua singularidade e heterogeneidade, retornam
talvez porque a EJA acolhe pessoas jovens e adultas atravessadas pelas suas trajetorias de
trabalho, de vida, de luta por sobrevivéncia social e econémica, e isso, além de levar a um
quadro de pessoas com diversidades imensuraveis, acaba determinando a receptividade desse
adulto de modo diferenciado. (PAIVA; SALES, 2013; SALES; PAIVA, 2014; SOARES;
PAIVA; BARCELOQOS, 2014).

Para Boutinet (2001b, p. 188),

adulto, um termo banal, tem na nossa lingua o estatuto de qualificativo, mas com
bastante frequéncia é complacentemente utilizado como substantivo; originalmente,
portanto, ndo nomeia um objeto mas designa um estado, o fato de haver terminado o
seu crescimento.

Esse termo também é bastante utilizado por bidlogos para designar um estado que se
opde ao jovem ou infantil. Na atualidade, esse estado localiza-se entre uma juventude
interminavel e um envelhecimento precoce. Para Jean Pierre Boutinet (1998; 2001a; 2001b;
2010), a idade adulta, diferentemente da vida adulta, traz contraditoriamente a relagéo dos
conceitos de maturidade e imaturidade entrelagados, ndo como algo determinado/atingido
num certo momento, mas como aprendizagens e adequagdes que ocorrem ao longo da vida
nas interacOes sociais.

Para Pinto (2010) e Freire (1987), o homem ¢é “um ser inacabado, inconcluso”,

portanto ressaltamos que o sujeito adulto, antes de ser estudante, € um sujeito Gtil e atuante na
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sociedade. Para Pinto (2010, p. 86), ndo devemos considera-los como “marginalizados, um
caso de anomalia, mas, ao contrario, como um produto normal da sociedade em que vive” e,
portanto, pode buscar formacéo e educacgéo, se assim compreender.

Para Jarvis (2004, p. 45),

adultez é tomada aqui como um momento em que, tendo alcangado um nivel de
maturidade social, no qual os individuos podem assumir posicao de responsabilidade
na sociedade e, sendo assim, podem ser considerados como adultos.*?

Neste sentido, o adulto tem um status que envolve certas responsabilidades ao entrar
numa idade especifica, dependendo da sociedade e da cultura que o individuo habita, mas
implica, sobretudo, ter um nivel de maturidade e experiéncias que seria dificil precisar apenas
pela sua idade.

Como bem define Knowles (1980), ha comportamentos e performances adultas como
efeito de determinagfes sociais, bem como ha um autoconceito, autoimagem do que é ser

adulto, considerando as teorias psicologicas. Assim, Knowles afirma que,

uma pessoa é adulta ao ponto que o individuo esteja fazendo papéis sociais
tipicamente, pela nossa cultura, considerados como sendo de adulto — o papel de
trabalhador, esposa, pai ou mae, cidaddo responsavel, soldado, entre outros. E por
segundo, uma pessoa € adulta ao ponto em que o individuo se percebe sendo
essencialmente dono de sua vida. (Knowles, 1980, p. 24)

Nessa gama diversificada de sujeitos jovens e adultos que temos nas escolas de EJA, a
atuacdo e a percepgdo como adulto ocorre ndo apenas nos sujeitos que se encontram na idade
bioldgica adulta, mas também é comum entre alguns jovens.

Constata-se inegavelmente uma diferenca de idade e, por conseguinte, de vivéncias na
EJA. Por um lado, isso gera conflitos, por outro, aciona possibilidades integradoras
considerando a variavel da geracdo. Como dimensionam os estudos de Boutinet (1998; 200a;
2010) essa invariante de geracdo faz-se concretizada a partir da data de nascimento do
individuo, e isso nos persegue por toda a existéncia. Essa invariante de geracdo € determinada
pela data, ano, enfim o fator determinado pelo tempo cronoldgico. Isto ndo se pode mudar e é
0 que determina as sensibilidades de geracédo, ou seja, o laco que liga o adulto a sua origem,

apesar das flutuagdes da idade.

“As traducdes feitas do inglés e francés para o portugués sdo de responsabilidade da autora. As citagdes em
espanhol permanecerdo no original devido a proximidade das linguas e ao acesso dos leitores.
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Entende-se por flutuacGes da idade a temporalidade, que € efémera, imediata e urgente
e oriunda dos avancos das tecnologias de informacdo e da comunicagdo, que vém fazendo
com que ocorra uma maior fluidez entre as idades e geracdes, ocasionando uma nova politica
de temporalidade no que concerne as idades e suas categorias (BOUTINET, 2010).

Desse modo, tanto o jovem como o adulto, ao serem associados aos acontecimentos
sociais e historicos vividos em comum, podem sofrer tanto o efeito de solidariedade entre as
geracOes como efeitos de rivalidade e competicéo.

Para Boutinet, nas mais diversas situacoes,

0 adulto deve situar-se ndo s6 em relacdo aos seus pares, mas também em relacéo
aos mais velhos a aos mais novos do que ele, 0s primeiros mostram-lhe o seu
destino, os segundos lembram-lhe a sua origem. (BOUTINET, 2001b, p. 200).

Pelo fato de trabalharmos com a invariante da geracdo constantemente, esse fator, por
ora, motiva as novas aprendizagens e relacdes, mas também, contraditoriamente, pode
incorrer na motivacdo para o abandono escolar de alguns. A partir dessa abrangéncia, ao
referirmo-nos aos “alunos da EJA”, eles sdo nomeados sujeitos estudantes, pois sdo mais que
meramente alunos. Essa € uma nomenclatura restrita ao sistema escolar, verticalizada e
hierarquica, que ndo dimensiona 0s sujeitos em suas diversas totalidades, ndo o0s
reconhecendo como seres historicos e inacabados ndo 0s vendo como sujeitos sociais
(FREIRE, 1987; CARRANO, 2007; ARROYO, 2017; CHARLOT, 1997).

Para Paiva e Sales (2013, p.05), o importante, no caso da EJA, € ressaltar que ha, no

publico, um

pertencimento aos extratos mais empobrecidos da sociedade parece ser uma marca
forte na constituicdo da identidade dos sujeitos da EJA, ou seja, 0s sujeitos da EJA
580 os excluidos da sociedade.

Sujeitos excluidos e reincluidos, os quais tém vozes, contam suas histdrias, falam de
suas lutas e sonhos e motivam o campo da educacéo a almejar mais e rever conceitos. Assim,
escola, para esses sujeitos, jovens/adultos, talvez possa ser outro espaco e tempo, em que a
verticalizacdo das normas e condutas possa ser reelaborada, debatida e, em conjunto, alterada
para 0 bem comum. Uma escola aberta a essas novas identidades juvenis, bem como a essas
novas temporalidades (CARRANO, 2007; 2011; OLIVEIRA, 2009).
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2.5A crise de autoridade no meio social e de insercdo dos estudantes da EJA: conjuntura
atual

A sociedade brasileira devido as forgas politicas, sociais e econdmicas, nos ultimos
anos, sofreu alguns abalos. A partir da sua insercdo no campo econdmico mundial, fez
parcerias com o BID, atuou na elaboracdo dos acordos com a OMC, foi integrante do grupo
de paises considerados em desenvolvimento no mercado emergente BRICS, como também
teve bancada de representacdo nas tomadas de decisdes da ONU. Nos ultimos tempos,
colocou-se no cenédrio mundial, fez-se presente no mercado, atingiu grandiosidade perante o
mundo e foi governado até 2016, conforme a compreensdo que se adota na presente tese,
atendendo a classe trabalhadora, bem como as classes mais favorecidas. Devido a crise
mundial, a nacdo brasileira vem sofrendo com a desvalorizacdo do seu poder de compra e
venda e, dessa forma, outra realidade instalou-se em meio a conflitos, protestos,
manifestacBes partidarias e apartidarias em busca de outro tipo de governo, de outro tipo de
proposta politica e social.

N&o pretendemos fazer um tratado econdmico e politico sobre o Brasil, porque esse
ndo é o objetivo desta tese, entretanto € necessario registrar que o efeito do impeachment
sofrido pela presidenta eleita Dilma Rousseff, assim como o efeito de um golpe de Estado que
0 pais vem sofrendo desde a assun¢do de Michel Temer, tém impactado fortemente as classes
menos favorecidas. Nesse sentido, o publico frequentador da EJA também sofre os reflexos da
ndo autoridade que o pais vem atravessando. Ao retirar uma presidenta eleita com 51,64% dos
votos, apenas utilizando os votos de deputados federais e senadores, ao instaurar um processo
de criminalizacdo da presidenta, o poder legislativo e judiciario legislando diferentemente
para alguns grupos da sociedade, entendemos que causa um grande impacto em todas as
classes sociais, principalmente na classe trabalhadora.

Esse impacto reflete nas instituicdes do poder, sendo que a escola € uma delas, a néo
autoridade geral implementada no pais faz com que a autoridade do professor, do gestor, do
colega mais velho, torne-se algo banal e motivo de enfrentamento, fato que ja vinha
ocorrendo nas escolas, mas, na atualidade, isso se faz mais marcado e evidente.

Na tentativa de compreender o que a escola e os sujeitos da EJA vém vivenciando no
contexto atual, recorremos a obra escrita em 1942 por Giorgio Agamben, na qual, ao
descrever o que é o Estado de Excecdo, o pesquisador relata e traz para o presente momento
algumas ideias relevantes a esse contexto em que a escola esta inserida hodiernamente,
tomando como parametro o momento socio-histérico em que Agamben emitiu as suas

ponderacoes.
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Para Agambem, o estado de excecdo nao € tanto a confusdo entre os poderes, que é
também o que estamos vivendo no Brasil, mas, principalmente, o que infere a “forga de lei” e

as relagdes que os sujeitos passam a ter em relacéo a lei. O autor define:

um ’estado de lei’ em que, de um lado, a norma estd em vigor, mas ndo se aplica
(ndo tem ’for¢a’) e em que, de outro lado, atos que ndo tém valor de lei adquirem
sua ’forca’. No caso extremo, pois, a ’for¢a de lei’ flutua como um elemento
indeterminado, que pode ser reivindicado tanto pela autoridade estatal (agindo como
ditadura comissaria) quanto por uma organizacdo revolucionaria (agindo como
ditadura soberana). (AGAMBEM, 2004, p. 61).

Neste sentido, alguns dos sujeitos frequentadores da EJA ja vivem entre o binémio, lei
do Estado e/ou lei da Rua, lei da escola e/ou lei da for¢a da rua. Adicionamos a isso que
muitos alunos vivem em situacdo de vulnerabilidade, e essa relacdo com a lei nunca foi bem
estabelecida. Desse modo, em meio a um efeito de (des)autoridade, inclusive da presidéncia
do pais, a “for¢a de lei” esta flutuante e em forte embate com a escola, pois ninguém sabe
qual lei rege “a nds da rua” e/ou “a ndés como povo brasileiro”.

Ao definir estado de excecdo, 0 autor sustenta que:

O estado de excegdo é um espaco andmico onde o que esta em jogo é uma forca de
lei sem lei (que deveria, portanto, ser escrita: forgca de lei. Tal forga de lei, em que
poténcia e ato estdo separados de modo radical, é certamente algo como um
elemento mistico, ou melhor, uma fictio por meio da qual o direito busca se atribuir
sua propria anomia). (AGAMBEM, 2004, p. 61).

Assim, a nacdo brasileira vive em um espaco anémico, onde ha a abertura de um
tempo/espaco em que a aplicacdo e a norma separam-se € confundem-se com a forca de lei,
pois a aplicacdo da norma foi suspensa e outras normas passam a reger e ter validade, porém
ndo necessariamente foram consolidadas pela maioria.

Abordamos essa leitura do contexto atual, pois, para professores atuantes na EJA,
nesse espaco/tempo, ja ndo se aplicam as normas da escola regular e, portanto, devemos
buscar outras compreensdes da realidade desses sujeitos. Alem dos desafios historicos de
garantir 0 acesso, permanéncia, qualidade da formacdo para criancas, jovens e adultos, a
escola vive novos desafios que estdo sendo impostos pelo contexto politico atual e eles
somam-se aos demais problemas ja enfrentados pelas escolas de EJA.

N&o obstante os fatos descritos, a Educacao de Jovens e Adultos ap6s o impeachment
da presidenta sofre com o outro governo que se difere politicamente no que concerne aos

direitos ja adquiridos pelos menos favorecidos e, desse modo, severas mudancas ocorreram.
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Um dos primeiros retrocessos foi a extingdo temporaria da SECADI — Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, que tratava de assuntos
voltados a EJA e, mais recentemente, a supressao da representacdo, no Forum Nacional de
Educacdo (FNE), das organizacGes sociais como os Foruns de Educacdo de Jovens e
Adultos, bem como de entidades histéricas como a Associacdo Nacional de P6s-graduacéo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), prevalecendo a concorréncia com outras entidades. Assim,
reduziu-se 0 numero de instituicdes representativas da sociedade civil organizada e criou-se, a
partir desse ato, o FNPE - Forum Nacional de Popular de Educacdo, e a construcdo da
CONAPE - Conferéncia Nacional Popular de Educacéo.

O pais ndo discute mais a Educacdo de Jovens e Adultos e, tanto 0s governos
municipais como estaduais, vém deliberando o fechamento de muitas vagas e escolas de EJA.
Tais procedimentos, de certa forma, denotam uma intencdo politica do governo atual, que €
subsumir a EJA talvez ao curriculo profissionalizante, voltado apenas para a inser¢do no
mercado de trabalho, ja que a presenca de entidades de governo com o “Sistema S ¢ a
Confederacdo Nacional das Industrias (CNI) foi ampliada no FNE. A visdo reparadora da
educacdo popular, portanto, como possibilidade de propiciar novas leituras do mundo aos
sujeitos que ja foram excluidos da escola regular no tempo ideal ndo € a concep¢do que subjaz
a politica educacional no governo atual.

Os governos estaduais e municipais, em contrapartida, alegam n&o haver demanda
para EJA, mas o que se tem, de fato, € que ndo vém sendo feitas as devidas chamadas publicas
para os alunos da EJA como previsto em lei. Assim, a oferta resume-se ao nimero de
matriculados, ou seja, como ndo ha chamada, ndo aparecem alunos e, dessa forma, fecham-se
escolas, sob a prerrogativa de que ndo ha demanda.

No entanto, somente em Porto Alegre sdo em torno de 25 milhGes de pessoas que
ainda ndo estdo alfabetizadas, conforme se eleva o nivel escolar, esses nimeros também
aumentam, portanto ha demanda, mas o nimero de vagas ofertadas é contabilizado como se
somente esse publico frequentador necessitasse de estudo, sendo uma falécia das plataformas
de governos vigentes no pais. Ha também um forte movimento para EJA semipresencial, que

0 sujeito faz parte da carga horéaria presencial dos seus estudos junto aos seus professores e

“Termo que define o conjunto de organizacdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu nome iniciado
com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Indistria
(Sesi); e Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem ainda os seguintes: Servico Nacional
de Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servico
Social de Transporte (Sest).
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parte a distancia. EJA semipresencial difere da EJA em EAD, que vai contramdo ao que a
educacao popular opera como sendo a educacao diferencial para os sujeitos ja excluidos das
escolas. As aulas sdo informatizadas e a distancia, o aluno apenas matricula-se e retorna para
prestar exames, apresentar trabalhos de concluséo sem o envolvimento com a escola, colegas,
n&o vivenciando partilhas e outras leituras de mundo que ocorrem na relagédo com os outros. A
EJA EAD mercantiliza o ensino e é uma espécie de "compra e leva" a certificacdo escolar.

Dentre essas mudancas que ocorrem no meio politico e social vigente no ano de 2018
foi elaborado pelo Conselho Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul em conjunto com
diversos segmentos da sociedade civil, a Resolucdo 343/2018 que consolida normas relativas a
oferta da Educagéo de Jovens e Adultos — EJA, no Sistema Estadual de Ensino, definindo providéncias
para a garantia do acesso e permanéncia de adolescentes e jovens com defasagem idade/etapa escolar
na oferta diurna no estado do Rio Grande do Sul.

A seguir no capitulo 3, apresentamos 0s aspectos metodoldgicos da pesquisa para,

entéo, caracterizar 0 campo e 0S sujeitos minuciosamente.



3 O ARTESANATO DA PESQUISA

Este capitulo esta dividido em trés partes, de modo a situar o leitor quanto as
diferentes dimensdes do trabalho metodoldgico. A pesquisa foi se efetivando a partir das
leituras e, depois da qualificacdo, a partir das escolhas e recortes necessarios para a pesquisa
acontecer.

Escolhemos descrever como esse processo ocorreu e como as descobertas, a partir da
producdo dos dados, nos levaram a outros caminhos, antes ndo projetados. Nao partimos de
nenhuma categoria a priori, ndo fizemos escolhas preterindo este ou aquele tipo de pesquisa.
O que fizemos foi conversar com os dados, escolher referenciais que da mesma forma
abarcassem o universalismo de algumas ideias contrapondo com a singularidade de cada
descoberta.

Nesse sentido, esse capitulo intitulado artesanato busca priorizar essa arte que é fazer
pesquisa. Esse processo metodoldgico que visa acima de tudo a inclusdo, pois as ferramentas,
independente a que tipo de pesquisa pertencem, sdo utilizadas para se adequarem aos dados e
ndo o inverso. Para tanto, segue o que foi possivel descrever, pois ao investigar o campo da
EJA, muito além do que se escreve, é 0 que se sente, se vive e se transforma em contato com a
escola de EJA.

3.1Em busca do porto seguro: rotas percorridas em direcéo ao referencial de analise

Ao buscar compreender a significacdo da escola atribuida pelos sujeitos da EJA, no
gue concerne a continuidade, a pesquisa bibliografica foi percorrendo algumas teorias e,
assim, escolhas para analises foram sendo necessarias. Ao analisarmos o campo da EJA,
podemos perceber o fendbmeno sob diversos prismas e diferentes correntes filosoficas,
sociologicas, politicas e econémicas. Acreditamos ser importante expor como essas escolhas
foram sendo efetivadas.

Poderiamos ter optado por somente analisar os sujeitos da EJA, tomando como base
algumas obras de Michel Foucault (2004; 2005; 2006; 2010): as tecnologias de si, 0 governo
de si e de outros, a hermenéutica do sujeito, e abordar, a partir desses estudos, as praticas e 0s
processos de subjetivacdo que esses individuos percorrem no decorrer das suas vidas. Se
abordassemos a perspectiva filosofica foucaultiana, os sujeitos da EJA, ao matricular-se,

escolher continuar seus estudos, dar importancia a escola para suas constituicdes identitarias,
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ou apenas o fato de apenas frequentar a escola e ndo estudar seria efetivado como sujeitos de
direitos as escolhas préprias. Nao que os sujeitos possam "governar-se" ao bel prazer, pois, a
partir do imperativo kantiano, todos somos governaveis o tempo todo, mas as escolhas, de
certa forma, sdo de carater individual e ndo apenas determinadas pela sociedade e as
correlagdes de poder existentes.

Para Foucault (2004; 2005; 2006; 2010), o sujeito é responsavel por suas escolhas e,
nas suas praticas de subjetivacdo, em suas particularidades cotidianas, o processo ocorre, nao
cabendo ao meio social, as instituicbes de poder, as relacbes sociais e aos valores impostos
pelas familias, serem os Unicos detentores, responsaveis ou os balizadores de suas escolhas.
Certamente, esta pesquisa teria tomado outro rumo se optassemos por fazer toda a anélise
recorrendo apenas a essa corrente filosofica. Nessa pesquisa, porém, o espago social em que
esses sujeitos estdo inseridos, e por suas relacdes serem de carater fundamental, buscamos
compreender as significacBes atribuidas a uma instituicdo social e ndo apenas aos processos
de subjetivacéo de cada participante.

Ao tentar delimitar o referencial tedrico desta tese, também pensamos em analisar a
significacdo atribuida a escola como representacdo social, um lugar onde o imaginario
coletivo atribui significacbes bem como fungées. (ARROYO, 2011a; CASTORIADIS, 1982)

Ao rever a obra de Castoriadis (1982) e refletir sobre a multiplicidade de sentidos que
a escola pode ter e as suas representacGes nos imaginarios desses sujeitos, chegamos a alguns
impasses, pois seria necessario dividir esses sujeitos em grupos e, depois, em diversificadas
representacdes do referente a escola. Ao tratar-se da escola, ndo ha apenas um referente
verdadeiro ao significado da escola, pois esse espaco denota outras significacoes
institucionais e tedricas, bem como outras significacfes a partir do imaginario social.

Ao utilizar a teoria de Castoriadis (1982) sobre os magmas e as significagdes na
linguagem, a pesquisa categorizaria, de antemao, a partir do senso comum e de estudos ja
realizados, grupos de sujeitos que fixariam diferentes representacdes referentes de escola: um
grupo instalado no imaginario de que a escola é tida como um espaco de redencdo social,
significacdo que é recortada por discursos pedagogicos; representacdo da escola como
presidio, local responsavel por disciplinar, castigar, ensinar boas maneiras de conduta social,
assim um recorte discursivo juridico; a representacdo da escola como espaco de lazer,
discurso tedrico e pedagdgico, atribuido devido ao processo de juvenilizagdo que a EJA vem
passando nas Ultimas décadas, em que a escola vem se reconstruindo e deixando de ter seu
carater primordial de banco escolar; outra representacdo de escola seria a de espago formal

legitimado para o ensino cientifico de disciplinas relevantes para a formacdo do ser humano,
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discurso mididtico, pedagogico, juridico, todos atravessados e dando o carater apenas a escola
como espaco responsavel pela educacao e formacdo, discurso ja ultrapassado.

Dessa forma, a pesquisa mostraria apenas representacdes e significacdes do imaginario
social do que supostamente € a escola e, nesse sentido, seriam categorizados e reafirmados os
discursos que permeiam as teorias sobre a escola. Se optassemos por esse caminho,
delimitariamos a pesquisa em categorizacdo de tipos de escolas, para tipos de sujeitos e
tornando-se um estudo dos esteredtipos que ndo acrescentaria as pesquisas no campo da EJA.

Em meio a diversas leituras e diferentes linhas de analises, alguns recortes de
referenciais tedricos foram efetivados. Considerando o universo social, politico e econémico
em que 0 pais encontra-se inserido e, sobretudo, a partir das exigéncias atuais do campo,
partimos de referenciais e conceitos da filosofia, psicologia, sociologia e educagdo para
efetuar a pesquisa engajada no que vem acontecendo politicamente no contexto de analise.
Para tanto, fizemos um apanhado histérico sobre 0 nosso campo de pesquisa até adentrarmos
ao contexto de analise da tese.

3.2 Caminhos percorridos em busca da produc¢édo dos dados

O ato de pesquisar ndo ocorre apenas com a coleta ou producdo dos dados, com o tema
escolhido, com o referencial teérico pronto e as bancas de avaliacdo compostas. A pesquisa
tem o0 seu inicio na indagacdo, nas inquietudes, nas curiosidades epistemoldgicas e nas
incertezas que nos incomodam e impulsionam a querer saber mais sobre as realidades que nos
rodeiam. A pesquisa, portanto, é a inquietude que nos faz pensar e estudar sobre o nosso
cotidiano.

Dewey (1979), ao referenciar o ato de pensar como ato reflexivo, afirma que isso €
capaz de gerar uma acdo de finalidade consciente. Ao indagar e relativizar o campo de
trabalho para além de aprofundamento tedrico sobre a tematica, a partir da realidade vivida,
permite tomar a realidade, estabelecer outras redes de informacGes para, entdo, definir outro
olhar sobre o fato.

Para tanto, este estudo tem como ponto de partida a premissa disposta por Dewey

(1979, p. 26) ao ressaltar que:

0 pensamento faz-nos capazes de dirigir nossas atividades com previsdo e de
planejar de acordo com fins em vista ou propésitos de que somos conscientes; de
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agir deliberada e intencionalmente a fim de atingir futuros objetos ou obter dominio
sobre o que esta, no momento, distante e ausente.

A partir dessa afirmacgédo, estabelece-se como primordial estudar para conhecer,
conhecer para compreender e compreender para melhor forjar a pratica docente no campo da
EJA. O referencial tedrico deste trabalho de pesquisa foi constituido, modelado, repensado,
descoberto e redescoberto ao longo do amadurecimento e da consolidacdo de alguns aspectos
no processo de pesquisa. A curiosidade cientifica, a esséncia do positivismo e a hermenéutica,
deixaram-nos diferentes legados sobre como fazer pesquisa. Validar o que é adequado ou né&o,
e definir o que se considera como “verdade” ou mera especulagao.

Ao pararmos para descrever uma pesquisa, perguntamo-nos: Como chegar mais perto
do campo? Como se dara tal aproximacdo? Como fazer perguntas sem pré-elaborar as
respostas? Como descobrir sobre significados, imaginarios, efeitos de sentido? Que
referencial tedrico pode auxiliar nas analises? Como selecionar um grupo para estudo? Esse
grupo pode vir a ser representativo para o conjunto de uma sociedade?

Tendo em vista que o0 método a ser trilhado em uma pesquisa de doutorado é escolhido
no intuito de descobrir qual seria a forma mais adequada de analisar o corpus do estudo. Nesta
pesquisa, vimos o0 homem diferentemente dos objetos, entendendo que 0s sujeitos interagem,
interpretam, criam e recriam sentidos em seus determinados contextos e relacdes.

Foram necessarias muitas escolhas de interacfes e, portanto, a escolha das técnicas e
instrumentos, desde que constituidas e pensadas de maneira dialdgica, seria a forma de chegar
mais proximo dos sujeitos da realidade estudada. Sob essa l6gica, compreendemos que a vida
seja uma atividade interativa e interpretativa, realizada pelas relagdes e contato das pessoas
em diferentes contextos sociais.

De acordo com Maturana, vivemos no mundo com 0s outro, e 0s conhecimentos
construidos por nés sdo oriundos de um processo com o outro, avalizando que todo o curso
das “interagdes se constitui num fluir de coordenagdes de a¢bes. A linguagem esta relacionada
com coordenagdes de agdes” (MATURANA, 2002, p. 20).

Maturana aponta que, através do fluir das nossas interacGes através da linguagem, o
humano se faz, e o conhecimento amplia-se em processo de constru¢do com e a partir do
outro. Por assim supor, consideramos que os fatores externos a escola, bem como outros
centros de formagdo, sdo todos relevantes e passiveis de apreensdo e interpretacdo no campo
da EJA. Todos fazem parte de interacGes e corroboram a construcdo dos sujeitos e de seus

significados.
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Este trabalho primou pela anélise dos microprocessos que ocorrem entre 0s sujeitos
frequentadores da EJA e o seu contexto. Ha um enquadramento parcial na pesquisa qualitativa
que, para Martins (2004, p. 289),

é definida como aquela que privilegia a analise de microprocessos, através do estudo
das acBes sociais individuais e grupais, realizando um exame intensivo dos dados, e

caracterizada pela heterodoxia no momento da analise.

No entanto, sabendo que ndo ha como precisar apenas dados qualitativos, pois, ao
realizar uma andlise aprofundada, a heterodoxia das questdes seria passivel de ser
quantificada. Escolhemos, dessa forma, trabalhar com o atravessamento dos dados, entre os
fatos descritivos e qualitativos com alguns coeficientes numéricos apresentados e apurados.
Nesses atravessamentos, buscamos a mais adequada/préxima compreensdo da realidade dos
sujeitos da EJA em relacdo a sua formacao e a escola, através do olhar do pesquisador.

Ap6s o levantamento dos dados e devido ao nimero de questionarios respondidos,

optamos por quantifica-los, pois percebemos que,

uma das vantagens dos métodos quantitativos € a de medir as reagdes de um grande
nimero de pessoas a um limitado conjunto de questdes expressas nos formularios
estandardizados dos questionarios (testes, escalas de atitudes etc.), o que facilita a
comparagdo e agregacdo dos dados, a analise estatistica e a replicacdo dos estudos
por pessoas ou equipas estranhas entre si (AMADO, 2014, p. 35).

Para tanto, escolhas foram efetivadas, e este trabalho tornou-se quali-quantitativo com
a intencdo de trazer para 0 ambito da tematica 0 maximo de informacgdes possiveis. Nao
obstante 0os manuais de pesquisa inferirem sobre o distanciamento e neutralidade nas
pesquisas, o presente trabalho pode ter sofrido interferéncia da subjetividade da pesquisadora,

mantendo estreitamente um cuidado que fol,

a preocupacao bésica do cientista social é com a estreita aproximacao dos dados, de
fazé-los falar de forma mais completa possivel, abrindo-se a realidade social para
melhor apreendé-la e compreendé-la.(MARTINS, 2004, p. 292)
Atraves dos dados e dessa aproximacao subjetiva, inferimos algumas questdes que
podem contribuir na tematica em nivel nacional, contando com a capacidade integrativa e

analitica que, durante a pesquisa, abriu para a capacidade criadora e intuitiva da pesquisadora.
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3.3 A ruptura po6s-qualificacdo e os primeiros ventos...

Apbs a qualificacdo do projeto, escutei** atentamente as sugestdes dos membros da
banca e comegamos a repensar o instrumento para producdo de dados. A roda de conversas,
no primeiro momento, que era a Unica maneira que visualizava metodologicamente, ndo
caberia mais para efetuar a tese. Seguindo as orientacOes, debrucei-me a pesquisar, em
diferentes dissertacdes e teses, diversas metodologias empregadas e como os dados eram
analisados efetivamente.

Nessa busca, oportunizei-me um periodo de estudos no exterior, onde se efetivaram
algumas atividades académicas, bem como usufrui um tempo de vivéncias que colaboraram
na amplitude e desenvolvimento do meu plano de estudos apresentado em novembro de 2016.
As atividades, as quais foram assistidas e/ou executadas junto a Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra e em outras instituicbes de ensino,
corroboraram para a ampliacdo de conceitos, experiéncias e conhecimentos que se agregaram
a essa tese de doutoramento.

Para efetivacdo da constru¢cdo do meu instrumento de producdo de dados, tive
formacdo e aprendizado metodoldgico e conceitual presencial, junto ao programa/grupo de
pesquisa CEGOT- Centro de Estudo e Investigacdo em Geografia e Ordenamento do
Territorio, com abordagem no levantamento de dados, para efetivar planos estratégicos, no
intuito de qualificar a acdo educativa nos territérios na regido de Coimbra.

Apds esse tempo de estudo voltado a criacdo do meu instrumento para a producédo de
dados, compilou-se e criou-se um questionario composto por 56 perguntas fechadas, simples e
de mdltiplas escolhas (APENDICE 1), bem como algumas questdes abertas mescladas entre
0s cinco blocos propostos.

Para Amado, as técnicas e instrumentos devem ser escolhidos com sensibilidade, com

vistas ao que se quer descobrir na pesquisa. Para tanto, 0 questionario,

permite uma expressao livre das opinides dos respondentes, ainda que o questionario
contemple alguns itens orientados. A partir da andlise das respostas, torna-se
possivel detetar as percecOes, experiéncia subjetiva e representaces dos
respondentes acerca do tema em apreco. (AMADO, 2014, p.271).

¥ No decorrer da descricdo metodoldgica, sera utilizada a primeira pessoa do singular em vistas a0 meu

processo autoral como estudante e pesquisadora. Nesse sentido, demarca algumas a¢bes tomadas por mim
enguanto sujeito e protagonista desses atos, outras, retomo as tomadas de decisdes que foram efetivadas em
conjunto com o0 meu orientador.
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Questionario elaborado, dediquei-me a fase teste, como orientam Ludke e André
(1986), Minayo (1999), Amado (2014). Nessa etapa, contei com a colaboracdo dos meus
alunos de EJA na escola em que trabalho, com o propdsito de fazer um questionario-teste para
verificar a linguagem, o tempo de resposta, a qualidade e a compreensdo das questfes, para
aprimorar o instrumento.

Testagem terminada e modificagdes feitas, em contato com a Escola Estadual de
Ensino Médio Agrénomo Pedro Pereira, recebo a noticia sobre um extenso periodo de greve.
Isso atrasou o calendario, foi necessario fazer reorganizagdes internas de horarios e de
professores, ocorrendo que a primeira interacdo so foi possivel na Gltima semana de maio de
2017. Devido a greve, foi autorizado apenas um periodo de 45 minutos por turma, com visitas
em duas noites da mesma semana, para efetuar todo o procedimento.

As noites foram produtivas, as turmas recepcionaram-me muito bem, em algumas
avistei alunos que haviam sido “meus”, durante o EJA - Ensino Fundamental, fato que me
deixou muito feliz e realizada profissionalmente, perceber que alguns seguiram estudando.
Outro fator relevante € que foram duas noites muito chuvosas e frias, e, isso fez com que
algumas turmas tivessem poucos alunos presentes, como indicado pela coordenacgéo da escola.

Mesmo assim, o saldo foi positivo, pouquissimas negativas por parte dos alunos, o
questionario foi respondido por 198 sujeitos estudantes do Ensino Médio de EJA.
Inicialmente, efetuei o primeiro recorte para a pesquisa, retirando algumas questdes que nao
foram utilizadas para analise. Todas as respostas foram inseridas no programa SPSS como
fonte de dados, caso haja interesse em pesquisar/verificar os dados em pesquisas futuras.

Com a escrita e a compilacéo de ideias, iniciamos outras leituras para definir possiveis
recortes, ndo porque as questdes ndo fossem pertinentes para a analise, mas, sobretudo,

porgue ndo haveria tempo habil para analisar tantas esferas da EJA e a sua realidade.

3.4 Questoes éticas

A pesquisa seguiu as normativas publicadas na Resolugdo n® 510 de sete de abril de
2016, aprovada pelo Plenario do Conselho Nacional de Saude, que passou a representar o
marco normativo para a pesquisa na area de Ciéncias Humanas e Sociais, conforme estabelece
0 Art. 1° que disp0e sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias Humanas.

Essa resolucdo norteou os aspectos éticos desta pesquisa, sendo que, para a producao

de dados, envolvia contato com jovens e adultos frequentadores da EJA. Os sujeitos da
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instituicdo ndo tiveram os seus nomes identificados, apenas a escola da rede estadual seré
mencionada, contextualizada histérica e geograficamente para a compreensdo analitica do
objeto do estudo. Para tanto, estdo anexados ao estudo:

a) Carta de Responsabilidade, assinada e remetida pelo orientador a Instituicdo
Escolar. (APENDICE 2).

b) Carta de Anuéncia e realizacdo de pesquisa, assinada pelo entdo Diretor da Escola.
(APENDICE 3).

c) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido [TCLE] para os participantes.
(APENDICE 4).

Esta pesquisa tem como premissa ética dar retorno a escola, sinalizando as descobertas
apontadas e propondo-se, em parceria com professores e gestdo, trabalhar em conjunto a essa
realidade em defesa da qualidade e eficacia das escolas que ofertam a modalidade EJA na
cidade de Porto Alegre. Por se tratar de um estudo que envolve diretamente 0s sujeitos
frequentadores da EJA, os participantes tiveram liberdade para desistir da pesquisa em
qualquer tempo, sendo que se tratou com pessoas e ndo objetos e, a0 Propormo-nos ao

dialogo, aceitamos o posicionamento dos jovens e adultos.

3.5 Etapas organizativas

Primeiramente, transcrevi as sete perguntas abertas (P.22; P.29; P.41; P.42; P.54; P.55;
P.56), para ter uma visdo geral das respostas. Nesse primeiro momento, criei algumas
categorias abrangentes e optei por esperar um tempo e tomar distanciamento dos dados no
intuito de néo fazer conclusdes precipitadas.

Ao retornar as categorias abrangentes, percebi junto ao orientador que as respostas
abertas obtiveram respostas claras, amplas e diretas, de forma que ndo haveria necessidade de
ir para a segunda parte da pesquisa, que era propor uma roda de conversa com 0s sujeitos que
se mostraram interessados em conversar sobre a tematica.

As 49 questdes do questionario restantes foram inseridas no programa PASW
Statistics 18 (SPSS), e os graficos com dados percentuais foram geridos para ter uma
abrangéncia estatistica sobre os dados produzidos. Ao retornar ao questionario, e a partir de
uma plataforma de dados significativa, efetuei o primeiro recorte das perguntas que gostaria

de analisar para a escrita da tese. Algumas questdes foram eliminadas, mas poderdo servir
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para posteriores publicacdes relevantes a tematica, inclusive no que concerne a diferenca das
respostas entre jovens e adultos.

Iniciando a escrita, procurei seguir os blocos pré-determinados no questionario, para
facilitar a visibilidade dos dados e ter maior precisdo para comecar delineando o que havia
encontrado. Nesse momento, comegamos a cruzar os dados objetivos com algumas respostas

obtidas nas perguntas abertas. Os blocos do questionério foram divididos da seguinte forma:

Quadro 1- Blocos do instrumento para producéo de dados
Bloco | - Perfil socioeconémico - (17 perguntas)
Bloco I - Trajetdria escolar regular - (13 perguntas)
Bloco 111 - Trajetoria escolar em outros espacos de formacao - (6 perguntas)
Bloco IV - A escola na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) - (13 perguntas)
Bloco V — EJA e planejamento de futuro - (8 perguntas)
Fonte: a autora

Ao utilizar um questionario extenso, ndo tinhamos inicialmente a intencdo de que
esses blocos se tornassem categorias de analise, porém os blocos foram criados para inquirir
como se estivéssemos “conversando” com o sujeito e ndo fazendo perguntas aleatérias. O
questionario foi elaborado como uma espécie de entrevista orientada. Primeiramente,
situamos 0s jovens e adultos no seu contexto socioeconémico. No Bloco I, as questfes
trazem as lembrancas do sucesso e do fracasso escolar na trajetdria regular, para adentrarmos
nas questdes mais voltadas a EJA. O Bloco Ill e IV, retomam as experiéncias educativas
desses sujeitos em outros espacos formativos e questdes concernentes ao sentido da escola de
EJA e as razBes para frequenta-la. Por fim, o Bloco V versa sobre os planejamentos de futuro
e como 0s sujeitos percebem o curriculo de EJA.

Ap0s a producdo dos dados, e entendendo que as categorias de analise precisam estar
em harmonia com os dados produzidos durante a pesquisa, fixemos essas cinco grandes
categorias. Analisaremos a partir do controle quantitativo em dialogo com os dados
qualitativos, utilizando as respostas produzidas nas perguntas abertas. No decorrer das
analises, surgiram subcategorias que deram maior sustentacdo e visibilidade aos dados
quantitativos.

A questdo P.56 sera tratada de forma diferenciada, pois € uma questdo aberta que nos
direciona a pensar a pluralidade de sentidos que a escola de EJA pode ter para os diferentes

jovens e adultos, que vém em busca dessa modalidade, num certo momento de suas vidas.



4 RETRATANDO O CAMPO E A PLURALIDADE DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Este capitulo contextualiza os bairros em que a escola analisada esta situada, apés
aponta para alguns aspectos relevantes sobre 0s sujeitos que fazem parte dessa realidade. Nao
pretendemos em hipotese alguma definir padrbes, perfis ou qualquer outra amarra, pois
consideramos que 0s sujeitos e suas historias sdo unicos e, assim, devem ser respeitados na
sua integra. Ndo fazemos juizo de valores ou determinamos que essa ou aquela informacao
seja mais ou menos pertinente que outra. Buscamos, no decorrer desse capitulo, dar
visibilidade aos sujeitos da EJA, trazendo um espectro plural e Gnico como a modalidade EJA

se compoe.

4.1 Contexto geografico e historico: Bairros Lomba do Pinheiro e Agronomia

A cidade de Porto Alegre, capital do Rio Grande do Sul, segundo o IBGE - cidades
(2010), tem uma populacdo estimada em 2016 de 1.481.019, sendo que, em 2010, era de
1.409.351. Porto Alegre tem como &rea de unidade territorial 496,682 km?2 e sua densidade

demogréfica é 2.837,53 habitantes por kmz.

Figura 2-Mapa atual de Porto Alegre (area em verde)
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Fonte: http://lwww.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=431490. Acesso em
13-10-2015
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Consideramos para essa pesquisa a divisdo de Porto Alegre em 82 bairros, sendo 77
oficiais, codificados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e cinco ndo
oficiais, ainda ndo reconhecidos pelo referido 6rgdo, mas catalogados pela CGVS (bairros
Aberta dos Morros, Chapéu do Sol, Jardim Floresta, Passo das Pedras e Protasio Alves).
Utilizamos o mapa digital de Porto Alegre-RS, fornecido pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, bem como o0 mapa da Companhia de Processamento de Dados
de Porto Alegre - PROCEMPA, em arquivo denominado mapadosbairrosvigentes.shp, criado
e disponibilizado em trés de agosto de 2010. Os bairros onde a escola pesquisada se situa
estdo na zona leste, os Bairros Agronomia (n°2) e Lomba do Pinheiro (n°43), como demonstra

0 mapa na sequéncia.

Figura 3- Mapa da Zona Leste de Porto Alegre

1 |Alberta Dos Morros 43 [Lomba do Pinheiro
2 |Agrononia 44 |Marcicio Dias

3 |Anchieta 45 |Mdrio Quintana
4 |Arquipelago 46 |Medianeira

5 [Auxiliadora 47 _[Menino Deus

6 |Azenha 48 inhos de Vento
7 |Bela Vista 49 |Mont' Serrat

8 [Belém Novo 50

9 |Belém Velho 51 [Nonoai

10 [Boa Vista 52 |Partenon

11 |Bom Fim 53 |Passo da Areia
12 [Bom Jesus 54 |Passo das Pedras
13 |Camaqua 55 |Pedra Redonda
14 |Cascata 56 |Petrépolis

15 [Cavalhada 57 |Ponta Grossa
16 [Cel. Aparicio Borges 58 |Praia das Belas
17 |Centro 59 |Protasio Alves
18 [Chécara das Pedras 60 i

19 [Chapéu dos Sol 61 |[Rio Branco

20 [Cidade baixa 62 [Rubem Berta

21 |Cristal 63 |Santa Cecilia

22 |Cristo Redentor 64 |Santa Maria Goretti
23 |Espirito Santo 65 |[Santa Teresa

24 (Farrapos 66 |Santana

25 |Farroupilha 67 |Santo Anténio
26 [Floresta 68 |Sdo Geraldo

27 |Gléria 69 |Sdo Jodo

28 |Guaruja 70 |Sdo Sebastido
29 |Higienépolis 71 |Sarandi

30 [Hipica 72 |Serraria

31 [Humaitd 73 |Teresdpolis

32 |Independéncia 74 |Trés Fiqueiras
33 75 |Tristeza

34 |Jd. Itd Sabard 76 |Vila Assungdo
35 [Jd. Botdnico 77 |Vila Conseigdo
36 |Jd. Carvalho 78 |Vila Ipiranga

37 |Jd. Do Salso 79 |vila Jardim

38 [Jd. Floresta 80 |vila Jodo Pessoa
39 [Jd. Lindéia 81 |vila Nova

40 |)d. Sdo Pedro 82 |Vila Sdo José

41 |Lageado

42 |Lami

Fonte: http://www.observapoa.com.br. Acesso em: 15-10-2015

A pesquisa ocorre na zona leste de Porto Alegre, onde a maioria dos sujeitos
pesquisados sdo oriundos do bairro Lomba do Pinheiro. Inicialmente, a regido era dividida em
grandes extens@es de terras pertencentes a familias de origem portuguesa, que cultivavam a

terra e criavam animais. Até meados dos anos quarenta, a Lomba do Pinheiro manteve
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caracteristicas rurais, e 0s seus moradores comercializavam 0s seus produtos
hortifrutigranjeiros no Centro de Porto Alegre, além disso, existiam, também na regido, 0s
tambos de leite. A maioria dos moradores era oriunda do interior do estado e, a partir da
década de 1960 e 1970, passou a receber pessoas de outros bairros da cidade, e a regido entrou
em processo de urbanizacdo. O bairro possui mais de trinta vilas e uma consideravel
organizacdo comunitéria que busca melhores condigdes de vida para os seus moradores. A
necessidade de regularizacdo de terrenos e a busca por melhor infraestrutura para os
moradores € uma luta constante na localidade. (FREIRE, 2000).

Ja o bairro Agronomia, onde a escola estd geograficamente situada remonta a sua
origem ao Século XVIII e a sua gestagdo deve-se ao trafego continuo em duas estradas que
foram fundamentais para o desenvolvimento da cidade de Porto Alegre: Caminho do Meio,
atual Oswaldo Aranha e Protasio Alves, e estrada do Mato Grosso, atual Bento Gongalves. O
bairro se situa na divisa com a cidade Viamé&o e o bairro Lomba do Pinheiro. No século XX,
foi fundado, no bairro, o Instituto de Agronomia e Veterinaria, em 1913, com a cria¢do, em
1934, da Universidade de Porto Alegre, o referido departamento e a sua estrutura foram
absorvidos por ela. Em 1947, tornou-se a Universidade do Rio Grande do Sul. Em 1950, a
Universidade foi integrada ao Sistema Federal de Ensino. Em 1958, criou-se 0 “Plano Piloto
da Cidade Universitaria de Porto Alegre” para o Vale da Agronomia, acrescido por alguns
patamares, em niveis mais elevados, porém préximos, totalizando uma &rea de 158 ha®. Em
meados de 70, alguns institutos da UFRGS, sediados no campus central, comecaram a ser
deslocados para a Agronomia. O bairro apresenta baixo indice demografico e por estar
localizado entre as duas estradas ja citadas, acabou por desenvolver apenas um pequeno
comércio local, em nivel de subsisténcia. (GERMINIANI, 2000).

Segundo dados fornecidos pela Prefeitura Municipal de Porto Alegre, Departamento
de Urbanismo, o bairro Lomba do Pinheiro, hoje, o quarto mais populoso de Porto Alegre,
engloba: popula¢ao/2010: 51.415 moradores, homens: 25.003 hab., mulheres: 26.412 hab.,
area de 33,99 km2, representa 7,14% da area do municipio, a faixa etaria de 15 a 64 anos é de
34.911 (67,9%), e mais de 65 anos, 2.725(5.3%)™.

O bairro Agronomia, criado pela Lei n°® 4166, de 21 de setembro de 1976, com limites

alterados através da Lei n® 6720, de 21 de novembro de 1990 e, posteriormente, através da Lei

15 Esses dados foram retirados do acervo histérico da UFGRS, disponiveis em: http://www.ufrgs.br/ufrgs/a-
ufrgs/historico
1 Dados fornecidos em: http://populacao.net.br/bairro-buscar.php e,
http://portoalegreemanalise.procempa.com.br/?regiao=5_0_0, acesso no dia 13-07-2017.



http://www.ufrgs.br/ufrgs/a-ufrgs/historico
http://www.ufrgs.br/ufrgs/a-ufrgs/historico
http://populacao.net.br/bairro-buscar.php
http://portoalegreemanalise.procempa.com.br/?regiao=5_0_0
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n°® 7954, de oito de janeiro de 1997, compreende: popula¢do/2010: 12.222 moradores,
homens: 5.995 hab., mulheres: 6.267 hab., &rea de 16,66 km?, representa 3,50% da area do
municipio, faixa etaria de 15 a 64 anos é de 8.531 (69.8%) e mais de 65 anos, 709 (5.8%).

Ressaltamos que, na atualidade, tramita, na Camara, um Projeto de Lei Complementar
do Executivo 007/14, que pretende restituir a Zona Rural de Porto Alegre, sendo o bairro
Lomba do Pinheiro a &rea que sera rediscutida, no presente e no futuro, quanto ao espaco
possivel de urbanizacdo'’. A populacdo dos dois bairros juntos seria a segunda localidade
mais populosa da cidade com 63.637 habitantes, com &rea de 50,65 km?, representando
10,64% da &rea do municipio, nos parametros do Censo de 2010, pelo IBGE. Em 2015,
porém, ja se constatava mais condominios residenciais, um grande nimero de loteamentos do
Programa Minha Casa Minha Vida, e a populacédo teve um crescimento consideravel.

Ha aspectos relevantes a se considerar: a taxa de analfabetismo de 4,03% e o
rendimento médio dos responsaveis por domicilio de 2,92 salarios minimos, e esses bairros
sdo considerados de dificil acesso, em relacdo a quilometragem partindo do centro. 1sso
sinaliza a constante luta e demanda por mobilidade social na vida cotidiana desses moradores,
tanto para trabalhar quanto para estudar.

A partir desse aspecto geogréfico e social de pano de fundo para localizar o leitor
sobre regido da pesquisa, trazemos para o debate o quadro de oferta de escolas de ensino

fundamental e médio nas redes municipais e estaduais de ambos o0s bairros.

4.2 Escola Estadual de Ensino Médio Agrénomo Pedro Pereira

A descrigdo da escola e da realidade foi efetuada a partir de dados que s&o de dominio
publico, referimos essas informagdes, priorizando as questdes éticas da pesquisa. Com o
propdsito de ouvir os sujeitos da pesquisa, tomamos o cuidado ético que os termos de
consentimento fossem distribuidos antes de iniciarmos a averiguacdo diretamente com 0s
sujeitos, sendo essa informacéo de conhecimento da dire¢éo da escola.

A escolha dessa escola deu-se por ser a escola vetor de alunos da EJA, sendo que o bairro
Lomba do Pinheiro conta, hoje, com quatro escolas municipais que atendem ao Ensino

Fundamental regular e na modalidade EJA noturno. Na rede estadual, ha oito escolas que

7 Na dissertagdo de mestrado intitulada: Lomba do Pinheiro — Porto Alegre/RS: um bairro em transformagao.
Um olhar espacial ao periodo de 1960 a 2013, constam dados precisos mostrando a realidade geogréafica e
histérica, bem como a possibilidade de crescimento urbano para este bairro num futuro proximo.
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ofertam Ensino Fundamental, sendo duas indigenas, e uma escola que oferta Ensino Médio
regular. Dessas escolas estaduais da Lomba do Pinheiro, apenas duas escolas oferecem a
modalidade EJA-Ensino Fundamental, porém sdo indigenas e de publico restrito. O bairro
Agronomia possui trés escolas na rede estadual que ofertam Ensino Fundamental, sendo uma
prisional ofertando apenas EJA- Ensino Fundamental. H& apenas uma escola que oferta
Ensino Fundamental, médio, e EJA - Ensino Medio. Nesse bairro, também esta situada uma
escola federal, o Colégio de Aplicacdo da UFRGS, porém todas as vagas sdo ofertadas apenas
mediante sorteio, assim nado a contabilizaremos neste estudo.

Ao totalizarmos a oferta de opgdes para o Ensino Fundamental, no ensino regular, em
ambos os bairros, unindo redes municipal e estadual, temos dezessete instituicdes de Ensino
Fundamental e apenas duas de Ensino Médio.

A partir desse apanhado geral, trazemos a oferta de op¢bes para sujeitos estudantes da
EJA- Ensino Fundamental. Na Lomba do Pinheiro, a rede municipal oferta vagas em quatro
escolas e na rede estadual duas escolas, porém indigenas. No bairro Agronomia, ha oferta em
apenas uma escola da rede estadual, no entanto é prisional.

Temos, no total, sete escolas que ofertam a modalidade de EJA — Ensino Fundamental
e nos dois bairros, apenas uma escola que oferece EJA — Ensino Médio noturno na
Agronomia. Esse dado nos € pertinente para refletirmos sobre a continuidade nos estudos.

Os nmeros que seguem sao apresentados como matricula inicial do Censo escolar em
2016 do Ensino Fundamental, apresentados pela Secretaria Estadual de Educacdo. Também
seguem a matricula inicial das escolas municipais no ensino regular e na modalidade EJA,

separadas por bairros.

Quadro 2— Matriculas iniciais no Ensino Fundamental Censo Escolar/2016

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO REGULAR EJA

Rede estadual - Lomba do Pinheiro 3.778 0

Rede municipal - Lomba do Pinheiro 4.127 695

Rede estadual - Agronomia 1.177 12 - indigenas
104 - aprisionados

Total 9.082 811

Fonte: a autora a partir dos dados do IBGE/2017

Como parte dos dados, constam no quadro abaixo os nimeros de matriculas iniciais
em 2016 para o Ensino Médio em duas escolas, sendo que apenas uma oferece a modalidade
EJA-Ensino Médio.
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Quadro 3- Matriculas iniciais no Ensino Médio do Censo Escolar/2016

ENSINO MEDIO ENSINO REGULAR EJA
Rede Estadual - Lomba do Pinheiro 668 0
Rede Estadual - Agronomia 413 403
Total de duas escolas 1081 403

Fonte: a autora a partir do dados do IBGE/2017

A partir dos dados fornecidos pelo Censo Escolar/2016, temos o total de 9.893
matriculas para o Ensino Fundamental nas redes estaduais e municipais, sendo 9.082 para o
ensino regular e 811 para modalidade EJA. No Ensino Médio, 1.484 matriculas no ensino
regular, sendo 403 matriculas para modalidade EJA.

Considerando que na EJA temos a variavel da idade escolar, em que apenas estudantes
acima dos 18 anos podem ser matriculados na EJA - Ensino Médio noturno; a realidade € de
gue muitos se matriculam, porém ndo frequentam assiduamente a escola, e nem todos 0s
matriculados encontram-se no ultimo ano do Ensino Fundamental. Ainda assim, h4d uma
discrepancia entre o nimero de matriculas e oferta de vagas para EJA - Ensino Fundamental
e, consequentemente, para 0 EJA - Ensino Médio na modalidade pesquisada.

Outra variante, em relacdo a matriculas e oferta de vagas, é a questdo territorial. A
EEEM Agronomo Pedro Pereira é Unica escola que pode atender sujeitos que buscam
continuar seus estudos. Para melhor elucidar essa questdo, indagamos sobre o territdrio
residencial dos sujeitos frequentadores da EJA.

Ao serem questionados sobre o bairro onde residem, 123 sujeitos (62,1%) habitam na
Lomba do Pinheiro e 25 (12, 6%) vivem na Agronomia. Em torno de 25% dos frequentadores
da EJA dessa escola residem em outros territorios, no entanto essas pessoas, a0 optarem por
esse colégio passam a disputar essas vagas. Uma hipotese para tal escolha é a localizacéo
geografica da EEEM Agrénomo Pedro Pereira, que se situa entre as cidades de Porto Alegre e
Viamao e também possui linhas de 6nibus que ligam a zona leste a zona sul da cidade de
Porto Alegre.

Considerando os dados e nameros supracitados, esta pesquisa foi realizada nessa
escola de Ensino Médio que oferece a EJA no periodo noturno, justificado por ser a Unica
escola que atende alunos oriundos tanto do Ensino Fundamental regular como da modalidade

EJA, com acesso universal a jovens acima de 18 anos, como previsto em lei.
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Figura 4 -Escola Estadual de Ensino Médio Agronomo Pedro Pereira
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Fonte: http://gaucha.clicrbs.com.br/rs/noticia-aberta/segunda-escola-estadual-e-ocupada-por-alunos-em-porto-
alegre-166435.html

A EEEM Agrénomo Pedro Pereira esta situada & margem da Avenida Bento
Gongalves, no bairro Agronomia, é uma escola considerada de facil acesso, mesmo estando a
12 km do centro da cidade, levando em torno de 1 hora de 6nibus. Constatamos, a partir dos
nameros, que a continuidade na transi¢do do percurso escolar na modalidade EJA-EF ao EJA-
EM, na zona leste, nos bairros Lomba do Pinheiro e Agronomia, ndo é facilitada nem quanto a
oferta de vagas, nem quanto as politicas publicas.

A EEEM Agrénomo Pedro Pereira, no periodo em que houve a pesquisa e producao
de dados, no primeiro semestre de 2017, havia 411 alunos matriculados no turno da noite na
modalidade EJA, matriculados em onze turmas. Faz-se importante ressaltar que o nimero de
matriculados ndo corresponde ao nimero de frequentadores assiduos. Desse total de alunos,
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198 responderam ao questionério, totalizando 47,93% dos alunos, que estavam presentes nas
duas noites em que ocorreu a pesquisa, e apenas 15 ndo se sentiram a vontade em colaborar
com o teor da pesquisa.

Nesse periodo, a escola possuia quatro turmas dos primeiros anos, contabilizando 151
alunos matriculados, dentre os que estavam presentes, 57 colaboraram na producéo dos dados,
aceitando responder a um questionério, totalizando 36,30% dos alunos. As quatro turmas de
segundos anos, contabilizaram 140 matriculados, dentre eles, 71 participaram da producéo
dos dados, totalizando 50,71% dos alunos. As trés turmas de terceiros anos, totalizaram 120

alunos matriculados, sendo que 70 participaram, correspondendo a 58,33% dos alunos.

4.3 Os sujeitos sob a dptica socioeconémica

O corpus da pesquisa contou com respostas de 198 sujeitos que se prontificaram a
responder ao questionario e assinaram o termo de consentimento para fazer parte da pesquisa.
Desses sujeitos, 118 (59,6%) sdo do género feminino, 79 (39,9%) identificaram-se como
género masculino, e um (0,5%) nédo respondeu a questao.

A presenca das mulheres na EJA, como consta no Documento Base Preparatdrio para
a VI CONFINTEA, expedido em 20 de mar¢o de 2008, relata que nas geragdes mais novas, a
tendéncia de as mulheres frequentarem os bancos escolares tem sido inversa as décadas de

60/70, sinalizando que se reverteu o padrao,

observa-se um nimero superior de mulheres que acessam a educagdo, em relacdo
aos homens. Muitas mulheres vivem problemas de duplas jornadas e, também, de
assumirem sozinhas a chefia da familia uniparental, em que a mulher garante o
sustento e a educacgdo dos filhos com o trabalho, sem que, muitas vezes, possa
educar-se, seja pelo tempo escasso, seja pelos horérios de oferta inadequados a
realidade de vida dessas familias. (BRASIL, 2008, p.03).

Para tanto, ressaltamos a necessidade de ficar atentos a essas mulheres que rompem as
barreiras sociais e historicas, e também pensarmos a escola e o curriculo trabalhando na
direcdo do empoderamento e fortalecimento das mesmas, para gque, com iss0o, pPossamos
romper barreiras e assegurar a educacdo a todos independente de género, raca ou qualquer

outro fator.
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No que tange a faixa etaria'® desses sujeitos pesquisados, deparamo-nos com uma ampla
diferenca geracional, configurando formas distintas de nos debrucarmos sobre esses dados.
Como néo ha clareza da categorizacdo entre adolescente/jovem e nem de jovem/adulto, esses
numeros de corte sdo utilizados de acordo com os interesses sociopoliticos de cada pais. Para
esta pesquisa, optamos referenciar tanto as categorias nacionais, no quadro4, como a categoria
internacional, que aparece em seguida no quadro 5, sendo que o Brasil é signatario das
agendas internacionais e guia-se pela pauta das CONFINTEAs. Desse modo, apresentamos a

faixa etaria do grupo pesquisado, na categoria nacional:

Quadro 4- Faixa Etaria

Frequéncia Percentual

18-29 144 72,7
30-40 32 16,2
41-50 10 51
51 ou mais 5 2,5
Total 194 98,0
Omissos 4 2,0

Total 198 100,0

Fonte: a autora

Agregamos 0s sujeitos até 29 anos, pois de acordo com as politicas nacionais no
ambito de programas de insercdo para o mercado de trabalho, bem como no Estatuto da
Juventude, o sujeito é considerado jovem até os 29 anos. Assim, a média etaria desse grupo
seria de 74,2% de jovens, configurando a juvenilizacdo no Ensino Médio noturno na
modalidade EJA.

Evidencia-se, a partir desses dados, o processo de juvenilizacdo, o qual vem sendo
ancorado em pesquisas de ambito nacional no Observatorio Jovem, situado na Faculdade de
Educacdo e no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
Fluminense, que integra a linha de pesquisa Préaticas Sociais e Educativas de Jovens e Adultos
do Campo de Confluéncia Diversidade, Desigualdades Sociais e Educacao.

Esse processo de juvenilizagéo ja fora sinalizado em 2008 pelo governo federal, que
expunha a relevancia e a necessidade de ficarmos atentos a essa luta cotidiana. Luta pela

insercdo ao mercado de trabalho e pela sobrevivéncia por parte dos jovens que, muitas vezes,

'® Conforme a Organizacdo Mundial da Salde (OMS), considera-se entre 10 e 19 anos (adolescente) e pela
Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) entre 15 e 24 anos (jovem), critério esse utilizado principalmente para
fins estatisticos e politicos. Utiliza-se também o termo jovens adultos, para englobar a faixa etaria de 20 a 24
anos de idade (jovem adulto). Em &mbito nacional, para o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), sob a lei
n° 8.069, de 13 de julho de 1990, no artigo 2°, é considerado adolescente aquele entre doze e dezoito anos de
idade. Para o Estatuto da Juventude, sob a lei n® 12.852, de cinco de agosto de 2013, no artigo 1°, item 1° sdo
considerados jovens aqueles entre quinze e vinte e nove anos de idade.
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sdo estigmatizados e expostos as vulnerabilidades sociais e situacfes de violéncia. Assim, por

parte do governo, h,

0 reconhecimento de macica presenca de grupos etarios integrantes da categoria
histérica jovem, de juventudes nos processos educacionais, que tem sido
denominado de juvenilizacdo da EJA, imprimindo também a necessidade de foco
sobre esses sujeitos nas ofertas educativas. (BRASIL, 2008, p. 02).

Frente a essa realidade, a juvenilizacdo é debatida e estudada por Carrano (2007;
2011), Sposito; Carvalho e Silva; Souza (2006); Sposito (2008); Paiva; Sales (2013); Paiva;
Barcelos (2014), entre outros pesquisadores. Em estudos prévios, referenciando o processo de
juvenilizagcdo acompanhando dados do Ensino Fundamental em escolas da rede municipal de
Porto Alegre, em pesquisas na tematica EJA, os autores Santos e Corréa (2013; 2015)
evidenciaram o mesmo fenémeno. Esses dados demonstram a realidade apontada em dados
nacionais do IBGE, que ressalta a mudancga de publico ao longo dos anos e comprova o
nimero elevado de aproximadamente de 1,3 milhes de jovens brasileiros, os quais
abandonam a escola e ndo concluem o Ensino Fundamental e Médio em todo o pais.

No entanto, se os nimeros e dados, fossem analisados sob a categoria internacional da
OMS e da ONU, comporiam outra visualizacdo para o quadro das idades. Conforme o quadro
5, seriam 83 sujeitos, considerados adultos (mais de 24 anos de idade), buscando formacao
continuada, 25 sujeitos adolescentes em idade regular nos parametros internacionais e 129

sujeitos considerados jovens, tendo um se recusado a responder.
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Quadro 5- Faixa etaria fragmentada

Frequéncia Percentual

18 25 12,6

19-24 104 52,5

25-26 24 12,1
27-30 12 6,1

31-40 31 15,7
41-50 11 55
51-60 4 2,0
61-70 1 5
NR 3 1,5
Total 197 99,5
Omissos 1 0,5

Total 198 100,0

Fonte: a autora

Ao vermos o quadro com faixas etarias mais fragmentadas, percebemos 129 sujeitos
considerados adolescentes ou jovens, dependendo da categoria da OMS ou da ONU, e 68
considerados adultos, buscando por formacdo continuada. Mesmo contabilizando nossos
indices, de acordo com os demais paises signatarios das CONFINTEASs, o Brasil sofre uma
significativa mudanca no publico da EJA. Essa juvenilizacdo nas escolas de EJA demarca que
necessitamos de politicas publicas qualificadas e efetivas para formar as criancas e 0s jovens
na idade adequada na educacdo regular. Os indices demonstrados na modalidade EJA
significativamente refletem os fracassos e os deslizes da Educagdo Bésica nas escolas
municipais e estaduais e, realmente, reforcam o desafio que a educacao publica em nosso pais
tem para efetivamente mostrar-se com qualidade.

Ao analisarmos a cor/raga dos frequentadores da EJA, seguimos as categorias que
constam no IBGE. O silenciamento nas respostas, ou a op¢do de ndo responder, sempre traz

consigo outros sentidos, que ndo temos como inferir, apenas ressaltar sua devida importancia.

Quadro 6 - Categorias do IBGE

Frequéncia Percentual  Percentual Valido Percentual Acumulado

Branco 85 42,9 42,9 42,9
Amarelo 2 1,0 1,0 439
Preto 60 30,3 30,3 74,2
Indio 4 2,0 2,0 76,3
Pardo 33 16,7 16,7 92,9
NS/NR 14 7,1 7,1 100,0
Total 198 100,0 100,0

Fonte: a autora
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No quadro 6, a frequéncia por ser abrangente aparece um pouco dispersa. Temos uma
maioria de cor branca (42,9%), embora Porto Alegre tenha taxa populacional de negros mais
elevada que brancos, quando comparado aos indices do Rio Grande do Sul, sendo 10,21%
(negros) e 5,57% (brancos). Quando a categoria cor/raga, no entanto, é pensada como brancos
e ndo brancos, os indices alteram, revelando que a EJA tem 49% de sujeitos ndo brancos e
7,1% que se desconhece a cor, devido ao silenciamento. Reforcamos, porém, a premissa de
que a autoafirmacéo de identidade e o reconhecimento como pertencente a uma etnia ainda é
vivido em forma de silenciamento e ndo aceitacdo, fato que pode ocorrer devido a opressao
que foi construida e vivenciada ao longo de séculos na sociedade brasileira. Certamente, essa
categoria analisada em outras realidades do pais seria ainda mais significativa, talvez
predominando uma cor/raga nos frequentadores da EJA em territério nacional.

Essa questdo socio-étnica-racial também foi referida no Documento Nacional
Preparatorio para a VI Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos, em 2009, onde se
estabeleceu como garantia do direito a educacdo e compromisso politico do Estado brasileiro

guanto a esse fato,

[...] a persisténcia de desigualdades socio-étnico-raciais, de género, do campo, das
periferias urbanas, entre outros, no processo historico-estrutural na sociedade.
(BRASIL, 2009, p. 10).

Inferimos, a partir de dados pesquisados, que a modalidade EJA tem cor e raca, e as
minorias brasileiras constituem-se juntamente com a exclusdo no processo educacional e
emancipatorio das escolas publicas que se inicia desde a primeira infancia e torna-se mais
evidente na adolescéncia. Faz-se necessario ressaltar que ainda ha um alto indice de negacgéo
em autoafirmar-se negro, sendo que muitos dos pesquisados perguntaram, inclusive, o
significado de autodeclaravel, e outros questionaram se a cor era o que consta documentado
na certiddo de nascimento ou o que eles proprios, e/ou outros, consideravam a sua cor.

No Brasil, ao tratar-se do analfabetismo nas populagdes negras e minorias, verificamos

gue, embora tenha havido melhoras,

constata-se que a taxa de analfabetismo, em 2006, de 14% entre negros e pardos (em
1996 era de 20,4%) ¢é ainda mais de duas vezes superior aquela apresentada pelos
brancos (6,5%). Dos 14,4 milhdes de analfabetos existentes em 2006, 69,4% eram
negros (pretos e pardos), enquanto a participacdo deste grupo na populacéo total é de
49,5%. (BRASIL, 2009, p. 15).
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E evidente que, no publico frequentador da EJA, haja um reflexo da desigualdade
socio-étnico-racial, visto que a propria autodeclaragdo e autoafirmacdo da cor, permanece
sendo uma tematica que pode ser mais debatida e dialogada em meio aos sujeitos
frequentadores da EJA.

Ao questionar sobre a questdo econdmica e o poder aquisitivo dos sujeitos, foi
inquerido sobre a renda domiciliar no més anterior ao da aplicagdo do questionario, para
termos a dimensdo da renda mensal. Encontramos que, dos 154 sujeitos que responderam,
117(75%) sobrevivem recebendo até dois salarios minimos por més, ou seja, na época
(maio/2017) o equivalente a R$1.874,00. Juntamente a essa questdo, ao inquerir o nimero de
pessoas que residiam na mesma casa que O sujeito entrevistado, dos 194 sujeitos que
responderam a essa questdo, 157 residem entre trés e dez pessoas na mesma casa. D
demonstrando que, a maioria do grupo pesquisado constitui familias numerosas, renda
domiciliar baixa e nivel de escolaridade impactante se comparados aos indices de outros
estados brasileiros.

O nivel de escolaridade foi analisado separando mée e pai, pois, na empiria da vida
escolar e no convivio com os jovens das classes menos favorecidas, evidencia-se um alto
indice de abandono e auséncia paterna, em razdo disso, optamos por separar 0s dados
maternos e paternos. No cotidiano escolar, percebemos que muitos jovens e adultos nem
sequer referenciam a figura paterna como sendo parte de suas trajetorias de vida e de escola.

Em nivel nacional, € possivel observar uma grande variacdo entre renda e anos de
estudo, visto que a renda familiar e o nivel de escolaridade sdo dados correlativos. A partir de
dados fornecidos pelo PNAD/IBGE de 2006, nota-se,

considerando-se a faixa etéria de 25 anos ou mais, os 20% mais ricos da populagao
apresentavam, em 2006, média de 10,2 anos de estudos, enquanto os 20% mais
pobres possuiam, em média, 3,9 anos. (BRASIL, 2009, p. 16).

Neste estudo, ao visualizar os dados sobre a escolaridade materna e paterna,

verificamos:
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Quadro 7- Escolaridade Materna

Frequéncia Percentual Percentual Valido
Até Ensino Fundamental Completo 136 68,7 78,2
Até Ensino Médio Completo 32 16,2 18,4
Até Ensino Superior Completo 6 3,0 3,4
Total 174 87,9 100,0
Omissos 24 12,1
Total 198 100,0

Fonte: a autora

Quadro 8 - Escolaridade Paterna

Freguéncia Percentual

Percentual

Valido
Até Ensino Fundamental Completo 116 58,6 78,4
Até Ensino Médio Completo 23 11,6 15,5
Até Ensino Superior Completo 9 4,5 6,1
Total 148 74,7 100,0
Omissos 50 25,3
Total 198 100,0

Fonte: a autora

Um alto indice de ndo repostas no que se refere aos pais reafirma a auséncia paterna na
vida da maioria dos jovens. Ao compararmos o nivel de escolaridade, as mdes possuem mais
escolaridade na Educacdo Bésica, tanto no Ensino Fundamental como Médio. Embora sendo
um indice muito baixo, apresentaram-se nove pais (4,5%) que atingiram o nivel mais elevado
de escolaridade que € o ensino superior completo.

Ha estudos desenvolvidos a partir da realidade francesa sobre o exemplo, a
importancia e até mesmo a motivacdo familiar no que concerne ao sucesso ou ao fracasso
escolar dos filhos. (Lahire, 1997; Bourdieu, 2011; 2012). Tais estudos apontam que o nivel de
escolaridade dos pais auxilia e/ou interfere na motivagéo e continuidade dos estudos. Outras
pesquisas no dmbito da educacdo, voltadas a desigualdades socioespaciais embasadas por
Choukri Ben Ayed (2012) sobre o acesso aos saberes escolares na Franca também afirmam
que o nivel de escolaridade dos pais interfere. O autor afirma que, inclusive, as escolhas
(in)adequadas das escolas em que os filhos sdo matriculados interferem nos efeitos que isso
causa na trajetoria escolar dos estudantes. Por sua vez, pesquisas sobre territorio e formacao
embasada por Jean-Luc Ferrand (2010) indicam que os territérios geograficos devem ser
repensados por diferentes instituicbes como espacos que promovam tanto trabalho como

formagéo a todos os cidad&os que ali residem.
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O nivel de escolaridade dos pais e a questdo socioeconémica na realidade brasileira
estdo fortemente entrelagadas, e reforcam ou interferem muito no éxito dos filhos na escola.
Podemos inferir que, talvez, o alto indice de ndo escolarizacdo dos pais possa ser o que reflete
0s baixos indices da educacao basica, bem como o crescente aumento do nimero de jovens
inseridos na EJA. Assim, se pensarmos sobre motivagéo, incentivo e dedicacdo nos estudos,
partindo dos indices dos pais e das mées dessa microparcela da populacéo analisada, a méedia
de possibilidade de alcancar o Ensino Superior seria de apenas 4 a 5% de chance, se
considerassemos os pais como referéncia.

Embora a motivacao familiar e o incentivo aos estudos, a partir das vivéncias dos pais,
ndo sejam considerados neste estudo, tal aspecto carece ser analisado com afinco em
determinadas camadas sociais brasileiras. Assim, mostra-se a necessidade de pensarmos em
politicas pablicas que considerem e realmente facam valer a equidade em muitas demandas
sociais e educacionais.

Como fatores menos relevantes, perguntamos quanto ao local de moradia, sendo que a
maioria dos sujeitos reside no bairro Lomba do Pinheiro 123 (62,1%) e apenas 25 (12,6%)
residem na Agronomia, os demais residem em 14 bairros diferentes, sendo que seis moram
em Viamao e um em Alvorada. Esses dados demonstram que a escola, por ser de facil acesso,
favorece para que muitos sujeitos venham direto do trabalho, parem para estudar e, no final do
turno, sigam para os seus bairros.

Dentre os sujeitos, temos 113 (57,1%) solteiros e 68 (34,4%) casados, reafirmando o
fator idade dos frequentadores da EJA. Ao serem questionados sobre filhos, 78 sujeitos
sinalizaram ter filhos, sendo que 41 tiveram o seu primeiro filho antes dos 18 anos de idade.
O indice de gravidez na adolescéncia é alto, sendo um tema que poderia ser pauta de reflexdo
pedagdgica nas escolas dos bairros estudados. Esse dado serd retomado no decorrer do

capitulo.

Quadro 9 - Idade da primeira gravidez

Idade da primeira gravidez

13-18 19-25 26 ou mais NR Total
FILHOS Sim 41 31 2 4 78
Total 41 31 2 4 78

Fonte: a autora

Nessa categoria que buscou delinear o perfil socioecondémico dos sujeitos, tinhamos
apenas perguntas de multiplas escolhas e fechadas. Os achados desse capitulo convergem com
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os dados sobre a EJA em @mbito nacional, que nos trazem para reflexdo a classe social, idade,
cor, escolaridade dos pais e renda dos sujeitos frequentadores da EJA na atualidade.



5 LEMBRANCAS DA TRAJETORIA DA ESCOLA REGULAR

Tomei como ponto de partida o instrumento utilizado para a producdo de dados, que
foi elaborado em blocos. Alguns transformaram-se em categorias de analise como descrito no
capitulo que versou sobre a metodologia. Nesse capitulo, tomei apenas algumas perguntas do
bloco 11, intitulado Trajetoria escolar regular, que serd dividido em duas etapas de anélise.
Primeiro, referi-me a escola na infancia ao retomar as lembrancas significativas dos primeiros
anos do Ensino Fundamental. Na etapa seguinte, utilizei a escola regular para me referir aos
anos finais do Ensino Fundamental®®,
modalidade EJA.

anterior a escolarizacdo no Ensino Meédio na

Meu interesse pela trajetoria escolar regular dos sujeitos da EJA iniciou a partir de
uma maior aproximacdo com os alunos, em minha rotina profissional, e com o contato com
suas historias de vida e narrativas. Isso decorreu depois de uma década trabalhando na EJA,
pois fui percebendo que um nimero expressivo de alunos convergia para historias de vida que
levavam a trajetérias truncadas, termo utilizado por Arroyo (2011a) para nomear as
interrupcdes nas trajetdrias escolares de sujeitos frequentadores da EJA.

N&o afirmo, com isso, que as suas trajetorias de vida sejam iguais, mas que, a0 me
aproximar, percebi que a trajetéria escolar regular de muitos também trazia questes
relevantes que os levava buscar a escola de EJA.

Para Dayrell (2012, p.305), um

aspecto que chama atencdo nas narrativas dos jovens é a diversidade de trajetdrias de
vida: fica claro que por detrds da semelhanca de posi¢des estruturais evidencia-se
uma diversidade de estados sociais, colocando em questdo determinadas visGes que
propdem uma relacdo direta entre o lugar social e a identidade do individuo.

Hoje, como docente e pesquisadora, percebo que, para essas pessoas, estar na EJA ndo

se trata de uma escolha simples, apenas um desejo de estudar a noite, ou a mera vontade de

¥ O Ensino Fundamental regular recomenda que a crianca deva ter seis anos de idade para ingressar nos anos
iniciais e, assim, seguir seus estudos regulares por nove anos, o completando aos 15 anos de idade. O Ensino
médio é a etapa final da educagdo basica, que dura no minimo trés anos, assim um aluno com trajetéria regular
terminaria sua educacdo basica com 17 a 18 anos de idade. A EJA, no entanto, conforme prevé o art.37 da
referida LDB, exige o0 acesso e idade de 15 anos para o ingresso no Ensino Fundamental e de 18 anos para o
Ensino Médio. Assim, a trajetdria regular escolar compreende seguir todos os niveis na idade regular para cada
ano/série, evitando a distor¢ao idade ano/série.
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frequentar uma escola. Estar na EJA é reflexo de uma trajetéria de vida e de uma
escolarizacédo regular que, muitas vezes, conduz alguns alunos para a EJA.

Na busca por compreender os motivos que fizeram com que os alunos migrassem para
0 Ensino Médio EJA noturno, elaborei as questdes do Bloco Il - Trajetoria Escolar Regular,
primeiramente, com questdes que os aproximassem das lembrangas da escolarizagdo regular
na infancia. A partir disso, investi em outras questdes para perceber o ponto em que a relacéo
com a escola comecou a complicar e as reprovagdes iniciaram-se. E, por fim, fiz indagacdes
sobre a trajetoria escolar regular posterior, investigando as oportunidades e as decep¢es com
a escola, bem como possiveis razdes que os levariam a repeténcia ou ao abandono.

A0 me propor a escutar as vozes dos frequentadores da EJA, deparei-me com uma
pluralidade de possibilidades quanto ao modo de analisar os dados, delinear um perfil desses
estudantes da EJA, ndo seria possivel. Isto se da, pois se trata de narrativas singulares, dados
particulares de uma realidade. Desse modo, optamos dar voz aos mais variados motivos que
foram expressos, por esses sujeitos, em suas respostas, sem supervalorizar nenhuma resposta
em especifico.

O exercicio proposto deu-se com o intuito de chegar perto das lembrancas que
concernem a escola e sua importancia social. Trata-se de aspectos implicados na construgao
das subjetividades dessas pessoas que buscam, na EJA, um sentido para 0 seu retorno a
escola, bem como um sentido para a escola em suas vidas.

A categoria que diz respeito a trajetdria escolar regular busca verificar se esses sujeitos
trazem, para além da bagagem escolar na infancia, outras experiéncias de producdo de
conhecimento que os constitui como jovens e adultos com experiéncias diversas. Como
afirma Jean-Pierre Boutinet, a idade adulta é dindmica e entrelagada as demandas da vida
atual e as representacGes do futuro, as quais sdo e estdo relacionadas com as historias do

decorrer da vida familiar, bem como da instituicdo escola. Para Boutinet (2001b, p.181),

a relacdo do adulto com a formagdo ndo pode ser restrita a uma simples extensao da
relacdo da crianga com a escola e com o conhecimento. A idade adulta, preocupacéo
recente, foi inicialmente identificada como a norma, a finalidade, o objetivo do
desenvolvimento, antes de ser apreendida como a idade do inacabado.

Na sequéncia, vamos nos deter nas respostas dos sujeitos, tanto jovens como adultos,
dando visibilidade as vivéncias e experiéncias de cada um, considerando os estudos de
Boutinet (1998; 2001a; 2001b; 2010) sobre a idade adulta e Bourdieu (2003) sobre a

demarcacdo do conceito de juventude. Sob esse espectro, nos deteremos nos sujeitos que
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retornam ao Ensino Médio EJA noturno, com as suas representacdes do passado e, sobretudo,
de futuro. Um mergulho na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos e nas experiéncias e
desejos efetivos e afetivos desses sujeitos, respeitando e pautando a pluralidade de posicdes e
a diversidade de sentidos para a escola de EJA, a partir de suas vivéncias.

Essa categoria de analise sobre a trajetdria regular foi elaborada refletindo sobre trés
momentos. Muitos sujeitos, alguns de mais idade, ao responder as questdes, emocionaram-se,
externando que parecia que “tinham voltado no tempo”, rindo, recordando e tendo prazer em
reatar as suas relacbes com a memdria da escola na infancia.

Para a andlise que segue, serdo trazidas, para este capitulo, as seguintes questdes, que
podem ser conferidas no APENDICE 1: as perguntas iniciais (P.20, P.21, P.24, P.25)
retomam as lembrancas da escola na infancia (a qualificacdo da motivacdo com a escola em
percentuais; os aspectos que lhes proporcionavam motivagédo na escola na infancia; o tipo de
escola onde estudavam no Ensino Fundamental; e, por fim, o nimero de vezes que repetiram
0 ano escolar). Apoés, seguem as perguntas (P.23.1, P.26), retomando o segundo ponto da
analise, inquirindo sobre os motivos para a mudanca de escola, e 0s motivos destacados para
eventuais repetidas reprovacdes. No terceiro momento, utilizemos as perguntas (P.27, P.28)
inquirindo sobre as oportunidades positivas que a escola regular Ihes proporcionou; o0 nimero
de vezes que abandonaram a escola na sua trajetoria regular e, por fim; os motivos que 0s
levaram a abandona-la. Esse bloco foi composto de algumas questfes objetivas em dialogo
com questdes abertas (P.22 e P.29) considerando que toda a informacéo dada faz-se relevante
e significativa nesse estudo.

Entre as respostas que retomam as lembrangas da escola na infancia, demonstraremos
através de um quadro percentual, a qualificacdo motivacional da escola, indicada pelos

sujeitos, referente as memarias mais afetivas em relacdo a escola.

Quadro 10 - Se tivesse que qualificar a motivacdo com a escola da sua infancia de 0 - 100%, qual seria?

Frequéncia Percentual Valido Percentual total dos casos
De 0 a 40% 19 9,9 9,6
De 41 a 80% 94 49,2 47,5
De 81 a 100% 78 40,8 39,4
Total 191 100,0 96,5
Omissos 7 3,5
Total 198 100,0

Fonte: a autora

Ao retomarem suas memorias afetivas, das amizades e de seus professores, os dados

sinalizam que a escolarizagdo regular nos Anos Iniciais produziu efeitos positivos na dire¢do
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da inclusdo dos alunos. Os Anos Iniciais, nas escolas brasileiras, contam com professores
referéncias® e tém a politica de estimulo a um maior vinculo entre aluno-professor-familia,
na maioria das escolas. Ademais, as escolas que oferecem esse segmento do Ensino
Fundamental costumam ser escolas menores, com politicas de gestdo que, por se tratar de
criangas (6 a 10 anos de idade), buscam propiciar um acompanhamento mais proximo
envolvendo professores e familias.

Estudos indicam que, ao longo de décadas, a desigualdade na permanéncia,
comparando os dados de “entrada” e “saida” no Ensino Fundamental, no Brasil, sempre

foram dispares. Conforme dados do Censo de 2015 Arelaro (2005, p. 1041) aponta:

um total de 17,1 milhdes de alunos de 1% a 42 série corresponde somente a 13,9
milhdes na matricula de alunos de 5% a 82 série, ou seja, pelos Ultimos dados
disponiveis, sdo 3,2 milhdes de alunos “a menos” (cerca de 20%), em uma etapa do

ensino em que, constitucionalmente, os totais deveriam ser semelhantes.

Podemos inferir que o desinteresse e o abandono comecam a emergir mais
significativamente nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Esse célculo é efetuado pelo
INEP com base nas taxas de insucesso (soma de reprovacao e abandono) por séries do Ensino
Fundamental e Médio do ano anterior. Esses dados também sao calculados pela média entre
escolas publicas e privadas. No Censo de 2016/INEP atingiram as seguintes taxas de nao
aprovagdo: o mais alto indice ocorreu no 3° ano dos Anos Iniciais, atingindo 11,5%; ja nos
Anos Finais temos o 6° ano atingindo 17,1, o 7° ano, 15,4%, o 8° ano, 12,7% e 0 9° ano
atingindo 11,4%. No Ensino Médio o indice mais elevado foi no 1° ano sendo de 25,4%, no
2°ano, 16,4% e, no 3%no de 10,5%. Assim, a relacdo entre as taxas de ndo aprovacao e a
distorcdo idade/ano - Brasil 2016, segundo Censo 2016 atingiram: no 6° ano o indice de
distorcao idade/ano alcanga 28,0%; no 7° ano, 27,3%, no 8° ano, 26,2% e, no 9%no, 23,2%.
No Ensino Médio a distor¢do é ainda mais alta, no 1° ano atingiu 32,9%, no 2° ano, 26,2% e,
no 3° ano de 22,2%. (INEP, 2017, p.20-21).

Podemos inferir que para tais indices, ha algumas hipdteses. Uma é que conforme a
escola passa a demandar mais cognitivamente, cobrando competéncias e habilidades mais

elaboradas, e 0 grau de exigéncia comeca a ser pontual e vertical a partir de avalia¢bes

% O/a professor/a unidocente também conhecido/a como monodocente, polivalente, multidisciplinar tem sido
caracterizado/a como um/a profissional que trabalha ensinando as varias matérias de ensino (ciéncias, literatura,
arte, historia, lingua portuguesa, geografia, matematica, educacgdo fisica dentre outras) que compde o curriculo
escolar dos anos iniciais do ensino fundamental. Estes/as professores/as tém por tarefa desenvolver o processo
ensino-aprendizagem na perspectiva interdisciplinar, visando uma formagcéo integral das criancas. (CAIXETA,
2017, p.09)
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sistematicas, o desejo de muitas criancgas e jovens de se excluirem do espaco escolar tende a
aumentar. H4, ainda, outras questdes de cunho socioecondmico e sociocultural que permeiam
as escolas publicas nas regides periféricas das grandes cidades, situadas em territorios de
vulnerabilidade social, que também afetam a aprendizagem e o bem-estar dos alunos.

Porém, para o0s sujeitos que sobreviveram, sairam ou abandonaram a escola no Ensino
Fundamental, ainda restam algumas lembrancas e, de alguma forma, emergiram tracos
daquilo de que mais gostavam, naquela escola na infancia. Ao serem questionados sobre o
gue mais gostavam na escola, obtivemos 182 respondentes (91,9%) com um total de 404

mencdes nas seguintes respostas:

Quadro 11 - Meméria do que mais gostava da escola na infancia

Frequéncia Percentual Valido
Colegas 97 24,0%
Brincadeiras 88 21,8%
Professores 89 22,0%
Recreio 79 19,6%
Saidas Pedagdgicas 51 12,6%
Total de respostas 404 100,0%

Fonte: a autora

Essa questdo retrata, em certa medida, a representacdo do imaginario construido sobre
a escola ao longo dos anos, e como essa memoria atravessa a infancia, a juventude e a vida
adulta. Parece que, em grande medida, 0s sujeitos inquiridos tém a lembranca da escola como
uma instituicdo que propiciava lazer, trocas afetivas e momentos prazerosos. Para alguns,
eventuais desconfortos causados pela escola foram esquecidos, abolidos, e 0 que prevalece &,
majoritariamente, a lembranca agradavel da escola na infancia. Parece que essa memdria ndo
foi afetada pelos descontentamentos eventualmente vividos ao longo de suas trajetorias, sendo
uma memoria construida e recontada, ao longo de suas narrativas.

Como ponto fundante da escola nos Anos Iniciais, vem o afeto estabelecido entre
professores e colegas, atingindo 46% das respostas validas, sequido dos aspectos relacionados
com a parte ladica que as escolas proporcionam e que faz com que ela seja, para alguns, o
melhor lugar para estar na infancia. Ao somarmos a lembranga das brincadeiras, recreio com
as saidas pedagogicas chegou-se a 54% de mencgOes, demonstrando que as relagcdes de afeto
construidas em tempos ditos “livres” para recrea¢do sdo fundamentais na escola da infancia.

Esses dados indicam que mudancgas ocorrem na transicdo dos Anos Iniciais para 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental, com a dificuldade cognitiva aumentando, porém néo

temos como afirmar que mudancas de ordem afetivas e lGdicas também ocorram. O que
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ocorre, nas escolas, é uma quebra de paradigmas e praticas pedagodgicas, bem como a perda de
referéncia, para os alunos, que passam de um professor referéncia para oito ou mais
professores de acordo com o nimero de disciplinas que a escola oferta nos Anos Finais do
Ensino Fundamental. Ha nessa transicdo, a ruptura com a unidocéncia, o convivio com
diversos professores e préaticas didatico-pedagdgicas diversas, a entrada de conceitos mais
abstratos nas diferentes disciplinas e, a mudanga hormonal decorrente da idade. Acredita-se
que todas essas mudancas podem afetar o0 desempenho dos alunos nos Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Como base os dados do Censo Escolar de 2016, fornecidos pelo INEP (2017), constam
15,3 milhdes matriculas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos Anos Finais constam
12,2 milhdes de matriculas, e no Ensino Medio constam 8,1 milhdes de matriculas.
Considerando que ha uma reducéo significativa das matriculas dos Anos Iniciais, Anos Finais
do Ensino Fundamental para as matriculas no Ensino Médio, isto demanda alguns
guestionamentos: Onde esses jovens encontram-se? Onde ficam os 7,2 milhdes de jovens que
ndo chegam ao Ensino Médio, considerando que entre 14 e 29 anos de idade, 20,5%
pertencem a geracdo nem nem? Onde reaparecem outros tantos matriculados na idade adulta?

A Resolucdo n° 4 do Conselho Nacional de Educacéo, emitida em 13 de julho de 2010,
que define as diretrizes curriculares nacionais gerais para a Educacdo Basica, em seu § 2°, do
Art.18, destaca que essa transicdo dos Anos Iniciais para os Finais é fundamental e deve ser

pensada pelas escolas:

A transicdo entre as etapas da Educacdo Bésica e suas fases requer formas de
articulacdo das dimensdes organica e sequencial que assegurem aos educandos, sem
tensBes e rupturas, a continuidade de seus processos peculiares de aprendizagem e
desenvolvimento. (CNE/CEB, 2010, p.07)

Ao longo da analise sobre a trajetoria escolar regular, a fim de analisarmos o0s indices
de abandono escolar no Ensino Fundamental regular diurno, para verificarmos onde e como
foi a transicdo para o Ensino Médio EJA noturno, trouxemos para analise uma pergunta
direcionada a conhecer as escolas que esses sujeitos frequentaram no final do Ensino
Fundamental. Verificamos que 62,6% dos sujeitos sdo oriundos da escola publica regular,
29,3% acabaram os seus estudos primarios na modalidade EJA, em escola pablica, e apenas
4% tiveram vivéncias ou concluiram o Ensino Fundamental em escolas da rede particular.

Assim, o publico pesquisado, frequentador do Ensino Médio noturno, é predominantemente
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oriundo de escola publica e, neste estudo, pertencente a camadas sociais de baixa renda, como
consta os dados no capitulo anterior.

Ao questionarmos, 0 numero de vezes que repetiram algum ano escolar no Ensino
Fundamental, verificamos que 32,3% nunca reprovaram no Ensino Fundamental. Por
conseguinte, terminaram os estudos entre os 14 e 15 anos de idade. Porém, uma vez que se
encontram matriculados no Ensino Médio EJA noturno, nos questionamos: onde estavam
esses jovens, no intervalo entre a conclusao do Ensino Fundamental (14 -15 anos de idade) e 0
ingresso no Ensino Médio EJA noturno (18 anos de idade)? Como saber se e por que esses
sujeitos permaneceram longe da escola, em média trés anos, esperando completar a
maioridade, para se matricularem no Ensino Médio EJA, ou permanecem em média 12 anos
no Ensino Fundamental? Ou, outra hipotese: esses sujeitos efetivaram matriculas no Ensino
Médio regular diurno ou noturno, e, posteriormente, abandonaram ou repetiram o ano escolar?

Os sujeitos que sinalizaram ter reprovado uma ou duas vezes no Ensino Fundamental
foram 51,1%, e os que reprovaram trés ou mais vezes foram 14,6%. Podemos observar que
65,7% dos sujeitos que estdo frequentando a EJA tiveram reprovacdes no Ensino
Fundamental, explicando a distorcao idade/ano. Talvez, compreender 0os motivos que levam a
tantas reprovacdes nesse nivel de ensino pode gerar pistas para entendermos as razdes pelas
quais o processo de juvenilizacdo na EJA faz-se recorrente. Vejamos algumas reflexdes
possiveis. Na atualidade, contamos com o elevado nimero de reprovagdes, num total de 54
mil criancas e adolescentes em um total de 1,058 milhdo, regularmente matriculados. Ha
também um alto indice de abandono no 6° e 9° anos, conforme expresso anteriormente nos
dados do INEP - Censo escolar de 2016.

Registra-se o problema da distor¢do idade/ano, com indices visiveis no contexto
educacional brasileiro. Essa distor¢do acentua-se no Ensino Médio, segundo IBGE - PNAD

continua — Educagdo, com referéncia no segundo trimestre de 2017,

a taxa de escolarizacdo entre os jovens de 15 a 17 anos, em 2017, manteve-se no
mesmo percentual de 2016, 87,2%, inferior a universalizacéo necesséria a esta faixa
etéria, conforme a LDB. (IBGE, 2018, p.05).

Porém, a taxa de frequéncia escolar liquida foi de 68,4% de estudantes que estavam
frequentando a idade/ano adequada, indicando assim que "quase 2 milhdes de estudantes
estéo atrasados e 1,3 milh&o fora da escola” (IBGE, 2018, p.07).

Retomando os dados encontrados na pesquisa, para visualizar os motivos que levaram

aquelas reprovacgoes, foram feitas duas questdes. Considerando o registro de que muitos
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mudaram de escola, a pergunta, P.23.1, inquiriu sobre os motivos que levaram 0s sujeitos a
mudar de escola no Ensino Fundamental e, na sequéncia, a pergunta P.26 indagou sobre os

motivos que levaram esses sujeitos a reprovacdes, também no Ensino Fundamental.

Quadro 12 - Motivos para a mudanca de escola no Ensino Fundamental

Frequéncia Percentual Valido
Mudanca de Bairro 45 30,6%
Mudanca de Cidade 24 16,3%
Repeténcia 17 11,6%
Problema de disciplina na escola 8 5,4%
Problema de Salde 2 1,4%
N&o gostava dos professores 6 4,1%
Problema de Preconceito 9 6,1%
Gravidez 4 2,7%
Horario Emprego 12 8,2%
Outros 20 13,6%
Total 147 100,0%

Fonte: a autora

Verificamos que, dos 147 sujeitos que responderam, 46,9% trocaram de escola devido
a mudanca de bairro ou cidade, sendo que prevaleceu o fenbmeno da migracdo entre 0s
territorios na mesma cidade.

Esse fato é recorrente nas histdrias de vida dos sujeitos da EJA, pois a mudanca de
bairro, muitas vezes, é resultado de uma légica de redistribuicdo geografica por véarios
aspectos, que vdo desde o envolvimento em violéncia doméstica a brigas entre grupos de
outros territorios. Como efeito disso, e para sobreviver ou escapar da logica do crime, as
pessoas precisam migrar. Outros fatores que também justificam alguns casos sdo as questdes
financeiras e instabilidades do mercado imobiliario, tipico no desenvolvimento dos grandes
centros urbanos.

A migracdo, ou mobilidade para Marandola Jr. e Dal Gallo (2010, p. 410) é resultado de
“forcas sociais que atraem ou expulsam as populacdes, enquanto reflexos da propria
estruturacdo produtiva do capital e de suas necessidades”. Esse movimento migratorio
percebido nas escolas de periferia é de dificil solucdo, pois estd atrelado a questdes
socioeconbmicas sérias e de dificil trato para as politicas publicas (OLIVEIRA, 2011;
OLIVEIRA; COUTINHO, 2013; ARROYO, 2011a; 2011b; 2017).

Outros fatores mencionados como motivo de mudanca de escola foram as sucessivas
reprovagGes mencionado por 17 sujeitos (11,6%), problemas de indisciplina por parte dos
jovens contabilizando 8 sujeitos (5,4%) e, a incompatibilidade do horéario da escola com o do
trabalho, atingindo 12 sujeitos (8,2%). Esse fato é recorrente na regido leste, onde a escola
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esta situada, pois as linhas de dnibus levam no minimo uma hora para chegar até o bairro
considerando o centro da cidade, onde ha uma maior oferta de empregos. Isto inviabiliza os
estudantes trabalhadores conciliar os horarios do trabalho e da escola. Podemos inferir que
esse fator interfere nas decisbes de boa parte dos sujeitos estudantes trabalhadores que
necessitam conciliar trabalho (renda) e escola (conhecimento), tendo como Unica
possibilidade estudar no periodo noturno (ARROYO, 2017).

Ao enfocar os motivos que levaram 0s sujeitos da pesquisa a sucessivas reprovacoes,
varios fatores foram trazidos para a reflexdo. A essa questdo totalizou 151 (76,3%)
respondentes. Analisamos trés fatores que sdo coadunantes e que mais apareceram,
totalizando 59,2% de ocorréncias: ndo gostavam de estudar; faltavam muito; ndo entendiam as
matérias. Esses trés aspectos, aproximados, contribuiram para o abandono, pois colaboram
para a reprovacao. A partir dos dados agrupados no quadro 13 analisaremos outros fatores que

também foram relevantes para as sucessivas reprovacdes e desafetos com a escola regular.

Quadro 13 - Motivos para reprovacdes na Escola Regular

N Percentual Valido Percentual total dos casos
Problemas de satde 11 4,8% 7,3%
Transporte 11 4,8% 7,3%
Trabalho 24 10,5% 15,9%
Nao gostar de estudar 42 18,4% 27,8%
Faltar muito 50 21,9% 33,1%
N&o entender as matérias 43 18,9% 28,5%
Dificuldade de relacionamento 15 6,6% 9,9%
Discriminacéo e bullying 12 5,3% 7,9%
Falta de acesso ao deficiente 2 0,9% 1,3%
Qutros 18 7,9% 11,9%
Total 228 100,0% 151,0%

Fonte: a autora

O que ocorre com aqueles trés fatores mais pontuais, mencionados acima, é entendido
comumente como “efeito domind” %, ou seja, no comeco, 0 sujeito ndo gosta da escola e das
relagcbes que se constroem e se estabelecem nela; a seguir, ndo consegue sentir-se motivado
para ter assiduidade e engajar-se, por isso, falta muito; por conseguinte, tem dificuldade para
acompanhar os conteudos e, dessa forma, mais uma vez, sente-se desestimulado; por fim, as
possiveis reprovagdes acontecem, dando ensejo ao abandono escolar.

Esses motivos de reprovacdo na escola regular sinalizam e nos impulsionam a pensar

na necessidade de maior atencdo por parte dos gestores, professores e seus formadores, de

21 Recorremos & expressido “efeito domind”, como efeito em cascata ou efeito em cadeia, pois sugere a ideia de
um efeito ser a causa de outro efeito gerando uma série de acontecimentos semelhantes de média, longa ou
infinita duracéo.
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modo que as agéncias de escolarizacdo e formacgédo pudessem compreender esses trés fatores —
desconhecimento do contetdo, baixa frequéncia, desestimulo a permanéncia — como
recorrentes no cotidiano da escola regular, no periodo diurno. Esses fatores poderiam ser
melhor analisados, para que se pudesse buscar alternativas para a sua superacdo. Talvez, a
partir desses trés fatores, podemos nos indagar sobre o tipo de escola que temos e aquela que
queremos, para 0s nossos alunos.

Para Carrano (2007) e Dayrell (2007), a escola, por mais que esteja em crise com as
juventudes, ainda é um espaco de grande significacdo social e, assim, faz-se necessario que
algumas de suas praticas sejam revistas e revisitadas, no sentido de ampliar e efetivar o
didlogo com essas juventudes, bem como com os adultos que nela também se inserem. Desse
modo, vem se buscando outras formas de trabalho, outras pedagogias, e se atentarmos para 0s
altos indices de desmotivacdo juvenil em todos os ambitos sociais pode vir a ser uma forma
viavel de pensar a escola e seu papel.

Diante disso, citamos uma tentativa de inovacdo, parte do Plano de Governo para o
Rio Grande do Sul no periodo 2011-2014 pensando em reverter os indices de evasdo e
reprovacao, ofertar ensino com qualidade social e oportunizar a juventude um novo
paradigma. Isto, para que possam se empenhar na construcdo de projetos de vida pessoais e
profissionais que garantam sua insercéo social, o governo prop6s o Ensino Médio Politécnico
e Educac&o Profissional integrada ao Ensino Médio. A proposta basicamente se constituiu,

por um ensino médio politécnico que tem por base na sua concepcédo a dimensao da
politecnia, constituindo-se na articulacdo das areas de conhecimento e suas
tecnologias com os eixos: cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho enquanto principio
educativo. (SEDUC, 2011, p. 04).

A partir da portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009, o governo federal deu inicio a
implementacdo do Programa Ensino Médio Inovador proposto para alcancar a estratégia 3.1
da meta 3 do PNE. As mudancas vislumbravam uma renovacéo curricular do Ensino Médio,
reconhecendo as especificidades regionais, com uma organizacéo flexivel e diversificada dos

curriculos e, com diferentes formatos que garanta:

a oferta de atividades que atendam aos interesses dos jovens estudantes e, a0 mesmo
tempo, fortalecam processos efetivos de aprendizagens significativas. Disciplinas
optativas, oficinas, clubes de interesse, seminarios integrados, grupos de pesquisas,
trabalhos de campo e demais a¢des interdisciplinares. (BRASIL, 2016, p.04).


http://educacaointegral.mec.gov.br/images/pdf/port_971_09102009.pdf
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Desse modo, vinha se pensando em mudancgas que atendessem os jovens de forma
mais ampla, os propiciando atratividades que pudessem contrapor a falta de interesse dos
mesmos, bem como a falta de sentido para os conhecimentos curriculares propostos no Ensino
Médio para a efetiva incluséo social dos jovens.

No entanto, esse programa foi destituido no governo pos-golpe, a partir da medida
provisoria n°746, de 22 de setembro de 2016 a qual fez modificaces na LDB 9.394/96

alterando algumas leis sobre o0 Ensino Médio. O Art. 36, passa determinar que,

curriculo do ensino médio ser4 composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos especificos, a serem definidos pelos sistemas de ensino,
com énfase nas seguintes areas de conhecimento ou de atuacédo profissional:
I - linguagens;
Il - matemaética;
I11 - ciéncias da natureza;
IV - ciéncias humanas;
V - formagdo técnica e profissional
Assim, as perspectivas de inovagdes curriculares indo ao encontro das necessidades
das juventudes volta a ser enquadrada em &reas de conhecimento, visando como consta no

Art.36, item 5°,

considerar a formagdo integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado
para a construcdo de seu projeto de vida e para a sua formacdo nos aspectos
cognitivos e socioemocionais, conforme diretrizes definidas pelo Ministério da

Educacdo. (BRASIL, 2016, p. 01).

Retomando a analise, para além desses fatores comentados, verificamos que, por
motivos de trabalho, a repeténcia ocorreu em 10,5% dos casos; para 4,8% dos sujeitos, a
questdo da repeténcia tem relacdo a ndo acessibilidade, no sentido que muitas criancas e
jovens ndo disponibilizam dinheiro para o transporte, tendo garantia a escola, mas nao
podendo acessa-la. Ambos os fatores, constatados na escola regular diurna, também refletem
as condigdes financeiras e territoriais dos jovens frequentadores da EJA noturno. Apenas com
um diferencial: esses jovens e adultos, devido as suas vivéncias e escolhas, retornam com uma
finalidade muito clara, que € de seguir ou terminar o Ensino Médio.

A questdo da necessidade do trabalho nas camadas sociais de baixa renda, a
dificuldade para efetivar o acesso a escola, juntamente com as sucessivas reprovacoes
definem, muitas vezes, as trajetorias de vida de muitos jovens brasileiros. Para aprofundar
mais essa afirmacéo, ha trabalhos de autores brasileiros que debatem no campo da educacéo e

trabalho, na educagdo popular e sobre as politicas publicas que envolvem o Ensino Médio
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propedéutico e profissional, tais como: Arroyo (2011b; 2014); Frigotto (1998; 2004); Ireland,
(2009); Ireland e Spezia (2010), entre tantos outros.

Em decorréncia disso, as préoprias familias desses jovens agenciam a sua desisténcia e
o distanciamento da escola regular, sob a premissa de que se 0 jovem estd com sucessivas
reprovacodes, torna-se mais efetivo o trabalho e o aumento na renda familiar (ROLIM, 2016).
H& muitos casos nos quais, em virtude do baixo rendimento escolar do aluno, as familias ndo
qgueiram mais investir na educacdo e, quando o jovem completa 15 anos de idade os
matriculam no Ensino Fundamental-EJA noturno, ou os retiram da escola. Assim, 0s inserem
no mercado de trabalho, mesmo que informal, por pensar que é mais proficuo para a
sobrevivéncia familiar e para o futuro pessoal e profissional desse individuo.

Desse modo, o trabalho néo é inserido na vida do jovem como um principio educativo,
de carater formador, como modo de existir e formar o ser humano no processo criador da
realidade humana, como ressaltam Frigotto (1998) e Arroyo (2014). O trabalho esta4 sendo
introduzido de maneira equivocada na vida do jovem, reforcando que, como esse individuo
“nao serve” para os estudos, o trabalho aparece em sua vida como forma de punicdo e de
reforco negativo do seu potencial cognitivo. Ndo ha um transito entre a etapa do estudo, de
formacao intelectual, em que o sujeito dialoga com o saber formalmente instituido, trazendo
elementos para a sua vida pessoal, mesclando-a com aquilo que a humanidade amealhou, ao
mesmo tempo em que (re)constréi os seus valores e o trabalho formal, propriamente dito. O
jovem é inserido em atividades sem a necessaria preparacdo, sem estimulo financeiro, sem
perspectiva de crescimento profissional, aprisionando-o em uma seara negativa que, via de
regra, reproduz as condicdes de vida dos seus familiares.

Estudos como o de Joari Carvalho (2004) apontam que a inser¢@o de jovens no mercado
de trabalho no Brasil desvela diferentes facetas do trabalho na juventude, demonstrando como
sdo arduas e preconceituosas a entrada e a recepcdo desses jovens no mercado de trabalho.
Carvalho (2004, p.07) infere que para além da inexperiéncia isto, pode ser pior entre 0s jovens

pobres pois,

eles sdo impelidos a precipitar a ocupacdo de um posto de trabalho para obter uma
renda a fim de sustentar as despesas familiares ou a propria sobrevivéncia, o que
costuma comprometer a possibilidade de formacdo escolar e de maior qualificacdo
profissional, as quais adiante provavelmente contribuiriam para a sequéncia de sua
carreira de trabalho.

Carvalho (2004) indica que o jovem, sem o0 amparo da escola, sem uma formacdo mais

consistente, encontra-se no mercado do trabalho submetido a condi¢cdes degradantes, nédo
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condizentes com a sua capacidade. Isto, também surte como reflexo da ndo formacéo
educacional, que, por vezes, se traduz na auséncia de comprovantes de escolaridade, exigidos
por algumas agéncias de emprego no sistema formal. E, também infere a falta de desafios nos
projetos de vida dos jovens de periferia. No capitulo 7, trataremos do curriculo de EJA,
trazendo mais exemplos e dados sobre o jovem, a educacdo profissional, cursos
profissionalizantes e o mercado de trabalho.

Outro estudo sobre a formacdo de jovens, nesse caso, violentos foi efetivado por
Marcos Rolim (2016), relacionando falta de estudo, trabalho e a violéncia, trazendo o relato
de 17 casos de jovens privados de liberdade que se encontram na Fase/RS. Esses jovens,
anterior a privacdo de liberdade, viviam em situacdo de vulnerabilidade social e, por forga
maior, adentraram ao trafico de drogas, como fonte de renda e trabalho. Esse “trabalho” os
distanciou da escola, por razes como: constrangimentos sociais derivados da pobreza
extrema, sucessivas reprovacoes, dificuldade de relacionamento, devido ao envolvimento com
drogas, sinalizam a vocacao para o fracasso escolar, varias expulsdes por disputas violentas.
Muitos desses jovens sdo premidos pelas necessidades financeiras proprias e/ou familiares,
constituindo-se, muitas vezes, em arrimo de familia, com narrativas que coincidem com
nossos dados. No entanto, muitos reconhecem nas experiéncias com o trafico uma fonte de
reconhecimento e identidade, em virtude da identificagdo com os "pares e patrdes” (ROLIM,
2016).

Continuando nossa exploracdo, perguntamos se 0s sujeitos, que estdo frequentando o

Ensino Médio, ja haviam abandonado os estudos e identificamos:

Quadro 14 - J4 abandonou a escola no Ensino Fundamental?

Frequéncia Percentual

Nunca 47 23,7
Uma vez 81 40,9
Duas vezes 45 22,7
Trés ou mais vezes 22 11,1
Nulo 2 1,0

Total 197 99,5
Omissos 1 0,5

Total 198 100,0

Fonte: a autora

A situagdo de abandono escolar temporério, como o quadro 14 nos demonstra, é parte
da realidade da populacdo estudada. O que nos chama atencdo é que apenas 23,9% dos
sujeitos — ainda que tenham reprovado — nunca abandonaram a escola. Os dados sobre o

abandono escolar temporario, a inser¢do precoce no mercado de trabalho e o elevado nimero
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de reprovacdes de jovens de classes menos favorecidas corroboram o alto indice de distorcéo
idade/ano vivenciada na educacao brasileira, como ja demonstrado anteriormente a partir dos
dados do Censo Escolar - 2016.

O abandono escolar, as sucessivas reprovacdes e a necessidade cada vez maior de
trabalhar na juventude para auxiliar na renda familiar, devem ser considerados pensando-se na
pluralidade e heterogeneidade de seus sujeitos, tanto na escola regular, como na modalidade
EJA. Ndo podemos, no entanto, ao visualizar os dados, responsabilizar apenas os jovens por
ndo conseguir estudar e seguir com reprovagdes constantes. O que ocorre na escola regular,
muitas vezes, e se repete na EJA, é uma falta de motivacdo para seguir os estudos, algum
descontentamento em relacdo a educacéo escolar e ao que ela pode oferecer aos cidadaos.

Reforcando os achados em nosso campo de analise, podemos recorrer a Andrade
(2009) que, frente aos descaminhos da EJA, afirma que se torna imperativo olharmos para
esse atendimento educacional que cada vez mais esta sendo posto de lado e assumirmos uma

postura vigilante. De acordo com Andrade (2009, p.39),

a auséncia de oportunidades concretas em vivenciar trajetdrias de maior sucesso no
sistema educacional, acaba por culpabilizar individualmente cada jovem por mais
uma historia de fracasso.

A quantificacdo demonstrada em percentuais, na tabela acima, coaduna-se com
pesquisas e producbes em nivel nacional, efetivadas pelo Observatério Jovem do Rio de
Janeiro, UFF. O exemplo disso foi o documentario “Fora de Série” que € parte da pesquisa e
da producéo do grupo de pesquisadores do Observatério. A producdo propde-se entrevistar 0s
sujeitos da EJA, o que possibilitou atraves da escuta, perceber o quanto a EJA é rica e variada.
Esses nimeros ndo se encerram em si; ao contrario, instigam outras analises, que nao se
encerram nesta tese, mas que, sobretudo, desafiam os pesquisadores a observa-los, indaga-los,
estuda-los e busca-los para compreender melhor e atender a demanda que os individuos da
EJA agregam ao nosso tecido social. Tanto a demanda desse grupo deve ser escutada, como
também aquelas que advém de suas histdrias de vida, que sdo muitas vezes histdrias que serdo
reproduzidas pelos alunos que se encontram nas mesmas condic¢des, no Ensino Fundamental.

Nessa primeira analise, foi possivel, a partir das respostas dentre multiplas escolhas e
questdes fechadas, termos uma visdo ampla no tocante a escola regular.

A seguir, dando continuidade a analise, ao enfocarmos as respostas as questdes
abertas, propomo-nos a dar vazao ao que esses discursos trazem para a reflexdao e buscamos o

que suas respostas nos dizem sobre motivacgdes e sentidos atribuidos para a escola na infancia
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(nos Anos Iniciais) e nos Anos Finais do Ensino Fundamental, de modo que possamos, a
partir dessas lembrancgas, compreender possiveis sentidos para a escola de EJA, nos capitulos
subsequentes.

A questdo aberta P.22, sobre 0 que os motivava a frequentar a escola na sua infancia,
faz emergir a lembranca e o imaginario construido em torno desse espaco chamado escola,
sendo muito forte a idealizacdo de um sonho, de um espago aprazivel, alegre e de boas
recordacdes no periodo do Ensino Fundamental.

Houve respostas variadas, tais como: gostava da alimentacdo; ia, pois havia
aconselhamentos dos pais para “ser alguém na vida”, “para nao ficar em casa” para efeitos da
organizacgdo familiar. Outros diziam que gostavam das brincadeiras e do recreio com 0S
colegas. Ha respostas diversificadas, sobretudo no que dimensiona outras vivéncias no espaco
escolar, e ndo a aprendizagem. Poucos sujeitos relataram que aprendiam coisas novas e que
iIss0 0s motivava, fato que contribui para entender a escola como um espago produtor de
conhecimento e de oportunidades.

Ao pensar a escola como espaco que apresenta e propicia oportunidades de ver,
analisar e fazer outras leituras do mundo, indagamos aos sujeitos sobre as oportunidades
vivenciadas por eles durante a escolarizagéo regular nessa etapa. Obtivemos, como resultado,

uma diversidade de respostas:

Quadro 15 - Oportunidades vivenciadas na escola

N Percentual total dos casos

Teatro 85 45,7%
Museus 100 53,8%
Pontos Turisticos 70 37,6%
Cinema 170 62,9%
Feiras 98 52,7%
Outras Cidades 25 13,4%
Participacdo em Festivais 79 42,5%
Participacdo em Fdruns 23 12,4%
Visitacdo a outras instituicoes 14 7,5%

Cultos Religiosos 11 5,9%

Grupos Culturais 20 10,8%
Partidos Politicos 12 6,5%

Amizades 66 35,5%
Midias Alternativas 15 8,1%

Planejamento da Transicdo Escolar 34 18,3%
Aperfeicoamento para o trabalho 33 17,7%
Grémio Estudantil 19 10,2%
Todas Op¢oes 4 2,2%

Total 185 443,5%

Fonte: a autora
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Percebemos que essa motivacdo estava vinculada a questdes escolares, vivenciadas
pelos alunos, mas também se associava a muitos fatores ndo escolares. Aspectos que fazem
parte das praticas compensatorias que a escola proporciona ao longo da vida de estudante,
como a merenda escolar, o tempo livre para as ac6es lidicas, as saidas pedagdgicas, a hora do
descanso em formato de recreio, podem, por um periodo de tempo, ser indutoras de satisfacdo
e motivacdo, tematica que serd trabalhada subsequentemente conforme pesquisas que veem
sendo efetivadas sobre motivacio. (CARRE, 2000; 2001a; 2001b)

Ressaltamos que muitas dessas oportunidades, atrativas aos estudantes podem ser
supridas ao longo da vida em outras esferas da sociedade, conforme o sujeito vai crescendo e
tornando-se independente socialmente e financeiramente, mas em outro tempo de vida. As
relacBes de afeto na escola foi outro fator trazido e que se faz presente nesse espaco de
socializacdo: a formacdo de amizades e parcerias, que ocorrem na escola e, muitas vezes,
perduram e se estendem para além dela; e o afeto com os professores, que acontece na escola
e que emerge significantemente na vida dos jovens e adultos.

Muitos dos sujeitos apontaram, na questdo supracitada, para a importancia da escola
como tempo e espaco responsavel por propiciar experiéncias que instigam novas leituras de
mundo. Inferimos que, por a escola publica ser uma instituicdo gratuita, viabiliza a insergcdo
social e cultural para uma significativa parcela da populacdo. Refiro-me as inser¢des no
sentido de propiciar vivéncias que possibilitam acumular capital cultural e simbdlico, através
de atividades diferenciadas e saidas pedagogicas, que somente estando vinculados a escola
esses sujeitos tém a possiblidade de experienciar. (BOURDIEU, 2011)

Por outro lado, ao expressarem sobre os motivos do abandono da escola regular,
trazemos como dado relevante as respostas a pergunta aberta P.29. Alguns aspectos
enunciados caracterizaram-se por serem fluidos, volateis, e a maior parte das respostas péde
ser agrupada em blocos por similitude. Algumas respostas ndo entraram nesses blocos, por
sua imprecisdo ou até mesmo pela polissemia que algumas sequéncias discursivas
apresentaram. Essa questdo foi respondida por 151 sujeitos, e foram organizadas em

agrupamentos por ideias, que geraram 4 blocos. Vejamos:
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Quadro 16 - Motivos que levaram ao abandono da Escola Regular

Frequéncia Percentual Percentual Valido

Vida familiar 33 16,7 21,9
Trabalho 48 24,2 31,8
Dificuldade interna escolar 47 23,7 31,1
Logistica social 23 11,6 15,2
Total 151 76,3 100,0
Omissos 47 23,7

Total 198 100,0

Fonte: a autora

As respostas de maior incidéncia, entre os respondentes foram os motivos voltados
para a dificuldade interna escolar de 47 sujeitos (31,1%) que concernem a aprendizagem,
envolve as relacBes cognitivas como o processo de ensino e aprendizagem; as relacdes de
afeto/desafeto com professores; a dificuldade de manter-se assiduo; os tempos fragmentados e
verticalizados da escola regular; as demandas e as motivacOes pessoais; as situacdes de
bullying; e questdes relativas a distor¢do idade/ano.

Essa distorcdo idade/ano é considerada uma das variaveis endogenas relevantes na
questdo da violéncia nas escolas e pode ser uma variavel causadora e/ou potencializadora de
violéncia (ABRAMOVAY; RUA, 2003). Como visto no trabalho de Rolim (2016), o sentir-se
constrangido na escola atrapalha nas relagbes interpessoais, muitas vezes gerando casos de
bullying, com desfechos de extrema violéncia entre os alunos, causando inclusive
envolvimentos juridicos e expulsfes. Charlot (1997) em seus estudos no ambito da cultura
francesa complementa afirmando que o conceito de violéncia escolar ocorre em trés niveis:
violéncia, incivilidade, violéncia simbolica ou institucional. Para o autor, a incivilidade que
ocorre através das humilhacdes, grosserias e falta de respeito ao direito do outro é 0 que mais
ameaca e perturba o sistema escolar francés.

Esses fatores que foram apontados pelos sujeitos da pesquisa, também permeiam as
conversas informais com professores, no que diz respeito a critérios de transferéncia de alguns
alunos para EJA noturno. Muitos desses fatores sobre 0s motivos do abandono e permanéncia
escolar a partir de pesquisas com sujeitos da EJA, sdo vistos em trabalhos académicos que se
encontram nos GT 18 — Educacdo de Jovens e Adultos da ANPEd. Ha também dissertacdes e
teses nos repositorios dos diversos Programas de Péds-graduacdo em Educacao no Brasil.

Para efeitos de referéncia ao meu trabalho tomo a dissertacdo de mestrado de Mileto
(2009) em que ele analisa como foram construidas as estratégias de permanéncia de alunos de

Niteréi, tendo por objetivo estabelecer relacdes entre as trajetorias escolares (e de vida) e 0s
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processos de permanéncia ou de desisténcia/evasdo no Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos (PEJA). Ha& também o trabalho de Petr6 (2015), em que a autora analisa o publico
jovem em escolas de Ensino Medio de Porto Alegre, visando um melhor entendimento do
processo de juvenilizacdo da EJA. Sua tese de doutorado teve por objetivo compreender como
as redes sociais operam sobre a trajetdria de vida dos jovens, influenciando a continuidade dos
estudos na modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos.

As pesquisas vao ao encontro da descoberta de pistas que nos auxilie a compreender
0s motivos pelos quais, muitos jovens, utilizando de suas estratégias conseguem continuar na
escola. Partindo dos dados achados nessa pesquisa de doutorado nos indagamos: Foram
levantadas questBes que desconheciamos como discentes e docentes na escola regular
brasileira? Os tempos pré-determinados para aprender, todos fragmentados, e as ordens
verticalizadas fazem parte de uma nova pedagogia nas escolas? A obrigatoriedade de 75% de
presenca, prescrita pelo Ministério de Educacdo estabelece, de fato, a permanéncia? As
questdes relacionais entre alunos, alunos-professores, dire¢do-alunos-professores,
modificaram-se ao longo dos anos? Os casos de sucessivas reprovacdes que ocasionam
distorcdo idade/ano sdo repensados para propiciar diferentes abordagens didaticas e
pedagogicas voltadas a esses sujeitos?

Todos os fatores que véo da interferéncia da vida familiar (21,9%), com problemas de
salde, gravidez e toda uma caréncia de rede de cuidado, até a logistica social (15,2%) que vai
do préprio acesso a escola, sendo que muitos sujeitos desistem por ndo ter dinheiro para pagar
a passagem. Para pensar e efetivar uma escola com propostas que sejam atrativas para o
publico jovem e adulto, que colabore com a permanéncia dos mesmos, poderia
primeiramente, passar pelo diagndstico de quem sdo esses sujeitos e do que necessitam.

Acreditamos que todas as razdes apontadas para o abandono, sdo relevantes, no
entanto os casos de bullying®® que, de certa forma, sempre existiram, embora n3o carregavam
essa nomenclatura, e ndo acabavam em atos de violéncia exacerbada, nas escolas de periferia,

este, atualmente é um fato social que merece atencdo. Esse fato atravessado pela violéncia

> Abramovay e Rua, ao dimensionarem os diversos tipos de violéncia nas escolas, recorrem aos estudos de

Nancy Day para definir o termo Bullying. Assim: “Bullying é definido por Nancy Day (1996: 44-45) como abuso
fisico ou psicol6gico contra alguém que ndo é capaz de se defender. Ela comenta que quatro fatores contribuem
para o desenvolvimento de um comportamento de bullying: 1) uma atitude negativa pelos pais ou por quem
cuida da crianca ou do adolescente; 2) uma atitude tolerante ou permissiva quanto ao comportamento agressivo
da crianca ou do adolescente; 3) um estilo de paternidade que utiliza o poder e a violéncia para controlar a
crianga ou o adolescente; e 4) uma tendéncia natural da crianca ou do adolescente a ser arrogante. Diz ainda que
a maioria dos bullies sdo meninos, mas as meninas também o podem ser. As meninas que sdo bullies utilizam, as
vezes, métodos indiretos, como fofocas, a manipulagdo de amigos, mentiras ¢ a exclusdo de outros de um grupo”
(ABRAMOVAY; RUA, 2004, p. 23).
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demarcada nas populacgfes que vivem em situacdo de vulnerabilidade social ja mencionado
anteriormente nos trabalhos de Rolim (2016), Abramovay; Rua (2003) e Charlot (1997)
demarca um motivo de abandono significativo na escola regular e na EJA.

Cabe a reflexdo: as pesquisas e estudos elencando os motivos de abandono e 0s
motivos de sucessivas reprovacgdes escolares nos fornecem ferramentas para repensar o
formato das nossas escolas, das nossas préaticas didatico-pedagogicas, do tipo de formacao que
recebemos para propiciar a permanéncia escolar? (Re)conhecendo o publico que atendemos
nas escolas pablicas de ensino basico regular e as suas demandas, necessitamos de uma rede
diversificada de atendimentos e conhecimentos contextuais de cada escola (CARRANO,
2011; BRANDAO, 2016;).

A escola regular ou de EJA é um sistema que, para dar conta do sucesso escolar dos
seus alunos, necessita de atendimentos respaldados pela assisténcia social, com postura e
busca ativa desses sujeitos, que vivem em condicdo de vulnerabilidade social; atendimentos
especializados da saude, tendo os sujeitos a possibilidade de serem tratados adequadamente
tanto nos seus aspectos fisicos como mentais. E no caso de menores, ter um acompanhamento
efetivo dos Conselhos Tutelares® e da parte investigativa do Ministério Piblico, no que tange
a acessibilidade e a permanéncia efetiva, a partir do dever dos pais e do Estado (FILHO;
ARAUJO, 2017).

Conhecer os motivos do abandono, no que concerne as questdes que impedem a
adesdo ao processo de ensino e aprendizagem, vem sendo objeto de investigacdes ha décadas.
No entanto, politicas publicas efetivas no ambito municipal, estadual e federal de
enfrentamento ao abandono escolar, primeiro ndo dialogam entre si assim tornam-se
altamente deficientes. E segundo, é que temos leis que asseguram esses direitos ja
mencionados, porém ndo temos como efetiva-los se ndo pensarmos as pessoas que constroem
a escola, pois atendemos diferentes sujeitos, em tempos e realidades diferentes. A adogéo de
politicas que contemplem essa realidade ndo pode, contudo, ser considerada uma plataforma
partidaria, deve ser compreendida como politica publica efetiva contra o abandono escolar, a
partir do contexto particular das escolas e seus sujeitos.

Outro agrupamento mencionado, dentre as respostas dadas a pergunta P.29, concerne
a realidade social e a vida familiar desses sujeitos. Sdo aspectos relacionados a problemas de

salde no ambito familiar ou dos proprios entrevistados, a morte de um familiar, que geram

> E um 6rgdo municipal responséavel por zelar pelos direitos da crianga e do adolescente. Este foi criado
conjuntamente ao ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente, instituido pela Lei 8.069 no dia 13 de julho de
1990. Um drgéo que deveria trabalhar em conjunto com a assisténcia social, os atendimentos de saude, a escola
e, se caso for, atrelar todos os atendimentos em rede e encaminha-los ao Ministério Publico.
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mudangas na rotina das familias, configurando-se como algo inerente a realidade estudada.
Entendemos, sob esse aspecto, que, em muitos casos, pais e avds atuam como arrimo de
familia, e concedem estrutura para os filhos e/ou netos, assegurando-lhes certa estabilidade
econbmica, social, uma dinamicidade interna no seio da familia, que lhes possibilita estudar.
Diante do adoecimento ou morte daqueles individuos, contudo, 0s mais jovens perdem a sua
sustentacdo afetiva e/ou econémica e, postos em cheque, abandonam a escola.

Outro fator € o abandono por causa da gravidez e o impacto disso na continuidade da
vida escolar, especialmente das meninas. Retomamos a categoria sobre perfil
socioecondmico anteriormente descrito no capitulo 4: ao serem questionados se tinham filhos,
de todos os sujeitos, 78 (ou seja, 39,9%) responderam que sim. Ao serem questionados sobre
a idade com que tiveram filhos, das 78 respostas, 40 mulheres e um homem tiveram filhos
entre 13 e 18 anos (20,7%) e 31 mulheres tiveram filhos entre 19 e 25 anos (15,7%).Esses
dados evidenciam que que mdes jovens devido aa gravidez , abandonaram ou pararam por
um tempo a sua formacdo educacional. Entendemos que se torna dificil para a jovem mae
conciliar as atividades escolares com o exercicio da maternidade, considerando as exigéncias
gue o recém-nascido apresenta, as horas de sono que nem sempre coincidem com aquele
horario com que a jovem estava acostumada, bem como a falta de rede com pessoas de
confianca, na familia ou fora dela, a quem seja possivel confiar os pequenos para o
afastamento da mée, a fim de estudar.

A temética da gravidez e pré-natal na adolescéncia e seus efeitos de sentido é tratada
por Veloso (2015)%*. Esse estudo aborda algumas ideias sobre o que pensam essas maes
jovens sobre a maternidade, o que nos auxilia na educacdo a redimensionar alguns mitos e
verdades sobre a gravidez na adolescéncia e seus diversos sentidos. O pesquisador registra,
por exemplo, que, para algumas jovens, a gravidez constitui um rito de passagem entre a
infancia e a suposta vida adulta, configurando uma identidade, a materna, que as insere em
um mundo diferente dagquele em que atuavam antes. Essa passagem pode ser um ritual
abrupto e penoso. Outro dado que merece destaque é que quanto maior o nivel de
escolaridade das jovens, maior sera a tendéncia que ndo engravidem tdo cedo, variavel que
também esta atrelada a condicdo socioeconémica (ALMEIDA, AQUINO; BARROS, 2006;
ALMEIDA, 2008). Inegavel, porém, é a evasdo escolar marcada, conforme se referiu, pela
necessidade de trabalhar, pela incompatibilidade de horéarios, pelas responsabilidades

assumidas, por certa dualidade que op6e maternidade e escola, de modo que as jovens maes

*Dissertagdo de Mestrado defendida na UFRGS intitulada: Atencdo de Pré-Natal em Adolescentes: Um Estudo
de Equidade de Género Como Marcador de Integralidade.
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ndo querem afastar-se de seus filhos para retornar aos estudos, sentindo uma imposicéo social,
que define que boas mées séo presentes no crescimento das criancas.

Por fim, 0 agrupamento dos motivos que se refere ao abandono devido a necessidade
de trabalhar onde no quadro 16, o percentual valido atingiu 31,8% dos sujeitos respondentes.
Sujeitos que abandonam a escola para aumentar a renda familiar e contornar questfes
financeiras, o que acontece para individuos ainda jovens e em idade escolar como descreve a
literatura. (DI PIERRO; JOIA e RIBEIRO, 2001; NERI, 2009).

Nas respostas tivemos alguns casos de abandono escolar e de desvios na trajetdria de
vida desses jovens e adultos. Alguns jovens responderam que devido ao servigo militar, ndo
conseguiram conciliar as saidas de campo e a escola e, outros em virtude de estarem
empregados em empresas que lhes exigiam viagens durante a semana, ndo conseguiram
manter a frequéncia exigida de 75% de presenca. Esse dado € de extrema importancia para
esse estudo, pois nas revira voltas da pesquisa 0s motivos para abandonar, permanecer, ter
perspectiva de futuro estdo vinculados ao trabalho. Nesse agrupamento da P.29, o trabalho
veio como entrave para dar continuidade nos estudos. A conjuntura econdmica brasileira e a
precoce inser¢do no mercado de trabalho de pessoas cada vez mais jovens, o aceleramento em
busca de desenvolvimento, com intuito de preparar para o mercado de trabalho, auxilia por
fim, na perpetuacdo das desigualdades sociais e de certo empobrecimento de mao-de-obra
qualificada. O mercado de trabalho absorvendo os jovens sem qualificacdo adequada e sem
escolaridade auxiliam na exclusdo desses proprios jovens em obterem melhores posicdes de
trabalho (FRIGOTTO, 1998; JARDILINO e ARAUJO, 2014).

Esse fator restringe a classe menos favorecida o acesso ao mercado de trabalho que
exige mais habilidades e competéncias, levando uma parcela de jovens estudantes a ter a
possibilidade apenas a servicos menos qualificados e com remuneragfes mais baixas, pois a
escolarizacdo que esses possuem, ndo vai ao encontro das necessidades do mercado
competitivo na atualidade. (SANTOS; CORREA, 2016).

Outros aspectos concernentes ao trabalho retornardo para o foco da analise nos
capitulos 6 e 7, pois o trabalho reaparece em outras categorias, 0 que faz com que afirmamos
gue uma grande parcela dos sujeitos entrevistados sdo trabalhadores e tem o trabalho como
fonte de sustentabilidade e de projetos que conduzem suas vidas. Muitas questdes trazidas em
resposta as perguntas fechadas retornam nas questfes abertas, sugerindo que precisam ser
salientadas como motivacdes essenciais para se refletir sobre o motivo do abandono escolar
na escola regular e a reinsercéo desses alunos na modalidade de EJA visando a continuidade

dos estudos.
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Esse capitulo retoma dados relevantes para repensarmos a trajetdria escolar regular de
alunos da EJA, pois trata a primeira vista de lembrancas saudaveis de uma escola que foi a
responsavel por mostrar 0 mundo e possibilitar vivéncias. Ao adentrarmos nas razfes do
abandono e da sequéncia de reprovacdes, colocamos em cheque alguns dados pertinentes em
relacdo a necessidade do trabalho, para essa parcela da populagdo. As questdes concernentes
ao bullying e o abandono escolar por condictes de desconforto durante anos na escola regular,
também emerge. E, por fim outro fator ndo menos importante ao se tratar de EJA € a gravidez
durante a juventude, como sendo um dos pontos centrais de muitas narrativas, principalmente
de meninas que justificam o abandono e/ou reprovacao.

Esses dados apresentados estdo permeados de constatacbes que vdo ao encontro da
literatura nacional, que disserta sobre a tematica e vem ao longo das Ultimas décadas
buscando compreender os altos indices de reprovacao escolar e abandono, o que reflete no
alto nimero de matriculados nas escolas de EJA.

A partir dessa ida ao passado e as lembrancas que Ihes advém, no proximo capitulo

iremos a busca dos ventos que trouxeram esses sujeitos a EJA, como campo de
possibilidades para jovens e adultos que, apesar de ciclos de vida singulares, almejam sonhos
similares. A idade adulta, a idade da maturidade, a vida na sua continuidade e a partir dos
papéis sociais que a “adultez” exerce também os predispde a fazer escolhas e percorrer
caminhos. Caminhos possiveis de se retomar, se recomecar e se oportunizar (BOUTINET,
2001; JARVIS, 2004).



6 O RETORNO A ESCOLA DO POSSIVEL: Educagio de Jovens e Adultos

Neste capitulo, priorizamos trazer as percepcdes acerca dessa escola do presente, desse
espaco que, embora traga resquicios da escolarizacdo regular vivida na infancia, aponta para
outra perspectiva de escola. Uma escola que 0s motiva a continuar, mas que, ao passo da
dinamicidade de suas historias, considerando as mudangas que ocorrem em suas trajetorias
pessoais e educativas, por vezes, também os impele a desistir, abandonar, evadir ou “dar um
tempo”. Essa escola é a do tempo presente, a escola dos gostos e desgostos da segunda, ou,
para alguns, da ultima chance dada a tentativa de engajamento educativo ou, como se refere
Arroyo (2017), essa pode ser a Gltima saida de emergéncia.

Frequentar a escola de EJA é uma contingéncia comum entre jovens e adultos que
retornam para um territorio ja conhecido e familiar, ainda que distante; um espaco afavel e, ao
mesmo tempo, perverso. Territdrio recortado por memdrias, fantasias, apostas pessoais e
profissionais, mas, sobretudo, um espaco que, mesmo fragil e precario, ainda € tido e sentido
como um espaco de possibilidades para novas leituras de vida e de mundo, a escola.

Para melhor explorar a diversidade de motivos e variaveis que se apresentam para esses
sujeitos pesquisados, refletimos sobre um leque de possibilidades e aspectos por eles
indicados que os motivam e desmotivam na continuidade dos estudos, indagando quem e o
que estd a sombra da decisdo de estar frequentando a EJA.

A motivacdo é o desejo de um sujeito ou de um coletivo de sujeitos exercerem
esforcos em direcdo a um determinado objetivo, também pode ser um conjunto de processos
gue despertam em alguns a vontade ou a necessidade, de maneira a impulsiona-los a lutar por
alguma coisa. Assim, as diversas variaveis ou motivos que levam um jovem e um adulto a
acao de voltar a formacéo educativa séo multiplos.

Para situarmos o leitor nesse abrangente panorama sobre as principais teorias da
motivagdo existentes, concentrando-nos essencialmente nos contributos tedricos de Philippe
Carré que tém a sua base na perspectiva tedrica de Déci & Ryan. Carré (2000; 2001a; 2001b)
apresenta em sua obra algumas correntes e seus pressupostos, apresentando correntes como o
behaviorismo, a psicandlise e a sociologia. Os estudos comportamentais, também conhecidos
como behavioristas, que afirmam que 0s sujeitos agem e reagem a partir de estimulos
intrinsecos ou extrinsecos, 0 ensino é visto como : arranjo das contingéncias de refor¢o que

levam a modificacbes do comportamento. No ambito da psicanalise, Carré aponta que as
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motivacdes sdo entendidas como ligadas ao inconsciente, aos porqués e seus sentidos, sendo
que para Freud sdo intengdes, como sinbnimo de sentido, atos psiquicos que tém um sentido
intencional. Ou seja, 0s conceitos psicanaliticos sao relevantes para consolidar a importancia
de fatores biograficos e a relacdo que os sujeitos tém e controem com o saber. E no ambito da
sociologia, o termo motivacdo mesmo sendo de pouca utiliza¢do, ja que o que se coloca em
debate sdo as condicdes e fatores sociais, no sentido de elementos que ultrapassam a oposi¢éo
individual e social. Carré em concordancia com os estudos de Bernard Charlot (1996; 2000),
sugere que o sujeito seja visto como um ser a0 mesmo tempo singular e social e, que, entéo,
apresenta uma mobilizacdo em busca de si e do mundo.

Assim, Carré apds a analise de uma série de quadros tedricos, na segunda parte de seus
estudos para formalizar e concretizar seu modelo tedrico, de forma a tracar o estudo sobre a
questdo das motivacbes dos adultos envolvidos em formacgdo, partiu dos contributos da
Teoria da Competéncia e da Autodeterminacdo de Deci & Ryan (1985; 1995). Essa teoria
abrange as percepgOes de competéncia (a impressdo sentida de ser capaz de produzir) e o
sentimento de autodeterminacdo ou de autonomia (a impressao de ser origem de suas acdes e
poder fazé-las). A partir dessa teoria se é capaz de distinguir tipos de motivacdo, o que deu
ensejo a construcdo, por Carré, de um modelo tedrico de motivacdo, adaptado a situacBes
educativas (CARRE, 2001a).

A analise dos motivos para o retorno a escola de EJA iniciard com duas questdes
abertas, concernentes ao que 0s sujeitos da pesquisa gostam e/ou ndo gostam na escola de
EJA, ja que gostar e sentir-se bem no ambiente escolar também pode ser uma variavel
motivacional para continuar. Para Carré (2010, p. 01) "adultos sd@o mais e mais mobilizados a
engajar-se na participacdo em treinamentos, do que necessariamente motivados a aprender”.
Por fim, adentraremos no topico “Motivos para idas e vindas a escola de EJA”, abordando
uma questdo que sera analisada diferentemente, pois optamos, devido a sua relevancia e
amplitude, analisa-la a luz da teoria motivacional do tedrico francés Philippe Carré. O quadro
teorico apresentado pelo autor, segundo, Ferreira (2010, p. 56) assenta essencialmente em,

dois eixos de orientacdo motivacional: um eixo referente aos motivos, que podem
ser intrinsecos ou extrinsecos; e um segundo eixo que reparte os motivos de
formacao entre os que tém como objetivo a aquisi¢do de contetidos, estando assim
centrados na aprendizagem, e 0s que estdo direcionados apenas para a participacéo

na formacéo.



106

Esses dez motivos, sdo trés de natureza intrinseca e sete de natureza extrinseca e sdo
correlacionados com outros trés conceitos, o sentimento de autodeterminacéo, a percepcao de
competéncia e projeto, que serdo trabalhados adiante nesse capitulo.

Antes de adentrarmos aos motivos de retorno a escola, indagamos o0s sujeitos sobre a
razdo que fez com ele retornassem para a EJA. No instrumento, foi elaborada uma questao
direta (P.37) sobre por que se fez necessario voltar e reassumir, dentre os papéis concernentes
a idade adulta, o papel de estudante, visto que essa modalidade conta com alunos de 18 a 60

anos de idade. Segue o quadro 17:

Quadro 17 - Por que frequentar EJA?

N Percentual Percentual de Casos
Exigéncia do trabalho 38 19,7% 22,8%
Idade incompativel 28 14,5% 16,8%
Pais obrigaram 3 1,6% 1,8%
Professores aconselharam 12 6,2% 7,2%
Problemas disciplinares 3 1,6% 1,8%
Para acabar mais rapido 87 45,1% 52,1%
Outros 22 11,4% 13,2%
Total 193 100,0% 115,6%

Fonte: a autora

Muitas varidveis foram apontadas. O aspecto relativo a distor¢do idade/ano foi
apontado por 28 sujeitos (14,5%) como sendo um dos fatores decisorios para frequentar a EJA
no periodo noturno. Muitos jovens recorrem a EJA para completar os estudos, por ndo se
sentirem mais parte da escola regular devido a incompatibilidade de idade. Esse fato, ja
mencionado em capitulos anteriores, ainda é mais recorrente no Ensino Fundamental, onde
jovens de 15 anos sentem-se oprimidos, na escola regular, devido a idade avancada,
maturidade sexual, e, por vezes, o préprio desenvolvimento corporal 0s impele para 0 ensino
noturno. A idade, tanto no segundo segmento do Ensino Fundamental como no Ensino Médio,
¢ um divisor de aguas; no entanto, ndo deveria ser um fator decisorio para limitar as
possibilidades de escolha para os jovens.

Com a universalizacdo e expansdo do acesso a escola publica desde a década de 90,
Méonica Peregrino (2012) aborda as diferencas entre habitacdo escolar e escolarizagéo,
demonstrando como a escola ainda segrega, discrimina e reproduz a escola da classe
dominante. O que segue acontecendo com 0 acesso das minorias & Educagdo Basica sdo os
altos indices de reprovacdo e repeténcia que reforcam o estigma da idade certa versus idade
errada. O modo pleno (ou continuo) de escolarizagdo, conforme estudos de Peregrino (2012,

p. 337), é determinado quanto a “média de anos de escolarizagdo compativel com o numero
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de séries cursadas; fluxo continuo pelas séries”, realidade pouco comum nas escolas
municipais e estaduais no territorio pesquisado, se analisarmos os indices. O que temos, como
mais evidente na educacao publica, mesmo com leis que limitaram as reprovacoes, é 0 que a
autora chama de modo precario de escolarizagdo, ou seja, “média de anos de escolarizagdo
muito acima do nimero de séries cursadas; descontinuidade e fragmentagdo”, corroborando o
namero elevado de jovens matriculados nas classes de EJA na educacdo basica em todo o
Brasil e no territorio estudado.

Outro aspecto relevante constatado é a relagdo com o trabalho, uma vez que 38
sujeitos (22,8%) apontam a correlacdo entre o estudo e as exigéncias cada vez mais incisivas
do mercado de trabalho e suas demandas urgentes de méo de obra qualificada. O retorno a
escola responde apenas a exigéncia de maior nivel de escolaridade dos trabalhadores.
(FRIGOTTO, 1998; 2004; NERI, 2009) No entanto, a escola regular propedéutica ndo garante
a qualificacdo do trabalhador, sendo que para isso temos inimeros cursos profissionalizantes
em muitos centros de formacao e nos Institutos Federais oferta-se 0 PROEJA.

O trabalho como sendo condicao familiar dos sujeitos frequentadores da EJA é parte
da realidade da maioria dos jovens, visto que estudo/trabalho, mesmo sendo projetos que
muitas vezes se excluem, para alguns a condigdo de ser trabalhador é sine qua non para sua
sobrevivéncia. Trata-se de sujeitos que para auxiliar a familia na renda mensal vdo em busca
de trabalho muito cedo, alguns, pelo motivo de doenca de familiares que sustentavam a casa,
morte do provedor, separacdo dos pais e outros para terem liberdade de consumo. Porém,
mesmo inseridos no mercado de trabalho a sociedade cobra o estudo. Para Dayrell (2012, p.
315), “o mercado de trabalho tende a refor¢ar uma tendéncia existente entre os jovens em
estabelecerem uma relagdo instrumental com a escola, reduzida a dimensao da certificagdo.”
Assim, a experiéncia escolar como uma instancia para obtencéo de certificacdo aparece na
vida desses jovens “intrinsicamente inter-relacionadas com a familia, com o trabalho”
(DAYRELL, 2012, p. 303).

No entanto, 0 motivo que leva a maior parte dos alunos pesquisados a permanecerem
na EJA esta vinculada ao fator tempo. Ao utilizar a contagem percentual a partir da totalidade
dos casos, obtivemos 87 sujeitos (52,1% ) que sinalizaram que a sua escolha em frequentar a
EJA - Ensino Médio - esta estritamente vinculada a ideia de acabar mais rapido essa etapa de
ensino. As questbes abordadas em pesquisas efetuadas por Lahire (1997), identificam “o
diploma” como sendo o passaporte para efetuar outros planos de vida, sugerem que iSSO vem

ocorrendo devido:
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as exigéncias cada vez mais elevadas em matéria de cursos de qualificacdo, o
diploma se torna uma necessidade (mesmo que insuficiente) de entrada no mercado
de trabalho para o conjunto dos grupos sociais.(LAHIRE, 1997, p. 256).

Esse tema também é referenciado nos estudos de Sposito e Coutinho (2013), que
sinalizam a determinagdo da permanéncia e do abandono escolar como parte das escolhas
individuais e dos planos pessoais em relacdo a formacdo continuada dos sujeitos
frequentadores da EJA, embora saibamos que nao se trata apenas de escolhas, mas sim de
algumas circunstancias que também influenciam e condicionam para tal decisdo (Dayrell,
2012).

Para Dayrell ao analisar a relacdo dos jovens com a escola e com as demais instancias

de socializacdo, onde o trabalho também se faz presente, afirma:

sdo jovens pobres, vivenciando foram frageis de inclusdo num contexto de
desigualdade social: aquela que implica o esgotamento das possibilidades de
mobilidade social para a maioria da populagdo. E nesse quadro de desigualdade que
temos de compreender como se configuram as instancias de socializacdo através das
quais esses jovens vieram se construindo socialmente. Ainda, nessa configuracéo,
temos que entender o jogo de forgas que possibilitou a cada um elaborar o seu
projeto de vida. (DAYRELL, 2012, p. 305).

Estudos no campo apontam que o jovem e o adulto, por diversas variaveis, e dentro do
jogo de forgas que a sociedade estabelece cotidianamente na vida de quem estuda, trabalha, e
é obrigado a sobreviver ao sistema, buscam correr atras do tempo. Uns com pressa pelo
tempo perdido outros atras do tempo de vida. Ao buscar o conceito de tempo, em consonancia
com Elias (1989), encontramos as unidades temporais de referéncia como os reguladores, 0s
simbolos cognitivos que constituem, de fato, as unidades medida da passagem da vida. O
tempo-reldgio passa, o fisioldgico passa, até mesmo o tempo de deleite passa, tudo isso passa
e sempre somos afetados pelo tempo, porém de maneira singular.

Sob o viés epistemoldgico de Norbert Elias (1989, p. 24):

El tiempo es Unico, porque utiliza simbolos -principalmente numéricos, en el actual
estadio- para orientar en el incesante flujo del acontecer, en la sucesion de los
eventos, en todos los niveles de integracion: fisico, bioldgico, social e individual.
Pero esto no significa en absoluto que el aspecto simbolico de un aparato del tiempo
-como el reloj- pueda en alguna manera desvincularse de sus aspectos fisicos. Como
en el lenguaje, los sonidos y las imagenes recordatorio se constituyen sin solucion de
continuidad en simbolos; asi en el reloj, al acontecimiento cuatridimensional que es
un movimiento en el espacio y el tiempo, se agrega una quinta dimension,
caracteristica de la comunicacion entre los hombres. En la figura del reloj, un grupo
humano envia de cierto modo un mensaje a cada uno de sus miembros.
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A impressdo de ganhar tempo de existéncia ndo seria uma razéo de retorno para EJA?
Talvez fosse um ganhar tempo no sentido de contabilizar o calendario perdido ao ter sido
reprovado, ao ter parado de estudar, ao ter se retirado do ambiente escolar ou, até mesmo, o
tempo em que a maturidade determina que ndo ha mais tempo para postergar. O tempo de
trans(formar-se) seria ganhar o tempo de vida de imediato?

Outra possibilidade de interpretacdo é a de que esse tempo pode ter sido desperdicado
e, em algumas narrativas, tempos violentados, dentro e fora do ambiente escolar. Algumas
narrativas coletadas trazem elementos relativos a tempos de violéncia no ambito familiar e
escolar, referidos por eles como “tempos perdidos”.

A fim de refletir sobre esse tempo de violéncia experienciado, por muitos dos sujeitos
gue vém a procura da EJA, tomamos o trabalho da sociologa e ex-coordenadora do
Observatorio de Violéncia nas Escolas — Brasil, Miriam Abramovay e da coautora Maria das
Gracas Rua (2003). Seus estudos abordam o tema da violéncia nas escolas: outrora vista como
mera indisciplina escolar, mais tarde € considerada como transgressdes e delinquéncias
juvenis e, na atualidade, abrange um carater mais amplo. Para as autoras, ao se tratar de
violéncia e da espécie de violéncia vivida e/ou praticada na escola por muitos dos jovens das

periferias, precisamos de algo bem mais amplo. Assim as autoras afirmam:

Adotou-se uma concep¢do abrangente de violéncia, que incorpora ndo s a ideia de
servicia, de utilizacdo da forca ou intimidagdo, mas também compreende as
dimensdes socioculturais e simbdlicas do fendmeno em tela. Ha de se enfatizar, no
entanto, que a violéncia na escola ndo deve ser vista simplesmente como uma
modalidade de violéncia juvenil, pois sua ocorréncia expressa a intersec¢ao de trés
conjuntos de varidveis independentes: o institucional (escola e familia), o social
(sexo, cor, emprego, origem socioespacial, religido, escolaridade dos pais, status
socioecondmico) e o comportamental (informacdo, sociabilidade, atitudes e
opinides). (ABRAMOVAY; RUA, 2003, p.14).

Os tempos de vida, as diversas narrativas que os conduziram a escolhas entre o
permanecer ou abandonar a escola, séo todos pertinentes e devem ser considerados. Ademais,
0s sujeitos também elencaram fatores concernentes ao tempo ao destacar: idade incompativel
com os demais, constrangimentos de terem varias reprovagfes no mesmo ano escolar,
enfrentar o tempo de gravidez e o retorno para a mesma escola. Todos esses fatores foram os
que os levaram ao abandono da escola regular, apresentados na questao aberta P.29, vista no
capitulo anterior.

Ao serem inquiridos na P.55 sobre o que ndo gostam na escola, alguns dados sobre o
tempo foram sinalizados. Apontaram consideracgdes relevantes em relagdo ao tempo, em seu

sentido amplo: a duracdo dos periodos de aula (50 minutos por disciplina); a carga horaria
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muito intensa, sobretudo no que concerne aos horarios de entrada (18h30min) e saida
(10h30min) da escola; o infortdnio de ndo conseguir conciliar o tempo dedicado ao trabalho e
0 tempo para estudos e pesquisa em casa, com o0 proposito de efetivar as tarefas escolares. Em
outro momento, também mencionam o0 cansaco que é conjugar trabalho e estudo que, por
vezes, 0s leva a sensacdo de que o tempo na escola delonga-se, devido & exaustdo. Fatos
concernentes ao tempo para conciliar escola e trabalho séo referenciados e pautados nos
estudos de Nosella (1998); Mileto (2009); Arroyo (2014; 2017); Pinto (2010) e Dayrell;
Carrano (2014).

Mileto (2009) aborda sobre a relacdo do tempo com a escola e alguns estudos
demarcam que esses sujeitos em busca de recuperar o tempo, estabelecem estratégias para
permanecer e completar seus estudos. Pinto (2010) e Nosella (1998) abordam a condicéo
social desses estudantes, que por serem trabalhadores, apontam para a dificuldade em
conciliar os tempos de estudantes e os tempos de sujeito trabalhador, por vezes desistindo da
escola. E, estudos de Dayrell e Carrano (2014) fortalecem a relagéo dos sujeitos estudantes
com a escola, que pode ser um espaco flexivel e respeitador dos tempos desses sujeitos que
estdo em constante processo de socializacdo em diferentes espacos.

Portanto, o tempo pode durar um turno, um dia, uma semana, um més, um ano; porém,
0 modo como mensura-lo ndo ¢ a mesma coisa que 0 modo como senti-lo. O tempo de
mudancas, 0 tempo de correr atrds, esse tempo, se utilizarmos os reguladores temporais
convencionais, como o relégio ou o calendario, provavelmente concluiremos que o tempo de
frequentar a escola para cursar a modalidade EJA, tanto no Ensino Fundamental como no
Ensino Médio, seria menor do que o tempo ganho/gasto na carga horéaria de um ano escolar
regular, praticamente 50% ou menos, se calcularmos horas.

Para Brand&o (2016, p. 168) cada vez mais “os tempos seriados da vida dedicada aos
estudos séo encurtados sempre que iSSO parega representar uma vantagem adicional para a
pessoa adulta.” Assim, dependendo do que o mercado de trabalho, as responsabilidades
familiares, as diversas praticas sociais no convivio em sociedade almejam e determinam, o
tempo torna-se maleavel a vontades adversas e alheias. Como forma de resposta a vontade, ou
a pressdo exercida por patrdes, professores, pais, conjuges e assim por diante.

Nesse sentido, se um dos motivos para frequentar a EJA é o determinante tempo,
indagamo-nos sobre a que tempo se esté fazendo referéncia: O tempo da existéncia? O tempo
para adquirir uma certificacdo? O tempo de maturidade de cada um? Que tempo €é esse e por
gue esse tempo, para alguns, dilata, e as questdes do abandono permanecem se fazendo

recorrentes frente a ele?
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N&o é possivel fornecer todas essas respostas, pois cada individuo, para além dos
reguladores temporais, sente, age e é afetado pelo tempo de maneira singular. A razéo pela
qual os sujeitos retornam para a EJA, por vezes, aparentemente motivados pelo tempo,
também subjaz em outras variaveis que nos interessam para a analise.

Dentre os outros motivos para continuar ou abandonar, aparecem as redes familiares e
os incentivos de ordem pessoal e profissional. H& sujeitos que se referem a rede familiar e &
rede de amigos como sendo algo especial, pois fazem parte das redes de sustentabilidade que
estabelecem nos seus cotidianos e que, por vezes, sdo imprescindiveis para as tomadas de
decisdes e em momentos de inflex&o® vivenciadas por sujeitos jovens e adultos.

Assim, questionamos de forma ampla os motivos que conduziram esses 192 sujeitos
respondentes a escola de EJA, e apresentamos o quadro correspondente a questdo P.38
(APENDICE 1):

Quadro 18 - Motivacdes para frequentar a EJA

N Percentual Percentual total de Casos
Estar com amigos 31 9,2% 16,1%
Horario reduzido 10 3,0% 5,2%
Seguranca dentro da escola 3 0,9% 1,6%
Recuperar o tempo 142 42,3% 74,0%
Familia e conjuge 47 14,0% 24,5%
Vontade de aprender 78 23,2% 40,6%
Recreio 1 0,3% 0,5%
Refeitorio 2 0,6% 1,0%
Professores 22 6,5% 11,5%
Total de respondentes 192 100,0% 175,0%

Fonte: a autora

Ao serem inquiridos sobre quem ou o que os motiva a retornar ao espaco da escola,
novamente aparece o tempo, ora por ter uma carga horéria reduzida ao se matricular na EJA,
ora por ser percebido como oportunidade de recuperar o tempo perdido, tentando vencer a
distor¢do idade/ano. Esse recuperar o tempo vem de uma relagéo as exigéncias extrinsecas em
que a sociedade exige cada vez mais. O tempo sendo mais veloz, a necessidade de respostas e
de trans(formar-se) tornam-se progressivamente imperativo a sociedade moderna.

Identificamos que 152 sujeitos (79,2% do total de respondentes) mencionaram o tempo no

% Inflexdo oriunda do verbo inflectir que significa, modificar a orientaco, a direcéo; dobrar(-se), virar(-se). O
momento de inflexdo seria o tempo, o ato, o efeito de inflectir, ou seja, o ponto de inflexdo, como o ponto em
que uma curva muda de sentido. Utilizamos o tempo de inflexdo ou momento de inflex&o, para referirmo-nos
aquele momento em que o sujeito decide, escolhe e muda de direcdo, no sentido das escolhas em relacdo a
escola, ou seja, escolhe abandonar ou continuar os estudos. Como aborda Nunner-Winkler sobre o dinamismo
das alteracdes da identidade, o autor nos estudos sobre formagdo de identidade, afirma que: O individuo néao é
mais determinado por decisdes tomadas de uma vez por todas, mas sim por uma multiplicidade de escolhas, as
quais toma diariamente e que conformam seu estilo de vida e com isso sua identidade. (2011, p.59)
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que concerne a horério reduzido e no intuito de recuperar o tempo. Dado que pode ser visto
tanto como motivador extrinseco como intrinseco para retornar a escola, reforcando a analise
que ja vinhamos fazendo.

No quadro 16 também se fazem evidentes as motivacdes afetivas, que sdo elaboradas e
vividas a partir da relagdo com os amigos, familiares e, fortemente, professores, somando 130
mencdes (29,7%) dos sujeitos participantes. Trata-se de um ponto relevante, que serd melhor
detalhado ao trabalharmos com a questdo aberta P.54 (O que mais gosta na escola?). Ao
serem inquiridos sobre o que mais gostam, 50% dos sujeitos indicam as relagdes interpessoais
como fonte de afeto e de sentimento em relacédo a escola.

A EJA ¢é um espaco plural e diversificado desde a sua génese e as narrativas e
percepcOes desses sujeitos também sdo polissémicas. Portanto, compreender os diversos
sentidos atribuidos a escola requer verificar cautelosamente as variaveis ou motivacdes para
continuar o tempo de estudos na EJA. Ressaltamos a necessidade de nos dedicarmos a
analisar as motivacOes positivas que geram engajamento/entrosamento/envolvimento na
formacéo de adultos, nos seus diferentes ciclos de tempo.

Conhecer o que motiva o0s sujeitos a continuar faz-se necessario, haja vista que no
Brasil, embora tenhamos politicas publicas enderecadas a EJA, permanecemos com lacunas
em relagdo a formagdo voltada a jovens e adultos com percursos escolares adversos. De
acordo com Di Pierro e Catelli (2017, p. 54-55),

o direito & formacdao e aprendizagem ao longo da vida ndo estéa tdo bem estabelecido
na cultura brasileira quanto a prerrogativa da educacdo na infancia e adolescéncia,
de modo que a pressdo social sobre 0s governantes para expandir as oportunidades
de escolarizacdo para os jovens e adultos € menor do que a exigéncia de vagas com
qualidade nas redes publicas de ensino para as criangas e adolescentes.

Desse modo, inferimos que 0s sujeitos retornam para a EJA ndo somente devido a
chamamentos publicos, que séo de responsabilidade do governo, e motivacbes de ordem
extrinsecas. O retornar e o continuar na escola estdo intimamente ligados a chegada a idade
adulta, as motivages intrinsecas e a tomada de responsabilidade por parte de cada sujeito,
considerando seus tempos e escolhas, juntamente com variaveis e motivos dos mais diversos.

Como destacado nos estudos de Jean-Pierre Boutinet (2001a; 2010), a idade adulta é
um tempo de dimensdo multidisciplinar que articula a natureza cronologica, psicologica e
social. E o tempo em que, a partir das responsabilidades e prospecces de cada um, os adultos
ja efetuam escolhas e sabem seus papéis exercidos na sociedade, e do que necessitam para si e
para os outros (JARVIS, 2004; ALCOFORADO, 2008).
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No quadro 18, iniciaremos a analise sobre o que 0s sujeitos sinalizam ndo gostar na
escola de EJA, apontando primeiramente para as relacfes afetivas negativas que se criam e
recriam no ambiente escolar. Para Abramovay e Rua (2003, p.37), é evidente, em suas
pesquisas em varias capitais do Brasil que “as relagdes entre os alunos influenciam a sua
permanéncia na escola, porque ali eles desfrutam de convivéncia social e se ligam
afetivamente uns aos outros”.

Bem sabemos que somos, ou gostariamos de ser, mais absorvidos pelas motivagdes
positivas do que as negativas; no entanto, para compreendermos as motivacoes de forma mais
ampla, optamos por iniciar a analise do aspecto motivacional sob o aspecto negativo, o qual
impacta muitos dos sujeitos da EJA. Os dados obtidos apontam para duas questdes
motivacionais relevantes, ao pensarmos a EJA e os seus (des)afetos. Desse modo, em dialogo
com a pergunta aberta P.55 (APENDICE1), sobre o que ndo gostam na escola, aparece a
auséncia de empatia como fator que pode fragilizar os lagos afetivos nesse espaco social de
convivio, bem como contribuir demasiadamente na tomada de decisdo em relacdo aos

percursos escolares dos alunos. Vejamos:

Quadro 19 - Relacdes de desafetos no ambiente escolar

Relacbes interpessoais

Professores 26
Colegas 06
Brincadeiras improprias 13
TOTAL 45

Fonte: a autora

Temos indicativos a desafetos diretamente referidos a professores. Porém,
antagonicamente, alguns sujeitos também se referem ao incoémodo que sentem em relacdo a
falta de respeito no tratamento com os professores, por parte de alguns colegas. Assim, ao
serem inquiridos “O que menos gostam da escola?”, temos as seguintes respostas, organizadas

em sequéncias discursivas (SD)®:

SD1: Eu ndo gosto da falta e da mé& vontade de alguns professores, e dos projetos
extracurriculares.

2 Optamos por utilizar essa nomenclatura e essa perspectiva de analise, pois em estudos prévios da autora ha
uma identificacdo com a Analise do Discurso (AD). Area dos estudos linguisticos que trata de aplicar um
método definido a um conjunto determinado de textos, ou ainda de sequéncias discursivas retiradas por processo
de extragdo ou isolamento de um campo discursivo de referéncia de um sujeito. Para a AD, a lingua é a forma de
materializarmos o que somos e 0 que queremos, sendo que a lingua passa pela coletividade, constroi-se e
constitui--se de varios sujeitos, sendo impossivel destacar o que foi constru¢do de um ou de outro, pois a
aprendizagem das palavras sempre ocorre em consenso ou contrato com o semelhante (SANTOS, 2014).
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SD2: Eu nao gosto quando o professor ndo explica direito a matéria e ndo se importa
com isso.

SD3: Eu nao gosto dos professores que ndo sabem lidar com aluno.

SD4: Eu nao gosto dos professores e da falta de comprometimento.

SD5: Eu nao gosto quando os professores estdo desinteressados.

SD6: Eu ndo gosto da dificuldade nas informacdes repassadas por alguns
professores, incompleta.

SD7: Eu néo gosto do desinteresse de alguns professores em ensinar.

SD8: Eu néo gosto do desrespeito com os professores.

SD9: Eu odeio ver a falta de educacéo com os professores.

SD10: Eu néo gosto, porque as vezes me sinto deslocada, quero estudar e a gurizada
jovem atrapalha um pouco.

SD11: Eu ndo gosto da falta de professores.

SD12: Eu néo gosto dos professores que ndo compreendem os alunos.

As sequéncias discursivas: SD8, SD9, SD10 referem-se ao incomodo de alguns alunos
no que concerne a falta de consideracéo, respeito e reconhecimento da atividade laboral dos
professores. S&o falas, que de certa forma, também se referem ao desafio que é trabalhar com
o distanciamento geracional que ocorre na EJA, pois quando alguém se refere “a gurizada”,
esta se referindo aos jovens que frequentam a EJA. Este impasse geracional é vivenciado
cotidianamente na maioria das escolas, em fun¢do do processo de juvenilizagdo que vem
ocorrendo nas escolas de EJA, como visto no capitulo 2.

Temos também a SD1 e a SD11, que trazem o cunho politico e social que as escolas
estaduais veem vivenciando ao longo dos anos. A falta de professores especializados e
também a politica de gestdo que é de pdr o quadro de professores que atendem a modalidade
EJA em segundo plano, priorizando atender os turnos do dia, que sdo menores de idade, e, em
consequéncia faltam professores no noturno.

As sequéncias discursivas: SD4, SD5, SD6 e a SD7, emergem a questdo da falta de
comprometimento e interesse por parte dos professores. Ao falarmos de alunos que
frequentam a EJA, falamos de sujeitos adultos que percebem, enxergam e analisam o0s
professores. Assim, diferentemente das criancas, sem ingenuidade e quica sem juizo de
valores 0s sujeitos expdem suas percepcdes de modo claro, realmente relatando o que ocorre
em alguns espacos de ensino.

Outro fato relevante é posto nas sequéncias discursivas: SD1, SD2 e SD3 que retratam
a forma de lidar com os alunos por parte de alguns professores, que estabelece relagdo com a
SD12, que descreve o forte descontentamento dos alunos, no que concerne a falta de empatia
dos professores. Muitos alunos expdem a falta de respeito e de postura de alguns professores,
que tratam seus alunos inadequadamente, 0s menosprezando e 0s constrangendo enguanto
sujeitos jovens e adultos que sdo. O fato de que os docentes criam formas de estigmatizar seus
alunos também é versado nas pesquisas de Abramovay e Rua (2003, p. 37), sobretudo porque
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ha sinalizagdes pontuais dos alunos como acima citado em que “os alunos sentem-se
discriminados e incomodados pelo fato de outros receberem tratamento diferenciado e
privilegiado™.

Sob esse aspecto, a amorosidade é um fator apontado por Freire (1996), como uma
qualidade ou virtude do docente, pois para o0 autor uma pratica pedagdgica com uma postura
vigilante e de empatia ndo deve ser apenas baseada em conhecimentos técnicos e cientificos.
Como observado nas falas dos sujeitos, além da amorosidade, o docente necessita de outras
qualidades, como tolerancia, humildade e gosto por ensinar (FREIRE, 1996). Trata-se de
questdes que os sujeitos, estudantes, trabalhadores, apontam como relevantes na figura do
professor, sendo para determinar o respeito, fazer com que a aprendizagem se efetive ou, até
mesmo, para que ocorra uma maior compreensdo da linguagem utilizada pelo professor em
sala de aula no momento de explicar os contetdos.

O ndo gostar esta intimamente ligado ao ndo se sentir bem em um ambiente e, desse
modo, a escola regular amparada por lei possui mecanismos, como a FICAI?’ que pode ser
utilizada para manter a efetividade do aluno entre 4 e 17 anos, como versa o artigo 4° do
Termo de Cooperacdo. Porém, ao se tratar de jovens e adultos, este artigo ndo € valido. A
escola de EJA — Ensino Médio ndo tem como ameacar com Conselho Tutelar, com a perda de
beneficios como Bolsa Familia, ou acionar o Ministério Publico, para fazer com que as
familias obriguem o menor a frequentar a escola. Com o publico adulto, o critério ndo gostar,
o0 sentir-se ndo acolhido e desrespeitado, pode, eventualmente ser um fator que conduz os
jovens e adultos a desistir da escola. Nao afirmamos aqui, que tudo tem que ser feito para
agradar ao publico da EJA, mas devemos pensar que as atitudes dos professores, negando o
dialogo (desrespeito ao outro), a escuta (mostrando-se desinteressado pelo outro), pode ser um
facilitador para os indices de abandono nas escolas de EJA.

Cabe ao professor, sempre que possivel, manter em mente que esses sujeitos que se
encontram na EJA, “carregam as marcas desumanizantes de reprovados, de incapazes de
aprender e de participar na producao intelectual, cultural, moral da humanidade” (ARROYO,
2017, p. 141) e que, portanto, alguns exigem outro olhar, para, inclusive, manté-los

minimamente motivados.

*” A FICAI - Ficha de Comunicagdo de Aluno Infrequente, foi instituida, em 1997, em Porto Alegre, através de
parceria entre o Ministério Publico, a Secretaria Estadual de Educagdo, a Secretaria Municipal de Educacao de
Porto Alegre e Conselhos Tutelares, com o objetivo de estabelecer o controle da infrequéncia e do abandono
escolar de criancas e adolescentes. O Termo de Cooperagdo assinado dia 28/08/2011 esta disponivel em:
http://Iproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/smed/usu_doc/compromisso_2011_(1).pdf.
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N&o obstante esses fatores motivacionais que podem vir a corroborar o abandono dos
estudos na modalidade EJA, aprofundamos a questdo sobre motivacdo, questionando se ja

houve abandono, por parte desses sujeitos, ao frequentar escolas de EJA%,

Quadro 20 - Ja abandonou ou desistiu da EJA?

Frequéncia Percentual
Nunca 131 66,2
Uma vez 46 23,2
Duas vezes 6 3,0
Trés ou mais 3 15
NR 12 6,1
Total 198 100,0

Fonte: a autora

As altas taxas de abandono escolar verificado no Ensino Médio - EJA séo similares
comparados a realidade da no Ensino Fundamental - EJA. Esse fato foi demonstrado em
estudos sobre a realidade da Lomba do Pinheiro nas escolas municipais, que vivenciam o
abandono escolar constantemente, onde se matriculam em média 200 alunos por cada escola
anualmente e se formam em média menos da metade. Acompanhando empiricamente essas
escolas (SANTOS; CORREA, 2013; 2015; 2016), a realidade é pautada pelo abandono por
aspectos que podem ser considerados banais, pelas classes sociais mais abastadas, como as
baixas temperaturas nos meses de junho e julho e em meados de novembro, 0 verdo intenso.
Né&o obstante, também interferem questdes territoriais, ja que nos bairros ocorre significativa
violéncia devido ao tréafico. A distancia do centro da cidade para alunos que por ventura ja se
encontram no mercado de trabalho. E, as frageis redes de cuidado, tendo meninas que
engravidam, e mulheres que ndo tém com quem deixar seus filhos. Assim, sdo muitos 0s
fatores que levam ao abandono escolar numa faixa etaria predominante dos 15 aos 24 anos de
idade.

Embora seja em nimero reduzido, faz-se necessario verificar o que fez com que, neste
estudo, 61 sujeitos ja tenham abandonado pelo menos uma vez a escola de EJA, a fim de
vislumbrar solucgdes para corroborar a permanéncia e a continuidade dos percursos escolares
dos sujeitos frequentadores da EJA, como segunda ou, talvez, Gltima chance. Nesse sentido,

guanto aos motivos que levaram ao abandono (P.40) segue a tabela abaixo:

® A fim de melhor elucidar os dados e as anélises, esclarecemos ao leitor: o questionario foi elaborado em
blocos e que algumas perguntas repetiram-se intencionalmente, mas devem ser analisadas dentro da perspectiva
proposta. Assim, essa pergunta refere-se apenas aos abandonos ou desisténcias no que se refere apenas a
modalidade de EJA, ndo considerando a escola regular.



117

Quadro 21 - Motivos para 0 abandono ou desisténcia na EJA

N Percentual Percentual total de Casos

Problemas de Satde 4 4,9% 8,5%
Problemas de Transporte 7 8,5% 14,9%
Trabalhava 21 25,6% 44, 7%
N&o gostava de estudar 3 3,7% 6,4%
Faltava muito 5 6,1% 10,6%
Violéncia no entorno da escola/casa 3 3,7% 6,4%
Tive filhos 8 9,8% 17,0%
Fui expulso 1 1,2% 2,1%
Incompatibilidade de horéarios 11 13,4% 23,4%
Nao entendia as matérias 5 6,1% 10,6%
Tinha dificuldade de relacionamento com 4 4,9% 8,5%
o0s professores

Mudanca de endereco 2 2,4% 4,3%
Casei e cOnjuge nao permitiu 2 2,4% 4,3%
Por falta de dinheiro 3 3,7% 6,4%
Outros 3 3,7% 6,4%
Total 82 100,0% 174,5%

Fonte: a autora

Os dados demonstram que 50,9% do total dos motivos apontados para 0s casos de
abandono sdo por quatro razdes que estdo fortemente imbricadas e ligadas a classe social,
mercado de trabalho e a demanda intelectual que é o ato de estudar. Os quatro fatores
coadunados demonstram que a fragilidade financeira, a dificuldade de acesso, juntamente com
0 imperativo escolar no que concerne aos horarios e ao trabalho mental faz com que, para
muitos, seja inviavel conciliar estudo e trabalho.

De acordo com Nosella (1998), a seriedade do papel da escola se modificou. Para o
autor, isso ocorreu parcialmente devido a democratizacdo da clientela escolar, sobretudo
porque o verdadeiro papel da escola e do trabalho intelectual que ela exerce deixou de ser
levado a sério, e a escola desqualificou-se, tornando-se uma escola do “faz de conta”, em
diversas realidades. Assim sendo, em um tempo em que as pessoas ndo estdo conseguindo
conciliar trabalho e escola, faz-se necessario repensarmos que o “estudo é um trabalho duro,

muscular e nervoso” e que, portanto, como afirma Nosella (1998, p. 181),

sabe-se que é dificil a um cidaddo médio encaixar uma jornada de trabalho
intelectual sério com a jornada de emprego (...) e ndo € possivel continuar a fingir

que o dia e a noite se equivalem e que o estudo ndo é trabalho.

Além disso, temos que ter presente que, ao se tratar de EJA, as questdes

sociocognitivas e de envolvimento com esse espaco escolar, assim como as relacGes que ali
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sdo estabelecidas é outro ponto importante a destacar, a partir desses sujeitos que ja tiveram,
ou escolheram abandonar a EJA.

Para Charlot (1996, p. 54), existe uma relagdo direta nas relagdes de “gostar do
professor, gostar da matéria”, dos “colegas ¢ do ambiente escolar” e aprender as coisas e ter
sucesso na escola. Para o autor, “a relacdo com o saber é a relacdo de um sujeito com o
mundo, com ele mesmo ¢ com os outros.” (CHARLOT, 1996, p. 78). Assim, as relacdes
estabelecidas na escola e com os sujeitos que nela habitam abrangem um conjunto de
significados, que se inscrevem no tempo de cada um. Todos esses aspectos, 0 gostar, sentir-se
acolhido no ambiente escolar ademais as relagdes que nele se estabelecem sdo significativos
e, por vezes, imperativos para a obtencéo do sucesso escolar.

Os dados reforcam que, muitas vezes, o abandono, a desisténcia ou a evasdo, Sao
atravessados por uma polissemia de ideias, sensacfes e questdes que ndo tornam possivel
apontar para um Unico motivo que determine por que os alunos abandonam a EJA.
(OLIVEIRA; COUTINHO, 2013; ARROYO, 2014; 2017; PEREGRINO, 2012; DAYRELL,
2012.) Percebemos que as questdes cognitivas, relacionais, disciplinares e, até mesmo, de
responsabilidade, estdo emaranhadas, ja que varias se reforcam e sdo alinhadas para conduzir
ao abandono.

Em resposta a pergunta feita por Matos (2009, p. 35), “como ¢ que a escola, a0 mesmo
tempo em que se oferece a todos, torna-se cada vez mais distante dos seus destinatarios?”,
temos a considerar que as politicas publicas sdo elaboradas pensando no acesso de todos.
Porém, a democracia brasileira nos parece estranha.

Por vezes, todos tém direito a tudo, no entanto, quando chegamos alcancar o que
temos por direito, percebemos que faltam politicas que garantam efetivamente a permanéncia
e a qualidade ao que temos por direito. Portanto, a democratizacdo do ensino é uma fragil
roupagem para uma cruel realidade em que todos podem acessa-la, mas apenas aqueles que
executam e legitimam o jogo de forcas existentes nessa instituicdo, sobrevivem e
permanecem.

Assim a escola, ao debater sobre a continuidade e 0 abandono, poderia admitir que “a
universalizacdo da escola ¢ apenas imposta em nome de sua indispensabilidade” para a
sociedade atual. Dessa forma, esse universo educativo, apresenta-se, para muitos dos sujeitos
que a habitam, como uma escola que, por vezes, tem o sentido de “faz de conta”. Dependendo
da classe social a que se destina, essa instituicdo apenas contribui para o reconhecimento
social de alguns sujeitos em detrimento de outros (NOSELLA, 1998).
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Nesse sentido, precisamos garantir as politicas publicas enderegcadas ao publico da
modalidade EJA, pois ndo basta apenas a universalizacdo e democratizagdo para que esses
jovens e adultos consigam permanecer nas escolas. Precisamos dialogar com esses sujeitos e
perceber que o vinculo afetivo é fonte para que se descubra como auxiliar esses sujeitos a
permanecer na EJA e dar continuidade nos seus planos futuros.

Em didlogo com as respostas a pergunta aberta P.55, anteriormente trabalhada,
propomos refletir um pouco mais profundamente sobre a formacao dos adultos. A questdo,
que aborda as relacbes de desafetos que conduziram ao abandono, também nos proporcionou
respostas que alertam para que consideremos a importancia do papel exercido pelo professor
em sala de aula como variavel relevante na tomada de decisdo dos sujeitos por permanecer na
EJA. Paradoxalmente, somos sujeitos mutaveis e, eventualmente, a dinamicidade do tempo e
dos nossos processos de subjetivacdes possibilita que os mesmos fatores que por vezes nos
empurram, também nos retém. Assim, trazemos as respostas a questdo P.54 (O que mais

gostam na escola?), organizadas no quadro que segue:

Quadro 22 - Relacdes afetivas positivas no ambiente escolar

Relagbes Interpessoais

Professores 49
Colegas 30
Amigos e companhias 24
TOTAL 103

Fonte: a autora

O que se destaca nessas respostas, contraditoriamente aquela questao aberta (P.55), é
a forte presenca do afeto e a apreciacdo do trabalho dos professores, bem como das
percepcOes dos sujeitos para 0 modo como esses profissionais demonstram amorosidade no
processo de aprendizagem. Ao serem questionados Sobre “o que mais gostam na escola”,

temos as seguintes respostas, organizadas em sequéncias discursivas (SD):

SD1: Eu gosto dos professores dispostos a nos ajudar.

SD2: Eu gosto da compreensdo dos professores.

SD3: Eu gosto dos professores, sdo pessoas boas que insistem em nos ajudar.

SD4: Eu gosto da atengdo e dedicacdo de alguns professores em ensinar.

SD5: Eu gosto dos professores interessados em ensinar.

SD6: Eu gosto dos professores que compreendem os alunos, os ajudam.

SD7: Eu gosto de como os professores da EJA ensinam.

SD8: Eu gosto da parceria e dedicagdo dos funcionarios e dos professores, muito
bons, muito legais.

SD9: Eu gosto da descontracdo dos professores.

SD10: Eu gosto da paciéncia que os professores tém de ensinar alunos que ha muito
tempo ndo estudaram, me chama muito atencg&o.
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SD11: Eu gosto do carinho de alguns professores, o comprometimento deles
€ONosco.
SD12: Eu gosto da simpatia e a competéncia dos professores.

As sequéncias discursivas relatam a dedicacao e disposi¢do dos professores em ajudar
os alunos, como uma espeécie de atencdo adicional que eles recebem estando na EJA. Outra
questdo € a compreensdo e interesse por parte dos docentes em perceber que esses alunos
exigem um olhar diferenciado. A paciéncia e o carinho, demonstrando a afetividade no
processo de aprendizagem também sdo dimensionados. E, a descontragdo e simpatia s&o
reveladas junto da competéncia e comprometimento por parte dos professores. Percebam o
paradoxo da P.54 e da P.55, como séo as percepcdes dos alunos em relacdo aos seus
professores e, como essa variavel pode gerar significados diferentes para cada um. Esses
significados podem, em alguma medida, contabilizar nas escolhas e motivagdes em continuar
ou apenas abandonar um percurso escolar.

Nesse estudo, partimos da premissa de que os vinculos afetivos desde a infancia
impulsionam e, quica, motivam o ser humano a querer buscar mais, aprender e se desafiar em
alcancar o novo. Ao se tratar de um jovem ou adulto que ja traz, em sua bagagem, uma
variedade de vivéncias, com destaque para narrativas sobre negligéncias, problemas de ordem
social e financeira, indagamos: por mais que 0s sujeitos se sintam acolhidos no ambiente
escolar, sera que apenas gostar ou ndao gostar seria a medida para motiva-los a continuar seus
percursos escolares? Teriam outras motivacdes que levam os sujeitos a desejar estudar?

Acima, foram analisadas algumas dessas motivacdes a luz de tedricos que vém
estudando a escola regular na realidade brasileira em didlogo com as juventudes e a
modalidade EJA. Dando seguimento a analise, propomos, como exercicio, afirmar que as
questdes motivacionais dos adultos em formacéo sdo bastante similares, independentemente
das realidades diversas. No subcapitulo a seguir, optamos por realizar uma anélise a partir das
contribuicdes do tedrico francés Phillipe Carré (2001a), que toma em analise a postura
proativa de adultos que retornam a centros de formacgdo na Europa, na busca por aprender,

engajar-se e/ou adiantar e terminar seus percursos formativos.

6.1 Motivos para idas e vindas a escola de EJA a luz da teoria de Philippe Carré

O que os jovens e adultos compreendem por motivagdo? Por muito tempo, pensou-se

em motivacdo como algo voltado ao mercado de trabalho, sendo predominantemente ligada a



121

salario, condicbes de trabalho, engajamento e autonomia, bem como a anseios para obter
melhor qualificagdo. Na Europa e Estados Unidos, a partir da institucionalizagéo da educagéo
permanente, esse engajamento tornou-se fortemente ligado a responsabilizacdo dos sujeitos
pela sua formacéo e qualificacdo ao longo da vida, no sentido de que cada um é desafiado a
buscar e construir novas competéncias em atencdo a exigéncias do mercado de trabalho,
passando o adulto a ser responsavel pela sua formagdo. (CARRE, 2000, 2001a, 2001b;
JARVIS, 2004; DI PIERRO; CATELLLI, 2017)

Devido ao contexto e a reestruturacdo econémica, depois dos anos 90, pesquisas sobre
motivacdo e envolvimento adulto em formagdo reaparecem gradualmente nos debates
cientificos. (CARRE, 2001a). Em seus estudos sobre motivagdo, Philippe Carré reafirma que
o0 individuo, quando responsabilizado pela sua formacéo, necessita mobilizar tanto recursos
cognitivos como de automotivacao, fixar objetivos para si e, autonomamente, criar estratégias
tanto de aprendizagem como de engajamento. Nesse sentido, percebeu-se que ha, na formacao
de adultos, um alto investimento pessoal na formacdo e que varios fatores sdo implicados
nessa motivacao.

Para Carré (2001a, p. 15)*°,

0 termo motivacao abrange o aspecto dindmico das relacdes entre o individuo e seu
meio. Os principais paradigmas de pesquisa da motivagdo podem ser descritores no
que diz respeito a natureza e sdo um tipo de conexdo dindmica entre o individuo e o
meio.

Para tanto, o autor afirma que a motivacdo oriunda de diversos paradigmas representa
‘a dimensao dinamica da relagdo com a formacao’. Doravante, nesse subcapitulo, propomos, a
partir da concepcao de Carré, conhecer a natureza dessa relagdo com a formagéo dos sujeitos
frequentadores da EJA e a relacdo estabelecida entre seus pares, no ambiente escolar e em
meio aos seus familiares e amigos. Ao elencarmos 0s motivos desses sujeitos, buscamos,
sobretudo, avancar em uma compreensdo mais ampla sobre as motivacOes/razbes que
permeiam as decisdes em continuar os estudos na EJA.

H& pesquisas que abordam a motivacdo e a educacdo que envolvem: como fazer os
discentes se motivar; as razfes que fazem com que docentes e discentes sintam-se motivados
em sala de aula; como as atividades escolares incidem na motivacdo dos discentes; entre
tantas outras abordagens. As pequisas sobre motivacdo e educagdo ocorrem desde o século
XIX. Nesse estudo, retomamos ao conceito de motivagdo pela necessidade de pensar

# Tradug#o da autora.
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alternativas de superar o desinvestimento nas escolas, na formacdo de professores e nos
proprios alunos, assim como em virtude de compreender e superar os altos indices de
abandono, evasao, exclusdo escolar, bem como a desilusdo de muitos estudantes em relacdo a
formacéo e a educacéo, no Brasil.

No que diz respeito & educacdo e formacdo de adultos, as pesquisas sobre motivacao
referenciam diversas teorias, a despeito disso, optamos utilizar nessa tese 0 modelo tedrico de
Philippe Carreé, por nos parecer um modelo de ampla aplicacdo a pesquisas sobre a formacéo
de jovens e adultos, que é o objeto da pesquisa.

Os estudos sobre motivacdo levaram em consideracdo nocdes de representacdo de
futuro, de construcdo pelo sujeito, de percepcdo da competéncia, e do conceito de
autodeterminacdo. Todas essas teorias contribuem com diferentes dominios, como gestéo,
trabalho, lazer e educacdo. Sistematizou-se, a partir de todas essas nuances, um modelo
tedrico sobre motivacdo, apresentado a seguir.

Para Carré (2001b), motivos sdo sempre plurais porque raramente a pessoa envolve-se
num projeto de formacdo apenas por uma razao; sdo contingentes porque sdo expressdes da
relacdo do sujeito com um determinado projeto de formacdo, em uma determinada situacéo e
em um dado momento da sua vida; e sdo evolutivos porque as razdes pelas quais as pessoas
envolvem-se em formacéo véo-se alterando ao longo do tempo, dependendo da vivéncia e da
historia de cada um. Assim, todas as variaveis sdo dindmicas e podem, num certo momento,
ser atravessadas de acordo com 0 tempo e espago em que a pessoa se encontra.

Carré, ao observar essa dinamicidade nos processos de motivacdo, considera relevante
analisar os motivos ou as razdes de agir dos sujeitos sociais ao serem envolvidos em situagdes
de formacédo, e formula um modelo tedrico de analise. O modelo organiza-se em quatro
guadrantes, produzido pelo cruzamento de dois eixos coordenados. Ha pontos de
convergéncia e divergéncia e, como afirma o autor, ha de se considerar situacdes, tempos e
tendéncias que evoluem de acordo com a contingéncia dos sujeitos envolvidos e, portanto, séo
variaveis e podem se coadunar, dependendo da circunstancia.

Ao analisar o modelo teérico de Carré (Figura 7), observamos que 0s dois €ixos
indicam quatro orientagbes. No primeiro eixo, observa-se uma orientacdo de natureza
intrinseca (no segmento positivo e crescente, no qual a satisfacdo se da em estar em processo
de formacéo) e outra orientacdo de natureza extrinseca (no segmento negativo e decrescente,
no qual a satisfacdo esta fora da formacdo em si, atendendo a objetivos exteriores). No
segundo eixo, perpendicular ao primeiro, observamos a orientacdo motivacional designando

0s motivos de envolvimento na formacéo visando a aquisi¢cdo voltada para a aprendizagem
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(no segmento positivo e crescente, que abarca conhecimento, habilidades, atitudes) e outra
orientacdo que visa a aquisicdo voltada para a participacdo (no segmento negativo e
decrescente, que indica a inscricdo e/ou a presenca na formacdo). Todas as orientacdes
corroboram mais ou menos a formacéo dos adultos (CARRE, 2001b).

Dispersos nos quadrantes que resultam do cruzamento dos dois eixos, observamos
orientagdes que convergem entre si, considerando a énfase ao sujeito social que busca
conteddos e conhecimentos para sua formacdo, e encontramos dez motivos de
engajamento/envolvimento na formacdo de adultos, sendo trés de orientacdo de natureza
intrinseca (epistémico, socioafetivo, heddnico) e sete de orientacdo de natureza extrinseca
(econbmico, prescritivo, derivativo, identitario, vocacional, operacional pessoal, operacional
profissional), os quais se encontram mais voltados a orientacdo para aprendizagem ou a
orientacdo para participacdo (CARRE, 2000; 2001a)

Figura 5-Modelo de Philippe Carré

4 Apprentissoge 1

4

Extrinségue Intrinségue
a m a

Participation

Fonte: Carré (2001a, p. 46)

A partir da atualizacdo dos paradigmas classicos recentes sobre motivacdo, P. Carré
(2001b) destaca que “nunca se motiva diretamente outra pessoa”: o que ha sdo parametros
dindmicos de envolvimento educativo e que, portanto, o sujeito tem que se propor a interagoes

de cognicéo e de busca pelo conhecimento.
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Esses pardmetros dindmicos de envolvimento estdo subjacentes as analises empiricas da

motivacdo, que sdo ligados as percepg¢des pessoais dos individuos, sendo eles:

a) Sentimento de autodeterminacdo — dimensdo que traduz a percepc¢do que o sujeito
tem sobre a sua capacidade de escolha e de tomada de decisdo. Salienta o papel da livre
escolha, da iniciativa e da autonomia do sujeito para decidir se se inscreve ou ndo em
determinada formacao.

b) Percepcao de Competéncias - dimensdo que aponta para o fato de que o individuo
tem a capacidade de se julgar a si proprio antes de entrar numa formagdo. Pode ter uma
percepcao positiva, e se assim for ele sente-se capaz de fazer qualquer formacéo; ou pode
ter uma percepc¢do negativa, e neste caso tende a ndo frequentar nenhuma formagcéo,
resignando-se e afirmando que ndo & capaz.

c) Projeto - o sujeito a medida que se desenvolve vai tendo a nogdo dos efeitos que vai
obter de determinada formagdo, e das consequéncias que poderd ter no seu futuro.
Assim, 0 que importa realmente, é o que o individuo sabe fazer apds a formacéo e qual a
utilidade que tais competéncias e conhecimentos véo ter no seu futuro. (CARRE, 2001a;
FERREIRA, 2010).

Nesse sentido, sob a dtica dos estudos dos autores Philippe Carré, Gaston Pineau,
Etienne Borgeois e Jean-Pierre Boutinet, compilados na obra "Tratados das Ciéncias e das
Técnicas da Formagdo" (CARRE; CASPAR, 2001b) pode-se considerar que,

0 actor principal do processo de formagao torna-se o sujeito social adulto, a partir de
entdo identificado como apprenant (o que aprende) depois de ter sido
sucessivamente ‘aluno’,’estagiario’,’auditor’,’formado’ etc. [...] face ao aumento das
necessidades de competéncias, de levar este raciocinio & no¢do de apprenance
(tirocinio), como conjunto estdvel de disposi¢cBes cognitivas, afectivas e
motivacionais, propicias ao acto de aprender em todas as situagdes, formais ou
informais. (CARRE;CASPAR, 2001b, p. 183)

Desse modo, a postura proativa, autoformadora, de ir a busca dos seus objetivos a
partir das suas necessidades adultas, seria, de certo modo, um dos condutores motivacionais
para 0s sujeitos jovens e adultos retornar aos bancos escolares e ali permanecer, a fim de
projetar seu percurso escolar. Ressaltamos que ndo temos a pretensdo de utilizar o modelo
tedrico de Carré como regulador das descobertas sobre motivacfes de alunos da EJA no
Brasil/RS, mas nos servimos de sua compreensao no sentido de adensar os argumentos no que
concerne a atitude motivacional dos alunos, a fim de chegarmos mais perto do sentido por
eles atribuido a escola.

Para melhor utilizar o modelo de Carré, tomamos em anélise duas questdes feitas para inquirir
0S sujeitos sobre o que projetam para o seu futuro pessoal e profissional. Primeiramente,
tomamos as respostas a questdo P.49, que retoma a perspectiva sobre o que pretendem, ao
adiantar os estudos. Segue o0 quadro:

Quadro 23 - O que pensas ao adiantar os seus estudos?

N Percentual

Conseguir entrar na Universidade logo 104 52,3%
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Receber aumento salarial 12 6,0%
Conseguir emprego por ja ter qualificacéo 76 38,2%
Problemas financeiros acabardao 07 3,5%
Total 199 100,0%

Fonte: a autora

Consideramos que associar as decisdes dos sujeitos em apenas um ou outro motivo, ou
uma ou outra orientacdo sugerida pelo o modelo de Carré, ndo daria conta de explorar todas as
possiveis variaveis para cada motivo, pois, como indica Boutinet (2001; 2010), o adulto busca
a sua mobilidade a partir de seus anseios préprios, bem como do que projeta para o seu papel
social onde est4 inserido. Nesse sentido, a escolha por percorrer mais rapido o seu tempo
escolar, adiantar os estudos ou até mesmo postergar, esta intimamente ligado ao que esses
sujeitos pensam e projetam para os seus tempos de vida. Assim, ao adiantar aos estudos na
ansia da mudanca de vida de imediato, pode ser a condicédo intrinseca que conduz na tomada
de decisdo em seguir estudando.

Assim, a primeira vista, deparamo-nos com duas orientacdes possiveis no item a do
quadro acima, que seria, inicialmente, a orientacdo voltada para a aprendizagem. No entanto,
entrar na universidade, na cultura brasileira, considerando as diversas classes sociais, também
pode ser considerada como uma orientacao voltada a participagdo na formagéo. Nesse sentido,
as orientacGes para o item a, ficariam em um ponto médio entre aprendizagem e participacao
(considerando o eixo vertical do modelo), e todos 0s motivos, tanto para 0 eixo que segue a
orientacdo de natureza intrinseca como a orientacdo de natureza extrinseca também, se
encontram & luz dessa motivacgao. Entrar no Ensino Superior no Brasil envolve muitos desses
motivos, pois esta atrelado a todas as questdes sociais e culturais da classe social que o sujeito
pertence, encaixando tanto 0s motivos extrinsecos como intrinsecos. Entrar em uma
universidade, especialmente publica e gratuita é uma das tarefas mais dificeis para 0s
estudantes de Ensino Médio. Embora tenhamos tido politicas ptblicas®® nas dltimas duas
décadas, na tentativa de suprir essa necessidade e fazer o acesso ao ensino superior tornar-se
universal, essa lacuna ainda persiste e carrega atravessamentos e adversidades para as classes
menos favorecidas. Percebemos que, tal como sugere a percentagem nas respostas, 52,3% dos
sujeitos sdo motivados e ainda sonham em alcangar o Ensino Superior, pois ainda veem isso

como uma possibilidade a ser atingida.

*® De acordo com Pereira e Silva (2010, p. 11) uma mudanga no direcionamento de politicas que fomentam o
acesso ao ensino superior no Brasil a partir do governo Lula (2003-2010), em que programas como o ProUni
(Universidade para Todos), a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Reuni (Programa de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais) procuram demarcar a intervencao publica na democratizagdo do acesso ao
ensino superior. No que tange ao ensino superior, a expansdo da rede publica federal e das vagas em instituicoes
privadas ocorreu juntamente com a adogdo do ENEM.
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Ja o item b e o item d, a partir do modelo de Carré, agrupados por sua similitude,
podem encontrar-se no quadrante 3, seguindo uma orientagdo para a participagdo, que ¢ “a
inscrigdo e/ou a presenca na formagdo”, ¢ uma orientacdo de natureza extrinseca, tendo como
motivo fundante e explicitamente material o motivo econémico, que esta voltado ao desejo de
melhorar sua qualificacdo, status social, ter emprego e/ou até mesmo receber vantagem
salarial devido a formacdo. As tomadas de decisGes €, por vezes, 0s motivos que consideram
0s aspectos econdmicos como primordiais sdo, em parte, oriundos da condicdo social e
econémica dos sujeitos frequentadores da EJA. Igualmente, sdo razbes plurais, diversas e
dependem da mobilidade e atitude de cada sujeito e de muitas familias que se encontram
emaranhadas nas narrativas de estudantes da EJA (ARROYO, 2017; DAYRELL, 2012).

Por fim, podemos considerar a pertinéncia do item ¢ ao quadrante 4, observando a
predominancia das orientaces para a aprendizagem e do envolvimento sob orientacdo de
natureza extrinseca. Nesse item, destacamos o motivo operacional profissional e

consideramos que se trata de:

adquirir as competéncias (conhecimentos, habilidades, atitudes) percebidas como
sendo necessarias a realizagéo de atividades especificas no dominio do trabalho para
antecipar ou adaptar-se a mudancas técnicas, descobrir ou aperfeigoar praticas, com
um objetivo de desempenho preciso. (CARRE, 2001a, p. 302)

Embora saibamos que a formacdo em escola regular ou em EJA ndo é voltada para o
Ensino Técnico, ainda assim, consideramos que terminar o Ensino Médio, na realidade
brasileira (onde por volta de 40% da populacéo de 19 anos ndo concluiu os 12 anos de estudo
previstos em lei), continuar estudando e projetar emprego e qualificacdo é um indicador de
extrema relevancia social.

Nessa primeira questdo, o item a (entrar na universidade) e, o item ¢ (conseguir um
emprego) convergem para a ideia dos parametros dindmicos de envolvimento na formagéo
correlacionados ao sentimento de autodeterminacédo e de projeto. Sendo o item a inscrito na
ideia da capacidade de iniciativa em projetar uma possivel entrada no Ensino Superior e, 0
item c, voltada a nocdo ligada & formagdo como pré-requisito para obtencdo de um bom
emprego no futuro.

A partir desse ensaio projetivo para o futuro, a questdo que segue busca verificar se a
necessidade de estudar mais resulta de um planejamento de curto, médio ou longo prazo e,
igualmente, p6e em evidéncia as orientacOes para a formacgdo e envolvimento dos sujeitos

desse estudo, e seus motivos. Ao serem indagados sobre a necessidade de continuar
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estudando, elaboramos uma questdo de multiplas respostas de forma ampla, sendo que todos
0s sujeitos poderiam elencar a ordem de importancia para tal necessidade.

No intuito de melhor apreciar a analise dos dados na questdo (P.51), os itens dispostos
foram organizados por proximidade, no que se referem a necessidade de estudar, e formatados
em fontes diferentes, pois pertencem a duas categorias de analise distintas, sendo: Grupo 1
(formatado em Verdana) 0S motivos que envolvem a ordem do reconhecimento; e outra
categoria, pertencente ao Grupo 2 (formatado em Monotype Corsiva), os motivos voltados ao
trabalho.

Quanto ao tratamento das respostas, ndo consideramos a ordem de relevancia entre
100% de prioridade até 10%, como o quadro total sugere, a fim de analisarmos as respostas
que envolviam o desejo e a necessidade em continuar os estudos. Enquanto um prospecto

geral dos sujeitos respondentes, tivemos quanto a necessidade em estudar mais:

Quadro 24 - Por gue sentes a necessidade de estudar mais?

Frequéncia
e Sinto que ndo sei muitas coisas que fazem falta para 58
minha vida pessoal
e Sinto que para meu emprego ainda ndo tenho o 51
conhecimento exigido para uma melhor posi¢do
e Sinto que a Unica chance de crescer 132
profissionalmente é estudando
e Ainda preciso saber mais contetidos na escola para 60
poder ajudar meus filhos/netos
e Para ter uma melhor qualidade de vida 112
e Gosto de estudar e me sinto orgulhoso disso 77
e Minha familia me apoia/motiva a continuar 106
estudando
Total de respondentes 154

Fonte: a autora

Para melhor analisarmos os dados acima, em primeiro lugar, faremos a analise de
como a questdo foi elaborada e, apo6s, a analise sera efetivada através de gréaficos
correspondentes a cada item, que serdo dispostos num quadro amplo, para melhor

visualizacao.
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Quadro 25 - A sua necessidade em estudar mais é por qué?

TOTALMENTE  PARCIALMENTE NADA OU QUASE
(100%) (50%) NADA
(10%)

a. Sinto que ndo sei muitas coisas que fazem falta para minha vida
pessoal

b. Sinto que para meu emprego ainda néo tenho
0 conhecimento exigido para uma melhor posi¢ao
c. Sinto que a Unica chance de crescer
profissionalmente é estudando

d. Ainda preciso saber mais contetidos na escola para poder ajudar
meus filhos/netos

e. Para ter uma melhor qualidade de vida
f. Gosto de estudar e me sinto orgulhoso disso
g.Minha familia me apoia/motiva a continuar estudando

Fonte: a autora

Comecaremos pelas respostas do Grupo 1, que se referem ao trabalho como maior
motivacao e necessidade para esses sujeitos continuarem estudando.

O Grupo 1 € composto pelos itens a, d e f, a saber: item a: sinto que nédo sabe
muitas coisas que fazem falta para a vida pessoal; item d: sinto que ainda preciso saber
mais contetdos na escola para poder ajudar filho/netos; e item f: gosto de estudar e sente
orgulho disso. Utilizaremos os graficos abaixo para demonstrar o grau de envolvimento
com a necessidade inquirida, considerando a variacdo da quantificacdo de total (100%b)

a quase nada (10%o), apontados como motivacado para o retorno aos bancos escolares.

Gréafico 1-Sinto que ndo sei muitas coisas que fazem falta para minha vida pessoal
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Fonte: a autora
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Grafico 2-Ainda preciso saber mais contetidos na escola para poder ajudar filhos/netos.
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Fonte: a autora

Gréafico 3-Gosto de estudar e me sinto orgulhoso disso.
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Fonte: a autora

Agrupamos esses trés itens por considerar que todos carregam a orientacdo voltada
para aprendizagem, sendo os itens a e f voltados a orientacdo intrinseca (e, portanto, se
encontram no quadrante 1, conforme Figura 7, p.105) e o item d voltado a uma orientagéo
extrinseca (e, portanto, se encontra no quadrante 4). Os itens a e f tangem 0 motivo epistémico,

que ¢ entendido como:
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aprender, apropriar-se dos conhecimentos, cultivar-se etc., sdo processos que
encontram as suas razdes de ser (os seus ‘reforgos’) em si proprios. O motivo de
envolvimento esta neste caso ligado ao conhecimento de um determinado conteldo,
uma espécie de ‘alegria em saber’, e a frequentacdo é uma fonte de prazer por ela
mesma. (CARRE, 2001a, p. 300).

Foram identificadas 58 respondentes, referindo o motivo epistémico do item a, coOmo
sendo “totalmente” a necessidade para estudar mais. E, no item f, constam 77 respondentes
também dimensionando o motivo epistémico. O item d também tem orientacdo para a
aprendizagem, no entanto traz a questdo da necessidade de aprender para auxiliar no processo
de ensino e aprendizagem de seus filhos/netos. Nesse item, foram computados 59
respondentes. Esse motivo, nomeado como operacional pessoal, segue uma orientacdo

extrinseca, encontra-se no quadrante 4, e trata-se de:

adquirir as competéncias (conhecimentos, habilidades, atitudes) percebidas como
sendo necessarias a realizagéo de atividades especificas fora do dominio do trabalho
(lazer, vida familiar, responsabilidades associativas etc,), aqui também com um
objetivo de accdo concreto e bem identificado. (CARRE, 2001a, p. 302).

A busca pelo conhecimento e o sentimento de reconhecimento como parte da escola e
do ato de formacdo fazem com que parte dos sujeitos sintam-se abrigados pela escola e
busquem alternativas para dar continuidade aos estudos. Muitos sujeitos, ao se perceberem
como sujeitos capazes de aprender, conseguem dar um salto e projetar-se para outros desafios
e outras experiéncias educativas, 0 que conjuga com o seu momento de inflexdo. Projetar-se,
planejar e ir em frente, tendo seu objetivo claro, faz parte da autodeterminacdo desses
adultos/jovens. Percebe-se que os trés itens convergem para a vontade e tém como razdo a
busca por aprendizagem; essa aprendizagem, no entanto, por tratarmos de uma diversidade de
sujeitos com as mais variadas narrativas, leva-nos a eixos opostos de analise.

Enquanto temos um grupo de sujeitos voltados ao envolvimento que segue demandas
intrinsecas e que apenas estd em processo de formacdo, a alegria de aprender mais ja é
suficiente para motiva-los a seguir (motivo epistémico). Ha outros sujeitos, que sdo levados
(e limitados) a uma formac&o voltada ao servir, seja aos seus interesses, aos seus projetos,
necessidades ou a fatores externos, como se estudar fosse apenas para servir as demandas do
cotidiano.

Estamos partindo da premissa de que a necessidade de conhecer ou saber € intrinseco
ao ser humano, ¢ uma necessidade ontoldgica, e se perfaz nas relacbes com os demais e em
sociedade (FREIRE, 1987; CHARLOT, 2000; PINTO, 2010). Para Charlot (2000, p. 78),
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a relagdo com o saber € relacdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com
os outros. E relagdo com o mundo como conjunto de significados, mas também
como espaco de atividades, e se inscreve no tempo.

Assim, ao sentir a necessidade de continuar estudando, os sujeitos frequentadores da
EJA buscam a transformagdo de sua realidade e veem o conhecimento escolar, por minimo
que seja, como conhecimento legitimado, e, isto, € um aspecto de apoio para a busca pela
ascensdo e reconhecimento social. Sob esse aspecto, a EJA, ao longo dos anos, vem sendo
considerada pelos diferentes sujeitos como um espago de tensdo, pois permanecer exige para
além da motivacdo pessoal, disciplina. E, ademais a escola é um espaco de ampliagdo de
“conhecimentos que lhes permitam elevar-se em sua condi¢@o de trabalhador” (PINTO, 2010,
p. 35).

Desse modo, para alguns que ainda nem se quer tém claramente o significado da
condicdo de trabalhador, tem como mais um desafio a educagdo escolar necessaria para o
desenvolvimento do seu raciocinio. A escola, diversas vezes, é a chance de conseguir ir além,
ingressar em uma carreira profissional, prestar um concurso publico e/ou projetar outro tipo
de futuro para si.

A segunda aproximagdo dos itens da P.51, de acordo com as orientagcbes e motivos
propostos por Carré, ocorreu da seguinte forma: Grupo 2: item b: sinto que ainda ndo tem
conhecimento exigido para alcancar uma melhor posicdo no emprego; item c: sinto que
estudar é a Unica chance de crescer profissionalmente; e item e: para ter uma melhor

qualidade de vida. Utilizaremos os graficos para uma melhor visualizacdo das respostas:

Gréfico 4-Sinto que ainda ndo tenho conhecimento exigido para alcancar uma melhor posi¢ao no emprego.
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Gréfico 5-Sinto que estudando € a Unica chance de crescer profissionalmente.
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Gréafico 6-Para ter uma melhor qualidade de vida.
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O item b e o item ¢ seguem a orientacéo voltada tanto para aprendizagem como para a
participacdo, e ambos os itens seguem uma orientagdo extrinseca, podendo encontrar-se nos
quadrantes 3 e 4 (conforme Figura 7, p.105) , simultaneamente, pois 0s motivos vocacional e
identitario parecem coincidir nesses itens que consideram que por ndo possuirem
conhecimento suficiente, estudar seria a Unica possibilidade de crescer. O item b obteve 51

respondentes relativos a totalmente necessario (100%) e 47 respondentes demonstrando que
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essa necessidade faz-se parcialmente verdadeira (50%). A partir desses dados, infere-se o

motivo vocacional entre esses sujeitos, que trata de:

adquirir as competéncias  (conhecimentos, habilidades, atitudes) e/ou
reconhecimento simbdlico necessarios a obtencdo de um emprego, a sua
preservacao, a sua evolucdo ou a sua transformacdo. (CARRE, 2001, p. 302-303).

Ter consciéncia de que é preciso mais saberes, ter dominio para desenvolver mais
habilidades e pensar na transformacéo a partir das atitudes e conhecimento, demonstra que
muitos dos sujeitos que estdo na EJA buscam reconhecimento entre seus pares e pelo mercado
de trabalho. Mesmo o item c sendo voltado mais a orientacdo para participacdo, igualmente
sugere os estudos como chave Unica para crescer mais, apresentando 131 respondentes para
totalmente necessario, no que tange a estudar como Unica chance de crescimento profissional.
Assim, o item c também poderia ser associado ao motivo identitario, que se encontra no
quadrante 3, ja que trata de adquirir competéncias e reconhecimento simbdlico, embora seja
“centrado no reconhecimento do ambiente e da imagem social de si mesmo, fora (ou ao lado)
de qualquer motivo econémico” (Carré, 2001, p. 302).

O item b e o item c também fazem referéncia e podem ser compreendidos como
motivo derivativo, pois essa busca pelo conhecimento como projecao de sucesso e satisfacao,
bem como essa busca por reconhecimento social e econdmico, subjazem a mesma fonte. O

motivo derivativo diz respeito a:

evitar situagdes ou actividades vividas como desagradaveis...podemos citar um mau
ambiente de trabalho, tarefas rotineiras, falta de interesse profissional, ou, num outro
registro, uma vida afectiva ou social pobre, conflitos familiares etc. (CARRE, 2001,
p. 302).

Desse modo, as orientagdes e motivos sdo dindmicos e flutuantes, pois 0 mesmo item,
visto a partir de uma orientacdo ou outra, faz parte das diversas construcdes de subjetividades,
que sdo o efeito de todas as posicBes que esses sujeitos ocupam no seu cotidiano. Varios
motivos, portanto, atravessam 0s sujeitos que sao constantemente bombardeados de discursos,
projecdes dos professores, colegas e amigos. E, em meio a todos esses fatores, cada um vive
seu tempo e espago, ao passo que experimentar a necessidade de estudar, por ora, passa a ser a
Unica barreira transponivel para obtencdo de dias menos piores. Seguindo 0 modelo de Carré,
a necessidade de estudar como probabilidade voltada ao conseguir um emprego ou melhorar a
posicdo no local de trabalho pode ser considerada como sendo uma orientacdo extrinseca, e
ambos os itens também podem ser considerados como associados ao motivo econémico, ou

seja:
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As razfes de participacdo sdo neste caso de ordem explicitamente material; o facto
de participar numa accéo de formagao ira trazer vantagens de tipo econémico. Estas
podem ser directas (como por exemplo prémios ou subsidios de desemprego) ou
indirectas, através de vantagens materiais, obtidas depois da formag&o. (CARRE,
20014, p. 301).

O fator econdmico, na nossa sociedade denota a urgéncia em pensar politicas publicas
que atendam os jovens e adultos, que continuamente ressaltam que uma das questdes
primordiais para o retorno e continuidade dos estudos estd associada a exigéncia e demanda
social em ser mais, ser melhor profissionalmente, ser reconhecido entre os pares e incluido no
mundo social e do trabalho de maneira respeitosa (SPOSITO; CARRANO, 2003;
CARRANO, 2007; ARROYO, 2014).

Sob outro viés, um pouco mais determinista ou reduzido, o item ¢ também poderia
sugerir o ato de estudar como sendo a Unica chance para o sucesso profissional. De acordo
com Carré, pode-se inferir que essa ideia estd em consondncia com as orientacdes do
quadrante 4, e esse seria um motivo de ordem operacional profissional, que trata de “adquirir
competéncias (conhecimentos, habilidades, atitudes) percebidas como sendo necessarias a
realizacdo de actividades especificas no dominio do trabalho” (CARRE, 20014, p. 302).

Fizemos com o item b e o item ¢ um breve exercicio sobre a motiva¢do humana, nao
para fragilizar o modelo proposto, mas, sobretudo, para pensar o quéo profundos e flutuantes
sdo uma diversidade de sentidos e motivos que levam os sujeitos, depois de todos os
obstaculos de vida, voltar para a escola e continuar seus percursos escolares.

Para tecer as Ultimas ideias sobre essa parte da anélise, trazemos o item e, que diz
respeito a estudar na busca por uma melhor qualidade de vida. Esse motivo esta enraizado na
historicidade do sentido imaginario da escola como ainda sendo o espaco das possibilidades,
da diversidade humana, o lugar de redencdo, onde tudo se aposta e, quica, um dia se alcance.
(CASTORIADIS, 1982; FREIRE, 1987; OLIVEIRA, 2007; ARROYO, 2014; 2017). Essa
busca por conhecimento ndo se da no sentido epistémico, mas no sentido de aquisi¢cGes que
possam leva-los a estar socialmente como sujeitos, homem, mulher, valorizados e, acima de
tudo, reconhecidos em seu tempo e espaco social.

De acordo com estudos de Carré (2001a, p. 302), pode-se entender que essa ideia
adere ao motivo operacional pessoal, ou seja: "trata-se de adquirir competéncias
(conhecimentos, habilidades, atitudes) percebidas como sendo necessarias a realizacdo de

atividades especificas."
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Para concluir esta parte da analise, podemos afirmar que frequentar a escola, permea-
la de sentidos e potencializar o seu valor, ainda faz parte da sociedade, e carrega um profundo
valor simbolico (OLIVEIRA; COITINHO, 2013). Apoiando-nos em Bourdieu (2011),
podemos considerar que o mero fato de estar na comunidade escolar, pertencer a um grupo
que estuda com o objetivo de ter melhor qualidade de vida, pode n&o representar
verdadeiramente a presenca ou o acimulo de um capital escolar e cultural®! legitimados pela
sociedade e seus agentes dominantes, mas, certamente, € um capital simbolico significativo
em meio aos grupos sociais dessa comunidade.

Articulando entdo as motivagdes positivas e negativas, ademais da necessidade de
estudar e das tomadas de decisdes por exercer papel de adulto na sociedade, sendo
responsavel por si proprio, vimos, neste capitulo, algumas das questdes que motivam e
desmotivam os sujeitos das EJA.

Em todos os itens dessa questdo, ha certo parametro dindmico de envolvimento por
parte dos sujeitos, pois apontar para uma necessidade assenta na ideia do conceito do
sentimento de autodeterminacdo, percepcdo de competéncia bem como de projeto, pois o
seguir estudando pressupde movimento e acdo. Os itens ¢ e e indicam para o sentimento de
autodeterminacgdo, uma vez que a capacidade de escolha e o sentimento de autonomia subjaz a
ideia de estudar para crescer profissionalmente e ter qualidade de vida. Ja o item a indica em
primeira instancia essa percepcdo de competéncia, que envolve julgamento de si e suas
potencialidades no que tange a necessidade de saber que ndo tem conhecimento o suficiente e
que precisa ir a busca disso. E os itens b e d, trazem em seu bojo a ideia de projeto e de
percepcao do que pode ser retirado de Gtil da experiéncia em retornar a formacdo, tanto para
atingir uma melhor posi¢do no emprego como para ter potencial para ajudar os filhos.

A partir das diversas vozes trazidas, e da analise a luz da psicologia no que tange a

motivacdo, ndo tivemos a pretensdo de enquadrar as possibilidades, visto que as relagdes

31 Na modalidade EJA, o capital escolar adquirido por conta das forcas politicas, dos descuidos curriculares, da
demanda do tempo e do enfrentamento de muitas adversidades faz com que a certificacdo oriunda da EJA ndo
seja reconhecida como capital cultural da mesma forma que a certificagdo em ensino regular, perante a
sociedade. Outro fator que se alinha ao capital escolar, para Bourdieu, estd em consonancia com a origem social,
uma vez que “o capital escolar equivalente aumenta o peso da origem social no sistema explicativo das praticas
ou das preferéncias quando nos afastamos dos dominios mais legitimos.” (BOURDIEU, 2011, p. 18). Assim, o
capital escolar traz consigo a origem social da familia e, por conseguinte, o seu capital cultural, que pode entrar
em atrito com o dos demais colegas das demais classes, pois a escola é responsavel por hierarquizar as diferentes
classes e fraces de classes e determinar, inclusive, o conhecimento que deve ser adquirido por cada um dos
grupos. Desse modo, o capital escolar e o capital cultural encontram-se implicados o tempo todo, propiciando
um jogo de relacbes de forcas entre os alunos, professores e o legado familiar, todos engendrados e em atrito nas
escolas e na sociedade.
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intersubjetivas e as motivac6es dependem das relagdes de poder em que 0s sujeitos se situam
em suas diversas posigdes sociais.

Tomamos o cuidado durante esse capitulo em destacar, nos quadros de analise, a
importancia do papel do professor nessa modalidade, sendo uma das relacbes mais paradoxais
no que se refere a motivacdo. O professor tanto motiva e conduz alunos a continuar
interferindo na producédo de dispositivos favoraveis a permanéncia escolar como, em alguns
casos, reforca o preconceito e a desigualdade em um contexto que deveria ser de incluséo,
colaborando, assim, para o abandono escolar na EJA.

Para Bourdieu (2007; 2012), a generalidade dos principios de classificacdo utilizados
pelos professores, as formas de pensamento de expresséo produzidas e reproduzidas pelo
sistema escolar, e sua dimensdo de habitus sdo nomeadas de juizo professoral, o que pode vir
a favorecer ou desfavorecer a trajetoria educativa dos alunos. Nos estudos do autor (2007;
2012), evidencia-se que ha correlacdo, para alguns professores, entre origem social e éxito
escolar e universitario, o que demonstra mais um ponto de relevancia para o estudo.

Os motivos que levam os sujeitos a dedicarem-se ao processo de formacdo na EJA sdo
plurais e, acredita-se, a combinacdo de varios deles pode ser a principal motivacdo para
continuar. Muitos deles ndo carregam o pensamento ingénuo de que a escola € a salvacdo,
mas, sobretudo, por saber e ter vivenciado algumas decisfes desacertadas na vida, a escola
ainda pode ser vista como uma saida possivel. Em estudos efetivados por Carrano (2007),
Paiva (2009) e Andrade (2009), entre outros, no que concerne a escola e suas relagdes, por
mais que seja um espaco por vezes hostil, desprazeroso e dificil de permanecer, até mesmo
por forca dos valores construidos em alguns meios sociais, a escola é considerada um

elemento importante na vida de sujeitos e jovens da periferia, pois:

¢ preciso considerar que 0 acesso aos mais altos niveis da educagdo escolar é
elemento chave para ampliar possibilidades de participagdo no mundo social e
também para propiciar situacbes de engajamento e de aprendizado ligados as
proprias instituicdes de ensino. (CARRANO, 2007, p. 6).

Dessa forma, necessitamos dispensar um olhar mais apurado aos sentidos atribuidos a
escola por esses jovens e adultos, para que esse espago ndo se torne apenas um local distante
destinado ao ensino e fixacdo de conteddos simbolicamente legitimados, contudo pouco
significativos para eles.

O educador Miguel Arroyo, em seus Gltimos estudos, refor¢a a importancia da escola

para a modalidade EJA e chega a afirmar que “a EJA ¢ vista como a ultima saida de
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emergéncia para corrigir seus percursos de que sdo culpados e prosseguir em percursos menos
inumanos” (ARROYO, 2017, p. 97).

A Ultima saida de emergéncia pode ser um grito por socorro, um pedido de ajuda, ou
um instante em que o sujeito sabe que as suas escolhas podem interferir na construcdo de sua
subjetividade e através da sua motivacao torna isso possivel. Motivagdo para estar na escola
também implica as possibilidades vidveis para a mobilidade social de muitos desses adultos e
jovens, os quais vivem a desigualdade social, que sempre é acentuada ao ser olhada sob o viés
do nivel de escolaridade. A Ultima saida de emergéncia ndo necessariamente significa
negativamente o “nunca mais”, mas demonstra, em certa medida, o Gltimo acesso, a ultima
cartada, o Ultimo respiro ap6s o cansaco de muitos dos trabalhadores, mulheres e jovens que
seguem sendo oprimidos, explorados e desrespeitados, por ndo terem estudado no dito “tempo
certo”.

Enfim, este capitulo ndo teve a pretensdo de encerrar o debate sobre motivagdes, uma
vez que ha estudos bem mais aprofundados, que ligam motivacdo com experiéncias didéticas,
com experiéncias que conjugam pratica e teoria, entre tantos outros, e que aqui nao foram
objeto de analise. Buscamos trazer uma visdo ampla da tematica, e propor um exercicio de
analise das respostas a algumas questdes do instrumento aplicado, nos servindo de estudos de
Phillipe Carré para abrirmos o leque para outras possibilidades de reflexao.

Neste sentido, buscamos ampliar nosso repertério de ponderacdes em torno do
problema do abandono, da desisténcia e da evasdo na modalidade da EJA, visto que é uma
preocupacdo que permeia os debates nos Foruns de EJA em nivel nacional e as politicas
publicas voltadas para a modalidade e, em especial, porque essa reflexdo contribui para nos
aproximarmos da significacdo atribuida, pelos jovens e adultos, a escola. No capitulo
sequinte, dando continuidade a essa especulagdo, veremos como esses sujeitos da EJA,
atravessados por essas razdes/motivos para continuar estudando, coordenam suas historias e

quais sentidos atribuem ao tempo da escolarizacao e, por fim, a esse espaco chamado escola.



7 TEMPOS E ESPACOS DE FORMACAO: o que dizem os sujeitos sobre suas

trajetorias

O tempo objetivamente é responsavel por nos orientar determinando o tempo de
crescer, de brincar, de estudar, de ser jovem, de trabalhar, de ser adulto. O tempo também &
regulador de quando se deve frequentar a escola. A escola é regulada arbitraria e linearmente
em tempo demarcado pelo calendario que pode ter diferentes formas de organizacdo podendo
ser por ano, série, ciclos, sistema sazonal como prevé a LDB/96. O tempo escolar anual, deve
ser efetivado segundo art.24 , item | com a carga horaria minima de oitocentas horas para o
ensino fundamental e para o ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias de
efetivo trabalho escolar. O tempo presencial, no item VI prevé frequéncia minima de setenta
e cinco por cento do total de horas letivas para aprovagao.

Na modalidade EJA, o ano é semestral, contabilizando no minimo 100 dias letivos e a
frequéncia escolar exigida também é setenta e cinco por cento do total de horas. Assim,
pensando o tempo regular da escola basica que seria em média 12 anos, predispde que as
pessoas tivessem respostas cognitivas iguais, para alcancar os objetivos propostos e, assim,
progredirem juntas para a etapa seguinte. Faz-se importante salientar que essa determinagéo
do tempo e do espaco para aprender coexiste ha muitos séculos.

Iniciamos p6s Idade Média, quando a educacdo deixa de ser voltada a educacao
clerical e a escola de nobres na sua totalidade. Nesse periodo com a expansdo da vida urbana,
0 aumento das atividades comerciais, diversas mudangas ocorreram na sociedade europeia no
ambito econémico, cultural e religioso. Ap6s o Renascimento e a Reforma Protestante, a
sociedade teve mudancas significativas no ambito econémico, religioso e ideoldgico. O olhar
humanista altera a visdo do homem sobre si, bem como o olhar sobre a crian¢a, que comeca
ao longo desse periodo deixar de ser vista apenas como mini adulto, apontando para outras
necessidades a serem supridas socialmente. Tomamos como uma referéncia histérica a
“Didatica Magna” de Comenius, escrita no século XVII marcando o principio da concepcéo
moderna de escola. Comenius (2001) ressalta que a escola deveria orientar-se vistas as

operacdes solares, seguindo uma rotina para todos e imitando a natureza®>. Assim, a escola na

%2 Resumo das operacdes solares. 13. Vejamos, portanto, os modos como o sol realiza a sua funcéo, tendo em
mente os modos, ja passados em revista, com que as escolas desempenham a sua missdo. I. O sol ndo se ocupa
de cada um dos objetos, por exemplo, de uma arvore ou de um animal, mas ilumina e aquece toda a terra. Il.
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sua visdo poderia impor o tempo tanto para ter aula, como para agir, para aprender e 0 que
aprender.

Desde entdo, essa coacdo a partir do tempo escolar sobre noés, foi efetivada. Nesse
capitulo pretendemos ressaltar como o tempo e 0 espaco afeta o sujeito da EJA, tanto no
sentido objetivo como subjetivo. Para tanto, recorremos a obra de Norbert Elias (1989) Sobre
o Tempo, para 0 autor, no principio da sociedade éramos regidos pelas constatacdes dos
fendmenos naturais que eram normas a partir de um certo tipo de processos fisicos.
Conforme Elias (1989, p. 08) "o ritmo das mareés, 0s batimentos do pulso ou o nascer e 0 por-
do-sol ou da lua, foram utilizadas para harmonizar as atividades dos homens e para adapté-los
a processos que lIhes eram externos".

Assim, nas sociedades mais antigas o dado natural era considerado como dado
objetivo e era 0 que nos orientava, 0 tempo era visto como regulacdo social e, portanto,
mensurdvel através de instrumentos. O tempo pode ser visto como dado objetivo, se
utilizarmos o calendario e o relégio como instrumentos criados para medi-lo, um dos grandes
defensores dessa concepc¢do objetivista do tempo foi Newton. Porém, a partir do inicio da era
moderna, no plano filosofico, problematiza-se a teoria anterior, afirmando que o tempo é "a
forma de captar um conjunto de acontecimentos que se assentam na consciéncia humana”,
assim sendo o tempo e 0 espaco sao tidos como sintese a priori , como bem formaliza Kant. O
tempo passa ser "uma forma inata de experiéncia e, portanto, um dado ndo modificavel da
natureza humana" (ELIAS, 1989, p. 09).

Em ambas as teorias sobre o tempo, ele é visto como dado natural, porém na

concepgdo objetivista, o tempo é um dado "objetivo" independente da realidade humana, e na

Com os mesmos raios, ilumina todas as coisas; com a mesma condensacdo e dissolucdo das nuvens, rega todas
as coisas; com 0 mesmo vento, ventila todas as coisas; com o mesmo calor e com o mesmo frio, incrementa
todas as coisas, etc. 111. No mesmo tempo, produzindo para todas as regides a primavera, o verdo, o outono e o
inverno, faz germinar, florir e frutificar as plantas, ndo obstante uma amadurecer os frutos mais cedo e outra
mais tarde, ou seja, cada uma segundo a sua natureza propria. IV. E mantém sempre a mesma ordem: a de hoje
serd a mesma de amanhd, a deste ano, a mesma do ano seguinte e, no mesmo género de coisas, conserva
imutavelmente a mesma forma. V. E faz nascer todas as coisas das suas sementes e ndo de outra origem. VI. E
produz juntamente todas as coisas que devem existir juntamente: o tronco juntamente com a casca e com o0 cerne,
a flor juntamente com as folhas; o fruto juntamente com a casca, o0 peciolo e o caro¢o. VII. E faz crescer todas as
coisas gradualmente, como convém a cada uma, para que umas preparem o caminho as outras e se acolham
reciprocamente. VIII. Enfim, ndo produz coisas indteis, e se porventura alguma nasce, destroi-a e aniquila-a. 14.
Agiremos & imitagdo do sol, se |. Cada escola, ou ao menos cada classe, tiver um so professor. 1l. Para cada
matéria, houver um sé autor. I11. Para todos aqueles que estdo a assistir as ligdes, se dispender, em comum, o
mesmo trabalho. V. Todas as disciplinas e todas as linguas forem ensinadas com 0 mesmo método. V. Todas as
coisas forem ensinadas, a partir dos seus fundamentos, de modo breve e eficaz, de tal maneira que a inteligéncia
se possa abrir como que com uma chave, e as coisas se lhe possam manifestar espontaneamente. VI. Todas as
coisas que por natureza sdo conexas forem ensinadas em conexao umas com as outras. VII. E se todas as coisas
se ensinarem gradualmente, sem interrupcGes, de modo que todas as coisas aprendidas hoje sejam um reforco
das aprendidas ontem e uma preparacdo para as que se aprenderdo amanhd. VIII. Enfim, se, em tudo, se puser de
parte as coisas indteis (COMENIUS, 2001, p. 108).
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outra, o tempo é um dado "subjetivo" inerente a natureza humana. Nesse sentido, o ser

humano parece:

apresentar-se sozinho diante do mundo, como o sujeito diante do objeto, e parece
também buscar conhecer; resta saber se é a natureza do sujeito ou a do objeto que
desempenha um papel decisivo na construcdo das representacdes humanas, bem
como na insercdo de todos 0s acontecimentos no curso do tempo. (ELIAS, 1989, p.
9-10).

Nesse sentido, onde se encontra o curso do tempo sobre o tempo de cada um para
aprender, para estar formado, e como, isso, vem sendo imposto no ambito escolar e social?
No ambito escolar, esse tempo, deveria ser parte de um processo que ocorre ao longo da vida,
na constituicdo dos diversos modos de subjetivacdo que afeta esses sujeitos em seus mais
diversos contextos sociais, dependendo de seus objetivos e das posi¢cdes que ocupam entre
Seus pares.

Para Elias (1989), a coacdo do tempo € exercida sobre os individuos, que sofrem uma
coacdo social junto da coacdo natural. Essa é derivada do envelhecimento e isto é também
determinante sobre o tempo que temos para algumas préaticas sociais, como: alfabetizar-se,
frequentar a escola, trabalhar, casar e constituir familia. A frequéncia a escola é uma dessas
importantes préaticas sociais que, inclusive, demanda um tempo certo, ou idade certa, para
formar-se: ela tem um inicio, um meio e um fim, apesar das diferentes modalidades de
cumprimento das diversas etapas. Essa coacdo, representada pelos reguladores temporais, por
mais que seja pouco mensuravel, € onipresente, inevitavel e, em algumas préaticas sociais, e é
implacével na tomada de decisGes das pessoas. Tomamos como exemplo, a frequéncia a
escola quando crianca e adolescente, isto, faz parte de um controle social a que todos devem
submeter-se. No entanto, se por qualquer intercorréncia isto ndo ocorrer, o retornar a escola na
idade adulta, passa fazer parte de uma tomada de decisdo, onde a coagdo do tempo age
implacavelmente.

Ao questionarmos, nesta tese, Quais 0s sentidos atribuidos a escola no que concerne
a continuidade na formacé&o de jovens e adultos da EJA?, consideramos 0 tempo como um
fator essencial para chegar mais perto dos sentidos da escola na formacgdo dos jovens e
adultos. Também ponderamos como relevante propor conexdes entre os tempos de vida, as
escolhas e outros espacos de aprendizagem relacionados aos diferentes tempos dos sujeitos
pesquisados, frequentadores da EJA, e suas escolhas ao longo da vida. Agregaram-se,

portanto, a questao sobre os sentidos atribuidos pelos sujeitos a escola, duas outras indagagdes
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sobre a temporalidade desses jovens e adultos no sentido de corroborar a compreensdo do
problema:

1. O que, na visdo dos sujeitos estudantes da EJA, influencia ou determina a
continuidade dos estudos?

2. Que perspectiva de tempo tém os alunos da EJA em relacdo ao seu planejamento
para o futuro e continuidade nos estudos?

Como ja descrito no capitulo 6, percebeu-se que essa primeira questdo tem uma forte
demarcacdo em funcdo do tempo, no sentido de que o tempo € por eles considerado
motivacdo para continuar estudando, com o propdésito de acabar o Ensino Médio para
seguirem seus projetos. A essa questdo também se agregou a idade, como fator de
pertencimento a um grupo ou outro, sinalizando o problema da distor¢do idade/ano que consta
nos indices da educacdo brasileira e também reflete no tempo de vida desses sujeitos. Esses
sujeitos, jovens e adultos que retornam aos seus estudos s&o influenciados a continuar,
motivados pelo grupo de pertencimento como demonstrado no capitulo 6. E, muitas vezes,
sdo motivados por suas relacGes socias afetivas, construidas no espaco escolar durante o
tempo de vivéncia com seus colegas, seus pares e com 0s professores.

Portanto, ndo tem como escrever sobre a EJA e seus sujeitos sem referenciar o grande
senhor chamado tempo. Os gregos tinham pelo menos trés palavras para tempo,
referenciavam-no como Aeon, (adv) na teologia cristd, o tempo da eternidade, o tempo
vindouro. Cronos (Kpovog) ou Chronos (Xp6voc), sendo um periodo de tempo sequencial,
cronologico, finito, metddico e controlado, sendo igual para todos. E, Kairos (katpdg), dando-
Ihe a dimensdo da natureza das coisas, da experiéncia do tempo oportuno, um bloco de tempo,
uma ocasidao adequada, "as aguas de marco que fecham o verdo". Recorreremos ao mito do
tempo, onde Cronos e Kairds nos dardo um auxilio nas analises que seguem.

Na mitologia grega, Cronos era um titd, o sexto filho cacula de Gaia (personificagéo
da Terra) e Urano (representacdo do céu). Cronos foi o ultimo filho de Gaia, 0 Unico que ndo
foi devorado, ap6s o nascimento, pelo pai Urano, que, segundo conta o mito, temia perder o
poder para seus filhos e assim os fazia voltar ao Utero de sua mée ao nascerem. Gaia, a mae,
escondeu Cronos que, ao crescer, retornou e castrou o pai Urano com uma foice, a pedido da
mée. Urano assim, sendo, amaldicoou Cronos profetizando que um de seus filhos o tiraria do
poder langando-o no esquecimento do mundo subterrdneo. Cronos casou-se com sua irméa
Réia, tiveram seis filhos. Cronos vivia preocupado com a maldicdo e a fim de evitar que a
maldicdo se cumprisse, Cronos devorava todos os filhos que nasciam. Porém, quando Zeus

nascera, sua mae o entregou a uma rocha, que engoliu Zeus sem perceber que se tratava de
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uma crianga. Ao pai Cronos, Réia deu-lhe uma pedra enrolada em panos para que engolisse
assim lhe enganando. Zeus cresceu em uma caverna em Creta protegido por ninfas e sua mae.
Ao estar pronto, aliou-se a Métis (filha do titd Oceano) e fizeram Cronos regurgitar todos os
filhos que havia devorado. Zeus e seus irmdos conseguiram derrotar Cronos apds uma guerra
de dez anos, a qual ficou conhecida como Titanomaquia. (ARANTES, 2015). Por isso,
fizemos alusdo ao tempo Cronos, como o0 que devora, engole e, a cada segundo que termina,
outro ja inicia novamente, assim sendo o tempo linear, que mede e € implacavel.

Na mitologia grega ha pelo menos duas narrativas para Kairds, uma, ele era visto na
inteligéncia de Atena, no amor de Eros e no vinho de Dionisio e na genealogia dos deuses,
Kairos parece estar associado a todos eles, como a manifestagdo de um tempo especifico. Na
outra narrativa, Kairds era filho de Zeus e Tique, a divindade da fortuna. Zeus foi o filho
cacula de Cronos que o devorou, segundo o mito o colocando no Tartaro, uma regido de
grande caos e tormento, dada a maldicdo sofrida por Urano, pai de Cronos. Zeus, assim
recebeu o dom da imortalidade. Kairos, ao contrério de Cronos, é o tempo néo linear, o tempo
enquanto um ponto no tempo, uma oportunidade, um tempo certo, uma ocasido oportuna.
Kairds ndo dava atencdo a calendarios, reldgios e era considerado o deus do tempo oportuno,
que ndo se pode medir, por isso fizemos alusdo ao momento vivido, ao tempo certo para
alguma coisa ou acontecimento especial, 0 tempo da ocasido, 0 estacdo da fruta predileta, o
periodo da adolescéncia, a hora certa para alguma coisa (ARANTES, 2015).

A mitologia grega nao nos da sustentacéo cientifica e teérica, mas tem a magia de nos
explicar coisas e nos fazer refletir sobre os fatos. Assim, propomo-nos a pensar o tempo dos
estudantes, sujeitos, homens e mulheres da EJA que decidem retornar e continuar seus
estudos. Esse tempo, recorrendo ao mito, seria um tempo de vida conduzido sob o olhar e 0

controle de Cronos e do tempo oportuno de Kair6s?

7.1 Tempo para o retorno a EJA: momento de inflexao

Aquele que vive a experiéncia é portador e operador de conceitos e representacfes
que advém, por sua vez, de sucessivas experiéncias e, ao passar por algo, ao viver
algo, essa sua vivéncia se recobre de sentido produzido na propria circunstancia da
experiéncia. Portanto, quero dizer que a realidade acaba sendo desenhada no &mbito
de uma experiéncia subjetiva que a constitui e a define, ou seja, a realidade é um
efeito objetivo de uma experiéncia subjetiva. (PEREIRA, 2008, p. 2).

Desde a Paideia, formar um cidadado é voltar-se para a sua totalidade, tanto intelectual

como moral. Sob o aspecto intelectual, compreende-se formar como fornecer saberes e
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conhecimentos ligados a vida em sociedade. O aspecto moral é o sentido de apurar valores
que perpassam todas as pessoas e estd vinculado em como esse ser social relaciona-se com 0s
outros e o que apreende disso.

A partir do Renascimento, pensa-se 0 homem como um ser capaz de escolher, para
além dos dogmas da Igreja e da figura de Deus. Gadamer (1997), em seus estudos, vislumbra
a formacdo como sendo a maneira humana de aperfeicoar as suas aptiddes e faculdades e,
portanto, exercer as suas escolhas baseadas nos conhecimentos civilizatorios construidos.

Obviamente, por vivermos em sociedade, em uma civilizacdo culturalmente
construida®, o conceito de tempo vem sendo ao longo da constituicdo civilizatoria
incorporado, moldado de acordo com o controle e exigéncia da sociedade. Com o advento da
Revolucdo Industrial, as formas de medicéo e controle do tempo foram afetadas e, suscitaram
outra relacdo com o tempo e a producdo de bens. Essa espécie de regulacdo social do tempo
comeca desde cedo a agir sobre os individuos e em suas experiéncias subjetivas. O significado
de tempo para cada individuo afirma-se e torna-se inevitavel na medida em que maturamos,
dando inicio a outro momento. Damo-nos conta, que o tempo €é absoluto, relativo, que ha o
tempo de producéo e o tempo de vida. Cronos, o tempo controlador, passa a ser o gerenciador
das nossas vidas, mas ao mesmo tempo, Kairds, nos adverte, que ha o tempo da oportunidade,
do empreendedorismo e da busca que também faz-se presente em todos 0s processos que se
dao ao longo da vida.

Para Norbert Elias (1989), essa heterorregulacdo que nos € imposta através do
instrumento reldgio e do calendario é implacavel sobre os individuos. A heterorregulacdo age
e é exercida na regulacdo das atitudes sociais e através dos mecanismos de coacao. Influencia
inclusive nos processos de subjetivacdo, que dependendo da posi¢cdo que o sujeito ocupa num
determinado posto de trabalho e a idade que se tem, por exemplo, o tempo pode ser
arrebatador. Quando pegamos a referencial idade e emprego, ha posi¢des no mercado que
exigem uma postura, uma certa idade, conhecimento e nivel escolar que somente o tempo
pode nos fornecer, e caso ndo 0s temos somos coagidos a mudar ou ir em busca de algo a
adicionar na nossa formagéo.

Entretanto, ao fazermos uma andlise critica sobre o conceito de tempo, 0 autor sugere
buscar compreender “a relacdo entre tempo fisico e tempo social, isto €, entre determinar o

tempo no contexto da ‘natureza’ e fazé-lo no tempo da ‘sociedade’” (ELIAS, 1989, p. 54).

* Para melhor compreensdo sobre como o processo de civilizagdo ocidental ocorreu, Elias recorre aos
documentos e a observacdo dos fatos da histéria. No livro O processo civilizador, o autor explica que esse
processo “consiste no modo pelo qual se estrutura uma rede de censuras e proibi¢des que transforma, de forma
muito lenta e em conjunto, os comportamentos, as emogdes individuais e a vida coletiva.” (LEAO, 2007, p. 19).
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Assim, a dicotomia das concepgdes objetivistas e subjetivistas do tempo sdo fontes de
debates no plano filosofico. Assim, como podemos definir se é o tempo fisico ou o tempo
social que faz com que um adulto ou um jovem adulto volte a escola para continuar seus

estudos. Para tanto precisamos compreender que:

o “tempo objetivo”, que se vincula ao tempo da natureza ou do mundo, ao tempo
cosmolégico ou fisico, em suma, ao tempo das ciéncias; enquanto a segunda, por sua
vez, defende um “tempo subjetivo”, que se associa ao tempo da consciéncia ou do
espirito (ou da alma), ao tempo psicolégico ou fenomenoloégico, em resumo, ao
tempo vivido. (CARVALHO, 2012, p. 01).

Para tanto, esse sujeito frequentador da EJA busca, tanto a partir do seu tempo fisico,
bem como no seu tempo social, vislumbrar a escola ndo como o imaginério social instituiu,
mas, sobretudo, como um desafio a cumprir.

Ao decidir retornar e dar continuidade aos estudos, busca instruir-se, desenvolver-se
e, assim, para alguns desses sujeitos, esse tempo passa a ser um momento de inflexao, dentre
muitos outros que ocorrem ao longo da vida. Ao matricular-se na EJA, a partir dessa decisao,
para muitos comeca o caminho em busca de si, com vistas a autonomia do préprio
pensamento. Parece-nos que lidar com o tempo, por ser esse, povoado de muitas formas, o
retornar para a escola poderia ser tanto governado por Kairds, dando atencdo ao tempo
oportuno, da maturidade certa, da hora certa e, também orientado por Cronos ditado por todas
as regras finitas possiveis. Continuar os estudos, de certa forma € perceber que o tempo de
vida e de constituicdo desses sujeitos esta atrelado ao momento de inflexdo ligado tanto ao
tempo objetivo como ao tempo subjetivo.

Nesse sentido, estar na EJA, para muitos desses sujeitos, para além das motivacoes
intrinsecas e extrinsecas que fazem com que eles permanecam, a EJA representa,
eventualmente, 0 momento de vida em que o sujeito se da conta de que o tempo cronolégico
passou e que ndo voltard. Faz-se imprescindivel, portanto, dar conta de si e de que essa
deciséo de estar na escola pode ser efetivada somente por ele e com ele. A partir de entdo, as
decisbes concernentes ao tempo se dao pelo tempo fluido e vivido oportunamente, bem como
pelo tempo linear e mensuravel, em que ha uma idade e um tempo supostamente certos para
efetuar-se sonhos e planos.

Esse momento, esse tempo de tomada de decisdo, podemos chama-lo de momento de
inflexdo, que também pode ser visto como o tempo estabelecido para tomar a decisdo de sair
ou permanecer na menoridade. No capitulo 6, referenciamos a Teoria da Competéncia e
Autodeterminagdo de Deci&Ryan (1985, 1995) apud Carré (2001b), onde os dados
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demonstram que muitos dos sujeitos, em seu momento de inflexdo, sdo levados pela a
autodeterminagdo, o sentimento de poder fazer algo, retornam a estudar pelo motivo
epistémico. Também retomamos que essa multiplicidade de escolhas que sdo feitas
diariamente, por esses jovens e adultos sdo efetivadas nesses momentos de inflexdo e fazem
parte dos seus processos de subjetivacdo (NUNNER WINKLER, 2011).

Esse também pode ser visto como o tempo em que a maturidade e o regulador
cronoldgico urgem e clamam por responsabilidade e atitudes. O momento de inflexdo, de
certa forma, faz parte da saida da menoridade Kantiana, sendo a incapacidade de se servir de
seu préprio entendimento sem a tutela de um outro . Assim, muitos desses sujeitos, na busca
por sair da menoridade, tem consciéncia que ndo tem mais segundas chances, mas a
chance/oportunidade de ser responsavel na conducao da busca de si efetivando suas escolhas,
contando com o conhecimento também adquirido por meio da educacdo formal e obviamente
tutelado e governado por outros.

Ressaltamos, porém, que todas as adversidades anteriormente apontadas como
motivos para abandonar os estudos nao desaparecem, todas intercorréncias seguem nas
historias de vidas desses sujeitos, embora ndo sejam mais vistas como justificativas para nao
dar continuidade nos projetos e sonhos de terminar os estudos na EJA. O perder familiares,
adoecer, ter pouco recurso financeiro, engravidar e/ou cuidar dos filhos, todas essas questdes
ainda permeiam esses sujeitos. Ndo é que nao existam, mas ao decidirem seguir na busca de
si, as mazelas ficam sombreadas, muitas vezes adormecidas, esquecidas onde é permitido
escondé-las.

Nas vidas dos sujeitos da EJA - Ensino Médio hd o momento de inflex&o, ou seja, 0
tempo da maturidade, de efetuar escolhas, o tempo em que a razdo age, 0 tempo que a
oportunidade faz-se presente fortalecendo objetivos e premissas sobre o sentido da escola.
Esse momento, é o tempo, para aqueles que almejam insercdo social, que desejam acabar
uma etapa das suas vidas e, que também, buscam e querem o reconhecimento de seus pares,
nos seus contextos e posicOes sociais. Essa etapa, para alguns jovens e adultos de classes mais
favorecidas, pode ser considerada simples e facil de atingir. Para a parcela da populagdo com
a qual trabalhamos nesta pesquisa, € em outras realidades em ambito nacional, acabar o
Ensino Médio é tarefa complicada de cumprir como meta ou projecao de futuro.

Partindo da premissa de que esse sujeito, nesse momento da vida, acredita que
coordena seu tempo, perguntamos sobre o tempo que eles consideraram, ao tomar decisao de

retornar a escola. Obtivemos as seguintes respostas:
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Quadro 26 - Qual tempo vocé considerou?

Frequéncia Percentual
Tempo de vida (idade/maturidade) 48 24,9%
Tempo carga horaria de estudo / tempo cronoldgico 25 13,0%
Tempo para terminar mais rapido 83 43,0%
Tempo livre para outras atividades 31 16,1%
Outros 6 3,1%
Total de respondentes 129 100,0%

Fonte: a autora

Ao compreendermos como ocorrem as relagdes entre o tempo de existéncia (idade —
tempo fisico e maturidade — tempo subjetivo) e o tempo social no molde civilizatorio que nos
é inculcado e normalizado, percebemos que todas essas relagdes emaranhadas fornecem-nos
olhares mais plurais ao analisar e tomar decisdes quanto ao tempo. Talvez essa compreensao
ampliada de tempo, possa auxiliar os professores a exercitar uma maneira menos coercitiva
em relacdo ao tempo social e subjetivo dos sujeitos frequentadores da EJA e, ao tempo fisico
e objetivo que regula e controla esse sujeito. Isto, porque a maioria desses sujeitos ja se
percebeu na sociedade com suas responsabilidades e, por conseguinte, tomados tanto do
tempo objetivo como subjetivo (BOUTINET, 2001; 2010, ELIAS, 1989).

Acelerar ou terminar mais rapido os estudos, como mencionado por 83 dos sujeitos
(43,0%), acontece pelo fato de ele mesmo ja se ter dado conta de que estudar exige
participacdo e engajamento ativos constantes. No momento em que se retorna ao Ensino
Médio, hd uma heterogeneidade de sujeitos emaranhados num tempo e espaco ambiguo.

Ambiguo, pois ha sujeitos que permanecem na escola porque se veem desafiados por
alguém ou algo, e, a0 mesmo tempo temos sujeitos que sao resignados e impelidos a aceitar e
ir até o fim, em busca do que se propuseram em seus projetos de vida e futuro.

Ao tempo em que querem acabar mais rapido, demonstram-se apreendidos pela ideia
de que o tempo de estudos na EJA é mais breve, justificado, assim, as respostas de 25 sujeitos
(13%). H& também outras demandas, onde 48 sujeitos (24,9%) consideraram o tempo de vida,
e 31 sujeitos (16,1%) que trazem o tempo como demanda para exercerem outras atividades,
para além das tarefas escolares. Essas diferentes demandas consideram o qué? Que tempos
sdo esses? Os regulatorios? Os de controle? O tempo determinado por parametros legais?

O que podemos inferir é que para esses sujeitos, para além do tempo cronolégico, o
tempo contado de vida ha também a perspectiva do tempo oportuno. O tempo, em que eles
podem se organizar e efetuar algumas escolhas de atividades possiveis dentro de suas
rotinas. A escola na idade certa foi um tempo de direito, que Ihes foi negado, néo pelo sistema

educacional, mas pelas questdes sécioecondmicas e histdricas dessas pessoas, as quais hoje
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veem esse tempo podendo ser recuperado (ARROYO, 2017). Para além do tempo das luzes
da década 60 e 70 que trazem alguns tedricos ao dissertarem sobre a EJA, o retornar e
permanecer para ser escolarizado € muito mais complicado. Em concordancia com Andrade
(2009, p. 41):

€ muito mais produto de esforco e mobilizacdo individual do que de efetivo
investimento familiar ou de grupo ou, menos ainda, do proprio sistema educacional,
que impOe uma série de barreiras para esse retorno, desde as proprias condigdes
limitadas de acesso, até inadequacéao de curriculos, contelddos, métodos e materiais
didaticos... Valorizar esse retorno é fundamental para torna-lo visivel, ja que
representa a chance que, mais uma vez, esse jovem estd dando ao sistema
educacional brasileiro de considerar a sua existéncia social, cumprindo o direito
constitucional de todos os cidaddos brasileiros terem a escolaridade béasica.

Voltar para a EJA, na expectativa de usufruir seus direitos e aproveitar de maneira
integral todos os tempos tanto dentro como fora da escola é determinado pela vontade do
cidaddo, sua autodeterminacdo. Vontade, no sentido de estar vivendo um tempo, que nos
chamamos de momento de inflexdo, em que o sujeito ndo esta vivendo meramente uma
segunda chance, mas uma chance que lIhe foi negada em algum outro momento e, nesse
sentido, pode estar tendo a chance de experimentar a escola de modo diferente.

O momento de inflexdo, também, pode ser associado a ideia de Marie Christine Josso
(2004), quando descreve, através das narrativas dos sujeitos em pesquisa, 0 que chama de
“momento charneira”. S0 momentos na vida em que circunstancias que vinham acontecendo
em fluxo continuo rompem-se, causando uma mudanc¢a, como se fosse uma ruptura de tal
forma que levasse o sujeito para outra etapa da vida. Charneira é uma espécie de dobradica,
que faz o papel de articulacédo entre duas pecas de madeira ou metal, reunidas por um eixo. A
autora utiliza esse termo para simbolizar o papel dessa articulagdo entre os momentos de vida.

Desse modo, situacdes significativas podem mudar o rumo da historia do sujeito, esse
momento de inflex&o, de ruptura é capaz de redirecionar 0 sujeito para outra etapa da sua
vida. Momento em que os jovens e adultos retornam aos bancos escolares e como afirma
Arroyo (2017, p.130), esse deve ser um “tempo de afirmagdo do direito a cidadania e ao
conhecimento”. Muitos dos sujeitos, ao determinar que € seu direito de afirmacdo, enquanto
cidaddo, obter conhecimento e escolarizacédo, dificilmente desistem da escola. Ele segue e se
conduz, e o sistema educacional, o que pode fazer, é fornecer o maximo de ferramentas para
retratar-se enquanto sistema, que exclui e segrega a muitos, ao longo da vida.

Esse tempo de viver a escola e também perceber o que Ihes € aprazivel talvez possa ser

uma das motivacfes na tomada de decisdo para permanecer e dar sentido a escola. Para
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adentramos mais no conhecimento desse tempo passado na escola, inquirimos sobre como
compreendem o tempo para estudar e o tempo para “curtir’” com amigos. Obtivemos os

seguintes dados:

Quadro 27 - Descri¢do do tempo/turno dentro da escola

Frequéncia

Tempo para aprender e estudar 142
Tempo para passar com 0S amigos 49
Tempo de relaxar/lazer 20
Tempo para acelerar a aprendizagem 81
Tempo em paz longe de casa 26
Tempo em que me sinto em seguranca 4

Total de respondentes 187

Fonte: a autora

Como essa questdo era de multipla escolha, ao considerarmos o total de respondentes,
obtivemos 223 respostas que caracterizaram o tempo na escola como sendo o tempo apenas
para aprender e estudar, juntamente a percepcdo do tempo para acelerar o processo de
aprendizagem, o que condiz com achados anteriores no capitulo 6 concernentes a atencédo
voltada aso estudos e a aprendizagem. Apenas 69 respostas versaram sobre o tempo para
passar com amigos e colegas e o tempo para relaxar e 26 respostas relatam o tempo de estar
em paz longe de suas casas.

Como ja mencionamos no capitulo 6 que abordou as relacGes afetivas e o tempo na
escola como fatores relevantes e motivadores para a permanéncia escolar, trazemos apenas a
frequéncia das respostas, mas ndo faremos novamente a anélise das relacbes com os amigos e
0 tempo para estar em meio a pessoas pelas quais se sentem acolhidos e das quais gostam.

Os dados demonstram que o sujeito frequentador da EJA vislumbra esse tempo muito
mais para alcancar os objetivos propostos na escolarizacdo do que para relagdes interpessoais,
com amigos e colegas. Esses dados, da maneira como foram inquiridos, ndo parecem atribuir
a escola o sentido de um espago de segunda chance, um espaco que atende as diferentes
juventudes, como sendo apenas um territorio de lazer. Esses sujeitos parecem ser conscientes
e ter clareza do papel educacional da escola e ao que eles se propuseram ao retornar para a
EJA. Cabe entdo a escola da EJA, constituir-se no seu papel e no seu sentido para esses
sujeitos, que para Carrano (2011) é o de contribuir para que os jovens possam "realizar
escolhas conscientes sobre suas trajetorias pessoais e constituir os seus proprios acervos de
valores e conhecimentos” (CARRANO, 2007; 2011; PEREGRINO, 2006).
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Como dar lugar as vozes sempre nos conduz a sentidos plurais, as questfes ao longo
da andlise por vezes se atravessam e se reencontram, nos direcionando a certas conclusdes.
Com o advir de outras perguntas, feitas no instrumento de producédo dos dados, no entanto,
outros pontos relevantes vao se desvelando e aparecem-nos como sendo mais condizentes
com os sentidos atribuidos, pelos sujeitos pesquisados, a escola de EJA.

No tocante ao tempo pensado como fluxo continuo dos acontecimentos, e isso sendo
inevitavel, deve-se ter em mente que, embora esses sujeitos pensem que podem acelerar o
tempo, isto é apenas ilusdo. Todos somos parte do mesmo tempo e as decisbes tomadas
independentemente das adversidades de suas historias de vida, refletem no momento de
inflexdo de cada um ao decidir por continuar no espago escolar.

O momento de inflexdo desses sujeitos ocorre, para muitos, sobretudo, devido ao
tempo de maturidade, sofrimento/discernimento e busca pessoal. Essa decisdao pela
continuidade ocorre muito mais por isso do que pela ilusdo de que o tempo da escola de EJA
passe mais rapido ou que € a chance de acelerar a escolarizacdo. A escola da "segunda
chance”, tida como benevolente que demonstra boa vontade, altruismo e empatia por parte das
politicas publicas e das plataformas de governo voltadas a modalidade EJA, ndo parece
plausivel para explicar a continuidade dos estudos para esse grupo de sujeitos. Assim, ao
pensarmos os diferentes tempos, historias de vida, escolhas, os sujeitos e suas percepcdes
quanto ao conhecimento adquirido na escola de EJA, seus gostos e desgostos em busca desse
tempo escolar perdido, indagamo-nos: como esses sujeitos, de fato, usufruem seus tempos?

Acreditamos que experimentem os seus tempos de vida, bem como seus papéis em
meio a dindmica das suas realidades e das buscas de cada um, a partir das suas vivéncias. O
sujeito, ao buscar conhecimentos por si e para si, quando chega a EJA — Ensino Médio pode
determinar seu tempo e tem por direito buscar, inclusive fora do ambito escolar, o que lhe
melhor convier para sua construgdo. Para Arroyo (2017, p. 131) os sujeitos da EJA, séo
"sujeitos de conhecimentos, de leituras de si e do mundo”, assim, quando estdo usufruindo o
seu tempo na escola, os docentes devem propicia-los dialogo com os conhecimentos, com as
suas leituras de mundo, de sociedade e de si mesmos.

Muitos sujeitos frequentadores da EJA adentram a escola com experiéncias advindas
de outros espacos formativos. Nesse estudo temos 54 sujeitos, que trazem consigo uma
diversidade de vivéncias e experiéncias, forjadas ao longo do tempo que, em determinados
aspectos, diferenciam-se significativamente daquelas tragadas por alunos que apenas cursaram
a escola regular. Temos sujeitos que conjugam experiéncias entre estudo e trabalho dividindo
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seu tempo entre ser aluno e ser trabalhador. Sujeitos conscientes das exigéncias do mercado

de trabalho que buscam na escola e em outros locais de formacéo a qualificagdo necessaria.

7.2 Experiéncias efetivadas em outros espacos de formacdo: o sujeito em busca de seu
tempo

Considerado esse momento de inflexdo, esse sujeito, ao viver sua adultez e o seu
tempo de efetuar escolhas e tomadas de deciséo, ndo se sujeita apenas ao que a escola quer. O
determinismo social vertical faz com que o sujeito, ao adentrar esse ciclo de maturidade e
responsabilidade, va atrds de outros espacos de aprendizagem a fim de agregar ao seu
percurso pessoal de estudo. (BOUTINET, 2001; ARROYO, 2017) Para Jarvis (2004), a
educacdo de adultos € um processo considerado liberal, geral ou vocacional e é localizado em
diversas esferas que pode ir até a universidade ou até mesmo, estar completamente fora das
instituicoes.

Para a Organizacdo Internacional do Trabalho, agéncia multilateral da Organizacéao
das Nacbes Unidas especializada nas questdes do trabalho, debater sobre a condicdo da

populacdo jovem e 0 acesso ao primeiro emprego é primordial.

El ofrecer oportunidades a los jovenes para acceder a empleos decentes significa
mucho mas que ofrecerles un medio de ganarse la vida. Significa incorporar a los
jovenes a trabajos dignos y productivos, en los que se protegen los derechos, que
generan ingresos suficientes y ofrecen proteccidn social adecuada. Aumentar la
inversion en empleos decentes para los jovenes es el mejor modo de garantizar que
pueden hacer realidad sus aspiraciones, mejorar sus condiciones de vida y participar
activamente en la sociedad. (OIT, 2015, p.67).

134 estio investindo em

Nesse arcabouco, as ONGs através da educacdo nao forma
cursos de qualificagdo voltados ao primeiro emprego ou a qualificacdo em &reas especificas
como informatica e mecanica, entre outras. Muitos jovens e adultos tiveram oportunidades,
devido as proprias escolhas ou por serem encaminhados para esses locais de formacdo pelas
escolas.

Os jovens e adultos, ao exprimirem como 0 conhecimento nesses outros espagos

influencia no seu querer aprender, e 0 que eles trazem como experiéncia efetiva por onde

**Compreende-se por educacéo ndo formal essa configuragdo estrutural que muda em relagdo a educagao formal,
pois 0s objetivos da educacdo ndo formal também diferem. A educacdo ndo formal visa a aprendizagem politica
do individuo; capacitagdo dos individuos para o trabalho; educacdo para a civilidade; aprendizagem de
contetdos em formas e espacos diferenciados; educacéo desenvolvida na e pela midia eletronica (GOHN, 2011).
Nesse estudo, trazemos a partir da producdo dos dados as Ongs: CIEE, P&o dos Pobres, CPCA e Calabria.
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passaram, proporcionam-nos 0 acesso ao conhecimento de outras metodologias, podendo
delimitar questdes que Ihes foram afetivas e efetivas. Para iniciar, fizemos o levantamento de
guem trazia, em sua bagagem, passagem por outros espacos formativos. Assim, lhe foi
respondida a questio P.30 (APENDICE 1):

Quadro 28 - J4 tiveste experiéncias em outros centros de formacéo?

Frequéncia Percentual Percentual total dos casos
Sim 54 27,3 27,3
Né&o 143 72,2 99,5
NR 1 0,5 100,0
Total 198 100,0

Fonte: a autora

Apenas 54 dos sujeitos (27,3%) tiveram acesso a outras experiéncias educativas e de
formacédo para o trabalho, demonstrando como, no Brasil, apesar de termos a Lei do Estagio
n° 6.494, sancionada em 07 de dezembro de 1977, Lei da Aprendizagem n° 10.097,
sancionada em 19 de dezembro de 2000, e o Programa Nacional do Primeiro Emprego, pela
Lei 10.748 de 22 de outubro de 2003, da-se pouca énfase para a formacédo continuada no que
concerne ao aperfeicoamento para as exigéncias do mercado de trabalho na atualidade.

Embora tenham sido investidos milhGes em politicas publicas em programas como o
PLANFOR, PRONERA, PAS, PROJOVEM, PRONATEC e PROEJA, enderecadas ao
publico jovem e jovem adulto, no intuito de qualificar e auxiliar no acesso ao primeiro
emprego nas camadas sociais menos favorecidas, o grupo analisado demonstra que nem 30%
dos sujeitos procuraram, tiveram acesso ou optaram fazer parte dessas acdes. Dentre nossos
sujeitos pesquisados 143 (72,2%) jovens e adultos ndo vivenciaram outros centros de
formacdo além da escola regular.

Nesse sentido, a partir desse recorte e da experiéncia desses 27 sujeitos, foi-lhes
inquirido, na pergunta P.34, quais eram as estratégias de aprendizagem mais comuns
utilizadas nesses centros de formacéo. O respondente podia marcar mais de uma alternativa,
visto que a metodologia poderia ser mais ou menos dinamica. Ao tratar esses dados, aparece
como ponto significativo o que se refere ao uso das tecnologias da informacdo. Esse fator foi
mencionado na P.55 apresentada no capitulo 6, sobre o que eles ndo gostavam na escola.
Alguns sujeitos mencionaram que a falta de laboratorio de informatica, sala de
video/datashow é algo de que a escola publica ainda carece e é visto por eles como uma

ferramenta fundamental para a aprendizagem.
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Quadro 29 - Estratégias de aprendizagem mais comuns

N Percentual Percentual total de casos
Tempo de trabalho/estudo sozinhos 22 24,7% 42,3%
Trabalhos em grupo 6 29,2% 50,0%
Utilizacdo de midias alternativas como auxilio 29 32,6% 55,8%
Atendimento individualizado com professor/monitor 12 13,5% 23,1%
Total 89 100,0% 171,2%

Fonte: a autora

Considerando que as experiéncias relatadas nas Ongs: Pdo dos Pobres, Calabria, CIEE
e CPCA fornecem aos jovens e adultos outras perspectivas de formacao continuada que nao
aquela oferecida no &mbito escolar, percebemos que os tempos de estudo solitario ou em
grupos também fazem parte dessas vivéncias, sendo a estratégia mais utilizada nos espacos de
formacédo frequentados pelos sujeitos pesquisados. No total das respostas sobre estratégias de
aprendizagem, apenas 12 sujeitos (23,1%) relatam ter tido 0 acompanhamento individualizado
por parte de algum professor/monitor individualizado. Podemos inferir que essa lacuna é
preenchida pelo uso da tecnologia, ja que 29 alunos (55,8%) relatam ter utilizado essa
estratégia.

Como vivemos pautados na informatizacdo, nas formas digitais de comunicacdo e
acesso ao conhecimento, entendemos que essa tendéncia influencia a organizacdo dos
curriculos e as metodologias do ensino. As Tecnologias de Informagdo e Comunicacédo (TIC)
vém contribuindo significativamente nos processos de ensino e aprendizagem. Em alguns
ambientes, sdo ferramentas importantes para o desenvolvimento profissional de muitas areas e
tém auxiliado na formacéo de professores e alunos, na atualidade. No entanto, faz-se relevante
ressaltar que as TICs também vém sendo utilizadas com a funcdo de substituir aulas
presenciais barateando custeio e diminuindo a qualidade do ensino desde cursos de EJA a
distancia até cursos de graduacGes (MANTOAN, 2003).

Para Mantoan (2003, p. 53):

0 impacto do uso de novas tecnologias de comunicacdo e de informacédo
potencializado pelos desafios da inclusdo escolar provoca mudancas
verdadeiramente revolucionarias no contexto educacional e precipita o rompimento
com modelos tradicionais de ensinar e aprender.

Nesse estudo, os 29 sujeitos (32,6%) que passaram por essas experiéncias de

aprendizagem ressaltam o uso da tecnologia como sendo uma estratégia auxiliar no processo
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de ensino e aprendizagem e demonstram contentamento ao se referirem as TICs, pois veem
isso, também como necessidade na infraestrutura das escolas.

Muitos cursos voltados aos publicos juvenil e adulto, inclusive ofertados pelo o
Sistema S, incluem as tecnologias de informacdo como parte preponderante nas diversas
propostas a serem trabalhadas pelos sujeitos que, na atualidade, visam a sua insercdo em
melhores posi¢Oes de emprego.

Ao serem inquiridos sobre o que aprendiam nesses espacos, perguntamos, na P.35,
qual a finalidade desses cursos e quais contetdos continham, no sentido de compreender o

que e para que aprendem. Ent&o, obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 30 - Em que auxiliou a aprendizagem nesses espagos?

N Percentual
Aprender coisas praticas aplicadas ao trabalho 33 27,5%
Aprender coisas praticas para as relagdes pessoais 23 19,2%
Aprender coisas que auxiliam a procurar emprego 31 25,8%
Aprender coisas que ndo te auxiliam na Escola 7 5,8%
Aprender coisas para fortalecer relagoes de trabalho 26 21,7%
Total 120 100,0%

Fonte: a autora

Majoritariamente, a finalidade desses locais de formacdo frequentados pelos alunos de
EJA é a formagdo inicial ou continuada voltada ao mercado de trabalho. A partir desses
dados, podemos inferir que, de certa forma, os sujeitos estdo em busca de formacéo, estdo
aprendendo outras questbes, para além do que a escola fornece no seu curriculo,
primordialmente voltado ao ensino propedéutico. Mesmo tendo em vista a desafiadora Meta
10 do PNE:

oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educacéo de
jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educagéo
profissional. (BRASIL, 2014, p. 37).

Parece-nos evidente a partir desses dados que a busca por conhecer ou dominar
ferramentas que lhes sdo necessarias ocorre, mesmo que seja em menor escala. Essa
aprendizagem pode estar atrelada a qualificacdo de méo de obra, as necessidades atuais do
mercado de trabalho, ou até mesmo um indicio de busca por educagdo profissional (DI
PIERRO; CATELLI JR., 2017).

Como ponto estratégico e de acordo com a OIT (2015), precisamos, em ambito

nacional, pensar e formular politicas publicas que proponham qualificacdo na transicdo dos
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jovens para o mercado do trabalho. Ja temos politicas e leis voltadas a educacdo profissional
dois os dois Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (Cefets), o Colégio Pedro 11 e 38
Institutos Federais espalhados em 314 unidades pelo pais, sendo 23 unidades no Rio Grande
do Sul e. Segundo dados fornecidos pelo Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), em 2017, havia 606 unidades
por todo o pais atendendo 878.682 matriculas. Todavia, ainda temos muitos jovens em escolas
regulares propedéuticas, sem nenhum auxilio no que concerne a transi¢do para 0 mercado do
trabalho, nem acesso a cursos técnicos e/ou superiores, de modo que se faz relevante, no
contexto educacional brasileiro, a supresséo dessa lacuna.

Para a OIT (2015), as nagdes deveriam ter agdes com um enfoque multidimensional e
equilibrado que considerasse a diversidade das situacfes do pais. Desse modo, poderiam
priorizar a geracdo de trabalho decente para os jovens, demarcando, assim, no ambito politico,

acoes relacionadas ao emprego juvenil, as quais seriam:

1) politicas econémicas y de empleo que impulsen la creacién de empleo y mejoren
el acceso a la financiacion; 2) educacion y formacién que faciliten la transicion de la
escuela al trabajo y eviten el desajuste de las competencias; 3) politicas de mercado
de trabajo orientadas a promover el empleo de los jovenes desfavorecidos;4)
iniciativa empresarial y empleo independiente para ayudar a los jévenes aspirantes a
empresarios potenciales, y 5) derechos laborales basados en las normas
internacionales del trabajo para velar por que los jovenes disfruten de igualdad de
trato y porque se les concedan sus derechos en el trabajo. (OIT, 2015, p.67).

A partir das premissas de que se aprende em todos 0s espacos, e que a formacdo se da
ao longo da vida, ndo podemos afirmar que, quando um aluno para de estudar por um tempo e
retorna contando que abandonou a escola regular para fazer um curso, que esse aluno tenha
efetivamente “parado de estudar”. (OLIVEIRA; COUTINHO, 2013; OLIVEIRA, 2007;
JARVIS, 2004). Na realidade, esse sujeito foi em busca de outras formas de qualificar-se e
experimentar-se em outras vivéncias, também com funcdo educativa e formativa, para além
daquelas propiciadas pela escola.

Estudar, aprender, desenvolver competéncias e habilidades, ndo ocorre apenas na
escola, sendo possivel e viavel em todos os centros de formacdo. No entanto, esse
conhecimento ndo costuma ser reconhecido pelas escolas. Consta, nos dados do censo escolar,
0 indice do abandono escolar, mas ndo ha dados de matriculas em outros centros de formacao
que também efetuam ensino profissionalizante. Deveria, por exemplo, questionar 0s sujeitos
que estdo fora da escola, se a abandonaram para aperfeigoar-se em seus trabalhos ou até
mesmao para fazer a iniciacdo ao mercado de trabalho (GOHN, 2011; SPOSITO, 2008).
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Enquanto a escola desconsiderar esse tipo de conhecimento e ndo dialogar com 0s
centros de formacdo voltados ao mercado de trabalho, reforgam-se os indices de
abandono/evasao escolar, dissemina-se a discriminacdo em relacdo aos centros de formacéo
voltados ao mercado de trabalho e desconsidera-se que continuar estudando nao significa
apenas estar matriculado nas escolas convencionalmente aceitas e legitimadas pelo sistema.

Em Porto Alegre, contamos com instituicbes como P&o dos Pobres® e Centro
Integracdo Empresa-Escola (CIEE)®, situadas no centro da cidade e, préximo da localidade
estudada, temos o Centro da Juventude (CPCA)*, na Lomba do Pinheiro e o Centro de
Educacdo Profissional sio Jodo do Calabria®®, no Bairro Restinga, dentre muitas outras
instituicbes privadas como Microlins, Unificado que ofertam cursos de aperfeicoamento.
Cursos diversificados de iniciacéo e qualificacdo para o trabalho, com vagas ofertadas a partir
dos 15 anos de idade. Muitos jovens dessa idade ndo aparecem no Censo Escolar matriculados
em escolas de Ensino Médio, no entanto alguns aparecem inseridos na EJA no Ensino
Fundamental. Outros jovens sabe-se que constam frequentando esses outros espacos de
formacéo, ndo recenseados pelo MEC, sobretudo, porque esses jovens precisam suprir as suas
necessidades socioecondmicas e também podem ocupar o tempo, saindo das ruas e
aprendendo habilidades voltadas ao mercado de trabalho.

A partir desses relatos, identificamos algumas significacbes e os sentidos da escola
para esse grupo de sujeitos, pois buscamos, em algumas préaticas cotidianas nas escolas de

EJA, propor outras maneiras de lecionar. H4 grupos de docentes que lecionam na EJA,

% A Fundagdo O Pao dos Pobres de Santo Antonio foi criada em 1895, atualmente, atende a 1,4 mil criangas,
adolescentes e jovens. Sua missdo se manteve alinhada, ao longo do tempo, com as politicas publicas no
atendimento de criangas e adolescentes em situacdo de risco e vulnerabilidade sociais, potencializando o seu
desenvolvimento integral, numa perspectiva solidaria construida por meio de praticas socioassistenciais. Acesso:
01.03.18 Disponivel em: http://www.paodospobres.org.br/.

%80 Centro de Integragdo Empresa-Escola - CIEE é uma associacéo civil de direito privado, sem fins lucrativos e
de fins ndo econdmicos, reconhecida como entidade de assisténcia social que, por meio de diversos programas,
dentre eles o de aprendizagem e o estagio de estudantes, possibilita aos adolescentes e jovens uma formagéao
integral, ingressando-os ao mundo do trabalho. Acesso: 01.03.18 Disponivel em: https://www.cieers.org.br

%7 Centro de Promogao da Crianca e do Adolescente - CPCA é uma entidade mantida pelo Instituto Cultural Sao
Francisco de Assis, entidade de carater publico, sem fins lucrativos, de assisténcia social dos Freis Franciscanos
da Provincia S8o Francisco de Assis no Rio Grande do Sul, da Ordem dos Frades Menores.

Entidade esta, que atua em diversas frentes na garantia e promocao da pessoa e de seus direitos fundamentais
intangiveis. Acesso: 01.03.18 Disponivel em: http://cpca.org.br/

%8Centro de Educagdo Profissional S&o Jodo do Calabria visa propiciar o desenvolvimento das pessoas em
situacdo de vulnerabilidade, através da acolhida e da formagdo humana, crista, profissional e cidada, para que
possam crescer como individuos conscientes, responsaveis e solidarios. Ser um agente de transformagdo capaz
de integrar as pessoas em situacdo de vulnerabilidade, apostando nestas como protagonistas para uma nova
sociedade. Acesso em : 01.03.18 Disponivel em: http://www.calabria.com.br/
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http://cpca.org.br/
http://www.calabria.com.br/
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propondo um curriculo que seja efetivo e elucidativo para os estudantes frequentadores dessa
modalidade. Para tanto, propomos, em tempos nebulosos na politica nacional, fortalecer a
educacdo popular de cunho freireano, voltado aos cidaddos oprimidos, procurando articular
0S pressupostos tedricos e as praticas educativas desenvolvidas em salas de aula na EJA.
Desse modo, poderemos pensar em pessoas que atinjam seus resultados proprios, pessoas
mais satisfeitas e, acima de tudo, conscientes das mais diversas e possiveis leituras da
realidade e de si.

A partir das vivéncias dos sujeitos, procuramos dar visibilidade as experiéncias vividas
e as percepcdes que esses sujeitos tém, para além da maneira verticalizada, linear, que orienta
basicamente as escolas. Buscando nos aprofundar sobre o sentido da escola e como esses
sujeitos a sentem, vivem e a questionam, colocamos a questdo P.48 (APENDICE 1) que, de
maneira subjacente, procura aproximar-se do debate sobre o curriculo que orienta a
modalidade de EJA na atualidade.

Haja vista que a distin¢do entre curriculo e conteldo é efetivamente complexa para
muitas pessoas, inclusive docentes, direcionamos superficialmente essa questdo aos sujeitos a
fim de nos aproximarmos da ideia que esses sujeitos possuem da modalidade. De maneira

pragmatica, obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 31- Como percebem os contetdos trabalhados na EJA?

N Percentual
Os mesmos contetidos de um ano regular 51 21,3%
Consciéncia que aprendo pouco contetido 70 29,3%
Aprendo apenas os conteidos importantes 92 38,5%
N&o aprendo conteldos suficientes para entrar na 26 10,9%
universidade
Total de respondentes 186 100,0%

Fonte: a autora

Evidencia-se que o sujeito que retorna a EJA, no Ensino Médio, em sua maioria, tem
clareza sobre a oferta de conhecimentos propiciada no periodo de tempo em que se prop6s
estudar. Ainda se faz presente, no entanto, para 21,3% dos sujeitos, o fato de desconhecerem a
funcdo reparadora da EJA, bem como ndo entenderem a lacuna de conteudos que fica ao
optarem por estudar numa escola de Ensino Médio ofertado nessa modalidade.

Para tanto, direcionarmo-nos a um debate sobre o(s) curriculo(s) das escolas de EJA, e
outras politicas como, por exemplo, a obrigatoriedade da presenca em cinco dias da semana e
uma carga horéria de quatro horas por noite, muitas vezes extenuante. Queremos, com isso,

pensar até que ponto as politicas publicas querem que os sujeitos trabalhadores permanecam
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nas escolas. Ressaltamos isso em virtude da comparacdo dos custos, para 0S governos, em ter
uma matricula de aluno da EJA e uma matricula no ensino regular, considerando os valores
repassados pelo FUNDEB/2017.

A partir de estudos de DI PIERRO e CATELLI JR. (2017, p. 43) nos parece evidente
que:

o valor de referéncia (que corresponde ao fator de ponderacdo 1) é aquele atribuido
as matriculas da Educagdo Infantil puablica e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental urbano de tempo parcial; os anos finais do Ensino Fundamental, o
Ensino Médio, a Educacdo Profissional, o ensino em tempo integral, a educagao
rural ou especial, recebem fatores de ponderacdo maiores (que variam de 1,05 a
1,25); apenas a EJA presencial e as creches conveniadas com atendimento em tempo
parcial recebem um fator de ponderagdo menor (0,8). Essa desvantagem desestimula
a expansdo das matriculas publicas na EJA (uma vez que o0s custos ndo sdo menores
que as demais modalidades), sendo uma das razdes provaveis da queda nas
matriculas observada desde 1996.

A partir do fator de ponderacdo do FUNDEB, parece-nos evidente a escolha de
algumas plataformas de governo que é o ndo investimento na modalidade EJA. Por outro
lado, também ndo nos bastam os referenciais curriculares para a EJA, a partir da LDB
9.394/96 e do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 que, ao longo de décadas, vém sofrendo
adequacdes, uma vez que o conteddo apresentado como perspectiva de pensar e gestar as
escolas de EJA ndo costuma ser efetivado de acordo com a demanda efetiva desse publico.
Desse modo, o proximo item sugere visualizarmos outros curriculos possiveis e outras

maneiras de viabilizar contetidos e ementas viaveis, efetivamente, para a modalidade EJA.

7.3 Outros curriculos possiveis: o curriculo entre a escola e o desejado

Considerando que nao ha como definir de forma absoluta o que é curriculo, uma vez
que as suas definicbes sempre s&o parciais e localizadas em um tempo e espaco,
procuraremos, neste capitulo, apenas descrever o objeto curriculo, de forma ampla e sob o
olhar dos sujeitos frequentadores da EJA (LOPES; MACEDO, 2011).

Sabemos que o pais vem, desde 2016, experimentando importantes mudangas no que
tange a organizacdo da sociedade civil em sua relagdo com o Estado, com seus direitos, com
suas caréncias e com suas conquistas. Estamos passando por reformas em todos os ambitos,

questdo melhor elucidada em um quadro-resumo que busca apresentar de forma esquematica
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as politicas da educacdo voltadas para a EJA, desde a Constituicio de 86 (APENDICE 5)¥. 0
cenario educacional brasileiro vem sofrendo mudancas nas suas concepgdes e revertendo isso
em ac¢des no ambito curricular, em escolas de Educacdo Basica e Superior. Cabe ressaltar que
0 Brasil, sendo uma nacdo signataria de tratados internacionais, responde a pressdes mais
amplas, oriundas do parametro educacional mundial.

Nesse sentido, por exemplo, a Gltima versdao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), publicada pelo Ministério da Educacéo, no dia 16 de abril de 2017, que tem como
propdsito organizar a base nacional comum do curriculo por etapas de ensino, foi elaborada
de forma abrangente e ndo por modalidades de ensino®. Dessa forma, as discussdes sobre as
diversas modalidades de ensino e as suas especificidades permanecem sendo orientadas,
pautadas e organizadas, separadamente, seguindo as Diretrizes (DCNEB/2013). Ao
buscarmos alguma referéncia que pudesse ser mais especifica para a EJA, encontramos,

apenas, referéncias gerais que cabem a todas as modalidades de ensino:

BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as aprendizagens
essenciais definidas para cada etapa da Educacdo Bésica, uma vez que tais
aprendizagens sé se materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam
o curriculo em acdo. S&o essas decisdes que vao adequar as proposicdes da BNCC a
realidade local, considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das
instituicGes escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos.
(BRASIL, 2017, p.16).

Percebemos, desse modo, que ha uma indicagdo para o olhar diferenciado as distintas
modalidades e estudantes, na escola . A definicdo da base nacional comum para os curriculos
da educacdo basica da-se pela necessidade da construcdo de um eixo norteador ao sistema de
ensino nacional. As nocdes fundantes da BNCC seguem os indicativos da LDBEN 9394/96,
as normativas das DCNEB, e também considera as metas do PNE, nos quais se estabelecem
diversificadas frentes para o desenvolvimento da educagdo em nivel nacional. Ressaltamos,
no entanto, que O passo para repensar 0 aprimoramento da educacdo brasileira deu-se,
primeiramente, na compilagdo das diversas diretrizes em todas as modalidades da educagao
basica no pais, onde surge, sob a disposi¢do do Parecer CEB/CNE 07/2010, o conjunto das
DCNEB que:

% Para visualizar as leis, as mudancas de paradigmas politicos, e como as questées de EJA vém sendo forjadas
ao longo das politicas publicas desde a Constituicdo de 1988, elaboramos 0 QUADRO- resumo, encontrado no
APENDICE 5.

** Modalidades de Ensino: Educacdo de Jovens e Adultos, Educagdo Escolar Indigena, Educacdo Escolar
Quilombola, Educacdo Especial, Educacdo do Campo, Educacgdo a Distancia. (BRASIL, 2017, p.16)
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estabelecem a base nacional comum, responsavel por orientar a organizacéo,
articulagdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagogicas de todas as
redes de ensino brasileiras. (BRASIL, 2013, p. 04).

A partir disso e de varias prerrogativas conceituais, ndo se estabelece e ndo se assume
uma Unica base tedrica sobre o curriculo de forma unanime, mantendo-se, assim, dois

conceitos decisivos para a questdo curricular em ambito nacional:

o0 primeiro, ja antecipado pela Constituicéo, estabelece a relagdo entre o que é basico
comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e diretrizes sdo
comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do curriculo. Ao
dizer que os conteddos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de
competéncias, a LDB orienta para a definicdo das aprendizagens essenciais, e ndo
apenas dos contetidos minimos a ser ensinados. (BRASIL, 2017, p. 11).

Nesse sentido, para estabelecer e escrever sobre curriculo, iniciamos expondo o que
este estudo compreende como tal, pois em face a BNCC, a(s) concepcao(des) de curriculo
adotada(s) nao se fecha(m) em si mesma(s). Para tanto, optamos por utilizar o conceito
demarcado a partir dos estudos do socidlogo norte americano Michael Apple (2002, p. 59),

que adere & ideia de que:

o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que, de algum
modo, aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagédo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo,
acerca do que seja conhecimento legitimo.

Ao tratar com diferentes autores, diferentes concep¢des de educacdo e de escola,
deparamo-nos claramente com distintas concepg¢des de curriculo. A gama de concepcdes de
curriculo perpassa tensdes, conflitos politicos e econdmicos, diferencas culturais, a ndo
neutralidade para efetuar escolhas, bem como submeter-se aos interesses hegeménicos, que
sempre estdo regulando o universo escolar e as diversas areas de conhecimento.

Elisabeth Macedo, pesquisadora no ambito tematico do curriculo, corrobora essa

perspectiva de implicacéo politica nos curriculos e defende que:

o curriculo é um espago-tempo de fronteira, no qual as questdes de poder precisam
ser tratadas de uma perspectiva de poder menos hierarquica e vertical. 1sso implica
pensar uma outra forma de agéncia, capaz de dar conta de hegemonias provisorias e
da superacdo da légica da prescricdo nos estudos sobre politica curricular.
(MACEDO, 2006, p. 98).

Sob a perspectiva de olhar o curriculo como espaco-tempo de fronteira, em 2014, com
a Lei n® 13.005/2014, promulgou-se o Plano Nacional de Educacdo, que apresenta a

necessidade de estabelecer e implantar, mediante o pacto interfederativo (Unido, Estados,



160

Distrito Federal e Municipios), um curriculo nacional comum, porém estabelecendo que as
diversidades regional, estadual e local sejam respeitadas.

Desse modo, se tratdssemos de resumir o que subjaz a palavra curriculo, de forma
ampla, estariamos nos confundindo e teriamos, em meio a muitas questdes que abrangem o
sentido de curriculo, as escolhas dos contetdos a ensinar e aprender, as experiéncias de
aprendizagens escolares, os planos pedag6gicos elaborados por professores, escolas e
sistemas educacionais, 0s objetivos a serem alcancados e 0s processos de avaliacdo que
influenciam nos conteudos e procedimentos selecionados (MOREIRA; CANDAU, 2007;
LOPES; MACEDO, 2011).

Por outro lado, se abordassemos o curriculo de forma rasa, apenas no sentido da
selecdo de conteldos, as escolas trabalhariam linearmente com conteddos estaticos de
maneira funcional e segmentada, determinadas pelas for¢as sociais hegemdnicas, que definem
0s conhecimentos para as diferentes camadas sociais e, claramente, de forma diferenciada,
para as classes dominadas e dominantes (APPLE, 2002).

Como salienta Di Pierro e Catelli Jr. (2017, p. 56-57) ao pensarmos 0s tempos, 0S
sujeitos e as necessidades da EJA, devemos ficar atentos aos tempos, espacos e curriculos,

pois:

a organizacdo escolar dominante na EJA ndo atende, na maioria dos casos, as
necessidades formativas e possibilidades de estudo dos jovens e adultos dos extratos
sociais de baixa renda. Para tornar viavel e atrativa a frequéncia escolar para pessoas
que, em sua maioria, acumulam trabalho e responsabilidades familiares, e que
possuem rica bagagem cultural e larga experiéncia de vida, é necessario desenvolver
modelos de organizagdo escolar flexiveis, curriculos especificos e propostas
pedagogicas inovadoras.

Agregando a essa organizagdo escolar flexivel fundamentada pelos autores citados, ao
referendar o curriculo da EJA, Oliveira (2007) acrescenta, delineando e julgando que se trata
muito mais das maneiras sobre como trabalhar as questbes curriculares na EJA do que,
exatamente, o que trabalhar (selecdo de conteudos) - ja que o curriculo da EJA faz parte de
um recorte daquilo que seria essencial para estudar/aprender/conhecer em menos tempo de

escola, porém com viés voltado a cidadania. Assim, Oliveira (2007, p. 90) propde que:

0s conteddos aparentemente abstratos fossem trabalhados em relagdo com sua
utilidade concreta, a escola poderia ter, na adesdo dos alunos a necessidade de
aprendizagem deles, um contributo fundamental para a facilitacdo dos processos
pedagdgicos.
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Ao abordar a forma de como trabalhar os conteudos, a autora sublinha a necessidade
de dialogo entre o conhecimento escolar e o conhecimento produzido socialmente, ou seja, 0
entrelacamento dos conteddos escolares com as préaticas sociais cotidianas dos sujeitos da
EJA. Sob essa perspectiva, como sugere Oliveira, se ndo ensinarmos de maneira
descontextualizada e segmentada, desvelam-se outras questdes: de qual segmento da EJA
estamos tratando? Para qual EJA, qual curriculo? Para quais sujeitos sdo adequados esses ou
aqueles conhecimentos escolares? Como o direito a formacédo ao longo da vida é estabelecido
no curriculo?

Assim, ao nos propormos entrar na seara do curriculo em EJA, na condi¢cdo de
pesquisadores da Educacdo de Jovens e Adultos, questionamo-nos sobre a finalidade de um
curriculo especifico para EJA, haja vista que, na atualidade, temos que pensar que a EJA esta
presente nos IFs, em cursos privados, em EAD, em nucleos especificos dos estados, bem
como em escolas publicas regulares.

Para tanto, a fim de refletir sobre o curriculo e dar lugar a voz dos sujeitos desta
pesquisa, no sentido de fomentar o debate sobre os possiveis curriculos de EJA, traremos,
algumas concepcbes sobre curriculo que subjazem a uma pergunta elaborada de forma
simples. A questdao P.52 foi projetada como uma espécie de “Dé€ sua opinido sobre...”. Essa
questdo vem no sentido de perguntar ao sujeito, caso ele pudesse escolher, que tematicas e/ou
contetidos a serem ensinados na EJA ele considera que qualificariam seu ensino, nesse curto
espaco de tempo. Obviamente, ndo exigimos nem propusemos que trouxessem alguma
fundamentacdo tedrica sobre curriculo ou, até mesmo, alguma defesa sobre qual tipo de
curriculo as politicas pablicas deveriam prover. Apenas fizemos um exercicio para tentar nos
aproximar do que alguns deles consideram que mais necessitam e pensam que poderiam
atingir através da escola.

A P.52, questdo de multipla escolha enfocou trés aspectos voltados ao desejo dos
jovens e adultos, apenas no que tange aos contetdos. A questéo foi elaborada para os sujeitos
completarem essa frase: O conhecimento adquirido na escola poderia ser mais
eficaz/proveitoso se fosse.

Dessa maneira, chegamos a trés eixos que geraram diferentes abordagens sobre
conteudos a serem trabalhados na EJA: aqueles voltados ao trabalho, os voltados a trajetoria
escolar propedéutica e aqueles voltados a cidadania. Para tanto, iremos expor como o desejo
por esses contetdos podem refletir trés possiveis tipos de curriculo, voltados ao publico da
EJA.
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Primeiramente, um curriculo voltado ao trabalho surge a partir do principio norteador
da formag&o integral, unindo trabalho (profissionalizacdo) e educacdo (escolarizacdo). Parte
do programa nacional voltado a profissionalizacdo € o PROEJA (2005) que enfatiza o acesso,
a qualidade e a permanéncia no ensino fundamental e as suas implica¢Ges, também apontando
para a necessidade de integrar os anos finais do Ensino Fundamental, na modalidade EJA,
com a Educacéo Profissional (formacéo inicial e continuada), a fim de tornar essa etapa de
escolarizacdo mais significativa e abrangente. A outra parte € o Programa Brasil
Profissionalizado (2007) que tem como enfoque a integracdo entre o Ensino Médio e os
Cursos Técnicos de nivel médio enfatizando a educacdo cientifica e humanistica, por meio da
articulacdo entre formacao geral e educagéo profissional.

Esse programa, ofertados pelos IFs, pretende fornecer conhecimentos que auxiliem na
melhoria da condicdo social e favoreca a inser¢cdo no mercado de trabalho de forma mais
rapida e dindmica, atribuindo essa formacdo a acdes voltadas para o trabalho imediato, no
contexto em que as escolas estdo inseridas.

O PROEJA (2005, p.19) salienta que:

ndo se trata, de maneira alguma, de subsumir o contetido propedéutico do ensino
fundamental a uma preparacdo para o mundo do trabalho, mas sim de garantir a
totalidade do primeiro integrando-o a segunda.

A partir das metas estabelecidas pelo Ministério, o curriculo cede a tensbes oriundas
do mercado de trabalho, das questbes econdmicas e das forcas de poder envolvidas em
financiar pesquisas e programas nas mais diversas areas: agropecudria, metalurgia, tecnologia
e comunicacdo, entre outras. Esse curriculo procura ajustar os conhecimentos de acordo com
as demandas do mercado e, portanto, perde a fungéo de possibilitar outras leituras do mundo
como viaveis. Ademais, fornece o conhecimento técnico e profissional para o trabalho, ndo
tendo, nesse sentido, uma funcdo emancipatoria e de maior autonomia, como 0s documentos
sinalizam.

O sujeito ao qual esse curriculo destina-se também sofre modificacBes, pois é um
sujeito com mdltiplas dimensdes: jovem, adulto, trabalhador, cidaddo, e deve visar ao trabalho
como principio educativo e atividade vital, devendo ser um sujeito capaz de articular ciéncia e
tecnologia, teoria e pratica, 0 que se torna determinante para a integracdo entre a Educacao
Bésica e a Profissional (2007).

Em vista do que ja foi estabelecido para pensarmos um curriculo voltado a Educacéo

Profissional que vem, ao longo dos ultimos cinquenta anos, sendo debatido, temos, no que
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concerne & educacdo de adultos, as conferéncias internacionais, como a V
CONFINTEA/1997, realizada em Hamburgo, e a Gltima CONFINTEA/2009, realizada no
Brasil, em que esse tema ja foi discorrido. Nessas conferéncias, tem-se claro e orienta-se que
a educacéo de adultos seja vista como um direito e como um continuum, ao longo da vida e,
portanto, se estabeleceram metas para serem alcancadas em nivel mundial para uma maior
insercéo do jovem e do adulto, no mercado de trabalho (JARDILINO; ARAUJO, 2014).

Dessa forma, consta da politica nacional, viabilizado pelo Plano Nacional de
Educacao, Lei n° 13.005 duas metas especificas para a Educacao de Jovens e Adultos, a meta
de nimero 9*! e de niimero 10, as quais deverdo ser atingidas até 2024, como as demais.
Nessas metas, consta que, ao disponibilizar e garantir acesso de jovens e adultos a educacéo,
busca-se como estratégias ndo apenas acolhé-los e educa-los, mas também estimular uma
diversificacdo curricular, ampliar oportunidades profissionais, investir em programas no
ambito tecnoldgico e implementar mecanismos de reconhecimento de seus saberes.

No PNE, a meta nove menciona a necessidade de elevacéo das taxas de alfabetismo no
Brasil e a consequente erradicacdo do analfabetismo no pais, bem como a reducdo do
analfabetismo funcional. A meta dez, mais abrangente, amplia a dimensdo desse primeiro
problema nacional e propde estratégias que envolvam esses sujeitos, que viabilize uma melhor
e maior empregabilidade e, na prépria meta, aborda-se a necessidade de vincular o Ensino
Fundamental e Médio de forma integrada a Educagéo Profissional.

Portanto, podemos observar que as leis e as demandas existem, e estdo sendo
difundidas mundialmente. Pela ordem mundial, ainda teremos que nos adequar e colaborar
com a aprendizagem ao longo da vida, que, obviamente, perpassa questdes atitudinais e
necessita-se, nesse mundo capitalista e neoliberal, cada vez mais ir ao encontro do mundo do
trabalho, no qual todos os adultos devem estar inseridos. (JARVIS, 2004; OLIVEIRA, 2009)

A segunda concepcdo de curriculo seria o curriculo voltado a progressao na trajetoria
escolar, ou seja, um curriculo voltado a funcdo propedéutica, regulatoria, fragmentada e, por
vezes, meritocratica das escolas que ofertam o Ensino Fundamental e Médio em EJA
(ARROYO, 2011).

A escola tem sido vista diferentemente, no ambito da EJA, em suas diversas
dimensGes: a escola como espaco de sociabilidade, fortalecendo as redes de relacGes entre 0s

jovens e os adultos; na sua condicdo possibilitadora de insercéo social, por ser um espaco que,

* PNE - Meta 9 - Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5%
(noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm. Acesso: 28.07.18



164

ao oferecer as nocbes basicas de matematicas, de letramento, de iniciagdo as tecnologias,
auxilia na insercdo desses sujeitos no seu contexto social e, por vezes, no mercado de
trabalho; e a escola entendida como espaco para adquirir rapidamente a certificacdo exigida
na sociedade e, portanto, certificacdo legitimada com obtencao "facilitada”, se considerarmos
o tempo de conclusdo podendo ser presencial e/ou a distancia.

Em meio a essas dimens@es, o curriculo da EJA acaba carregando o estigma de ser
mais facil por sofrer uma condensacéo dos contelidos ao longo de poucos meses** e por haver
a possibilidade de trabalhar diferenciando e respeitando o tempo e o conhecimento prévio dos
alunos. (OLIVEIRA, 2007, 2009).

O curriculo da EJA, por ser uma modalidade que trabalha com faixas etarias muito
diferentes, com uma diferenciacdo cognitiva ampla, atendendo desde alunos com déficits de
aprendizagem até alunos com sérios problemas comportamentais que afetam no seu
rendimento, ndo deve ser enquadrada nos moldes da educacio basica regular comum. E uma
oferta especifica, portanto, que requer e carecem de ementas, contetidos, praticas de diferentes
vivéncias, para que haja, pelo menos, uma unicidade politica na forma de pensar e praticar
curriculos(s) voltados a EJA vinculado a conscientizagdo critica, considerando as
particularidades e necessidades de cada contexto local.

Assim, para um curriculo direcionado para EJA, muitas variaveis teriam que ser
garantidas, pois dever-se-ia considerar as escolhas politicas voltadas a conscientizacéo critica,
as préaticas escolares exercidas pelos professores, a forma de trabalhar e os processos de
tempo-espaco dos alunos frequentadores da EJA. Para além dessas questdes, deve-se
considerar a existéncia de outras demandas didrias no que concerne as interferéncias das
relacOes interpessoais e as opgcdes dos proprios sujeitos frequentadores sobre como escolhem
e efetivam a sua formacéo e aprendizado no ambito escolar, levando em conta o seu tempo de
vida (PAIVA; SALES, 2013).

Dessa forma, para além da constante necessidade de compreendermos qual finalidade
de estar na EJA, também deveriamos prestar atencdo sobre quais questOes, tematicas e
conteddos podem ser trabalhados de modo a atender as diferentes necessidades desses alunos.
Essas necessidades podem ir desde adapta-los até conscientiza-los sobre as suas capacidades,
capacita-los ou, até mesmo, fornecer os conhecimentos legitimados e requisitados para que

prossigam no ambito escolar e no mundo do trabalho.

*2.0 Ensino Fundamental trabalhado por totalidade engloba 6 niveis, de 6 meses cada, com duracdo de no
maximo 3 anos. No Ensino Médio séo 3 niveis de 6 meses cada com duragdo maxima de 18 meses.
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Desse modo, ndo basta discernir que tipo de EJA, que tipo de curriculo, ou até mesmo,
de forma rasa, que contetdos trabalhar, pois, por se tratar de um publico heterogéneo e
bastante peculiar, devemos considerar, conforme observa Oliveira (2007), o como trabalhar
efetivamente o coletivo do publico jovem, adulto, idoso e com demandas particulares que
frequentam as classes de EJA, para, assim, efetivarmos o sentido da escola de EJA e propor
um(s) curriculo(s) efetivo(s).

Por fim, a terceira concepcdo de curriculo, muito versado em EJA é o curriculo

voltado a Educacédo Popular de Jovens e Adultos, que visa a:

compreender e realizar a educacdo, entendida como um direito individual humano e
coletivo, implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio de outros
direitos, isto é, para potencializar o ser humano como cidaddo pleno, de tal modo
que este se torne apto para viver e conviver em determinado ambiente, em sua
dimensao planetaria. A educacéo é, pois, processo e pratica que se concretizam nas
relagcBes sociais que transcendem o espaco e 0 tempo escolares, tendo em vista 0s
diferentes sujeitos que a demandam. Educacdo consiste, portanto, no processo de
socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam
saberes, conhecimentos e valores. (BRASIL, 2013, p. 10).

Sob essa perspectiva de formacéo potencializadora, temos, como base histérica, a luta
dos movimentos sociais, o0 inicio da Educacdo de Adultos no Brasil, bem como a presenca dos
principios da Educacdo Popular, os quais vém sendo ressignificados a cada projeto ou politica
de governo que assume o Ministério da Educacéo.

Para tanto, sugerimos retomar do que se trata a Educacdo Popular, de acordo com
Gadotti (2016, p. 62):

trata-se de uma educacdo como um processo ligado a vida, ao bem viver das
pessoas, a cidadania. Ndo € um processo ligado apenas as secretarias de Educacéo,
ao MEC, mas aos movimentos sociais, populares, sindicais, as ONGs etc.,
reafirmando a educacéo e a aprendizagem como uma necessidade vital para todos e
todas, um processo que dura a vida inteira.

A Educacéo Popular faz-se pautada na participacdo, na promocao da cidadania efetiva

e na construcdo da autonomia dos seus sujeitos, ndo € uma educacdo formalizada no campo

oficial escolar, ndo € burocratica, mas, sobretudo, ¢ ligada a vida cotidiana, a cultura popular,
ao trabalho e, principalmente, valorativa tanto dos processos formais como ndo formais.

Propiciar um espaco no curriculo que auxilie o individuo a ser mais, a conhecer 0s seus

direitos e deveres, a ser um cidad@o consciente e potencializador de si, ter conhecimento para

sair da menoridade, sair e projetar com “os pés no chdo” &, certamente, ensinar para que esses

sujeitos consigam ter clareza, ciéncia dos seus direitos e deveres, de modo a projetar e
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planejar, com informacdo e com seguranca, 0 que eles podem alcancar. Ao analisarmos a
EJA, portanto, sob esse prisma, o curriculo deveria ser voltado aos diferentes anseios e as suas
demandas sdcio histéricas, pensando na humanizacgéo e na transformacao social das classes
oprimidas. Esse curriculo ndo seria apenas efetivado numa educacdo bancaria (FREIRE,
1987) de memorizacdo e de fragmentacdo dos contetdos, exames e principios legitimados
pela cultura hegemonica, seria um curriculo humanizado e humanizador, que respeita a
condicdo e as escolhas dos percursos escolares, profissionais e de vida desses sujeitos, que se
encontram, momentaneamente, na condicdo de estudantes de EJA.

O curriculo, nessa perspectiva, €, como primava Freire e seguem 0s seus estudiosos,
uma ferramenta politica fundamental para conscientizar sobre si e 0 mundo, para humanizar e
fomentar a capacidade que a classe trabalhadora e oprimida tem de modificar a sua condicéo,
para efetivar as suas praticas cidadas sobre o mundo e para 0 mundo. Portanto, o curriculo
deve ser politico, ideoldgico e com funcdo social no tempo-espaco de cada um. (FREIRE,
1987)

Para fins de analise da P.52, dividimos os resultados pelos trés eixos propostos.
Primeiramente, a partir de uma concepcdo de EJA voltada ao trabalho e como sendo uma
politica publica que recebeu muita atencdo na ultima década como anteriormente descrito,
perguntamos aos alunos que estdo inseridos no contexto escolar propedéutico, o que eles
pensam em termos de conhecimentos que poderiam auxilid-los, voltando-se ao mundo do

trabalho. Assim, obtivemos os seguintes dados:

Quadro 32 - Conteldos voltados ao trabalho

N Percentual

Respeitando o conhecimento tacito prévio 41 18,2%
Acrescentando nas necessidades do trabalho 33 14,7%
Avaliando e considerando conhecimento de mundo, da 50 22,2%
experiéncia e da idade

Auxiliando na aquisicdo de conhecimentos para obtencéo de 101 44,9%
melhores empregos

Total de respondentes 178 100,0%

Fonte: a autora

Se atentarmos aos percentuais, observamos a predominancia da necessidade de
disciplinas preparatérias para a obtencdo de melhores empregos, ou seja, contetdos voltados
as diferentes demandas do mundo do trabalho, do fazer cotidiano, das necessidades advindas
da realidade vivida. Ao salientarem a necessidade de serem respeitados no que concerne aos
conhecimentos que ja tém, valorizando o conhecimento de mundo e conhecimento tacito,

podemos inferir seu desejo por um ensino efetivo, que os considere em sua singularidade.
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Entendemos que seja um ensino que va ao encontro de suas necessidades cotidianas. Isso,
guardadas as devidas proporgdes, demonstra que alguns sujeitos retornam a escola com o
claro propdsito de se inserirem no mercado de trabalho.

Retornam a escola e nela permanecem, porque o tempo de vida, de maturidade ja
sinalizou que o trabalho, para além de suprir o necessario a subsisténcia, educa, e o tempo ja
cobrou a falta de estudos, a falta de qualificacdo. Sob esse aspecto, o mercado de trabalho ja
se mostrou um algoz na exploracdo de uma méao-de-obra menos qualificada. Ao perceber-se
menos qualificado para o mercado de trabalho, o sujeito maduro faz escolhas no que concerne
a sua trajetoria, mas também percebe as vicissitudes e defeitos da escola e, portanto, também
¢ capaz de discernir o que almeja, “optando” pelo ensino propedéutico.

Adentrando no segundo aspecto, para melhor compreender 0 que esses jovens e
adultos buscam, ao permanecer na EJA em escolas regulares, e ao questionarmos o que eles
necessitam, em termos de efetivo processo de ensino e aprendizagem, para além das

avaliacdes e regulacdes escolares, obtivemos os seguintes dados:

Quadro 33 - Contetdos voltados a trajetoéria escolar

N Percentual
Ensinando contetidos para melhor entender e progredir 33 33,6%
nos estudos
Preparando para acompanhar o Ensino Médio 21 8,5%
Preparando para a prova de vestibular ou/e ENEM 75 30,4%
Preparando para a transicdo escolar indicando os lugares e 19 7,7%
especificidades desses espagos
Oportunizando conhecer espagos como IFs, universidades, 49 19,8%
programas de ensino e financiamentos estudantis
Total de respondentes 177 100,0%

Fonte: a autora

Os sujeitos que em seu momento de inflexdo retornam aos estudos e permanecem no
Ensino Médio, para além das adversidades, também buscam o efetivo contelido e a preparacéo
para avaliacOes externas e para possivel prestagdo de concursos. Inquiridos sobre isso, eles
declaram almejar contetddos voltados a progresséo de nivel escolar, com conhecimentos que
Ihes permitam poder voar, escolher, decidir. Dessa forma, desejam que a escola indique 0s
passos a seguir e auxilie na projecdo de um futuro. O conhecimento de vida dos préprios
professores pode também auxiliar nesse planejamento e prosseguimento, de modo que
necessitam, por vezes, de uma mao que 0s guie, os auxilie, os acolha e os ensine, ao longo da
vida.

Nao tdo distante desse sujeito que projeta seus sonhos e se percebe como sujeito capaz

de seguir, vem 0 sujeito que também sabe que necessita navegar por um mundo social
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excludente, que precisa efetivamente saber andar e transitar sozinho, mas, no entanto, também
sabe que Ihe faltam informacGes vitais para sua sobrevivéncia.

Por fim, trazemos a terceira abordagem, dando destaque a perspectiva de conteidos
voltados a cidadania, ao sujeito de direito e de deveres. Ao questionarmos quais seriam 0s
conhecimentos voltados a cidadania que ainda faltam para o seu cotidiano, ainda permanecem
questBes emblematicas que parecem muito simples para um cidaddo letrado, mas longe da

realidade de muitos:

Quadro 34 - Conteldos voltados a cidadania

N Percentual
Aprendendo e conhecendo os direitos e deveres dos cidaddos 88 34,5%
Compreendendo e debatendo questdes sociais, econdmicas e politicas 52 20,4%
Aprendendo onde buscar informagdes judiciais, documentarias 25 9,8%
Aprendendo postura formal para procurar emprego, informagdes 32 12,5%
Auxiliando no planejamento do futuro e projetos pessoais 58 22,7%
Total de respondentes 173 100,0%

Fonte: a autora

Compreender e propor contetidos voltados a cidadania, as necessidades efetivas dos
menos favorecidos e oprimidos, seria pensar um curriculo sob o viés da Educacao Popular, ou
seja, um curriculo contra-hegeménico, respeitando o sujeito, 0s seus conhecimentos e as suas
leituras do mundo, de modo a auxilia-lo a entender o mundo com outras questdes, voltadas
para ajuda-lo a ser um cidadao consciente.

Educacdo Popular e cidadania ndo representam uma sinonimia, pois ser cidaddo
corresponde em parte a condicdo de ser uma pessoa que, enquanto membro de um Estado,
achar-se no gozo de exercer deveres, e também ter direitos que Ihe permitem participar da
vida politica e social ativamente. Compreende-se por Educacédo Popular, por outro lado, uma
vertente que tem como propdsito de base, fomentar, ampliar, oferecer ferramentas que
humanizem, conscientizem e, efetivamente, transformem cidad@os capazes para exercer sua
cidadania de forma mais plena possivel.

Nesse sentido, ndo se trata de sinonimia, mas, sobretudo, de complementagéo.
Portanto, inquirir sobre cidadania é nos colocar a frente das necessidades desses cidadaos,
sujeitos frequentadores da EJA, e pensar que o curriculo na Educacdo Popular tem por base
suprir, guiar, dar ferramentas para auxiliar na construcdo de uma cidadania critica e
politizada.

Assim, quando pensamos num curriculo voltado ao trabalho, ndo podemos deixar de

fornecer conhecimentos basicos das diferentes linguagens e das posturas exigidas nos
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diferentes postos de trabalho. Ensinar pensando em qualificar e/ou aprimorar o conhecimento
tacito desses sujeitos utilizando-se da teoria para melhor compreender 0 mundo.

Um curriculo voltado ao trabalho, ndo é apenas considerar que esses estudantes sdo
sujeitos que possuem conhecimentos previos, mas lutar por politicas pablicas a fim de valida-
los a exemplo de paises como Portugal, Franca e Inglaterra que ja possuem programas
consagrados na validagéo e certificagdo de saberes. (ALCOFORADO, 2014) No Brasil,
embora tenhamos a Rede CERTIFIC cooperada entre os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia a partir da Lei n°11.892, de 28 de dezembro de 2008, podemos ampliar
a oferta dessas certificacGes propondo ampliar o didlogo e a efetivas acGes entre as escolas
estaduais que ofertam EJA e os Institutos Federais. Dessa forma, o validar saberes e certifica-
los poderia ter uma maior abrangéncia para cidaddos que muitas vezes, nem sabem que existe
uma politica publica de reconhecimento de saberes e formacéo inicial e continuada para fins
de certificacdo profissional e elevacdo de escolaridade.

Ao propor um curriculo voltado a trajetoria escolar € imprescindivel conscientizar
esses sujeitos sobre as possibilidades existentes de cursos técnicos ofertados pelos Institutos
Federais, auxilid-los na inscricdo dessas provas seletivas. Mostrar-lhes os programas de
assisténcia estudantil existentes nas universidades federais e particulares, para que 0S mesmos
tenham clareza para projetar seus percursos escolares até o ensino superior. E assim, depois
de saberem os possiveis rumos, pensar num curriculo basico voltado a provas de vestibular e
ao ENEM, para que assim essas pessoas possam projetar e se preparar para cursos que eles
tenham possibilidades de passar e frequentar.

E por fim, pensar num curriculo voltado a cidadania, esbarra nos direitos e garantias
de todo e qualquer cidaddo. Ainda temos pessoas na EJA que necessitam auxilio para fazer
sua documentacgdo, para procurar um atendimento médico especializado, para ir atrds de seus
direitos civis. Temos pessoas que almejam debater sobre questdes sociais, ambientais,
politicas e econdmicas, que exigem um conhecimento mais amplo de mundo. Ser cidaddo
para além de conhecer os direitos que a muitos foram negados ao longo da vida, também cabe
saber e ter consciéncia dos deveres que nos sdo incumbidos em varios ambitos da sociedade.
E por fim, pensar cidadania, é ensina-los a lutar pelos seus direitos, porém sem ultrapassar as
barreiras da solidariedade e da preocupagdo com o outro.

O capitulo 7 iniciou demarcando teoricamente 0 que essa pesquisa compreende pelo
conceito de tempo e delineou como esse conceito atravessa 0s processos de subjetivacdo dos
participantes da pesquisa. Procuramos fazer uma reflexdo sobre como o tempo objetivo e 0

tempo subjetivo sdo vistos pelos sujeitos pesquisados. Assim, chegamos ao tempo como um
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dos responsaveis pelo momento de inflexdo, que auxilia na tomada de decisdo por continuar
os estudos na EJA.

A partir dessa reflex@o sobre o tempo vivenciado pelos sujeitos da EJA, nos detemos
as escolhas provindas dessa maturidade que envolve o tempo objetivo e subjetivo desses
individuos no que tange a procura por outros espacos de formagéo.

Assim, frente as demandas dos sujeitos pesquisados, faz-se relevante, quanto as
descobertas efetivadas nesse estudo, valorizar e fomentar ideias sobre o lugar das experiéncias
trazidas de outros espacos de formacdo. Valendo dar destaque a importancia da vivéncia em
espacos, em centros de aprendizagem voltados a preparacdo para o primeiro trabalho, a
formacdo continuada, ou, até mesmo, cursos preparatérios, no intuito de obter um curriculo

que va ao alcance do solicitado pelo mercado de trabalho ou de outros objetivos pessoais.



8 A ESCOLA DE EJA COMO OPORTUNIDADE: a guisa de consideracoes finais

Em um mundo cultural, multiplo e instavel, aprender é cada vez menos acumular 0s
conhecimentos dos outros e cada vez mais o saber construir e reconstruir, ousada e
criativamente, com 0s outros e também por conta propria, 0S N0Ss0S Proprios
conhecimentos. (BRANDAO, 2016, p. 291).

No curso da escrita para finalizar esse estudo, acredito que tenha sido o tempo em que
tive a oportunidade de reconstruir muitos saberes relativos ao meu objeto de estudo. Ao me
deparar com escolas de EJA fechando, com politicas pablicas devastadoras contra servidores
publicos, com falta de recursos humanos em muitas escolas publicas dessa cidade e estado,
percebi que a modalidade EJA sé tem sentido se os sujeitos nela habitam reconstruirem os
préprios conhecimentos em conjunto com os outros. Todo e qualquer conhecimento s6 tem
razdo de ser para si e para 0 outro se este for efetivo no seu cotidiano e nas suas relagdes.
Assim, do que adianta pesquisar, que sentido tem as constantes provocacdes e, claro,
preocupacGes numa pesquisa, se ela ndo servir para alguém? Pesquisar pode nos levar a
posicdo de chegar mais perto do que queriamos descobrir; porém, quanto mais proximos
chegamos, percebemos que aprender &, realmente, cada vez menos acumular conhecimentos.

Aprender é nos oportunizar descobrir que, no percurso da pesquisa de cada um, a cada
encontro com as descobertas vindas do outro é que tecemos as hipdteses, as categorias, as
alegorias e as possiveis conclusfes. Assim, ao longo da tese trabalhamos com muitas ideias
que foram emergindo de cada um dos sujeitos participes e das variadas leituras e teorias que
construiram os argumentos.

Ao iniciarmos a analise procuramos dar fluidez ao abstrato, aos dados soltos, as
possiveis interpretacdes, a aspectos gerais e abrangentes das diversas vozes dos sujeitos que
povoaram essa pesquisa. Na medida em que os dados foram sendo compilados, agregando-se
as categorias de analise, uma realidade antes abstrata foi tornando-se cada vez mais concreta.

Ao longo do texto, fomos construindo a argumentacdo e discussdo tedrica sob as
perspectivas dos conceitos de educacdo e formacédo ao longo da vida, que foram trazidos, no
capitulo inicial trazendo elementos desde a Paideia, passando pelo Illuminismo até a
atualidade. Ndo os separamos, pois acreditamos que esses conceitos estdo atrelados as
demandas sociais e econémicas que subjazem a qualificacdo e formacdo de jovens e adultos
na atualidade. Vivemos um tempo em que hd uma "pedagogizacdo™ da vida e isso faz-se

presente em todos os processos de subjetivacdo na atualidade. A escola, os espacos formais e
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informais de educagao, os cursos livres fazem parte da nossa realidade e somos atravessados
por essas institui¢des a todo instante.

No decorrer da pesquisa procuramos ser cautelosos em contemplar tanto a formacéo
sob o aspecto da realidade do jovem como do adulto, pelo fato de ambos serem constituintes
da modalidade EJA. No capitulo 4, delineamos o perfil dos 198 sujeitos participes, situando-
0s em seu tempo e espaco. Os sujeitos foram predominantemente mulheres, a juvenilizacéo é
caracteristico do grupo pesquisado se estabelecermos os parametros nacionais. Quanto a
cor/raca predominou a cor branca, e 0s sujeitos pertencem a classe baixa com renda média de
dois saléarios. A maioria dos sujeitos pesquisados é oriunda da Lomba do Pinheiro, Agronomia
e alguns bairros de Viamdo. Quanto a escolaridade materna e paterna, consta que menos de
20% dos pais possuem o Ensino Médio completo, corroborando dados nacionais sobre a nao
conclusdo dessa etapa de ensino por uma maioria brasileira.

No capitulo 5 que versa sobre a trajetoria regular escolar as memorias estéo vinculadas
as relagOes socioafetivas sendo a escola considerada como um espago que oportunizou
vivéncias diversificadas pela maioria dos participantes. Os motivos elencados para o
abandono da escola regular foram aspectos voltados a necessidade de trabalhar e dificuldades
na aprendizagem. O bullying também foi um aspecto bastante referenciado. Problemas de
saude familiar e gravidez na adolescéncia levaram alguns a situacdes de abandono.
Retomando suas memorias da escola regular nos deparamos com muitas lembrangas positivas
frente a escola e, assim, procuramos dar énfase aos motivos que se apresentam voltados a
continuidade dos estudos, nos quais subjazem as perspectivas de futuro e de planejamento das
suas vidas.

Ao adentrarmos o capitulo 6, sobre a escola da EJA, os sujeitos apontaram como
aspecto para o retorno as exigéncias do mercado de trabalho e a possibilidade de concluir essa
etapa de ensino mais rapido. Ao serem questionados sobre o que menos gostam na escola, eles
novamente sinalizaram as relagdes afetivas com professores. Isto nos faz refletir sobre a
importancia do papel do professor como motivador para a continuidade dos estudos dos
sujeitos frequentadores da EJA. Sendo o professor a figura mais proxima dos sujeitos da EJA,
conseguem através das conversas e praticas escolares diferenciadas, projetar perspectivas e
construir argumentos para que 0S mesmos consigam permanecer na escola. Esse capitulo
configura uma diversidade de motivos que levam 0s sujeitos a permanecer, que vai desde o
sonho de ingressar no Ensino Superior até a obtencdo de um emprego. Outros motivos
apontam para a possibilidade de serem reconhecidos pelos seus pares por terem conseguido

acabar o Ensino Medio. Os motivos elencados para continuar estudando podem ser voltados



173

ao desejo de aprender mais como também apontam apenas para 0 ato de participar da
comunidade escolar. Os motivos foram de natureza intrinseca e extrinseca e, ao utilizarmos o
modelo tedrico de Carré (Figura 5), delimitamos os motivos que o0s levaram a querer
continuar estudando como perspectiva de projetar seus planos futuros.

Ao indagarmos sobre como vislumbram o tempo, referenciado em muitas pesquisas
como sendo 0 motivo de retorno a escola de EJA, no capitulo 7 chegamos a concluséao de que
esse tempo estd vinculado a necessidade de continuar os estudos, que é determinado pelo o
momento de inflexdo desses sujeitos. Apesar da singularidade das suas histdrias, eles, por
motivos que vao desde argumentos pessoais até argumentos profissionais, percebem que, para
além das suas histdrias, ainda ha algo que buscar, planejar, sonhar e conquistar. Para tanto,
independentemente de terem criticas sobre como a escola deveria ser, que tipos de contetdos
que deveriam ser trabalhados, como os professores deveriam portar-se, eles permanecem a
busca de dias melhores.

Os objetivos desse estudo foram: compreender a razdo pela qual os estudantes, apds
abandonarem os estudos, retornam a escola; apresentar o conceito de tempo no contexto de
vida dessas pessoas; verificar a visdo de futuro e planejamento praticada por esses individuos;
bem como conhecer a concepgdo de curriculo de EJA vislumbrada por esses cidadaos.

Os objetivos foram sendo alcancados na medida em que fomos aproximando-nos das
respostas dos 198 questionarios, fazendo o exercicio de contrapor e criar didlogo entre as
respostas advindas das perguntas objetivas e das perguntas abertas. O exercicio foi exaustivo,
até que as repostas foram saturando e comecaram a dar forma aos argumentos que
constituiram os capitulos desta tese.

As razdes que fizeram com que os estudantes retornassem a escola sdo as mais
diversas. No entanto, percebemos que estudar estd predominantemente associado a
oportunidade de seguirem planos profissionais e pessoais. Alguns retornam em virtude das
exigéncias ligadas ao mercado de trabalho; outros apostam que, ao terminar o Ensino Medio,
obterdo uma melhor condicdo empregaticia; porém, também ha aqueles que sonham apenas
em obter uma chance de vaga no competitivo mercado de trabalho.

Almejar entrar no mercado de trabalho, ou conseguir uma promogao por ter terminado
0s estudos, ambos apostam que, ao estudar, obterdo resposta as suas necessidades financeiras,
pois 0 emprego vird. Isto faz parte do imaginario coletivo, em que a escola é vista como
poténcia para obter algo. O estudo é visto como instrumento para se chegar a algo e ndo como
um meio para adquirir conhecimento para se conquistar algo, que exige esforgo e trabalho

intelectual. Portanto, tivemos estudantes que apontaram para a certificacdo enquanto
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instrumento para obtencdo de melhores oportunidades e outros que veem o0 estudo como
poténcia formadora e transformadora da realidade que auxilia na busca qualificada por um
lugar no mundo do trabalho.

Concluimos que o retorno se da em busca da oportunidade de recomecar. O parar de
estudar na adolescéncia, e ter que retornar na idade adulta carrega trés possiveis leituras.
Quanto aos mais jovens, pode-se fazer uma leitura de que retornam em busca de aprimorar
conhecimento ou obter a certificacdo, pois almejam uma posi¢cdo mais qualificada que seus
pais, sendo que a maioria ndo possui 0 Ensino Médio e a renda familiar é baixa. Ja os adultos
que ja se encontram empregados, voltam para a escola na perspectiva de aumentar o salario,
receber outro cargo e, obviamente vdo a busca de formacéo continuada para ndo perder seus
postos de trabalho. E também ha uma minoria que ainda tem por perspectiva um curso
superior, um curso técnico e/ou o primeiro emprego, onde as melhores posicdes exigem no
minimo o Ensino Médio completo.

Essa € uma razdo significativa para uma minoria no grupo analisado. Esse motivo
reforca a ideia de repensarmos o curriculo propedéutico ofertado nas escolas que concedem o
acesso universal, no intuito de propor op¢des aos estudantes que ingressam na EJA nas
escolas estaduais. A partir dos dados apresentados no item 7.3, sobre o curriculo voltado ao
trabalho, voltado a cidadania e, voltado a trajetéria escolar, pudemos observar que ha
estudantes que veem para escola a busca de um conhecimento voltado ao mercado de
trabalho; outros projetando passar no ENEM ou no vestibular, mesmo estudando na EJA; e ha
também os sujeitos a busca de um curriculo voltado a cidadania, que engloba aspectos gerais
para sobrevivéncia em sociedade.

Para além das razGes voltadas a projecdo e planejamento de futuro, praticadas por
esses jovens e adultos frequentadores da EJA visando ao trabalho e/ou & Educacdo Superior,
verificamos, também, as razdes vinculadas ao reconhecimento pessoal.

Ao referirmo-nos ao reconhecimento, tomamos a defini¢cdo que se origina na obra de
Hegel, como forma de autorreconhecimento que é intersubjetivo e implica na relagdo com o
outro. Possui um status caracteristico das sociedades tradicionais e é alcancado por meio de
luta na experiéncia do reconhecer-se-no-outro, vista como pressdo para a participacao na vida
publica De acordo com estudos do filosofo socidlogo aleméo Alex Honneth, ao retomar o
conceito de reconhecimento afirma ser um meio de constituir a identidade do outro. Essa
identidade € constituida pelo reconhecimento intersubjetivo nas interagdes sociais que

envolvem niveis: na esfera do amor, nas relagcbes pessoais com vinculo afetivo; na esfera
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juridica-moral, nas relacfes de direito e autorrespeito; e na esfera da estima social, nas
relagdes de solidariedade (SAAVEDRA; SOBOTTKA, 2008; HONNETH, 2009).

Embora tenhamos constatado em menor nimero, ndo podemos deixar de mencionar
0s sujeitos que retornam aos bancos escolares para ajudar filhos e netos. E, aqueles que
sempre sonharam em obter esse “diploma”, ja que na infancia foram forcados a sair da escola
para trabalhar, por motivos financeiros, ou porque para as suas familias ndo era importante
frequentar a escola. Tivemos algumas respostas que evidenciaram que retornar a escola
representava alcancar o reconhecimento por seus pares, uma vez que, para alguns desses
sujeitos, esse retorno era uma das suas maiores conquistas da vida. Percebemos a influéncia
das relacgdes interpessoais, como de familiares, professores, amigos para efetivarem o retorno
e continuidade dos estudos.

Desse modo, a visao de futuro e planejamento praticada por esses sujeitos nao € linear
e no tempo considerado “certo” pelas politicas publicas, que determinam iniciar-se o Ensino
Fundamental aos seis anos de idade e terminar o Ensino Médio no maximo aos dezoito anos
de idade. Essa constatacdo reforca a necessidade da oferta da modalidade para a Educacéo de
Jovens e Adultos, pois como cidadaos de direito, esses sujeitos podem decidir retornar aos
bancos escolares na idade jovem e/ou adulta a fim de concretizar os estudos e planejamentos
de vida de acordo com suas necessidades.

Os sujeitos trouxeram, através das suas respostas, historias ndo lineares, bem
fragmentadas, e com muitas paradas ao longo de suas trajetorias, levando em conta a esfera de
tempo de cada um. Alguns sujeitos pararam entre o Ensino Fundamental e o Médio, por
razdes pessoais, por causas derivadas da vulnerabilidade social em que muitos se encontram,
como as perturbacdes derivadas da violéncia, do trafico e das adversidades nas historias e
realidades familiares. N&@o se pode dizer, no entanto, que esses sujeitos ndo tém planejamento
ou visdo de futuro; ao contrério, acreditamos que o que eles mais tém é esperanca no amanha.
Talvez seus planos ndo sejam 0s mesmos dos jovens de classe media ou de outros coletivos
sociais, mas, certamente, sdo planos que buscam capital escolar e cultural, de maneira bem
particular.

Os jovens e adultos que participaram deste estudo tratam o estar e continuar
estudando no Ensino Médio como uma oportunidade. 1sso pode ser visto como um meio de ir
a busca de algo melhor, de uma chance de carater benevolente das politicas publicas, ou como
oportunidade de aprender e poder ser e ter mais a partir de seus esforgos.

No nosso instrumento de pesquisa isso se tornou evidente ao chegarmos a analise da

ultima pergunta do questionario, P.56, que indagava sobre o que é a escola de EJA para esses
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sujeitos. A palavra “oportunidade” nos apareceu como centro das respostas (que serdo
detalhadas nos proximos paréagrafos e na Tabela 29, abaixo). Ao fazer a analise, buscamos ndo
suprimir nem desvalorizar nenhuma das respostas, e também néo as enquadrar, fragmentando-
as. Essa questdo, inicialmente, parecia assertiva, até indutora, mas mostrou-se dificil para
responder.

No primeiro acesso aos 198 questionarios, deparamo-nos com 29 sujeitos (14,6%) que
disseram ndo saber ou ndo desejar respondé-la. Nesse sentido, questionamo-nos se essas 29
pessoas ndo sabiam o que significa estar, viver, experienciar a escola de EJA, ou se o
silenciamento apresentou-se como resposta, como 0 ocorrido na pergunta sobre a cor/raca no
capitulo 4, onde obtivemos 14 sujeitos que optaram ndo responder. Ponderamos, no entanto,
que talvez, nessa questdo, por esses sujeitos ndo saberem qual direcdo tomar, por estarem a
ponto de uma decisdo ou sem saber aonde ir, ou, meramente por ndo achar pertinente a
pergunta, tenham optado por ndo responder. Nao temos como precisar o silenciamento, pois
para a analise utilizamos apenas o instrumento e ndo efetuamos entrevistas que pudessem
retomar essas ideias.

Ficamos, assim, com 169 sujeitos, cheios de repostas: respostas que considerei tristes,
alegres, filosoficas, de sentimentos positivos, outras carregadas de magoa, mas, em meio a
maioria, observamos muitas vezes a palavra “oportunidade” para tratar da realidade
experienciada.

Ao longo da tese, dissertamos sobre as vozes desses sujeitos, seu tempo e suas
percepcOes de futuro. Entdo, decidimos que, em funcdo da particularidade dessa pergunta, o
melhor caminho € apresentar o conjunto das respostas na integra, pois nos parece ser um
amplo panorama que traz as significacGes atribuidas, pelos sujeitos, a escola de EJA, além dos
indicios da realidade suposta por esses sujeitos. Igualmente, entendemos e inferimos que o
conjunto de respostas, pode sinalizar para algumas oportunidades que melhor lhes apraz e que
descreve, de certa forma, a realidade observada.

Para Pereira (2008, p. 3-4) a ideia de realidade:

ndo tem uma verdade ou um sentido em si, ja que se desfaz a possibilidade de
alguma instancia metafisica ou essencial que assegure a permanéncia das supostas
formas universais do pensamento sobre 0 mundo. Temos assim diante de nds uma
realidade que resulta de um sentido que lhe € atribuido pelo sujeito que a
experimenta. Uma realidade liquida que se conforma segundo uma forma de
racionalidade que sobre ela se debruga. Ndo mais uma Unica forma de racionalidade,
uma razdo universal, mas uma realidade que se produz na prépria experiéncia do
sujeito que, ao existir, fabrica diferentes formas de racionalidade.
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A realidade assim posta em cada resposta € o indicio de um mundo particular, de uma
vida. Cada uma é um rastro na superficie da singularidade de cada sujeito e, por mais que haja
alguma regularidade, ndo é possivel generalizar, uma vez que 0s sentidos escorrem em cada
vida, na qual cada um pode fluir do seu carater abstrato ao concreto e do concreto ao geral.
Tomaremos nesse momento como referéncia para essa analise, a novela Niebla, de Miguel
Unamuno (2000), escritor e filésofo espanhol. Essa obra rompe com as divisfes rigidas que
existem entre autor, texto e leitor e inicia confundindo a dimensdo do autor, com a da
personagem Augusto Pérez e o leitor*®. No capitulo 8, Augusto Pérez antes de conhecer a bela
Eugénia e, depois de conhecé-la, Unamuno nos propGe um exercicio reflexivo que
utilizaremos para fazer uma aluséo ao que nos propomos no decorrer da analise das respostas
da ultima questdo do instrumento a P.56.

Ao iniciarmos as transcricbes das respostas, tinhamos apenas um rastro de
singularidade em cada argumentacdo, assim sendo abstracédo total do que viria ao final de
todas as demais respostas. Essa abstracdo era a EJA, apenas como uma modalidade de
educacdo e formacdo havia a frente um quadro abstrato e universal. Tinhamos algumas
suposicdes e pretensdes, mas ndo sabiamos aonde chegariamos. Apds adentrarmos no campo,
em especifico ter contato com cada sujeito singular, obtivemos 198 sujeitos respondentes.
Desses, obtivemos 169 respostas a pergunta final P.56. ApOs transcrevé-las, tomamos
distanciamento e, ao retornar ao instrumento e sua transcrigdo, nos deparamos de forma
concreta, inimeras vezes, com a palavra oportunidade, referindo-se ao sentido da escola de
EJA para esse grupo. No momento em que chegamos ao final da tese, em certo sentido,
partimos desses dados concretos para estendermos esses achados a uma visao geral. Assim,
partimos da abstracdo, chegamos ao campo e com suas particularidades, a EJA tornou-se
concreta e, por fim, podemos dizer que apds agrupar as particularidades como fizemos nas
demais questdes, conseguimos, por vezes, fazer algumas inferéncias sobre as classes de EJA e
até arriscarmos algumas generalizagcdes. Da abstracdo inicial a concretude atingida que veio
em todas as analises, podemos inferir que esse grupo pesquisado nos permitiu chegar a
resposta da nossa questdo central: Quais os sentidos atribuidos a escola, no que concerne a

continuidade dos estudos, por jovens e adultos da EJA?

* Niebla é um jogo de espelhos, um labirinto de aparéncias e simulacro. Contém cinco circulos concéntricos
sempre incorporando o anterior até cair num beco sem saida com o cachorro Orfeu. Esse circulo é o mais amplo
e arbitrario e também o mais distante de toda verossimilhanca. O texto propde-se jogar com a ilusdo do mais real
até o mais irreal. A narracdo é feita em primeira pessoa e faz um jogo de palavras constantemente colocando em
destaque o escritor e o leitor. HA momentos em que a personagem Augusto Pérez passa do plano da ficgdo a ter
plena consciéncia do seu estado ontolégico como leitura nossa.
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Sobretudo, porque o concreto, sendo efeito do que criamos sobre o outro, ndo se
esgota no geral, e cada singularidade pode ser lida de maneira universal, o que corresponde a
essa pluralidade de vozes, sujeitos, sentidos e suas narrativas.

As respostas no (APENDICE 6) n3o se reduzem em si mesmas, pois atras de cada uma
delas, ha sujeitos que foram constituidos através do nosso olhar de pesquisadores, €, portanto,
podem sempre sofrer outras interpretacdes e leituras.

A partir da totalidade das respostas adquiridas, podemos inferir que a escola,
garantindo a universalidade do acesso, pode, por vezes, considerar esse fator como sendo de
efeito negativo, pois recebeu a todos sem saber o porqué almejam frequentar a escola. No
entanto, também, podemos olhar para isso como efeito positivo, pois, a escola, apesar da sua
heterogeneidade, permanece sendo um lugar de acesso a oportunidades.

Oportunidade para se efetivar a obtencdo do capital escolar e, para muitos sujeitos das
classes menos favorecidas, também a oportunidade de obtengdo de capital cultural. No que
tange ao Ensino Médio, para além da amplitude de oportunidades de leituras de mundo e de
si, a escola, para jovens e adultos, é fortemente ligada a oportunidade de acesso ao mundo do
trabalho. Para Abramovay e Rua (2003, p. 42):

nas sociedades modernas, o estudo é cada vez mais um requisito para 0 acesso as
oportunidades de trabalho e, este dltimo, sem ddvida, é condi¢do essencial a
sobrevivéncia humana. Porém, é nesse ponto de intersec¢do entre o estudo e o
trabalho que se situa um dos mais graves problemas da exclusdo social, no qual o
ensino de boa qualidade abre as oportunidades e o de ma qualidade, ao contrério,

acentua a exclusdo.

Assim, o quadro 35 traz algumas dimensdes da palavra oportunidade sinalizada por
esses sujeitos: escola de EJA como a oportunidade da aceleragdo dos estudos; oportunidade de
estar num espaco de afeto; oportunidade para qualificar-se profissionalmente; oportunidade
vislumbrada a partir da maturidade do tempo de cada sujeito e, a escola enquanto

oportunidade de vivenciar metodologia e aprendizagem de maneira diferente.
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Quadro 35 - A oportunidade na escola de EJA

Aceleracéo Espaco de afeto Qualificar-se profissionalmente

Ser mais répido; Nova chance; Para ter emprego melhor;

Para facilitar; Muito bom;
Tudo;

Feliz em voltar;

Para obtencao de melhor posicgéo;
Para pessoas que perderam o Perspectiva de futuro, porta para

tempo certo; futuro;

Para correr atrds do tempo e Um mundo; Formato que pode unir estudo e
concluir; Lugar especial; trabalho;
Retomar; Melhor coisa inventada; Acelerar projetos pessoais;

Terminar logo, de uma vez; Meu atalho para vitoria; Melhorar de vida;
Recuperar tempo perdido;

Adiantar;

Conhecer pessoas novas;

Pular etapa;

Maturidade do tempo

Encerrar ciclo;

Evoluir;

Fase da vida que acabara;
Recomego;

Renascimento;

Momento reflexivo;

Para auxiliar filhos;
Valorizagdo do tempo; Merecimento
pela maturidade;
Considera a idade;
Favorece o jovem e o velho;
Ajuda navida;

Para crescimento pessoal;

Rever as escolhas;

Metodologia e aprendizagem

Mais eficaz;

Metodologia mais objetiva;

Modo de ensino alternativo;

Mais rapido e aumenta a aprendizagem;

Uma escola regular com ensino avangado, normal;
Motivado pelos professores;

Motivado para uma melhor aprendizagem;

Onde se retinem pessoas com necessidades iguais;
Espago importante para formagéo;

Menos conteldo, é inferior, mas ha mais auxilio;
Aprender mais;

Horario flexivel;

Fonte: a autora

A visdo de oportunidade desses sujeitos perpassa a questdo do tempo, anteriormente
sinalizada em destaque no capitulo7. O tempo fisico € demonstrado atraves da aceleracdo dos
estudos, e o tempo subjetivo aborda a oportunidade enquanto maturidade para estar na EJA.
As relacOes de afeto que foram dispostas no capitulo 6 reaparecem ressaltando esse espaco
pelo qual eles sentem afeto e sentem-se acolhidos. A escola, enquanto oportunidade de
aprender mais, buscar conhecimento, como espaco que tem sentido nos mais diversos

planejamentos de futuro como foi retratado no capitulo 6 e 7, retorna como oportunidade de
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qualificar-se. Por fim, a percepcédo da escola de EJA, como local que propicia aprendizagem e
metodologias que vdo ao encontro das necessidades desses sujeitos também € sinalizada,
trazendo o respeito a diferenca geracional, ao tempo de aprendizagem de cada sujeito, a
importancia da figura do professor nesse processo. Todos esses sentidos para a escola de EJA
foram sendo trabalhados nessa tese e reaparecem ao final do instrumento, materializado na
palavra oportunidade.

Como a palavra ’oportunidade’ se evidenciou nas respostas, fomos a busca do seu
significado, pois, para estar em uma escola em que a oferta de ensino é de qualidade inferior,
ou para estar numa escola onde o ensino é considerado de exceléncia, observamos que ela
representa diferentes oportunidades de acesso tanto ao capital escolar como ao capital cultural
das pessoas envolvidas.

Nessa busca, verificamos a origem da palavra “oportunidade”, no Dicionario
Etimoldgico (2008) e encontramos:

do latim opportunitas < opportinus. Vem da unido do prefixo ob-, "em direcdo a" e
da palavra portus, "porto de mar". Originalmente a palavra era usada apenas para
representar os ventos mediterrdneos que colaboravam para os barcos a vela partirem
de, ou chegarem a um determinado porto. Os ventos eram "oportunos" ou
"inoportunos™ a uma determinada intencéo.

Para o filosofo Mario Sérgio Cortella, ao ser questionado sobre de onde vem a palavra
oportunidade, o autor nos responde que:

vem do nome de um vento. Os romanos tinham o habito na Antiguidade de dar
nome aos ventos. E um vento que eles apreciavam imensamente, que levava o navio
em direcdo ao porto, era chamado de ob portus, o vento oportuno. O que é
oportunidade? E quando vocé pega o vento favoravel, aquele que te leva para o
porto. O vento inoportuno é o que te tira da diregdo do porto. O que é o porto? O
porto — assim como uma porta — é seguranga, é entrada e saida, é aquilo que te
impede de ficar estanque na coisa mais perigosa que existe, que € ser prisioneiro do
mesmo. O porto ou a porta impede que eu fique isolado, que eu fique ilhado, sem
alternativa. Por isso, a oportunidade é aquilo que nos tira do mesmo porque o porto
ou uma porta é, antes de mais nada, uma saida. Como é saida em grego antigo?
Exodus. Que é a passagem classica dos hebreus, conduzidos por Moises até a terra
prometida, Canad. A palavra em inglés que veio de exodus é exit. Que significa
“sucesso”, “resultado positivo” e, também, “saida”. (CORTELLA, 2009, n.p.).

A partir da andlise dessas duas acepcOes da palavra oportunidade, percebemos que
havia algumas regularidades nas respostas, mas jamais deverdo ser fechadas em si mesmas,
devido ao carater universal de cada singularidade. Partimos da premissa de Fernando Pessoa
(1946, p.2668), que afirma que “a realidade ¢ sempre mais ou menos do que nds queremos”.
Ao longo da andlise, percebemos a evidente emergéncia das trés funcdes da EJA previstas no

Parecer CNE/CEB 11/2000 perpassando as respostas dos sujeitos e atribuindo sentido a escola
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de EJA, fungbes que parecem estar internalizadas e/ou compreendidas pelos sujeitos

pesquisados. Sdo elas:

Funcéo reparadora da EJA, no limite, significa ndo s6 a entrada no circuito dos
direitos civis pela restauracdo de um direito negado - o direito a uma escola de
qualidade -, mas também o reconhecimento daquela igualdade ontolégica de todo e
qualquer ser humano. Desta negacdo, evidente na historia brasileira, resulta uma
perda: o acesso a um bem real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo se
deve confundir a nocdo de reparagdo com a de suprimento.

Fungdo equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros
segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A
reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma interrupgéo forcada seja pela
repeténcia ou pela evasdo, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou
outras condicOes adversas, deve ser saudada como uma reparagdo corretiva, ainda
que tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas inser¢des no
mundo do trabalho, na vida social, nos espagos da estética e na abertura dos canais
de participacéo.

Funcdo permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora. Mais do que
uma funcdo, ela é o préprio sentido da EJA. Ela tem como base o carater incompleto
do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de adequacéo pode se atualizar
em quadros escolares ou ndo escolares. Mais do que nunca, ela é um apelo para a
educacdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade. (BRASIL, 2000, p. 6-10)

Para melhor visualizar, organizamos uma figura que representa como essa perspectiva
de oportunidade pode se alastrar em articulacdo as funcbes da EJA sob o olhar dos sujeitos
envolvidos: viver a escola de EJA como quem vive uma oportunidade é dispor-se a se projetar

novamente em busca de novos ventos.



182

Figura 6 - As funges reparadora, equalizadora e permanente através da palavra oportunidade.

Oferta de ensino flexivel/espaco alternativo

Planoczde continuidade (enprego/fazer cursos/futurc) Fazeramizades

Poder ajudar os ﬁlhog\\ // Crescimento pessoal/ser alguém

OPORTUNIDADE
Conhecimento/aprender mais Recuperartempoperdido (idade/nova chance/'maturidade)

Conciliar tempos de trabalho e estudo

Fonte: a autora

Para essa analise nos propomos fazer um exercicio em separar as funcdes da EJA e as
abordagens da palavra oportunidade, onde teriamos um olhar mais fechado diante das funcGes
e do sentido desse vocdbulo. Como funcdo reparadora, podemos estabelecer que: ter a
oportunidade ao conhecimento e em aprender mais; oportunidade em poder ajudar os filhos;
e, a oportunidade de crescimento pessoal e de ser alguém. Essa funcdo tem por base a
Declaragdo de Hamburgo de 1977, que concebe a alfabetizacdo como sendo conhecimento
basico e de direito humano fundamental. Assim, a oportunidade de saber para auxiliar os
filhos, para ser mais e aprender mais destaca 0 conhecimento como meio e como instrumento
de poder. Nesse sentido, como estabelece o Parecer CEB n°:11/2000, o nédo ter acesso ao
conhecimento pode gerar consequéncias tanto materiais como simbolicas podendo ser mais
uma forma de estratificacéo social.

Como funcgéo equalizadora, podemos estabelecer que: ter oportunidade de recuperar o
tempo perdido; oportunidade de efetuar planos de continuidade para um emprego ou educagao
técnica/superior; e a oportunidade de ter acesso a um espaco que oferta um ensino mais
flexivel e alternativo. Essa funcdo € uma forma de equidade que busca garantir a
redistribuicéo e alocagdo em vista de mais igualdade entre os cidad&os brasileiros. Isto insurge
da necessidade de possibilitar enquanto politica pablica, a reentrada ao sistema educacional de

muitas pessoas que tiveram a interrupcao forcada de seus estudos por condi¢des adversas.
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E como funcdo permanente, podemos estabelecer que: a oportunidade de conciliar
tempos de trabalho e estudo; a oportunidade de fazer amizades nesse espago escolar; e a
oportunidade de vivenciar essa flexibilizacdo dos modos alternativos de aprender. Assim,
partindo do carater incompleto do ser humano, essa funcdo também chamada de
qualificadora, reafirma que ndo se devem fragmentar periodos particulares de vida e de
formacdo. Em qualquer tempo, é possivel descobrir novos campos tanto para atuacdo como
realizacOes de si em todas as esferas.

N&o definimos que apenas essas leituras possam ser feitas, pois a palavra oportunidade
apareceu a todo instante e o que fizemos foi apenas um exercicio de agrupamento, que pode
ser reelaborado de outras formas. No entanto, mesmo considerando que as trés funcdes
aparecem nos discursos dos jovens e dos adultos, ndo podemos precisar da onde veem 0s
discursos, pois sabemos que a formacdo discursiva dos sujeitos é atravessada pelas relacdes
que os constituem. Por exemplo, o préprio contato com os discursos dos professores de EJA
podem, de certa forma, interferir no sentido atribuido por eles a escola. Porém, uma mentira
repetida muitas vezes, pode acabar tornando-se uma verdade. Outro aspecto contundente é
que no discurso professoral perpassa por muitos colegas o imaginario da escola como espaco
de redencdo.

No entanto, apesar dessas prerrogativas somos seres sociais, resultamos da
intersubjetividade e, portanto, somos constantemente constituidos pelo o olhar do outro, e
isto, também inclui nossas formacg6es discursivas. Podemos inferir que os sentidos atribuidos
a escola, mesmo considerando as singularidades, nos conduz ao sentido geral reparador,
equalizador e permanente como 0 que esta garantido em lei. As leis sdo oriundas constituidas
da pressdao publica, dos movimentos sociais e das mais diversificadas necessidades dos
cidaddos. Assim, sendo o sentido da escola de EJA é validado pelos sujeitos que nela habitam
e é, portanto como afirma Pereira (2008, p. 4) "uma realidade que resulta de um sentido que
Ihe ¢ atribuido pelo sujeito que a experimenta™.

Como percebemos, houve também algumas respostas que parecem apenas demonstrar
juizos de valor, nas quais ndo nos deteremos, pois ndo reforcam nem denigrem o sentido da
escola, apenas salientando qualidades e defeitos pretensamente universais que nao contribuem
para esse estudo.

O tempo também foi bastante referido e vem ao encontro dos dados analisados no
capitulo 7, que disserta sobre o vinculo do tempo de vida, do tempo da escola e das tomadas
de decisdo efetuadas pelos sujeitos em seus tempos e momentos de inflexdo. A mencgéo sobre

acabar mais rapido, recuperar o tempo perdido e retomar a vida escolar também atribui um
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sentido a escola de EJA, porém com um caradter mais instrumental. Os sujeitos que ai se
matriculam tém muito claro que efetuar os estudos num curto espaco de tempo é uma
alternativa de cumprir a escolarizacdo. Dentre esses sujeitos, como visto, hd os que
demonstraram saber diferenciar a qualidade de tempo na escola e no seu processo de
aprendizagem, como também temos pessoas que o sentido atribuido da EJA, apenas para
acabar mais rapido foi mencionado 43 vezes e, portanto, deve ser considerado.

Obtivemos, além disso, algumas respostas que escapam da regularidade e saem do
ambito discursivo dos juizos de valor, do tempo e das fungdes da EJA, e nos remetem a
algumas reflexdes. Ao serem questionados sobre o que é a EJA, doze sujeitos ressaltam a
palavra “ajuda”, no sentido de receber assisténcia, auxilio. Receber ajuda para conseguir
alcancar seus objetivos, ajuda em causa propria, ajuda em sua vida. H4 uma referéncia que
indica a EJA como sendo um espago em que esse sujeito recebeu ajuda para fazé-lo pensar na
vida. Isso sugere a importancia do estudar como meio de conscientizar-se, de ampliar leituras
sobre si, de que fazer pensar na vida ¢ ato reflexivo. E dispor tempo em aula para tratar de
tematicas que auxiliem os estudantes de EJA a projetar-se, a pensar em seus objetivos e
causas proprias, no sentido de dar assisténcia para projetar suas trajetorias pessoais e
profissionais.

Pareceu-nos relevante a sequéncia discursiva de um sujeito: “A EJA é um modo de
ajudar, para nos ajudar”, na resposta nimero 195. Esse modo, maneira, jeito, estratégia para
atravessar 0s processos de subjetivacdo dos estudantes os auxiliando na sua constituicdo ou
auxilia-los para serem reconhecidos em suas relacdes intersubjetivas € papel politico da EJA.
Politico, ndo no sentido partidario, mas politico, no sentido de criar condi¢des e possiblidades
transformadoras e emancipatdrias, voltadas a consciéncia critica, que mesmo sendo sempre
governados, ainda podem e tém o direito de escolher os governos de si e dos outros. Seria
esse um dos sentidos atribuidos a escola de EJA, tanto na sua perspectiva mais propedéutica,
profissional ou voltada aos idearios da educacdo popular? A escola de EJA seria um espaco
que auxilia as pessoas a se autoajudar?

Seguindo a retomada das respostas que nos sugerem sair da regularidade, como
marcadores de dispositivos de possibilidades s quatro sujeitos que trazem algumas questfes
politicas concernentes a EJA: As sequéncias discursivas 41,65,103 e 125 (APENDICE 6)
versam sobre a falta de recursos humanos vivenciada nas escolas, as constantes greves e
como isso interfere nos tempos das escolas publicas, ndo apenas na EJA, o sentimento de que
os contetdos sdo inferiores aos ofertados na escola regular, e, a consciéncia de que a EJA

pode vir a ter fim como politica publica. Desse modo, parece que também ha conscientizacéo
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politica na EJA, que os alunos frequentadores tém lucidez sobre as demandas dessa
modalidade e que s&o criticos quanto ao estado atual da escola, em vista das posic¢des politicas
vivenciadas no estado do Rio Grande do Sul. Frente a isso, vé-se um significado para a escola
enquanto instituicdo imbuida de seu sentido politico e de construcdo critica da leitura da
realidade.

Por fim, destacamos um sujeito que trazem a consciéncia de classe e do sentido que
tem a escola de EJA para os jovens pobres de periferia, sendo vista enquanto “oportunidade
fundamental para aqueles que tém poucas chances na vida", SD nimero 184. E, ainda, ha
outro sujeito, SD nimero 97 que situa a escola como sendo uma oportunidade que facilita,
para pessoas de mais idade e para os trabalhadores, dimensionar esse espaco destinado a eles.
Para tanto, concluimos que a palavra “oportunidade” resume o sentido geral atribuido a escola
de EJA como sendo um espaco de formacéo e educacdo ao longo da vida, que oportuniza e da
lugar ao diferente, ao mais jovem e ao mais idoso, ao trabalhador e ao estudante, bem como as
mulheres que sofrem e que buscam empoderamento. N&o ha, portanto, um Unico sentido para
ir e vir a escola. O gue ha é uma oportunidade, como uma saida de emergéncia que se da no
tempo de vida de cada um que aprendeu com as dores, com as rupturas e com os fracassos. A
EJA, enquanto oportunidade, ndo é uma politica de benevoléncia, mas, sobretudo, uma
modalidade que oportuniza que cada sujeito se conceda o direito de tentar novamente.

Esta afirmacéo torna-se evidente na SD147, nas palavras de uma mulher de 38 anos de
idade, quando diz: "Uma porta para um futuro melhor" isto, retrata a EJA utilizando-se da
metafora da porta, como lugar de entrada e saida, da porta como passagem para outro espago
e tempo. Espaco que podera ser qualquer um que esses sujeitos tenham escolhido e, tempo
enquanto dimensdo de futuro, de projetar-se e ter esperanca. Portanto, ndo ha apenas um
sentido, uma saida, uma metafora, o que ha € uma polissemia de sentidos que retratam a
importancia dessa modalidade.

E, assim finalizamos com o exercicio proposto vista a novela de Unamuno, que é a
ideia que perpassou essa tese. Primeiramente, nos deparamos com o abstrato, 0 campo
multifacetario que é a EJA, ao adentrarmos 0s muros da escola e sermos apresentados aos
estudantes/sujeitos da EJA da Escola de Ensino Médio Agrdnomo Pedro Pereira, nos
deparamos com a concretude e particularidades desse campo. E assim, ao longo das analises e
das respostas que emergiam essa EJA e esses sujeitos, foram tornando-se concretos. Isto foi
delineando e dando forma ao nosso objeto de pesquisa a EJA. A medida que as informagdes
foram sendo agrupadas e comegaram a Se encaixar, nos parece que essas narrativas concretas

nos levam a generalizar os achados e os sentidos da EJA.
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Desse modo, essa tese torna-se poténcia para descrever outras realidades de escolas de
EJA e outros sujeitos, embora saibamos que esse estudo apenas retrata o caso, em particular,
de 198 sujeitos da EJA Agrénomo Pedro Pereira, e como ja afirmamos retrata a partir do olhar
que nds langcamos sobre esse objeto. Portanto, essa EJA e esses sujeitos sdo efeitos do nosso
olhar sobre eles e essa realidade, que por mais que nos deem indicativos de sentidos para a
escola de EJA, essa polissemia, de forma alguma, pode ser cristalizada. Devemos reconhecer
que embora tenhamos rigor nas analises e que muitos dos dados nos parecam viaveis de se
generalizar para outros espacos e tempos de EJA, obtivemos apenas efeitos de sentidos
lancados a partir do efeito de objetivacdo de nos, pesquisadora e orientador sobre o outro, 0s

sujeitos da EJA e sua realidade.

8.1 Proposicao

Esse é o retrato da EJA estudada, um espago que esta para aceleracdo dos estudos,
territorios em que h& variaveis geracionais e motivacdes diversificadas. Os sujeitos
frequentadores criticam a infraestrutura, a falta de Recursos Humanos e as greves constantes.
A metodologia empregada mostra-se afetiva, no entanto, ha poucos contetidos trabalhados
voltados para as necessidades de alguns. Mesmo esses sujeitos estando em um tempo de
maturidade para efetuar escolhas, ha poucas perspectivas sociais e politica no pais, sem deixar
de lembrar na muita oferta de Ensino Fundamental e nas raras escolas de Ensino Médio
noturno, sobretudo que ofertam a modalidade.

A partir de todas as constatacdes analisadas ao longo desse estudo, nos propomos
defender a tese de que 0 momento de inflexdo desses sujeitos e, os sentidos atribuidos a escola
de EJA devem ser considerados, mesmo se tratando apenas de um caso de EJA. Esses dados
retratam ndo apenas as demandas, anseios e criticas advindas desses sujeitos em relacdo a
escola, mas também trazem as percepgdes de vida dessas pessoas no que concerne o lugar da
escola em suas vidas. Assim, ao emergir a palavra oportunidade, os sujeitos fazem com que
emerja suas lembrancas, desejos, questionamentos, incomodos e alegrias frente a escola.

Esses sujeitos pesquisados nos trazem pontos a refletir sobre a forma que a escola de
EJA encontra-se e o distanciamento que ha entre as realidades: municipio, estado e federacao.
As escolas municipais, nesse contexto geografico, atendem apenas a demanda do Ensino
Fundamental e, vivenciam na atualidade o sucateamento do servi¢o publico. Inclusive, o
fechamento das escolas de EJA, onde alunos maiores de 18 anos estdo sendo encaminhados
ao Sistema Sesi. O que nos impulsiona a reafirmar a necessidade de escolas de EJA nas zonas



187

periféricas de Porto Alegre. No estado, a realidade retratada pelos alunos ja fora constatado ao
longo dessa pesquisa. J& a EJA ofertada nos Institutos Federais pelo programa PROEJA,
possui infraestrutura, recursos humanos e disponibilidade para se efetivar um curriculo mais
voltado as demandas dos alunos, no que concerne ao mercado de trabalho. N&o postulamos a
unido das trés esferas de poder, apenas constatamos e sugerimos uma divisdo mais unificada
para as trés ofertas de EJA.

Quando o sujeito atinge sua maturidade dentro do seu tempo objetivo ou subjetivo, é o
momento de transformar-se, ir a busca, ndo perder mais tempo, manter as lembrancas da
escola regular no diurno, e mesmo com criticas a essa instituicdo, decidir por retornar.
Retornar, tomando distanciamento dos incémodos, pois o propésito de acabar o Ensino Médio
€ maior que o caminho percorrido. N&o que 0s sujeitos guardem o encantamento pela escola,
eles, no entanto, percebem que a escola e seu papel € primordial para os mesmos tentarem se
colocar no mercado de trabalho. Os sujeitos reclamam seus direitos primeiramente, ao
questionar a forma que a escola esta organizada, eles tém consciéncia das suas caréncias de
infraestrutura, politica de Recursos Humanos, o0 mesmo que prioriza 0s professores nas
turmas do ensino regular em detrimento das turmas do noturno e a diferenciacdo que ha em
estudar na EJA e na escola regular. Esses sujeitos, ao retratar a relacdo com seus professores,
inquirem sobre metodologia, sendo que sabem diferenciar uma aula expositiva baseada na
copia e questionam o porqué atividades extracurriculares ndo sdo ofertadas na EJA.
Reclamam o direito de ter acesso as TICs, ja& que sabem que os laboratérios de informética
estdo sucateados nas escolas estaduais, pois eles também trazem consigo experiéncias com a
tecnologia de outros espacos de educacéo.

Muitos desses jovens e adultos ao decidirem continuar estudando recriando sentidos
para a escola, ndo o fazem ingenuamente, pois tém nocdo da necessidade dessa certificacdo
para adentrar outros meios e alcangar outras oportunidades. Esse publico permanece, mesmo
sabendo que a escola ndo da conta do que eles almejam e ao se colocarem a pensar sobre 0
curriculo, sinalizam insatisfacdo. Solicitam outro olhar mais efetivo as suas necessidades,
ressaltando que a trajetoria escolar, mercado de trabalho e cidadania devem constar
efetivamente no curriculo de EJA.

Ao retomar horarios, regras, papéis dos professores e gestdo eles retratam o
descontentamento por ndo serem compreendidos e respeitados da mesma forma por todos os
professores. Muitos reforcam que ha reproducdo de preconceitos, como também ha
diferenciacdo no tratamento e no ensino, e assim, pode-se inferir que cabe ao professor parte

da constituicdo das escolas de EJA.
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Ao adentrarem nas perspectivas de futuro, nos parece latente e necessario, nos,
pesquisadores e professores, indagarmos a governanga, sobre o porqué ndo ha politicas
publicas que unifiquem a oferta e a demanda de vagas para EJA do Ensino Fundamental ao
Médio. Nao ha escolas de Ensino Médio suficiente para atender os alunos que estdo
matriculados no Ensino Fundamental nas escolas municipais, em adigdo a outras pessoas que
estdo um tempo fora da escola e decidem retornar. H& necessidade de mais escolas de Ensino
Médio, na realidade dos bairros Lomba do Pinheiro e Agronomia ja € constatada faz tempo.
Os sujeitos que retornam para EJA sinalizam que ha necessidades diferentes, enquanto um
busca conhecimento e precisa de contetdos para seguir o caminho académico. Ha outros que
necessitam conhecimentos muito basicos de cidadania, ou apenas conhecimentos para suprir
habilidades muito simples que alcancem as necessidades nos seus trabalhos.

Assim, esse estudo indaga o porqué continuar oferecendo um curriculo nos moldes e
com as exigéncias iguais aos do ensino regular, verticalizado, com conteidos meramente
repassados e reproduzidos no sistema escolar ao longo dos anos, mesmo que para muitos sem
significado. Quando dizemos significado, estamos salientando que para os que almejam
Ensino Superior os conteudos e conhecimentos sdo poucos e basicos, sendo um dos fatores
que dificultam muitos a avancar a partir dos requisitos para a entrada no Ensino Superior. E,
para alguns trabalhadores esses conhecimentos seriam indcuos para as necessidades
cotidianas, ndo os auxiliariam de modo efetivo.

Para tanto, as constatacdes dessa tese, advindas desse grupo pesquisado, reforca a
ideia sobre repensarmos a EJA na atualidade. Fazem-se imprescindiveis ofertas educativas
diversificadas que vdo ao encontro tanto da necessidade desses sujeitos bem como do mundo
do trabalho. As pesquisas também nos servem para questionarmos dispositivos legais e
repensarmos as leis que regem nosso sistema educacional. Assim, indaga-se porque ainda
permanece-se a separacdo das realidades municipais, estaduais e federais se o direito a
educacdo é para todos e consta como dever do Estado? Por que ndo criarmos politicas
publicas com inciativas igualmente politicas para unificarmos as redes que v@o ao encontro
do que o publico da EJA necessita efetivamente?

Como exemplos mundiais, ja que fizemos parte dos paises signatarios das
CONFINTEAS, UNESCO, ONU, recorremos a algumas experiéncias de paises da Europa
que validam e certificam os saberes dos seus trabalhadores. Esses paises ofertam
possibilidades de aprendizagem voltadas ao trabalho como politica publica e auxiliam no
término da educacdo bésica as pessoas que ndo tiveram acesso na idade certa. H& exemplos,

nos Estados Unidos, no estado da California onde escolas de jovens e adultos que atendem
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jovens maes, permitem que essas jovens fagcam o ensino semipresencial e tragam consigo seus
filhos, para que a amamentagdo ocorra. Os alunos tém agendas flexiveis e tarefas para
efetuarem em casa, e trabalham duas vezes por semana com professores tutores. N&o
postulamos de maneira alguma o atendimento de EJA a distancia, ressaltamos a necessidade
da flexibilizagdo dos atendimentos bem como o fortalecimento das redes de assisténcia a
mulheres e jovens que possuem criangas pequenas.

Portanto, reforcamos que o sentido da escola ¢é diverso, as necessidades sdo variaveis,
e 0 que motiva os jovens e 0s adultos a permanecer na escola é o ato de buscar a escola para
transforma-se, qualificar-se, sobretudo porque no seu momento de inflexdo, ou maturidade,
essas pessoas ja estdo cientes do que querem.

Para tanto, as constatacOes dessa tese esperamos que possam colaborar para repensar a
forma escolar, a flexibilizacdo de horéarios, a oferta a partir das diferentes demandas
educativas dos sujeitos que frequentam a EJA, a validacdo e certificagcdo dos trabalhadores
através de convénios com os institutos federais, a maneira adequada para auxiliar os jovens
nos seus planejamentos, metas e propensdes voltadas ao mundo do trabalho, e, por fim
trabalharmos para a unificacdo de politicas publicas e infraestruturas que qualifiguem o
atendimento escolar dessa parcela da populagdo que ainda quer e tem por direito estudar.

Nosso estudo, ndo se encerra, pois se analisarmos outras relacdes possiveis a partir
das respostas fornecidas, outras abstracfes, concretizacfes e generalizacbes poderdo vir a ser,
como um constante processo de devir, sendo que nos propusemos a dar voz aos sujeitos da
EJA. E assim, nos propomos trabalhar para que esses sujeitos tenham direito a diferentes

ofertas educativas para além do que a escola regular de EJA vem fazendo.



9 REFERENCIAS

ABRAMOVAY, Miriam; RUA, Maria das Gragas. Violéncias nas escolas. Brasilia:
UNESCO, 2003.

AGAMBEN, Giorgio. Estado de excecéo. Tradugéo de Iraci D. Poleti. Sdo Paulo: Boitempo,
2004.

ALCOFORADO, Luis. Competéncias, Cidadania e Profissionalidade. Limites e desafios
para a construcdao de um modelo portugués de Educacao e Formacao de Adultos. 2008. 460fls.
(Tese de Doutorado) Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, Coimbra, 2008.

ALCOFORADO, Luis; FERREIRA, Sonia Mairos. Educacdo e Formacédo de Adultos: nétulas
sobre a necessidade de descomprometer a Cinderela depois do beijo do Principe Encantado.
In. ALCOFORADO, Luis; FERREIRA, Joaquim et.all (Orgs.) Educacédo e Formacédo de
Adultos: politicas, préaticas e investigacdo. Coimbra: Imprensa da Universidade de
Coimbra, 2011.

ALCOFORADO, Luis. Uma Educacdo para Todos, ao Longo e em todos os Espacos da
Vida: desafios para a construcdo de politicas publicas promotoras de uma cidadania
planetaria critica e ativa. In. SILVA, Marinalva Freire da. Mundos Distantes, Dialogos
Possiveis: a vida em Mosaico. Jodo Pessoa: Ideia. 2014. p. 14-34.

ALMEIDA, Maria da Concei¢do C.; AQUINO, Estela M. L. ; BARRQOS, Antoniel P.
Trajetdria escolar e gravidez na adolescéncia entre jovens de trés capitais brasileiras. In.
Cad. Saude Publica [online], vol.22, n.7, p.1397-1409, 2006.

ALMEIDA, Maria da Concei¢do C. Gravidez na adolescéncia e escolaridade: um estudo
em trés capitais brasileiras. 2008.174 fls. Tese (Doutorado em Salde Coletiva) Instituto de
Saude Coletiva. Programa de p6s-graduacdo em Saude Coletiva, UFBA, Bahia, 2008.

AMADO, Jodo. Manual de investigacdo qualitativa em educacdo. 2.ed. Coimbra:
Imprensa da Universidade de Coimbra, 2014.

ANDRADE, Eliane R.. Os jovens da EJA e a EJA dos jovens. In. PAIVA, Jane; OLIVEIRA,
Inés Barbosa de. (Orgs.) Educacéo de jovens e Adultos. Petrépolis: DP et Alii, 20009.

APPLE, Michael. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo
nacional. In. MOREIRA, Anténio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu (orgs.). Cultura, curriculo
e sociedade. 7.ed. S&o Paulo: Cortez, 2002.

ARANTES, Paulo. KAIROS E CHRONOS: origem, significado e uso. In. Revista Pandora
Brasil, N° 69. Dezembro, 2015.

ARELARO, Lisete . O ensino fundamental no Brasil: avancos, perplexidades e tendéncias.
Educ. Soc., Campinas, vol. 26, n. 92, p. 1039-1066, Out. 2005.



191

ARROYO, Miguel. Balan¢co da EJA: o que mudou nos modos de vida dos jovens-
adultospopulares? In. REVEJ@ - Revista de Educacéo de Jovens e Adultos, v. 1, n. 0, p.
1-108, ago. 2007.

ARROYO, Miguel. Miguel Gonzéales Arroyo: educador em didlogo com nosso tempo.
Auténtica. Belo Horizonte, 2011 a.

ARROYO, Miguel. Educacdo de Jovens e Adultos: um campo de direitos e de
responsabilidade publica. In. SOARES, Lebncio; GIOVANETTI, Maria Amélia, GOMES,
Nilma Lino (orgs.). Didlogo na educacdo de jovens e Adultos. 4. ed. Autentica: Belo
horizonte, 2011b.

ARROYO, Miguel Gonzéles. Outros Sujeitos, Outras Pedagogias. 2. ed. Petropolis:
Vozes, 2014.

ARROYO, Miguel Gonzéles. Passageiros da noite: do trabalho para a EJA: itinerarios pelo
direito a uma vida justa. Petropolis: Vozes, 2017.

AYED BEN, Choukri. As desigualdades socioespaciais de acesso aos saberes: uma
perspectiva de renovacdo da sociologia das desigualdades escolares? In. Educ. Soc.
Campinas, v.33, n.120, jul-set. 2012 p. 783-803.

BALL, Stephen. Aprendizagem ao longo da vida, subjetividade e a sociedade totalmente
pedagogizada. Educacéo (Porto Alegre, impresso), v. 36, n. 2, p. 144-155, maio/ago. 2013.

BARROS, Rosanna. From lifelong educationto lifelong learning. In. European Journal for
research on the education and learning of adults. v.3, n.2,2012. p.119-134.

BERMAN, Antoine. Bildung et Bildungsroman. Collection Le temps de I& réflexion (n. 4),
Gallimard, Parution. p.142-159, outubro,1983. Disponivel
em:<http://www.gallimard.fr/Catalogue/ GALLIMARD/Le-temps-de-la-reflexion> Acesso em: 20
de marco de 2016.

BINS, Katiucha L.G. Aspectos psico-sécio-culturais envolvidos na alfabetizacdo de jovens
e adultos deficientes mentais. 2007. 105 fls. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo)Faculdade
de Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2007.
BORGES, Liana S. A alfabetizacdo de jovens e adultos como movimento: um recorte na
genealogia da EJA. 2009. 156 fls. Tese (Doutorado em Educacédo). Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2007.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbdlico. Lisboa: Difel, 1989.

BOURDIEU, Pierre. A “juventude” ¢ apenas uma palavra. In. BOURDIEU, Pierre. Questdes
de sociologia. Lisboa: Fim de Século, 2003.

BOURDIEU, Pierre. A Disting¢ao: critica social do julgamento. Porto Alegre: Zouk, 2011.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de Educacdo. (coletanea organizada por: Nogueira, Maria
Alice; CATANI, Afranio). 9.ed. Trad. Aparecida Joly Gouveia, Petrdpolis: Vozes, 2012.


http://www.gallimard.fr/Catalogue/GALLIMARD/Le-temps-de-la-reflexion
http://www.gallimard.fr/Catalogue/GALLIMARD/Le-temps-de-la-reflexion

192

BOUTINET, Jean-Pierre. L immaturité de la vie adulte. Paris: PUF, 1998.

BOUTINET, Jean-Pierre. Maturité(s) et immaturité(s) adultes: du singulier générique au
pluriel spécifique. Université du Sacré-Coeur de Milan. In. Revue Italienne Pedagogia e
Vita: 4, Italia, 2001a

BOUTINET, Jean-Pierre. Vida adulta em formacao permanente: da nocao ao conceito. In.
CARRE, Philippe; CASPAR, Pierre. Tratados das ciéncias e das técnicas da formacao.
Lisboa: Instituto Piaget, 2001b.

BRASIL. Lei da aprendizagem. Lei n° 10.097, de 19 de dezembro de 2000. Disponivel
em: https://www.presidencia.gov.br/casacivil/site/static/le.ntm. Acesso em: 28 abr. 2018.

. Lei do estagio. Lei n° 6.494, de 7 de dezembro de 1977. Disponivel em:
<https://www.presidencia.gov.br/casacivil/site/static/le.htm> Acesso em: 28 abr.2018.

. Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego. Lei no 10.748, de 22 de
outubro de 2003. Disponivel em:<
https://www.presidencia.gov.br/casacivil/site/static/le.ntm>. Acesso em: 28 abr. 2018.

. Documento base nacional: Desafios da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil.
Brasilia, 2008 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/confintea_docbase.pdf
>Acesso em: 08 abr. 2018.

. Documento Nacional Preparatério a VI Conferéncia Internacional de
Educacéo de Adultos. 2009. Disponivel em:
<http://confinteabrasilmais6.mec.gov.br/images/documentos/documento_nacional.pdf>
Acesso em: 26 abr. 2016

. Proeja Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos. 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf2/proeja_fundamental_ok.pdf> Acesso em 03 de
agosto de 2016.

. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacédo Basica/ Secretaria de
Educagdo Baésica. Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral. (ORG) MOLL, Jaqueline.
Brasilia: MEC, SEB, DICEL, 2013. 542p Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/julho-2013-pdf/13677-diretrizes-educacao-basica-2013-
pdf/file> Acesso em: 19 de julho de 2016.

: Programa Brasil Profissionalizado. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index2.php?option=com_content&view=article&id=12325&Itemid
=663> Acesso em:03 de setembro de 2015.

. ProJovem - Programa Nacional de inclusdo de Jovens. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12921&Itemid=
866> Acesso em: 03 de setembro de 2015.



193

. Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego. Disponivel em:
<http://pronatec.mec.gov.br/institucional-90037/0-que-e-o-pronatec> Acesso em: 03 de
setembro de 2015.

. Base Nacional Curricular Comum. Educacdo é a base. Brasilia, DF, 2016.
Disponivel em:< http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base> Acesso em: 03 de setembro
de 2017.

. Programa Ensino Médio Inovador. Documento Orientador Elaboracdo de
Propostas de Redesenho Curricular. Brasilia, DF, 2016/2017 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=58611-
doc-orientador-elaboracao-de-propostas-de-redesenho-curricular-prc-
pdf&category_slug=fevereiro-2017-pdf&Itemid=30192> Acesso em: 10 julho de 2018.

. Diério oficial da unido. Medida proviséria n® 746, de 22 de setembro de 2016.
Brasilia, DF, 2016 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-
mp-746-ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Itemid=30192> Acesso
em:10 de julho de 2018

. Planejando a Proxima Década Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional
de Educacéo. Brasilia, DF. 2014, Disponivel em:
<http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf > Acesso em: 26 de julho
de 2018.

. Documento Nacional Preparatério para a VI CONFINTEA. Brasilia, DF.
2009 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/confintea_docfinal.pdf Acesso
em: 13 de agosto de 2018.

BRASIL, Cristiane Costa. Histéria da alfabetizacao de adultos: de 1960 até os dias de hoje.
Brasilia. 2005. Disponivel em:
<http://www.uch.br/sites/100/103/TCC/12005/CristianeCostaBrasil.pdf> .Acesso em: 02 de
setembro de 2015.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Algumas ideias para pensar uma educacgfo centrada na pessoa
e destinada a se estender por toda a sua vida. In. NACIF, Paulo G. S.; QUEIROZ, Arlindo C.,
et. all (Orgs.). Coletanea de textos CONFINTEA Brasil+6: tema central e oficinas
teméticas. Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusao. Brasilia: MEC, 2016. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002446/244672POR.pdf> Acesso: 06 de setembro de
2016.

BRITTO, Fabiano L.. Critica e modernidade em Foucault: uma tradugdo de “Qu’est-ce que
la critique? [critique et Auflarung]”. 2005. Dissertagdo. (Dissertacdio de Mestrado).
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, 2005.

CAIXETA, Sara da Silva. UNIDOCENCIA: uma analise do trabalho pedagdgico de
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. 2017. Dissertacdo. 134 f. (Mestrado em
Educacéo) - Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2017.


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/confintea_docfinal.pdf
http://www.ucb.br/sites/100/103/TCC/12005/CristianeCostaBrasil.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002446/244672POR.pdf

194

CARRANO, Paulo. Educacao de Jovens e Adultos e Juventude: o desafio de compreender os

sentidos da presen¢a dos jovens na escola da “segunda chance”. In. Revista REVEJA
(UFMG), online, 2007.

CARRANO, Paulo. A escola diante das culturas juvenis: reconhecer para dialogar. In.
Revista Educacdo. Santa Maria, v.36, p.43-56.jan./abr. 2011.

CARRE, Philippe. De la motivation a la formation. Paris:L'Harmattan, 2001a.

CARRE, Philippe; CASPAR, Pierre. Tratados das Ciéncias e das técnicas da formac&o.
Instituto Piaget. Lisboa, 2001b.

CARRE, Philippe. Motivation in Adult education: from engagement to performance. Adult
Education Research Conference. Kansas: New Prairie Press, 2000. Disponivel em:
<http://newprairiepress.org/aerc/2000/papers/142000> Acesso em: 10 de agosto de 2018.

CARVALHO, Joari A. S. Alguns aspectos da insercédo de jovens no mercado de trabalho
no Brasil: concepgdes, dados estatisticos, legislacdo, mecanismos de insercdo e politicas
publicas. 2004. Disponivel em:< http://www.usp.br/nce/wcp/arg/textos/146.pdf.> Acesso em:
28 de abril de 2018.

CASTORIADIS, Cornelius. A instituicdo imaginaria da sociedade. 2. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1982.

CHARLOT, Bernard. Relagdo com o saber e com a escola entre estudantes de periferia.
Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo. n. 97, p. 47-63, maio, 1996.

CHARLOT, Bernard. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2000.

COMENIUS, lohannis Amos. Didactica Magna. Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2001.
Disponiviem em: eBooksBrasil.com. Acesso em: 25 de outubro de 2012.

CONIF. Orgamento 2017 pde em risco funcionamento das instituicdes da Rede Federal.
Disponivel em:< http://portal.conif.org.br/br/component/content/article/100-
comunicacao/609-orcamento-2017-poe-em-risco-funcionamento-das-instituicoes-da-rede-
federal?Itemid=609> Acesso em: 26 de julho de 2018.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010.
Dispde sobre Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagédo Basica.

Disponivel em :< http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf> Acesso em: 05
ago.8/2018.CORTELLA, Mario Sergio. Qual é a tua obra? 7.ed. Petropolis: Vozes, 2009.

DAYRELL, Juarez. A escola “faz” as juventudes? Reflexdes em torno da socializagédo
juvenil. Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, 2007 Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br Acesso em: 23 de novembro de 2015.

DAYRELL, Juarez. O Jovem como sujeito social. Revista Brasileira de Educagédo, n°24,
2003.


http://newprairiepress.org/aerc/2000/papers/142000
http://www.usp.br/nce/wcp/arq/textos/146.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf
http://www.cedes.unicamp.br/

195

DAYRELL, Juarez; CARRANO, Paulo. Juventude e ensino médio: quem ¢é este aluno que
chega a escola. In. DAYRELL, Juarez; CARRANO , Paulo; MAIA, Carla Linhares (Orgs.).
Juventude e ensino médio: sujeitos e curriculos em didlogo Belo Horizonte: Ed. UFMG,
2014.

DAYRELL, Juarez. A Juventude e a Educacdo de Jovens e Adultos: reflexdes iniciais —
novossujeitos. In. SOARES, Lebncio; GIOVANETTI, Maria Amélia, GOMES, Nilma Lino
(Orgs.). Dialogo na educacéo de jovens e Adultos. 4. ed. Auténtica: Belo horizonte, 2011.

DAYRELL, Juarez. Juventude, Socializacdo e escola. In. DAYRELL, Juarez; NOGUEIRA,
Maria Alice; RESENDE, José Manuel; VIERA, Maria Manuel (orgs). Familia, escola e
juventude: olhares cruzados Brasil-Portugal. Belo Horizonte: UFMG, 2012.

DELORS, Jaques, et al. Learning: the treasure within. Paris: UNESCO, 1996. Disponivel
em: <http://www.unesco.org/education/pdf/15_62.pdf >Acesso: 08 de abril de 2018.

DELORS, Jaques, et al. Um tesouro a descobrir. Trad: Guilherme Jodo de Freitas Teixeira.
Brasilia: UNESCO, 2010. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf> Acesso: 08 de abril de 2018.

DEWEY, John. Como pensamos: como se relaciona o pensamento reflexivo com o processo
educativo, uma reexposi¢do. Sdo Paulo: Editora Nacional, 1979.

DICIONARIO  ETIMOLOGICO: etimologia e origem das  palavras.
© 2008 - 2018 7Graus. Disponivel em:
<https://www.dicionarioetimologico.com.br/oportunidade> Acesso 08 de abril de 2018.

DI PIERRO, Maria Clara; JOIA, Orlando; RIBEIRO, Vera Masagdo. Visfes da educacdo de
jovens e adultos no Brasil. Cadernos Cedes, ano XXI, n° 55, novembro/2001.

DI PIERRO, Maria Clara; JR. CATELLI, Roberto. A construcdo dos direitos dos jovens e
adultos a educacdo na histéria brasileira recente. In. GRACIANO, Mariangela; LUGLLI,
Rosario S. G. (orgs). Direitos, diversidade, préaticas e experiéncias educativas na
Educacdo de Jovens e Adultos. Sdo Paulo: Alameda, 2017.

ELIAS, Norbert. Sobre o tempo. Madrid: Fondo de la Cultura Econdmica, 1989.

FAURE, Edgar, et al. Learning to Be: The World of Education Today and Tomorrow.
Paris: UNESCO, 1972. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0000/000018/001801e.pdf> Acesso em: 30 mar.2016.

FAVERO, Osmar. Ligbes da Historia: os avancos de 60 anos e a relagdo com as politicas de
negacdo de direitos que alimentam as condi¢des do analfabetismo no Brasil. In. PAIVA, Jane;
OLIVEIRA, Inés Barbosa de. (Orgs.) Educacéo de jovens e Adultos. Petropolis: DP et Alii,
2009.

FERRAND, Jean-Luc. Entre territoire set formation: Prolégomeénes a I’écriture d’um
historique complexe et mouvementé. In. Education Permanente. Dossier Développement
des territories et formation. n.184, p.09-26, sept. 2010.


http://www.unesco.org/education/pdf/15_62.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf
file:///C:/Users/IVAN%20LIVINDO/Documents/AAAA%20escritos/TESE/Tese%20Final/7Graus
http://unesdoc.unesco.org/images/0000/000018/001801e.pdf

196

FERREIRA, Patricia Liliana Taveira. A Natureza dos motivos para a formacdo nos
adultos que frequentam cursos EFA. 2010. 131fls. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias da
Educacdo). Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo, da Universidade de Coimbra,
Coimbra, 2010.

FILHO, Raimundo Barbosa; ARAUJO, Ronaldo Marcos de Lima. Evasdo e abandono escolar
na educacdo basica no Brasil: fatores, causas e possiveis consequéncias. Educacdo Por
Escrito, Porto Alegre, v. 8, n. 1, p. 35-48, jan.-jun. 2017

FOUCAULT, Michel. “O que ¢ a critica? (Critica ¢ Aufklarung)” In. BRITTO, Fabiano
Lemos de. Critica e modernidade em Foucault: uma traducdo de “Qu’est-ce que la critique?
[critique et Auflarung]”. Dissertagdo de Mestrado. Rio de Janeiro, 2005.

As tecnologias de si, 1982. Verve, 6: 321-360, 2004. Disponivel em:
<http://revistas.pucsp.br/index.php/verve/article/viewFile/5017/3559> Acesso em: 19/08/16.

“Aula de 5 de janeiro de 1983” In. O governo de si e dos outros. S&o
Paulo, Martins Fontes, 2010. (p.3-39)

A hermenéutica do sujeito. Martins Fonte, Sdo Paulo, 2006.

FREIRE, Eduardo Duarte, etall. Lomba do Pinheiro. Porto Alegre: Unidade Editorial da
Secretaria Municipal da Cultura de Porto Alegre, 2000 (Memdria dos Bairros). Disponivel
em:
<http://Iproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/observatorio/usu_doc/historia_dos_bairros_de_porto
_alegre.pdf > Acesso em: 26 de agosto de 2015.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 18 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. 41 ed. So Paulo: Paz e Terra, 1996.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacdo, crise do trabalho assalariado e do desenvolvimento:
teorias em conflito. In. FRIGOTTO, Gaudéncio (org.) Educacédo e crise no trabalho.
Petropolis: Vozes, 1998.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Juventude, Trabalho e Educacéo no Brasil: perplexidades, desafios e
perspectivas. In. NOVAES, Regina e VANUCHI, Paulo. Juventude e sociedade: trabalho,
educacdo, cultura e participacdo. S&o Paulo: Fundagéo Perseu Abramo, 2004.

GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método: Tragos fundamentais de uma hermenéutica
filoséfica. Petropolis: Vozes, 1997.

GADOTTI, Moacir. Educacdo Popular e Educacdo ao Longo da Vida. In. NACIF, Paulo G.
S., QUEIROZ; Arlindo C., et.all (Orgs). Coletanea de textos CONFINTEA Brasil+6: tema
central e oficinas tematicas . Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo. Brasilia: MEC, 2016. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002446/244672POR.pdf> Acesso: 06 de setembro de
2016.


http://revistas.pucsp.br/index.php/verve/article/viewFile/5017/3559
http://lproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/observatorio/usu_doc/historia_dos_bairros_de_porto_alegre.pdf
http://lproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/observatorio/usu_doc/historia_dos_bairros_de_porto_alegre.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002446/244672POR.pdf

197

GERMINIANI, Clotilde de Lourdes Branco. A Histéria da medicina veterinaria no Brasil.
Disponivel em: <http://www6.ufrgs.br/agronomia/> Acesso em: 26 de agosto de 2015

GROSS, Renato. PAIDEIA: educacdo, sociedade, politica da Grécia antiga. Ensaios
pedagogicos. In. Revista Eletronica do Curso de Pedagogia Opet. Curitiba, n.01, Jun.,
2009.

GOHN, Maria Gléria. Educacdo ndo formal e cultura politica. 5.ed., Sdo Paulo: Cortez,
2011.

HADDAD, Sérgio; DI PIERRO, Maria Clara. Escolarizagdo de jovens e adultos. In. Revista
Brasileira de Educacao. Mai/Jun/Jul/Ago, N° 14, 2000

HONNETH, Axel. Luta por reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos sociais. S&o
Paulo: Ed. 34. 2009

IBGE. PNAD continua - Educacdo 2017. Brasilia:DF, 2018. Disponivel em:
<https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101576_informativo.pdf> Acesso: 10 de
julho de 2018.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Sinopses
Estatisticas da Educacdo Bésica. 2015. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/sinopses-
estatisticas-da-educacao-basica>. Acesso em: 23 de setembro de 2017.

INEP. Censo Escolar da Educagdo Bésica 2016: Notas estatisticas. Brasilia DF. 2017.
Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas_e
statisticas_censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf> Acesso: 10 de julho de 2018.

IQBAL, Muhammad Javed. Life Long Education: A Conceptual Debate. In. Seminar.net —
International jornal of media, technology and lifelong learning, vol. 5, P.01-08 Issue 1,
2009.

IRELAND, Timothy; SPEZIA, Carlos. VI CONFINTEA. Marco de Acédo de Belém.
Brasilia, 2010. Disponivel em:
<http://www.unesco.org/fileadmin/MULTIMEDIA/INSTITUTES/UIL/confintea/pdf/working
_documents/Belem%20Framework_Final_ptg.pdf> Acesso em: 12 de setembro de 2016.

JARDILINO, José Rubens Lima e ARAUJO, Regina Magno Bonifacio de. Educacio de
Jovens e Adultos: sujeitos, saberes e praticas. Sdo Paulo: Cortez, 2014

JAEGER, Werner. Paidéia: a formacdo do homem grego. 3 ed. Sdo Paulo: Martins Pena,
1995

JARVIS, Peter. Interview with professor Peter Jarvis, co-editor, International Journal of
Lifelong Education. Concedida a: Higher, Further, Adult and Continuing Education.2016
Disponivel em: <http://www.educationarena.com/expertinterviews/interviewcategory4/tled.asp>
Acesso em: 28 de margode.2016.


http://www6.ufrgs.br/agronomia/
http://www.educationarena.com/expertInterviews/interviewcategory4/tled.asp

198

JARVIS, Peter. Adult Education & Lifelong Learning.3 ed. London: Routledge Falmer,
2004

JARVIS, Peter. Lifelong Learning:Universities and Adult Education. In. Asia Pacific
Education Review, v.2,n.2, 2001. P-28-34.

JARVIS, Peter. Learning to be: from East to West. In. Asia Pacific Education Review, v.10,
DOI 10.1007/s12564-009-9026-z, 2009. P.291-297.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e formacdo. S&o Paulo:Cortez,
2004KNOWLES, Malcolm. The modern practice of adult education: from pedagogy to
andragogy.The adult education Company, Cambridge: New York, 1980.

KOLLER, Hans-Christoph. Fixacdo de fronteiras ou mudanga por aproximacgdo? Sobre a
tensa relacdo entre teoria educacional e pesquisa empirica em educacdo. In. Educacéo. Porto
Alegre, v. 35, n. 2, p. 159-168, maio/ago. 2012.

LAHIRE, Bernard. Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvavel. Sdo
Paulo: Atica, 1997.

LEAO, Andréa Borges. Norbert Elias &a educacéo. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.
LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias de Curriculo. SP: Cortez, 2011.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. E. D. A. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas.
SP: EPU, 1986.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo: Politica, Cultura e Poder. In. Curriculo sem Fronteiras,
v.6, n.2, pp.98-113, Jul/Dez 2006.

MACHADO, Jeferson Ventura e FISS, Doris Maria Luzzardi. Educacdo de Jovens e Adultos:
encantamento e permanéncia na escola. Dossié Educacgédo de Jovens e Adultos. In. Arquivos
Analiticos de Politicas Educativas, Arizona University, n. 61, vol.22, 2014.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Explorando a ciberespaco, nas trilhas da incluséo. In.
Revista Patio, n. 26, p. 52-54, mai/jul. 2003.

MARANDOLA JR, Eduardo; DAL GALLO, Priscila Marchiori. Ser migrante: implicacdes
territoriais e existenciais da migragdo. In. Rev. bras. estud. popul. vol.27 n.2 S&o Paulo
July/Dec. 2010

MARTINS, Heloisa Helena de Souza. Metodologia qualitativa de pesquisa. In. Educagéo e
Pesquisa, Sao Paulo,v.30. n.2, 289-300, maio/agosto, 2004.

MATQS, Jéferson Daniel; BASTOS, Raul Luis Assumpgéo. L. A. Uma analise exploratoria
dos fatores que condicionam a participacdo dos jovens nas atividades de estudo e trabalho na
Regido Metropolitana de Porto Alegre. In. Ensaios FEE, Porto Alegre, v. 28, p. 853-876,
2008.



199

MATSUURA, Kaoichiro. Global Report on Adult Learning and Education (GRALE).
UNESCO. Hamburgo, Alemanha: Institute for Lifelong Learning, 20009.

MATURANA, Humberto. Emocdes e linguagem na educacdo e na politica. 3.ed.Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2002.

MILETO, Luis Fernando Monteiro. No mesmo barco, dando forga, um ajuda o outro a
ndo desistir — Estratégias e trajetérias de permanéncia na Educacdo de Jovens e
Adultos. 2009. 215f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal Fluminense. Niteroi. 20009.

MOLLMANN, Andrea Dorothee Stephan. O legado da Bildung. 2011. 87f. Tese (Doutorado
em Educacdo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Faculdade de Educacéo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2011

MOREIRA, Anténio F. B.; CANDAU, Vera M.(orgs). Indagag¢des sobre curriculo: curriculo,
conhecimento e cultura. Brasilia:DF, 2007. In. MYNAIO, Maria Cecilia de Souza. O Desafio
do Conhecimento: Pesquisa Qualitativa em Salde. 6. ed. Sdo Paulo-Rio de Janeiro:
HUCITEC-ABRASCO, 1999.

NETO, Flavio Quintale. Para uma interpretacdo do conceito de Bildungsroman. In.
Pandaemoniumgermanicum, S&o Paulo, n.9, p.185-205, 2005.

NERI, Marcelo Cortés. Tempo de permanéncia na escola e as motivagdes dos sem-escola.
Rio de Janeiro: FGV/IBRE, CPS, 2009

NOSELLA, Paulo. A escola brasileira no final de século: um balanco. In. FRIGOTTO,
Gaudéncio (org.) Educacéo e crise no trabalho. Petrépolis: Vozes, 1998.

NUNNER-WINKLER, Gertrud. Formacao da identidade em tempos de mudancas velozes e
multiplicidade normativa. In. Educacéo, Porto Alegre, v. 34, n. 1, p. 56-64, jan./abr. 201.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Reflexdes acerca da organizacdo curricular e das praticas
pedagdgicas na EJA. In. Educ. rev. [online]. 2007, n.29, pp.83-100

OLIVEIRA, Inés Barbosa e COUTINHO, Maria Clara Gama Cabral. Evasdo na EJA.
Historias De Abandono Ou Determinacdo? Usos e taticas de praticantes na autogestdo da
vida. Dossié Educagdo de Jovens e Adultos. In. Arquivos Analiticos de Politicas
Educativas. Arizona StateUniversity, n. 77, vol.21, 2013.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Organizagdo curricular e préaticas pedagogicas na EJA: algumas
reflexdes. In. Paiva, Jane; Oliveira, Inés Barbosa de. (orgs.) Educacéo de jovens e Adultos,
Petropolis: DP et Alii, 2009

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem.
In. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, n. 12, p. 59-73, 1999.

OLIVEIRA, Paula. Alfabetizandos/as na EJA: As razdes da permanéncia nos estudos. Belo
Horizonte: UFMG, 2011



200

ORGANIZACION INTERNACIONAL DEL TRABAJO. Tendencias mundiales del
empleo juvenil 2015: promover 14 inversion en empleos decentes para los jovenes. Genebra:
OIT, 2015 Disponivel em: http://www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/---dgreports/---
dcomm/documents/publication/wcms_412025.pdf Acesso em: 8 de abril de 2018.

PAIS, José Machado. A Juventude como Fase de Vida: dos ritos de passagem aos ritos de
impasse. In. Satde Soc. Séo Paulo, v.18, n.3, p.371-381, 2009.

PAIVA, Jane. Os sentidos do Direito a Educacdo para Jovens e Adultos. Petrdpolis:
Ed.FAPERJ., 2009.

PAIVA, Jane; SALES, Sandra. Contextos, perguntas, respostas: o que ha de novo na
educacdo de jovens e adultos? In. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, n.69, v.21,
p.1-14, set. 2013.

PEREGRINO, Monica. Novas desigualdades criadas pela expansdo escolar na década de
1990: efeitos sobre a instituicdo. In. DAYRELL, Juarez; NOGUEIRA, Maria Alice;
RESENDE, José Manuel; VIERA, Maria Manuel (orgs). Familia, escola e juventude:
olhares cruzados Brasil-Portugal. Belo Horizonte: UFMG, 2012.

PEREIRA, Marcos Villela. Utopias contemporaneas para a vida coletiva. Revista Travessias.
v.02,n.01,Unioeste/Cascavel. 2008.

PEREIRA, Marcos Villela. As novelas de formacdo e a formacdo do pensamento: uma
alternativa para o curriculo. In Carlinda Leite; Anténio Flavio Moreira; José Augusto
Pacheco; José Carlos Morgado; Ana Mouraz (Coords.). Debater o Curriculo e seus campos.
In. Actas do IX Coléquio sobre Questdes Curriculares / V Coléquio Luso-Brasileiro
sobre Questdes Curriculares. Eixo 6: Curriculo e Criatividade. Porto: Centro de
Investigacdo e Intervencdo Educativas e Instituto de Educacdo — Universidade do Minho,
Setembro 2010, p.2668-2676.

PEREIRA, Thiago I.; SILVA, Luis F. S. C. As politicas publicas do ensino superior no
governo Lula: expansdo ou democratizacdo? In. REVISTA DEBATES, Porto Alegre, v.4,
n.2, p. 10-31, jul.-dez. 2010.

PESSOA, Fernando. Odes de Ricardo Reis. (Notas de Jodo Gaspar Simdes e Luiz de
Montalvor.) Lisboa: Atica, 1946 (imp.1994).

PETRO, Vanessa. Educacdo de jovens e adultos: como se constitui a influéncia das redes
sociais no acesso e/ou na permanéncia dos jovens na escola? 2015.211f Tese. (Doutorado
em Sociologia). Programa de Po6s-graduagdo em Sociologia, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE - Departamento de Urbanismo-
Informacgdes Bairros Oficiais - Disponivel em:
<http://wwwz2.portoalegre.rs.gov.br/spm/default.php?p_secao=131> Acesso em: 26 de agosto
de.2015.

PINTO, Alvaro Vieira. Sete licdes sobre educacdo de adultos. 16 ed. S&o Paulo: Cortez,
2010.


http://www2.portoalegre.rs.gov.br/spm/default.php?p_secao=131

201

RIO GRANDE DO SUL. Secretaria da Educacdo Estadual (SEDUC). Proposta pedagdgica
para o ensino médio politécnico e educacdo profissional integrada ao ensino médio -
2011-2014, outubro/novembro de 2011. Disponivel em:
<http://servicos.educacao.rs.gov.br/dados/ens_med_proposta.pdf.>. Acesso em: 10 de julho
de.2018.

ROLIM. Marcos. A formacado de jovens violentos: estudo sobre a etiologia da violéncia
extrema. Curitiba: Editora Appirs, 2016.

SAAVEDRA, Giovani Agostini. ; SOBOTTKA, Emil Albert. Introducdo a teoria do
reconhecimento de Axel Honneth. Civitas; In. Revista de Ciéncias Sociais, v. 8, n. 1, jan.-
abr. 2008.

SALES, Sandra e PAIVA, Jane. As muitas invencdes da EJA. In. AAPE/EJA, DOSSIE II.
Arizona/EUA, v. 22 , n.58,p.1-19, . jun. 2014

SANTOS, Juliana Silva dos; CORREA, Ivan Livindo de Senna. Educacdo de Jovens e
Adultos: a inclusdo na escola excludente. In. VII Seminario Nacional Dialogos com Paulo
Freire, 2013, Rio Grande- RS. A educacéo do (a) trabalhador (a). Rio Grande-RS: FURG, v.
1.p.1-8.

SANTOS, Juliana Silva dos; CORREA, lvan Livindo de Senna. Saberes Escolares da
Educacdo de Jovens e Adultos. In. IX CLIOA - Congresso Latino-Americano
Interdisciplinar do Adolescente, 2015. Porto Alegre: v. 1, p. 1-14. 2015.

SANTOS, Juliana Silva dos; CORREA, Ivan Livindo de Senna. Saberes do trabalho e saberes
escolares na percepcao de estudantes da EJA da periferia de Porto Alegre. In. VI Simposio
Internacional SITRE / Trabalho, relagdes de trabalho, educacdo e identidade. Belo
Horizonte: UFMG, 2016. v. 6. p. 1-14.

SOARES, Andreia; PAIVA, Jane; BARCELOS, Luciana. Educacdo continuada, qualidade e
diversidade: um olhar complexo sobre aprendentes Jovens e Adultos. Debates em educacéo.
Maceid: n.11, vol.6, jan./jun. 2014.

SPOSITO, Marilia Pontes; CARRANO, Paulo Cesar Rodrigues. Juventude e politicas
publicas no Brasil. In. Revista Brasileira de Educacéo. N. 24.Set/Out /Nov /Dez 2003.

SPOSITO, Marilia; CARVALHO E SILVA, Hamilton; SOUZA, Nilson. Juventude e poder
local: um balanco de iniciativas pablicas voltadas para jovens em municipios de regides
metropolitanas. In. Revista Brasileira de Educacéo, n. 32, v. 11, p.238-371 maio/ago. 2006.

SPOSITO, Marilia Pontes.Juventude e Educacdo: interacOes entre a educagdo escolar e a
educacéo ndo-formal. In. Educacao e realidade, n.2, v.33, p.83-98, jul/dez, 2008.

SUAREZ, Rosana. Nota sobre o conceito de Bildung (formacéo cultural). Revista Kriterion.
Belo Horizonte: UFMG, v. XLVI, n. 112, dez. 2005, p. 191-198.

TOMMASELLI, Guilherme Costa Garcia. Formacdo e Semiformacdo nos Escritos
Educacionais de Theodor Adorno. Marilia SP: UNESP, 2012.83f. Dissertacdo (Mestrado



202

em Educacéo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Faculdade de Filosofia e Ciéncias
de Marilia, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2012.

UNAMUNO, Miguel de. Niebla. 23.ed. Madrid: Céatedra, 2000.

VELOSO, Ernani Busato. Atencdo de pré-natal em adolescentes: um estudo de equidade de
género 2014. 110 fl. Dissertacdo (Mestrado em Salde Coletiva) Programa de Pés-Graduacao
em Saude Coletiva, 2014, Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre: UFRGS,
2014.



APENDICE 1 - Questionario

at
[

ruc-- Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul

Ol4, gostariamos de contar com sua colaboragdo para a nossa pesquisa para tese de doutorado intitulada: Entre idas e
vindas: uma diversidade de sentidos para a escola de EJA. Estamos querendo saber qual é o sentido da escola para voce.
Suas respostas ficardo anénimas, no entanto € importante que sejam sinceras, precisas e que todas sejam respondidas.
Obrigada!

Bloco I — Perfil socioeconémico

P1. Sexo P2. Quantos anos vocé tem?
(] feminino —
) masculino P3. Local de nascimento - Cidade:
Estado:
P4. Local de moradia: Bairro: Cidade:

P5. Ha quanto tempo vocé mora neste local:

P6. Segundo cate?orias do IBGE, qual identifica sua cor ou raga?

() branca amarela () preta () indigena CJparda () NS/NR

P7. Vocé tem filhos?

() Sim P8. Quantos?

() Néo (pule P10) P9. Com que idade teve o primeiro filho? anos.

P10. Atualmente vocé esta: (apenas uma opcao)

() separado (_J Casado ([ viavo () Morajunto ()
Solteiro (@) NS/NR

P11. Tem religido, qual?
P12. Possui algum tipo de deficiéncia?

CJ N#o Sim, () Sim, mental () Sim, sensorial (cego, surdo, mudo) C_J NS/N
P13. Com quem vocé mora? (pode marcar mais de uma)
O pai O mae O padrasto O madrasta
O avb/avd 0O irmdo/irmd O filhoffilha O marido/esposa/companheiro
O empregada 0O pessoa que nao ¢ O sozinho O NS/NR
domeéstica da familia @)

P14. Quantas pessoas moram na sua casa incluindo vocé?
P15. Sua moradia é:

CJopropria ) alugada (" Jcedida () ocupacio

P16. Qual o nivel de escolaridade do seu pai, da sua mée e do conjuge ou companheiro, caso viva com

alguém? (marque com um X a opgéo correspondente em cada caso)

ESCOLARIDADE Mae ou | Pai ou | Conjuge ou
responsavel responsavel companheiro(a)

1.Sem escolaridade/sem instrucdo
2.Fundamental (1°grau) incompleto
3.Fundamental (1°grau) completo
4.Médio (2° grau) incompleto
5.Médio (2° grau) completo
6.Superior incompleto

7.Superior completo
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| 8.N&o sabe/ Nio se aplica | | | |
P17. Somando todas as rendas do domicilio, incluindo a sua, de quando foi aproximadamente a renda
familiar em sua casa no més passado?(marque com um X apenas uma opcao)

| Até 1 salario minimo “SM” (R$937,00)

) De 1a2SM (R$937,00 a R$1874,00)

() De2a5SM (R$1874 a R$4685,00)

() Mais de 5 SM (R$4685,00)

C) NSINR

Bloco Il — Trajetdria escolar regular

P18. Vocé frequentou creche, pré-escola, escolinha, jardim de infancia (educacéo infantil)?
(C)Sim () Néo() NS

P19. Com quantos anos vocé entrou na escola pela primeira vez?

P20. Quando te recordas da escola na infancia, do que vocé mais gostava? (pode marcar mais de
uma)

O Colegas O Recreio
O Brincadeiras em sala de aula O Saidas pedagogicas
O Professores O Outros?

P21. Se tivesse que qualificar a motivagdo com a escola da sua infancia de 0-100%, qual percentual
daria? (marcar apenas uma)

() Menos de 10% () 40-60%
( )10-20% () 60-80%
() 20-40% () 80-100%

P22. O que mais motivava vocé a frequentar a escola na sua infancia?

P23. Vocé mudou de escola enquanto cursava o Ensino Fundamental?
() Sim ) Naéo (pule para questdo 24) () Néo sei
P23.1 Se sim, por quais motivos (pode marcar mais de uma)

0O Mudanca de bairro 0O N&o gostava de professores e/ou dire¢do
O Mudanga de cidade O Problema como preconceito, bullying
O Repeténcia O Gravidez

0O Problemas de disciplina na escola 0O Horério do emprego

0 Problemas de saude O Outro motivo, qual?

Responda as perguntas 24, 25, 26, exclusivamente os alunos que cursam o Ensino Médio:
P24. Em que tipo de escola vocé estudava ao final do Ensino Fundamental (8%érie /9° ano)?
O Escola pablica ensino regular

O Escola pablica EJA

0O Escola particular

O Uma parte na escola publica, outra parte na particular
P25. Vocé repetiu 0 ano no Ensino Fundamental?

(' )Nunca ( )Duas vezes
( )Uma vez (' )Trés ou mais vezes

P26. Quais foram os motivos de reprovagéo do ano escolar? (pode marcar mais de uma)

Problemas de satde Né&o entendia as matérias.

Problemas de transporte Tinha dificuldade de relacionamento com professores e colegas
Trabalhava Sofria discriminagdo, violéncia, bullying

N&o gostava de estuda Falta de acesso/recursos para pessoas deficientes

Faltava muito Outro motivo?

ooooao
ogoooag
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P27. A partir das escolas que vocé frequentou vocé teve quais oportunidades? (pode marcar mais de
uma)

|

Fui ao teatro

Participei de festivais/feiras/torneios

Fiz amizades que me apoiam
na vida

O  Fui a museus Participei de féruns/debates/passeatas Conheci midias alternativas

O Visite pontos Visitei/conheci instituicdes de Planejei passos para 0 meu
turisticos na formacdo (técnica (IFs), superior futuro, refletindo sobre a
minha cidade (universidades), centros transicdo escolar

profissionalizantes)
O Fuiao cinema O  Fui a cultos religiosos O  Aperfeicoei habilidades
para meu trabalho

O Fui a feiras O Tomei contato com grupos culturais O Tive contato com o Grémio
(livros, empregos, (teatrais, musicais, intervencdo urbana) estudantil
ciéncias...)

O Conheci  outras O Tomei contato com partidos politicos O  Todas as opgdes
cidades

P28. Vocé ja abandonou o ano escolar no Ensino Fundamental ou Médio (apenas desistiu)?
() Nunca ( )Duas vezes
() Umavez (' )Trés ou mais vezes

P29. Quais foram os motivos do abandono do ano escolar na escola regular? Por que vocé
abandonou?

Bloco 111 — Trajetoria escolar em outros espacos de formacéo

P30. J& estudou em outro lugar além das escolas regulares como centros de formagao profissional,
cursos livres?

CJsim Onde/quais?: -
(I NE (pule para P36)
P31. Como eram esses espacos de formagédo?(pode marcar mais de uma)
O Havia professores constantemente nas turmas O Tinha horério flexivel
O Salas de aulas para atividades préaticas O Tinha avaliagdo
O Material didatico especifico para area de O Tinham liberdade para comer, beber, fumar
estudo

Tinham aulas a distancia
DN&O (pule para P34)

O Fornecia possibilidade de estagios

O

P32. Voce recebia algum tipo de auxilio? D Sim

P33. Qual auxilio/beneficio? ?(pode marcar mais de uma)
O Transporte

O Material didatico
O Bolsa apenas de mensalidade do curso
O Bolsa remunerada. Caso sim, qual é a média do valor recebido?

P34. Quais as estratégias mais comuns para auxiliar na sua aprendizagem, utilizadas nesses espacos?
(pode marcar mais de uma)
O Tempo de trabalho/estudo sozinhos
0O Trabalhos em grupos



206

O Utilizagdo de midias alternativas como auxilio (computador, televisao, celular)
O Aula individualizada com professor/monitor

P35. Esses espagos ndo escolares que vocé frequentou Ihe auxiliaram em... (pode marcar mais de
uma)
O aprender coisas praticas aplicadas ao trabalho

aprender coisas préaticas para utilizar em suas relagdes pessoais
aprender coisas que te auxiliam ao procurar um emprego

aprender coisas que ndo te auxiliam na escola regular

aprender coisas que te fortalecem para enfrentar as relacGes de trabalho

Oo0ooOood

Bloco IV — A escola na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

P36. Alguém da sua familia se formou no Ensino Fundamental ou Médio em EJA? D Sim D_

Néo

P37. Porque vocé veio frequentar a EJA?
() Exigéncia do trabalho ( )Pais obrigaram (' )Problemas de disciplina
() Idade incompativel com turmas do diurno ( )Professores aconselharam (' )Para acabar mais rapido

Outro motivo?

P38. O que/quem lhe motiva vir a escola de EJA?

O estar com amigos/colegas O recuperar o tempo perdido O recreio
O horario reduzido de aula O familia (conjuge, filhos, O refeitorio
netos)
O seguranga dentro  das O vontade de aprender mais O professores
escolas

P39. Ja abandonou/desistiu da EJA alguma vez?
( )Nunca (pule para P41) ( )Duas vezes
( )Uma vez ( )Trés ou mais vezes

P40. Quais foram os motivos do abandono ou desisténcia na EJA? (pode marcar mais de uma)

O Problemas de saude O Na&o entendia as matérias.
O Problemas de transporte O Tinha dificuldade de relacionamento com professores e
colegas
O Trabalhava O Sofria discriminacdo, violéncia, bullying
O N&o gostava de estudar O Falta de acesso/recursos para pessoas deficientes
0O Faltava muito O Mudanca de endereco
O Violéncia no entorno da O Repeti muitas vezes
escola/casa
O Tive filhos O Casei, conjuge ndo permitiu/dificultou
O  Fui expulso O Por falta de dinheiro
O Incompatibilidade de horarios: O Outro motivo, qual?

trabalho e escola

P41. Pensando no seu tempo, qual é o seu tempo
livre/folga?
P42. O que vocé faz nesse tempo?

P43. E quanto ao seu tempo na escola de EJA. Ao comecar estudar na EJA vocé pensou sobre o
tempo ou duragdo do curso. Vocés considerou isto?
() Sim () Nao (pule para P45)
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P44. Qual tempo que vocé considerou? (pode marcar mais de uma)

( )Meu tempo de vida (idade, maturidade)

( )Meu tempo que sera utilizado para estudar (carga horaria/duracdo do curso e das aulas/tempo
cronoldgico)

(' )Meu tempo, no sentido de terminar o Ensino Fundamental ou Médio mais rapido

( )Meu tempo livre nos outros turnos para efetuar outras atividades de interesse

Outras
consideracfes?

P45.0 tempo gasto na escola de EJA é mais prazeroso/motivador do que da escola regular na
infancia?

) sim ) Nao CJ Ns

P46.Pensando nesse tempo/turno dentro da escola o que vocé mais gosta? (pode marcar mais de

uma)
O De sair para escola a O De passar tempo O Aulas ministradas nas
noite conversando com salas de informética e
amigos/colegas video
O Da liberdade para comer, O Das atividades O Das brincadeiras em sala
beber, ir ao banheiro integradoras (saidas, de aula com
teatros, cinemas...) amigos/colegas

P47. Quando pensa no tempo passado dentro da escola (cronol6gico), como o descreve: (pode marcar

mais de uma)
O Tempo apenas para O Tempo de relaxar/lazer O Tempo em paz longe
aprender e estudar de casa
0O Tempo para passar com O Tempo para acelerar a O Tempo em que me
0S amigos aprendizagem sinto em seguranga

P48. Como percebo os contetidos trabalhados no tempo escolar ofertado na EJA?(marcar apenas

uma)
0O Aprendo os mesmos conteldos de um O Aprendo apenas o0s conteddos que sdo
ano regular importantes
0O Tenho consciéncia que aprendo pouco O N&o aprendo conteldos suficientes para
contetdo acompanhar o Ensino Médio ou entrar na

universidade

Bloco V — EJA e planejamento de futuro

P49. Ao adiantar/acelerar o tempo de estudos vocé pensa:

(' )Vou conseguir entrar para o Ensino Médio ( )Vou conseguir um emprego, pois ja
ou Universidade logo em seguida tenho as qualificacBes necessarias
(' )Vou ganhar aumento de salério ( )Meus problemas financeiros acabardo

P50. Sendo que vocé ja esta estudando numa escola de EJA, ainda sente a necessidade de estudar
mais?

CJsim (I N&o (pule para P52)

P51. A sua necessidade em estudar mais é por qué? (Marque todas que vocé achar importante,
pensando quanto?)

TOTALMENTE | PARCIALMENTE NADA OU
(100%) (50%) QUASE NADA
(10%)
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Sinto que ndo sei muitas coisas que fazem falta para
minha vida pessoal

Sinto que para meu emprego ainda ndo tenho o
conhecimento exigido para uma melhor posi¢éo

Sinto que a Unica chance de crescer profissionalmente é
estudando

Ainda preciso saber mais contelidos na escola para poder
ajudar meus filhos/netos

Para ter uma melhor qualidade de vida

Gosto de estudar e me sinto orgulhoso disso

Minha familia me apoia/motiva a continuar estudando

P52. Vocé pode completar as frases marcando mais de uma opgao:
a.0 conhecimento adquirido na escola poderia ser mais eficaz/proveitoso se fosse voltado ao
trabalho...

O
O
O

O

respeitando o conhecimento que trago do meu trabalho

acrescentando nas necessidades que tenho para 0 meu trabalho

avaliando e considerando o conhecimento de vida e de mundo que ja tenho, pela idade e/ou
experiéncia

me ajudando a conseguir um emprego melhor me ensinando conteidos voltados ao mundo do
trabalho

b. O conhecimento adquirido na escola poderia ser mais eficaz/proveitoso se fosse voltado a
trajetoria escolar e ...

O
O
O
O

O

fornecesse 0s contelidos necessarios para que eu consiga entender e prosseguir nos estudos
me preparasse para acompanhar o ensino médio

me preparasse para a prova de vestibular ou ENEM

me preparasse para a transi¢do de nivel escolar indicando os espacos, lugares e necessidades
especificas

me ajudasse a conhecer espagos com IFs (institutos), universidades e seus programas de
ensino e financiamentos

c. O conhecimento adquirido na escola poderia ser mais eficaz/proveitoso se fosse voltado a
cidadania e eu...

O
O
d

conhecesse e aprendesse meus direitos e deveres enquanto cidadaos

compreendesse e debatesse as questdes sociais, politicas e econdmicas com maior propriedade
fosse ensinado onde ir para me informar sobre documentos, questdes judiciais, questdes de
salde...

fosse ajudado a ter uma postura adequada ao procurar um emprego ou uma informagdo num
espago mais formal

conseguisse planejar do meu futuro a partir do que ja tenho de conhecimento e de projetos
pessoais

P53. Sobre a importancia da escola na sua vida, quem mais te influenciou? Enumere de 1 a 9 por
ordem de maior influéncia:

( )mae () pai () parentes ( ) cbnjuge ( ) amigos
( )professores () vizinhos ( )colegas de | () eumesma(o) | ( )um estranho
trabalho

P54. O que mais gosta na escola?
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P55. O que menos gosta na
escola?

P56. O que é a escola de EJA para vocé?




APENDICE 2 - Carta de Responsabilidade

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul

. ESCOLA DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

Porto Alegre, 21 de margo de 2017.

Ao Diretor da Escola Estadual de Ensino Médio Agronomo Pedro Pereira

Declaro que tenho conhecimento e me responsabilizo perante regimento da Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul pela realizagdo do projeto de pesquisa
intitulado Entre idas e vindas: uma diversidade de sentidos para a escola de EJA (Porto
Alegre/RS, Brasil) proposto pela pesquisadora Juliana Silva dos Santos
(http://lattes.cnpq.br/4603762557445282).

O referido projeto sera realizado na Escola Municipal de Ensino Fundamental Afonso
Guerreiro Lima e na Escola Estadual de Ensino Médio Agréonomo Pedro Pereira,
aprovado pela Comissdo de Pesquisa da Escola de Humanidades da PUCRS.

)
IZWANL

Prof. Dr. Marcbs Villela Pereira
http://lattes.cnpq.br/2910880978387325
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo Escola de Humanidades PUCRS

Atenciosamente,

Campus Central

Av. Ipiranga, 6681 - P. 15 - sala 318 - CEP 90619 900
H'ICRS Porto Alegre - RS - Brasil

Fone: (51) 3320-3620 - Fax (51) 3320 - 3635

E-mail: educacao- ucrs.br

www.pucrs.br/faced/pos




APENDICE 3 - Carta de Anuéncia

TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

A Secretaria Estadual/Municipal de Educagdo est4 de acordo com a execugdo do
projeto de pesquisa de doutorado intitulado Entre idas e vindas: uma diversidade de
sentidos para a escola de EJA, orientado pelo professor e pesquisador Marcos Villela
Pereira, desenvolvido em conjunto com a pesquisadora e estudante de doutorado Juliana

Silva dos Santos na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.

A Secretaria Estadual de Educagfio juntamente da EEEM Agronomo Pedro
Pereira assume o compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa pela

autorizagdo da coleta de dados durante os meses de margo a agosto de 2017.

Declaramos ciéncia de que nossa instituigdio é coparticipante do presente projeto
de pesquisa, e requeremos o compromisso da pesquisadora responsavel com o resguardo da

seguranga e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.

Porto Alegre, /H’ deii. 7.0 de 2017..

s

s // 2 //

1

7

Assinatura/Caripnpoydopesponsd velipskeivntituicio pesquisada
Wagner Rodrigues Machado
iD 3759172/01
Vice-Diretor



APENDICE 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido [TCLE] para
participantes

Eu Juliana Silva dos Santos, responsavel pela pesquisa “Entre idas e vindas: uma diversidade
de sentidos para a escola de EJA”, orientada pelo professor ¢ pesquisador Marcos Villela Pereira
estamos fazendo um convite para vocé participar como voluntério nesse estudo.

Esta pesquisa pretende analisar os significados atribuidos pelos sujeitos estudantes da EJA em
duas instituicdes de ensino no que concerne a continuidade dos estudos. Acreditamos que ela seja
importante porque acrescentara as pesquisas nacionais para efeitos de dados sobre a Educacdo de
Adultos na regido sul. Para sua realizacdo sera aplicado um questionario, onde participardo alunos de
todas as turmas de 1°, 2° e 3° anos da escola no periodo noturno. N&o sera utilizada nenhuma captacédo
de imagem. Sua participacao constara de forma voluntéria. Os beneficios que esperamos com o estudo
sdo de utilidade cientifica e uma vez que se tornem publico, podem servir como dados para grupos de
pesquisa em ambito regional e nacional.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de esclarecer qualquer davida ou pedir

qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato, com a pesquisadora responsavel,
via e-mail juliana.santos.010@acad.pucrs.br e pelo telefone (51) 93556824.
Vocé tem garantido o seu direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua permissdo, a qualquer
momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, pela sua decisdo. As informacdes desta pesquisa
serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicacbes cientificas, ndo havendo
identificacdo dos participantes. Caso vocé tenha qualquer davida quanto aos seus direitos como
participante de pesquisa, entre em contato com Comité de FEtica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (CEP-PUCRS) em (51) 33203345, Av. lIpiranga,
6681/prédio 50 sala 703, CEP: 90619-900, Bairro Partenon, Porto Alegre — RS, e-mail: cep@pucrs.br,
de segunda a sexta-feira das 8h as 12h e das 13h30 as 17h. O Comité de Etica é um O6rgéo
independente constituido de profissionais das diferentes &reas do conhecimento e membros da
comunidade. Sua responsabilidade é garantir a protecdo dos direitos, a seguranca e o bem-estar dos
participantes por meio da revisdo e da aprovagdo do estudo, entre outras acdes.

Ao assinar este termo de consentimento, vocé ndo abre mdo de nenhum direito legal que teria de outra
forma. Néo assine este termo de consentimento a menos que tenha tido a oportunidade de fazer
perguntas e tenha recebido respostas satisfatorias para todas as suas ddvidas. Se vocé concordar em
participar deste estudo, vocé rubricarad todas as paginas e assinara e datara duas vias originais deste
termo de consentimento. VVocé receberd uma das vias para seus registros e a outra sera arquivada pelo
responsavel pelo estudo.

BU e , apos a escuta da leitura deste documento e de ter tido a
oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas,
acredito estar suficientemente informado, ficando claro para mim que minha participacéo é voluntéria
e que posso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidades. Estou ciente também dos
objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido e da garantia de confidencialidade
e esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto expresso minha concordancia de espontanea
vontade em participar deste estudo.

Porto Alegre, de de 2017.

Assinatura do participante da pesquisa.
Assinatura de uma testemunha
Assinatura da pesquisadora responsavel




APENDICE 5 — Quadro das leis e politicas publicas que abrangem a Educacéo de Jovens e Adultos.

Constituicao Brasileira/ LDB/1996 PCNs/2000 PROEJA/2005 DCNEB/2013 PNE/2014 BNCC/ 2017
1988
1.Quanto & educagéo: 1.Quanto & educacao de adultos 1.Temas 1.Lei ampliada | 1.Compilagdo de | 1.Plano decenal | 1.Nortear
Art. 208 : “O dever do Estado | Art. 37. A educacgdo de jovens e adultos serd | transversais oferta a modalidade | diretrizes que | (instrumentaliza o | curriculos  de
com a educagdo sera efetivado | destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou | norteadores das | EJA juntamente a | foram sendo feitas | processo ) visdo | base nacional;
mediante a garantia de: |- | continuidade de estudos no ensino | disciplinas; Ccursos técnicos; avulsas, de acordo | processual; 2.0rganizagdo
ensino fundamental obrigatorio | fundamental e médio na idade prdpria.§ 1° Os com mudangas e | 2.Aponta-se para | de normativas;
e gratuito, inclusive para os que | sistemas de ensino assegurardo gratuitamente | 2.Cada escola | 2.Busca integrar | advindos de novas | mudangas no sistema | 3.Estabelecer
a ele ndo tiveram acesso na | aos jovens e aos adultos, que ndo puderam | deve ter sua | educagdo leis e politicas | educacional  utilizando | conhecimento
idade propria“. - art 206:” O | efetuar os estudos na idade regular, | proposta de | profissional a | publicas metas a serem | mediante
ensino serd ministrado com | oportunidades educacionais apropriadas, | Projeto Politico | educagéo basica. conquistadas; conquistadas; competéncias e
base nos seguintes principios: I- | consideradas as caracteristicas do aluno, seus | Pedagdgico; 3.Metas para EJA: habilidades
igualdade de condi¢Bes de | interesses, condi¢des de vida e de trabalho, Em 2011 - criacgdo Meta 9: elevar a taxa de
acesso e permanéncia na | mediante cursos e exames.§ 2° O poder | 3.0bjetivo é | do PRONATEC - alfabetizacdo da | Resolugéo
escola” - art 3: “ Constituem | publico viabilizard e estimulard o acesso e a | orientar  cada | atende alunos do populagdo com 15 | 343/2018:
objetivos  fundamentais da | permanéncia do trabalhador na escola, | disciplina; Ensino Médio e (quinze) anos ou mais | Conselho
Republica Federativa do Brasil: | mediante a¢Oes integradas e complementares | Referéncia EJA; para 935% (noventa e | Estadual do
IV- promover o bem de todos, | entre si.§ 3° A educagdo de jovens e adultos | nacional de | Fomenta e amplia trés inteiros e cinco | RS prevé no
sem preconceitos de origem, | deverda articular-se, preferencialmente, com a | contetdos. oportunidade de décimos por cento) até | artigo 2, inciso
raca, sexo, cor, idade e | educagdo profissional, na forma do formacéo e 2015 e, até o final da |5 ~ para o0s
quaisquer formas de | regulamento. (Incluido pela Lei n® 11.741, de | Em 2001 - | trabalho; vigéncia deste  PNE, | idosos:
discriminagdo. 2008) EJA proposta erradicar o analfabetismo | percursos
2.Quanto ao PNE Art. 38. Ossistemas de ensino manterdo | curricular para absoluto e reduzir em | curriculares e
cursos e  exames  supletivos,  que | 1° segmento (12 50% (cinquenta  por | pedagdgicos e

Art. 214 da Constituicdo | compreenderdo a base nacional comum do | a 42 séries) e, 2° cento) a taxa de | horérios
Federal estabelece a aprovagdo | curriculo, habilitando ao prosseguimento de | segmento deve analfabetismo funcional. adequados  a
de um Plano Nacional de | estudos em carater regular.§ 1° Os exames a | utilizar PCNs Meta 10: oferecer, no | seus interesses
Educacdo, de duracéo decenal, | que se refere este artigo realizar-se-do:1 — | regular pois minimo, 25% (vinte e | e necessidades.
“com o objetivo de articular o | no nivel de conclusdo do ensino fundamental, | EJA é apenas cinco por cento) das | E, artigo3, a

sistema nacional de educagdo
em regime de colaboragdo e
definir diretrizes, objetivos,
metas e  estratégias  de
implementacdo para assegurar
a manutencao e 0

para os maiores de quinze anos;ll — no nivel
de conclusdo do ensino médio, para
os maiores de dezoito anos.§ 2° Os
conhecimentos e habilidades adquiridos pelos
educandos por meios informais serdo aferidos
e reconhecidos mediante exames.

uma
modalidade de
ensino

matriculas de educagdo
de jovens e adultos, nos

ensinos fundamental e
médio, na forma
integrada & educacdo

profissional.

oferta do ensino
no turno diurno
para menores
de 18 anos.




desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de a¢des
integradas dos poderes
publicos das diferentes esferas
federativas que conduzam a:

| - erradicacéo do
analfabetismo;

Il - universalizagdo  do
atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do
ensino;

IV - formacéo para o trabalho;
V - promogdo humanistica,
cientifica e tecnoldgica do Pais.
VI - estabelecimento de meta
de aplicagdo de recursos
publicos em educacdo como
propor¢cdo do produto interno
bruto”.

2 .Quanto ao PNE -estabelece as diretrizes e
bases da educagéo nacional.

Art. 9° A Unido incumbir-se-4 de:
(Regulamento)l - elaborar o Plano Nacional
de Educacdo, em colaboragdo com o0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver o0s
orgdos e instituicdes oficiais do sistema
federal de ensino e o dos Territérios;lIl -
prestar assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios
para o desenvolvimento de seus sistemas de
ensino e o atendimento prioritario a
escolaridade obrigatéria, exercendo sua
funcdo redistributiva e supletiva;lV -
estabelecer, em colaboragdo com os Estados,
o Distrito Federal e o0s Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os
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APENDICE 6 - O que é a escola de EJA para vocé?

1.Uma oportunidade melhor de ensino melhor.

2.Uma forma de que pessoas que perderam a oportunidade de terminar os estudos no tempo certo se
formar e ir atréas de algo melhor.

3.Melhor coisa do mundo.

4NR

5.0portunidade.

6.Uma oportunidade rapida de estudo.

7.Uma motivag&o de aprendizagem.

8.Uma oportunidade de recuperar de uma forma mais rapida os estudos.

9.E recuperar o tempo perdido.

10.E uma oportunidade de buscar e retomar os estudos.

11.Tempo mais curto e simples para terminar os estudos.

12.Tudo.

13.E um lugar onde temos a oportunidade de aprender em menor tempo e que da tempo para Nosso
trabalho. E um ambiente tranquilo com pessoas com as mesmas necessidades que as minhas.

HNR

15.Um local para me qualificar profissionalmente e me preparar para cargos melhores.

16.Um meio de encerrar um ciclo e iniciar outro, evoluindo assim como ser humano, principalmente
psicologicamente.

17.Uma grande oportunidade na minha idade.

18.E o que vai me ajudar a terminar a escola.

19.NR

20.Um modo de aprendizagem mais objetivo.

21.E um modo para acabar a escola com menos tempo, mas sim com melhor aprendizado.

22.E a grande oportunidade de me incluir na sociedade, de fazer um concurso pablico, um curso técnico
e ser uma profissional melhor.

23.0portunidade do jovem e adulto concluir o Ensino Médio.

24.Sei 14, apenas gosto e quero aprender para fazer uma faculdade e ter uma vida melhor.

25.E uma oportunidade pra quem tem filhos e trabalha, oportunidade de crescer mais rapido.

26-NR

27.Uma forma de conseguir trabalhar e terminar meus estudos.

28.Uma escola para adiantar os estudos.

29.-NR

30:NR

31.Um fundamento que ajuda a me fazer pensar mais na minha vida e acabar meus estudos.

32.E uma forma de terminar os estudos mais rapido porque perdi tempo.

33.E para acabar de uma vez.

34.Uma forma de completar o Ensino Médio mais rapido.

35NR

36.Algo para ajudar minha causa.

37.E uma escola com oportunidade para acabar o segundo grau mais rapido.

38.E eu terminar de uma vez.

39:-Ndo-sei

40.Motivacéo dos professores.

41.E uma oportunidade de concluir os estudos de modo mais rapido, apesar do contetido apresentado ser
inferior a escola regular.

42.Uma oportunidade de terminar o Ensino Médio.

43.Ensino mais réapido.

44.E um futuro brilhante pra mim basta eu querer isto.

45.Pra mim estou me esfor¢ando para profissionalizar.

46.Escola que d& uma nova oportunidade.

47.Pra mim a escola EJA é bom para ficar mais tempo, estuda porque eu estuda muito antes. (aluno
estrangeiro)

48.Pra mim é muito bom o EJA.

49.Melhor coisa para terminar o estudo de fundamental e ensino médio.

50.NS

51.Muito bom.

52.Aprender rapido.

53.Um ensino que todos nés merecemos.




54.E oportunidade para aprender mais rapido.

55.Tudo.

56.Uma nova chance.

57.A escola é uma ajuda para 0s meus objetivos.

58.Um ensino curto e necessario.

59.E uma oportunidade de aprendizado melhor. A ajuda que os professores nos d&o é muito importante.
60.Me ensinar o0 que nao sei.

6LNR

62.Um mundo

63.Uma chance.

64.Muito bom porque ajuda as pessoas que por seus motivos ndo estudaram. E o EJA da oportunidades
para pessoas que querem retornar aos estudos, assim como foi comigo.

65.E um ensino resumido, mas que eu aprendo muito com esse conteido, mas estou feliz em voltar
estudar.

66.Apesar das dificuldades é muito importante para minha formacéo.

67.Liberdade, aulas tranquilas.

68.0portunidade de conclusdo de um ensino flexivel.

69-NR

70.E muito bom para a gente ver que sempre tem tempo para recomecar.

71.No momento é tudo, é perdendo que se da valor. Hoje, dou valor para o que aprendo.

72.Ela me trouxe muitas oportunidades de aprender para poder ajudar meus filhos nos estudos sempre
que for preciso.

73.Aprendizado para podermos facilitar a conclusdo do segundo grau e conquistar objetivos.
74.0portunidade de um emprego melhor.

#SNR

76.Uma oportunidade para terminar os estudos e fazer um curso.

FNR

78.Uma escola normal que apenas diminui o tempo de estudos.

79.Uma oportunidade para os estudos.

80.Que podera me ajudar em tudo na minha vida.

81.Tudo, uma nova vida pra mim, renasci desde que reinicie meus estudos.

82.Uma oportunidade de conhecer pessoas e aumentar o aprendizado.

83.Esta sendo a mesma coisa que 0 ensino médio regular, s6 é explicado mais rapido as matérias, porém
os professores sdo bem organizados, esta sendo bem legal.

84.E uma forma mais rapida de terminar o ensino médio.

85.Aprender bastante coisa.

86.Um lugar tranquilo para quem estuda a noite.

87.E um tempo mais acelerado pra vocé terminar os estudos, é uma boa oportunidade.

88:NR

89.Uma oportunidade de crescimento pessoal.

90.Uma oportunidade de recuperar o tempo perdido.

91L.NS

92.E uma escola de grandes oportunidades para quem fez uma escolha errada na vida e quer corrigi-la e
é para quem trabalha de dia.

93.E um meio para me formar no ensino médio.

94.Uma oportunidade de vida.

95.Pra mim é um lugar pra eu estudar e acabar o ensino médio.

96.E importante que nos ajuda a alcangar nossos objetivos, dando oportunidades para entregar nossos
trabalhos a tempo, pois temos tempos corridos, trabalhamos o dia todo e isso eles entendem.

97.E a possibilidade das pessoas mais velhas voltar a estudar e os mais novos poderem trabalhar de dia e
estudar a noite.

98.Eu vejo como uma forma de acabar mais rapido os estudos ja que estou atrasada e penso muito no
meu futuro, uma maneira de ingressar mais rapido em alguma faculdade ou curso técnico.

99.Um modo de ensino mais rapido.

100.Ela ajuda a concluir o ensino mais rapido.

101.Uma oportunidade de terminar o ensino médio.

102.E a conclusio de uma fase da minha vida.

103.Ensino adequado e tem um periodo menor de tempo e é bom aproveitar enquanto tem.
104.Qualificacdo basica de ensino médio e fundamental.

105.Um local pelo qual posso terminar meus estudos e recuperar tempo perdido.
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106.Uma oportunidade de crescimento.

107.E um aprendizado que ira facilitar minha vida, e acelerar meus projetos.

108.A oportunidade de um futuro melhor.

109.Uma oportunidade de melhorar meu ensino, ser alguém melhor.

110.Aprendizagem rapida.

1ENR

112.E muito bom, pois temos a oportunidade de acabar mais réapido.

H3NR

114. Oportunidade de concluir o ensino médio em curto espaco de tempo.

115. Pra mim é pra ajudar os demais que tem que trabalhar no turno do dia.

116. Um meio mais rapido para me formar.

117. E dado como uma nova oportunidade pra mim.

118. Uma oportunidade de aprender, mesmo que seja pouco tempo.

119. Uma oportunidade de formar mais rapido.

120. Uma maneira de concluir o ensino médio.

121. Oportunidade.

122. Uma oportunidade de aprender e recuperar o tempo perdido.

123. O EJA é pra mim é uma oportunidade de recuperar o tempo perdido.

124. Um meio para podermos correr atras do tempo perdido para termos um futuro melhor.

125. Comecei esse ano, pra mim esta sendo 6timo, tirando as greves e em algumas vezes a falta de
professor.

126. Uma forma de terminar os estudos mais rapido, e recuperar o tempo perdido.

127. E muito importante para meu aprendizado e o meu futuro.

128. Uma ferramenta de estudos para o futuro.

129. Uma oportunidade de terminar os meus estudos e aprender mais.

130. E um lugar onde te da oportunidade para recuperar o tempo perdido e ter mais chances na vida.
13L-NR

132. Pra mim é uma coisa maravilhosa, pois podemos trabalhar e estudar tranquilos, e ainda fazer os
trabalhos como conseguimos e uma oportunidade para terminar o médio.

133. Oportunidade de terminar os estudos.

134—NR

135. Uma maneira de eu terminar aonde eu parei e conseguir um trabalho, uma profissdo na qual me
realize e consiga a minha independéncia financeira.

136. Um modo de pular etapas atrasadas.

137. Algo para recuperar seus estudos do tempo perdido da vida.

138. E tudo para mim, oportunidade de quem parou.

139. Parater o basico de conhecimento e terminar rapido.

140. Aprendizagem eficaz e rapido.

141. Um étimo lugar para pessoas necessitadas de aprendizagem que tem pouco tempo no dia a dia.
142. Escola de EJA pra mim, foi a melhor coisa que inventaram porque as pessoas podem recuperar o
tempo perdido.

143-NR

144. Tudo, quero terminar o ensino médio.

145. Uma oportunidade de recomego para todos nos.

146. Um modo de oportunidade de aprendizado mais rapido e resumido para o ensino médio.

147. Uma porta para um futuro melhor.

148. E uma escola que ajuda a facilitar aqueles o qual ndo puderam estudar.

149. E uma oportunidade que temos de finalizar os estudos por estar em cima com a idade muito além e
facilitar trabalhadores.

150. EJA pra mim é uma oportunidade para quem quer acabar o ensino médio rapido para fazer um
técnico ou para ter um futuro melhor.

151. Um modo alternativo para quem precisa terminar o curso de forma rapida.

152. Uma oportunidade.

153. Um atalho para vitoria.

154. Para mim é muito importante porque ela me da oportunidade em menos tempo para terminar 0
ensino médio.

155. E um lugar onde temos a oportunidade de recuperar o tempo perdido.

156. Uma escola regular com ensino avancado.

157 NR

158. Uma oportunidade.
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159. Onde posso terminar mais rapido o tempo escolar.

160. Um recomego na vida.

161 NR

162. NR

163—NR

164. E uma oportunidade de terminar o ensino médio em menos tempo e ter oportunidade de conseguir
uma vaga de emprego, melhores oportunidades em outras areas.

165. Uma oportunidade para me formar mais rapido.

166. A escola EJA é uma ajuda para terminar mais rapido.

167. E um lugar que as pessoas tém mais oportunidade de aprender aquilo que ndo teve oportunidade na
vida.

168. Uma oportunidade de crescimento.

169. Um ensino muito importante para quem deixou de estudar.

170. E o lugar onde posso aprender, em tempo menor, mas mesmo assim me qualificar.

I7LNS

172. Um atalho para conseguir 0 que eu quero mais rapido.

173. E onde eu recupero meu tempo perdido e consigo me recuperar.

174. E um novo caminho para as pessoas que tem e quer um presente e um futuro melhor.

175. E um lugar onde posso aprender e ensinar 0s outros.

176. Perfeito.

177. E um modo répido de aprendizagem, pois aprendemos rapido em pouco tempo.

178-NS

179. E a oportunidade de continuar o que parei meus estudos e saber que tenho a oportunidade de
trabalhar e estudar.

180. Oportunidade.

181. A EJA é o lugar onde se acaba o colégio mais rapido.

182. E um meio que eu encontrei aonde eu posso estudar e trabalhar a0 mesmo tempo sem ter que
desistir de um deles e, também, aonde eu posso aprender mais rapido as matérias.

183. E aprender, um comeco para um bom futuro.

184. E uma oportunidade fundamental para um jovem de poucas chances da periferia.

185. Uma bosta.

186. E um meio de fazer com que os mais vividos terminem o ensino médio ou fundamental.

187. E uma coisa que pode ajudar as pessoas que querem estudar, mas a idade ja é ultrapassada, dai
pode estudar & noite.

188. Muito boa.

189NR

190. Pra mim é uma ajuda para acabar o tempo escolar e conseguir crescer na vida e poder fazer um
curso melhor.

191. Um meio de aprendizagem para as pessoas voltarem a estudar para conseguir algo melhor na vida.

192. Um curso para que terminamos mais rapido.

193. Um lugar especial.

194. E muito importante porque tem pessoas de varias idades querendo concluir o estudo e querer ter
uma vida melhor.

195. A EJA na verdade é um modo de ajudar, para nos ajudar a completar os estudos e, se
profissionalizar.

196. E acabar logo.

197 NR

198 NR

Fonte: a autora
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