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RESUMO

Esta pesquisa investigou como a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) foi constituida
discursivamente a partir das representacoes presentes nos discursos de coordenadores, alunos e
documentos institucionais, bem como as (auto)representaces dos docentes sobre o que
significa ser professor de Lingua Estrangeira (LE) nessa modalidade, no contexto do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG). Para isso, este estudo se alicercou
nos conceitos de Identidade (HALL, 1996; 2000; 2019; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019;
WOODWARD, 2000; RAJAGOPALAN, 1998; BHABHA, 1998; BAUMAN, 1999; 2003),
entendida neste trabalho como um constante processo de construcdo, caracterizado como
mutavel, liquido, modificavel, fragmentado, cambiavel, dindmico e ambivalente; de
Representacdes (HALL, 2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000;
CELANI; MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004), que, segundo Tadeu da Silva (2019), se
referem a significados sociais produzidos por meio dos discursos; e, também, na concepcao de
Discurso de Foucault (1994; 1995; 1996a; 1996b; 2000; 2003a; 2003b; 2004a; 2004b; 2008),
que o considera como praticas que criam os objetos dos quais falam (FOUCAULT, 2008).
Nesse sentido, as representacdes, produzidas a partir dos discursos, abarcam os elementos
constitutivos das identidades e sdo produzidas a partir das relacGes de poder (WOODWARD,
2000). As analises desenvolvidas também se embasaram nas concepcdes de Pensamento Pds-
abissal (SOUSA SANTOS, 2010) e Pensamento Complexo (MORIN, 2015), no intuito de
compreender mais profundamente a complexidade que permeia a constituicdo da EJA. A
presente pesquisa se configura como um estudo de caso de cunho qualitativo (REES, 2008;
YIN, 2009) e de carater interpretativista (LUDKE; ANDRE, 1986; ESTEBAN, 2010).
Participaram desta investigacdo 11 coordenadores, 52 alunos e 18 professores de linguas
estrangeiras (espanhol e inglés) que estdo envolvidos no contexto da EJA, nos 14 campi do IFG.
Os instrumentos de pesquisa selecionados foram: questionario, para os alunos; entrevista, para
0s coordenadores; e questionario, entrevista e producdo de narrativas, para 0s professores de
LE. A analise dos documentos institucionais revelou a presenca de representacBes que
enaltecem a diversidade da EJA e valorizam a bagagem empirica de seus sujeitos. Os discursos
de alunos e coordenadores da EJA evidenciaram uma série de representacfes que a caracterizam
como modalidade marginal, subalterna e complexa. ldentificou-se representaces que
descrevem essa modalidade como um caso perdido, que ndo € importante, que ndo deveria
existir e que compromete a qualidade da instituicdo. Os discursos docentes, por sua vez, tanto
corroboraram essas percepcGes, como também desvelaram (auto)representacdes que
maternalizam a acdo docente na EJA e que, consequentemente, apontam para uma visdo de
educacéo que se funda em atitudes de tutela para com esses estudantes. Portanto, a relevancia
deste estudo se mostra a medida em que ele possibilitou compreender profundamente os
elementos que compdem a complexidade constitutiva da EJA, representados pelo seu intrincado
contexto sdcio-histérico, econdmico e cultural que revela uma forte excluséo e vulnerabilidade
social de seus sujeitos. Ademais, esta investigacdo favoreceu, também, a reflexdo dos
participantes no sentido de repensar seus desafios e suas possibilidades de acéo.

Palavras-chave: EJA. Representacfes. Discurso. Identidade docente. Ensino de linguas
estrangeiras (espanhol/inglés).



ABSTRACT

This research investigated how Youth and Adult Education (YAE) was discursively constituted
from the representations in the discourses of coordinators, students and institutional documents,
as well as the (self) representations of teachers about what it means to be a teacher of Foreign
Language (FL) in this context, at the Federal Institute of Education, Science and Technology
of Goias (IFG). Therefore, this study was based on the concepts of Identity (HALL, 1996; 2000;
2019; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; RAJAGOPALAN, 1998;
BHABHA, 1998; BAUMAN, 1999; 2003), which is understood, in this work, as a continuous
process of construction, characterized as mutable, liquid, modifiable, fragmented, changeable,
dynamic and ambivalent; of Representations (HALL, 2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000;
2019; WOODWARD, 2000; CELANI; MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004), which,
according to Tadeu da Silva (2019), refer to social meanings produced through discourses; and,
also, on Foucault's conception of Discourse (1994; 1995; 1996a; 1996b; 2000; 2003a; 2003b;
2004a; 2004b; 2008), who considers it as practices that create the objects of which they speak
(FOUCAULT, 2008). In this regard, the representations, which are produced from discourses,
encompass the constitutive elements of identities and are produced from power relations
(WOODWARD, 2000). The analysis developed are also based on the conceptions of Post-
abyssal Thinking (SOUSA SANTQOS, 2010) and Complex Thinking (MORIN, 2015), in order
to understand more deeply the complexity that permeates the constitution of Youth and Adult
Education. The present research is a case study of a qualitative nature (REES, 2008; YIN, 2009)
and of an interpretive approach (LUDKE; ANDRE, 1986; ESTEBAN, 2010). 11 coordinators,
52 students and 18 foreign language teachers (Spanish and English) who are involved in the
context of Youth and Adult Education, in the 14 IFG campuses, participated in this
investigation. The research instruments selected were: questionnaire, for students; interview,
for the coordinators; and questionnaire, interview and narrative production, for FL teachers.
The analysis of the institutional documents revealed the presence of representations which
praise the diversity of the Youth and Adult Education and value the empirical knowledge of its
subjects. The discourses of students and coordinators of Youth and Adult Education showed a
series of representations which characterize it as a marginal, subaltern and complex modality.
Representations that describe this modality as a lost case, which is not important, which should
not exist and which compromises the quality of the institution, were identified. The teachers’
discourses, in their turn, both corroborated these perceptions, as well as unveiled (self)
representations that maternalize teaching in the Youth and Adult Education and, consequently,
point to a vision of education that is based on tutelage attitudes towards these students.
Therefore, the relevance of this study is shown as it made it possible to deeply understand the
elements that make up the constitutive complexity of YAE, represented by its intricate socio-
historical, economic and cultural context which reveals a strong exclusion and social
vulnerability of its subjects. Furthermore, this investigation also helped the participants rethink
their challenges and their possibilities of action.

Key-words: Youth and Adult Education. Representations. Discourse. Teacher identity. Foreign
Language teaching (Spanish/ English).
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INTRODUCAO

Pra mim, a frase principal da educagdo é ‘Educar
para encantar a vida'. Tem que existir o
encantamento, sendo ndo vai haver conhecimento.
Ou, na verdade, lugar para reencantar a vida, né?
Porque a vida pode ja ter tido seus encantos e a
gente perde, as vezes. Entdo, pode haver um
reencantamento quando a gente tem algo na
educacao que tenha interesse.

(Participante C3)?

A epigrafe com a qual inicio esta introducéo fala da Educagdo como possibilidade de
“(re)encantar a vida”. Acredito na poténcia transformadora da Educacao e sempre fui
“encantada” por ela ao longo dos meus processos formativos e na minha atuagdo como
professora das linguas portuguesa e inglesa. Trabalhar com a Educacdo de Jovens e Adultos
(doravante EJA), no entanto, me fez redimensionar o poder de encantamento da Educacé&o.

No Capitulo 1II, artigo 6°, da Constitui¢do do Brasil de 1988, estd descrito que “sao
direitos sociais a educacao, a saude, a alimentacéo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca,
a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados”.
Apesar disso, grande parte dos cidadaos se encontra @ margem desses direitos sociais. Os alunos
da EJA compdem essa parcela da populacdo. As primeiras mencdes a obrigatoriedade da oferta
dessa modalidade apareceram na Constituicdo de 1934, porém, seu percurso desde entdo foi
longo e cheio de entraves. Houve um crescente aparecimento do termo nos documentos oficiais,
mas a real efetivagcdo da modalidade n&o ocorreu do mesmo modo. O Programa Nacional de
Integracdo da Educagdo Basica com a Educacédo Profissional na modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (PROEJA), cuja principal base legal é o decreto n° 5.840, de 13 de julho de
2006, foi criado com o intuito de oferecer educacdo basica integrada a educacao profissional e
seu documento base regulamenta que o programa deveria abranger tanto cursos de formacao
inicial e continuada de trabalhadores, quanto de educagio profissional técnica de nivel médio®.
Atualmente, os Institutos Federais (IFs) ndo recebem mais recursos para este programa, uma
vez que ele foi incorporado ao orgamento institucional. Por essa razdo, a modalidade de EJA
continua sendo ofertada, porém, inserida como politica institucional e com o0 uso de recursos

proprios.

2 Excerto retirado da entrevista realizada com uma coordenadora de curso EJA do IFG.
3 Apesar de a EJA abranger também o Ensino Fundamental, no IFG, especificamente, sdo ofertados somente cursos
de Nivel Médio.
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Geralmente, o exercicio da docéncia é bastante complexo. Por um lado, é proporcionada
a nos, professores(as), uma vasta gama de possibilidades de atuagdo no contexto educacional,
seja atuando diretamente na sala de aula ou em cargos de gestdo escolar, seja desenvolvendo
projetos de pesquisa, ensino e extensao. Por outro lado, hd inimeros desafios que se apresentam
diariamente e que, muitas vezes, estdo além das nossas possibilidades de acao e resolugdo. No
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (doravante IFG), onde trabalho,
essa variedade de atividades é vasta. Os entraves, do mesmo modo, s&0 muitos.

Comecei a lecionar inglés no IFG em 2013 e as primeiras turmas com as quais tive
contato eram de EJA. Com a experiéncia de dez anos de sala de aula na rede privada de ensino,
imaginei que haveria certa necessidade de adaptacdo, mas nada comparado a realidade com a
qual me deparei. Fui surpreendida com turmas cujos indices de evasdo eram altissimos,
inimeras dificuldades de aprendizagem, problemas familiares que intervinham no rendimento
escolar e adversidades socioeconémicas que entravavam 0 processo de ensino-aprendizagem
desses alunos. A constatacdo desses obstaculos veio junto com um grande desejo de
transformacdo da minha parte, enquanto docente, e consequentemente, daquele contexto
educacional. Foi a “metamorfose” que a Educacdo enseja que me impulsionava a querer
participar, de alguma forma, dos processos de “(re)encantamento” desse publico. Atualmente,
depois de anos lidando com essa realidade, percebo que obtive alguns sucessos e outros tantos
fracassos.

A epigrafe desta tese € o trecho da narrativa de uma professora de espanhol participante
da pesquisa. Esse recorte foi escolhido, pois apresenta elementos que ilustram claramente
muitas das questdes encontradas nesse contexto educacional e sobre as quais discuto ao longo
deste trabalho. Assim como eu, a professora que escreveu a narrativa conheceu a realidade da
EJA ao ingressar como docente no IFG. Ao descrever sua trajetdria, ela ressalta o incobmodo
que aqueles que lutam pela manutencdo dessa modalidade causam dentro da instituicdo. A
narrativa conta a histéria de um de seus alunos que representa muitos dos discentes da EJA:
pobre, negro, portador de necessidades especiais, socialmente invisivel. Ela relata os percal¢cos
dele, na tentativa de caber em um lugar que ndo estava preparado para suas particularidades, e
dela, no esforgo de realizar seu trabalho como professora de Lingua Estrangeira (LE) nesse
contexto. Ao ler sobre suas duvidas, lutas e paixao, senti ressoar em mim as minhas proprias
angustias com relacdo a essa modalidade de ensino.

Dessa maneira, esta pesquisa surgiu, primeiramente, da necessidade de compreender
melhor quem s&o/somos esses professores que lidam com a realidade da EJA, mais

especificamente, os professores de LE — espanhol e inglés. Senti-me solitaria nas tentativas de
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promover alguma mudanga na minha sala de aula e me questionei como os demais professores
de LE lidavam com esses desafios. Vérias indagacdes surgiram a partir dessa inquietacdo. Quais
seriam as angustias desses docentes? Estariam tentando alguma intervencao parecida com as
minhas? De que maneira a formacao inicial deles os ajudava a superar, ou ndo, esses desafios?
Eles estariam participando de cursos de formagdo continuada que os ajudassem a compreender
melhor essa realidade?

Ademais, outros aspectos da EJA me instigavam a querer compreender mais
profundamente as questfes que envolviam sua (res)(ex)isténcia no ambito do IFG. Dentre 0s
pontos que me intrigavam, destaco a minha percepcdo de que parecia haver uma rejeicdo que
permeava essa modalidade. Ouvi, frequentemente, discursos que a caracterizavam como
“dificil”, onde “nada funcionava” e que ela era “uma perda de tempo”. Além disso, era
perceptivel a existéncia de um grupo grande de professores que afirmavam “ndo ter perfil” para
aEJA e, por isso, recusavam-se a trabalhar nesse contexto. Observei, também, que as atividades
desenvolvidas eram bastante embasadas em tentativa e erro e, ndo necessariamente, em
conhecimento tedrico e pesquisas acerca daquele cenario. Assim como eu nao conhecia a EJA
anteriormente ao meu ingresso na institui¢do e me via “tentando fazer dar certo”, percebi que
esse era 0 modus operandi de outros docentes também. Desse modo, uma série de indagacGes
acarretou a presente pesquisa que visa a investigar a constitui¢do discursiva da EJA.

Portanto, a fim de desenvolver este estudo, pautei minha pesquisa nos conceitos de
Identidade (HALL, 1996; 2000; 2019; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD,
2000; RAJAGOPALAN, 1998; BHABHA, 1998; BAUMAN, 1999; 2003), Representacdes
(HALL, 2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; CELANI,
MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004), Discurso (FOUCAULT, 1994; 1995; 1996a; 1996b;
2000; 2003a; 2003b; 2004a; 2004b; 2008) e, também, nas concepcdes de Pensamento Pds-
abissal (SOUSA SANTOQOS, 2010) e Pensamento Complexo (MORIN, 2015). A utilizacdo das
concepgdes de discurso e representaces ocorre porque ha entre elas uma correlagdo crucial,
uma vez que as representacdes emergem a partir dos discursos. Além disso, a escolha de autores
pertencentes a distintos campos tedricos foi feita devido ao fato de que, na perspectiva deste
estudo, esses conceitos se inter-relacionam e sdo complementares no sentido de compreender
mais abrangentemente a EJA.

No que tange a relevancia do tema pesquisado, considero esta pesquisa pertinente por
tratar de questOes referentes a um contexto educacional bastante marcado pela marginalizacéo,
tanto na esfera social, quanto cultural, econémica e histérica. Este estudo se justifica, pois, pela

necessidade de se identificar os diversos elementos que compdem a EJA e de se observar o
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modo como as relagdes de poder gerenciam os discursos sobre essa modalidade. Acredito que
uma compreensdo mais aprofundada acerca da constitui¢do discursiva da EJA é um dos meios
que abrem possibilidade para se inverter a l0gica interior das situacdes de mazela que envolvem
Seus sujeitos.

Além disso, por meio das analises desenvolvidas, discuto 0 modo como sua constituigdo
discursiva ocorre a partir das (auto)*/representacdes acerca dessa modalidade. E importante
salientar que a escolha do termo (auto)representacéo para tratar dos discursos dos docentes de
LE, se deu pela compreenséo de que ele engloba tanto as formas individuais quanto sociais de
representar as identidades materializadas pelos participantes em seus discursos (ARAUJO,
2017). Nessa diregdo, a partir da discussdo e problematizacdo das questbes supracitadas,
defendo a tese de que as representacdes acerca da EJA, nos quatorze (14) campi do IFG, a
constituiram discursivamente.

Apresento, a seguir, 0s objetivos e perguntas que me direcionam neste estudo.

Objetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo geral desta pesquisa € analisar as representacdes acerca da EJA, no IFG, a
fim de perceber como ela é constituida discursivamente. Mais especificamente, busco:

1) Investigar quais representacGes emergem dos discursos sobre a EJA nos documentos
institucionais e nos discursos de coordenadores e alunos dos cursos dessa modalidade
no IFG;

2) Identificar as (auto)representacdes dos docentes sobre o que significa ser professor
de LE na EJA, no contexto do IFG;

Para atender a tais objetivos, elaborei quatro perguntas que direcionaram este estudo: a)
Quais sdo as representacdes sobre a EJA presentes nos documentos institucionais do IFG?; b)
Quais representacOes acerca da EJA emergem dos discursos dos alunos e coordenadores dos
cursos EJA dessa instituicdo? c) Quais sdo as (auto)representacOes dos professores de LE

(inglés e espanhol) do IFG sobre o que é ser professor na modalidade EJA?; d) Como as

4 As (auto)representacdes se referem as caracteristicas que a propria pessoa se autoatribui, ou seja, aqueles aspectos
que ela acredita serem verdadeiros sobre si. As representacfes, por sua vez, dizem respeito ao que nos € atribuido
por outrem, se refere ao que pensam sobre 0 que Somos.



20

(auto)representacdes dos docentes de LE, as representagdes presentes nos discursos de alunos,
coordenadores e nos documentos institucionais do IFG constituem discursivamente a EJA?

A fim de analisar os dados e responder as perguntas acima, utilizo os conceitos de
Identidade (HALL, 1996; 2000; 2019; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD,
2000; RAJAGOPALAN, 1998; BHABHA, 1998; BAUMAN, 1999; 2003), entendida neste
estudo como um constante processo de construcdo, caracterizado como mutével, liquido,
modificavel, fragmentado, cambiavel, dindmico e ambivalente. Emprego, também, o conceito
de Representacdes (HALL, 2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD,
2000; CELANI; MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004), que, segundo Tadeu da Silva (2019,
p- 193), € “um processo de produgao de significados sociais através dos diferentes discursos” e
emprego a concepcdo de Discurso de Foucault (1994; 1995; 1996a; 1996b; 2000; 2003a; 2003b;
2004a; 2004b; 2008), que o considera “como praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falam” (FOUCAULT, 2008, p. 55).

Além disso, para a anélise desenvolvida no Capitulo 4, utilizo, além dos conceitos
mencionados anteriormente, as concepcdes de Pensamento Pds-abissal (SOUSA SANTOS,
2010), que prevé a existéncia de uma linha que divide a realidade social em dois lados, sendo
que a visibilidade de um dos lados se baseia na invisibilidade do outro, e de Pensamento
Complexo, o qual postula que a complexidade ¢ “efetivamente o tecido de acontecimentos,
acoes, interacOes, retroacdes, determinacgdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico”
(MORIN, 2015, p. 13).

Desse modo, 0s conceitos supracitados sao essenciais para o estudo que proponho, uma
vez que a EJA se configura como uma modalidade intensamente marcada pela invisibilidade e
apagamento social. E importante ressaltar que a analise que desenvolvo nesta tese ndo tem o
objetivo de procurar uma origem de enunciados que tratem do que seja a EJA. Busco observar
como sua constituicdo ocorre a partir de um recorte especifico de enunciados que se relacionam
a partir das regras de formacdo discursiva e que possibilitam perceber os elementos que
participam de sua constituicdo. Devo destacar, ainda, que a formacdo discursiva na qual 0s
enunciados sobre a EJA emergem ndo acontece a partir de uma Unica fonte, mas, sim, por
diversas vias (discursos dos docentes de LE que trabalham com essa modalidade, dos
coordenadores e alunos desses cursos e, também, documentos institucionais).

Apresento, a seguir, a organizagéo deste estudo.
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Organizacgao da tese

Organizei a presente tese em cinco (5) partes, além desta Introducdo: Capitulo I,
Capitulo 11, Capitulo 111, Capitulo IV e Consideracdes Finais. No Capitulo I, Metodologia,
apresento o tipo da pesquisa realizada, as motivagdes que me instigaram a trabalhar este tema,
0s participantes, 0 contexto e os instrumentos de pesquisa utilizados na geracdo dos dados. No
capitulo 11, trago um breve historico da EJA no Brasil, menciono os documentos oficiais que a
regem, faco uma exposicao de sua atual situacdo nos Institutos Federais de Goias e mostro um
panorama acerca dos estudos realizados com enfoque nessa modalidade. No Capitulo I,
discorro sobre as (auto)representac6es dos docentes acerca do que significa ser professor de LE
na EJA, destacando elementos das identidades desses profissionais que compdem a constitui¢ao
discursiva dessa modalidade. No Capitulo 1V, trato das representacdes sobre a EJA presentes
nos discursos de alunos, coordenadores e documentos institucionais, explicitando os elementos
discursivos que a constituem.

A seguir, apresento o primeiro capitulo no qual delineio o percurso metodologico.
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1 METODOLOGIA

“(...) se imprime na narrativa a marca do
narrador, como a méao do oleiro na argila do
vaso”.

(BENJAMIN, 1994, p. 69)

1.1 O tipo da pesquisa

A presente pesquisa é um estudo de caso de cunho qualitativo e de caréater
interpretativista. Yin (2009, p. 18) define estudo de caso como “um inquérito empirico que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real”. O termo
qualitativo, por sua vez, refere-se ao paradigma construtivista. Como aponta Rees (2008, p.
255), “para o construtivista, a realidade ¢ construida, dindmica e contextualizada”. Portanto,
um estudo de caso de cunho qualitativo contempla o estudo de uma unidade situada em um
contexto real e prevé uma abordagem que permite a construcao de significados e compreensdes.

De acordo com Esteban (2010, p. 127), a pesquisa qualitativa “¢ uma atividade
sistematica orientada a compreensdo em profundidade de fendmenos educativos e sociais, a
transformagao de praticas e cenarios socioeducativos (...)”. Ainda a respeito deste tipo de
pesquisa, Lidke e André (1986, p. 12) elencam trés caracteristicas que compdem esse conceito:
a) O problema néo resulta de hipdteses concebidas previamente pelo pesquisador, mas sim de
seu contato direto com o fendbmeno dentro de um contexto definido sdcio-historicamente,
objetivando apreender como os sujeitos envolvidos percebem a sua realidade; b) a analise dos
dados busca compreender as interacdes pessoais dentro do contexto em que ocorrem, obtendo
uma perspectiva holistica, ou seja, ndo-fragmentada da realidade; c) sujeito e objeto ndo podem
ser dissociados, o0 que torna o pesquisador parte integrante do processo de investigagédo. A partir
do que expdem esses autores, posso afirmar que esta pesquisa se enquadra como um estudo

qualitativo, pois observa esses trés aspectos.

1.2 As motivacdes da pesquisa, 0 contexto e o papel da pesquisadora

Comecei minha vida profissional como professora de lingua inglesa em 2003, quando
ainda estava no inicio da graduagdo em Letras (Portugués/Inglés). Trabalhei no Centro de
Linguas da Universidade Federal de Goiés por quatro anos e atribuo a essa experiéncia parte

significativa do meu processo de me tornar professora. Foi um periodo de grande aprendizado,
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possibilidades de reflex&o e ressignificacdo do fazer docente. Ainda durante a graduacéo, pude
conhecer a realidade dos cursos de idiomas, trabalhando em trés escolas diferentes ao mesmo
tempo. Logo apds minha formatura, em 2007, fui selecionada para um Programa de Professor
Assistente da Fulbright (FLTA) ao mesmo tempo em que passei na selecdo do Mestrado na
UFG. Morei em lowa City — IA, Estados Unidos, por dez meses (julho de 2008 a maio de 2009)
e terminei meu Mestrado em Estudos Linguisticos em dezembro de 2010. Depois disso,
trabalhei em uma escola de idiomas por quatro anos e, em 2013, tomei posse no IFG — campus
Anapolis, como professora de linguas (Portugués/Inglés).

Ao iniciar minha vida profissional no IFG, me deparei com uma realidade extremamente
diferente daquela com a qual eu vinha lidando ha dez anos. As primeiras turmas designadas a
mim eram na EJA. No meu primeiro dia de aula, fiquei sozinha na sala. Nenhum aluno
apareceu. Esperei, esperei e nada! Na semana seguinte, os alunos me disseram que ndo sabiam
que agora ja tinha professora para disciplina de lingua inglesa, por isso ndo tinham aparecido.
As primeiras semanas transcorreram dificeis. Em algumas turmas eu tinha dois, quatro alunos.
Em outras, com mais estudantes, parecia haver um rodizio entre eles. Em uma aula apareciam
alguns, na aula seguinte, outros alunos vinham enquanto os que estavam presentes na ultima
aula, desapareciam. Além disso, me deparei com uma enorme defasagem de conteldo e uma
seara de dificuldades que abrangia desde a falta de conhecimento linguistico prévio até o
analfabetismo funcional. Ademais, problemas familiares, sociais, emocionais e econdémicos
permeavam a vida escolar desses alunos.

Ao iniciar meu trabalho com a EJA e me deparar com esse cenario tao atipico para mim,
comecei a me questionar sobre diversos pontos: como lidar com essa realidade? O que, da
minha experiéncia de dez anos como professora, poderia me ajudar nesse contexto? Como
acessar esses alunos? Como tornar o processo de ensino-aprendizagem possivel nesse contexto
entremeado por questdes sociais que estavam além do meu campo de atuacdo? Quem sdo esses
sujeitos? Como sdo constituidos? O que querem/esperam dessa experiéncia? Quem sou eu,
como professora, nesse contexto? O que fazem os outros professores que trabalham com a EJA?
Onde devo e/ou posso buscar ajuda? Essas perguntas aticavam a minha inquietacdo e me
direcionaram para diversas tentativas de acdo nesse contexto. Foram incontaveis experiéncias,
milhares de fracassos e alguns sucessos ao longo do processo. Por fim, a medida que o0s
semestres passavam, me familiarizava com a realidade da EJA, conversando com os alunos e
entendendo um pouco melhor aquela realidade.

A partir dessa experiéncia e dos varios questionamentos que eu me fazia diariamente,

decidi entender melhor o contexto da EJA. Conhecer mais a fundo seus sujeitos, compreender
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quem s&o os professores de LE que ali atuam, observar os discursos deles, dos alunos e dos
coordenadores no intuito de destrinchar a imbricada realidade daquela modalidade, era o que
me impulsionava a realizar uma pesquisa de doutorado sobre o tema.

Desenvolver este estudo, portanto, ajudou-me de diversas maneiras como professora e
pesquisadora da EJA. Entendo que essas duas funcGes se retroalimentam, se influenciam
mutuamente. Minha acéo docente me fornece conhecimento empirico acerca da realidade do
contexto educacional no qual atuo, ao mesmo tempo em que, enquanto pesquisadora, busco
teorias, estudos, conhecimentos que me permitem repensar minha pratica a partir do
entendimento de sua logica de funcionamento, por exemplo.

Assim, me vejo como uma profissional mais preparada por desempenhar essas duas
funcGes concomitantemente. Hoje, tenho uma maior compreensdo contextual acerca dos
elementos que compdem essa complexa realidade e das relacdes de poder que orquestram 0s
discursos que a constituem. Além disso, entrar em contato com tantos colegas professores de
LE que trabalham com a EJA me fez mitigar um pouco da soliddo que eu sentia desde que entrei
em contato com essa modalidade, em 2013. Espero que, ao falarem sobre suas experiéncias,

esses professores tenham, também, se sentido acolhidos.

1.3 Os participantes do estudo

Os requisitos necessarios para a colaboracdo com a pesquisa foi que os participantes
estivessem atuando na EJA no momento da geracdo de dados, no caso dos professores de LE e
coordenadores e, para os alunos, que frequentassem as aulas dos professores participantes da
pesquisa.

Desse modo, apds a aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é, de acordo
com a pagina de apresentacdo em seu site®, “criado para proteger o bem estar dos/das
participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando a contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes”, enviei convites, via e-mail, a
todos os professores de LE e coordenadores do IFG que se enquadravam, naquele momento,
nas condigOes supracitadas. Na totalidade, fizeram parte deste estudo nove (9) professores de
inglés, nove (9) professores de espanhol, onze (11) coordenadores dos cursos EJA e cinquenta
e dois (52) alunos dessa modalidade.

S https://cep.prpi.ufg.br/p/9944-apresentacao
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Apresento, no quadro a seguir, a distribuicdo dos participantes (professores de espanhol,
professores de inglés, coordenadores e alunos) nos quatorze (14) campi do IFG. Omiti a

identidade dos campi a fim de garantir o sigilo das informacdes coletadas para este trabalho.

Quadro 1 - Distribuicdo dos participantes nos campi do IFG

Campus 1 1 - - -
Campus 2 - 1 1 -
Céampus 3 1 1 3 4
Céampus 4 - 2 1 -
Campus 5 1 - 2 11
Campus 6 - - 1 -
Campus 7 1 - - 17
Campus 8 1 1 - -
Céampus 9 1 1 - -
Céampus 10 1 1 1 20
Céampus 11 1 - - -
Céampus 12 - - 1 -
Céampus 13 - 1 1 -
Céampus 14 1 1 - -
TOTAL 9 9 11 52

Fonte: Elaboracao propria

Os préximos quadros ilustram o perfil dos professores participantes da pesquisa. Optei
pela utilizacdo das abreviacGes PE e PI para me referir aos professores de espanhol e de inglés,
respectivamente e, assim, preservar suas identidades. E importante ressaltar que a opcao por
abreviacdes seguidas de nimeros ndao ocorreu com o intuito de despersonalizar os participantes,

mas, sim, para facilitar a compreensao do leitor, devido ao grande numero deles.
1.3.1 Perfil dos professores de Espanhol (PE)
Os professores de lingua espanhola participantes da pesquisa tém entre 28 e 47 anos de

idade, sdo, majoritariamente, casados e a maioria possui de 1 a 3 filhos. O quadro a seguir ilustra

esses dados.



PE1
PE2
PE3
PE4
PE5
PEG6
PE7
PES8
PE9

Fonte: Dados retirados do questionario aplicado aos professores participantes.

Quadro 2 - Perfil de dados pessoais dos professores de espanhol do IFG.

34
29
43
34
47
28
40
33
43

casado(a)
casado(a)
casado(a)
casado(a)
divorciado(a)
unido estavel
casado(a)
solteiro(a)
casado(a)

O O L NDONO W

[EEN

26

Todos os professores possuem dupla habilitacdo (Portugués/Espanhol), a maioria deles

possui o titulo de mestre e estdo na carreira docente ha, no minimo, nove (9) e, no maximo,

vinte (20) anos.

PE1
PE2

PE3

PE4
PE5
PE6
PE7
PES8
PE9

Fonte: Dados retirados do questionario aplicado aos professores participantes.

Quadro 3 - Perfil académico-profissional dos professores de espanhol

Mestre

Mestre

Mestre

Especialista
Mestre
Especialista
Mestre
Mestre
Doutor(a)

2005
P’: 2013
ES: 2009
P: 2000
E: 2015

2005
2001
2012
2007
2005
2001

P/E
P/E

P/E

P/E
P/E
P/E
P/E
P/E
P/E

17 anos

9 anos

16 anos

10 anos
20 anos
10 anos
11 anos
12 anos
20 anos

A seguir, apresento trés graficos que ilustram a frequéncia de participacdo dos

professores em eventos da area e cursos de formagédo continuada.

® As legendas “P” e “E” se referem a Lingua Portuguesa e a Lingua Espanhola, respectivamente.
7 Legenda: P se refere a graduagdo em Lingua Portuguesa.
8 Legenda: E se refere a graduagio em Lingua Espanhola.
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Gréfico 1- Dados relativos a frequéncia de participagdo dos professores de espanhol como ouvintes em
eventos da area’

Participacéo como ouvinte em
eventos da area (PE)

B FREQUENTEMENTE: 55,5%

m RARAMENTE: 45,4%

Fonte: Elaboracéo propria

Gréfico 2 - Dados relativos a frequéncia de apresentacao de trabalhos dos professores de espanhol em
eventos da areal®

Apresentacgdo de trabalhos em
eventos (PE)

B FREQUENTEMENTE: 55,5%

B RARAMENTE: 45,4%

Fonte: Elaborag&o propria

Gréfico 3 - Dados relativos a frequéncia de participacéo dos professores de espanhol em cursos de
formacéo continuada®*

Participacdo em cursos de formacao
continuada (PE)

m SIM: 66,6%
m NAO: 33,3%

Fonte: Elaboracao propria

® Cinco (5) professores responderam “frequentemente” e quatro (4) responderam “raramente”.
10 Cinco (5) professores responderam “frequentemente” e quatro (4) responderam “raramente”.
11 Seis (6) professores responderam “sim” e trés (3) responderam “nio”.
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A maioria dos professores de espanhol trabalha em regime de Dedicacdo Exclusiva h4,

no maximo, 7 anos e, no minimo, 1 ano e 7 meses. A carga horaria total desses docentes é de,

no maximo, 20 h/a e, no minimo, 8h/a'?, sendo que, dessas horas, trabalham, no maximo, 12

h/a e, no minimo, 2 h/a nas turmas de EJA.

No quadro a seguir, esta ilustrado o perfil profissional dos professores de espanhol do

IFG.

Quadro 4 - Perfil profissional dos professores de espanhol no IFG

PE1
PE2
PE3
PE4
PES

PE6

PE7
PES

PE9

5 anos
2 anos
2 anos
5 anos

5 anos

2anose6
meses

lanoe3
meses

4 anos

7 anos

DEL3
DE
DE
DE
DE

DE

Substituto —
40 horas

DE
DE

5 anos
2 anos
2 anos
4 anos

5 anos

2 anos e
6 meses
lanoe3
meses

4 anos

3 anos e
6 meses

12 h/al*

20 h/a
14 h/a
16 h/a
12 h/a

20 h/a

16 h/a
8 h/a
18 h/a

2h/a

8 h/a

4 hla
12 h/a
6 h/a

4 h/a

8 h/a
4 h/a

12 h/a

Fonte: Dados retirados do questionario aplicado aos professores participantes.

1.3.2 Perfil dos professores de Inglés (P1)

Os professores de lingua inglesa sdo, majoritariamente, casados, tém entre 32 e 60 anos

e, a maioria deles, possui de 1 a 3 filhos. No quadro a seguir, apresento alguns dados acerca do

perfil pessoal dos professores de lingua inglesa do IFG.

12 A PES possui carga horaria reduzida (8 h/a) porque esta na fungéo de coordenadora de curso na instituigéo.

13 Dedicagéo exclusiva.

14 Cada hora-aula corresponde a 45 minutos.
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Quadro 5 - Perfil de dados pessoais dos professores de inglés do IFG

PI1 43 solteiro(a) 0
PI2 37 casado(a) 1
PI3 38 divorciado(a) 2
Pl4 59 casado(a) 2
PI5 44 casado(a) 2
P16 60 divorciado(a) 3
PI7 39 casado(a) 3
PI8 35 casado(a) 1
PI9 32 solteiro(a) 0

Fonte: Dados retirados do questionario aplicado aos professores participantes.

Além disso, a maioria desses docentes tem o titulo de doutor, sdo professores ha, no
minimo, oito (8) e, no maximo, vinte e oito (28) anos. Apenas dois (2) deles ndo possuem dupla
habilitacdo (Portugués/Inglés). A seguir, apresento o quadro com as informacoes sobre o perfil

académico-profissional dos professores de lingua inglesa.

Quadro 6 - Perfil académico-profissional dos professores de inglés

PI1 Doutor(a) 2003 P/l 19 anos
PI2 Doutor(a) 1986 P/l 20 anos
P13 Especialista 20001 P/l 18 anos
Pl4 Mestre 2004 P/l 28 anos
PI5 Doutor(a) 2001 P/ 25 anos
P16 Mestre 2000 P/l 20 anos
P17 Especialista 2003 P/ 18 anos
PI8 Doutor(a) 2005 P/ 10 anos
PI9 Mestre 2014 P/l 8 anos

Fonte: Dados retirados do questionario aplicado aos professores participantes.

Apresento, a seguir, trés graficos acerca da frequéncia de participacdo dos professores

de inglés em eventos e cursos de formacao.

15 As legendas “P” e “E” se referem a Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola, respectivamente.

16 A PI3 se graduou em Letras — Tradugdo em 2000. O edital do concurso prestado pela docente ndo exigia
licenciatura, porém, mencionava que ap6s a aprovagao os professores que fossem bacharéis deveriam fazer um
curso de formagdo complementar ofertado pelo proprio Instituto.
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Gréfico 4 - Dados relativos a frequéncia de participacéo dos professores de inglés como ouvintes em
eventos da areal’

Participagdo como ouvinte em
eventos da area (PI)

B FREQUENTEMENTE: 66,6%
= RARAMENTE: 22,2%

B NUNCA: 11,1%

Fonte: Elaboracéo propria

Gréfico 5 - Dados relativos a frequéncia de apresentacéo de trabalhos dos professores de inglés em
eventos da area'®

Apresentagdo de trabalhos em
eventos (PI)

B FREQUENTEMENTE: 77,7%

m RARAMENTE: 22,2%

Fonte: Elaboracao propria

Gréfico 6 - Dados relativos a frequéncia de participacao de trabalhos dos professores de inglés em
cursos de formacéo continuada®®

Participacéo em cursos de formagao
continuada (PI)

m SIM: 55,5%
m NAO: 45,4%

Fonte: Elaboracgdo prdpria

17 Seis (6) professores responderam “frequentemente”, dois (2) responderam “raramente” e um (1) respondeu
13 2
nunca”.
18 Sete (7) professores responderam “frequentemente” e dois (2) responderam “raramente”.
19 Cinco (5) professores responderam “sim” e quatro (4) responderam “nio”.
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A maioria dos professores de lingua inglesa trabalha em regime de Dedicacdo Exclusiva.
Eles ingressaram no IFG ha, no méximo, 5 anos e 6 meses e, no minimo, 2 meses e tém carga
horéria total de, no maximo, 20 h/a e, no minimo, 8 h/a, sendo que, dessas horas, trabalham, no
méaximo, 12 h/a e, no minimo, 4 h/a nas turmas de EJA. No quadro a seguir, apresento o perfil

profissional dos professores de Lingua Inglesa do IFG.

Quadro 7 - Perfil profissional dos professores de inglés no IFG

PI1 5anose 6 DE 5anos e 6 20 h/a 8 h/a
meses meses
PI2 5 anos DE 2 anos 18 h/a 12 h/a
P13 2 anos Substituta 1 més 12 h/a 4 hla
P14 2 meses Substituta 2 meses 10 h/a 4 hla
Desde o
Comeco,
PI5 SENES DE porém, de 16 h/a 6 h/a
meses
forma
intermitente
Pl6 lanoeb | o \ieg | 13n0€6 8 hia 12 h/a
meses meses
P17 2 anos DE 1 ano 20 h/a 4 hfa
P18 lanoe6 DE lanoe6 18 h/a 4hla
meses meses
P19 2 anos DE 2 anos 12 h/a 6 h/a

Fonte: Dados retirados dos questionarios aplicados aos professores participantes. O modelo do
guestionario encontra-se no apéndice B deste trabalho.

Os perfis dos professores de espanhol e inglés participantes da pesquisa, apesar de se
tratar de linguas estrangeiras e campi distintos, sdo relativamente parecidos. A participacdo em
eventos, seja como ouvintes ou apresentadores de trabalhos, € relativamente proxima; o
engajamento em cursos de formagao continuada, do mesmo modo. Observo algumas distin¢oes
um pouco mais acentuadas com relagdo ao nivel de escolaridade, no qual aparecem mais
doutores entre os professores de Lingua Inglesa, e com relacéo ao regime de trabalho, em que
aparece um volume maior de professores DE de Lingua Espanhola, com apenas 1 professor
substituto, em relagéo aos professores de Inglés, que contam com 3 substitutos e 6 DE.

A seguir, apresento os instrumentos de geragéo de dados do estudo.
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1.4 Os instrumentos de geracao de dados

Utilizei, neste estudo, uma variedade de instrumentos de pesquisa com o intuito de
favorecer a triangulacdo dos dados e, assim, possibilitar uma analise mais consistente. Os
instrumentos de pesquisa utilizados para a geracdo de dados foram, para os professores de LE,
uma proposta de narrativa (Apéndice A), um questionério (Apéndice B) e uma entrevista
(Apéndice C).%° Os coordenadores foram entrevistados (Apéndice D) e os alunos participantes
da pesquisa responderam a um questionario (Apéndice E).

Primeiramente, fiz um contato, via e-mail, com os professores para explicar os moldes
da pesquisa e convida-los a participarem dela. Apos a apresentacdo e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice F), enviei, via e-mail, uma proposta de
narrativa (Apéndice A) para que os participantes relatassem aspectos de sua formacao e préatica
docente no que se refere ao trabalho com a EJA. Benjamin (1994, p. 69) afirma que a narrativa
¢ “uma forma artesanal de comunicagao”. Segundo este autor, ela “mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retird-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador,
como a mao do oleiro na argila do vaso”. Por meio da narrativa proposta, intencionei resgatar
as impressoes e lembrancas desses professores acerca do trabalho de cada um com a EJA. Esse
instrumento se fez adequado uma vez que possibilitou o acesso a memdrias e propiciou
reflexdes sobre o cotidiano desses profissionais.

Flannery (2015, p. 35) ressalta a importancia do processo narrativo para o
“desenvolvimento” e “apresentacdo” identitaria. Nesse sentido, o uso de narrativas foi essencial
para o estudo aqui proposto, uma vez que viabilizou essa apresentacdo e desenvolvimento das
identidades dos docentes & medida que eles discorriam sobre suas experiéncias com a EJA.
Assim, ao relatarem suas angustias, davidas, pretensdes, desejos e impressdes, eles deixaram
marcas de quem eles sdo, dos elementos que os constituem.

Apb6s a realizacdo da narrativa, os professores responderam um questionario
semiestruturado (Apéndice B) contendo dezesseis perguntas. Bell (2008, p. 119) alerta para a
imprescindibilidade de clareza na formulagdo das perguntas. Segundo essa autora, “sera preciso
comprovar que a sua linguagem esta isenta de jargdo” a fim de que seja bem compreendida
pelos participantes da pesquisa. A utilizagdo desse questionario visou coletar informagdes sobre
o perfil dos professores, recolher dados sobre suas formacdes profissionais e seus cotidianos de

trabalho e verificar quais eram suas percepgOes acerca da profissdo docente como um todo.

20 Os instrumentos estdo disponiveis para consulta nos apéndices A, B, C, D e E deste trabalho, respectivamente.
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Moreira e Caleffe (2008, p. 96) ressaltam que o uso de questiondrios possibilita o “uso eficiente
do tempo” e uma “alta taxa de retorno”.

Por fim, realizei uma entrevista semiestruturada, gravada em audio, com o intuito de
elucidar pontos tratados no questionario e desvelar algumas (auto)representacdes dos docentes
sobre o significado de ser professor no contexto educacional da EJA. Moreira e Caleffe (2008,
p. 169) esclarecem que nesse tipo de entrevista “o entrevistador ¢ livre para deixar os
entrevistados desenvolverem as questdes da maneira que eles quiserem” e acrescentam que esse
tipo de pesquisa “oferece uma oportunidade para esclarecer qualquer tipo de resposta quando
for necessario”. Bell (2008, p. 136) faz coro com esses autores e ressalta que “uma das
principais vantagens da entrevista ¢ a adaptabilidade”. Segundo ela, esse instrumento de coleta
de dados “pode acompanhar ideias, aprofundar respostas e investigar motivos e sentimentos”.

Encontrei alguns percalgos ao longo do processo de geracdo de dados. Primeiramente,
devido ao grande nimero de atividades desempenhadas por esses professores, alguns deles
levaram meses para finalizar a producédo da narrativa e o preenchimento do questionario. Além
disso, foi necessario remarcar mais de uma vez algumas das entrevistas devido a falta de tempo
de alguns deles. Em decorréncia de questdes de logistica e tempo, varias entrevistas precisaram
ser feitas por meio do uso dos aplicativos WhatsApp, FaceTime e Skype.

No caso do WhatsApp, as perguntas eram enviadas por mim, via audio, e respondidas
da mesma forma pelo participante. Essas interacGes eram demoradas, pois eram feitas ao vivo.
Eu enviava uma pergunta em audio, aguardava o participante ouvi-la e respondé-la, também,
via audio, escutava a resposta e, entdo, fazia a proxima pergunta. Apesar dessa estratégia ter
consumido bastante tempo, ela foi utilizada para que eu pudesse fazer perguntas que nédo
estivessem previstas a fim de esclarecer qualquer ponto que ndo tivesse ficado claro na fala do
participante.

Quando os aplicativos FaceTime e Skype foram utilizados, as interacfes também eram
ao vivo, via chamada de video. Esses recursos foram menos empregados, pois ocorriam
algumas interrupcdes devido as oscilagcdes da rede de internet, 0 que me obrigava a repetir as
perguntas mais de uma vez e pedir esclarecimentos repetidamente devido aos ruidos na linha.
Apesar desses transtornos acarretados pelo uso desses aplicativos, tais recursos foram de suma
importancia para a realizacdo da pesquisa, ja que os campi estdo espalhados por toda a extensao
do estado de Goias e demandaria muitos recursos financeiros e de tempo para chegar a cada um
deles. No caso dos campi mais proximos da capital, as entrevistas foram feitas presencialmente.

Algumas poucas intercorréncias aconteceram nesses casos, como, por exemplo, excesso de
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ruidos nos ambientes onde as entrevistas eram feitas, o que dificultou ligeiramente a transcri¢do
de alguns trechos dessas entrevistas.

Quanto aos questionarios aplicados aos alunos (Apéndice E), fui pessoalmente em cada
sala, entreguei, li as perguntas e fiquei a disposicdo para esclarecer possiveis ddvidas durante
todo o tempo em que os preenchiam. As dificuldades encontradas nesse processo foram os
atrasos dos alunos para chegarem as salas de aula e a falta de muitos deles. Como eu havia
combinado com os professores de ir a sala no inicio das aulas, a fim de evitar transtornos durante
seu andamento, muitas vezes encontrei as salas com pouquissimos alunos. Em alguns desses
casos, devido ao reduzidissimo contingente, aguardei as atividades serem finalizadas e voltei
as salas no final da aula para conseguir um nimero maior de participantes. Com relagdo aos
coordenadores, entrei em contato via e-mail, expliquei sobre a pesquisa e fiz o convite para a
participacdo deles. Assim como no caso dos professores de LE, realizei algumas entrevistas
com esses profissionais (Apéndice D) presencialmente (aquelas cujos campi se situam
préximos a capital) e outras ocorreram por meio dos aplicativos WhatsApp e FaceTime.

Depois disso, ouvi as entrevistas algumas vezes, fiz as transcricdes, li e reli as narrativas
e questionarios e fiz uma primeira selecdo dos excertos de cada um desses instrumentos a serem
analisados. A medida que desenvolvi a pesquisa, empreendi sele¢des mais apuradas no intuito
de fornecer um material mais interessante para a analise pretendida. Saliento que, tanto a
participacdo de distintos tipos de participantes (professores, alunos e coordenadores), quanto a
utilizacdo de variados instrumentos, possibilitou a triangulacdo dos dados a fim de tornar mais
consistentes as analises realizadas neste estudo. Esclareco, ainda, que os coordenadores
participantes da pesquisa, apesar de serem também docentes nesse contexto, ndo sao professores
de LE. Portanto, os participantes denominados C (coordenadores) jamais coincidem com os PE
(professores de espanhol) ou PI (professores de inglés).

Dividi a andlise dos dados em algumas categorias para que fosse possivel discuti-los
mais organizadamente. Assim, no Capitulo 3, trato das (auto)representagdes dos professores de
LE, destacando os elementos que constituem a identidade desses profissionais e revelando, a
partir disso, suas representacfes sobre a EJA. No Capitulo 4, discorro sobre as representagdes
dos alunos e coordenadores acerca dessa modalidade, revelando o modo como esses discursos
acabam por constituir a EJA. Além disso, recorro aos documentos institucionais do IFG que
mencionam esse contexto educacional para contrapor os dados e propiciar uma discussdo mais
densa. A fim de promover uma melhor compreensdo dos dados apresentados ao longo da tese,

ilustro, no quadro a seguir, os codigos utilizados na apresentacéo deles.
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Quadro 8 - Cédigos utilizados para apresentacdo dos dados ao longo da tese

Italico
Sublinhado
[..]

{-}

()
P
PE
PI
C
EPE
NPE
QPE
EPI
NPI

QPI
EC

Pausa na fala do participante
Trecho ou palavra em lingua estrangeira.
Enfase.

Supressao de parte da fala.

Supressao de informacdo a fim de manter o anonimato
dos participantes.

Adicéo de informacdo complementar pela autora, a fim
de clarificar alguma questao.

Pesquisadora.

Professor(a) de Espanhol.

Professor(a) de Inglés

Coordenador(a)

Entrevista com Professor(a) de Espanhol
Narrativa de Professor(a) de Espanhol
Questionario de Professor(a) de Espanhol
Entrevista com Professor(a) de Inglés
Narrativa de Professor(a) de Inglés
Questionario de Professor(a) de Inglés

Entrevista com Coordenador(a)

Fonte: Elaboracao propria

No proximo capitulo, apresento um breve historico da EJA no Brasil, uma descri¢do dos

documentos oficiais que a regem, um apanhado acerca das pesquisas que focalizam essa

modalidade e, também, um panorama do cenario da EJA no Instituto Federal de Goias,

atualmente.
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2 REVELANDO OS CONTORNOS DA EJA NO IFG: HISTORICO,
DOCUMENTACAO, EPTT, PERFIL DOS ALUNOS E PESQUISAS

“(...) quando a gente ndo estuda, parece nao
existir’”’.
(Aluno da EJA)?

A historia, de modo geral, é importantissima para entendermos o presente e tracarmos
algum panorama do futuro. Ela funciona como um retrovisor: um pequeno quadrante que nos
revela o passado e seus acontecimentos, ilustra, ensina, traz reflexdes sobre o que aconteceu,
nos ajuda a entender o presente e tudo o que nele esta contido e, ao mesmo tempo, nos da uma
perspectiva do futuro, apontando caminhos, sugerindo desdobramentos. A atual situacdo
politica no Brasil é um exemplo disso: testemunhamos a retomada de uma onda conservadora
gigantesca que traz em si desastres ja documentados em tantos eventos ao longo da historia.
Vemos, como em uma reprise, o retorno de cendrios que pareciam definitivamente superados e
percebemos que é por meio do conhecimento acerca da histdria que podemos compreender
como determinadas conjunturas foram viaveis e, também, como se tornaram novamente uma
possibilidade eminente nos dias de hoje, como € o caso do fascismo, apontado por Foucault
(2005, p. 333), juntamente com o stalinismo, como “doengas do poder”.

A Gtica historica expressa neste trabalho, porém, ndo obedece a meras sequéncias
cronoldgicas. Adoto, assim, a perspectiva da descontinuidade historica de Foucault (2000). Para
esse autor, a histdria é repleta de sucessivas rupturas, é essencialmente descontinua, ou seja,
tem a propria descontinuidade como elemento constituinte. Para ele, 0 acontecimento historico
deve ser tratado em sua instancia, embebido dos elementos que o permeiam sécio-
historicamente no momento de sua manifestacdo. Essa perspectiva preconiza, portanto, a ideia
de que a existéncia de certos enunciados € possivel, e de outros ndo, devido as relacdes de poder

que gerenciam o arquivo discursivo. Segundo Foucault,

[...] a descontinuidade ndo é um vazio monétono e impensavel entre os
acontecimentos que haveria que apressar-se a preencher [...] com a triste plenitude da
causa ou pelo agil jogo do espirito; mas que ela é um jogo de transformagdes
especificas, diferentes umas de outras [...] e ligadas entre elas segundo esquemas de

dependéncias. (FOUCAULT, 1994, p. 680) 22

2L Excerto retirado do questionario aplicado aos alunos da EJA (Apéndice E) participantes da pesquisa.

22 No original: “[...] Je m'efforce au contraire de montrer que la discontinuité n'est pas entre les événements un
vide monotone et impensable, qu'il faudrait se hater de remplir (deux solutions parfaitement symétriques) par la
plénitude morne de la cause ou par I'agile ludion de I'esprit; mais qu'elle est un jeu de transformations spécifiées,
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Em outras palavras, a descontinuidade ndo é representada por meros hiatos entre
acontecimentos, mas, sim, pelo contraste que surge a partir da sucessao desses eventos e das
conexdes que vao se formando entre eles. Ela ndo reside, portanto, em espacos vazios, mas se
torna visivel justamente na danca do encadeamento desses eventos.

Houve, ao longo do tempo, uma mudanca acerca da forma de se conceber a

descontinuidade no campo da historia. Foucault ressalta que

[p]ara a historia, na sua forma cléssica, o descontinuo era simultaneamente o dado e
o0 impensavel: o que se oferecia sob a forma de acontecimentos, institui¢des, ideias ou
praticas dispersas; era o que devia ser contornado, reduzido, apagado pelo discurso da
historia, para que aparecesse a continuidade dos encadeamentos. A descontinuidade
era esse estigma da dispersao temporal que o historiador tinha o encargo de suprimir
da historia. Ela se tornou, atualmente, um dos elementos fundamentais da anélise
histérica. (FOUCAULT, 2000, p. 84)

Portanto, passou-se de uma concepcdo de historia focada no apagamento de tudo o que
destoava de um curso linear, para uma percepcdo que salienta justamente as dispersdes.
Frangois Dosse (2003, p. 273) complementa esse entendimento ao afirmar que “a historia deve
renunciar a elaboracdo de grandes sinteses e interessar-se, ao contrario, pela fragmentacéo dos
saberes”. Segundo ele, a historia seria, assim, “a andlise das transformagdes maultiplas,
localizagdo tanto das descontinuidades como dos flashes” (DOSSE, 2003, p. 273). Portanto, é
justamente nas rupturas, nas descontinuidades, que estdo os elementos que permitem uma
compreensdo significativa da dimensdo histérica dos eventos. Assim, na perspectiva da
descontinuidade, a histdria ndo é concebida como uma ingénua sequéncia de causas e efeitos,
ndo estd meramente localizada dentro de um tempo e espaco e ndo faz disso seus unicos limites
de analise.

Jacques Le Goff (1990) discorre sobre memodria e histéria e suas formas de
materializagdo. Ele afirma que tanto a memoria coletiva, quanto a historia, se aplicam a dois
tipos de materiais: documentos e monumentos. Segundo ele, esses dois conceitos sdo distintos,
ja que sdo “os monumentos?, heranca do passado, e os documentos, escolha do historiador”
(LE GOFF, 1990, p. 526). Para a analise proposta nesta tese, interessa entender as
caracteristicas dos monumentos, uma vez que esse conceito se insere na perspectiva da
descontinuidade historica. Para esse autor, “o monumento tem como caracteristicas o ligar-se

ao poder de perpetuacédo, voluntaria ou involuntéria, das sociedades historicas (¢ um legado a

différentes les unes des autres (avec, chacune, ses conditions, ses regles, son niveau) et liées entre elles selon les
schémas de dépendance” (FOUCAULT, M. Dits et Ecrits. v. I. Paris: Gallimard, 1994, p. 680)
23 Grifo do autor.
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memoria coletiva) e o reenviar a testemunhos que s6 numa parcela minima sdo testemunhos
escritos” (LE GOFF, 1990, p. 526).

Desse modo, 0 monumento é construido a partir do que € permitido pelas relacGes de
poder ao longo da historia. S6 se torna monumento o que permanece, o que “sobrevive” a essas
relagfes. Assim, ao contrario do documento, que é fruto da selecdo unilateral do historiador, o
monumento € eleito no decorrer do tempo pela sua filiacdo ao poder. Portanto, 0 monumento é
constituido, assim como o discurso, por meio das relacdes de poder. Ambos séo designados a

partir dessas relac@es. Para Foucault (2000),

[...] todo discurso manifesto reside secretamente em um ja dito; mas esse ja dito ndo
¢ apenas uma frase ja pronunciada, um texto ja escrito, mas um “jamais dito”, um
discurso sem corpo, uma voz tdo silenciosa quanto um sopro, uma escrita que nédo
passa do vazio de seu préprio traco. (FOUCAULT, 2000, p. 91) (Grifo do autor)

Ou seja, ¢ justamente a caracteristica relacional que constitui o discurso. Ele “reside
secretamente em um ja dito”, se forma a partir de sua relagdo com os discursos que existiram
antes dele. Ademais, Paul Veyne (1998, p. 275) ressalta a importancia da “rela¢ao” no conceito

de discurso de Foucault. Para esse autor,

[a] filosofia de Foucault ndo ¢ uma filosofia do “discurso”, mas uma filosofia da
relagdo, pois “relagdo” é o nome do que se designou por “estrutura”. Em vez de um
mundo feito de sujeitos ou entdo de objetos e de sua dialética, de um mundo em que
a consciéncia conhece seus objetos de antemdo, visa-0s ou €, ela propria, 0 que 0s
objetos fazem dela, temos um mundo em que a relacéo é o primitivo™. (Grifo do autor)

A historia da EJA, observada sob esse prisma, revela que essa modalidade de ensino se
constituiu como resultado de uma complexa teia de discursos que foram eleitos ao longo do
tempo, a partir de um arquivo discursivo regido por relacdes de poder que determinaram o que
podia, ou ndo, ser dito sobre dela. Ou seja, o que ¢ dito acerca dela hoje “reside secretamente”
em outros discursos “ja ditos” que a constituiram ao longo da histdria. Dessa forma, a partir da
Otica da descontinuidade histérica de Foucault, é possivel perceber através de seu historico,
como essa modalidade se tornou o que € hoje. Portanto, para entender o que € a EJA, é de suma
importancia que se compreenda como ela se constituiu discursivamente ao longo do tempo.

Assim, tendo em vista a imbricada relacdo entre a historia e os discursos que
possibilitaram sua constituicdo, apresento a seguir o caminho histérico da EJA no Brasil,
elencando seus principais marcos e observando o0 modo como essa modalidade se constituiu
discursivamente ao longo dos anos. Além disso, no decorrer deste capitulo, examino o0s

principais documentos que guiam o IFG, observando de que modo a EJA aparece nesses
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registros; apresento um breve histérico da criacdo dessa instituicdo de ensino; exponho 0s
pilares da Educacdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica (EPTT); fago uma breve exposi¢do
acerca dos principais entraves enfrentados por essa modalidade no contexto do IFG e apresento
0 que tem sido pesquisado acerca da EJA, no Brasil. O objetivo geral deste capitulo &, portanto,
desenhar esse cenario, entendendo que as questbes apresentadas sdo de extrema relevancia para

uma compreensao mais profunda sobre essa modalidade e seus sujeitos.

2.1 Histérico da EJA no Brasil

No Capitulo 11, artigo 6°, da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988,
esta previsto que “sdo direitos sociais a educagao, a saude, a alimentagdo, o trabalho, a moradia,
o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados”. Nessa perspectiva, todos os cidadaos teriam acesso a condi¢Oes de vida
digna e plena, sendo atendidos em todas as suas necessidades basicas. Além disso, no Capitulo
II1, o artigo 208 assegura que ¢ funcdo do Estado a garantia de “educacdo basica obrigatdria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”. O objetivo desta clausula
é propiciar condicGes de formacdo escolar também para aqueles que, por diversos fatores, nao
puderam concluir os estudos em idade adequada. Apesar do que é posto na Constituicdo
Federal, na realidade, grande parte dos cidaddos brasileiros se encontra a margem de tais
garantias legais.

Historicamente, tanto o acesso a educacédo, quanto aos outros direitos basicos tem sido
negado as grandes massas populares provenientes das camadas economicamente menos
privilegiadas. Coincidentemente, é justamente a falta de acesso a estes direitos que 0s mantém
nesse lugar de caréncia e estagnacdo. Ocorre, desse modo, um circulo vicioso que se
retroalimenta: a populacdo mais carente ndo tem acesso aos bens sociais de direito, logo, ndo
ascendem socialmente e sdo, portanto, mantidos nas mesmas condic¢Oes desfavoraveis. Destarte,
h& uma estratificacdo social que é mantida pelo ndo cumprimento das premissas legais de acesso
irrestrito & educacdo. O Estado, nessa perspectiva, falha tanto ao restringir a oferta de uma
educacdo de qualidade amplamente, como, também, privilegia seu acesso as elites sociais.

Desse modo, é de suma importancia perceber como os discursos sdo construidos nas
relacfes socio-historicas que permeiam os sujeitos e 0 modo como eles permitem que algo
exista, ou ndo, que algo seja feito, ou ndo. Como afirma Paul Veyne (1998, p. 275), “sdo as

estruturas que déo seus rostos objetivos a matéria. Nesse mundo, néo se joga xadrez com figuras
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eternas, o rei, o louco: as figuras séo o que as configuragdes sucessivas no tabuleiro fazem
delas”. Assim, sdo discursos como os da meritocracia, por exemplo, que ao circularem na
sociedade ao longo da historia, acabam por materializar a realidade da condicdo de
marginalizacdo e pobreza dessa parcela da sociedade. Essas pessoas sdo, portanto, mantidas
nessa condicdo de apagamento devido as configuracdes sucessivas que os discursos fazem
delas. Elas sdo as figuras do xadrez as quais Veyne se refere, que mudam a medida em que as

configurac@es sucessivas no tabuleiro modificam sua materialidade.

2.1.1 Constituicdo de 1934

A EJA no Brasil percorreu uma longa jornada, enfrentando em seu curso uma série de
percalgos e resisténcias. Desde a Constituicao de 1934, ja havia mencao a “educacao de adultos”
nos documentos oficiais, porém, de forma bastante timida. Na alinea “a” do paragrafo unico
do artigo 150 da referida Constituicdo aparece como uma das competéncias da Unido a oferta
de “ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria extensivo aos adultos?*”. No
entanto, foi a partir dos anos 40 que sua efetivacdo comecou a ser elaborada. Segundo Di Pierro,
Joia e Ribeiro (2001, p. 59),

[e]ssa tendéncia se expressou em varias agfes e programas governamentais, nos anos
40 e 50. (...) merecem ser citadas, em razdo de sua amplitude nacional: a criagdo do
Fundo Nacional de Ensino Priméario em 1942, do Servico de Educacdo de Adultos e
da Campanha de Educagéo de Adultos, ambos em 1947, da Campanha de Educacédo
Rural iniciada em 1952 e da Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo
em 1958.

Analisando as mengdes feitas a EJA, percebe-se uma crescente presenca do termo nos
documentos oficiais. Entretanto, como nos mostra a historia social do pais, a realidade ndo
acompanhou a legislacdo no mesmo ritmo. E evidenciada, assim, uma discrepancia entre essa
gradativa mencdo a EJA nos documentos e 0 que acontece na realidade dos jovens e adultos
que dela necessitam. Os documentos oficiais sdo construidos a partir de escolhas determinadas
por individuos e expressam os interesses deles. Sao, portanto, como os “documentos” citados
por Le Goff (1990). O “monumento”, nesse caso, ¢ representado pela realidade constituida
pelos discursos que circulam socialmente. A realidade, consequentemente, é o legado deixado

a memoria coletiva por esses discursos por meio das relac6es de poder.

2 Grifo meu.
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E importante ressaltar que varias das diligéncias elencadas por Di Pierro, Joia e Ribeiro
(2001) surgiram durante o governo de Getulio Vargas. Em uma analise historica, percebe-se
que havia naquele contexto uma série de medidas governamentais que preconizavam a
valorizagédo do trabalho e o incentivo ao desenvolvimento industrial do pais. Deste modo, as
iniciativas em prol da escolarizagdo de jovens e adultos podem ser entendidas como um modo
de suprir a demanda de mao de obra do setor industrial. O acesso a educagdo representava,
naquele contexto politico, a ruptura com uma era de subdesenvolvimento e a apregoacdo de um
futuro préspero.

Dessa maneira, os discursos, embebidos de incentivo & escolarizagdo em nome da
conquista de um futuro prdspero para a nacdo, escondiam o intuito de se conseguir mao de obra
qualificada como forma de incentivar o desenvolvimento industrial do pais. Esses discursos
acabaram por objetificar essas pessoas, perpetuando as condi¢cdes precarias em que viviam,
usando-as como se fossem meras maquinas nas engrenagens da industria. Ou seja, o discurso
de valorizacdo do trabalho na era getulista materializou a perpetuacdo daquela parcela da

populacdo em um lugar de marginalizacéo.

2.1.2 Plano Nacional de Alfabetizacéo

Em janeiro de 1964, o entdo presidente Jodo Goulart assinou o Decreto n° 53.465 que
instituiu o Plano Nacional de Alfabetizacdo mediante o uso do Sistema de Alfabetizacao Paulo
Freire. Este sistema consiste em uma proposta de alfabetizacdo de adultos que leva em conta o
contexto no qual os aprendizes estdo inseridos. Deste modo, primeiramente é feito um
levantamento de palavras-geradoras® a partir das quais se inicia 0 processo de alfabetizagio
dos alunos. Além disso, a intencdo do processo educativo vai além da mera decodificacdo de
palavras. E também incentivada a compreensdo critica do mundo e a problematizacdo de
questdes cotidianas. Ana Maria Araujo Freire (1996, p. 39) explica que “a eficacia e validade
do “Método” % consiste em partir da realidade do alfabetizando, do que ele ja conhece, do valor
pragmatico das coisas e fatos de sua vida cotidiana, de suas situagdes existenciais”.

As contribuices de Paulo Freire foram de suma importancia para area da Educacéo e

ganharam varios adeptos, também, em outras partes do mundo. No entanto, suas ideias

5 As palavras geradoras, na concepcdo freiriana, sdo palavras retiradas do proprio universo vocabular dos sujeitos
daquele processo de aprendizagem. Nesta perspectiva, a partir do uso de palavras geradoras, acredita-se que o
processo de alfabetizacdo se torna mais significativo para os seus sujeitos.

26 Grifo no original.
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progressistas foram duramente tolhidas no periodo ditatorial no Brasil, época em que Freire foi
preso e for¢ado ao exilio no Chile (1964 a 1969). Segundo Brand&o (2005, p. 63), “Paulo Freire
esteve sempre na frente de tudo o que acontecia e dos movimentos que queriam a transformacéo
social. Pagaria caro por isso”.

A maneira como as ideias progressistas de transformacéo social de Freire foram ceifadas
pelo sistema ditatorial no Brasil € um exemplo que evidencia 0 modo como discursos séo
geridos e eleitos pelas relaces de poder que permeiam a sociedade. Havia, nesse contexto, um
forte discurso nacionalista, de manutencdo de ordem como prerrogativa para a ascensdo
econdmica do pais. Esse discurso, endossado pelos lideres ditatoriais que estavam no poder, se
disseminou pelo pais, encontrando adeptos na extensdo de seu territério. Assim, as ideias
humanistas de igualdade social que embasavam o pensamento freiriano foram silenciadas nao
sO por meio de seu exilio, como também pelo discurso ultranacionalista propagado pela
ditadura. O proprio exilio, expressa em si, a materialidade desse discurso, mostrando, assim,

com ele opera na constituicdo da realidade.

2.1.3 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL)

Em 22 de marc¢o de 1968, durante o regime militar brasileiro, foi instituido pelo decreto
n° 62.455 o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL). Esta foi uma iniciativa cujas
acbes foram bastante controladas politico-pedagogicamente e tinha como finalidade “a
execucdo do Plano de Alfabetizacdo Funcional e Educacdo Continuada de Adolescentes e
Adultos” (BRASIL, 1968). O Mobral representou uma ruptura com os moldes de educagao
propostos por Paulo Freire a época da sua criagdo. Enquanto o método de Paulo Freire propunha
uma educacao que partia do conhecimento de mundo, experiéncias pessoais e particularidades
do aluno, o modelo proposto pelo Mobral previa a massificacdo e imposicédo de conteudos sem
uma avaliacdo prévia de sua relevancia para os sujeitos daquele processo de aprendizagem. Ao
contrario do que orientava o modelo freiriano de educacdo, a proposta implementada pelo
governo ditatorial — Mobral — baseava suas agcbes em uma concepgéo tecnicista de educagéo,
na qual havia a pretengéo de mera formacéo de méo de obra.

A saber, “a tendéncia tecnicista em educacdo resulta da tentativa de aplicar na escola o
modelo empresarial, que se baseia na ‘“racionalizagdo”, propria do sistema de produgao
capitalista” (ARANHA, 1996, p. 213). Dessa maneira, havia como embasamento dessa
tendéncia tecnicista, discursos que exaltavam o crecimento econémico do pais como forma de

expressdo de um ultranacionalismo. Assim, a formagdo de méo de obra em massa era vista
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como pega chave para esse desenvolvimento, ficando as perspectivas mais humanistas, que

consideravam 0s sujeitos em sua totalidade, relegadas a um lugar de oposicgéo e resisténcia.

2.1.4 Fundacéo Nacional para Educacéo de Jovens e Adultos —- EDUCAR

Apo6s anos em atividade, o Mobral foi extinto em 1985. O decreto n° 91.980 daquele
ano, assinado pelo entdo presidente José Sarney, alterou sua denominacdo para Fundacao
Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos — EDUCAR. Nessa época, 0 Mobral ja era um
movimento desconceituado politica e educacionalmente devido aos pifios resultados e
ineficacia geral de suas orientacbes. Cunhado em uma proposta pedagdgica que pretendia o
mero ensino das habilidades de leitura e escrita, tal modelo ndo propunha uma educacéo pautada

na formacdo do homem como sujeito critico, politico e reflexivo.

2.1.5 Década de 1990: descontinuidades

As tentativas de supressao do analfabetismo no Brasil foram indmeras ao longo dos
anos. Marcadas por incessantes rupturas e recomecos, elas fracassaram paulatinamente. A
Fundacao Educar, criada em 1985, foi extinta em 1990, durante o governo de Fernado Collor
de Mello. Em 1991, o mesmo presidente instaurou o Programa Nacional de Alfabetizacéo e
Cidadania (PNAC), que previa a reducdo de 70% nos indices de analfabetismo do pais no
periodo de quatro anos de mandato.

Em 1993, o entéo presidente Itamar Franco instituiu o Plano Decenal de Educacgéo para
Todos, com o intuito de extinguir o analfabetismo no pais no periodo de uma década. O
programa foi descontinuado em 1997, quando o presidente Fernando Henrique Cardoso criou
0 Programa Alfabetizacdo Solidaria. Em 2003, o presidente Luiz Inacio Lula da Silva criou o
Programa Brasil Alfabetizado, no intuito de alfabetizar os adultos acima de 15 anos no prazo
de um mandato de quatro anos.

H4, como podemos perceber a partir de uma analise histérica, uma constante
descontinuidade nos projetos sociais implementados. A cada mudancga de governo, havia o
encerramento de programas vigentes e a criacdo de novos modelos. Assim, a tdnica que 0s unia
parece ser a interrupcéo e o consequente fracasso de cada um deles. Observadas sob a Gtica de
uma andlise discursiva, tais agdes podem ser percebidas como a materializacdo de discursos
gue enaltecem a divisdo de classes, o poderio econbmico como objetivo supremo e a

desigualdade social como forma de manutencdo do poder nas maos da elite do pais. Ou seja, 0
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fato de tantas iniciativas de garantir o direito a educagdo aos cidadaos terem sido fracassadas,
ou interrompidas, denuncia uma estrutura arquitetada discursivamente para a manutencédo dessa
parcela da populacdo no mesmo lugar de marginalizacdo onde, socio-historicamente, sempre

estiveram.

2.1.6 AEJA na LDB de 1996

Em 1961, porém, essas diretrizes eram dadas pela Lei n° 4.024. Aparecem, nesse
documento, parcas alusdes aos alunos que ndo iam para a escola em idade adequada. Em seu
artigo 27, por exemplo, estava posto que “o ensino primario é obrigatério a partir dos sete anos
e s sera ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade poderao ser
formadas classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento”. Além disso, no artigo 99, estava previsto que “aos maiores de dezesseis anos
sera permitida a obtencdo de certificados de conclusdo do curso ginasial, mediante a prestacdo
de exames de madureza, apds estudos realizados sem observancia de regime escolar”.

Depois dela, em 1971, foi sancionada a Lei n°® 5.692, que fixava as Diretrizes e Bases
para o ensino de 1° e 2° graus e que, dentre outras coisas, restringia sua oferta publica e gratuita
as criancas e adolescentes de 7 a 14 anos, excluindo, desse modo, os jovens e adultos. Em seu
artigo 20 ficava estipulado que “o ensino de 1° grau sera obrigatorio dos 7 aos 14 anos, cabendo
aos Municipios promover, anualmente, o levantamento da populacdo que alcance a idade
escolar e proceder a sua chamada para matricula”.

Além disso, estava fixado no artigo 21 que “o ensino de 2° grau destina-se a formacédo
integral do adolescente?””. Foi apenas com a Constituicdo Federal de 1988 que o direito amplo
e irrestrito a educacdo foi garantido também a essa parcela da populacéo.

As finalidades do Ensino Supletivo, segundo essa Lei, eram:

a. suprir a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham
seguido ou concluido na idade propria; b. proporcionar, mediante repetida volta a
escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizagdo para os que tenham seguido o
ensino regular no todo ou em parte.

Ainda no Capitulo 1V, que trata especificamente do Ensino Supletivo, ela previa, dentre
outras coisas, que houvesse a adequacdo do ensino as necessidades especificas do publico

adulto. Segundo o documento, “os cursos supletivos terdo estrutura, duracdo e regime escolar

27 Grifo meu.
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que se ajustem as suas finalidades proprias e ao tipo especial de aluno a que se destinam”. Essa
preocupacdo aparece também com relacdo ao preparo dos docentes que trabalhavam com a
educagdao de adultos. Assim, no artigo 32 foi colocado que “o pessoal docente do ensino
supletivo tera preparo adequado as caracteristicas especiais désse tipo de ensino, de acérdo com
as normas estabelecidas pelos Conselhos de Educacao”. Além disso, estava proposto também
0 ensino a distancia como forma de se alcancar os adultos publico-alvo desse tipo de educag&o.
No paragrafo 2° do mesmo artigo, ficou estipulado que “os cursos supletivos serdo ministrados
em classes ou mediante a utilizacdo de radios, televisdo, correspondéncia e outros meios de
comunicagdo que permitam alcangar o maior nimero de alunos”.

Assim, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394, foi
instituida em 1996 e estabelece os rumos da educacéo no pais até os dias de hoje. Ela foi um
importante marco para a Educacéo brasileira, uma vez que propiciou a consolidacdo de medidas
que ampliaram o acesso ao ensino no Brasil. Ha, ao longo desse documento, algumas mencdes
a EJA. Em seu inciso VII do artigo 4° ¢ previsto como dever do Estado garantir “oferta de
educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as
suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condicdes
de acesso e permanéncia na escola”.

Na secdo V desse documento, que trata especificamente da EJA, esta assegurada a oferta
de ensino gratuito que garanta “oportunidades educacionais apropriadas” e que considere “as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes de vida e de trabalho”. Além disso, o
paragrafo 2° do artigo 37 prevé que “o Poder Publico viabilizara e estimulara?® o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si”.
O Decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, atesta que, dentre outros, séo objetivos da Educacao
Profissional “promover a transigdo entre a escola e o mundo do trabalho, capacitando jovens e
adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o exercicio de atvidades
produtivas®®” e “qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com
qualquer nivel de escolaridade, visando a sua inser¢do e melhor desempenho no exercicio do
trabalho®”.

O artigo 38 da LDB, por sua vez, designa que o sistema de ensino oferega cursos e
exames supletivos, a fim de habilitar o prosseguimento dos estudos em carater regular. Tais

exames devem ser realizados no nivel de conclusdo do ensino fundamental (para maiores de 15

28 Grifo meu.
2 Grifo meu.
30 Grifo meu.
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anos) e médio (para maiores de 18 anos). Fica estabelecido ainda que “os conhecimentos e
habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais seréo aferidos e reconhecidos
mediante exames”.

Observo, ao longo de todo o documento, a preponderancia de um discurso que enaltece
a diversidade, valoriza a bagagem empirica de jovens e adultos e que propde a adequacao do
ensino a realidade dessas pessoas como forma de garantir a permanéncia delas na escola.
Percebo, assim, a presenca de um discurso nutrido pelos ideais freirianos de conscientizagédo do
inacabamento do ser humano (FREIRE, 1983); da importancia do desenvolvimento da leitura
critica (FREIRE, 1989); da proposta de uma pedagogia voltada para a consientizacdo e
emancipagdo dos sujeitos para que eles sejam criativos e tenham consciéncia critica e
participativa na sociedade (FREIRE, 1987) e da importancia da constru¢do da autonomia
humana (FREIRE, 2014).

Apesar disso, a permanéncia e o éxito desses alunos néo tém se efetivado no cotidiano
dos Institutos Federais. Como pode-se verificar no quadro a seguir, os indices de evasao da EJA
sdo altos e bem maiores do que os dos cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio, que séo
ofertados aos alunos em idade regular. Retirei os dados do quadro da compilacdo 2018 da

Plataforma Nilo Pecanha®!, referente ao ano de 2017.

Quadro 9 - Comparacao dos dados de evasao entre 0s cursos na modalidade EJA e 0s cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio

Institutos Federais do

. 24,0% 12,5%
Brasil
Instituto Federal de 0 0
Goias — IFG 28,1% 1L.7%
Instituto Federal com
maior taxa de evasdo do 60,2% (IFTO)* 27,7% (IFPA)*
Brasil

Fonte: Elaboracao propria

Em uma analise comparativa, percebo que a taxa de evasdo na EJA nos Institutos é
praticamente o dobro (24%) do que nos grupos de Técnicos Integrados para adolescentes e

jovens (12,5%). Do mesmo modo, os dados do IFG mostram uma diferenga de mais do dobro

31 Disponivel em http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/2018.html
32 |nstituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Tocantins.
33 Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Para.


http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/2018.html
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de alunos adultos que abandonaram os cusos dessa modalidade (28,7%), em vista dos
adolescentes (11,7%). Apesar de o IFG se manter proximo a média nacional, verifico que em
outras regides do pais a situacdo é ainda mais severa, como € o caso do IFTO, com 60,2% de
jovens e adultos evadidos. Percebo, ainda, que a maior taxa de evasdo dos cursos Técnicos
Integrados para adolescentes e jovens do Brasil, representado em 2017 pelo IFPA (27,7%), é
menos que a metade daquela mensurada na EJA (60,2%).

Isso sugere, dentre outras coisas, que existe uma discrepancia entre o que esta presente
na LDB como proposta e 0 que de fato acontece nesse contexto de ensino. Dessa maneira,
observo no documento o registro de um discurso que ndo se materializa na realidade. Constato,
portanto, que os discursos que de fato compdem esse monumento (LE GOFF, 1990) e que
testemunham a realidade de anos de exclusdo social desses sujeitos sdo outros.

A memodria historica que fica registrada, entdo, é permeada por uma teia discursiva que
ndo valoriza a diversidade, ndo enaltece o conhecimento prévio dessas pessoas e ndo objetiva a
ascensdo delas no extrato social. S&o, pois, discursos que materializam exatamente a
manutencdo do status quo dos alunos da EJA enquanto categoria apagada e silenciada

sociohistoricamente.

2.1.7 PROEJA — 2006

O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Basica com a Educacdo Profissional
na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), cuja principal base legal é o
decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, foi criado com o intuito de oferecer educacéo basica
aliada a profissional para pessoas que ndo puderam concluir tal etapa educacional em idade
adequada. Seu documento base regulamenta que o programa deve abranger tanto cursos de
formacdo inicial e continuada de trabalhadores, contando com carga horaria minima de 1.400
horas, quanto de educacdo profissional técnica de nivel médio, com carga horaria minima de
2.400 horas. Além da oferta prevista pelas instituicdes federais, 0o PROEJA pode também ser
adotado por institui¢des publicas de ensino (municipais e estaduais) e pelas entidades privadas
nacionais vinculadas ao Sistema “S” (SESI, SENAI dentre outros). No paragrafo tinico do

artigo 5° fica estabelecido que

[...] as areas profissionais escolhidas para a estruturacdo dos cursos serdo,
preferencialmente, as que maior sintonia guardarem com as demandas de nivel local
e regional, de forma a contribuir com o fortalecimento das estratégias de
desenvolvimento socioeconémico e cultural.
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Deste modo, para a implantacdo de um curso PROEJA, estava prevista uma andlise
contextual a fim de identificar as necessidades reais do local e, assim, oferecer cursos que
fossem mais relevantes para aquela populacdo. As instituicbes ofertantes dos cursos de
PROEJA sdo responsaveis tanto por essa analise conjectural, como pela estruturacdo dos
programas, expedicdo de diplomas e averiguacao de possiveis saberes e habilidades que tenham
sido adquiridas fora do @mbito escolar. Atualmente, os Institutos Federais (IFs) ndo recebem
mais recursos por este programa. A EJA continua sendo ofertada, porém, ocorre de forma
organica, ou seja, inserida como politica e com recursos proprios da instituicdo. Haja vista que
a Lei de criacdo dos Institutos Federais (Lei n° 11.892/2008) legitimou e determinou a oferta
de cursos para o publico da EJA, referir-se a um programa especifico, como era o caso do
PROEJA, tornou-se desnecessario.

Como expus neste histdrico, a realidade da EJA no Brasil é complexa e demanda
medidas afirmativas que garantam, de fato, a escolarizagdo dos jovens e adultos. H4, no Brasil,
féruns de discussdo e eventos (encontros, congressos, seminarios) que visam debater, pesquisar
e discutir os rumos da EJA no pais. Destaco aqui o Portal Foruns EJA Brasil®*, que é um portal
de discusséo online efetivado em marcgo de 2006 e, também, o Encontro Nacional de Educacéo
de Jovens e Adultos (ENEJA), que ocorre anualmente, desde 1999. E importante ressaltar que
0 apoio da Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
juntamente com a atuacdo da Comissdo Nacional de Educacdo e Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (CNAEJA), as discussdes realizadas na Conferéncia Internacional sobre Educacao de
Adultos (CONFINTEA) e nos Foruns EJA tém contribuido para a paulatina defesa e
implementacdo de politicas publicas que sejam mais democréticas e assegurem o direito dos
jovens e adultos a educacéo.

Por fim, ressalto que a histdria da EJA testemunha os efeitos da teia discursiva que a
envolve. Os discursos que hoje determinam a condicdo subalterna dela na sociedade, remontam
a outros discursos, outras “praticas descontinuas, que se cruzam por vezes, mas também se
ignoram ou se excluem” (FOUCAULT, 1996a, p. 52-53). Os poderes que orquestram e elegem
os discursos sobre essa modalidade ndo estio concentrados no sujeito, nem na verdade. E o
exercicio de poder que faz com que a EJA se constitua da forma como se constituiu. Sua prépria
historia é a testemunha da materializac&o produzida pelos discursos que a permearam ao longo
do tempo. Na proxima secao, apresento os pilares que fundam a Educacéo Profissional Técnica

e Tecnoldgica (EPTT) a qual é oferecida pelos Institutos Federais.

#Disponivel em <www.furumeja.org.br>. Acesso em: 20 jan. 2017.
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2.2 A EJA e a Educacéo Profissional, Técnica e Tecnoldgica no IFG

A fim de entender um pouco melhor o contexto da EJA no IFG, é de suma importancia
conhecer a historia da instituicdo e, também, o tipo de educacao que é ofertada por ela. Portanto,
apresento, ao longo desta se¢do, um breve histérico da criacdo do IFG, os fundamentos da
Educacdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica (EPTT), ofertada nesse contexto educacional, e
mostro como a EJA aparece nos documentos oficiais da instituicdo, revelando os discursos que

a constituem.

2.2.1 Breve histérico do IFG

Em agosto de 1909, foi criada a Escola de Aprendizes Artifices por meio do Decreto n°
7.566, assinado pelo Presidente da Republica, Nilo Pecanha. Suas atividades se iniciaram na
Cidade de Goiés, capital do Estado de Goiés aquela época, em 1911. A funcédo social dessas
escolas era a formagdo de jovens e adultos “desvalidos” para o desempenho de trabalhos
tradicionais tais como a carpintaria e a alfaiataria, a fim de evitar que as pessoas que haviam
sido “libertas” da escraviddo em 1888 vivessem em condigdo de mendicancia. A educacao
oferecida a essas pessoas se restringia ao dominio basico da linguagem e célculos.

As crises econdmicas e politicas que ocorreram no Brasil nos anos 1930 e 1940
desencadearam intensas transformacGes no pais, promovendo, assim, um projeto de
modernizacéo, industrializacdo e urbanismo, tendo como lideres desse processo 0s empresarios
vinculados a industria. Nesse cenario, as Escolas de Aprendizes Artifices foram transformadas
em Escolas Técnicas da Unido, cuja funcéo era, especificamente, a educacado profissional. Os
cursos ofertados por essas escolas eram voltados para o nicho industrial, criados com o intuito
de atender as demandas do mercado.

Em 1942, a instituicdo foi transferida para Goiania, que ja era a nova capital do estado,
e passou a ser chamada de Escola Técnica de Goiania (ETG). A partir de 1943, foi instaurado
0 exame de admissdo, o qual dificultou o acesso das camadas mais pobres da populacdo a
educacdo. A confluéncia entre a formacéo geral e a educacdo profissional ocorreu a partir de
1947, com a criacdo de trés cursos técnicos integrados de 2° grau: Eletrotécnica, Construcao de
Maquinas e Motores, e Edificagbes. Em 1959, as Escolas Técnicas foram convertidas em
Escolas Técnicas Federais (ETF) e, nos anos 60, foram criadas as Escolas Agrotécnicas. Em
agosto de 1965, durante a ditadura militar, a Instituicdo passou a chamar-se Escola Técnica
Federal de Goiés (ETFG) (IFG, 2018).
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A Lei n°5.692/71 implantou uma reforma educacional que previa a profissionalizagdo
obrigatoria em todas as redes de ensino. A aplicacdo disso, na préatica, ndo foi exitosa na rede
estadual, j& que ndo havia condicdes estruturais basicas para a realizacdo desse trabalho. Ja no
ambito federal, a experiéncia foi um pouco mais positiva, 0 que fomentou a discussdo acerca
do que seria, de fato, a formacdo integrada.

Apos o final do regime militar, nos anos 80, houve, por parte das ETFs, uma intensa
busca pela ampliacdo de sua funcdo social e a conquista de sua autonomia institucional. A
elevada qualidade de ensino ofertada por essas instituicdes acabou por atrair pessoas de extratos
sociais mais altos, deixando para tras as camadas mais vulneraveis da populacdo. O processo
seletivo acabou acarretando uma continua elitizagdo do publico da instituicdo. Como resultado
disso, a grande maioria dos alunos optavam por fazerem cursos universitarios quando
terminavam o 2° grau, sem nunca exercer a profissao aprendida nas ETFs.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) incluiu o Ensino Médio como
ultima etapa da Educacdo Bésica e o Decreto n° 2.208/97, determinou a separacdo entre o
Ensino Médio e o Ensino Técnico, o qual representou um duro golpe ao Curriculo Integrado.
Em marco de 1999, a ETF foi transformada em Centro Federal de Educacdo Tecnolodgica de
Goias (CEFET-GO), ampliando sua funcédo social, passando a atuar no tripé ensino-pesquisa-
extensdo e ofertando, também, cursos de formacao de tecnélogos. A integracdo entre Ensino
Meédio e Educacéo Profissional foi retomada em 2004, por meio do Decreto n° 5.154.

Em dezembro de 2008, o CEFET-GO foi transformado em Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG), por meio da Lei n° 11.892, e houve, mais uma
vez, a ampliacdo de sua funcdo social. Além disso, a instituicdo passou a oferecer diversos
niveis de ensino: formacdo inicial de trabalhadores (FIC), cursos técnicos e cursos superiores
de tecnologia, bacharelado, licenciatura e pos-graduacdo. Dentre outras questfes, a Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA) ganhou destaque, aparecendo nos documentos oficiais como uma
das prioridades de compromisso da instituigdo. Além disso, houve a ampliacéo geogréfica por
meio de uma estrutura multicampi. Tendo em vista que a perspectiva do IFG era a oferta de
cursos em torno dos eixos cientificos-tecnoldgicos, foi estabelecido que os cursos ofertados
estivessem alinhados as demandas locais e regionais.

A partir de 2016, o contexto politico, social e econdmico, permeado por uma onda
conservadora em varias esferas, trouxe a ameaca do desmonte da educacéo publica, gratuita e
de qualidade ofertada pelas instituicdes publicas, dentre elas, o IFG. Atualmente, continua
sendo compromisso da institui¢do a luta pela ampliagdo de acesso as camadas mais populares

da sociedade que foram historicamente excluidas do ambito escolar.
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2.2.2 A Educacéo Profissional Técnica e Tecnoldgica

A integracdo entre Educacdo Basica e Educacdo Profissional ndo ocorreu de forma
imediata, foi um processo de amadurecimento e tentativas que culminou com o que esta
proposto hoje pelos Institutos Federais, dentre outras instituicdes que a ofertam, como o Colégio
Pedro Il, por exemplo.

E importante ressaltar que a EPTT estd em desenvolvimento, as instituicdes seguem
tentando oferta-la de modo que ela esteja cada vez mais alinhada com seus objetivos e
propostas. Portanto, é importante entender suas caracteristicas e 0s pilares sobre os quais ela se
funda.

Em seu artigo 4°, o Estatuto do IFG coloca como suas caracteristicas e finalidades,

dentre outras questdes,

|. ofertar educagcao profissional e tecnol6gica®®, em todos os seus niveis e modalidades
de ensino, formando e qualificando cidadas/dos para atuar de maneira autbnoma nos
diversos setores sociais e nas suas relagdes com as demandas de conhecimentos
oriundos do mundo do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.

()

IV. desenvolver a educacéo profissional e tecnol6gica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptagdo de solucGes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;

()

X. constituir-se como centro de exceléncia na oferta do ensino em diferentes areas,
integrando conhecimentos gerais e especificos para uma formagéo profissional,
técnica e tecnologica; nesse ambito, deve desenvolver também a capacidade
investigativa, reflexiva e critica, devidamente articulada as questdes artistico-culturais
que permeiam as varias areas de conhecimento;

()

XII. realizar e estimular a pesquisa e a producdo cultural associada ao mundo do
trabalho e vinculada a formag&do omnilateral do ser humano, em consonancia com os
principios e com as finalidades institucionais;

Como pode ser averiguado no documento guia da instituicdo, é firmado o compromisso
de ofertar uma Educacdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica (doravante EPTT) que honre a
formagéo integral do sujeito, primando pela sua autonomia, pelo desenvolvimento de sua
capacidade investigativa, reflexiva e critica, e que leve em conta sua inteireza nesses processos
formativos.

A fim de que essa formacéo integral do sujeito seja alcangada, € importante que o ensino
seja pautado, também, por principios de integracéo.

3 Grifo meu.
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A respeito disso, Cunha (2008, p. 109) afirma que o ensino integrado

[...] expressa uma concepgdo de formagdo humana, com base na integracdo de todas
as dimensdes da vida no processo educativo, visando a formacdo omnilateral dos
sujeitos. Essas dimensbes sdo o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho
compreendido como realizacdo humana inerente ao ser (sentido ontolégico) e como
pratica econdmica (...); a ciéncia compreendida como os conhecimentos produzidos
pela humanidade (...); e a cultura, que corresponde aos valores (...) que orientam as
normas de conduta de uma sociedade. (CUNHA, 2008, p. 109)

A formacdo omnilateral, citada por Cunha e presente recorrentemente no Estatuto do
IFG, é um dos principais pilares da EPTT. A particula latina omne significa “todo”, “inteiro”.
A omnilateralidade, portanto, pressupde atender o sujeito como pessoa inteira, considerada em

todos os seus aspectos. Oliveira e Oliveira (2014, p. 218-219) esclarecem que

[a] formag&o omnilateral apoia-se, pois, no entendimento do homem como totalidade
complexa, cujas dimensdes, todas indistintamente, articulam-se e ganham sentido
mais pleno em torno do eixo do trabalho produtivo. O homem se autoconstréi na
relacdo com a natureza, com os demais seres e com 0s produtos de sua subjetividade
(conhecimentos e valores). Nesses trés niveis, 0 ser humano estd em processo de
autoformacéo, de autoproducgdo. Portanto, o trabalho é central para a compreensao de
todas as lateralidades humanas porque sdo processo de autoformacdo ou de
autoproducdo de si mesmo. Assim, enquanto, simultaneamente, producéo dos bens
que sustentam a vida bioldgica e criagdo de um mundo propriamente humano, o
trabalho liga e confere unidade a diversidade na formacéo de cada ser individual como
homem total.

Desse modo, ao propor uma formacdo omnilateral, a EPTT se dispde a conceber seus
alunos como seres integrais, estabelecendo, assim, curriculos e praticas politico-pedagdgicas
que articulem educacdo, cultura, arte, ciéncia e tecnologia em diversos ambitos da acéo
educativa institucional: teérico, metodoldgico, politico e pedag6gico. O trabalho, nessa
perspectiva, ocupa um lugar importantissimo nesse processo de auto formacao do sujeito, uma
vez que € por meio dele, também, que sdo reveladas as caracteristicas de cada um.

Ainda sobre a formacéo omnilateral, Moura (2007) ressalta a importancia da formacao
critica como modo de promover a emancipacao intelectual e a capacidade de atuacdo autbnoma

dos sujeitos no mundo do trabalho. Esse autor afirma ser necessario

[...] avancar [...] para a formacéo de cidaddos capazes de compreender a realidade
social, econdmica, politica, cultural e do mundo do trabalho para nela inserir-se e atuar
de forma ética e competente, técnica e politicamente, e, portanto, para a superacao da
dualidade cultura geral versus cultura técnica. (MOURA, 2007, p. 12)
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Assim, a EPTT tem sua base calcada na perspectiva da omnilateralidade. Além disso,
compreende que a formag&o deve ser integrada, uma vez que a realidade também o é. Machado

(2010, p. 81) corrobora com esse pensamento e diz que

[...] se a realidade existente ¢ uma totalidade integrada ndo pode deixar de sé-lo o
sistema de conhecimentos produzidos pelo homem a partir dela, para nela atuar e
transforma-la. Tal visdo de totalidade também se expressa na praxis do ensinar e
aprender. Por razoes didaticas, se divide e se separa 0 que esta unido. Por razdes
didaticas, também se pode buscar a recomposicéo do todo.

E justamente essa busca pela recomposicio que propde a EPTT nos Institutos Federais.
No Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI) da instituicdo, sdo afirmados os principios
de formacdo integral do ser humano. A construcdo desse documento estd baseada

na integragdo entre conhecimento geral e conhecimento especifico e entre teoria e
prética; na formagdo técnica e tecnoldgica, com desenvolvimento da capacidade
investigativa, reflexiva e critica, devidamente articuladas as questbes artistico-
culturais que a esses principios permeiam; formacdo basica sélida e formacéao
profissional abrangente, capacitando a/o cidadd/do jovem e adulta/o de maneira
autdnoma na sua relacéo com as demandas de conhecimentos oriundos, ndo so6 de sua
area profissional, mas também de sua relacdo social; respeito a diversidade da
producdo do conhecimento, da cultura, de género, de formas de apreensdo do
conhecimento e de necessidades fisicas, cognitivas e emocionais. (IFG, 2018, p. 3)

Além disso, a compreensdo acerca da preponderancia dos processos culturais na
construcdo do pensamento hegemdnico e os impactos disso no cotidiano social e politico dos
cidaddos é uma premissa central dentro do conceito da EPTT. Destarte, refletir sobre o que é a
tecnologia e observar suas possibilidades na formacéo de alunos emancipados, sdo agdes que
contribuem enormemente para que a EPTT siga caminhos cada vez mais alinhados com uma

perspectiva humanistica de educacdo. Como esta posto no PPPI do IFG,

faz-se necesséario romper com a fragmentacdo do saber, buscando entrelacar teoria e
prética, pensar e fazer, ciéncias exatas, da natureza e ciéncias humanas, posto que o
Curriculo Integrado Omnilateral seja assumido institucionalmente como a forma
correta e necessaria de se estabelecer em todos os niveis e modalidade no IFG. (IFG,
2018, p. 5)

Desse modo, a EPTT, no ambito do IFG, pode ser entendida como uma proposta de
educacdo que integra didaticamente os saberes, do mesmo modo como eles estdo integrados na
realidade; que considera os varios aspectos dos sujeitos dessa formacdo, prezando pela

relevancia de cada uma de suas lateralidades; que valoriza a autonomia dos aprendizes e, por
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fim, que promova a emancipagao dos sujeitos a fim de que se tornem cidaddos conscientes e
capazes de atuar criticamente nas diversas esferas da sociedade e do mundo do trabalho.

A seguir, mostro como a EJA aparece nos documentos que orientam o IFG.

2.2.3 Documentos relativos a EJA no IFG

A presente secdo tem por finalidade observar de que forma a EJA aparece nos
documentos oficiais do IFG, a saber, o Estatuto, o Regimento Geral, o Plano Politico
Pedagdgico Institucional (PPPI) e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).

O IFG é orientado por um Estatuto que apresenta os principios, finalidades,
caracteristicas e objetivos da instituicdo, além de tratar de forma geral sobre algumas questdes
académicas, mas apenas duas mengdes a EJA: ¢ uma das finalidades do IFG o “compromisso
com a educacdo integrada em todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive com a
Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA)”; e é identificado como um de seus objetivos “ministrar
educacdo profissional técnica de nivel médio na forma de cursos integrados, [...] garantindo-se
para a EJA a forma integrada e com oferta em todas as unidades” (IFG,2018, p. 3-4).

O Regimento Geral, que é o documento que trata da organizacdo da instituicdo, detalha
sua estrutura e especifica as competéncias de cada setor administrativo. Esse documento prevé
a existéncia da Coordenacdo da Educacédo Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA como uma das unidades administrativas
da Pré-Reitoria de Ensino. No artigo 56 desse documento, esta disposto que a Coordenacdo da
EJA “¢ responsavel pelo fomento, implementacdo e coordenac¢do de programas e projetos
especiais de ensino no ambito de todos os Campus do IFG” (IFG, 2018, p. 24). A essa

Coordenacdo competem as seguintes acoes:

I. Coordenar, elaborar relatérios e responder, junto a Reitoria e ao Ministério da
Educacéo, pelo Programa Institucional de Educacéo Profissional de Jovens e Adultos
Integrada ao Ensino Médio (EJA) e demais programas especiais de ensino
desenvolvidos no &mbito de todos os Campus;

I1. Coordenar a elaboracdo das Diretrizes Institucionais dos Cursos Técnico de Nivel
Meédio Integrado ao Ensino de Nivel Médio na modalidade de Educacédo de Jovens e
Adultos, do Regulamento Académico e suas atualizagdes;

I11. Subsidiar a Diretoria de Educagdo Bésica e Superior na elaboragdo do relatério de
anual de atividades desenvolvidas no &mbito da Diretoria, no encerramento de cada
exercicio;

IV. Colaborar na realizagdo de eventos, capacitacdes e debates acerca da Educacéo
Bésica e Profissional;

V. Desenvolver outras atividades delegadas pela Diretoria de Educacdo Basica e
Superior.
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Esté previsto, ainda, que uma das competéncias da Coordenacao-Geral de Assisténcia
Estudantil é a melhoria dos programas voltados ao publico estudantil portador de alguma

especificidade, como € o caso da EJA:

[e]stimular o desenvolvimento de programas destinados aos estudantes que
apresentem necessidades especificas, bem como jovens e adultos trabalhadores que
tiveram seu processo educativo interrompido, visando a melhoria nas condi¢Bes para
o amplo desenvolvimento académico. (IFG, 2018, p. 39)

O Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI) € o documento que estabelece
diretrizes concernentes ao trabalho pedagdgico na instituicdo. Essas diretrizes revelam, dentre
outras coisas, a identidade institucional e os principios que a regem. O PPPI prevé, dentre outras

coisas, a adequacéo do tipo de educacdo a faixa etaria a qual ela se destina:

[a] sele¢do de contelidos e abordagens metodoldgicas esta orientada ainda pela
adequacdo da oferta de cursos a faixa etaria atendida. A incluséo do publico de jovens
e adultas/os, por meio da EJA, requer maior aproximacdo da teoria com a prética, a
superacdo do senso comum e, a0 mesmo tempo, o reconhecimento do saber
acumulado pela experiéncia de vida. Esses principios estdo referenciados no Projeto
Pedagdgico Institucional (PPPI) e devem estar contemplados nos Projeto Pedagdgico
dos Cursos (PPC) da modalidade EJA. (IFG, 2018, pp. 22-23)

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) é o documento que orienta académica
e administrativamente o planejamento das a¢des da instituicdo. Esse plano € reformulado a cada
cinco anos a fim de reestabelecer as atividades propostas para cada quinquénio. O processo de
construcdo do documento é longo e conta com a participacdo de servidores das varias esferas
de atuacdo da instituicdo. O ultimo PDI aprovado tem abrangéncia de 2019 a 2023.

Esse documento apresenta o histérico da instituicdo, no qual estd disposto que ha um
esforco “para que seja mantido e fortalecido o compromisso dos Institutos Federais, com uma
formacdo integral e integrada em seu Ensino Médio Técnico (tanto regular como na modalidade
EJA), destinando a este no minimo 50% de suas vagas” (IFG, 2018, p. 12). Uma das metas do
IFG, de acordo com esse documento, ¢ “ampliar a oferta de cursos EJA, com implementagao
em todos os departamentos dos Campus da Instituigdo, até o primeiro semestre de 2020 (IFG,
2018, p. 17). Consta, ainda, como uma das acOes a serem priorizadas pelo IFG no campo do
Ensino durante a vigéncia do PDI 2019/2023, “prover a certificacdo intermedidria aos
estudantes dos Cursos da Modalidade EJA, conforme PPC do curso”. Essa medida ¢ bastante
relevante, uma vez que possibilita que os alunos sejam parcialmente certificados, mesmo se nao
puderem concluir o curso em sua totalidade. A evaséo € uma realidade latente no contexto da

EJA, portanto, essa medida é crucial para que esses alunos possam usufruir da certificagdo do
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percentual do curso que conseguiram perfazer. 1sso, inclusive, ndo impede que eles retornem
aos bancos escolares posteriormente a fim de terminar o curso. Essa pausa, no entanto, muitas
vezes € essencial para que o aluno possa conseguir melhores condigdes imediatas de trabalho,
por exemplo. O PPPI do IFG prevé uma série de medidas cujo intuito € o de evitar a evasédo

desses estudantes:

[n]a expanséo da oferta de cursos e vagas da Educacdo Profissional Técnica integrada
ao Ensino Médio, também na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultas/os (EJA),
afirma-se a responsabilidade do Governo Federal na escolarizagdo e
profissionalizacdo desse contingente populacional. Na modalidade EJA, em especial,
se faz necessaria a criacdo de politicas institucionais amparadas por politicas publicas
que estabelecam condi¢des adequadas de infraestrutura, assisténcia estudantil,
qualificagdo docente, entre outras, além das a¢des previstas no Plano Institucional de
Permanéncia e Exito para garantir a permanéncia da/o educanda/o evitando a evaso.
(IFG, 2018, pp. 6-7)

As diretrizes do PPPI para a oferta de cursos técnicos de nivel médio na forma integrada
ao Ensino Médio apontam que sejam as “estruturas curriculares voltadas para a Educacgéo de
Jovens e Adultas/os (EJA), preferencialmente no turno noturno, em regime seriado semestral
ou anual, com ingresso no inicio de cada semestre/ano letivo” (IFG, 2018, p. 10). Além disso,
é garantida a oferta “de processo seletivo adequado ao perfil social, econdmico e cultural das/os
estudantes da EJA” (IFG, 2018, p. 10). A evasao ja € um problema tdo permanente no caso dos
cursos da EJA que esta prevista, inclusive, a destinacdo dos auxilios financeiros que seriam dos
alunos dessa modalidade para outros estudantes. No PDI, est4 posto o intuito de “rediscutir o
Regulamento da Assisténcia estudantil (do IFG) considerando a possibilidade de destinar os
auxilios ociosos, decorrentes da evasdo dos alunos da EJA, para os demais estudantes do
Campus” (IFG, 2018, p. 42). A preocupacao com o grande nimero de abandono escolar na EJA
€ uma questdo que perpassa 0s documentos institucionais

Estd, portanto, prevista no PDI a “responsabilidade do Governo Federal na
escolarizagdo e profissionaliza¢ao” (IFG, 2018, p. 108) desses alunos. Além disso, estéa disposto
que a criacdo de politicas institucionais, atribuida ao IFG, deve ser amparada pelo Estado, por
meio de “politicas publicas que estabelegam condigdes adequadas de infraestrutura, assisténcia
estudantil, qualificacdo docente, entre outras”. Ou seja, € reafirmada a necessidade de que haja
um trabalho conjunto entre instituicdo e Governo Federal a fim de propiciar a expanséo da
oferta desses cursos.

Além disso, ha, ao longo do PDI, um discurso que revela constantemente o lugar de

excluséo social vivenciado pela EJA.
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O documento coloca como um de seus objetivos o fortalecimento das agdes voltadas
para a permanéncia desse publico na escola:

garantir e fortalecer as agBes destinadas ao ingresso e permanéncia de estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), trabalhadoras/fes do campo, indigenas,
Quilombolas, pessoas em regime de acolhimento ou internacdo e em regime de
privacdo de liberdade e pessoas com deficiéncia ou necessidades educacionais
especificas. (IFG, 2018, p. 143)

O lugar de excluséo social ocupado pela EJA fica evidente quando, em seu discurso, a
instituicdo a coloca em paridade com outros grupos minoritarios, tais como indigenas,
Quilombolas, portadores de necessidades especiais (PNEs), na necessidade de se ter acdes que
garantam sua permanéncia e éxito na escola. I1sso se reafirma quando o documento reitera que
“manter e Fortalecer os Foruns das Licenciaturas e Foruns da Educacgao de Jovens e Adultos”
(IFG, 2018, p. 26) sdo acOes que devem ser priorizadas no campo do Ensino.

Uma das diretrizes acerca da oferta de cursos técnicos de nivel médio na forma integrada
ao Ensino Médio é a de que haja “estruturas curriculares voltadas para a Educagdo de Jovens e
Adultas/os (EJA), preferencialmente no turno noturno, em regime seriado semestral ou anual,
com ingresso no inicio de cada semestre/ano letivo” (IFG, 2018, p. 111).

Uma das discussdes feitas a esse respeito é justamente acerca da entrada semestral ou
anual dos alunos nos cursos. A critica que se faz a entrada anual é de que um aluno que, por
alguma razdo, ndo se matricular no inicio do ano, devera aguardar por um ano até nova
possibilidade de ingresso. A entrada semestral, além de propiciar maior frequéncia no ingresso
dos alunos, ainda facilita a logistica nos casos de repeténcia, uma vez que had menos conteido
a ser revisto.

Ainda se tratando do ingresso desses alunos nos cursos EJA, uma das diretrizes prevé
que haja a “garantia de processo seletivo adequado ao perfil social, econémico e cultural das/os
estudantes da EJA” (IFG, 2018, p. 112). Na pratica, essa selecdo ocorre principalmente no
sentido de identificar com qual dos cursos ofertados pelos campi, quando é ofertado mais de
uma opcao, os alunos se identificam mais. Na ocasido da selecéo, é feita uma entrevista a fim
de tracar o perfil socioeconémico desses alunos.

Uma vez que os alunos ingressam nos cursos EJA da institui¢do, h4 a preocupagdo com
a adequacdo em varios sentidos (teoricos, metodologicos, pedagdgicos) a fim de que exista um

processo de ensino-aprendizagem satisfatorio.
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No PDI esté previsto, além de uma necessaria aproximacao entre teoria e pratica no
desenvolvimento das atividades com esse publico, também a valorizacdo dos conhecimentos

empiricos trazidos por esses alunos:

[n]a oferta da educacéo profissional técnica de nivel médio, integrada ao ensino médio
e prioritariamente em tempo integral, o curriculo, a carga horaria, os componentes
curriculares e as tematicas abordadas devem contemplar o principio da universalidade
da educacdo basica, o conhecimento e respeito a diversidade, a contextualizacdo
histérica, social e cultural do conhecimento, da ciéncia, da técnica e da tecnologia.
[...] A selegdo de contetidos e abordagens metodoldgicas estd orientada ainda pela
adequacdo da oferta de cursos a faixa etaria atendida. A inclusdo do publico de jovens
e adultas/os, por meio da EJA, requer maior aproximacéo da teoria com a pratica, a
superagdo do senso comum e, ao mesmo tempo, o reconhecimento do saber
acumulado pela experiéncia de vida. ¥Esses principios estdo referenciados no Projeto
Pedagdgico Institucional (PPPI) e devem estar contemplados nos Projeto Pedagdgico
dos Cursos (PPC) da modalidade EJA. (IFG, 2018, pp. 122-123)

Assim, aparece no discurso institucional a preocupagdo com um ensino que atenda as
especificidades dessa modalidade. Fica evidente, também, que esta presente um discurso que
constitui a EJA como um publico que estd historicamente mais familiarizado com a
informalidade, com o conhecimento empirico. Assim, o distanciamento desse publico do
conhecimento cientifico aparece como um fator a ser sanado por meio da “aproximacio da
teoria com a pratica” e do “reconhecimento do saber acumulado pela experiéncia de vida”.

Esclareco que os Projetos Pedagdgicos e as Grades Curriculares dos cursos EJA, do
IFG, ndo foram alvo da minha analise por duas razdes: 1) tanto os Projetos Pedagdgicos quanto
as Grades Curriculares sao distintos para cada um dos cursos EJA ofertados pela instituicdo, o
que acarreta um volume de material invidvel para a analise pretendida nesta tese; e 2) 0s
Projetos Pedagdgicos estdo permeados pelos mesmos discursos que evidenciei nos documentos
analisados (Estatuto, Regimento Geral, PPPI e PDI) ao longo desta se¢do. Todavia, um dado
importante acerca das Grades Curriculares, especificamente, que preciso sublinhar, diz respeito
a oferta de duas LEs (inglés e espanhol) como disciplinas obrigatérias em treze (13), dos
quatorze (14) campi do IFG. Apenas um (1) campus da instituicdo ndo prevé a oferta de lingua
espanhola em seu curso EJA.

Além disso, esclarego que esses documentos sdo distintos para cada um dos cursos
porque sdo elaboradas pelos coordenadores e colegiado da EJA de cada campus. Contudo,
ressalto que, atualmente, esta sendo discutida na instituicdo a minuta de uma Resolugédo que

prevé as Diretrizes Curriculares e Organizacdo Didatico-Pedagogica para o Ensino Médio

36 Grifo meu.
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integrado & Educagdo Profissional do IFG. O intuito dessa resolucdo €, dentre outros, a
uniformizacio desses Projetos Pedagdgicos e Grades Curriculares *’dos cursos, no &mbito do
IFG.

Na proxima secéo, discorro sobre a situacdo da EJA nos Institutos Federais de Goias e

apresento um breve perfil dos alunos dessa modalidade.

2.3 A EJA no IFG atualmente

Como pdde ser observado no histérico apresentado no item 2.1 deste capitulo, a EJA
percorreu um longo trajeto sendo, por diversas vezes, reformulada. Apesar disso, se manteve
marcada pela ineficiéncia que ameaca 0 acesso de seu publico a uma educacdo gratuita de
qualidade. Ha, em sua histdria, um constante descompasso entre o que € previsto em lei e a
efetiva realizacdo da proposta no dia a dia das escolas. Nesta secdo, apresento algumas questoes
que considero bastante pertinentes ao entendimento da dindmica de funcionamento da EJA.

2.3.1 O perfil do aluno da EJA no contexto do IFG

Os alunos da EJA, de modo geral, sdo frutos de uma complexa realidade
socioecondmica que impacta de diversas formas suas vidas pessoal, profissional e escolar.
Primeiramente, é preciso retomar algumas questdes importantes relacionadas ao lugar ocupado
por esses sujeitos na sociedade. Esses aprendizes sdo alunos-trabalhadores que estudam no
periodo noturno pois, ao longo do dia, precisam desempenhar suas atividades profissionais.

Além disso, esses sujeitos encontram-se em situacao de vulnerabilidade social, ocupam
funcBes em subempregos, vivem em condi¢fes materiais escassas e nao tiveram, no decorrer
de suas vidas, possibilidade de estudo e crescimento profissional. Geralmente, devido a
necessidade de trabalharem desde muito cedo para ajudarem no sustento da casa, foram
impedidos de continuar os estudos na época adequada.

A complexa realidade socioeconémica desses alunos pode ser observada em diversos
estudos acerca da EJA (SILVA; SOUZA; QUEIROZ; ONOFRE, 2019; TONELLI,
CLEVELARES, 2015; VINAL JUNIOR, 2014; WEBER; SCHWERTNER, 2017). Sublinho,

ainda, a questdo da estrutura racista que oprime grande parte dessas pessoas em diversas esferas

37 Os Projetos Pedagdgicos disponiveis e as Grades Curriculares de cada um dos cursos EJA, no IFG, podem ser
acessados pelo link: http://cursos.ifg.edu.br/nivel/tecint-eja. Esclareco que alguns cursos ainda nao
disponibilizaram no site os Projetos Pedagégicos de seus cursos EJA.


http://cursos.ifg.edu.br/nivel/tecint-eja
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(social, histdrica, econdmica). Segundo dados da Plataforma Nilo Pecanha®, em 2018, a EJA,
no IFG, era composta por 59,37% de pardos e 16,01% de pretos, por exemplo. A discriminacéo
racial é fator central na condicdo marginalizada ocupada pelos sujeitos dessa modalidade na
sociedade e influencia enormemente na dificuldade de retorno e permanéncia dessas pessoas
aos bancos escolares.

Assim, pude observar por meio dos questionarios aplicados e, também, pela minha
vivéncia docente com esse publico, que ha vérios elementos advindos da situacdo socio-
historica e econdmica desses alunos que atuam como entraves no retorno deles ao ambiente
escolar. Primeiramente, a tripla jornada empenhada pela grande maioria deles (trabalho,
cuidados com a familia e estudo) é bastante extenuante e esse cansaco acaba por impactar
negativamente o rendimento desses aprendizes tanto em suas atividades profissionais,
familiares, quanto escolares. Além disso, ha, frequentemente, baixa assiduidade e atrasos
devido ao esgotamento fisico e mental e, também, a dificuldade em conciliar tantas demandas.
Os atrasos e faltas se devem também, muitas vezes, aos compromissos familiares e
profissionais: muitos ndo tém com quem deixar os filhos e/ou precisam fazer hora-extra no
trabalho.

Ademais, as parcas condi¢fes econdmicas desses alunos ocasionam outros tipos de
dificuldades como, por exemplo, a falta de acesso a uma boa alimentacdo (muitos deles vao a
escola direto do trabalho, com fome e sem dinheiro para a compra de lanches), impossibilidade
de adquirir materiais escolares suficientes e adequados, e inviabilidade de acesso a escola por
falta de transporte ou, muitas vezes, dificuldade de acesso a esses meios por morarem muito
distante.

E importante notar que, apesar de essas serem questdes que atingem tanto alunos, quanto
alunas, elas acabam sendo mais prejudicadas, pois geralmente sdo responsaveis pelos cuidados
com os filhos e a casa, mesmo quando também trabalham fora. Outro fator que inibe a
permanéncia delas na escola € a estrutura machista que permeia a sociedade. Muitas vezes,
mulheres sdo impedidas de frequentar a escola por ciimes de seus conjuges ou por eles acharem
que o lugar da mulher é em casa ou, ainda, por medo de elas atingirem uma qualificacéo superior
a deles.

Diante desse complexo contexto sécio-historico, econdémico e cultural, percebo que uma
forte exclusdo social permeia toda essa imbricada teia de vulnerabilidade social. Assim, além

dos problemas acima elencados, aparecem, também, questdes de ordem afetiva advindas desse

38 Esses dados podem ser verificados no seguinte endereco eletronico: http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/
2019.html. Acesso em: 23 jun. 2020.


http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/%202019.html
http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/%202019.html
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quadro de excluséo e que impactam na vida desses alunos como, por exemplo, baixa autoestima.
Os problemas relacionados a autopercep¢do desses aprendizes se apresentam desde 0 modo
como se percebem e se colocam na sociedade, bem como dentro do &mbito escolar. Em geral,
essas pessoas vivem um quadro de exclusdo tao forte no cotidiano social que, ao ingressarem
na escola, ndo sentem que tém direito de estar ali, comportam-se muitas vezes, como se fosse
“um favor” dos professores e demais profissionais da escola sua acolhida naquele espago. Isso,
somado ao tempo em que estiveram fora do ambiente escolar, acaba por favorecer um
descompasso entre esses alunos e a escola.

Um dos principais impasses ocorre quando esses alunos, que estiveram afastados por
anos, retornam a escola, mas percebem que ela ndo é o que esperavam. Novas tecnologias,
novas metodologias, novas concep¢des de ensino e, de repente, a escola € um lugar muito
diferente daquele que conheciam. Somado a isso, ha um grande esfor¢o para superar as
dificuldades de adaptacdo a uma rotina de estudos, que exige tempo e disposicao para uma série
de atividades. Além disso, dificuldades para entender as matérias denunciam uma fraca base de
formacédo e se revelam, muitas vezes, inclusive em casos de analfabetismo funcional. O ultimo,
porém nao menos importante entrave € a falta de capacitacdo dos professores que lidam com a
EJA em relacdo as especificidades desse grupo. Muitas vezes, esses alunos sdo percebidos como
“incapazes”, ‘“necessitados de amparo”, o que os leva a serem tratados como sujeitos
dependentes, que precisam de “uma maozinha” para conseguirem seguir na vida escolar.

Por outro lado, com certa frequéncia eles sdo percebidos como “folgados” que usam
desculpas para ndo fazerem suas obrigacfes estudantis e se acobertarem em uma posicao
vitimista. Ambas as visdes acarretam prejuizos, pois enfraquecem as chances de que 0 processo

educativo acontecga de forma significativa para esses aprendizes.

2.3.1.1 Perfil socioecondmico dos alunos da EJA no contexto do IFG

Portanto, tendo em vista a intricada situacdo do contexto da EJA e vislumbrando a
importancia central da situacdo socioeconémica como vetor dessa complexidade, apresento
mais algumas informacGes acerca dessa realidade. Como expus na secdo anterior, o aluno da
modalidade EJA estd alocado em um contexto bastante complexo em diversos niveis,
especialmente no que tange sua condi¢do socioecondmica.

A fim de ilustrar o perfil deles nesse quesito, apresento a seguir seis (6) graficos que
ilustram a realidade de cinquenta e dois (52) alunos da EJA no IFG. Estes dados foram gerados

por meio da aplicacdo de um questionario semiestruturado em sete (7) turmas, de cinco (5)
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cursos EJA, em quatro (4) campi do Instituto Federal de Goiés. Os nomes dos cursos e o periodo
das turmas ndo s&o mencionados a fim de preservar a identidade dos participantes. O modelo
do questionario pode ser encontrado no Apéndice E desta tese. Os dados sistematizados a partir

desses questionarios estdo apresentados a seguir.

Gréfico 7 - Dados relativos a idade dos alunos-participantes da pesquisa

Idade

m ATE 19 ANOS: (1,92%)
M 20 A 29 ANOS: (23,07%)
m 30 A 39 ANOS: (28,84%)
M 40 A 49 ANOS: (9,61%)
B 50 A 59 ANOS: (13,46%)

= NAO DECLARADO: (23,07%)

Fonte: Elaborag&o propria

De acordo com os dados gerados, as turmas EJA apresentam grande heterogeneidade
etaria. As turmas abarcam desde pessoas que pararam de estudar ha décadas e buscam uma
retomada aos bancos escolares como, também, jovens que, muitas vezes, em razdo de
repeténcias ndo finalizaram o Ensino Médio em tempo regular. Ha, ainda a maior parcela desses
alunos, somando quase metade dos participantes, que sao adultos entre 20 e 40 anos que estao

em idade produtiva e buscam qualifica¢do para conseguir melhores condi¢des de trabalho.

Gréfico 8 - Dados relativos ao género dos alunos-participantes da pesquisa

Género

® FEMININO:73,0%
B MASCULINO: 25,0%

= NAO DECLARADO: 1,9%

Fonte: Elaboracgdo prdpria
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Segundo a Agéncia de noticias do IBGE®, na “EJA do ensino médio, a maioria era de
mulheres (54,9%)” em 2018. Esta constatacdo ¢ corroborada pelos dados desta pesquisa que
mostram que quase trés tercos dos participantes das turmas pesquisadas sdao mulheres que
tentam retomar os estudos pela EJA. Esse nimero suscita algumas questfes: elas sdo maioria
porque sdo elas que geralmente abandonam os estudos em época regular? Ou porque séo as que
estdo mais empenhadas na busca por qualificagdo e, consequentemente, melhores empregos?

Gréfico 9 - Dados relativos a renda familiar dos alunos-participantes da pesquisa

Renda familiar

B 1 A2 SALARIOS: 76,92%
H 3 A 4 SALARIOS: 9,61%
OUTRO: 5,76%

m NAO DECLARADO: 7,69%

Fonte: Elaboracao propria

No que tange a situacdo econdmica dos participantes, mais de trés quartos deles
possuem renda familiar entre 1 e 2 salarios-minimos. Considerando que 63,42% dessas pessoas
tém filhos (vide Grafico 11), essas familias ttm uma renda bastante limitada para abarcar

satisfatoriamente a manutencéo de diversas areas tais como salde, educacdo, lazer etc.

Grafico 10 - Dados relativos ao estado civil dos alunos-participantes da pesquisa

Estado civil

M SOLTEIRO(A): 34,61%

B CASADO(A): 50%
VIUOVO(A): 1,92%

H DIVORCIADO(A): 9,61%

m OUTRO: 3,84%

Fonte: Elaboracdo propria

3 Endereco eletrdnico:  https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-
noticias/releases/24857-pnad-continua-2018-educacao-avanca-no-pais-mas-desigualdades-raciais-e-por-regiao-
persistem


https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/24857-pnad-continua-2018-educacao-avanca-no-pais-mas-desigualdades-raciais-e-por-regiao-persistem
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/24857-pnad-continua-2018-educacao-avanca-no-pais-mas-desigualdades-raciais-e-por-regiao-persistem
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-noticias/releases/24857-pnad-continua-2018-educacao-avanca-no-pais-mas-desigualdades-raciais-e-por-regiao-persistem
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Metade desses alunos sdo casados e a outra metade é composta majoritariamente por
solteiros, seguidos de vilvos.

Gréfico 11 - Dados relativos ao nimero de filhos dos alunos-participantes da pesquisa

Numero de filhos
B NENHUM: 23,07%

mUM: 11,53%
m DOIS: 19,23%
B TRES: 26,9%

® QUATRO: 5,76%

m NAO DECLARADO: 1,92%

Fonte: Elaboracao propria

Quase dois tergos dos cinquenta e dois (52) alunos tém filhos. Isso mostra que o cuidado
com esses filhos pode figurar como uma das principais razoes para a falta de assiduidade,

atrasos e, muitas vezes para justificar o abandono do curso.

Gréfico 12 - Dados relativos a taxa de desemprego dos alunos-participantes da pesquisa

Emprego

B EMPREGADO(A)S: 46,15%
H DESEMPREGADO(A)S: 48,07%

NAO DECLARADO: 5,76%

Fonte: Elaboracéo propria

Além disso, mais da metade dos estudantes se encontra desempregada. A situacao de
desemprego acarreta muitos dos problemas elencados na se¢do anterior devido a escassez de
recursos. Assim, desenha-se um cenario intricado, no qual aparecem componentes que, ao
coexistirem, representam um enorme impasse para a permanéncia do aluno da EJA na escola.

Foram, também, apontados alguns outros elementos dificultadores da permanéncia e do
éxito dos alunos nos cursos EJA, como pode-se verificar nos graficos a seguir. Além disso,
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varios desses alunos que ainda permanecem na escola, ja pensaram em desistir do curso em
algum momento e, outros declararam que j& se abstiveram das aulas por estarem desmotivados
e/ou cansados. Os dados*® apresentados podem ser visualizados, em seus nimeros exatos, nos

gréficos a seguir.

Gréfico 13 - Quantitativo de aluno(a)s que faltam as aulas por ndo ter onde deixar os filhos

Muitas vezes preciso faltar as
aulas porque ndo tenho com quem
deixar meus filhos.

B VERDADEIRO: 23,07%
W FALSO: 55,76%

NAO DECLARADO: 21,15%

Fonte: Elaboracao propria

O cuidado com os filhos € um dificultador da assiduidade para quase um quarto dos
alunos. Esse dado revela a falta de uma rede de apoio que possibilite 0 éxito e permanéncia de
parte desses alunos na escola. Muitas vezes, as formas encontradas para resolver esse impasse,
é deixar os filhos na casa de vizinhos, parentes ou, em alguns casos, até mesmo sozinhos em
casa. Politicas publicas que previssem, por exemplo, a oferta de creche nos Institutos Federais,

seria uma solucao segura para esses casos.

Grafico 14 - Quantitativo de aluno(a)s que faltam as aulas por falta de transporte

Ja deixei de vir a aula por falta de
transporte.

B VERDADEIRO: 38,46%
B FALSO: 48,07%

NAO DECLARADO: 13,46%

Fonte: Elaboracao propria

40 Fonte: dados retirados dos questionarios aplicados aos alunos participantes. O modelo do questionario encontra-
se no Apéndice E deste trabalho.
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Quase 40% dos alunos participantes da pesquisa revelaram terem deixado de ir as aulas
devido a falta de transporte. Segundo eles, 1sso acontece, na grande parte das vezes, por falta
de dinheiro para a passagem de 6nibus. Porém, outros relatos feitos no questionario mostram
que sdo corriqueiros casos como 0s de alunos que vao a escola de bicicleta e, devido a fortes
chuvas, por exemplo, ficam impossibilitados de fazer o trajeto.

Em outros casos, alunos que vao a pé reclamam da falta de seguran¢a ao longo do
percurso. Muitos deles narraram que foram assaltados varias vezes e acabam desistindo, ou
saindo da aula antes do horario, a fim de retornar mais cedo para casa, 0 que acarreta perda de

contetdo, atividades e interacdo.

Gréfico 15 - Quantitativo de aluno(a)s que faltam as aulas devido ao ciime excessivo do(a)
companheiro(a)

Jéa deixei de vir a aula por causa de
ciiimes do(a) meu/minha
companheiro(a).

m VERDADEIRO: 5,76
B FALSO: 78,84%

NAO DECLARADO: 15,38%

Fonte: Elaboracdo propria

Outra questdo bastante complexa e que atinge majoritariamente as mulheres é o caso de
ciimes dos parceiros. Quase 6% dos estudantes reportaram terem faltado as aulas por esse
motivo. E interessante notar que outros 15,3% néo declararam se a frase seria verdadeira ou
falsa para sua realidade. O fato de ndo confirmarem nem negarem a afirmacao suscita algumas
questBes: por qual razdo ndo declararam se ja haviam faltado as aulas devido a ciimes do(a)
parceiro(a)? Isso indicaria uma omiss@o por medo de se exporem e serem julgados(as)? Ou isso
assinalaria medo da reacdo dos(as) parceiro(as) caso soubesse que haviam relatado esse fato?
Caso realmente a frase ndo se aplicasse a sua realidade, por que assinalaram “ndo declarado”
ao invés de “falso”?

Apesar de ndo termos respostas com relagdo aos 15,3% que ndo declararam, ainda temos
5,7% de estudantes que, de fato, tiveram perdas escolares devido a esse tipo de problema que é

familiar e, também, cultural. Possivelmente uma aproximacé&o entre a escola, a comunidade, e
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a familia, seria benéfica no sentido de divulgar o ambiente, as propostas e 0s objetivos da escola
junto a esses parceiros e demais membros da familia e comunidade em geral. Essa aproximacao
poderia ocorrer por meio de atividades de extensdo, palestras e outras acdes voltadas, também,
para 0 publico externo. Essas a¢des poderiam, inclusive, visar ao esclarecimento acerca de
temas como o machismo estrutural, violéncia contra a mulher, dentre outros assuntos

pertinentes.

Gréfico 16 - Quantitativo de aluno(a)s que faltam as aulas por motivo de trabalho

Ja precisei faltar as aulas por causa do
meu trabalho.

B VERDADEIRO: 38,46%
B FALSO: 46,15%

NAO DECLARADO: 15,38%

Fonte: Elaboracao propria

O aluno da EJA ¢, geralmente, um aluno trabalhador (SILVA; SOUZA; QUEIROZ;
ONOFRE, 2019). Por esta razdo, ha muitos entraves advindos dessa dupla jornada. Muitos dos
alunos da EJA trabalham o dia todo e ndo tém tempo de ir em casa tomar banho ou se alimentar
antes do horéario das aulas. Isso acarreta cansa¢o, fome e, muitas vezes os alunos optam por
faltar as aulas devido ao excesso de atividades. Além disso, frequentemente eles precisam fazer
hora extra no trabalho, o que acontece justamente no horéario das aulas.

Ainda, justamente por estarem ocupando vagas em subempregos, hd uma alta
rotatividade nos mesmos. Isso acarreta, muitas vezes, a mudanca abrupta de turno de servico e,
consequentemente, choque de horéario entre trabalho e escola. Nesses casos, 0s alunos
geralmente optam por permanecerem no emprego em detrimento da escola, ja que precisam

daquele salario para sua sobrevivéncia e manutencdo da familia.
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Gréfico 17 - Quantitativo de aluno(a)s que ja cogitaram desistir do curso

Ja pensei em desistir do curso.

B VERDADEIRO: 55,76%
B FALSO: 42,30%

NAO DECLARADO: 1,92%

Fonte: Elaboracéo propria

Diante de tantos percalcos, ndo causa espanto a possibilidade de desisténcia escolar
desses alunos. De acordo com os dados, mais da metade deles ja pensaram em abandonar 0s
estudos e as razdes mais comuns séo as que foram expostas ao longo desta se¢éo, tais como,
cansaco, desemprego, falta de recursos, problemas pessoais, violéncia, excesso de trabalho,
dentre outras.

Grafico 18 - Quantitativo de aluno(a)s que ja faltaram as aulas por motivo de cansago

Ja faltei a aula por cansago.

B VERDADEIRO: 71,15%
B FALSO: 21,15%

NAO DECLARADO: 7,69%

Fonte: Elaboracao propria

Diante de um quadro em que desempenham tantas funcgdes, € natural que o cansaco
figure como um importante elemento desmotivador na vida académica desses alunos. Quase
trés quartos deles relataram terem faltado as aulas por causa do esgotamento. Somado as outras
dificuldades que eles tém, relacionadas a adaptacdo da rotina escolar, cria-se um complicado
cenario em que ha grandes perdas implicadas ao processo educativo desses estudantes.
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Gréfico 19 - Quantitativo de aluno(a)s que ja faltaram as aulas por motivo de desmotivacao

Jéa faltei a aula por estar desmotivado(a).

B VERDADEIRO: 46,15%
B FALSO: 48,07%

NAO DECLARADO: 5,76%

Fonte: Elaboracao propria

Quase metade dos estudantes ja faltou as aulas por se sentirem desmotivados. A
desmotivagao aparece como consequéncia clara do enfrentamento de tantas situagdes adversas.
As razdes apresentadas para justificar a desmotivacao e a consequente vontade de desistir do
curso sdo varias e, em sua maioria, recorrentes. As principais queixas, como foram elencadas
ao longo desta secdo, se referem a uma gama enorme de problemas. Questdes familiares,
geralmente relacionados a satde ou cuidado de parentes, falta de acesso a internet, o cuidado
diario com os filhos, ndo ter com quem deixa-los para ir a escola, falta de tempo, desemprego,
horas excessivas de trabalho, falta de seguranca e transporte adequado sdo alguns dos motivos
apresentados pelos alunos para justificar a falta de motivacao. Infelizmente, a maioria dessas
questdes esta alocada fora do campo de alcance da escola, o que dificulta a proposicao de acdes
para minimizagdo dos danos advindos dessa situagdo de vulnerabilidade social. Silva, Souza,
Queiroz e Onofre (2019, p. 3) reforcam essa percepgdo ao afirmarem que

[a] EJA traz, em seu contexto, a realidade social do individuo como elemento de
interferéncia no processo de ensino aprendizagem. Ja avancados na idade, os entraves
no cotidiano, como a alta de escolas préximas as suas residéncias, a falta de tempo
para o trabalho, gerando cansaco, e também as praticas pedagdgicas fora da realidade
dos adultos, séo elementos que dificultam o processo de escolarizagéo.

Além disso, é importante refletir sobre aqueles alunos que, de fato, desistiram. As taxas
de evasdo na EJA sdo enormes e fonte de constante preocupacdo e medidas de acdo da
instituigdo para a retenco desses alunos. De acordo com os dados da Plataforma Nilo Pecanha*!
de 2018 e 2019, referentes aos anos de 2017 e 2018, respectivamente, as taxas de evasdo nos

cursos EJA, nos campi do IFG foram as que est&o no quadro a seguir.

4 Disponivel em http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/2018.html e em http://plataformanilopecanha.
mec.gov.br/2019.html


http://plataformanilopecanha.mec.gov.br/2018.html
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Quadro 10 - Dados da evasdo nos cursos EJA, nos campi do IFG

Aguas

. 16,3 8,9 Inhumas 439 34,7
Lindas
Anépolis 21,5 38,2 Itumbiara 44,4 30,8
PEEIEEICE g g 23.4 Jatai 34,7 26,2
de Goiania
C'daQ? de 20,4 32,6 Luziania 10,4 33,3
Goias
Formosa 28,8 27,0 Senador 40,0 25
Canedo
Goiania 34,1 27,0 Uruacgu 34,8 31,7
ElEINE 12,8 2,9 Valparaiso 29,2 17,5
Oeste

Fonte: Elaboracao propria

O quadro acima mostra os elevados numeros da evasdo dos alunos da EJA no IFG, o
que ilustra a consequéncia da somatoria de elementos que atravancam a permanéncia e éxito
desses alunos na escola sobre os quais tratei ao longo deste capitulo. Esse é um saldo que expde
a ineficacia de um sistema que ndo consegue ofertar uma estrutura que abarque as diversas
demandas dessa realidade de ensino. E interessante notar que, tanto em 2017 quanto em 2018,
praticamente dois tercos dos campi do IFG ficaram acima da média nacional de evasdo na EJA*2
nos Institutos Federais, chegando a alarmantes nimeros acima de 40% em alguns campi. Apesar
de haver inUmeros esfor¢os das unidades no sentido de propor acdes de retencao desses alunos,
h& uma gama de complexidades que, como expus anteriormente, estdo fora do campo de acéo
da instituicéo.

Na préxima secdo, apresento algumas pesquisas sobre a EJA no Brasil.

2.4 Estudos sobre a EJA
Existe uma gama de pesquisas realizadas a respeito da EJA em diversas areas do

conhecimento. Ao digitar a palavra-chave “EJA” 3 no Catalogo de Teses e Dissertaces da

CAPES*, por exemplo, aparecem 2.886 resultados. De acordo com os niimeros apresentados

42 Esses dados estdo apresentados no Quadro 9 desta tese.

4 https://catalogodeteses.capes.gov.br/ Acesso em 09 mar. 2020

4 A CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) é uma fundagao ligada ao Ministério
da Educacdo do Brasil (MEC) que atua na expansdo e consolidacdo da pds-graduacdo stricto sensu (mestrado e
doutorado) em todo o territério nacional.


https://catalogodeteses.capes.gov.br/
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por essa plataforma, houve uma crescente producéo acerca do tema de 2015 a 2018, cujo apice
foi de 359 trabalhos académicos, e uma queda consideravel em 2019, contando com 222
estudos.

E importante ressaltar que uma parcela dessas teses e dissertacdes ndo traz a EJA como
foco da pesquisa. Muitas vezes ela aparece como palavra-chave devido ao fato de o estudo ter
sido realizado nesse contexto, mesmo ndo havendo um aprofundamento sobre a natureza de sua
realidade. Além das teses e dissertacdes inscritas no banco da CAPES, ha também uma série de
artigos publicados em diversos periddicos cientificos sobre essa modalidade. Desse modo, €
relevante vislumbrar sobre o que tratam alguns dos trabalhos que aludem a EJA, haja vista que
isso possibilita compreender quais caminhos tém trilhado os pesquisadores acerca do tema até
0 presente momento.

A fim de fazer um recorte dentro da vastiddo tematica abordada nesses estudos,
selecionei alguns trabalhos que dialogam em alguma medida com os aspectos que discuto nesta
tese. Assim, apresento pesquisas que tangenciam as especificidades da EJA, a formagéo
docente, 0 ensino de linguas estrangeiras, os materiais didaticos e a evasao escolar, dentre
outros topicos.

Como foi visto ao longo deste capitulo, a EJA é uma modalidade repleta de
especificidades e demanda um atendimento que supra suas necessidades. Desse modo, ha
pesquisas que tratam dos materiais didaticos por considerarem esse um importante aspecto que
deve ser observado. A esse respeito, Santos (2010) desenvolveu uma proposta de producao de
materiais didaticos de lingua inglesa para um curso de EJA no Instituto Federal. Esse autor
afirma que a producdo de materiais proposta por ele, e guiada teoricamente pela Abordagem
Comunicativa, pelo Ensino de Linguas Baseado em Tarefas e pelo Ensino de Linguas para Fins
Especificos, gerou resultados satisfatorios: oportunizacdo de um ensino centrado nos alunos,
estimulacdo do engajamento dos aprendizes a partir de um processo de aprendizagem por
experimentacdo. O autor sublinha, ainda, a necessidade de que haja um processo permanente
de criacdo de materiais didaticos adequados a cada situacdo e estilo de aprendizagem dos
estudantes da EJA.

Ainda a respeito dos materiais didaticos utilizados com as turmas da EJA, Tonelli e
Clevelares (2015) fazem uma Analise de Contetdos do Cadernos do Proeja, material elaborado
em 2009, destinado especificamente a esse segmento e ressaltam a importancia da elaboragéo
de material didatico que atenda as especificidades da EJA, afirmando que nesse material devem
ser observadas as caracteristicas que contemplem a formacdo dos alunos dessa modalidade de

ensino.
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Para tanto, Tonelli e Clevelares (2015, p. 5), informam que

[...] foram observados os aspectos que contemplam a formag&o do individuo jovem e
adulto, ndo somente nos aspectos programaticos pertinentes a cada disciplina, mas
também nos aspectos socioculturais do publico atendido. [...] a forma como os
contetidos disciplinares dispostos no material dialogam com as especificidades da
EJA em relacdo a integracdo, a equalizacdo e a qualificacdo dos seus sujeitos,
considerando a contextualizacdo, a articulagdo dos conhecimentos prévios, a
demonstragdo textual e as atividades propostas.

A adequacdo as singularidades da EJA é uma questdo que perpassa varias esferas da
modalidade, e 0 material didatico é um topico importantissimo, uma vez que ele traz em si
aspectos culturais importantes para a identificacdo, ou ndo, dos alunos com aqueles contetdos.
Como afirmam as autoras, € de suma importancia a observacdo desses aspectos inclusive para
a constituicdo sociocultural desses aprendizes. Elas apontam ainda que € positiva a iniciativa
da elaboracdo de um material direcionado para a Educacdo de Jovens e Adultos, uma vez que
isso denota, dentre outras coisas, uma mudanca na postura dos professores que lidam com esse
contexto, j& que estariam mais atentos e sensiveis a essas particularidades.

Essa sensibilidade esta atrelada ndo apenas a uma capacidade individual de enxergar as
necessidades dos outros, nesse caso, dos alunos da EJA, mas, também, a necessidade de que
seja dada visibilidade a essa modalidade e seus sujeitos. Assim, adentro na questdo do
apagamento da EJA nos cursos de graduacdo e na auséncia de cursos posteriores que se
dediquem a ela.

Outros aspectos acerca desse tema foram abordados por Brum (2019), autora que
investigou em que medida uma proposta de formacao continuada possibilitou a construcdo de
uma pratica pedagogica multiletrada em lingua inglesa, no contexto da EJA, em Santa Maria,
RS. Seu estudo apontou que, por meio do aperfeicoamento pedagdgico dos professores-
colaboradores, a aprendizagem de lingua inglesa se tornou mais significativa para os alunos da
EJA. Essa autora conclui, também, que a pratica colaborativa entre a escola publica e a
universidade fomenta a construcdo e reformulagdo de novas praticas pedagodgicas que
possibilitam transformacGes para todos os envolvidos. Ela argumenta, ainda, que “a
reconfiguracao das representacOes dos professores, levou-os a perceber ¢ vivéncia, experiéncia
e conhecimento de mundo que o jovem e o adulto trazem, promovendo e expandindo a
integracao desse jovem’ (MONTE MOR, 2010, p. 30) na disciplina de lingua inglesa” (BRUM,
2019, p. 244).

Ainda a respeito da formacdo docente, Weber e Schwertner (2017) apresentam um

estudo que mostra que nenhuma das 10 professoras participantes da pesquisa tiveram
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conhecimento sobre essa modalidade durante a graduacdo, e que a conheceram a partir da
pratica propriamente dita. Apesar dos percalcos, essas docentes se reconhecem como
professoras da modalidade e, devido a isso, permanecem atuando.

Ainda no tocante ao desenvolvimento docente, Soares (2011) publicou resultados de
uma pesquisa sobre as especificidades da formacdo do educador de jovens e adultos, por meio
da analise de quatro propostas ligadas a UFPB, a UnB, a UFMG e ao CMET Paulo Freire —
Centro Municipal de Educacdo do Trabalhador, do municipio de Porto Alegre. Segundo ele, foi
possivel observar que tanto a historia, quanto o tempo de existéncia de cada um dos projetos
impactaram na formacéo inicial e continuada dos educadores. Soares (2011, pp. 307-308)
ponderou sobre a relevancia de se considerar as especificidades da EJA na constru¢do de uma

proposta de trabalho a ser desenvolvida com esse publico:

[a] construgdo de uma proposta de trabalho que reconhega as especificidades do
publico da EJA perpassa diversos aspectos como: a diversidade de sujeitos educandos
com caracteristicas peculiares; a preocupagdo com a existéncia de uma infraestrutura
que acolha a realidade desse publico; a elaboracéo de propostas curriculares que va
ao encontro das necessidades, das exigéncias e dos interesses desses sujeitos,
incluindo a flexibilidade dos tempos e espacos; a disponibilidade de recursos didaticos
que atendam e desenvolvam as potencialidades desses sujeitos; as iniciativas de
formacdo inicial e continuada de educadores; politicas compensatdrias de alimentacao
e transporte que favorecam a permanéncia dos educandos (SOARES, 2011, pp. 307-
308)

Dessa forma, esse autor sublinha a necessidade de atendimento das necessidades basicas
dos alunos da EJA, e de que haja a insercdo do estudo da modalidade nos cursos de licenciatura,
bem como sejam ofertados cursos de formacdo continuada voltados para essa categoria,
especificamente.

Soares (2011, p. 315) aponta que um dos desafios com relagdo as politicas publicas
voltadas para a EJA, esta na profissionalizacdo dos educadores. Segundo ele, “a falta de
concurso publico direcionado a EJA contribui para que o campo reproduza o amadorismo e o
improviso no enfrentamento de suas questdes”. Ele ressalta, também, a relevancia desse apoio

politico no sentido de viabilizar a permanéncia desses alunos nos bancos escolares:

[s]e a conquista de vagas para jovens e adultos € uma concretizagdo do direito a
educacdo, a permanéncia desses alunos na escola depende da qualidade dessa oferta.
Uma politica que venha ampliar os avangos ja conquistados, considerando a dura
realidade desses sujeitos, certamente contribuira para a permanéncia dos educandos e
a qualidade da educacéo. (SOARES, 2011, p. 315)
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Além da importancia do cuidado com a permanéncia dos alunos da EJA na escola,
relatada por Soares (2011), ha também pesquisas que advertem para a necessidade de facilitar
0 acesso desses alunos ao ensino de linguas estrangeiras. Vifial Junior (2014), cuja pesquisa
trata da ndo inclusdo da EJA como unidade tematica no projeto dos cursos de Licenciatura em
Lingua Estrangeira da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), destaca, dentre outras coisas,
a importancia do ensino de linguas como uma ferramenta de incluséo social para o publico
dessa modalidade. Segundo ele, a inclusdo de estudos sobre a EJA deve acontecer nos cursos
de formacéo inicial ndo apenas pelos professores de estagio, mas deve abarcar, também, uma

discussdo sobre a oferta do ensino de linguas estrangeiras. Segundo ele,

[0] ensino de linguas estrangeiras no contexto do ensino da educacdo de jovens e
adultos pode promover a inclusdo social desde o momento em que professores
considerem as representacfes que este alunado tem da escola, da aprendizagem e de
si mesmos. Nesse processo, 0s alunos da EJA podem tornar-se capazes de ampliar
suas fronteiras e se sentirem instigados a buscar novos conhecimentos. (VINAL
JUNIOR, 2014, p. 153)

Vifial Junior (2014) reitera a necessidade de haver vérias frentes a fim de que ocorra o
reconhecimento da importancia da oferta de LE na EJA, dentre elas: a contribuicdo de politicas
publicas que viabilizem aos alunos da EJA o acesso, o contato e a oferta do ensino de LEs, o
envolvimento de varias esferas empenhadas nesse processo, a sensibilizacdo tanto dos
professores de LEs, quanto dos estagiarios, sobre a relevancia do ensino de LE para o publico
dessa modalidade, a promocéo de cursos de aprimoramento e formagdo continuada por parte
das universidades e secretarias de educacdo, a conscientizacdo dos futuros licenciados sobre a
importancia social do ensino de linguas para o publico da EJA e a colaboracao de diretores de
escolas para a construcao de uma grade escolar que comporte as LEs e facilite seu acesso pelos
alunos da EJA em horarios viaveis para eles.

O papel e o espaco da LE nesse cenario também sdo discutidos por Labella-Sanchez e
D’Andrea (2008). Essas autoras compartilham suas experiéncias com a EJA no Colégio de
Aplicagdo da UFRGS e percebem que um dos motivos pelos quais houve um bom
desenvolvimento do ensino de LE nesse contexto, ocorreu por causa das reunides semanais
entre os professores das areas de LE e, também, com os profissionais das outras areas. Esses
encontros, segundo as autoras, criaram uma atmosfera que propiciou constantes trocas e
reflexdes sobre a pratica docente. Elas acrescentam que essa troca de experiéncias “gerou uma
grande integracdo entre os componentes curriculares (...) [e que] isso se deveu ao fato de termos

trabalhado com temas geradores, que ndo apenas serviram como “bussola”, mas também como
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base para a elaboragdo dos conteudos”. (LABELLA-SANCHEZ; D’ANDREA, 2008, p. 440).
Elas alertam, portanto, para a inegavel melhoria na qualidade de ensino ofertada para a EJA
quando héa dialogo, trocas e discussdes entre as pessoas que ali atuam, sejam professores,
diretores, coordenadores, entre outros.

Ao considerar todo o imbricado universo dos alunos da EJA, h4, também, estudos que
tratam dos efeitos dos discursos no processo de ensino-aprendizagem deles. Dionisio (2009),
por exemplo, analisou as implica¢@es do discurso da escola em relacdo a suposta falta de aptidao
dos alunos da EJA. O titulo do seu trabalho faz aluséo a esse discurso: “‘Eles ndo falam nem
portugués’: questdes ideologicas que influenciam a aprendizagem de inglés na EJA”. A autora
mostra que, devido as relacBes estabelecidas entre os enunciados, podem haver deslocamentos
significativos que acarretam uma derivacdo de sentidos que, quando mal compreendidos,
podem emperrar o bom desenvolvimento do trabalho pedagogico do professor de lingua inglesa
e, assim, prejudicar o processo de aprendizagem do aluno de EJA. A autora enfatiza que “um
fator que pode influenciar esse aprender adulto é a questdo da baixa autoestima e do
autoconceito negativo. Sao aspectos que devem ser trabalhados [...] pelo professor para que ndo
se torne mais um motivo de exclusdo desse aluno”. (DIONISIO, 2009, p. 27).

A respeito da exclusdo dos alunos da EJA, ha pesquisas que tratam especificamente da
evasdo escolar nesse contexto, resultado de um processo multifatorial. Como apresentei no
Quadro 10, o nimero de alunos que evadem dos cursos EJA, no IFG, é alto e alarmante, e essa
realidade é ainda mais agravada em outras regides do pais, como foi mostrado no Quadro 9.
Silva, Souza, Queiroz e Onofre (2019), por exemplo, discutem as causas da evasdo na EJA e
elencam dois principais fatores para isso: 0s aspectos socioculturais, somados as relacGes
familiares e econdmicas e, também, métodos de ensino aplicados em sala de aula que ndo sdo
adequados ao perfil dos alunos dessa modalidade. VVimos, nos dados que expus no item 2.3.1.1,
gue ha evidéncias que corroboram as percepc¢des desses autores.

Desse modo, ao vislumbrar o conteido de algumas pesquisas sobre a EJA, percebe-se
um fio condutor que as une e que corrobora com os dados e percepgdes apresentados nesta tese,
tais como as questdes de ordem socioecondmica e cultural, a evasdo escolar, a necessidade de
adequacdo as especificidades dessa modalidade em diversas frentes e a escassez de formacéo
docente direcionada ao trabalho com a EJA, especificamente.

Ao longo deste capitulo, apresentei um historico da EJA no Brasil, mostrei as interfaces
entre essa modalidade e a EPTT, cujos principios a guiam e estabelecem o0s propoésitos dela
dentro dos Institutos Federais, tracei o perfil dos alunos e ilustrei os percalcos enfrentados no

processo de escolarizacéo deles, mostrei 0s principais documentos que regem o IFG e 0 modo
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como a EJA aparece nesses registros e, por fim, listei algumas pesquisas realizadas sobre essa
temaética no intuito de expor quais aspectos dela tém sido abordados em trabalhos académicos
e, também, revelar como as questdes que influenciam no modo como a EJA existe é comum a
diversos contextos e regides do pais, figurando assim, como questdes inerentes a constituicao
socio-historica, discursiva e cultural dessa modalidade.

No préximo capitulo, apresento e analiso os dados gerados para esta tese e discuto as

(auto)representacdes dos professores de linguas estrangeiras que trabalham com a EJA no IFG.
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3 O QUE SIGNIFICA SER PROFESSOR DE LE NA EJA, NO IFG? -
(AUTO)REPRESENTACOES E IDENTIDADES DOCENTES

“Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem eu
quero ser? Os discursos e os sistemas de
representacdo constroem os lugares a partir dos
quais os individuos podem se posicionar e a partir

dos quais podem falar”.
(WOODWARD, 2000, pp. 17-18)

A epigrafe com a qual inicio este capitulo me faz pensar sobre quédo belo e rico é o
processo de ser e de se tornar quem se é/ou pode vir a ser. Acredito que a beleza disso reside,
especialmente, na impermanéncia, no modo fugaz como, continuamente, deixamos de ser uma
coisa e nos tornamos outra. Meu fascinio pela transitoriedade da identidade foi o que me
instigou a querer entender mais profundamente como e por que esses processos acontecem.
Quem somos? Por que somos assim? Por que temos tantos perfis identitarios
concomitantemente? O que podemos vir a ser? Essas perguntas, dentre tantas outras, me fazem
questionar diariamente minha identidade como pessoa, como profissional, como ser humano
situado em um tempo e espaco tdo efémeros. Pensar na minha identidade profissional,
especificamente, e na forma como ela vem se transformando paulatinamente ao longo dos anos,
me instiga a querer compreender melhor esses percursos.

Ao propor uma analise discursiva acerca da construcdo das identidades docentes de
profissionais que trabalham com a EJA, lancei mdo de alguns conceitos essenciais a este
proposito. A primeira dessas concepg¢des é a de identidade. Varios estudiosos desenvolveram
pesquisas acerca das identidades e do modo como elas sdo construidas. Alguns dos trabalhos
gue considero relevantes nesse campo sdo aqueles desenvolvidos por Hall (1996; 2000; 2019),
Tadeu da Silva (1999; 2000; 2019), Woodward (2000), Rajagopalan (1998), Bhabha (1998) e
Bauman (1999; 2003). Além disso, utilizo nesta tese tanto os conceitos de representacdo
(HALL, 2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; CELANI,
MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004; RAJAGOPALAN, 1998:) quanto de discurso
(FOUCAULT, 1994; 1995; 1996a; 1996b; 2000; 2003a; 2003b; 2004a; 2004b; 2008) por
entender que ha entre eles uma correlacao fulcral, uma vez que as representacfes vém a tona a
partir dos discursos. Os estudos de cada um desses autores fornecem especificidades tedricas
gue sdo muito importantes para o desenvolvimento da analise que proponho.

Além disso, pesquisas acerca da realidade da EJA, realizadas a partir de diferentes

perspectivas, também serviram como base para uma compreensdo mais diversificada e
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abrangente sobre o tema estudado. Dentre elas, cito estudos acerca de materiais didaticos
(SANTOS, 2010; TONELLI; CLEVELARES, 2015), formacdo de professores (SOARES,
2011; WEBER; SCHWERTNER, 2017; BRUM, 2019), ensino-aprendizagem de LE
(LABELLA-SANCHEZ; D’ANDREA, 2008; VINAL JUNIOR, 2014), discurso (DIONISIO,
2009), evasdo escolar (SILVA; SOUZA; QUEIROZ; ONOFRE, 2019), dentre outros.

Apresento, na proxima se¢do, uma exposi¢do dos conceitos sobre 0s quais alicerco este estudo.

3.1 Identidade, Representacdes e Discurso

Pensar no conceito de identidade nos remete a uma grande riqueza polissémica. De
acordo com o dicionario Houaiss (2001, p. 1.565), algumas das possiveis acepc¢des desse termo

Sao:

Identidade s.f. [...] 1 estado do que ndo muda, do que fica sempre igual <a i. das
impressOes digitais revelaram o assassino> 2 consciéncia da persisténcia da propria
personalidade <crise de i.> <perda de i.> 3 0 que faz que uma coisa seja a mesma (ou
da mesma natureza) que outra <eles tém i. de pensamento> 4 conjunto de
caracteristicas e circunstancias que distinguem uma pessoa ou uma coisa e graga as
quais é possivel individualiza-la [...]. (It&lico no original)

Os significados contidos no verbete apresentado anteriormente estdo inseridos em uma
visdo moderna e estruturalista, na qual o termo “identidade” se aproxima daquilo que é estatico,
fixo e permanentemente identificavel. Nesse sentido, identidade remete a identificar por meio
daquilo que é igual, perene, imutavel.

Esta tese, entretanto, se desenvolve justamente em uma perspectiva oposta, ou seja, pos-
moderna, pds-estruturalista. Concebo identidade como um processo de construcdo paulatino,
como algo mutavel, liquido, modificavel, fragmentado, cambiavel, dindmico, ambivalente. A
identidade € um tema bastante polissémico, discutido por diversas areas do conhecimento, tais
como a sociologia, a filosofia, a psicologia, a linguistica, dentre outros. Portanto, o conceito de
identidade que embasa as analises feitas neste trabalho esta calcado, mais especificamente, nas
teorias acerca da construcéo identitaria desenvolvidas por Hall (1996; 2000; 2019), Tadeu da
Silva (1999; 2000; 2019), Woodward (2000), Rajagopalan (1998), Bhabha (1998) e Bauman
(1999; 2003).

Hall (2019, pp. 10-11) expde trés concepcdes de identidade: do sujeito do lluminismo,
do sujeito sociologico e do sujeito pés-moderno. Em linhas gerais, o sujeito do lluminismo

trazia uma concepgéo bastante individualista do sujeito e de sua identidade, tendo como centro
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essencial do “eu”, a identidade de uma pessoa. Na perspectiva do sujeito socioldgico, “a
identidade é formada na ‘interacdo’ entre o ‘eu’ e a sociedade”. O sujeito pos-moderno, por sua
vez, pressupde uma identidade que ndo € fixa, nem permanente.

Ao contrario, ela “torna-se uma ‘celebracdo movel’: formada e transformada
continuamente, [...] é definida historicamente, [...] 0 sujeito assume identidades diferentes em
diferentes momentos” (HALL, 2019, pp. 11-12). Nesta tese, interessa essa ultima concepg¢éo de
identidade, fruto de uma série de mudancas estruturais que culminou em um sujeito que €
fragmentado, composto por varias identidades, cujo processo de identificagao “tornou-se mais
provisorio, variavel e problematico” (HALL, 2019, p. 11). E importante notar, também, o
carater relacional entre a producdo das identidades, os discursos e as relacdes de poder. Para

Hall (2000), as identidades sdo produzidas dentro do discurso. Segundo esse autor,

[...] nés precisamos compreendé-las [as identidades] como produzidas em locais
historicos e institucionais especificos, no interior de formagdes e préticas discursivas
especificas, por estratégias e iniciativas especificas. Além disso, elas emergem no
interior do jogo de modalidades especificas de poder e sdo, assim, mais o produto da
marcacdo da diferenca e da exclusdo do que o signo de uma unidade idéntica,
naturalmente constituida, de uma “identidade” em seu significado tradicional — isto €,
uma mesmidade que tudo inclui, uma identidade sem costuras, inteirica, sem
diferenciacéo interna. (HALL, 2000, pp. 109-110)

Assim, considerando que as identidades se constroem a partir desses discursos, €
necessario examinar as relacdes de poder que os gerenciam e, também, as condicGes histdricas
contextuais que os permeiam. Nessa perspectiva, as identidades sdo justamente a “marcagao da
diferenca” e ndo o conceito tradicional de algo tnico ou igual.

Bhabha (1998), por sua vez, discute filosoficamente o conceito de identidade enquanto
autorreflexdo. Este autor afirma que “para a identificagdo, a identidade nunca ¢ um a priori,
nem um produto acabado; ela é apenas e sempre o processo problematico de acesso a uma
imagem da totalidade” (BHABHA, 1998, p. 85). Bauman (2003) acrescenta que o processo de
formacédo das identidades ocorre na busca pela identificacdo de diferencas singulares. Esse autor

afirma que

[...] identidade significa aparecer: ser diferente e, por essa diferenca, singular —e assim
a procura da identidade ndo pode deixar de dividir e separar. E, no entanto, a
vulnerabilidade das identidades individuais e a precariedade da solitaria construcéo
da identidade levam os construtores da identidade a procurar cabides em que possam,
em conjunto, pendurar seus medos e ansiedades (...) (BAUMAN, 2003, p. 21).
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De acordo com Bauman (2003), a identidade, portanto, é considerada ambivalente e
liquida e possui um carater contrastivo. Hall (1996, p. 70), por sua vez, acrescenta que “as
identidades culturais sédo pontos de identificacdo, os pontos instaveis de identificacdo e sutura,
feitos no interior dos discursos da cultura e da historia”. Destarte, a identidade “cultural” seria
representada pelas caracteristicas autoatribuidas pelo individuo, uma vez que ele se percebe
como pertencente a determinada cultura.

Do mesmo modo, as (auto)representacdes se referem as caracteristicas que a propria
pessoa se autoatribui, ou seja, aqueles aspectos que ela acredita serem verdadeiros sobre si. As
representacdes, por sua vez, dizem respeito ao que nos é imputado por outrem, se refere ao que
pensam sobre 0 que Somos.

A identidade social, assim, pode ser percebida a partir de uma perspectiva interacional
e contrastiva. Nessa esteira desse pensamento, Maher (1996, p. 21) afirma que “é na presenca
do outro, em oposi¢ao ao outro, no contraste com o outro que eu me defino ¢ marco quem sou”.
Ou seja, ¢ por meio do contato e a partir das comparagdes feitas entre o “eu” e o “outro” que a
identidade € constituida e realizada.

Desse modo, percebemos trés nocdes distintas, porém complementares, do que seja a
identidade. Para Hall (1996), ela ¢ compreendida como uma “didspora”, pois reproduz a nogao
de fragmentacdo, tipica da pds-modernidade; na perspectiva de Bauman (2003) ela é percebida
como uma “ambivaléncia liquida”, devido a sua natureza cambiavel, dindmica e instavel; e,
finalmente, a concepcao de Bhabha (1998), a configura como um “problema de carater binario”,
j& que a compreende ora como “produto cultural”, ora como “problema psiquico”, sendo a
primeira visdo uma indicacdo da realidade e a segunda uma problemética psicanalitica de
identificacéo.

De modo geral, nesses trés autores a identidade aparece como algo que é movido por
incertezas e crises. Acrescento, ainda, as importantes contribuicGes de Rajagopalan (1998)
sobre o conceito de identidade. Para esse linguista, identidade e lingua estéo intrinsecamente
ligadas:

[a] identidade de um individuo se constréi na lingua e através dela. Isso significa que
o0 individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e fora da lingua. Além disso, a
constru¢do da identidade de um individuo na lingua e através dela depende do fato de
a prépria lingua em si ser uma atividade em evolugéo e vice-versa. Em outras palavras,
as identidades da lingua e do individuo tém implicagdes mutuas. Isso por sua vez
significa que as identidades em questdo estdo sempre num estado de fluxo.
(RAJAGOPALAN, 1998, p. 41)
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Além dos conceitos de identidade apresentados anteriormente, é também relevante para
este trabalho a concepgdo de “identidade profissional”. De modo analogo ao conceito de
identidade apresentado aqui, a identidade profissional também ¢ entendida como “multipla,
diferenciada e dinamica” (TELLES, 2004, p. 59). Ou seja, tanto os conceitos de identidade
quanto de identidade profissional estdo pautados na nocdo de algo que ndo é fixo, que é
multifacetado e que se constitui a partir de diversos elementos.

Para Telles (2004), ha “um conjunto de referéncias, de marcas existenciais que
compdem a identidade profissional”. Isto ¢, ela ¢ formada a partir de um mosaico de

experiéncias e informagdes disponiveis no mundo que nos cerca. Este autor sublinha ainda que

[e]la se produz em contextos de situacdo de aprendizagem (dentro ou fora da escola,
da sala de aula). Dependera, portanto, de algumas referéncias universais, como a
definigdo de contexto de aprendizagem, questfes de género, etc, mas ndo se reduz a
elas. (TELLES, 2004, p. 59)

A producdo da identidade profissional ¢, portanto, condicionada ao cenario no qual ela
acontece e sua configuracdo depende das circunstancias as quais ela esta exposta. A esse
respeito, a partir da Linguistica Aplicada, Celani e Magalhdes (2002, p. 321) acrescentam que
“discutir as identidades profissionais dos professores do ensino publico implica [...] a discussao
do conjunto de significados e comportamentos que a escola gera como instituicdo social e,
portanto, como cultura”.

Em outras palavras, a fim de se discutir identidade profissional no ensino puablico, é
necessario esmiucar e compreender os saberes produzidos pela instituicdo escola. Sdo esses
saberes que determinam, em certa medida, a forma como essas identidades profissionais se
configurarao.

O estudo sobre as representacdes é desenvolvido por diversos pesquisadores de areas de
conhecimentos distintos, e aqui cito apenas duas delas. Na Linguistica Aplicada: Rajagopalan
(1998); Celani e Magalhé&es (2002) e Telles (2004); e nos Estudos Culturais: Hall (2013), Tadeu
da Silva (1999; 2000; 2019) e Woodward (2000). Hall (2013, p. 1) afirma que a “representacao
conecta significado e lingua a cultura”®.0u seja, ela funciona como uma espécie de tear que
entrelaca essas trés dimensdes, fazendo com que o que é dito ndo seja apenas um amontoado
de palavras com seus proprios sentidos isolados, mas, sim, uma rica amalgama de significados,

minuciosamente construida e constituida dentro de uma cultura especifica.

% Traducdo feita por mim. No original: “[r]epresentation connects meaning and language to culture”. (HALL,
2013,p. 1)
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Além disso, esse autor explica que

[rlepresentacdo é a producédo de significado por meio da lingua. Na representagdo,
argumentam os construcionistas, usamos sinais, organizados em linguas de varios
tipos, para comunicar significativamente com os outros. Linguas podem usar sinais
para simbolizar, significar ou referenciar objetos, pessoas e eventos no chamado
mundo ‘real’. Mas elas podem também referenciar coisas imaginarias e mundos de
fantasia ou ideias abstratas que ndo sdo, em nenhum sentido 6bvio, parte do nosso
mundo material. (...) A lingua ndo funciona como um espelho. Significado é
produzido dentro da lingua, dentro e através de varios sistemas representacionais que,
por conveniéncia, chamamos de ‘linguas’. Significado é produzido pela pratica, o
‘trabalho’, da representagdo.*® (HALL, 2013, p. 14)

Isto posto, constata-se um atravessamento matuo entre lingua e representacdes. A lingua
n&o apenas perpassa as representacdes como, também, é a base sobre a qual elas se formam. E
dela que sdo retirados os elementos que as fundam e é pelo processo de formacédo delas que os
significados sdo produzidos dentro da lingua e da cultura que a permeia. Como Rajagopalan
(1998) evidenciou, hd uma implicacdo mdtua entre as identidades da lingua e do individuo, uma
vez que ambas estdo em fluxo constante. Assim, as representagdes, consideradas enquanto
producdo de significado por meio da lingua, também se encontram imbricadas nessa amalgama.
Portanto, as identidades e as representacdes se entrelacam a lingua e sdo produzidas por meio
dela.

Celani e Magalh&es (2002, p. 321) destacam que ha um conjunto de elementos referentes
as teorias do mundo fisico, as normas, aos valores e simbolos do mundo social e as expectativas
do agente sobre si mesmo como ator que compdem o conceito de “representagdes”. Na area de
ensino, especificamente, é de suma importancia a realizacdo de mais estudos que tratem sobre
os discursos docentes e, a partir disso, enfoquem as representacdes das identidades desses
profissionais. No bojo da discussao sobre a natureza das representaces, Tomaz Tadeu da Silva
(2019, pp. 193-194) esclarece que

[a] representacdo é, pois, um processo de produgdo de significados sociais através dos
diferentes discursos. Os significados tém, pois, que ser criados. Eles ndo pré-existem
como coisas no mundo social. E através dos significados, contidos nos diferentes
discursos, que o0 mundo social é representado e conhecido de uma certa forma, de uma
forma bastante particular e que o eu é produzido. (TADEU DA SILVA, 2019, pp.
193-194)

% Traducdo feita por mim. No original: “Representation is the production of meaning through language. In
representation, constructionists argue, we use signs, organized into languages of diferente kinds, to communicate
meaningfully ith others. Languages can use signs to symbolize, stand for or reference objects, people and events
in the so-called ‘real’ qorld. But they can also reference imaginary things and fantasy worlds or abstract ideas
which are not in any oubvious sense part of our material world. (...) Language does not work like a mirror. Meaning
is produced within language, in and through various representational systems which, for convenience, we call
‘languages’. Meaning is produced by the practice, the ‘work’, of representation”.
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Esse autor ressalta, também, o carater constituidor e formativo da linguagem, lembrando
que, desse modo, “o discurso e a representagdo se vinculam com o poder”. Para ele, “os
processos, 0s dispositivos, 0s suportes, 0s meios de representacdo sao dependentes, pois, do
poder e, ao mesmo tempo, tém efeitos de poder” (TADEU DA SILVA, 2019, p. 193). Neste
trabalho, portanto, compreendo a nogdo de “representacdo” como a produgdo de sentido, a
conceituacdo e reflexdo realizadas pelos participantes da pesquisa.

Celani e Magalhaes corroboram essa vinculacdo entre representacfes e relacdes de

poder e acrescentam que

[a]s representacdes do agente sobre seu saber, seu saber fazer e seu poder para agir
sdo sempre construidas dentro de contextos socio-histdricos e culturais e relacionadas
a questdes politicas, ideoldgicas e teoricas e, portanto, a valores e verdades que
determinam quem detém o poder de falar em nome de quem, quais sdo os discursos
valorizados e a que interesses servem. (CELANI; MAGALHAES, 2002, p. 321)

A vista disso, entendo o processo de producio das representacdes como algo situado
politica, cultural, ideoldgica e socio-historicamente. Portanto, determinadas pelas relagdes de
poder as quais estdo sujeitas. Ou seja, € a partir do que permitem essas relacdes que tais
representacdes sao produzidas do modo como sao.

Nesse sentido, é importante lembrar que o exercicio do poder

€ um modo de acdo de alguns sobre outros. [...] s6 ha poder exercido por “uns” sobre
os “outros”; o poder s6 existe em ato [...] uma relagdo de poder [...] se articula sobre
dois elementos que lhe sdo indispensaveis por ser exatamente uma relagdo de poder:
que “o outro” (aquele sobre a qual ela se exerce) seja inteiramente reconhecido e
mantido até o fim como o sujeito de acéo; e que se abra, diante da relagdo de poder,
todo um campo de respostas, reacOes, efeitos, invengdes possiveis. (FOUCAULT,
1995, pp. 242-243).

Portanto, as relac6es de poder, para Foucault, ndo residem em uma ingénua relacéo dual
na qual um comanda e outro obedece. Para esse filésofo, essas relagdes estdo diluidas no
cotidiano, existem em microesferas de atuagdo e pressupdem, inclusive, que haja sujeitos livres
para que o exercicio de poder aconteca. Mais que isso, 0 poder ndo existe por si sO, enquanto
ato, mas se traduz nas relagdes entre esses individuos livres.

E ¢ justamente esse “campo de respostas, reacgoes, efeitos, invengdes possiveis”

mencionado por Foucault (1995) gque interessa observar nesse estudo.
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A respeito da resisténcia, Foucault (2003a) explica que

[...] as relacBes de poder suscitam necessariamente, reclamam a cada instante, abrem
a possibilidade de uma resisténcia; porque ha possibilidade de resisténcia e resisténcia
real, o poder daquele que domina trata de manter-se com tanto mais forca, tanto mais
astdcia quanto maior a resisténcia. Deste modo, é mais a luta perpétua e multiforme o
que eu trato de fazer aparecer do que a dominacdo obscura e estavel de um aparato
uniformizante. (FOUCAULT, 2003a, p. 232)

Portanto, a resisténcia é inerente as relagdes de poder, é parte constitutiva delas.
Foucault (1995, p. 248) acrescenta ainda que “toda estratégia de confronto sonha em tornar-se
relacdo de poder; e toda relacdo de poder inclina-se, tanto ao seguir sua propria linha de
desenvolvimento quanto ao se deparar com resisténcias frontais, a tornar-se estratégia
vencedora”.

Além disso, sdo justamente as nuances dos embates travados dentro dessas relacGes que
devem ser evidenciadas. Sampaio (2006) corrobora a percepcdo do carater codependente e

indissociavel que hé na relacéo entre resisténcia e poder. Segundo essa autora,

Foucault afirma (...) que ‘a resisténcia ¢ anterior ao poder’, ¢ a defini¢do de anterior
como antes ou adiante leva a crer que esta s6 é possivel no proprio acontecimento. Ou
seja, a resisténcia ndo se refere a uma esséncia, mas ao acontecimento como
procedimento absoluto e produtor de liberdade. (SAMPAIO, 2006, p. 19)

Nessa perspectiva, discurso, na compreensdo foucaultiana, representa uma teia de
significados que se atravessam e que s6 existem a partir de um “arquivo” que determina o que
pode ou ndo ser dito em determinado contexto e tempo. S&o, portanto, as relacdes de poder que
determinam o que estd ou nao disponivel neste “arquivo discursivo”. Assim, a identidade seria
formada ndo por uma, mas por Vvarias representacfes, resultando em um processo de
significacdo hibrido, no qual multiplas vozes coexistem. Woodward (2000) ilustra essa relacédo
ao destacar que identidades sdo estabelecidas por meio do processo cultural das representacdes.

Segundo esta autora,

[a] representacdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbdlicos por meio
dos quais os significados s&o produzidos, posicionando-nos como sujeito. E por meio
dos significados produzidos pelas representagdes que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive sugerir que esses sistemas
simbdlicos tornam possivel aquilo que somos e aquilo que no qual podemos nos
tornar. A representacdo, compreendida como um processo cultural, estabelece
identidades individuais e coletivas e os sistemas simbolicos nos quais ela se baseia
fornecem possiveis respostas as questdes: Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem
eu quero ser? Os discursos e os sistemas de representacdo constroem os lugares a
partir dos quais podem falar. (WOODWARD, 2000, p. 17)
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Nessa esteira de pensamento, as representacdes abarcam os elementos constitutivos das
identidades e sdo produzidas a partir das relacfes de poder, ou, como Woodward coloca, dos
“lugares a partir dos quais podem falar”. Essas representacdes revelam fragmentos das
identidades que sdo importantes para a compreensdo de qual lugar ocupamos no mundo e como
nos percebemos nele. Portanto, é estabelecida uma implicacdo mutua entre as relagdes de poder
e as identidades, por meio das representacfes que as constituem. Essa imbricacdo ocorre a
medida que as relacdes de poder e os movimentos de resisténcia que delas decorrem, orientam
a producdo das representacdes, agindo, consequentemente, também, sobre o processo de
construcdo das identidades.

A esse respeito, é necessario ressaltar a relacao intrinseca entre identidade, diferenca e

representacdo. Tadeu da Silva (2000) explica que

[a] representacdo se liga & identidade e a diferenca. A identidade e a diferenca sdo
estreitamente dependentes da representagdo. E por meio da representagdo, assim
compreendida, que a identidade e a diferenca adquirem sentido. E por meio da
representacdo que, por assim dizer, a identidade e a diferenca passam a existir.
Representar significa, neste caso, dizer: ‘essa ¢ a identidade’, ‘a identidade € isso’.
(TADEU DA SILVA, 2000, p. 91) (Grifo do autor)

Deste modo, a identidade, que é dotada de significado, precisa ser representada, pois é
a partir da representacdo que ela passa a fazer sentido. Ainda a respeito do papel das

representacdes na constituicdo das identidades, Tadeu da Silva (1999, pp. 127-128) afirma que

[a] teoria pos-colonial considera a representacdo como um processo central na
formagc&o e producéo da identidade cultural e social. E fundamentalmente através da
representacdo que construimos a identidade do Outro e, a0 mesmo tempo, a nossa
prépria identidade.

Nessa perspectiva, € importante frisar o papel central dos discursos na formacao dessas
representacdes e, consequentemente, na construcdo das identidades. Assim, além de serem
produzidos a partir de um “arquivo discursivo” gerido por relagdes de poder, os discursos sao,

também, concebidos

[...] como praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente
os discursos séo feitos de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos
para designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis & lingua e ao ato da fala. E
esse “mais” que € preciso fazer aparecer e que é preciso descrever. (FOUCAULT,
2008, p. 55) (Grifo do autor)
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Destarte, reside nesse “mais”, nisso que vai além da lingua e do ato de fala, o que os
discursos trazem a tona, o que eles revelam em sua realizacao. Identificar essas nuances, rachar
as palavras e perceber em seu interior significados velados, escondidos, analisar os discursos
sobre a EJA e identificar neles as particularidades que revelam “muito mais” do que ¢ dito é a

proposta da anélise discursiva que guia esta tese. E preciso, portanto, entender que

[...] trata-se de considerar o discurso como uma série de acontecimentos, de
estabelecer e descrever as relagdes que esses acontecimentos — que podemos chamar
de acontecimentos discursivos — mantém com outros acontecimentos que pertencem
ao sistema econdmico, ou ao campo politico, ou as instituicGes [...] Um outro
problema é o de balizar o que constitui as funcbes especificas do discurso [...] as
funcdes estratégicas de tipos particulares de acontecimentos discursivos no interior de
um sistema politico ou de um sistema de poder. (FOUCAULT, 2003b, pp. 255-256)

Assim, é necessario perceber 0s contextos nos quais esses discursos sdo produzidos,
examinar as relagdes de poder que administram essas realidades, identificar em que medida, e
como, esses discursos se relacionam com o “todo” no qual estdo mergulhados. Além disso, ¢
importante relembrar que a analise que desenvolvo nesta tese ndo tem o intuito de procurar uma
origem de enunciados que tratem do que seja a EJA, mas, sim, observar como sua constituicéo
acontece a partir de um recorte especifico de enunciados que se relacionam a partir das regras
de formacéo discursiva e que possibilitam a observacdo dos elementos que participam de sua
constituicao.

Convém destacar que, para Foucault (2008, p. 133), formacao discursiva € “um conjunto
de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram em
uma época dada, e para uma area social, econébmica, geografica ou linguistica dada, as
condi¢des de exercicio da fungdo enunciativa”. Ainda a respeito do discurso, o autor ressalta a
importancia de se analisa-lo considerando os elementos contextuais do momento especifico de

sua emergéncia. Ele afirma que

[n]&o é preciso remeter o discurso a longinqua presenga da origem; é preciso trata-lo
no jogo de sua instancia. Essas formas prévias de continuidade, todas essas sinteses
que ndo problematizamos e que deixamos de valer de pleno direito, é preciso, pois,
manté-las em suspenso. N&o se trata, é claro, de recusa-las definitivamente, mas
sacudir a quietude cora a qual as aceitamos; mostrar que elas néo se justificam por si
mesmas, que sdo sempre o efeito de uma construcdo cujas regras devem ser
reconhecidas e cujas justificativas devem ser controladas; definir em que condigdes e
em vista de que andlises algumas sdo legitimas; indicar as que, de qualquer forma, nao
podem mais ser admitidas. (FOUCAULT, 2008, p. 28)

Nesse sentido, o contexto social, politico, econémico e cultural no qual os discursos séo

produzidos é essencial para o entendimento do modo como se entrelacam e como a EJA se
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constitui a partir do que as relagdes de poder permitem em termos da emergéncia desses
enunciados. Ainda nessa esteira de pensamento, cabe ressaltar que é a necessidade de interrogar
a linguagem no intuito de compreender o que ela constréi que importa e, ndo meramente
entender a que ela se remete. Portanto, no decorrer de uma analise discursiva, 0s sentidos
construidos em torno de um objeto devem levar em conta a presenga de um sistema de dispersao
profundamente marcado pela categoria da contradigdo. Sob essa acepcgdo, para Foucault,

analisar o discurso

[...] é fazer com que desaparecam e reaparegam as contradigdes; € mostrar o jogo que
nele elas desempenham; é manifestar como ele pode exprimi-las, dar-lhes corpo, ou
emprestar-lhes uma fugidia aparéncia. (FOUCAULT, 2008, p. 171)

Desse modo, a fim de analisar os discursos acerca da EJA, é preciso observar
atentamente essas contradicGes, perceber como se revelam os sentidos atribuidos a essa
modalidade a partir da imbricada teia discursiva que se forma a partir de aspectos historicos,
politicos, sociais e culturais determinados pelas relacdes de poder. Hall (2013) elucida ainda

que, para Foucault, o

[d]iscurso [...] nunca consiste em uma frase, um texto, uma a¢do ou uma fonte. O
mesmo discurso, caracteristico do modo de pensar ou do estado de conhecimento de
qualquer tempo [...], aparecera em uma gama de textos, e como forma de conduta, em
varios diferentes lugares institucionais na sociedade. No entanto, sempre que esses
eventos discursivos ‘referem-se a0 mesmo objeto, compartilham o mesmo estilo e...
apoiam uma estratégia’ [...], entdo para Foucault eles pertencem a mesma formacao
discursiva. (HALL, 2013, p. 29*) (Grifo do autor)

Nessa perspectiva, fica evidente a natureza multiplice do discurso e como a formagéo
discursiva acontece a partir da recorréncia de diversos elementos presentes em “varios lugares
institucionais na sociedade” relacionados a0 mesmo objeto. Sob esse viés, a formacao
discursiva na qual os enunciados sobre a EJA emergem ndo se da a partir de uma fonte
especifica, mas, sim, por diversas vias, tais como os discursos dos docentes de LE que
trabalham com essa modalidade, dos coordenadores e alunos desses cursos e, também, pelos

documentos institucionais.

47 Tradugio feita por mim. No original, na integra (sem as supressdes feitas por mim): “Discourse, Foucault argued,
never consists o fone statement, one text, one action or one source. The same discourse, characteristic of the way
of thinking or the state of knowledge at any one time (what Foucault called episteme), will appear acrossa range
of texts, and as forms of conduct, at a number of diferente institutional sites within society. However, whenever
these discursive events ‘refer to the same object, share the same style and ... support a strategy ... a common
institutional, administrative or political drift and pattern’ (Cousins and Hussain, 1984, pp. 84-5), then they are said
by Foucault to belong to the same discursive formation”.
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Nesse interim, é importante compreender a imbricada vinculagdo entre as relagbes de
poder e a constituicdo dos discursos, bem como a posigéo central ocupada pelo sujeito na teoria
discursiva de Foucault. Esse filésofo coloca como objetivo de suas pesquisas a descoberta sobre
como seres humanos se tornam sujeitos (FOUCAULT, 1995). Vilela (2006, p. 114) salienta
que, na teoria foucaultiana, a palavra “sujeito” ndo estd associada & ideia de “pessoa”. E
utilizada, portanto, a nogédo de subjetivacdo enquanto processo. Desse modo, a nogédo de sujeito
para esse filésofo aponta para um caminho que tenta vé-lo ndo como algo dado definitivamente,
mas, sim, como algo “que se constitui no interior mesmo da histéria, ¢ que ¢ a cada instante
fundado e refundado pela historia”, devendo esse sujeito ser conhecido “através de um discurso
tomado como um conjunto de estratégias que fazem parte das praticas sociais” (FOUCAULT,
1996b, pp. 10-11).

Portanto, a objetivacdo esta relacionada ao processo pelo qual o sujeito se constitui, ou
seja, se configura como o conjunto de relagdes pelas quais um individuo é objetivado como
sujeito. A subjetivacdo, por sua vez, ocorre a medida que 0 sujeito aceita ou recusa as
objetivacdes que lhe sdo atribuidas. Assim, do mesmo modo que o processo de objetivacdo se
relaciona as verdades que nos sdo atribuidas por outrem, a representacdo €, também, uma
expressdo social sobre nds. As (auto)representacdes, por sua vez, emergem quando
concordamos e aceitamos as representacfes que nos sdo imputadas, da mesma maneira como,
no processo de subjetivacao, ocorre a admissdo das caracteristicas que nos sdo atribuidas como
verdades.

Sublinho que a escolha do termo (auto)representacdo para tratar dos discursos dos
docentes de LE, se deveu ao entendimento de que ele engloba tanto as formas individuais
quanto sociais de representar as identidades materializadas por esses participantes em seus
discursos (ARAUJO, 2017). Portanto, as (auto)representacdes dizem respeito as caracteristicas
que a propria pessoa se autoatribui, quer dizer, aqueles aspectos que ela acredita serem
verdadeiros sobre si. As representacdes, por sua vez, se referem ao que nos € atribuido por
outrem, ao que pensam sobre 0 que SOmMos.

Foucault (2004b, p. 262) afirma que “chamaria de subjetivagdo o processo pelo qual se
obtém a constituicdo de um sujeito, mais precisamente de uma subjetividade, que
evidentemente ndo passa de uma das possibilidades dadas de organizacdo de uma consciéncia
de si”. Os processos de objetivacdo e subjetivacdo séo interdependentes e € atraves deles que
se da a constituicdo do sujeito, de acordo com Foucault. Assim, 0s sujeitos, por meio de

estratégias de poder, produzem saber sobre sua pratica e identidade.
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E importante salientar que, para esse filosofo francés, é necessario determinar as
condi¢cdes nas quais “alguma coisa pode se tornar objeto para um conhecimento possivel, como
ela pbde ser problematizada como objeto a ser conhecido, a que procedimento de recorte ela
pode ser submetida, que parte dela propria foi considerada pertinente” (FOUCAULT, 2004a,
p. 235). Nesse sentido, o processo de objetivacdo depende dos tipos de saber que estdo em
pauta.

Portanto, objetivagdo e subjetivacdo sao dependentes “do seu desenvolvimento mutuo e
de sua ligagao reciproca se originam o que se poderia chamar de ‘jogos de verdade’: ou seja:
nédo a descoberta das coisas verdadeiras, mas as regras segundo as quais, a respeito de certas
coisas, aquilo que um sujeito pode dizer decorre da questdo do verdadeiro ou falso”
(FOUCAULT, 20044, p. 235).

Silva (2018) explana sobre os processos de objetivacdo e subjetivacdo e 0 modo como

se d& a constituicdo do sujeito dentro desse sistema:

[n]Jo momento em que os individuos sdo submetidos a tecnologias de objetivagéo e de
subjetivacdo, sdo também inseridos em complexas relagdes de poder que produzem
saber e que sdo introduzidas nas agdes, nos gestos e nos discursos que permeiam as
estruturas sociais. O sujeito, nessa perspectiva, encontra-se preso as complexas
relagdes de poder. O conhecimento de suas estratégias, de seus procedimentos permite
uma compreensdo mais clarificada dos elementos que, em nossa cultura, funcionam
como processos que o subjetivam. (SILVA, 2018, p. 88)

Logo, ao analisar 0s processos de objetivacdo e subjetivacdo, é preciso, também,
observar as relacdes de poder que sdo intrinsecas a eles e que direcionam as condutas dos
sujeitos. Além disso, cabe sublinhar o carater contextual dos elementos que influenciam a
emergéncia dos enunciados e que revelam as verdades vigentes em um determinado recorte

temporal. Silva (2018), explica que

[n]o exercicio do poder, saberes sdo objetivados e funcionam como técnicas de
subjetivacdo. Desse modo, entendemos que os enunciados emergem em conformidade
com o verdadeiro de uma época e aquele que 0s enuncia posiciona-se como autorizado

a entrar nessa “ordem do discurso” e materializar sentidos aceitos e valorizados.
(SILVA, 2018, p. 88)

Nessa esteira de pensamento, fica estabelecido que para o campo da Analise do Discurso
(AD) foucaultiana o sujeito é produzido no interior do discurso e sua identidade resulta dos
lugares ocupados nele por esses sujeitos. Sob essa acepcéo, o sujeito é, portanto, heterogéneo e

se constroi conforme o verdadeiro de uma época.
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Essa nocdo de sujeito da AD vem ao encontro da concepcao de identidade proposta por
Hall (1996) e Bauman (1999; 2003), j& que, para esses autores, ela é fragmentada, mutéavel e
dindmica e se constitui a partir das interacdes com o outro, assumindo fragmentos dessas outras
identidades para a constitui¢do das suas proprias identidades. Diante disso, tendo em vista que
o0 desenvolvimento dessa pesquisa propiciou, dentre outras coisas, a possibilidade de que os
docentes participantes do estudo pudessem dizer o que significa para eles ser professor de LE
(espanhol e inglés) na EJA, foi possivel, a partir disso, evidenciar elementos de suas identidades
profissionais.

A esse respeito, Celani e Magalh&es (2002) afirmam que

[a]s representacdes da identidade profissional do professor vém se transformando com
as mudancas socioculturais de forma muito lenta, uma vez que a relagdo teoria e
pratica é ainda enfocada de forma hierarquica e tradicional nas universidades e em
muitos cursos de formacdo continua. Assim, as formas de conceber o profissional
docente como o que detém o dominio do conhecimento e o controle dos resultados
ainda se mantém. (CELANI; MAGALHAES, 2002, p. 323)

Desse modo, a participacdo desses docentes na pesquisa, por meio da escrita de uma
narrativa, da participacdo em uma entrevista e da resposta ao questionario, possibilitou a
problematizacdo dos papéis desempenhados ao longo da vida profissional deles. Esse fato
promoveu a reflexdo e, consequentemente, uma maior compreensdo da realidade que 0s
permeia, bem como de si mesmos enquanto atores dentro deste processo educativo especifico.

A respeito dos efeitos do exercicio de falar de si, de sua condicdo e posicionamento

dentro de determinado contexto, Eckert-Hoff (2008, p. 138) afirma que

[p]ermitir o exercicio da escritura de si parece evidenciar que, uma vez que o sujeito
se e(in)screve, ndo se segura as fagulhas que explodem no dizer, ndo se controla a
emergéncia de pontos de identificagdo, ndo se consegue impedir o afloramento de
momentos de identidade do sujeito, o que lhe permite, inevitavelmente — e aos que se
identificam a essa escritura — um saber sobre si. Um saber que pode provocar o
estranhamento, rupturas, deslocamentos na formagdo do professor, no sentido de
compreender-se como sujeito (e também o seu aluno), na sua heterogeneidade e
complexidade.

Essa autora sublinha a importancia da narrativa sobre si mesmo e sua prépria historia
para o desenvolvimento da autopercepcdo, para 0 movimento de aprender sobre si enquanto
sujeito complexo e heterogéneo. Ela frisa as quebras de paradigma que esse exercicio provoca
e as novas percepcdes que surgem a partir disso. Portanto, por meio do exercicio da narrativa
de si é inevitdvel o aparecimento das nuances que compBem a identidade dos sujeitos,

favorecendo, dentre outras coisas, rupturas e reconfiguragdes dessas identidades.
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Nesse bojo, Rollemberg (2003, p. 253) reforga a importancia do processo narrativo para
a (re)construcdo das identidades ressaltando que ‘“as narrativas operam entdo como
instrumentos de construcdo e reconstrucao de nossas identidades sociais, processo esse que €
desenvolvido no desenrolar do proprio ato de narrar”. Desse modo, espero que, ao falarem de
si e de sua condicdo enquanto professores de LE (espanhol e inglés) na EJA, esses sujeitos
possam (re)pensar a realidade na qual estdo inseridos e seus papéis dentro desse contexto.

O conceito de identidade, portanto, pode ser compreendido de diversas maneiras, a
depender do viés adotado em cada estudo. A percepcao que embasa este trabalho se assemelha
aquela dos autores que citei anteriormente (HALL, 1996; 2000; 2019; TADEU DA SILVA,
1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; RAJAGOPALAN, 1998; BHABHA, 1998;
BAUMAN, 1999; 2003). Posto isto, compreendo identidade como um processo de construcao,
algo fragmentado, em constante mutacdo, inacabado, instavel e fluido e indissociavel da lingua.

A vista disso, na se¢do 3.2, a seguir, analiso os discursos dos docentes acerca da escolha
— ou da falta dela — no trabalho com essa modalidade, discorro sobre a representacéo de que
“trabalhar na EJA ¢ um desafio”, aponto os elementos que subjazem essa questdo e os analiso
a luz do aporte tedrico oferecido pelos autores mencionados ao longo desta secdo. Portanto,
trato das identidades dos professores de LE do IFG que trabalham com a EJA, problematizo as
(auto)representacdes desses profissionais e faco uma andlise discursiva acerca do que significa
ser professor de LE nessa modalidade para eles. Essa anélise visa a entender quais aspectos
culturais estdo imbuidos nessas (auto)representacdes, ou nesses processos de objetivacao e

subjetivacdo, e identificar como se da a constituicdo da EJA a partir desses discursos.

3.2 “O que eu sinto é que ninguém quer trabalhar (com a EJA), entdo quem tem a

disposicao, herda”

Nesta secdo, trato dos discursos docentes acerca do que significa ser professor de LE na
EJA. Ademais, identifico as (auto)representacOes desses sujeitos no que diz respeito a
possibilidade (ou ndo) de escolha em relacéo ao trabalho com essa modalidade no IFG e ressalto
os elementos imbricados na representagdo de que “trabalhar com a EJA é um desafio”. E
importante esclarecer que, apesar de o foco principal deste capitulo ser as (auto)representagdes
dos professores de LE, utilizo, também, os dados dos demais participantes com o intuito de
corroborar e/ou contrapor os discursos docentes e, dessa forma, possibilitar uma analise mais

consistente.
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O trabalho com a EJA requer, por parte do educador, uma disponibilidade para
(re)adaptacdo constante. Essa flexibilidade a qual me refiro engloba vérios elementos que,
muitas vezes, extrapolam o fazer pedagdgico propriamente dito. E de suma importancia, por
exemplo, uma disposicdo para compreender as peculiaridades do contexto sécio-historico e
econémico que subjazem as identidades desses alunos e, consequentemente, as demandas que
advém das caracteristicas identitarias deles. Os alunos da EJA vivenciam uma realidade
socioeconémica bastante adversa e, por essa razdo, precisam de condicGes especificas para que
consigam permanecer no ambito escolar. Além disso, € indispensavel uma constante
observacao acerca da adequacdo das metodologias e mecanismos de avaliagdo para que suas
especificidades sejam contempladas. Ademais, € essencial um olhar sensivel para compreender
em quais patamares educacionais esses alunos estdo e, a partir disso, pensar em meios de
impulsionar o crescimento e aprendizagem deles.

Diante disso, vislumbrando a heterogeneidade que permeia a EJA, é possivel inferir que
haja, por parte de alguns profissionais da educagdo, uma indisponibilidade em assumir o
desempenho de uma tarefa que envolve questdes bastante desafiadoras, que abrangem,
inclusive, a vida pessoal e a condicdo social desses alunos, interferindo negativamente nas
atividades desempenhadas na esfera escolar. A esse respeito, a analise dos dados gerados para
esta tese revelou que os professores de LE, a priori, ndo optam por trabalhar com a EJA e que
esse encaminhamento ocorre majoritariamente devido a demandas da instituicéo.

A partir do contato compulsério com essa realidade, alguns docentes descobrem uma
identificacdo com essa modalidade de ensino e escolhem permanecer nela, enquanto outros,
devido a necessidade de completar sua carga horaria, precisam obrigatoriamente continuar
trabalhando com essas turmas, mesmo nédo tendo se adaptado a elas. Os recortes 1, 2 e 3, a

seguir, ilustram a impossibilidade de escolha devido as demandas da instituicéo.

Recorte [1] - EPI3
Né&o é uma escolha por conta de carga horéria, né?
(Fonte: entrevista realizada com a PI3)

Recorte [2] — EPE1

Sim e ndo. Trabalhar com a EJA ndo foi uma escolha se eu pensar que eu sou a Unica
professora de espanhol, entéo eu deveria... ... obrigatoriamente, compulsoriamente...
eu estou ja selecionada para trabalhar com a EJA. Por outro lado, eu acredito que no
momento que eu entrei no IFG, posso dizer que foi sim uma escolha porque eu queria
muito aprender® a lidar com a EJA, ndo conhecia essa modalidade.

(Fonte: entrevista realizada com a PE1)

4 De acordo com o Quadro 8 — Cadigos utilizados para apresentacdo dos dados ao longo da tese, as palavras
sublinhadas nos excertos significam que foram enfatizadas na fala dos entrevistados.
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Recorte [3] - EPI2

As turmas j& estavam designadas pra mim, eu ndo escolhi trabalhar com EJA. Mas,
dai pra frente, foi escolha minha. E, na ocasiéo, s6 tinhamos duas turmas e... eu sempre
fazia questdo de ficar com a turma que eu tinha dado aula a primeira vez. Agora, aqui
em {...}* ndo foi uma escolha. Eu cheguei em outubro e, por coincidéncia, eu acabei...
por coincidéncia, ndo! Por uma necessidade da escola, eu acabei pegando as turmas
de EJA apenas, mas ndo foi escolha.

(Fonte: entrevista realizada com a P12)

H4, nos dados, varios relatos sobre a impossibilidade de escolha acerca do trabalho com
a EJA devido a questdes relacionadas a carga horaria, como aparece no recorte 1. Além disso,
o fato de haver em varios campi apenas um professor de LE, torna compulséria a atribuicéo
dessas aulas a esse Unico professor, como é relatado pela PE1, no recorte 2. A situacdo exposta
por essa docente revela uma situacdo que ocorre com certa frequéncia na area de LE no IFG.
Em vérios de seus campi, geralmente naqueles criados mais recentemente e que tém, por esta
razdo, menos alunos, hd um namero reduzido de professores dessas disciplinas. Muitas vezes
ha apenas um docente de lingua inglesa e um de lingua espanhola para atender as demandas de
todo o campus.

Em vista disso, se torna imprescindivel o trabalho daquele professor com todos os niveis
e modalidades de ensino ofertadas ali. A saber: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Ensino
Médio Integrado a Educacdo Técnica, Cursos de Formacdo Superior e Cursos Tecndlogos.
Mesmo considerando que a carreira no Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) engloba
o trabalho em todos esses niveis, ter que lecionar em cenérios tdo variados concomitantemente
é uma ardua tarefa, ja& que cada um desses contextos demanda abordagens, metodologias,
avaliacdes e preparacOes de aulas e materiais especificos por parte dos professores.

A PI2 trabalhou em dois campi do IFG e relata que, no primeiro local, as turmas ja
haviam sido destinadas a ela assim que ingressou na instituicdo, sem que houvesse uma consulta
prévia a respeito de suas preferéncias. No recorte 3, ela afirma ainda que, no segundo campus,
para onde ela foi posteriormente removida, assim como no primeiro, ela ficou responsavel,
inclusive, por todas as turmas de EJA por causa de uma demanda institucional.

Desse modo, fica claro que a impossibilidade de escolha ocorre, geralmente, devido a
necessidade do proprio Instituto. Porém, esse processo transcorre de forma mais contundente
quando se é novato na instituicdo ou quando se ocupa uma posi¢do de professor substituto,

como é o caso da P12, no recorte 4, a seguir.

4 A participante faz referéncia ao campus onde trabalha. A fim de preservar a identidade da participante, tal
informac&o foi suprimida do recorte.
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Recorte [4] — EPI2

(Risos) Vocé ndo escolhe... mas dai, como a gente vé, né, 14 0os menino novo
(professores mais jovens) ndo querem trabalhar a noite [...]>° eu precisava trabalhar
de dia e fazer meu horario a noite. Entdo eu peguei todas as turmas de EJA [...] Entdo,
ficou muito comodo, né? Ficou bom pra mim e bom pros outros colegas. Porque vocé
é professor substituto entdo vocé é o ultimo a escolher. E eu acho que eles estdo no
direito deles, né?

(Fonte: entrevista realizada com a P12)

A PI2 revela em seu discurso a (auto)representagao de que “professor substituto ¢ o
ultimo a escolher” e, inclusive, endossa essa politica quando diz que os professores efetivos
“estdo no direito deles”. Considerando os conceitos de objetivacao e subjetivacio sobre os quais
discorri anteriormente, é evidenciada a subjetivacao dessa docente como esse sujeito-professor
substituto que ndo tem direito a escolha, uma vez que ela aceita e incorpora essas objetivacoes
que Ihe sdo imputadas.

Pensando por outra perspectiva, os professores de LE do quadro permanente de
servidores estéo, na grande maioria, em regime de dedicagéo exclusiva. Ou seja, estdo ao dispor
da instituicdo e ndo precisam, nem podem desenvolver exercicios profissionais em outros
locais. O professor substituto, por sua vez, geralmente tem que harmonizar a carga horéaria do
IFG com outras atividades laborais e se desdobrar para conseguir uma conciliacdo entre elas.
Logo, do ponto de vista prético, seria mais sensato que justamente esses professores pudessem
escolher turmas e horarios, ja que precisam dar conta de uma logistica mais complicada.
Entretanto, essa questdo nado é levantada pela P12, o que evidencia 0 modo como as relacbes de
poder (FOUCAULT, 1995; 2003a; 2003b) que orquestram essas negociacdes acerca de
distribuicéo de carga horéria na instituicdo operam.

Portanto, o discurso da PI2, no recorte 4, objetiva o sujeito-professor substituto como
aquele que é menos importante, ndo merecedor de beneficios que sdo exclusivos dos professores
efetivos e o posiciona em um lugar secundario. Nesse bojo, cabe ressaltar a indissolubilidade
entre sujeito, poder e saber na teoria foucaultiana. Essas trés categorias sdo interdependentes e
se implicam mutuamente. A producdo de verdade, que se da por meio de praticas discursivas e
ndo-discursivas, esta intimamente atrelada as estratégias de poder vigentes em determinado
contexto socio-historico. Assim, os saberes que entram na rede discursiva acabam por constituir
verdades. Nessa esteira de pensamento, no discurso da P12, a relacdo saber/poder/verdade se

apresenta na forma da subjetivacdo do professor substituto como um sujeito de segunda

%0 De acordo com o Quadro 8 — Caodigos utilizados para apresentacéo dos dados ao longo da tese, o uso de colchetes
para indicar supressdo de parte da fala do participante.
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categoria, “que escolhe por tltimo” e que “se vira” para se adequar a organizagao imposta pelos
professores efetivos.

Cabe ressaltar que as (auto)representacdes da PI2 endossam o0s discursos que
posicionam esse sujeito-professor substituto de LE no IFG, na EJA, nesse lugar marginal,
secundario, que acredita que “professor substituto é o ltimo a escolher” e que os professores
efetivos “estdo no direito deles” ao conduzirem as coisas dessa forma. Desse modo, ele se
mantém nessa condicdo por meio da aceitacao dessas verdades, orientando sua forma de agir e,
consequentemente, ser. Por fim, é notavel, também, o modo como coincidem o lugar marginal
ocupado por esse professor substituto e o lugar subalterno da EJA e seus sujeitos na esfera
escolar e social, ambos esmagados pelas relaces de poder que organizam esse cenario.

Ao contrario do que ocorre com a P12, que se diz satisfeita com 0 modo como as coisas
sdo arranjadas na distribuicdo de aulas, outros docentes destacam que, apesar de terem que
trabalhar com a EJA, preferem o publico dos cursos Técnicos Integrados para adolescente e
jovens. A PI7 e a PE2 ilustram e explicam essa preferéncia nos recortes 5, 6 e 7, a segulir.

Recorte [5] — EPI1

[a]chei mais tranquilo (na rede federal) do que na rede municipal e estadual, 0s alunos
parece que tinham uma bagagem melh... maior [...] a maior dificuldade minha era,
assim, que eu...eu, desde sempre, eu gosto muito de trabalhar com adolescente, né?
Entdo, eu gosto da energia dos adolescentes, do..do ritmo da aula, né, que é mais
rapido, eles sdo muito ligados em tudo que ta acontecendo e na EJA a gente ndo tem
iss0, né? Entdo, eu falo que eu prefiro trabalhar com os adolescentes, mas como eu
sou a Unica professora do meu campus®?, [...] entdo, eu sei que eu sempre vou trabalhar
com a EJA. Assim, eu ja...eu ja me adaptei bem®? e tal, eu acho que eu ja t6 mais
acostumada, mas a minha preferéncia é sempre os adolescentes [...]

(Fonte: entrevista realizada com a PI17)

Recorte [6] — EPE2

Trabalhar com a EJA nédo foi uma escolha porque eu sempre preferi trabalhar com
adolescentes.

(Fonte: entrevista realizada com a PE2)

Recorte [7] — NPI7

De minha trajetéria escolar, posso dizer que a modalidade de ensino que me apresenta
mais dificuldade é a Eja. Reconhego que ndo tenho muita motivagédo para trabalhar
com esse segmento. Prefiro o pablico adolescente, gosto muito de trabalhar com o
ensino médio. Creio que a energia deles me contagia. Entretanto, como sou a Unica
professora de Portugués/Inglés no meu campus, tenho que lecionar na Eja, pois o
curso que oferecemos — {...}* — consta com Inglés Instrumental na grade curricular.
(Fonte: narrativa produzida pela P17)

51 No momento da pesquisa, a participante era a Ginica professora que ministrava lingua inglesa naquele cAmpus.
52 De acordo com o Quadro 8 — Codigos utilizados para apresentacdo dos dados ao longo da tese, as palavras
sublinhadas nos excertos significam que foram enfatizadas na fala dos entrevistados.

%3 O nome do curso EJA ofertado pelo cdmpus foi omitido a fim de manter o anonimato da participante.
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No recorte 5, ao explicar os motivos pelos quais prefere trabalhar com adolescentes, a
P17 menciona que esses alunos tém uma bagagem melhor. E importante notar que ela ndo
finaliza a palavra “melhor” e a substitui por “maior”. Por qual motivo hé a desisténcia pelo uso
do termo “melhor”? Seria por achar que essa escolha vocabular denotaria um julgamento de
valor? Tanto na entrevista quanto na narrativa, a P17 faz mencdo a sua preferéncia pelo publico
adolescente, alegando que esses alunos tém uma energia contagiante e um ritmo mais rapido de
compreensdo. Na EJA, por outro lado, ela ndo se sente motivada devido a falta dessas
caracteristicas. Identifico que os adjetivos citados pela professora representam, em grande
medida, a modernidade liquida (BAUMAN, 2001) na qual estamos inseridos atualmente. S&o
evidenciadas, portanto, as representacdes de que o que é rapido e imediato é melhor e mais
valorizado e, também, de que ha desmotivacdo quando temos que lidar com coisas e pessoas
mais lentas, que ndo correspondem a efemeridade e a velocidade das tecnologias e afins do
mundo moderno. Assim, é evidenciada, novamente, certa inadequacdo da instituicdo
(PEREIRA, 2011) e dos professores para lidar com essa modalidade de ensino e suas
especificidades, que sao tao particulares.

Outro ponto importante nesta discussdo reside nas nuances dos embates travados dentro
das relacdes de poder e que devem ser evidenciadas ao se analisar o discurso dessas professoras.
Nesse viés, é preciso perceber o modo como o exercicio da resisténcia é revelado quando a P17
e a PE2 afirmam que, apesar de trabalharem com a EJA, “preferem sempre os adolescentes”.
Ao enunciarem que preferem sempre trabalhar com adolescentes em detrimento da EJA, sédo
apontadas essas possibilidades de resisténcia apresentadas na teoria foucaultiana.

Foucault (1995, p. 234) fala também em “usar as formas de resisténcia contra as
diferentes formas de poder” e “usar esta resisténcia como um catalisador quimico de modo a
esclarecer™ as relagdes de poder, localizar sua posic&o, descobrir seu ponto de aplicacdo e 0s
métodos utilizados”. Dessa maneira, ao enunciarem sua preferéncia pelo trabalho com outro
publico, apesar de precisarem trabalhar com a EJA, essas professoras esclarecem, por meio do
exercicio da resisténcia, como operam as relagdes de poder e onde elas se localizam em meio a
esse processo. Ou seja, como docentes de LE, no IFG, elas precisam assumir essas turmas,
mesmo que ndo se identifiqguem com elas, porém, mesmo ndo podendo escolher, é aberta a
possibilidade de resisténcia que, nesse caso, se expressa no fato de poderem enunciar que

“sempre preferem trabalhar adolescentes”.

54 Grifo meu.
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Portanto, fica evidente a interdependéncia das relagfes de poder e das possibilidades de
resisténcia: a P17 e a PE2 s6 podem exercer a resisténcia dizendo que preferem trabalhar com
os adolescentes por causa das relacbes de poder que as localizam em uma posi¢édo em que nao
podem fazer essa escolha. Do mesmo modo, essas relacbes sé funcionam porque existe a
possibilidade de resisténcia, porque ha sujeitos livres, uma vez que a liberdade é fator
primordial para o exercicio da resisténcia.

Diferentemente da P17 e PE2, muitos professores, mesmo ndo tendo podido escolher
ndo trabalhar com a EJA, demonstraram que isso ndo significou um problema para eles. No
entanto, em uma observacdo mais minuciosa, essa aparente neutralidade se desdobra em
questdes mais complexas. Nos recortes 8 e 9, a seguir, pode ser verificada essa presumida

isencao.

Recorte [8] — EPI1

Pesquisadora®: Trabalhar com a EJA no IFG foi uma escolha?
P11: N&o, mas também eu nunca tive resisténcia.

(Fonte: entrevista realizada com a PI1)

Recorte [9] - EPE6

[n]&o teria muita possibilidade de escolha, nédo... porque faz a divisdo da carga horaria.
Mas, tem professores que tentam... eh... negociar... pra ndo ficar com a EJA. Pra mim,
eu ndo fazia questdo de escolher...a partir de agora, ndo tenho escolha, porque sé tem
eu (de professor de espanhol no cdmpus).

(Fonte: entrevista realizada com o PE6)

Ambos docentes demonstram que ndo foi possivel a recusa ao trabalho com a EJA.
Entretanto, o discurso da PI1 da pistas de que ha uma cultura geral de evitacdo dessa
modalidade. Quer dizer, ao afirmar que “nunca teve resisténcia”, transparece a ideia de que é
comum haver esse movimento nesse contexto. Assim, ela ndo ter se importado em assumir essas
turmas representa um contraponto a uma ordem que esta posta: a de que geralmente ha esquiva.

Dentro desse bojo, o discurso do PE6 aponta para um tipo de negociacdo bastante
comum entre professores, cujo intuito é justamente a evitacdo do trabalho com essas turmas. E
revelador o modo como o PEG6 se torna reticente ao tentar achar uma palavra para descrever o
que ocorre nesses momentos de divisdo de turmas. Ha, por parte desse professor, certo receio
na escolha vocabular que designaria esse jogo de “empurra-empurra” que acontece com as

turmas da EJA. O uso do verbo “negociar”, somado ao modo lacénico como ele tenta explicar

55 Como pesquisadora e, também, autora da tese, fui a responsavel pela realizagio da entrevista.
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a questdo, descortina a representacdo de que é necessario negociar a EJA, uma vez que ndo sao
muitos os professores que se dispdem a trabalhar com ela.
Em sua narrativa, a PE1 revela, ainda, que muitas vezes, quando se é novato na

instituicdo, ndo ha, nem mesmo a possibilidade para essa negociacdo. Segundo ela,

Recorte [10] — NPE1

Quando entrei em exercicio no IFG, em 2013, o entdo chefe de departamento me
recebeu de forma entusiasmada, pois a area de linguas era muito carente de servidores
efetivos [...]. Naguele momento, eu ndo tive prerrogativa alguma, e fiquei bastante
contrariada em ter que assumir as aulas que as outras ndo quiseram pegar. Na verdade,
o chefe de departamento nunca quis enunciar as coisas dessa forma, mas em nenhum
momento abriu a possibilidade de negociar as aulas com a area.

(Fonte: narrativa produzida pela PE1)

Esse recorte traz a tona um importante ponto para a analise do cenéario da EJA: o modo
velado como séo tratadas algumas questdes referentes a essa modalidade. Ao analisar o discurso
da PE1, ao “rachar” suas palavras, sdo percebidas questdes que revelam algo a mais e “é esse
‘mais’ que ¢ preciso fazer aparecer e que ¢ preciso descrever” (FOUCAULT, 2008, p. 55). A
PE1 coloca que o chefe de departamento “nunca quis enunciar as coisas dessa forma, mas em
nenhum momento abriu a possibilidade de negociar as aulas com a area®”. E evidenciada aqui
a representacdo de que o modo como se impde a impossibilidade de discusséo acerca da
negociacdo de aulas é tratado como algo “errado”, “vergonhoso” e que deve acontecer
“escondido”, ou pelo menos, ndo se deve falar a respeito claramente. O fato de nunca querer
“enunciar as coisas dessa forma” denota o embaraco causado pela situagdo que se coloca e
reitera esse entendimento de que essa ndao é uma pratica vista com bons olhos. Dizer claramente
que ndo é possivel discutir a distribuicdo dessas aulas é atestar que a professora novata deve,
compulsoriamente, assumir as turmas de EJA, mas representa uma espécie de arbitrariedade
que néo condiz com a postura esperada dos servidores na instituicdo. Nesse sentido, questiono
sobre a prépria existéncia dessa modalidade caso houvesse uma liberdade de escolha embasada
na “afinidade” dos docentes com esse publico.

Assim, a (auto)representacdo de que os professores novatos devem assumir as turmas
que “sobram” descortina o modo velado como a questao de distribuicdo de aulas é tratada pelos

envolvidos. Isso ¢ sintomatico da forma como a EJA ocupa esse lugar de “sobra” e ¢ apagada

5 Apesar de ser a (inica professora de Espanhol em seu cdmpus, a PE1 é também professora de Lingua Portuguesa.
Portanto, quando ela diz que no houve a possibilidade de negociar as turmas de EJA com a &rea, ela se refere as
aulas de Lingua Portuguesa, ja que ha outros professores que também ministram essa disciplina. A questdo de
haver professores que se recusam a trabalhar com a EJA é uma realidade inerente a qualquer disciplina, ndo apenas
as LEs.
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e silenciada socialmente e, também, no &mbito escolar. Além disso, o discurso da PE1 sinaliza
gue, mesmo contrariada, teve que assumir as turmas que Ihe foram designadas. Esse fato revela
a (auto)representacao de que “professor novato nao tem vez” e que, portanto, deve assumir as
turmas que os outros professores ndo quiseram. Isso ocorre devido as relagdes de poder que
determinam o que pode ou n&o ser dito/feito pelos atores dessa interagdo, no caso, a PE1, o
coordenador e os demais docentes que ndo quiseram assumir as turmas. Nesse caso,
especificamente, a PE1 é localizada, por meio das relagfes de poder, em um lugar de sujeicao
em referéncia aqueles que estdo ha mais tempo na instituicdo. Desse modo, a
(auto)representacao “professor novato nao tem vez” aparece como ingrediente fundamental na
constituicdo desse sujeito-professor novato que deve aceitar o que é designado pelos demais
colegas que, nessas relacbes de poder, estdo alocados em uma posicdo que 0S permite
determinar como acontece a distribuicdo de aulas, por exemplo.

Tendo em vista que os sujeitos produzem saber sobre sua préatica e identidade por meio
de estratégias de poder, os discursos apresentados nos excertos 8, 9, 3 e 2, por PI1, PE6, P12 e
PE1, respectivamente, revelam o intrincado processo de subjetivacdo desses docentes quando
eles aceitam a objetivacdo dos professores como aqueles que ndo fazem distincdo entre turmas,
ndo escolhem uma em detrimento de outras devido as suas peculiaridades. Isso posto, quando
a PI1 diz que ndo escolheu, mas também n&o teve resisténcia, seu discurso endossa essa
(auto)representacdo. Do mesmo modo, 0 processo de subjetivacdo ocorre quando esses
docentes dizem que “ndo fazia questdo de escolher” (PEG6, recorte 9) ou que “eu ndo escolhi
trabalhar com EJA”, mas a partir do momento que teve que assumir as turmas, se tornou uma
escolha (P12, recorte 3), ou ainda que apesar de néo ter sido uma escolha, a principio, acabou
tornando-se uma, como é o exemplo do recorte 2, quando a PE1 diz que se interessou pela
modalidade e quis “muito aprender a lidar com a EJA”.

Dessa maneira, esses enunciados surgem em consonancia com o que é socialmente
aceito e valorizado dentro da nossa cultura, ou, como coloca Silva (2018, p. 88) “emergem em
conformidade com o verdadeiro de uma época e aquele que 0s enuncia posiciona-se como
autorizado a entrar nessa “ordem do discurso” e materializar sentidos aceitos e valorizados”.
Ou seja, um professor que aceita os desafios da EJA, ndo faz distingédo entre as modalidades de
ensino e interessa-se pelas suas caracteristicas representa atitudes altamente desejaveis
socialmente. Portanto, esses docentes, ao proferirem tais enunciados, materializam esses
sentidos e corroboram a objetivagdo dos mesmos como profissionais que ndo apenas aceitam,
mas, também, se interessam pelos desafios impostos por esse contexto educacional e passam a

escolhé-lo a partir do momento que entram em contato com ele.
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Sob esse viés, o discurso é justamente o resultado das relagdes entre os enunciados e, ao
mesmo tempo, é ele que delimita a producdo deles, por meio das rela¢fes de poder. Dessa
forma, retomo o que Silva (2018) diz acerca dos requisitos para que 0s enunciados emerjam.
Os enunciados que aparecem nos excertos citados sO puderam vir a tona devido as
possibilidades discursivas disponibilizadas pelo arquivo, que é inerente a uma época especifica,
permeado pelo que é aceito e valorizado dentro desse espago historico orquestrado pelas
relagdes de poder. E importante lembrar que o arquivo é justamente “o sistema das condigdes
histéricas de possibilidade dos enunciados” (CASTRO, 2016, p. 43), portanto tudo que emerge
dele sé o faz porque houve condi¢des histdricas que permitiram que isso fosse possivel.

Para a compreensédo dessa dindmica, é necessario retomar o que Hall (2013) diz acerca
da abordagem construtivista da teoria das representagdes. Segundo este autor, “as coisas nao
significam®’: nds construimos o significado, usando sistemas representacionais — conceitos e
sinais”® (HALL, 2013, p. 11). Quer dizer, as representacdes aqui apresentadas e suas
consequéncias reais e palpaveis ndo surgiram por si S0, a partir de uma existéncia meramente
fisica. Elas existem porque sdo culturalmente criadas por nés, a partir das dindmicas impostas
pelas relacdes de poder que permeiam nossas relagées uns com o0s outros e com o mundo que
nos cerca. Assim, os efeitos desses discursos que, nesse caso, se traduzem no fato de professores
novatos terem que trabalhar com a EJA, de que ndo ha negociacdo no designio dessas turmas,
na discriminacdo sentida fisica e emocionalmente pelos alunos dessa modalidade ao se sentirem
diminuidos, ao perceberem que s6 sdo vistos no mundo se estudarem, ao constatarem que suas
salas de aulas sdo menos equipadas que as de outras turmas, sé existem porque foram
“construidos” a partir da linguagem, do proprio discurso. Dessa forma, ha um sistema que se
retroalimenta: o discurso cria a realidade e seus efeitos reforcam esse discurso.

Além das discussdes tecidas acerca da ndo escolha dos professores no trabalho com a
EJA e das demais questdes imbricadas nesse cenario, outro ponto que deve ser problematizado
é o fato de os docentes e coordenadores caracterizarem recorrentemente o trabalho com essa
modalidade como “um desafio”. Por um lado, desafio pode ser entendido como algo positivo,
que tem o poder de movimentar, de causar mudangas e promover algum tipo de evolucdo. Sob
essa Otica, ter um desafio nos impulsiona a melhorias. Por outro lado, essa palavra também pode
trazer uma perspectiva negativa, de algo dificil, trabalhoso, que demanda esforco e que e,

portanto, desfavoravel. Os dados da pesquisa revelaram que o emprego do termo “desafio”

57 Grifo do autor.
%8 Tradugéo feita por mim. No original: “Things don’t mean: we construct meaning, using representational systems
— concepts and signs”.
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aparece habitualmente atrelado ao trabalho com a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
e carrega em si uma conotacao preponderantemente negativa.

A partir do que coloca Hall (2013) acerca do processo de producao das representacdes,
é necessario refletir sobre quais sdo os possiveis significados que a palavra “desafio” carrega
em si, dentro do contexto sociocultural em que estdo inseridos esses professores de LE.
Considerando o discurso enquanto objeto de andlise, Foucault (2008, p. 28) evidencia a
importancia de se considerar os elementos que o circundam e o permeiam dentro do recorte que
se analisa, ndo sendo necessario se manter preso a sua remota origem, mas observando
minuciosamente o que o circunda no momento de sua invocagdo. Foucault (2008, p. 28) reforga
a necessidade de se questionar as verdades pré-estabelecidas, de “sacudir a quietude cora com
a qual as aceitamos”. Assim, a analise aqui proposta vai ao encontro dessa tentativa de
problematizar essas formas prévias de continuidade, revelando outras nuances do que que ja
esta posto. Diante disso, é preciso averiguar o que se encontra velado sob a representacdo de
que “trabalhar com a EJA ¢ um desafio”. Nos excertos a seguir, apresento alguns exemplos que
ilustram o modo como esse termo se insere nos discursos dos docentes participantes da

pesquisa.

Recorte [11] — QPE5

(ser professora de lingua espanhola na EJA no contexto do IFG significa) [u]m grande
desafio. E necessario trabalhar diariamente com a motivagdo deles; a sensagio que
tém de que ndo sdo capazes; a baixa carga horéaria da disciplina, 0 que ndo permite
aprofundamento em nenhuma das habilidades linguisticas.

(Fonte: questionério respondido pela PES)

Recorte [12] — QPE9

[a] atuacdo na EJA é um desafio constante. S80 muitas as varidveis que tento
administrar; pouca carga horaria (2 aulas semanais para cada disciplina); a quantidade
de disciplinas sob a minha responsabilidade (espanhol basico I, espanhol basico I,
redacdo técnica em espanhol I. redacdo técnica em espanhol Il, conversagdo I,
conversacdo I1); a oscilacdo na frequéncia dos discentes; a baixa autoestima dos
discentes em relagdo ao aprendizado de linguas estrangeiras de uma maneira geral;
falta de material didatico mais apropriado para o publico-alvo (...); falta de tempo para
criar/elaborar ou adaptar materiais; tempo para discutir com os pares sobre as
necessidades dos discentes; entre outras questdes.

(Fonte: questionario respondido pela PE9)

A PES afirma que trabalhar com a EJA € “um grande desafio” e, em seguida, elenca
uma série de motivos que ilustram a realidade da qual ela fala. Ao citar a necessidade de motivar
os alunos e, também, aprofundar o desenvolvimento linguistico, ela conclui que ndo ha tempo
suficiente para cumprir tantas demandas a contento. Assim, um tom de queixa se manifesta em
seu discurso, uma denuncia de que lidar com aspectos emocionais dos alunos e, também, tratar

de questdes relacionadas ao aprendizado da lingua representa uma tarefa impossivel dentro do
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tempo que se tem disponivel. Tem-se, portanto, a (auto)representa¢do de que “trabalhar com a
EJA ¢ um desafio” porque ¢ dificil, j4 que demanda a realizacao de algo impossivel dentro das
condicdes que se tem.

Portanto, os discursos da PE5 e PE9 estdo imbuidos de elementos que reforcam o
entendimento de que os alunos da EJA tém uma série de caracteristicas que dificultam o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem nesse contexto. Essas caracteristicas, é
importante ressaltar, sdo oriundas de um longo processo de apagamento desses alunos no
ambito social no qual estdo inseridos. Quando essas professoras dizem que “é necessario
trabalhar diariamente com a motiva¢ao deles” e que “a sensacdo que tém de que ndo sdo
capazes”, elas trazem a tona uma questdo de ordem social inerente a alocagdo social desses
sujeitos, expondo revezes gque sobrepujam o alcance de acao e solucdo do professor. A baixa
autoestima desses alunos provém de um longo processo de rebaixamento social, de um
paulatino silenciamento dessas pessoas dentro da sociedade na qual (sobre)vivem.

Nesse Viés, essa representacdo/objetivacdo esta entremeada dos significados
transportados pelos discursos acerca da EJA e sO € possivel compreender esses sistemas de
representacdes se houver a identificacdo de quais posicGes-de-sujeito eles produzem
(WOODWARD, 2000). Dessa forma, constato que nos recortes 11 e 12, esses elementos se
traduzem no fato de que esse trabalho é desafiador, dentre outras razbes, porque o professor
tem que lidar com os subprodutos da condi¢do marginal da EJA, que séo elencadas pela PE9
como “a oscilagdo na frequéncia” e “a baixa autoestima dos discentes em relagdo ao
aprendizado de linguas estrangeiras”, somado a questdes resultantes da precaria formacao
desses alunos devido as condi¢des socioecondmicas igualmente escassas, o que, segundo a PES5,
“ndo permite aprofundamento em nenhuma das habilidades linguisticas”.

Desse modo, observando os significados produzidos pelo processo de formacéo das
representacdes (HALL, 2013), destaco como elementos culturais que subjazem essa dindmica
o entendimento de que “professor ¢ de tudo um pouco” e de que, portanto, ele “da conta” de
atender a todas essas demandas. Porém, apesar desses ‘“superpoderes” atribuidos
discursivamente a esses profissionais, percebo que esse sujeito-professor é posicionado dentro
dessas representacbes (WOODWARD, 2000) justamente como aquele que se sente
sobrecarregado e frustrado por ndo conseguir lidar com questdes que estdo além do seu alcance.
Assim, quando a PE9 diz, no recorte 12, que a “atuacdo na EJA ¢ um desafio constante” porque
“sdo muitas as varidveis que tento administrar”, ela corrobora essa percepcao e ilustra o modo

como as identidades docentes sdo construidas a partir dessas varias (auto)representacdes.
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Na esteira dessa reflexdo, € importante notar que ha, no arquivo discursivo que engendra
esses discursos, elementos que compdem a (auto)representacdo/subjetivagdo de que “o
professor ¢ de tudo um pouco” e calcam o entendimento de que ele pode, e deve, dar conta de
varias frentes, uma vez que sua profissao € discursivamente representada como aquela na qual
“se faz de tudo um pouco”.

Essa abundéncia de demandas relatada pela PE9 é corroborada pela C10:

Recorte [13] — EC10

[e]u ndo sei, sinceramente, como a gente vai conseguir reorganizar essa carga horaria
sem extrapolar, porque a gente tem, inclusive uma sobrecarga muito grande e... eu
tenho receio dos docentes depois adoecerem, entrarem com atestado, e ai? Piora tudo,
né?”. [...]*° [o] maximo de aulas deveria ser 20 “em situacdes extremas. O ideal seria
16 (horas) e 3 disciplinas. A gente tem hoje professores com 5 ou 6 disciplinas e carga
horéria extrapolada (22, 24 horas).

(Fonte: entrevista realizada com a C10)

O excesso de atividades relatado pela PE9 e pela C10, além de ilustrar uma clara
sobrecarga de atividade docente, contraria, inclusive, 0 que estd previsto na Resolucdo n°
9/2011, que regulamenta a jornada de trabalho dos servidores docentes do IFG. Em seu artigo
16, aparece que “na distribuicdo das atividades de regéncia, o Departamento de Areas
Académicas deverd, preferencialmente, distribuir até trés disciplinas distintas por docentes,
podendo chegar, no caso de estrita necessidade®, ao limite maximo de 5 (cinco) disciplinas”.

Desse modo, ha um acumulo de fun¢des e um volume de atividades e demandas que
extrapolam as possibilidades de uma atuacao saudavel e satisfatdria para esses docentes. Assim,
0 sujeito professor, que ao se constituir na historia e ser fundado e refundado por ela, materializa
com seu discurso saberes que colocam esses profissionais em um lugar de heroismo
encarcerador, no qual acredita-se que ele deva dar conta de demandas que estdo além de suas
possibilidades reais de acdo. Nesse sentido, a materialidade desses discursos se mostra nas
praticas desses professores cujos efeitos podem ser percebidos, por exemplo, nos elevados
nameros de problemas de fundo emocional vivenciados por essa classe de trabalhadores.

A correlagdo entre transtornos psicoemocionais e a profissao docente, de modo geral, é
tratada por diversas pesquisas (BORSOI, 2012; BRUM et Al, 2012; CARLOTTO, 2010;
CASSANDRE, 2011; ESTEVES-FERREIRA; SANTOS; RIGOLON, 2014; DIEHL; MARIN
(2016); GIANNINI; LATORRE; FERREIRA, 2012; TENAGLIA, 2018). Tenaglia (2018), por

exemplo, discorre sobre os transtornos psicoldgicos em professores e a auséncia de politicas

%9 De acordo com o Quadro 8 — Cadigos utilizados para apresentacéo dos dados ao longo da tese, o uso de colchetes
para indicar supressdo de parte da fala do participante.
80 Grifo meu.
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publicas que fornecam suporte na contencdo desses casos. Essa autora ressalta que a classe
docente tem enfrentado complicados fatores em seu trabalho e que isso compromete muitissimo
tanto sua qualidade de vida, quanto a qualidade de seu trabalho. Ela afirma ainda que € comum
a aparicdo de reacBes psicossomaticas como angustia, ansiedade e doencas tais como a
depressdo e a Sindrome de Burnout em docentes.

Diehl e Marin (2016) fazem uma revisao da literatura cientifica acerca do adoecimento
mental em professores no Brasil e mostram que as pesquisas existentes apontam para dados
alarmantes. De acordo com essas autoras, pesquisas mencionam varios fatores geradores dessas
doengas como, por exemplo, sobrecarga (principalmente mental), pressdao por resultados,
relagOes interpessoais conflituosas, pressao por producdo intelectual, dificuldades em relacéo
aos alunos, remuneracao, quebra de expectativas vinculadas ao trabalho, relacdes conflituosas
com gestdo da escola ou com alunos, dentre outros. Batista, Carlotto, Coutinho e Augusto
(2010), em seu estudo acerca da prevaléncia da Sindrome de Burnout em professores do Ensino
Fundamental das escolas municipais de Jodo Pessoa — PB, apontam que 33,6% desses
professores apresentam alto nivel de exaustdo emocional e 56,6% deles demonstram alto nivel
de baixa realizacdo profissional.

Portanto, os transtornos psicoemocionais relatados nessas pesquisas sao exemplos de
sintomas das praticas sociais materializadas por meio de discursos que objetivam o docente
enquanto super-heroi. Assim, quando a P11, no recorte 8, apresentado no inicio dessa secao, se
coloca como aquela que “ndo oferece resisténcia” e aceita trabalhar na EJA mesmo isso nao
tendo sido uma escolha pela impossibilidade de recusa, ocorre o processo de subjetivacdo por
meio do qual esse sujeito-professor aceita as objetivacGes que lhe foram atribuidas.
Analogamente, o alto volume de demandas exposto pela PE9, no recorte 12, igualmente ilustra
as causas desse adoecimento e, também, os tracos de subjetivacao.

Por fim, apresento uma fala da PE4 que sintetiza vérias das questdes discutidas neste

capitulo acerca do trabalho com a EJA. Essa docente diz que

Recorte [14] — EPE4

O que eu sinto é que ninguém quer trabalhar (com a EJA), entdo quem tem a
disposicdo, herda.

(Fonte: entrevista realizada com a PE4)

O substantivo “heranga”, que vem do latim haerentia, significa ganhar, obter ou
conquistar algo por via de sucessdo. A palavra “herda”, portanto, revela em seu significado uma

dualidade. Se ha, por um lado, o beneficio de receber um bem sem a necessidade de qualquer
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esforco para tal, ha também a dor de uma perda que culmina nesse recebimento. E algo que, em
geral, chega inesperadamente, que vem sem 0 nosso desejo e que traz consigo, também, um
onus: o de lidar com a responsabilidade da posse de um novo bem. O que fazer com ele? Como
cuidar dele? H4, portanto, duas perspectivas opostas quando pensamos no significado de uma
heranca. Ao transpor essa reflexdo para a situagcéo da EJA, mais especificamente para o discurso
da PE4, apresentado no recorte 14, suscitam alguns questionamentos a esse respeito. O que
significa herdar a EJA? Qual é o 6nus e o bonus dessa “heran¢a”? Em que medida é bom e
gratificante trabalhar com a EJA? Em que medida ¢ um fardo? O que eu ganho e perco
trabalhando com essa modalidade? Percebe-se, por meio dessas indagagdes e de seus possiveis
desdobramentos, o desvelar de uma série de elementos que reforca a representacao do que € o
trabalho com a EJA, um desafio, e do que ndo €, uma escolha.

Por outro lado, € necessario problematizar os motivos pelos quais essa ndo-escolha
resulta na “heranca” de um desafio tdo intenso. Como foi exposto ao longo deste capitulo, o
que se espera do professor de LE da EJA € de uma proporcao enorme e inatingivel em diversos
niveis. Assim, ha de se (re)pensar a responsabilidade e poder de acdo do docente diante desse
cenario: é possivel o professor motivar esses alunos dentro da sala de aula? Qual é o poder de
alcance dessa presumida tentativa, diante de toda uma existéncia de subjugacéo desses alunos
no contexto social em que estdo inseridos? Como dar conta de tantas demandas que extrapolam
completamente suas possibilidades de acdo? Assim, percebo que o carater desafiador relatado
por esses professores tange o fato de que trabalhar com a EJA é muito dificil porque esta além
do que eles podem fazer dentro de sua funcdo docente. Se nem mesmo o Estado, cuja funcéo €
garantir a igualdade de condigdes para todos os cidad&@os, consegue desempenhar essa
incumbéncia, como poderia o professor realiza-la?

Na proxima secdo, trato das questdes referentes a (auto)representacdo de que para
trabalhar com a EJA o professor precisa “ter perfil”. E importante ressaltar que ha um reiterado
entrelacamento entre as (auto)representactes dos professores de LE ao longo desta tese, assim
como acontece no processo de construcdo identitaria, no qual fagulhas de discursos se fundem

e se reorganizam sistematicamente.
3.3 “Eu nao tenho perfil para trabalhar com a EJA”
As discussOes tecidas na secdo 3.2 possibilitaram verificar que, em um primeiro

momento, os professores de LE ndo escolhem trabalhar com a EJA e, apesar disso, eles

continuam nessa fungdo por demanda institucional. Diante dessa obrigatoriedade, alguns
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docentes permanecem nessa fungdo sem necessariamente preferirem esse trabalho, enquanto
outros demonstram que, ap6s conhecerem essa realidade, se identificaram com ela e, a partir
disso, escolheram permanecer nela.

A analise desenvolvida nesta secdo também se funda nos conceitos de identidade
desenvolvidos por Hall (1996; 2000; 2019), Tadeu da Silva (1999; 2000; 2019), Woodward
(2000) e Rajagopalan (1998), Bhabha (1998) e Bauman (1999; 2003), na concepcdo de
representacdo (HALL, 2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000;
CELANI; MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004) e de discurso (FOUCAULT, 1994; 1995;
1996a; 1996b; 2000; 2003a; 2003b; 20044a; 2004b; 2008), apresentados na secdo anterior. Desse
modo, discuto a (auto)representacio/subjetivagao desses docentes de que “ndo tém perfil para
trabalhar com a EJA”, usada recorrentemente para justificar porque ndo preferem lidar com
essa modalidade. Apresento, portanto, excertos que ilustram o que significa “ter perfil para
trabalhar com a EJA” ¢ os discuto a fim de evidenciar os elementos imbuidos nessa
representacdo, observando em que medida eles constituem as identidades dos docentes de LE
e, também, o modo como as relacBes de poder orquestram esses discursos.

A anélise dos dados revelou que, ao justificarem porque ndo escolheram a EJA, a
maioria dos professores de LE alegou que ndo tinha “perfil” para trabalhar com essa
modalidade. A primeira questdo sobre a qual quero discutir € a compreensdo atribuida a palavra
“perfil”. De acordo com o Dicionario Houaiss (2001, p. 2186) alguns dos significados do

vocébulo “perfil” sdo:

1. delineamento de um rosto visto de lado 2. Contorno grafico de uma figura, de um
objeto, visto apenas por um dos lados 3. Linha de contorno de qualquer coisa
apreendida numa visdo de conjunto 4. descricdo de uma pessoa em tragos que
ressaltam suas caracteristicas basicas [...] 5. ato de perfilar tropas 6. contorno de uma
moldura [...]

Esse termo, portanto, expressa a ideia de “delineamento”, “delimitacdo de um conjunto
de caracteristicas” ou, ainda, “caracterizag¢ao de algo a partir da delimitagcdo de seus atributos”.
Assim, ter um perfil profissional qualquer pressupde a delimitacdo de uma série de
caracteristicas que sdo essenciais para o desempenho de uma determinada funcéo.

Nessa perspectiva, para ser professor é preciso, dentre outras coisas, saber o conteldo a
ser ministrado, conhecer as metodologias de ensino, compreender o processo de ensino-
aprendizagem, etc. Em tese, em uma andlise bastante elementar, esses seriam 0s pré-requisitos
basicos para que alguém tivesse o “perfil” para ser professor. No entanto, quando os professores

de LE da EJA discorrem sobre o fato de “nao terem perfil” para trabalhar com a EJA, sdo outros
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elementos que aparecem imbuidos em seus discursos. Ao relatar a sua falta de desejo para
trabalhar com a EJA, a P17 acrescenta a descri¢do de uma coordenadora® que, em sua opinio,

pOSsUi as caracteristicas inerentes a quem “tem perfil” da EJA.

Recorte [15] — EPI7

Nds tivemos uma coordenadora [...] bastante interessada na EJA porque ela gosta®
muito da EJA, estuda, né, vai a eventos, congressos, né, de Educacdo de Jovens e
Adultos... Entdo, ela era bem interessada.

(Fonte: entrevista realizada com a P17)

Segundo a explicacdo dessa docente, o profissional que tem perfil para EJA precisa,
primeiramente, gostar da modalidade e se interessar por ela. Além disso, sdo mencionadas
atividades como estudar e ir a eventos sobre essa teméatica como sendo praticas caracteristicas
de quem tem esse perfil. Nessa perspectiva, questiono: 1) estudar e ir a eventos relacionados a
sua pratica ndo seriam elementos basicos da formacdo continuada do docente,
independentemente da modalidade com a qual trabalha? 2) por qual razdo “gostar” e “ser
interessado” aparecem como caracteristicas de quem “tem perfil” para trabalhar com a EJA? 3)
qual é a concepc¢do do papel docente infundido nessa (auto)representacdo? Antes de responder
essas perguntas, entretanto, apresento mais alguns excertos que ampliam a compreensdo do que
seriam os elementos que compdem a ilustracdo desse suposto perfil.

A PI7 relata que o trabalho com a EJA exige do professor mais paciéncia em

comparacdo aos alunos adolescentes.

Recorte [16] — EPI7

assim, a gente tem que ter muita paciéncia, no sentido de ta repetindo instrugdes, tal,
porque enquanto os meninos (do integrado), assim, vocé mal abre a boca e eles ja
fizeram o que vocé pensou, né, os da EJA depreendem sentido diferentemente... Sdo
pessoas mais velhas, cansadas e...tem todo um...como é que eu posso dizer... uma
deficiéncia em varios aspectos. Mas, ainda assim, esses meus alunos com quem eu
trabalhei no semestre passado e nesse agora, eles sdo muito pra frente, sabe? Ainda
assim, tem que repetir e repetir instrugdes, ter muita paciéncia...ir I3, [...] pegar na
m&o... mas, assim, paciéncia eu tenho de sobra! Mas, fora isso, eles aceitam tudo”.
(Fonte: entrevista realizada com a PI17)

Segundo essa professora, devido as dificuldades causadas pela precaria formacéo béasica
desses alunos e pelo fato de ja estarem mais velhos, é necessario fazer um acompanhamento
mais amiude, tendo “muita paciéncia” e “pegando na mao” para que o processo de ensino-

aprendizagem aconteca de forma satisfatoria. E evidenciada a representagio de que o trabalho

61 Todos os coordenadores dos cursos EJA sdo, também, professores dessas turmas.
62 De acordo com o Quadro 8 — Codigos utilizados para apresentacdo dos dados ao longo da tese, as palavras
sublinhadas indicam énfase na fala do participante.
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com a EJA é mais trabalhoso e, portanto, requer mais disposicdo fisica e emocional do
professor. Ademais, sublinho o fato de a P17 dizer que os alunos da EJA “aceitam tudo”, ao
final do recorte 16.

Esse enunciado se destaca como um importante elemento na teia discursiva que objetiva
a EJA como modalidade marginal, subalterna, para a qual sdo destinadas “sobras”, tanto numa
perspectiva social quanto econdmica. Inclusive, o uso da palavra “sobra”, utilizado pela P17
para designar “excesso” de paciéncia, curiosamente dialoga com minha percep¢do de que é
justamente pela caréncia provocada pelas “sobras” recebidas que € preciso ter paciéncia, tempo
e disposicdo “de sobra” para atender as demandas da EJA. A falta, de um lado, reclama o
excesso de outro, como uma forma de compensagéo.

Outro aspecto importante a ser observado é 0 modo como a afirmagdo “fora isso, eles
aceitam tudo” é introduzida pela conjun¢do adversativa “mas”, dita logo ap0s ser frisado pela
professora que € preciso “ter muita paciéncia” e “pegar na mao” desses alunos para que
consigam aprender. Ou seja, apesar de ser demandante o trabalho com essas turmas, “eles
aceitam tudo”, o que acaba funcionando como uma espécie de recompensa pelos obstaculos

enfrentados. A PE8 corrobora essa percepcao, como esta exposto no recorte 17, a seguir:

Recorte [17] — NPE8

[a]pesar de compreender todo esse contexto, nos deparamos, em algumas vezes, com
uma super-protecdo de parte do corpo docente ¢ de um “vitimismo” por parte dos
alunos que usam da compreensdo de sua situa¢do para negligenciar os estudos: nao
entregam trabalhos nas datas combinadas, faltam sem justificativa e chegam
atrasados, ndo realizam avaliacBes. Em algumas turmas, raramente temos a turma
completa em todas as aulas, fazem um “rodizio” de quem vai a cada aula. Esse cenario
compromete enormemente o processo de ensino-aprendizagem e exige de nds,
professores, muita persisténcia, paciéncia e o0 uso de metodologias variadas para que
atendam as especificidades acima citadas e para que despertem o interesse dos alunos.
(Fonte: narrativa escrita pela PE8)

Essa professora ilustra um cendrio complexo que, em suas palavras, “compromete
enormemente o processo de ensino-aprendizagem”. Ela reitera a percepgdo da P17, no recorte
15, ao afirmar que esse contexto exige muita “persisténcia” e “paciéncia” por parte dos
professores. Além disso, menciona as especificidades da EJA como fator que agrega maior
dificuldade no uso de metodologias, por exemplo. Um outro aspecto explicitado por esse
excerto diz respeito a ténue linha que separa a compreensdo de que o contexto social dos alunos
da EJA exige uma flexibilizac&o de regras por parte dos professores e o entendimento de que
alguns alunos “se aproveitam” dessa flexibilizacdo para ndo cumprir a contento suas atividades

escolares.
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Assim, o discurso da PE8 aponta para uma percep¢do de que hé& professores que
superprotegem os alunos da EJA e que alguns deles se aproveitam dessa condi¢do. Essa
compreensdo de que o trabalho com a EJA é mais trabalhoso do que com outras modalidades é

reiterada repetidamente por varios docentes, como mostram os recortes 18, 19 e 20, a sequir:

Recorte [18] — QPI3

[u]m grande desafio. E um exercicio de reflexdo sem fim. E querer “inclui-los” sem
constrangé-los.

(Fonte: questionario respondido pela PI3)

Recorte [19] — NPI7

a modalidade de ensino que me apresenta mais dificuldade é a Eja. Reconhego que
ndo tenho muita motivacdo para trabalhar com esse segmento. Prefiro o publico
adolescente, gosto muito de trabalhar com o ensino médio. Creio que a energia deles
me contagia. Entretanto, como sou a Unica professora de Portugués/Inglés no meu
campus, tenho que lecionar na Eja, pois o curso que oferecemos — {...}% — consta com
Inglés Instrumental na grade curricular.

(Fonte: narrativa escrita pela P17)

Recorte [20] - EC11
[a]cho que exige do professor uma sabedoria maior.
(Fonte: entrevista realizada com a C11)

Os excertos apresentados nesta secao elucidam as razdes pelas quais o trabalho com a
EJA ¢ percebido como um fardo por exigir do professor “uma sabedoria maior”, como coloca
a C11, e demandando mais reflexdo, paciéncia, persisténcia e estratégias para conseguir realizar
seu trabalho a contento, como mostram os relatos apresentados anteriormente. Desse modo, é
descortinada a representacdao de que “trabalhar com a EJA exige demais”. Nessa perspectiva,
quem esta qualificado para trabalhar com a EJA, ou seja, quem “tem perfil”, € justamente aquele
professor que “se interessa”, “gosta” e “vai a eventos” sobre essa modalidade, citado pela P17,
no recorte 15.

Portanto, as relacdes de poder que gerenciam o que é disponibilizado no arquivo
discursivo € que determinam os saberes que entram, ou ndo, nessa rede discursiva que objetiva

2 ¢

o professor que “tem perfil” para trabalhar com a EJA como aquele que “gosta”, “se interessa”,
“tem paciéncia”, € persistente”, “¢ motivado” e “pega na mao” do aluno a fim de conduzi-lo no
processo de ensino-aprendizagem. Ha, em vista disso, uma espessa teia discursiva pontilhada
de elementos do contexto sécio-historico e cultural que permite que essa representacdo do
professor da EJA se constitua discursivamente a partir dessa caracterizacéo.

Assim, o fato de a profissdo docente ser historicamente desvalorizada (CERICATO,

2016), o modo como se considera a docéncia um oficio exercido “por amor” e ndo como uma

83 O nome do curso foi suprimido a fim de manter o anonimato da participante.
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profissdo que merega ser recompensada financeiramente, a relacdo maternal que é estabelecida
historicamente entre professores e alunos, tudo isso contribui para que o professor seja
discursivamente objetivado como um profissional que trabalha por amor. No caso da EJA,
especificamente, percebo que essa situacao é agravada pelo fato de seus alunos serem pessoas
em fréageis condic¢des sdcio-histdricas e econdmicas, o que reforca esse tom maternal atribuido
aos professores.

Nesse viés, € como se, por viverem em situacdo de vulnerabilidade social, isso
representasse mais um motivo pelo qual esses alunos precisassem ser “cuidados” de forma
especial pelos docentes. Sob essa perspectiva, aparece nos discursos sobre a EJA uma reiterada
percepcdo de que, diante das dificuldades inerentes ao trabalho com essa modalidade, os
profissionais tentam evita-la.

Os excertos 21, 22, 23 e 24, a seguir, ilustram isso.

Recorte [21] - EC2

[u]m dia, logo no comego do EJA, j& comegado, mas no inicio, nos chamaram... ia ter
aqui dentro do IF uma palestra sobre o EJA, como trabalhar (com esse publico). E eu
fui. E as pessoas que estavam la estavam dando toda a teoria que eu tinha visto na
faculdade de Educacéo sobre os grandes tedricos da Educacdo. Mas, 0 que que eu vou
fazer com o EJA hoje? Ninguém disse...

(Fonte: entrevista realizada com a C2)

Recorte [22] - EPE1

[0] grupo era aberto pra todos os professores do campus porque todos tém a
possibilidade de atuar na EJA. Mas, como sempre, apenas algumas poucas cabecas se
prestavam a isso e se identificavam com a causa, ou achavam interessante, ou
importante... Infelizmente ele (o grupo de estudos da EJA) ndo vingou muito... [...] 0
convite era aberto a todos (mas) nds contdvamos com pouquissimas pessoas,
geralmente quatro, além do coordenador. [...] eram geralmente as pessoas que tinham
mais interesse mesmo. [...] Os professores da area técnica tinham como um interesse,
assim, nas entrelinhas, o encerramento dos seus cursos. O curso na EJA, pra eles, era
um fardo que eles ndo gostariam mais de carregar. Entdo [...] enviavam representantes
para tentar incutir a ideia de encerrar aquele curso.

(Fonte: entrevista realizada com a PE1)

Recorte [23] - EPI1

Eu ndo estava preparada pra EJA. O primeiro més foi traumatizante, até que eu
percebi, assim... ou eu paro e comeco tudo de novo, ou nés ndo vamos chegar a lugar
nenhum.

[...] Foi uma realidade que eu ndo sabia que existia e muito menos como lidar, eu ndo

tava preparada.
(Fonte: entrevista realizada com a PI1)

Recorte [24] - EC8

[ulma experiéncia impar!. [...] (no inicio da profissdo) [e]u ndo queria (ser professor
na EJA)...ndo queria porque eu ouvia falar coisas que eu ndo queria passar como
professor... [...].

(Fonte: entrevista realizada com o C8)
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Nos recortes acima, séo evidenciadas algumas questdes importantes com relagdo ao
modo como essa modalidade é evitada, no ambito institucional, por parte de alguns
profissionais. Essa evitacao ocorre, dentre outras questdes, devido as dificuldades inerentes a
realidade da EJA, a falta de preparo dos professores para lidar com esse contexto por falta da
formacéo inicial e/ou continuada que contemple esse grupo, e, também, por causa de uma
rejeicdo institucionalizada que € discursivamente reiterada e que perpassa seu contexto socio-
historico em diversos niveis.

Ao relatar uma tentativa frustrada de desenvolvimento de um grupo de estudo sobre a
EJA em seu campus, a PEI, no recorte 22, enfatiza que “como sempre”, poucos professores se
dispunham a estudar essa modalidade. O destaque dado a essas palavras denota um tom de
descrencga no discurso dessa docente, como se o fato de a EJA nédo ser foco de interesse da
maioria dos docentes ja fosse uma premissa difundida. Além disso, ao dizer que poucos
professores “se prestavam a isso”, a professora imprime, ironicamente, uma nuance negativa
ao interesse pelo estudo dessa modalidade. Dizer que vamos “nos prestar” a uma determinada
atividade expressa a ideia de que aquilo ndo é digno, bom, importante. Ou seja, se desvela a
(auto)representacdo de que estudar e tentar entender o contexto da EJA é uma perda de tempo,
é um trabalho menor, sem importancia, e que, quando feito, é por caridade.

Nesse viés, é importante notar que, segundo essa professora, apesar dos esforgos
empreendidos para que o grupo tivesse sucesso, havia “um interesse nas entrelinhas” pelo
encerramento desses cursos, ja que para alguns docentes a EJA representava “um fardo que eles
ndo gostariam mais de carregar”. Ou seja, mesmo havendo uma tentativa de agdo no intuito de
fomentar discussdes que resultem em alguma melhoria para esse cenario, esse empenho ndo se
sustentou devido a falta de interesse de alguns dos envolvidos. A C2, no recorte 21, ressalta que
o enfogue em teorias ndo € o suficiente para que se consiga trabalhar na EJA satisfatoriamente.
Ao afirmar que ninguém disse “o que que eu vou fazer com a EJA hoje”, ela revela que ha um
enorme descompasso entre teoria e pratica e que faltam propostas de acdo, no sentido de
favorecer discussdes sobre o contexto dessa modalidade. A respeito dessa dissociacdo entre

teoria e pratica, Silva Oliveira (2014) mostra que

[a]s experiéncias de algumas professoras participantes ainda em formacdo inicial
colaboraram para a manutencao de representagdes contraditorias a respeito da relagédo
teoria e pratica. Uma formac&o inicial tida como incompleta ou carente de leituras
tedricas, sem vivéncias pratico-reflexivas nas escolas publicas [...] é terreno fértil para
a producdo dessas representaces negativas, as quais se apoiam na incompreensdo de
que teoria e pratica ndo podem ser antag6nicas, mas precisam estar juntas e servirem
ao processo de formacéo inicial e continuada (SILVA OLIVEIRA, 2014, p. 149).
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Nessa direcdo, observo que a falta de vivéncias pratico-reflexivas, citada por Silva
Oliveira (2014), configura um problema central na posterior atuacdo desses professores no
contexto da EJA. A PI1, no recorte 23, ilustra 0 modo como essa falta de conhecimento e
preparo para lidar com essa modalidade ocasiona estranhamento na lida com esse cenario. Sua
fala reforca a percepcao de que se aprende a lidar com a EJA a medida que o cotidiano acontece
na sala de aula e ndo por meio de uma formacdo prévia. Essa docente, diante de tantas
dificuldades iniciais e da sensa¢ao de impoténcia, ponderou que “ou eu paro e comego tudo de
novo, ou nds nao vamos chegar a lugar nenhum”. Ela descreve, ainda, como “traumatizante” o
inicio de sua jornada com a EJA, demonstrando um grande choque entre suas expectativas e a
realidade encontrada. O C8, por sua vez, demonstra como a representagdo de que “a EJA ¢
dificil” faz parte de um discurso massivamente difundido e que, por essa razao, ele nao queria
trabalhar com esse publico porque “ouvia falar coisas que eu ndo queria passar como professor”.

Desse modo, observo um ciclo que se repete: as dificuldades contextuais, somadas a
falta de formac&o docente especializada em EJA, desembocam em uma préatica docente baseada
em um tipo de empirismo no qual o professor “aprende fazendo” ou “faz do jeito que da”. O
que ocorre, a partir dessa pratica, ¢ a manutengdo da percepcdo de que a EJA “ndo vai pra
frente”, o que, por sua vez, refor¢a o difundido discurso de que ela ¢ uma modalidade “sem
futuro”, “sem solucao” e que, portanto, deve ser extinta. Nessa direcdo, observo que quando o
professor diz que “ndo tem perfil” para trabalhar com a EJA, isso representa uma forma de
resisténcia tanto a acao da obrigatoriedade em ter que trabalhar com essa modalidade, quanto a
aceitar as verdades atribuidas a esse sujeito-professor que “tem perfil”. Assim, a imbricagdo
entre poder/saber e verdade repercute, também, nas formas de subjetivacdo, uma vez que esses
sujeitos-professores se subjetivam a partir da aceitacdo ou refutacdo das verdades ou
representacdes que Ihe sdo atribuidas. Essas verdades, é importante frisar, orientam as acdes
desses sujeitos e, por conseguinte, constituem seu modo de subjetivacéo.

Nessa perspectiva, ao enunciarem que “nao tém perfil”, esses professores refutam as
verdades ou representagdes sobre eles serem os que “gostam” e se “interessam” pela EJA, os
que dao conta de lidar com os “desafios” dessa modalidade e os que driblam a falta de formagao
e mesmo assim conseguem “fazer a EJA dar certo”. Dessa maneira, ao recusarem essas
verdades ou representacdes, por meio do exercicio da resisténcia, esses sujeitos se constituem
como aqueles que ndo tém o perfil adequado para lidar com os empecilhos desse contexto.
Assim, a acdo do poder sobre o saber do ser professor na EJA determinou e separou 0s que

“tém perfil” daqueles que nao tém. O relato do PI8 ilustra essa discussdo em varios aspectos:
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Recorte [25] — EPI8

Eu tava até conversando com um professor esses dias e ele disse que ndo queria
trabalhar na EJA [...] por dois motivos 1) porque ele ndo tinha tido formagéo pra isso,
né, na licenciatura dele e 2) ndo tem o perfil. Ai eu tive que, assim, discordar dele
porque, primeiramente, a formacao voltada pra EJA, eu acho que tudo que se aprende
na licenciatura ndo chegaria perto da realidade que esses alunos tem, né, [...] dentro
de sala de aula, né, a gente poderia ter uma formacao superficial mas acho que a nogédo
maior de qualquer docente que vai trabalhar com a EJA acontece dentro de sala de
aula, no dia a dia com aqueles alunos, vivendo, eh, compartilhando a vivéncia
daqueles alunos, que sdo muito variadas, muito extremas também. E, segundo, quanto
ao perfil, eu também néo acredito nessa questao do perfil... [...] eu ndo acredito nessa
questdo do perfil para trabalhar com EJA, até porque nds, dos institutos federais,
quando a gente presta concurso a gente sabe que vai trabalhar com as modalidades de
ensino médio, superior e EJA também, eh, entdo, essa questdo pra mim ela ndo serve
como uma desculpa, que é o que é... 0 que geralmente o que usam para nao trabalhar
com EJA, desculpa de que ndo tem o perfil ou de que ‘eu ndo tive formagao pra isso’.
Entéo, eu ndo tive formacdo e t6 tendo agora, eu acho.

(Fonte: entrevista realizada com a PI18)

O relato do PI8 desconstrdi os argumentos que sustentam a representacao de que para
ser professor da EJA é preciso ter perfil. Segundo esse professor, ndo seria possivel uma
formagdo académica que conseguisse “dar conta” da realidade da EJA e que, portanto, é na lida
diaria que se forma o professor da EJA, € no enfrentamento cotidiano das questfes que se
colocam que esse professor desenvolve habilidades e encontra meios para realizar seu trabalho
junto a essa modalidade de ensino. Além disso, o professor cita o fato de que o edital do
concurso pelo qual esses docentes passaram para ingressar na carreira académica no IFG prevé
aulas em vérias modalidades de ensino, dentre elas, na EJA. Percebe-se, assim, que o uso do
argumento da “falta de perfil” esconde em si outras razdes pelos quais esses professores ndo
desejam trabalhar nesse segmento e as diversas demandas que o contexto da EJA exige € uma
delas. Desse modo, esse professor tangencia dois aspectos importantes para essa discussao: a
falta de formacéo dos professores para lidarem com a EJA, especificamente, e o fato de usarem
a “desculpa” de que ndo tém perfil para evitarem o trabalho com esse contexto. Acerca da falta
de formagdo, concordo com o PI§ que seja impossivel qualquer proposta que “dé conta”, de
forma ampla, da abrangéncia das questdes da EJA dentro das turmas de estagio, por exemplo.

Nesse sentido, uma possibilidade seria investir em cursos de formacdo continuada,
grupos de estudo e pesquisa de estudos de casos, nos contextos da EJA, seminarios e demais
eventos que ocorressem de forma rotineira, a fim de que houvesse discussbes e
encaminhamentos para as questfes dessa modalidade de ensino. De qualquer forma, isso ndo
elimina a necessidade de que haja, nos cursos de licenciatura como um todo, pelo menos
mencdo a EJA e acgBes que visem ao conhecimento das especificidades dessa modalidade,

mesmo que de forma mais generalizada.
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Nesse sentido, o IFG se adequou a essa imprescindibilidade, ofertando uma disciplina
obrigatdria sobre a docéncia em EJA em seus cursos de licenciatura. Quanto ao segundo ponto
levantado pelo PI8, vejo que a “desculpa” que usam para ndo trabalharem com a EJA ao dizerem
que “ndo tém perfil”, representa 0 movimento de resisténcia desses sujeitos-professores, uma
forma de refutarem as verdades que tentam imputar-lhes por meio das relagdes de poder.

Na proxima secdo, discorro sobre as (auto)representacdes dos professores de LE que
afirmam ndo terem escolhido a EJA em um primeiro momento, mas que optaram por
permanecer nela depois de conhecerem seu contexto e suas especificidades. Mais
especificamente, trato da feminizacdo da profissdo docente presente nos discursos dos
professores de LE que trabalham com a EJA, no IFG.

3.4 Feminizacao da profissdo docente

As representacdes sdo compreendidas, nesta tese, como constituidoras da realidade, ndo
como meros reflexos dela. A partir dessa premissa, as (auto)representacdes dos professores de
LE que trabalham com a EJA no IFG, produzidas no interior dos discursos e pela lingua, acabam
por constituir esses profissionais.

Nessa esteira, Louro (2014, p. 103) afirma que

[p]rofessores e professoras [...] foram e sdo objeto de representacdes. [...] Essas
representagdes ndo sdo, contudo, meras descri¢des que ‘refletem’ as praticas desses
sujeitos; elas sdo, de fato, descrigdes que os ‘constituem’, que os produzem. [...] Nessa
perspectiva, ndo cabe perguntar se uma representagdo ‘corresponde’ ou ndo ao ‘real’,
mas, ao invés disso, como as representacdes produzem sentidos, quais seus efeitos
sobre os sujeitos, como elas constroem o real.

Sob o ponto de vista apresentado por Louro, busco investigar nesta se¢do 0 modo como
se revela a feminizacao docente nos discursos desses professores, além de mostrar como ocorre
a construcao da realidade desses profissionais por meio das suas (auto)representacfes. Assim,
evidencio a forma como a imbricagdo entre poder/saber e verdade influencia as formas de
subjetivacdo desses profissionais e, também, o modo como as verdades que lhe sdo atribuidas
orientam suas agdes e 0s constituem como sujeitos.

Yannoulas (2011) ressalta a importancia politica da distingdo entre os termos
feminilizacdo e feminizagdo, muitas vezes utilizados de forma equivalente. Segundo essa
autora, o primeiro tem um significado quantitativo e “refere-se a0 aumento do peso relativo do

sexo feminino na composi¢do de uma profissdo ou ocupagdo”, enquanto que o segundo esta
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ligado a um significado qualitativo “que alude as transformacdes de significado e valor social
de uma profissdao” (YANNOULAS, 2011, p. 271).

Observo que o termo feminilizacéo se aplica a este estudo, uma vez que o numero de
professoras (14) é exponencialmente maior do que de professores (4). Contudo, o0 aspecto da
feminizacdo € mais pertinente ao que intento discutir nesta tese. Utilizo, portanto, o termo
“feminizacdo” para designar o modo como se constroem os discursos que caracterizam o0s
professores metaforicamente como “maes”, como aqueles que devem “cuidar” de seus alunos
como filhos, aqueles que “nao pedem nada em troca”, que “se doam por amor”. Assim, mostro
a seguir o modo como esses significados sdo realgados nos discursos desses docentes.

Primeiramente, retomo o fato de que os professores de LE que lecionam na EJA no IFG
ndo escolheram, a principio, trabalhar com essas turmas. Entretanto, alguns deles relataram que,
depois de conhecer a realidade desse contexto, optaram por permanecer nele. Os discursos
desses professores expressaram elementos bastante representativos da feminizagédo da profissao
docente. E importante ressaltar que historicamente, a docéncia representou a Unica opgio
“aceitavel” de oficio para mulheres por muito tempo.

Louro (2014, p. 100) explica que,

[a]os poucos crescem os argumentos a favor da instrugdo feminina, usualmente
vinculando-a a educacdo dos filhos e filhas. Essa argumentacéo ird afetar, direta ou
indiretamente, afetar o carater do magistério — inicialmente impondo a necessidade de
professoras mulheres e, posteriormente, favorecendo a feminizagdo docente. [...]

Desse modo, essa tendéncia a feminizacdo da docéncia remonta a uma época em que

essa era a Unica opgdo de trabalho para as mulheres que, socialmente, eram destinadas a funcéo

9% ¢e % ¢¢

de “cuidar”, “educar”, “serem maes”. Os excertos a seguir exibem elementos que compdem
esses enunciados que “maternalizam” a docéncia e que sdo historicamente reiterados nos

discursos desses docentes.

Recorte [26] — EPE9

Eu ndo escolhi, mas eu me sinto escolhida pela EJA porque eu gosto muito de
trabalhar com essa modalidade. [...] E bastante gratificante (trabalhar com a EJA).
(Fonte: entrevista realizada com a PE9)

Recorte [27] EPI7

Ser professor aflora, assim, de EJA, principalmente, esse meu lado humano. Me
colocar no lugar do outro, de... sabe? Sei I4, de me colocar de igual pra igual, né, nesse
sentido, sabe?

(Fonte: entrevista realizada com a P17)
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Recorte [28] EPI7

Olha, fora o aprendizado como pessoa, contato, assim, vocé faz amigos na sala de
aula, né, eles sdo maravilhosos, assim, vocé cria um vinculo, assim, e isso é muito
bom, ndo tem preco. Entdo, assim, fora esse lado de ganho pra mim, eu vejo...eu vejo
nos olhos deles o quanto eles se sentem empoderados. ‘Nossa, eu consegui, eu aprendi
isso! Muito obrigado por proporcionar isso pra gente e tal’. Entdo, fora esse ganho da
relagdo interpessoal, tem esse ganho de vé-los empoderados mesmo, sabe? Isso ndo
tem preco.

(Fonte: entrevista realizada com a P17)

Recorte [29] — QPI2
[m]uito bom, é desafiante e gratificante.
(Fonte: questionério respondido pela P12)

H4, nos recortes 26, 27, 28 e 29, diversos elementos que remontam a feminizacdo da
profissdo docente: 0 uso recorrente de termos e descri¢do de situacdes que aludem a gratiddo,
como nos recortes 26, 28 e 29; o modo como a PI7 diz que trabalhar com a EJA “aflora seu
lado humano” e sua empatia, no recorte 27; falar sobre como ¢ importante “criar vinculos” e
“olhar nos olhos” dos alunos e vibrar com suas conquistas quando eles conseguem aprender,
como a PI7, no recorte 28. Todos esses elementos séo bastante significativos para a
compreensdo dessa dindmica que compde a representacdo de que “o/a professor/a é (age como)
uma mae”.

A figura materna remete a ideia de alguém que se doa, que faz o que faz por amor, que
enfrenta desafios e espera de volta apenas gratiddo de seus filhos/alunos. Esse movimento
aparece na docéncia, de modo geral, porém, parece ser ainda mais contundente no ambito da
EJA, modalidade cujos alunos sdo percebidos, muitas vezes, como “menores”, “dependentes”,
“necessitados de cuidado especiais” e até “incapazes”, devido as condig¢des sdcio-histdricas as
quais estdo submetidos. Portanto, sdo justamente esses 0s saberes que entram em rede
objetivando o professor da EJA como “mae”. O processo de subjetivacdo ocorre, por
conseguinte, a medida em que esse docente aceita sua objetivacdo como aquele que desempenha
esse papel maternal de cuidado. A seguir, analiso mais excertos que ilustram o0 modo como o

trabalho com a EJA se alinha discursivamente a postura materna.

Recorte [30] — QPI1

[ulm desafio que permite oferecer um sonho ao aluno, mas de dificil produtividade.
Os alunos chegam sem base e ainda tm uma carga horéria pequena para alunos
aprenderem independentemente de sua realidade.

(Fonte: questionario respondido pela PI1)

Recorte [31] — EPI5

(Ser professora da EJA ) uma caridade maior ainda. Porque ali a gente ta trabalhando
com sonhos também. [...] Quando vocé pega um aluno da EJA ¢ aquele assim ‘¢ um
sonho que eu ndo tive condi¢do (de realizar) e quem sabe agora eu consigo, né?’
(Fonte: entrevista realizada com a PI5)
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Recorte [32] — EPI9

[n]o geral, a recompensa pessoal, assim, de satisfacdo profissional, € muito grande
porque eles sdo alunos muito amorosos, muito apegados a instituicdo, aos professores,
ao corpo docente em geral... E, as conquistas que eles tém, eles dividem muito com a
turma, com a gente, também.

(Fonte: entrevista realizada com o P19)

Recorte [33] — EPI6

[p]arece que eles veem a gente como um modelo a seguir e eles acreditam no que a
gente diz. J4 o adolescente, quer muito ouvir a gente ndo...[...] eu prefiro dar aula pra
alunos de EJA [...] parece que o resultado, apesar de mais dificil, € mais compensador.
(Fonte: entrevista realizada com a P16)

O discurso da P11, no recorte 30, corrobora a representacao de que trabalhar com a EJA
é um desafio porque é dificil, j& discutida na secdo 3.2 desta tese. Nesse caso, especificamente,
a professora aponta o deficit de conhecimento prévio dos alunos e o pouco tempo disponivel
para o desenvolvimento de um processo satisfatorio de ensino-aprendizagem de LE. Além
disso, essa docente revela uma visdo romantica acerca dos propésitos da educacdo. Ao dizer
que o trabalho com a EJA ¢ um desafio que “permite oferecer um sonho ao aluno”, a PI1 revela
a representacdo de que ser professor na realidade da EJA significa “dar esperanca a e€sses
alunos”.

Essa perspectiva solapa questdes mais complexas tais como: quais sdo os lugares
ocupados pelos alunos e pela professora dentro da dindmica das relacbes de poder? Qual é a
condicdo de alguém que pode ofertar um sonho a outrem? Essas indaga¢Ges sao terreno fértil
para uma problematizacdo acerca das posi¢fes sociais ocupadas por cada um desses atores
sociais. Colocar o aluno da EJA como alguém que precisa de sonhos e, mais, que precisa que
alguém Ihe oferte esses sonhos, é colocd-lo em uma posicdo menor, de dependéncia, de
incapacidade. Assim, percebo que essa relacdo maternal acaba se configurando bilateralmente,
uma vez que, tanto os professores, quanto os alunos, ocupam a posicdo de mées/filhos dentro
dessa dindmica. Ressalto ainda que, a partir da minha experiéncia e convivéncia nesse contexto,
observo que essa ndo é uma situacdo que ocorre exclusivamente com os professores de LE,
mas, também, com docentes das demais areas.

Nesse mesmo viés, os recortes 31, 32 e 33 ilustram como os discursos dos professores
reafirmam a feminizagdo docente. Ha, nesses discursos, varios elementos que remontam ao
papel materno. A PI5, por exemplo, fala que trabalha, também, com os “sonhos” desses alunos,
sugerindo que o professor deva ser cuidadoso na sustentagcdo desses sonhos. Destaco, ainda o
uso da palavra “caridade”, no recorte 31, para designar o que significa ser professora da EJA.
A escolha desse termo revela elementos que relacionam a profissdo docente nesse contexto a

uma ajuda que, assim como fazem as mées, € dada sem esperar receber nada em troca. Ademais,
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estdo incutidos nesse discurso, significados que representam/objetivam os alunos da EJA como
aqueles “necessitados” dessa caridade, que precisam ser ajudados, que nao sdo capazes de
cuidarem de si mesmos de forma satisfatoria.

Nesse sentido, o discurso do PI9, na minha perspectiva, € 0 que mais representa a
ilustracdo da relacdo maternal entre alunos e docentes. Ele cita “recompensa pessoal” como
uma das vantagens no trabalho com a EJA, ressaltando que os alunos sdo muito “amorosos” e
“apegados” aos professores. Além disso, esse docente diz que eles “compartilham suas
conquistas” com a turma e com os professores. Percebo esses enunciados como exemplos claros
da representacdo da relacdo docente-alunos como mée-filhos. Uma mée v€ como “recompensa
pessoal” o testemunho das conquistas dos seus filhos. Ela valoriza o fato deles serem
“amorosos” e “apegados”, como se isso fosse uma forma de valoriza-la em sua fungéo. O fato
de os alunos compartilharem suas conquistas com os colegas e professores me remete
claramente & dindmica familiar, na qual os filhos celebram com os irmé&os e o0s pais suas vitorias.

Nessa mesma perspectiva, a P16 relata que os alunos da EJA veem os professores como
“um modelo a ser seguido” e que eles “acreditam no que dizem”. Analogamente, os pais, por
muito tempo, funcionam como essa referéncia que guia os filhos em suas escolhas e na qual
eles confiam plenamente. Por fim, essa docente diz que trabalhar na EJA ¢ “mais dificil” e
“mais compensador”, o que, a meu ver, funciona como uma referéncia perfeita ao famoso ditado
“padecer no paraiso” que descreve a fungdo materna. Silva Oliveira (2014) corrobora essa

percepcao e afirma que

[d]o mesmo modo que ser professor de Espanhol é representado como um ‘padecer’,
também esse lugar de padecimento € representado como o ‘paraiso’, ja que, embora
essa carreira seja vista como ‘desvalorizada’, a pratica docente ¢é representada como
‘prazerosa’, ‘enriquecedora’; ¢ a formagdo docente marcada pelo sentimento de
incompletude e busca pelo aperfeigoamento profissional [...] (SILVA OLIVEIRA,
2014, p. 94)

Ou seja, a docéncia de LE, assim como a maternidade, € marcada por esse sentimento
contraditério de ter que dar conta de demandas que estdo além das possibilidades do sujeito-
professor-mae, todavia, ha uma espécie de “recompensa” que faz com que esse profissional se
sinta, também, no “paraiso”.

Nesse viés, sublinho 0 modo como os discursos se valem de objetos ja existentes e
também produzem novos sentidos, constroem e reconstroem representagdes, identidades,
sujeitos e novos objetos. Portanto, esses discursos que subjetivam o professor da EJA como

13 N A

mae”, se valem de objetos ja criados para produzir novos sentidos. Nesse caso,
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especificamente, percebo a retomada da feminizacdo da profissdo docente como forma de
construcdo de representagfes que compdem as identidades desses professores de LE da EJA
como aqueles profissionais que ‘“cuidam”, “amam” seus alunos, oferecem “sonhos” e se
satisfazem pessoalmente por causa das conquistas desses estudantes, mesmo tendo que lidar
com os inimeros desafios inerentes & modalidade.

Nesse bojo, o professor da EJA acaba sendo objetivado como aquele profissional que
“da conta de tudo”. Os excertos a seguir ilustram discursos que exprimem essa tendéncia a

“heroizagao” do docente, subjetivando-o como um profissional que “faz de tudo um pouco”.

Recorte [34] — EPI5

(Ser professora é) um modo de vida. Acaba sendo. Porque quando vocé opta por ser
professor, vocé assume uma série de responsabilidades, abre méo de algumas coisas
também, né, em relacdo a tempo, e eu acredito que para um professor ser professor
mesmo, ele tem que acreditar que aquilo vai fazer diferenca na vida do seu aluno, né.
[...] Dependendo do dia eu falo ‘gente, isso é até uma caridade que eu posso fazer pra
uma pessoa. Por que o que que eu tenho que eu posso oferecer pra humanidade? E
meu conhecimento... [...] s6 que tem hora que vocé vira mée, psicologa e mil e uma
utilidades. (risos) Por isso que eu falo que é uma forma de vida.

(Fonte: entrevista realizada com a PI6)

Recorte [35] - EC11

[tlem momentos que a gente € meio psicdlogo, né? Na coordenacdo acontece muito
isso. ‘Olha, ta acontecendo isso, isso e isso. Que que eu posso fazer?’ [...] Ai a gente
tem que entrar em contato com o professor, ver o que que pode fazer.

(Fonte: entrevista realizada com a C11)

O recorte 34 reitera a objetivagdao do professor como aquele que tem que “dar conta” de
diversas demandas. A PI5 diz, inclusive, que “para um professor ser professor mesmo” € preciso
“assumir responsabilidades” e “abrir mao de algumas coisas”. Essas duas atribui¢des remetem,
mais uma vez, ao ato de maternar: quando uma mulher se torna mae, ela assume uma série de
responsabilidades com o recém-chegado filho e, por isso, abre mao de muitas coisas referentes
a sua vida de antes. Nesse sentido, o discurso da PI5 revela a subjetivacdo do docente como
esse profissional que tem que lidar com demandas que extrapolam a seara docente quando ela
afirma que, em meio as suas atribui¢des profissionais, “vira mae, psicologa ¢ mil ¢ uma
utilidades”, aceitando as objetivagdes/representagdes que lhe sdo atribuidas. A C11, do mesmo
modo, afirma que, em alguns momentos, tem que ser “meio psicologo” e ouvir os alunos a fim
de resolver impasses. Portanto, mais uma vez se desvelam elementos que corroboram essa
objetivacdo do professor como alguém de carater maternal.

Nessa direcdo, é importante ressaltar o lugar central das relacdes de poder nessa
dindmica. O poder tem carater produtivo, ele é plural e relacional, atravessa e constitui 0s

sujeitos, instigando-os a falar, a agir, a se comportar de maneiras especificas. Além disso, ele
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se manifesta, justamente, nas relagfes cotidianas, produzindo discursos e sujeitos, a partir do
que permitem as relagcdes de poder. Sob esse angulo, o poder constitui o sujeito-professor da
EJA. O poder aparece quando se procura dirigir a conduta do outro, nesse caso, a conduta
“maternal” do professor da EJA. Esse sujeito-professor da EJA €, portanto, atravessado e
constituido por micropoderes que o localizam no papel de “méae” dos seus alunos. E importante
lembrar que esse sujeito estd inserido em uma espessa teia de poderes da qual ndo podem
escapar, estando, as vezes resistente, as vezes, submisso a essas objetivacoes.

Por fim, retomo o que Louro (2014) observa sobre professores e professoras terem sido
e serem objetos das representacGes que os constituem. Acrescento que as verdades que sdo
atribuidas a esses professores orientam suas a¢des e 0s constituem como sujeito-professor
“mae” da EJA. Assim, ao enunciarem que o trabalho com a EJA ¢ desafiador e gratificante, que
se sentem gratos, mesmo tendo que assumir responsabilidades que extrapolam a seara docente;
quando dizem que seus alunos veem neles modelos a serem seguidos e que compartilham suas
vitorias com eles, e que a docéncia na EJA ¢ “mais dificil”, porém, “mais compensadora”, esses
docentes aceitam essas verdades a eles atribuidas, o que resulta na subjetivacdo deles como o
sujeito-professor-mde. Sao, portanto, essas representagdes que “maternalizam” a docéncia na
EJA que acabam contribuindo para a constituicdo desse professor como tal.

Na préxima secdo, trato do modo como a feminizacdo, e a consequente maternalizacao
docente se relacionam a uma postura salvacionista adotada costumeiramente no trato com a
EJA. Além disso, discorro sobre os efeitos desses discursos e 0 modo como se desenvolve um

processo de tutela entre professor-aluno nesse cenario.

3.5 Tutela docente e falta de autonomia discente

No topico 3.4, discuti as representagdes que “maternalizam” a profissdo docente,
discorri sobre 0 modo como as relacdes de poder atuam nessa dindmica e como ocorrem 0s
processos de objetivacdo e subjetivacdo do sujeito-professor da EJA. Nesta se¢do, trato dos
efeitos desses discursos na relagéo entre os professores de LE e os alunos da EJA, no contexto
do IFG. Primeiramente, cabe ressaltar que as caracteristicas do publico da EJA elencadas ao
longo do Capitulo Il desta tese, tais como sua situa¢do de vulnerabilidade social, suas parcas
condi¢des econdmicas, as dificuldades decorrentes dos anos de afastamento do ambiente
escolar, dentre outras, colaboram para que esses alunos vivam uma situacdo de desigualdade

social. Haja vista que os discursos sdo produtores de realidades e objetos e constituidores de
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sujeitos, esses alunos, por meio das relagdes de poder que os regem, desempenham um papel
central nesse cenario onde estdo posicionados em um lugar menor dentro dessas relagoes.
Nessa esteira de pensamento, discuto, a seguir, excertos que exprimem discursos

promotores e perpetuadores da situacdo de desigualdade social vivida por esses estudantes.

Recorte [36] — QPE1

(ser docente de Lingua Espanhola na EJA, no IFG significa) tentar fortalecé-los (os
alunos).

(Fonte: questionério respondido pela PE1)

Recorte [37] — QPI1

(ser docente de Lingua Inglesa na EJA, no IFG significa) um desafio que permite
oferecer um sonho (aos alunos).

(Fonte: questionério respondido pela P11

Recorte [38] - EC8

[a] gente t& procurando muito mais o resgate. O resgate da autoestima, da cidadania,
dessa pessoa que pode sentir Util e tentar transformar a prépria existéncia e a vida da
familia [...].

(Fonte: entrevista realizada com o C8)

Recorte [39] — QPE6
[d]evemos procurar métodos de seduzi-los (o0s alunos) a querer aprender.
(Fonte: questionario respondido pelo PE6)

O recorte 36 expressa 0 modo como o0s discursos docentes revelam a
(auto)representacédo do professor no tradicional papel de provedor de conhecimento, de figura
central do processo de ensino-aprendizagem. Essa percepcdo é corroborada por Celani e
Magalhdes (2002, p. 323) ao afirmarem que “as representacfes da identidade profissional do
professor vém se transformando com as mudancas socioculturais de forma muito lenta” e que,
portanto, “as formas de conceber o profissional docente como o0 que detém o dominio do
conhecimento e o controle dos resultados ainda se mantém”. Dessa maneira, a0 dizer que quer
tentar fortalecer os alunos, a PE1 deixa subentendido que esse fortalecimento é oriundo dela, a
professora. Isso explicita uma visdo tradicionalista que mantém o professor como detentor do
conhecimento, agente do processo de ensino-aprendizagem, relegando ao aluno o mero lugar
de passivo receptaculo. Ao mesmo tempo, o enunciado da PE1 evidencia 0 modo como 0s
alunos da EJA sdo discursivamente subjetivados como sujeitos fracos (conteudistica e
afetivamente falando), carentes e que, por essa razdo, precisam ser fortalecidos. Nesta
perspectiva, pressupde-se que esse fortalecimento ¢ ofertado pelo professor “portador da for¢a”
e recebido pelo aluno “portador da fraqueza”, da falta.

Ainda acerca do papel do professor de LE na EJA, a P11, no recorte 37, afirma que ser

professora de inglés na EJA no IFG significa “um desafio que permite oferecer um sonho” aos
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alunos. O uso da palavra “oferecer” reitera a representacdo de que o professor ¢ aquele que “da”
algo, que faz “caridade”, que (de)tem conhecimento e que, por esta razdo, pode oferta-lo aos
estudantes. Destaco o emprego da palavra “sonho”, usada aqui para ilustrar o acesso ao
conhecimento, o saber e tudo o que se conquista a partir dele. E importante notar que “sonho”
se contrapde a “realidade”, ou, numa visdo mais pessimista, a “pesadelo”. Tratar o acesso ao
conhecimento como um sonho, em certa medida, romantiza esse processo. E desvelada,
portanto, a representacao de que ter acesso ao conhecimento € um sonho para os alunos da EJA.
Pode-se depreender, a partir disso, que adquirir conhecimento e, por meio dele mudar de vida,
é um sonho e que, por essa razdo, jamais sera real, haja vista as precérias condi¢des de vida e
de acesso ao conhecimento. Ou, em outra perspectiva, eles creem que é por meio do
conhecimento que terdo condi¢des mais dignas de vida.

Nessa direcdo, convém destacar a perspectiva salvacionista presente nos discursos tanto
de professores quanto coordenadores no que tange o publico da EJA. Isso é bastante
evidenciado quando o C8, no recorte 38, afirma que o intuito de quem trabalha com essa
modalidade € o “resgate” dessas pessoas em diversas esferas: emocional, afetiva, social, dentre
outras. O termo “resgate” remete a “salvamento”, o que conota a clara inten¢do salvacionista
expressa no tipo de educagao destinada a esses sujeitos. E importante ressaltar que esse “impeto
de resgate”, cujas implicagoes sdo bastante maléficas, uma vez que refor¢cam a tutela discente,
é largamente difundido nos discursos dos professores que trabalham com a EJA.

Cavalcanti (2016), por exemplo, aponta em sua pesquisa de mestrado justamente o
aparecimento do termo “resgate”, dentre outros, no discurso dos docentes que trabalham com a
EJA no estado de Rio Grande do Norte, Brasil. Percebe-se, assim, que essa tendéncia ao
“salvamento” dos alunos na EJA ndo é uma mera especificidade regional, ja que aparece
também em outras partes do pais. Segundo esse autor, os docentes atrelam o significado de seu
trabalho com a EJA a termos como “resgatar”, “caminho”, “educar”, “ben¢do”, “desafio”,
“educar”, “sensibilidade”, “importante”, “espelho”, “guia” e “diferente” (CAVALCANTI,
2016, p. 83).

Assim, além do vocabulo “resgatar”, esse autor evidencia outras palavras que remetem
o trabalho com essa modalidade e que constroem e constituem, entre si, as representagdes de
que trabalhar com a EJA é uma oportunidade de salvar seus alunos, que € preciso sensibilidade
para lidar com um publico cuja autoestima &, geralmente, baixa, que a possibilidade de educar

essas pessoas é uma bencdo e que, portanto, se sentem gratos por essa oportunidade.
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Ainda segundo Cavalcanti (2016, p. 84),

[o]s professores vinculam o “ser professor” em EJA com a sua responsabilidade
social. No processo de construcdo de sua identidade profissional, sua atividade
interativa no campo da alteridade ultrapassa a organizacdo das funcdes atribuidas ao
seu papel na sociedade.

E importante notar que, ao nutrirem uma postura de “salvadores”, os professores acabam
colocando esses sujeitos que, em tese, deveriam ser autbnomos e proativos, em um lugar menor,
infantilizado, no qual ndo conseguem protagonizar a propria histdria. Por esse mesmo angulo,
o discurso do PEG, no recorte 39, deixa subentendida uma visdo passiva de aprendizagem. A
representacdo de que € necessario “seduzir o aluno a querer aprender” suscita alguns
guestionamentos: quem precisa ser seduzido para fazer algo? O que o processo de seducao
denota? Por que seria necessario seduzir alguém para que aprenda alguma coisa? Essa
representacdo traz a tona uma importante discussdo acerca dos papéis desempenhados por
alunos e professores no cenario da sala de aula de LE.

“Seduzir”, segundo o dicionario Houaiss (2001, p. 2.534), expressa a ideia de “1.
convencer com arte e manha, persuadir com astucia, sob promessa de vantagens 2. exercer
influéncia irresistivel sobre (...) 5. atrair, encantar, fascinar, envolver totalmente”. Portanto,
percebo como ponto fulcral da “sedugdo” o “agir sobre o outro”, o que remete a uma relagao
em que um € o agente da acdo e, 0 outro, a parte passiva, quem sofre a influéncia. Nessa direcéo,
ao transpor esse entendimento para o contexto da relacéo aluno-professor, inserida na dinamica
maternal sobre a qual venho discorrendo, ressalto que, no discurso do PE6 o aluno €
objetivado/representado como essa parte influenciavel, passivel de ser seduzido a querer
aprender. Sob esse prisma, percebo que ocorre um processo de tutela no qual o aluno da EJA €
infantilizado na sua relacdo com o professor. Assim como uma crianca, ele precisa ser atraido,
encantado, convencido, a fim de que queira fazer algo, nesse caso, aprender uma LE.

Assim, sendo o discurso entendido como pratica produtiva, investido pelo poder e pelo
saber, ele produz subjetividade. A vista disso, os discursos que remetem os alunos da EJA a
esse lugar infantil possibilitam a producdo da subjetividade deles como sujeitos dependentes,
passiveis de serem “seduzidos e/ou convencidos a aprender”, necessitados de cuidados
especiais. Portanto, s@o justamente esses 0s saberes que entram em rede objetivando o aluno da
EJA como aquele que precisa ser tutelado. Cabe ressaltar que é especificamente a acdo do poder
sobre esses saberes que determina quem sdo os alunos “incapazes” de serem autdnomos em seu

processo de aprendizagem.
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Nesse viés, ¢ corroborada a representagdo de que o professor “sabe tudo” e estd em uma
posicao superior, na qual ele oferta algo que o estudante ndo tem. Cabe ressaltar que sdo as
relacGes de poder que engendram as posi¢cdes ocupadas pelo sujeito-professor “detentor do
conhecimento” e pelo sujeito-aluno “vazio de saber”, passivel de ser “seduzido/convencido”.
E, também, por meio dessas relagbes que se da a valorizagdo dos conhecimentos adquiridos
formalmente em detrimento dos saberes empiricos, aos quais o aluno da EJA tem acesso. No
caso especifico dessa modalidade, por se tratar de individuos excluidos, socio-historicamente,
e gque estdo em uma condicdo de silenciamento e apagamento social, essa distingdo de posicdes
ocupadas dentro das relacfes de poder é ainda mais marcada.

H4, por parte dos alunos, uma profunda confianca na figura do professor, ja que é ele
que estudou ¢ “sabe das coisas”. Por outro lado, muitos professores, ao observarem as diversas
caréncias materiais desses alunos, transmutam-nas para o contexto da sala de aula, assumindo,
assim, um papel de pai/mae que protege os filhos. Essa protecdo, no contexto da sala de aula, é
traduzida em agBes que acabam por minar ainda mais a autonomia discente, refor¢cando o
estereotipo de incapacidade associado a esses individuos. Essa dindmica perpassa varias esferas
da vida académica desses alunos e a escolha das abordagens de ensino de LES, nesses cursos, é
uma das formas pelas quais a relacédo de tutela e dependéncia se funda.

O aprendizado de LEs pode ocorrer a partir de diversas opc¢des de abordagens de ensino,
a depender dos objetivos a serem alcancados. A abordagem comunicativa, por exemplo,
trabalha o desenvolvimento das quatro habilidades (leitura, escrita, compreensdo auditiva e
fala) a partir de uma perspectiva comunicativa de interacao. O papel do professor é de mediador.
Os cursos de LEs focados no ensino instrumental de leitura, por outro lado, se atém ao ensino
de estratégias que possibilitem ao aluno entender textos escritos, sejam eles académicos,
documentos, correspondéncia, manuais, receitas, entre outros.

Cabe ressaltar que os papéis do professor se alteram a depender do enfoque teérico
selecionado. Segundo Souza (2004, p. 75), em perspectivas mais tradicionalistas, como o
comportamentalismo, a acdo docente se desenvolve de modo a controlar, formar, recompensar
e punir e avaliar os estudantes. J& em um enfoque sociointeracionista, como é o caso da
abordagem comunicativa, o professor tende a mediar, orientar, direcionar e possibilitar o
processo de ensino-aprendizagem.

Isso posto, cabe ressaltar que nos cursos EJA do IFG, hd um Projeto do Curso que
direciona os contetdos a serem aprendidos pelos alunos, contudo, ela ndo determina qual
abordagem deve ser utilizada para atingir esse fim. Desse modo, fica a critério do docente a

escolha da abordagem e das metodologias adotadas. Os dados desta pesquisa revelaram que
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varios dos professores de LE no IFG optam por trabalhar a oralidade nas aulas da EJA, ao invés
de se aterem estritamente & abordagem instrumental de ensino focada em leitura.

O que interessa nesta analise é perceber como a conduta desses docentes é dirigida pelas
relacGes de poder que organizam os discursos. Além disso, busco discutir os modos como 0s
enunciados desses professores revelam caracteristicas basicas de suas identidades. Apresento,

a seguir, alguns excertos que fundam essa discussao.

Recorte [40] - EPI4

o foco é a leitura, mas eu percebo que quando eu entro com alguma coisa que é da
oralidade, que eles tém condicdo de falar, de verbalizar, construir uma frase,
compreender e trazer pra eles, eles ficam muito contentes com isso, sentem
muito...eles se sentem muito bem.

(Fonte: entrevista realizada com a P14)

Recorte [41] — EPI5

olha, em todas as turmas que eu trabalhei eu tive alunos muito interessados. Vocé tem
aqueles que ndo querem de jeito nenhum, se negam, mas vocé tem aqueles que tém
interesse e ficam deslumbrados quando eles conseguem alguma coisa, quando vocé
traz uma mdsica, que eles reconhecem uma ou outra palavra...ndo que eles estejam
aprendendo tudo, mas aquilo que eles conquistam eles ficam muito satisfeitos. E, as
vezes, quando eles conseguem falar alguma coisa ou entender quando eu falo, é
motivo de alegria. E um retorno muito interessante.

(Fonte: entrevista realizada com a PI5)

Recorte [42] — EPI5

eu trabalhei com inglés instrumental nesse semestre agora, mas eu ja trabalhei com as
quatro habilidades. Eu vou muito, assim, pelo perfil da turma e a questdo da realidade.
Entdo, por exemplo, esse agora que eu trabalhei inglés instrumental, porque é uma
turma de refrigeracdo e automacao, entdo eles percebem a necessidade de pegar o
manual pra montar o ar condicionado [...] eu tive uma turma de panificacdo, que eles
ndo entendiam por que eles estavam estudando inglés. Entéo eu falei ‘entdo vamos
fazer porque ¢ legal’ e ai eu comecei com as quatro habilidades, fazendo a
conversacdo, entdo vamos escrever...e ai as que eles mais se negavam eram as
atividades de escrita. Se era pra falar eles achavam graca [...] entdo depende muito do
perfil do curso.

(Fonte: entrevista realizada com a PI5)

Os trés excertos supracitados revelam que a op¢do da P14 e da P15 por, também, ensinar
os alunos da EJA a falar uma LE, funciona como um meio de deixa-los “contentes”, uma forma
de eles “se sentirem muito bem”, ja que falar uma LE é “motivo de alegria”. E descortinada,
portanto, a representacdo de que “quando um aluno consegue falar uma LE, sua autoestima ¢
positivamente afetada”.

O relato da PI5, no recorte 42, reitera essa percepcao e, além disso, expde o fato de que
as vezes os alunos “ndo entendiam por que estavam estudando inglés”, diante do que ela
respondia que o fariam “porque ¢ legal”, como forma de motiva-los. Isso reforca a compreenséo
de que o ensino da oralidade é muitas vezes utilizado como forma de alavancar a autoestima

dos alunos, trazendo o professor novamente para a func¢do de “mae” que cuida e coloca o bem-
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estar do filho/aluno acima de tudo. Nessa perspectiva, no que concerne a opgdo da abordagem
utilizada nessas aulas, o bem-estar, a autoestima e o0 contentamento dos alunos séo
direcionadores da conduta dessas professoras.

Mais uma vez, a posicdo maternal delas é reiterada pois, assim como as méaes, elas optam
por acdes que fazem seus filhos/alunos felizes. Destaco, ainda, que a escolha da abordagem
adotada nas aulas de LEs ¢ feita, geralmente, pelo préprio professor, uma vez que nem todas as
Grades Curriculares e Projetos PedagoOgicos desses cursos especificam esse aspecto
categoricamente. Assim, o docente opta pela abordagem que percebe ser mais adequada ao
grupo com o qual trabalha.

Considerando que a representagdo ¢ “um processo de producdo de significados sociais
através dos diferentes discursos” (TADEU DA SILVA, 2019, p. 193) e que, portanto, ela ¢
marcada em relacdo a sistemas discursivos constituidos por relacbes de poder que lhe dédo
credibilidade, observo que os enunciados da P14 e PI5, nos recortes 40, 41 e 42, trazem a tona
importantes elementos acerca dessas relagdes que gerenciam os discursos e, consequentemente,
suas condutas.

Ao enunciarem que buscam a satisfacdo e aumento da autoestima discente por meio do
ensino da oralidade, essas professoras demonstram que hda, imbricadas nesse discurso, as
representacoes de que falar uma LE ¢ “dificil” e “chique” e de que, portanto, aqueles que a
falam estdo socialmente numa posi¢do superior na escala de poder em relacao aqueles que ndo
falam. Essa compreensdo pode ser percebida também nos discursos dos alunos, todavia, de
maneira mais sutil.

Os recortes 43 e 44, a seguir, mostram que os alunos reafirmam a importancia da LE,

sem, no entanto, perceber os efeitos disso em suas vidas.

Recorte [43] - A

(A lingua estrangeira é Gtil para) ler uma bula, escrever, saber o nome do remédio e
faz muita diferenca na vida profissional (e também) para poder entender algum
paciente que fale essa lingua (e) por estar estudando para trabalhar na area da satde,
tenho a consciéncia que algum dia posso conhecer la alguém espanhol e terei
facilidade para melhor atendé-lo.

(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

Recorte [44] - A

(E importante saber uma lingua estrangeira) para poder conversa com outra pessoa,
saber o que ela precisa, (para abrir) novas portas de emprego. Acredito que fard muita
diferenga quando eu voltar ao mercado de trabalho (e) a importancia do inglés na vida
profissional, com a globalizacdo o inglés esta em toda parte.

(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)
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A relacdo dos alunos da EJA com as LEs é, geralmente, permeada por amor e ddio. De
um lado, o deslumbre pelo diferente, exdtico, “chique”. De outro lado, as dificuldades, ja
habituais do retorno a escola, somadas a convicgao arraigada de que “¢ dificil demais”, “aquilo
ndo ¢ pra mim” ou de que “eu ndo sei nem portugués, como ¢ que vou aprender
inglés/espanhol?”. Dessa maneira, no recorte 43, uma aluna que faz um curso técnico na area
da satde diz que ¢ importante aprender espanhol porque, dentre outras razdes, “algum dia” pode
conhecer algum paciente que fale espanhol e, sabendo a lingua, sera mais facil atendé-lo.

No recorte 44, outra aluna faz referéncia a situagdes igualmente genéricas, tais como
“conversar com outra pessoa e saber o que ela precisa” e ressalta “a importancia do inglés na
vida profissional”, sem mencionar de que modo essa lingua seria Util em seu campo de atuacéo.
Percebo, assim, que ao dizerem que as LEs sdo importantes, ocorre a reproducdo de um discurso
socialmente difundido que enaltece o estrangeiro, em especial a LE, sem, contudo, haver a
percepcdo de como isso se reflete em suas vidas, especificamente. Isso demonstra a natureza
ciclica dos discursos, mostra que os enunciados desses alunos e professores sdo formados,
também, por discursos ja existentes e socialmente disseminados acerca da importancia da LE.

Diante do que foi exposto ao longo desta secdo, percebo que ha, por parte dos
professores de LE, representacfes que denotam uma postura maternalista, na qual o professor
exerce o papel de provedor, salvador, aquele que detém o conhecimento e que, por isso, € capaz
de resgatar os aprendizes. Esse posicionamento sugere uma visao da relacdo professor-aluno ja
bastante ultrapassada. Pensar o aluno da EJA como um sujeito fragil, incapaz, é, em certa
medida, coloca-lo numa posicéo de infinita dependéncia do professor. Portanto, observo que 0s
discursos que “maternalizam” os professores da EJA acabam, também, por constituirem e
subjetivarem os alunos da EJA como aqueles que “ndo conseguem aprender”, que precisam de
“uma maozinha”, que precisam ser motivados pelo professor. Nesse caso, a imbricagdo entre
poder/saber e verdade repercute, entdo, tanto nas formas de subjetivacdo dos professores como
“maes”, quanto dos alunos enquanto “filhos”.

A guisa de conclus&o, meu objetivo neste capitulo foi identificar as (auto)representacdes
dos docentes acerca do que significa ser professor de LE na EJA e destacar os elementos das
identidades desses profissionais que reiteram a constituicdo discursiva dessa modalidade como
marginal. Assim, a analise tecida revelou que trabalhar com a EJA, a principio, ndo é uma
escolha devido a demandas institucionais. Depois de entrarem em contato com a realidade dessa
modalidade, os professores de LE se dividem em dois grupos: aqueles que néo se identificam

com a EJA e resistem, enunciando que “nao t€ém perfil” compativel com esse contexto, e aqueles
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que se identificam e s3o discursivamente subjetivados como “maes”, revelando a feminizagao
de sua funcdo docente.

Desse modo, percebo que as (auto)representacdes desses professores contribuem em
grande medida para a constitui¢do da EJA enquanto modalidade marginal e subalterna. Quando
os professores de LE enunciam que “ndo tém perfil”, por exemplo, ¢ desvelado um movimento
de resisténcia que €, também, uma forma de evitacdo desse contexto. Dizer que a trabalhar na
EJA ¢ um “desafio” aparece, portanto, como a justificativa para essa esquiva. Ao enunciar que
“ninguém quer trabalhar com a EJA, entdo quem tem a disposicao herda”, a PE4 explicita a
repulsa a esse contexto de ensino.

Por outro lado, a subjetivacao dos professores que se identificam com essa modalidade
como “maes” revela um imbricado sistema no qual os alunos s3o, a partir de uma postura
salvacionista, discursivamente, alocados em uma posicdo subalterna e em um lugar de
dependéncia dentro das relacGes de poder. Sob esse prisma, invariavelmente, seja por meio dos
discursos dos professores que se identificam ou daqueles que ndo preferem trabalhar com essa
modalidade, a marginalidade e subalternidade dela sdo discursivamente reiteradas pelas
(auto)representacdes dos docentes de LE.

No proximo capitulo, mostro como a EJA se constituiu discursivamente como
modalidade marginal e subalterna ao longo da histéria, evidenciando o modo como as
representacdes sobre ela presentes nos discursos de coordenadores e alunos participam desse

processo.
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4 A CONSTITUICAO DISCURSIVA DA EJA COMO MODALIDADE COMPLEXA,
SUBALTERNA E MARGINAL

Na EJA a gente tem que fazer um buraquinho e
buscar la alguma lembranca que ele tenha para
que ele possa se fortalecer com relagdo ao
conhecimento, fazer com que ele fique mais forte
[...] dai lembra um pouquinho todo o histérico
dele, né, porque se vocé souber o que que € EJA, e
a EJA tem um rétulo muito pejorativo, que se vocé
esta na EJA é porque vocé foi...ndo teve sucesso na
sua carreira de estudante, né...Sem saber que eles
tém direito [...] todas as pessoas tém o direito de
aprender [...] esse é um direito inviolavel.
(Participante P16)%

Neste capitulo, trato da condicdo subalterna e marginal da EJA, evidenciando os
discursos que a permeiam e a constituem, também, como uma modalidade complexa. Para isso,
utilizo tanto conceitos do campo da pés-modernidade, como as concepcdes de ldentidade
(HALL, 1996; 2000; 2019; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000;
RAJAGOPALAN, 1998; BHABHA, 1998; BAUMAN, 1999; 2003), Representacdes (HALL,
2013; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; CELANI;
MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004), e Discurso (FOUCAULT, 1994; 1995; 1996a; 1996b;
2000; 2003a; 2003b; 2004a; 2004b; 2008), quanto a concepg¢do pos-colonial de Pensamento
Pds-abissal (SOUSA SANTOS, 2010), e, também, os estudos de Morin (2015), que constituiu
seu proprio campo denominado “Pensamento Complexo” ou “Paradigma da Complexidade”.

Justifico a utilizacdo de conceitos desses distintos campos teoricos a partir da percepcao
da indissociabilidade entre o pensamento colonial que, historicamente, atravessou 0s discursos
constituidores da EJA, e 0 modo como esse pensamento se organiza e deriva a partir das mesmas
relagOes de poder constituidoras dos discursos. Além disso, minha tentativa de estabelecimento
de um dialogo entre essas duas areas objetiva possibilitar a insurgéncia e ressignificacdo de

vozes e saberes marginalizados. Assim, uma analise discursiva que pretende evidenciar a

64 Excerto retirado da entrevista realizada com a professora P16.
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constituicdo da EJA baseada nas representagdes sobre ela, reivindica um olhar tanto acerca da
complexidade dessa modalidade, quanto sobre as questdes coloniais que atravessam sua
constituicao.

A marginalidade da EJA pode ser claramente evidenciada pela via discursiva. As
representacdes sobre essa modalidade exprimem sua condigdo subalterna e, mais que isso, a
constituem como tal. Sob esse entendimento, neste capitulo trato dos diversos discursos
(documentos institucionais, professores de LE, alunos e coordenadores) que corroboram e
integram essa condicao.

O atual Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFG, referente ao periodo de
2019 a 2023, traz entre suas varias metas para esse periodo “ampliar a oferta de cursos da EJA,
com implementacdo em todos os departamentos dos Campus da Instituicdo, até o primeiro
semestre letivo de 2020” (PDI, 2019, p. 17). Além disso, entre as politicas de ensino presentes

no documento, fica estipulado que

[n]a expanséo da oferta de cursos e vagas da Educacédo Profissional Técnica integrada
ao Ensino Médio, também na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultas/os (EJA),
afirma-se a responsabilidade do Governo Federal na escolarizagdo e
profissionalizagéo desse contingente populacional. Na modalidade EJA, em especial,
se faz necesséria a criagdo de politicas institucionais amparadas por politicas publicas
que estabelecam condicGes adequadas de infraestrutura, assisténcia estudantil,
qualificacdo docente, entre outras, além das a¢des previstas no Plano Institucional de
Permanéncia e Exito para garantir a permanéncia da/o educanda/o evitando a evasio.
(PDI, 2019, p. 108)

A anélise desse documento revela a presenca de discursos que conclamam zelo pela
EJA, que preveem a expansdo de seus cursos e a melhoria na qualidade de sua oferta. Nesse
Viés, as representacdes produzidas acerca da EJA sdo materializadas nos discursos que circulam
sobre essa modalidade e acabam por constitui-la. Assim, entendendo as representacfes como
“um processo de producdo de significados sociais através dos diferentes discursos” (TADEU
DA SILVA, 2019, p. 193), noto que é a partir delas que, por exemplo, se formam as identidades
dos professores de LE que lidam com a EJA. Woodward (2000, p. 17) reforca esse
entendimento e afirma que “a representagdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas
simbalicos por meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito”.
Ou seja, € a partir das representacdes que 0s sujeitos sao alocados em posicoes especificas e,
assim, constituidos como tais. Essa autora acrescenta que “a representagao, compreendida como
um processo cultural estabelece identidades individuais e coletivas” (WOODWARD, 2000, p.
17).



131

Sob essa acepgdo, ao identificar no PDI as representagdes de que “a EJA ¢ importante”,
“a EJA ¢ especial” e que, portanto, ela “requer tratamento diferenciado”, algumas premissas
sdo evidenciadas: 1) apresenta-se uma preocupacdo proveniente do reconhecimento de que a
EJA é importante; 2) essa importancia da EJA se da pelo fato de ela ocupar um lugar marginal
na sociedade e de sofrer as consequéncias socio-historicas advindas desse fato e 3) had um
comprometimento governamental e institucional com essa modalidade, o que se traduz na
garantia de oferta de um ensino de qualidade e de condi¢Ges adequadas para sua realizacao.

Pode-se verificar que a obrigatoriedade de oferta de cursos EJA esta presente, também,
no Estatuto do IFG (2018). Em seus principios norteadores aparece o “compromisso com a
educacao integrada em todos 0s niveis e modalidades de ensino, inclusive com a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA)” (IFG, 2018, p. 3). Além disso, na LDB (1996) ¢ salientado um discurso
que revela o enaltecimento da diversidade e da valorizacdo da bagagem empirica desses jovens
e adultos. Portanto, a presenca, nesse documento, de um discurso permeado pela concepgéo
freiriana de conscientizacdo do inacabamento do ser humano (FREIRE, 1983); da importancia
do desenvolvimento da leitura critica (FREIRE, 1989); da proposta de uma pedagogia voltada
para a consientizacdo e emancipacdo dos sujeitos (FREIRE, 1987), entre outros, ilustra e
corrobora as representacbes mencionadas anteriormente.

Sob esse prisma, essas representacOes materializadas nos discursos presentes nesses
documentos oficiais acabam por constitui-la. Cabe ressaltar que, na perspectiva da
descontinuidade historica, sua memoria foi materializada como monumento (LE GOFF, 1990),
ou seja, foi construida a partir do que permitiram as relacGes de poder vigentes. Desse modo, 0
monumento EJA e o que ele representa hoje € o que permaneceu, o que foi discursivamente
selecionado ao longo do tempo por meio de sua filiagdo ao poder. Analogamente, do ponto de
vista da andlise do discurso foucaultiana, 0 modo como a EJA se constituiu € entendido,
também, como algo resultante das relacbes de poder e, consequentemente, do que o0 arquivo
discursivo permitiu que fosse enunciado a esse respeito. Além das representacdes que colocam
a EJA como um contexto singular e merecedor de atencéo especial devido as suas caracteristicas
préprias, é relevante observar que ha, também, uma espessa teia discursiva, cujos enunciados
comprovam a discriminagéo e preconceito que circundam e permeiam a EJA e seus sujeitos. A

respeito da natureza dos enunciados, Silva (2018, p. 19) explana que

[e]xistem peculiaridades no modo como cada enunciado transporta saberes e produz
efeitos de sentido, tendo em vista que as diferentes condigdes de emergéncia ganham
significados na historicidade do dizer, o que permite pensar que sujeitos e sentidos
podem se movimentar na historia. (SILVA, 2018, p. 19)
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Nessa perspectiva, os enunciados proferidos por professores, alunos e coordenadores
sobre a EJA devem ser analisados levando em consideragio que suas condigdes de emergéncia
“sao determinadas por fatores de ordem historica e pelas fungdes que exercem no interior de
praticas, discursivas e ndo discursivas” e “em cada época, conforme as sociedades e 0s sujeitos
que a constituem, os ditos [...] se (re)configuram” (SILVA, 2018, p. 19). Cabe ressaltar que o
arquivo discursivo, o qual disponibiliza o que pode ou n&o ser dito nesses enunciados a partir
do que permitem as rela¢des de poder, “nao € o reflexo passivo de uma realidade institucional,
ele ¢, dentro de sua materialidade e diversidade, ordenado por sua abrangéncia social”
(GUILHAUMOU; MALDIDIER, 2010, p. 162). Ou seja, a fim de compreender os elementos
implicados nesses discursos sobre a EJA, é preciso observar as condi¢des histdricas nas quais
seus enunciados foram ditos, entender como eles se (re)configuram e perceber o funcionamento
das relacGes de poder que viabilizaram a producéo deles.

A luz desse pensamento, discuto, neste capitulo, relatos de professores, alunos e
coordenadores, bem como dados de outras pesquisas, que destacam o carater discriminatério
presente nos discursos que permeiam e constituem a EJA. A analise tecida revela que muitos
dos objetivos presentes nos documentos oficiais citados anteriormente ndo sdo alcancados a
contento e que ha, geralmente, percal¢cos intransponiveis na tentativa de ofertar educacéao
gratuita e de qualidade a essa parcela da sociedade. Além dos relatos dos profissionais e alunos
da modalidade, ha pesquisas que demonstram que uma certa “rejeigdo” esteve sempre presente
no trato com a EJA desde o inicio de sua oferta na instituicdo. Portanto, desvelo 0 modo como
a EJA se constituiu discursivamente como modalidade marginal a partir das representacoes
desses profissionais e, também, dos discursos sobre a EJA presentes nos documentos
institucionais. Além disso, a fim de dar mais consisténcia a analise que desenvolvo, utilizo,
também, as (auto)representacdes dos docentes de LE e parte das discussdes tecidas no Capitulo
3.

Nasecdo 4.1, a seguir, trato da situacdo de apagamento social da EJA e discuto as razdes

pelas quais ela se configura como uma modalidade complexa e subalterna.

4.1 A EJA enquanto modalidade complexa e subalterna

Edgar Morin (2015, p. 13) afirma que “a complexidade é efetivamente o tecido de
acontecimentos, acOes, interacGes, retroacdes, determinacgdes, acasos, que constituem nosso
mundo fenoménico”. Quer dizer, toda complexidade ¢ entremeada por elementos que, em suas

relagdes, vao formar uma rede que a configura. Os contextos educacionais sao, assim, resultado
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da mistura dessa gama de componentes que constituem as diversas situagbes complexas
existentes naquele campo. A vista disso, investigar o complexo campo da EJA significa
esmiucar suas situacdes, racha-las, a fim de compreender sua l6gica e funcionamento. E a partir
das descobertas advindas desse processo que se pode inverter a logica interior das situacdes de
mazela que envolvem seus individuos. E, igualmente, a partir do travamento constante de lutas
que alguma mudanga significativa pode acontecer. Para Boaventura de Sousa Santos (2010, pp.

40-41), uma luta deve exigir “um novo pensamento, um pensamento pos-abissal”. Segundo ele,

[...] a caracteristica fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade da
copresenca dos dois lados da linha. Este lado da linha s6 prevalece na medida em que
esgota 0 campo da realidade relevante. Para além dela ha apenas inexisténcia,
invisibilidade e auséncia ndo-dialéctica. (SOUSA SANTOQOS, 2010, p. 32).

Sousa Santos (2010, p. 33) acrescenta ainda que, “as distingdes intensamente visiveis
que estruturam a realidade social deste lado da linha baseiam-se na invisibilidade das distin¢bes
entre este e o outro lado da linha”. Assim, é necessario observar como a agao do poder sobre o
saber determina e separa 0s sujeitos que estdo deste ou daquele lado da linha abissal. Nessa
I6gica, 0 mundo se divide em duas metades separadas por relacoes de poder. De um lado, estéo
aqueles que detém o discurso hegemonico, os que podem falar. Do outro, ha o silenciamento
de sujeitos cujos saberes sdo paulatinamente apagados pela via da desvalorizagdo. No caso
especifico dos alunos da EJA, é evidente de qual lado da linha abissal eles sdo alocados. Ha,
portanto, um apagamento desses individuos nas esferas social, cultural, educacional e
econdmica. Do lado da linha abissal onde estdo ndo h& incentivo ao crescimento e a
emancipacao.

No que diz respeito ao papel da escola, faz-se necessario discutir sobre quais bases ela
se firma no intuito de promover a emancipacdo desses estudantes. Luckesi (1994) questiona o
sentido da educag&o dentro da sociedade e apresenta trés tendéncias filosoficas que exprimem
a funcdo de uma na outra: educagdo como redencao, educacdo como reproducéo e educacao

como meio de transformacédo da sociedade. Segundo esse autor,

[a] tendéncia redentora propGe uma acdo pedagégica otimista, do ponto de vista
politico, acreditando que a educacdo tem poderes quase que absolutos sobre a
sociedade. A tendéncia reprodutivista é critica em relacdo a compreensédo da educagdo
na sociedade, porém pessimista, ndo vendo qualquer saida para ela, a ndo ser
submeter-se aos seus condicionantes. Por Ultimo, a tendéncia transformadora, que €
critica, recusa-se tanto ao otimismo ilusério, quanto ao pessimismo imobilizador.
(LUCKESI, 1994, p. 51) (Grifo do autor)
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Nesse sentido, é preciso repensar a fun¢do da educacdo a fim de que se alinhem as
praticas educativas aos objetivos intentados. Desse modo, compreendo a perspectiva redentora
como aquela em que a educacéo é vista como meio e fim em si mesma; na qual acredita-se no
potencial de melhoria do sujeito e a escola funciona como mero reforgo da ética familiar e da
moral dominante e conservadora. No Vviés reprodutor, percebo a educagdo como um meio para
um fim mercadologicamente constituido, no qual os sujeitos sdo identificados como agentes
consumidores e a educacdo se atrela a concepcdes utilitaristas, pragmaticas e liberais. Nessa
concepcao, ha a reproducéo das situacdes de classe, ndo havendo importancia a emancipacgéo
delas. Na concepcdo transformadora, identifico um tipo de educacéo que é vista como um fim
em si mesma, na qual hd uma crenca no potencial de transformacdo e emancipacgéo do sujeito a
partir das alteracdes das condicdes de existéncia (material e intelectual); em geral, ela esta
atrelada a concepcBes materialistas (marxistas ou ndo); ndo ha dissociacéo entre educacéo e
ensino; a escola funciona como espaco primordial de socializacdo e pluralidade ética e social.

Diante disso, observo que a realidade da EJA se insere, em certa medida, tanto numa
funcdo de educacdo reprodutora, quanto transformadora. Primordialmente, como demonstra o
historico dessa modalidade no IFG, ela foi criada no intuito de fornecer méo de obra qualificada,
tendo a educacgdo um sentido bastante utilitarista e pragmatico. Todavia, 0 amadurecimento da
instituicdo trouxe consigo uma percepcao diferente acerca da funcéo educativa nesse contexto.
Houve um longo e paulatino processo no qual foi inserida como pauta, por exemplo, uma
perspectiva omniliateral de formacdo (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2014). Assim, aparece nos
documentos institucionais uma persistente preocupacdo com o carater transformador e
emancipatorio que deve guiar as acdes nessa modalidade.

Percebo, no entanto, que essas duas perspectivas coexistem, ainda hoje, e expressam em
grande medida a complexidade desse contexto. Ao mesmo tempo em que aparece um discurso
zeloso pela EJA nos documentos institucionais, como apresentei anteriormente, ha uma
variedade de representacOes sobre ela que a constituem como marginal, subalterna e complexa.
Exemplos disso séo as (auto)representacfes dos docentes de LE que revelam a objetivacéo
dessa modalidade como “menor”, como aquela que precisa ser “tutelada”. Do mesmo modo, as
representacdes de alunos e coordenadores que revelam o quanto a EJA é rejeitada em varios
niveis (historico, social, econémico, institucional) reiteram essa percepcdo. Nesse sentido,
observo um descompasso entre os discursos presentes nos documentos institucionais e 0s
demais discursos que circulam acerca desse cenario.

Nesse bojo, é imprescindivel compreender que os discursos coloniais se valem de

objetos ja criados e também produzem novos sentidos, constroem e reconstroem
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representacdes, identidades, sujeitos e novos objetos. Portanto, ao serem ciclicamente
reproduzidos, propagam e ddo novas formas as praticas coloniais que reiteram a condi¢do
subalterna da EJA. Além disso, ao considerar a complexidade das tensdes existentes é possivel
observar as varias relagdes de poder que sao estabelecidas dentro da prépria complexidade.

Portanto, desvelar a teia de elementos que compde a complexidade do contexto
pesquisado colabora para a identificacdo de pensamentos coloniais entremeados no discurso
dos docentes, coordenadores e alunos. Sob a Gtica da teoria foucaultiana, é preciso questionar,
por exemplo, sobre quais saberes entram em rede objetivando a EJA e seus sujeitos como
marginais. A resposta a esse questionamento pode ser encontrada, por exemplo, nas
(auto)representacdes dos docentes de LE que se remetem a uma postura de tutela deles para
com os alunos, como expus no Capitulo 3. Esses discursos, profundamente permeados pelo
pensamento colonial, reiteram e colaboram para a manutencao da situacdo complexa na qual
res(ex)istem os alunos da EJA.

Diante da situacdo socioeconémica e cultural de subalternidade ocupada pelos alunos
dessa modalidade, é imprescindivel discutir a validade de seus discursos na rede de
complexidade que os envolve e os constitui. Além disso, essa discussdo favorece a compreensdo
sobre quais elementos dessa teia 0s mantém nos locais de apagamento e silenciamento. A
violéncia simbdlica que permeia as experiéncias dos alunos da EJA é reforgada de forma
estrutural pelo apagamento e mascaramento das relagdes de poder que os segregam das camadas
sociais mais abastadas, “cultas” e “legitimas”. Diante de uma sociedade que rechaca quaisquer
saberes que ndo se encaixem na cientificidade da academia e onde a autoridade € medida pelas
relacfes de poder, sO resta a esses sujeitos ocupar o lado de I& da linha abissal.

Nessa légica, percebe-se, portanto, fragmentos de um pensamento colonial presentes
nos discursos que disseminam uma visao que insiste em enxergar a falta, marcar o que nao ha,
ao invés de perceber a riqueza da diversidade gue reside nessas lacunas. Sob o tecido da fungéo
da educacdo numa concepcdo transformadora, como expus anteriormente, pensar que O
conhecimento € o que liberta daquela condi¢ao de vida e que da acesso “ao sonho”, subjaz a
supervalorizacdo da leitura e da lingua escrita em nossa sociedade. Em uma anélise historica, 0
enaltecimento da lingua escrita em detrimento da oralidade é uma tbnica desde a época da
chegada dos portugueses ao Brasil. Saber ler e escrever representa espaco de poder. No mesmo
sentido, o dominio da lingua culta também expressa prestigio e, consequentemente, soberania.
Sob este angulo, é respeitado e valorizado quem |é e escreve, principalmente, se o fizer

utilizando a lingua culta.
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Do mesmo modo, ha um reiterado reconhecimento das LEs, em especial a lingua
inglesa, como “chique”, o que acaba por localizar seus falantes como aqueles que socialmente
ocupam uma posicdo superior na escala de poder em relacdo aqueles que ndo tém dominio
delas. Como expus nos recortes 43 e 44, no Capitulo 3, alunos reafirmam a importancia de
aprender espanhol e inglés sem conseguir perceber em que medida essas linguas podem ser
relevantes em seus contextos, por exemplo. Ou seja, ha a reproducdo de um discurso que as
supervaloriza sem que haja uma reflexdo sobre o que significa essa dita importancia. Essa
percepcéo é corroborada pelos discursos docentes quando optam por ensinar a oralidade aos
estudantes porque isso funciona como uma “alavanca” para aumentar a autoestima deles, como
mostrei nos recortes 40, 41 e 42.

Portanto, observo que tanto o conhecimento de LES como a capacidade de leitura e
escrita funcionam como modos de exercer o0 poder e conguistar espagos sociais por meio dele.
N&o ha lugar para analfabetos do lado de ca da linha abissal que divide os legitimos dos
ilegitimos (SOUSA SANTOS, 2010). Pensando no cenario da EJA, no qual h& inclusive casos
de analfabetismo funcional, essa dindmica corrobora a manutencéo desses sujeitos no lugar de
subalternidade. Analogamente, saber falar inglés e/ou espanhol é um modo de se desprender do
lugar social marginal no qual se encontram.

Destarte, o atrelamento entre conhecimento e poder é fator essencial para o
embasamento dessa discussdo. Saber significa poder. A mutua implicacéo entre saber, poder e
verdade é o que possibilita a emergéncia de discursos que reiteram o carater utilitarista do
conhecimento, como os que sdo proferidos por esses estudantes. Ou seja, para os alunos da
EJA, hé a necessidade de que o que aprendem seja Gtil do ponto de vista pragmatico da vida
cotidiana porque essa € uma verdade constituida discursivamente a partir das relacdes de poder.
Portanto, observo nesse cenario um descompasso entre a expectativa do aluno em aprender
alguma coisa que tenha serventia, utilidade pratica no seu dia a dia, e 0 que a escola oferta no
intuito de formar um cidaddo critico-reflexivo. Isso revela 0 modo como os saberes que
objetivam a escola e a educacao, de modo geral, como algo que deva ser produtivo, acabam por
constituir verdades acerca da fungdo da educacao para esses alunos.

Essa discrepancia de expectativas representa uma das razbes pelas quais os alunos
questionam o porqué de aprender determinadas disciplinas ou certos contetdos. Como expus
no Capitulo 3, esse descompasso acaba por criar um abismo intransponivel, no qual as
expectativas dos alunos e da escola ndo se alinham, comprometendo, dessa forma, o

aprendizado desses estudantes.
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Para além do que é perceptivel no &mbito da sala de aula, essa situacdo se estende,
também, & vida cotidiana dessas pessoas fora da escola, na qual ha a preocupacdo diaria
primordial com a propria sobrevivéncia. Como expus anteriormente, grande parte dos alunos
da EJA vive em condicGes socioecondmicas bastante parcas, dependendo inclusive de auxilio
permanéncia® para conseguirem frequentar a escola. Além disso, é preciso considerar a
complexa estrutura racista que atravessa a existéncia da grande maioria dos alunos dessa
modalidade e que, historicamente, os esmaga por meio das relacdes de poder.

Dessa maneira, o0 pragmatismo com o qual eles agem e pensam néo é apenas uma forma
aleatoria de conceber a vida escolar, mas, sim, um modo de sobrevivéncia e de manutencgdo de
padrGes minimos de dignidade humana. Esse pragmatismo, portanto, representa os substratos
dos discursos que os constituem e os objetivam como sujeitos marginais que “tém que se virar”
para conseguir sobreviver. Logo, esse modo de vida no qual se busca incessantemente uma
utilidade para o que se aprende € direcionada pelos discursos que expressam a representacdo de
que “tem valor aquilo que serve para alguma coisa”. O cotidiano desses aprendizes ¢ complexo
e € marcado por lutas diarias. A dependéncia de subempregos, ou mesmo o desemprego, a falta
de acesso a esporte, saude, lazer e cultura sdo dificuldades que compdem a realidade desses
alunos. Portanto, esse senso pragmatico é uma ténica em suas vidas e se reflete também no
ambito da sala de aula. No entanto, é importante notar o modo singular como a hipervalorizacdo
do espanhol e do inglés se insere nessa dindmica. Ressalto que as Grades Curriculares preveem
a obrigatoriedade do ensino de duas LEs (espanhol e inglés) em treze (13) dos quatorze (14)
campi do IFG, o que também revela significados inerentes as escolhas feitas pelos
coordenadores e colegiado que construiram esses documentos.

Discursivamente, como mostrei anteriormente, as LEs séo retratadas como importantes,
porém, 0s mesmos estudantes que afirmam isso ndo conseguem perceber em que medida elas
sdo relevantes no seu cotidiano. Ou seja, nessa perspectiva de busca por uma utilidade para o
conhecimento adquirido na escola, a aprendizagem dessas linguas seria desnecessaria, uma vez
que nao veem uma “serventia imediata”. Contudo, o desvelamento da representacao de que “as
LEs s3o importantes” indica o modo como elas sdo socialmente valorizadas, constituidas
discursivamente como relevantes a partir das relagdes de poder que estabelecem que o que é

LN13 29 ¢

estrangeiro € “melhor”, “chique” e “mais valoroso”. Observo, portanto, tracos de um arraigado

% Esse auxilio é custeado majoritariamente pelo Governo Federal por meio do Programa Nacional de Alimentagdo
Escolar (PNAE), que oferece alimentagdo escolar e a¢bes de educacdo alimentar e nutricional a estudantes de todas
as etapas da educacdo bésica publica. Além disso, os Institutos Federais complementam esses auxilios com
recursos proprios.
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pensamento colonial que insiste em enxergar 0 que € nativo com um olhar depreciativo e
centrado na falta. Nessa esteira de pensamento, as representacdes sobre a EJA sdo criadoras do
que ela é e reforcam os discursos que a mantém em um lugar de subalternidade. Tendo isso em
vista, € necessario observar mais atentamente a forma como a EJA e seus sujeitos sdo
constituidos pelos discursos e como essa teia discursiva permeia diversas esferas: docente,
institucional, histdrica, dentre outras. Portanto, na proxima se¢do, discuto as representacdes que

objetivam a EJA como modalidade marginal.

4.2 A EJA como modalidade marginal

A EJA ¢ historicamente marcada pela marginalidade. Os enunciados que a
discursivizam como modalidade subalterna remontam a um passado longinquo e sdo
paulatinamente reiterados discursivamente. Ao tratar do processo de implantagdo e
implementacdo do PROEJA no IFG, Ribeiro de Castro (2011) afirma que

[...] prevalecem resisténcias cujas nuances indicam a permanéncia de uma cultura
institucional hegemdnica que se forjou historicamente a partir do pressuposto da
dualidade estrutural da educacdo, determinando os lugares educacionais de acordo
com as classes sociais, por meio da manutencdo de tomadas de decisdes de cunho
pessoal e corporativista. Essa resisténcia negativa induz ao desenvolvimento de
atitudes de discriminagdo e estranhamento em relacdo ao publico da EJA. (RIBEIRO
DE CASTRO, 2011 p. 200).

Geisa Boaventura (2010) relata percepc@es analogas as de Ribeiro de Castro (2011) ao
discorrer sobre a implantacdo do PROEJA no Instituto Federal Goiano®, em Ceres, Goias, e
também mostra que houve dificuldades enfrentadas nesse processo. Segundo ela, um dos
principais entraves dizia respeito & mobilizacdo de professores e demais profissionais nesse
processo de implantacéo:

[m]esmo cercando-nos de todos os aportes tedricos necessarios, fazer o PROEJA
acontecer na realidade constituia-se em um grande desafio. Havia muitas resisténcias
veladas e declaradas e alguns obstaculos operacionais, mas o decreto®” nos obrigava
a oferecer e como gestores, precisdvamos fazer o programa comegar a caminhar.
Durante toda essa dindmica, a questdo central que se apresentava era: como mobilizar
0s sujeitos, principalmente os professores, para uma tarefa tdo pertinente, porém
grandiosa e para a qual ndo dispinhamos de instrumentos adequados?
(BOAVENTURA, 2010, pp. 13-14)

% Ha, com frequéncia, confusdo com relagdo a identidade do IFG e do IFGoiano. Apesar de usarem siglas e
logomarcas bem parecidas, sdo duas institui¢des distintas: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Goiés e Instituto Federal Goiano.
67 Decreto Federal n® 5478/2005.
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A compreenséo dessas autoras acerca das acOes de rechago presentes no processo de
implantacdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagéo
Basica na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) no IFG, em Goiania e no
Instituto Federal Goiano®, em Ceres, ilustra a condicio subalterna na qual a EJA é
habitualmente acomodada, denunciando o0 modo como, inclusive por vias institucionais, ha a
manutencdo de uma cultura hegemdnica massacrante que aprisiona os sujeitos da EJA em um
lugar de discriminacdo e esquecimento. Nesse viés, os enunciados revelam a tentativa de
manutencdo dessa dualidade estrutural da educacdo mencionada por Ribeiro de Castro (2011).

Por meio dos discursos que reforgam essa dualidade, a EJA é discursivamente atrelada
a lugares educacionais destinados, sécio-historicamente, a pessoas pertencentes a classes
sociais mais baixas. Do mesmo modo, quando Boaventura (2010) diz que “fazer o PROEJA
acontecer na realidade constituia-se em um grande desafio”, ela desvela a representagdo de que
“a EJA nd3o deve existir” e que seus sujeitos devem permanecer no lugar marginal que
historicamente ocuparam. Assim, revela-se que esses saberes sobre a EJA foram transportados
ao longo da historia pelos enunciados, tendo seus sentidos atualizados e, por meio dessas
atualizacBes, mantiveram a vigéncia dessa representacao.

Essa rejeicdo a EJA € expressa, também, em discursos que enunciam a representacao de
que “professores com alto grau de formacdo ndo querem lecionar na EJA porque é muito

trabalhoso”. A P16 ilustra isso nos excertos 45 e 46, a seguir:

Recorte [45] — EPI6

Infelizmente, muitos professores ndo querem parar pra pensar que dao aula em EJA.
Dai vocé escuta dos alunos (contando sobre falas de professores): ‘Eu sou doutor, [...]
tenho pds doc’. Professor que tem pds doc ndo quer dar aula pra quatro alunos e abrir
a cabeca de quatro alunos e botar [...] de uma maneira mégica, aquele conteudo [...]
‘abra o livro na pagina tal, entrega o relatorio’. Eles ndo sabem o que ¢ relatorio!
(Fonte: entrevista realizada com a PI6)

Recorte [46] — EPI6

Na EJA a gente tem que fazer um buraquinho e buscar 14 alguma lembranga que ele
tenha para que ele possa se fortalecer com relacdo ao conhecimento, fazer com que
ele fiqgue mais forte [...] dai lembra um pouquinho todo o histérico dele, né, porque se
vocé souber 0 que que € EJA, e a EJA tem um rétulo muito pejorativo, que se vocé
estd na EJA é porque vocé foi...ndo teve sucesso na sua carreira de estudante, né...Sem
saber que eles tém direito [...] todas as pessoas tém o direito de aprender [...] esse é
um direito inviolavel.

(Fonte: entrevista realizada com a P16)

O discurso da P16 explicita 0 modo como a imbricacdo entre poder/saber e verdade

repercute, também, nas formas de subjetivacdo, haja vista que os sujeitos se subjetivam a partir
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da aceitacdo ou refutamento das verdades que Ihe sdo imputadas. E importante destacar que a
producdo de verdade ocorre por meio de praticas discursivas e ndo-discursivas e esta atrelada
as estratégias de poder vigentes em determinado contexto socio-historico. Desse modo, 0s
saberes que entram na rede discursiva acabam por constituir verdades. Assim, ao enunciar que
h& professores que, por serem doutores, ou por terem concluido o estagio de pos-doutoramento,
ndo querem ministrar aulas na EJA, sdo evidenciadas condutas dirigidas pelas relagfes de
poder. Percebo, portanto, que ao falar desses professores, a P16 se compartimenta em outra
categoria, a de que ela ¢ uma professora que “pega no batente” e se ocupa de “dar aula pra
quatro alunos”, “abrir a cabeca de quatro alunos” e “botar [...] de uma maneira magica, aquele
contetdo”. Ou seja, seu discurso a subjetiva a partir da aceitagdo dessas verdades que Ihe séo
atribuidas e que orientam seu modo de agir. Do mesmo modo, quando a P16 diz que a EJA tem
um rétulo pejorativo e que, por essa razdo, esses professores ndo querem se vincular a ela, e,
em seguida, destaca o direito inviolavel de aprender desses alunos, ela se subjetiva como aquele
tipo de professor que “faz um buraquinho” em busca de algum conhecimento do aluno para que
ele “possa se fortalecer”.

Nesse sentido, a materialidade desses discursos se revela nas préaticas discursivas que
reiteram a condicdo periférica da EJA e os efeitos dessas praticas podem ser percebidos, por
exemplo, nas adversidades vivenciadas por esses sujeitos e no modo como eles se sentem e se
percebem no mundo. Assim, além dos obstaculos de ordem prética, ha, também, questdes
afetivas que podem ser identificadas como forma de materialidade desses discursos. A baixa
autoestima dos alunos da EJA aparece recorrentemente nos relatos dos profissionais que ali
atuam e, também, nas narrativas dos préprios estudantes. Os seguintes excertos ilustram essas

questdes:

Recorte [47] - EC2

Teve um aluno que a esposa, 0s amigos, todos® falavam: vocé nunca vai conseguir...
[...] vocé nunca vai conseguir entrar 14. L& ninguém consegue entrar, entrar no IF...
(Fonte: entrevista realizada com a C2)

Recorte [48] - A
(J4 faltei a aula por estar desmotivado), por achar que estou velho demais.
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

Os excertos acima trazem em si representacdes que sdo bastante sintomaticas da

situacdo de exclusdo vivenciada pelos alunos da EJA. A marginalizacdo social a qual estéo

% De acordo com o Quadro 8 — Cédigos utilizados para apresentacdo dos dados ao longo da tese, as palavras
sublinhadas nos excertos significam que foram enfatizadas na fala dos entrevistados.
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submetidos é transposta para 0 &mbito escolar e essa realidade é expressa na representacao de
que a escola, o IFG neste caso, “ndo € para ele”, ndo pertence a ele, ou que aquele ¢ um ambiente
para pessoas novas ¢ ele estd “velho demais” para frequentar uma escola. Ou seja, as
representacdes, enquanto processo de producédo de significados sociais por meio de diferentes
discursos (TADEU DA SILVA, 2019), estdo vinculadas ao poder e, por essa razéo, produzem
sentidos que estdo de acordo com essas relagdes. Nesse sentido, a representacéo de que a escola
ndo é lugar para o aluno jovem e adulto produz significados sociais que reforcam a sensacao de
inadequacao deles ao ambiente escolar e isso, muitas vezes, resulta na evasao desses estudantes.

Os nimeros da evasdo’™ na EJA sdo bastante altos e as inimeras razdes pelas quais ela
ocorre sdo descritas e discutidas em diversos estudos (LABELLA-SANCHEZ; D’ANDREA,
2008; DIONISIO, 2009; SANTOS, 2010; SOARES, 2011; VINAL JUNIOR, 2014; TONELLI;
CLEVELARES, 2015; BRUM, 2019; SILVA, SOUZA, QUEIROZ; ONOFRE, 2019, dentre
outros).

Pode-se verificar, a seguir, excertos que ilustram algumas dessas razdes e corroboram

0s apontamentos feitos nesses estudos.

Recorte [49] — EC10

[0] horario, né, de aula, apesar da maioria dos alunos da educacao de jovens e adultos
serem trabalhadores, sair aqui do campus as dez e quinze (da noite) [...]"* o nimero
de assaltos aqui na regido é alto... [...] além disso tem a condicdo financeira [...], tem
as questdes familiares, muitos trazem os filhos, outros ndo tém condicdes de trazerem
os filhos e vir com as criangas de 6nibus, tem situacdo de aluno que deixa os filhos
trancados em casa pra vir [...].

(Fonte: entrevista realizada com a C10)

Recorte [50] - A

(por) motivos de trabalho de familiares, cansago do trabalho (e afirmam que ja
pensaram em desistir) por falta de condicdo finaseira™, (ou porque) estava muito
dificio (e, também), porque chego do trabalho muito cansada.

(Fonte: questionério aplicado aos alunos dos cursos EJA)

Recorte [51] — EC2
[e]les vivem em um meio em que tudo é mais dificil.
(Fonte: entrevista realizada com a C2)

Os recortes 49, 50 e 51 referenciam uma série de questdes de ordem pessoal, social e

econbmica que impacta na permanéncia dos alunos da EJA na escola. Por serem alunos

0 Ver dados sobre a evasdo na EJA nos quadros 9 e 10 desta tese.

1 De acordo com o Quadro 8 — Codigos utilizados para apresentagdo dos dados ao longo da tese, os colchetes
significam que foram suprimidas partes dos excertos.

2 Mantive todos os dados do modo como foram escritos no questionario (Apéndice E). Neste excerto,
especificamente, estdo ilustrados exemplos do analfabetismo funcional, que é um problema caracteristico de
muitos dos alunos da EJA.
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trabalhadores e, geralmente, os responsaveis financeiros pela familia, essas pessoas possuem
compromissos familiares inadiaveis, o que faz com que os estudos figurem sempre em um lugar
secundario em suas ordens de prioridades. Os alunos também apontam diversos fatores
desmotivadores que dificultam a estadia deles na escola.

No caso das alunas da EJA, especificamente, h4 ainda mais elementos dificultadores de
seu retorno a escola: 0 machismo e a violéncia contra a mulher, além da responsabilidade pelo
cuidado com os filhos e o lar, atividades quase sempre relegadas a elas e que acabam por
sobrecarrega-las. Os excertos, a seguir, descrevem algumas das situacdes referentes ao

machismo e a violéncia contra a mulher, observadas dentro do IFG.

Recorte [52] - EC6

[a]qui tem muita gente que, assim, o marido é provedor da casa... [...] € a mulher ndo
pode sair pra estudar, né, [...] a maioria significativa (dos alunos) séo mulheres. Sdo
mulheres donas de casa, acima dos 40 anos, dos 35, e....elas...o marido ndo quer que
ela saia...porque ele é machista, ele é opressor e ndo quer que ela saia, ndo quer que
ela tenha instrucéo e tal, ela ndo pode saber mais do que ele. [...] Quando ta perto do
horério de saida t& aquela fila de homens na porta esperando as suas esposas porque
ndo querem que ela tenha contato com ninguém, entendeu? E a gente ja teve que fazer
intervencdes, mesmo. Fazer palestra e chamar todos os maridos, pra poder
dizer....porque achavam que as mulheres iam pra escola pra paquerar, enfim...e até ter
isso com professor. Assim, de achar que (ela) vai porque o professor é bonito e
tal...sendo que eu ndo tenho nem um relato de professor envolvido com aluna. Mas
eles criam todo esse universo, né?

(Fonte: entrevista realizada com a C6)

Recorte [53] - EC2

[flamilias que sdo contra, mulheres que..tem muito marido que é contra
terminantemente, faz de tudo até ela largar o curso, faz coisas graves...

(Fonte: entrevista realizada com a C2)

Recorte [54] - EC3

[tlem um sério problema de maridos que ndo querem que as esposas estudem ou
frequentem o ambiente educacional. Entdo, muitas desistem por conta disso. E
também a gente percebe desanimo, por causa da canseira.

(Fonte: entrevista realizada com a C3)

Recorte [55] - EC6

(Ha) esse problema do trabalho, da familia ndo apoiar (...) e ai eu ja tive caso de
violéncia contra a mulher, né, de aluna chegar com o olho roxo, brago roxo, né, e a
gente ter que intervir...

(Fonte: entrevista realizada com a C6)

A estrutura das relacdes de poder entre homens e mulheres, na qual as mulheres ficam
subordinadas aos homens, também conhecida como patriarcado, afeta as alunas da EJA de

forma ainda mais contundente do que em outras camadas sociais devido & precéria situacdo
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socioecondmica delas. Como salienta Sousa Santos (2018),”® o patriarcado, juntamente com o
colonialismo e o capitalismo, sdo os trés modos de dominagdo mais notaveis da era moderna.
No caso dessas estudantes, especificamente, os efeitos dessas estruturas sdo ainda mais visiveis
em suas vidas do que aqueles sentidos por pessoas de outras classes sociais.

Os excertos 52, 53, 54 e 55 ilustram diversos tipos de violéncia (psicoldgica, fisica) a
que essas alunas sdo submetidas, que vao desde o cerceamento de sua liberdade de ir e vir, até
agressoes fisicas, como exposto pela C6. Os desafios enfrentados por essas alunas na tentativa
de retomar os estudos sdo expressos pela C3, quando ela diz que por causa da “canseira”, essas
estudantes se desanimam e muitas vezes desistem de frequentar a escola. A “canseira”, portanto,
representa inimeros percalcos que vao desde o desgaste emocional envolvido na tentativa de
convencer os maridos de que a escola ¢ um ambiente “seguro” e que estudar ¢ um direito e
escolha delas, até o enfrentamento de situacdes de agressdes fisicas, como as relatadas no
recorte 55.

O relato da C6 ilustra 0 modo como essas mulheres sdo subjugadas, figurando, muitas
vezes, como mero objeto de posse do companheiro, devendo a ele obediéncia. O fato de o
marido, por vezes, ser o principal provedor da casa faz com que se institua uma relacéo de poder
ainda mais patriarcal com a esposa. Além disso, muitas vezes, mesmo ela sendo produtora do
préprio dinheiro, acaba ndo tendo direito sobre os recursos adquiridos pelo seu proprio trabalho,
que é confiscado pelo companheiro. Portanto, o lugar secundario ocupado, sdcio-histérica e
culturalmente, pela mulher, somado aos varios fatores que subjugam as mulheres, como, por
exemplo, o entendimento de que ela ndo pode ter poder de decisdo sobre seu proprio corpo, faz
com que sua saida do ambiente doméstico a fim de estudar, se profissionalizar e se emancipar,
seja dificultada. Desse modo, quando a mulher decide retomar os estudos num curso de EJA,
noturno, ocorre uma quebra nas expectativas de controle do cdnjuge que, por meio de
proibicBes, cerceamento e sangdes, tenta evitar que essa mulher prossiga com os estudos e
conquiste sua independéncia. No intuito de favorecer a permanéncia das alunas da EJA no IFG,
h& um esforc¢o tanto de coordenadores quanto de professores e da equipe multidisciplinar para
gue, na medida do possivel, sejam criados meios para que essas mulheres prossigam estudando,
mesmo que em condicBes especiais, como é o caso de atendimentos remotos, por exemplo.

Um ponto intrigante nessa dindmica é o fato de apenas trés (3) das trinta e oito (38)

alunas que responderam ao questionario desta pesquisa, relatarem que ja deixaram de ir as aulas

73 Disponivel em https://outraspalavras.net/geopoliticaeguerra/boaventura-o-colonialismo-e-o-seculo-xxi/ Acesso
em: 16 jun. 2020.
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por causa de cilimes’ do parceiro. Considero um percentual baixo, haja vista os relatos de
professores e coordenadores e a minha propria vivéncia e observa¢do como professora nesse
contexto. Isso suscita algumas indagacOes: seria esse baixo nimero de relatos, por parte das
alunas, um sintoma da violéncia de género? Sabe-se que é muito comum vitimas de abusos e
violéncias ndo denunciarem o agressor por diversas razdes: medo, vergonha, sentimento de
culpa, autoestima abalada, dentre outros. Seria esse nimero pequeno justamente porque grande
parte das vitimas de machismo e violéncia de género ja tenha evadido das turmas e, portanto,
ndo estao presentes para relatarem esses fatos? Acredito que as duas possibilidades sdo bastante
provaveis. A violéncia de género tem sido evidenciada diuturnamente pelos veiculos de
comunicagdo, nas nossas vivéncias publicas e privadas e, também, no ambiente escolar.

Outro aspecto do excerto 52, especificamente, que deve ser discutido, € 0 modo como
acontece a intervencdo da escola nessa realidade. Ao ler o relato, sinto que poderiamos
facilmente trocar os personagens e a situacédo relatada seria a de uma reunido de pais de uma
escola infantil. A escola conversando com o0s responsaveis sobre um menor incapaz. A mulher,
nesse caso, ocupa esse lugar de siléncio, de infantilidade e dependéncia. O marido é o
responsavel por ela, é a quem a escola oferta explicacdes sobre a mulher, é o que deve ser
convencido de que a mulher esta “segura” (leia-se, “vigiada”) naquele ambiente. Apesar de ser
alarmante o modo como a escola tenta intervir nessa realidade, reproduzindo uma estrutura de
dominacdo patriarcal, me questiono se haveria melhores alternativas efetivas de intervencao.

Nesse bojo, surgem questionamentos acerca dos limites que balizam a acdo educativa
da escola e que sdo tdo pungentes no contexto da EJA. Como cumprir o ideal de uma educacéo
libertadora para essas mulheres, se sua acéo esbarra nos pilares do patriarcado? Como tratar
com a urgéncia necessaria uma questdo que esta arraigada em séculos de histéria? Creio que
ndo haja resposta facil para estes questionamentos. Destaco, nessa discusséo, a correlacdo entre
colonialismo e patriarcado apontado por Sousa Santos (2018)” e a forma como esses dois
modos de dominacdo se utilizam da subjugacéo do outro por meio dos mais diversos tipos de
violéncia. Diante disso, hd de se problematizar muitos pontos a fim de minar, de forma
prolongada, as estruturas da sociedade machista e misdgina na qual estamos inseridos. Nessa
perspectiva, acredito veementemente no poder da educacao para modificar essa realidade cruel,
mesmo sabendo que este € um processo longo e paulatino.

Portanto, a situacdo das alunas da EJA que vivenciam violéncia soma-se a varias outras

guestdes que compdem o complexo cenario que abriga a existéncia da EJA. Nesse sentido, as

™ Para verificar esses dados, ver o Grafico 15 desta tese.
S Texto disponivel em: https://outraspalavras.net/geopoliticaeguerra/boaventura-o-colonialismo-e-o-seculo-xxi/
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percepcOes relatadas por Ribeiro de Castro (2011) e Boaventura (2010) séo corroboradas,
também, pelos relatos de coordenadores e alunos, quando apontam situagdes nas quais é
evidenciado esse modus operandi social que reafirma o apagamento da EJA e o silenciamento
de seus sujeitos. A C10, por exemplo, narra algo que escutou de um professor que trabalhou

com essa modalidade e que vem ao encontro desse entendimento.

Recorte [56] — EC10

Um relato que me marcou muito [...] de um professor que falou assim [...] ‘eu também
queria estudar na EJA porque eles chegam assim 6: professor, ndo fiz ndo... professor,
ndo tenho livro ndo... E a gente tem que se virar pra dar conta’. [...] Pela fala dele
percebe-se que os docentes ndo tém ainda, e eu também néo tenho, condicdes plenas
de lidar com todas essas dificuldades sabendo que tem também o conteido que tem
que ofertar.

(Fonte: entrevista realizada com a C10)

A C3, por sua vez, expressa 0 modo como essa discriminagao € sentida pelos alunos:

Recorte [57] - EC3

(os alunos) sentem-se discriminados dentro do préprio ambiente educacional. [...] Eles
acham que o pessoal do EJA é tratado diferente pelos proprios alunos, ndo pelo corpo
docente. (...) [i]sso (a sensacdo de serem discriminados) ja vem, é da propria baixa
estima desse pessoal, mas, acreditamos que também existe um pouco de preconceito,
sim. Entdo, a gente tenta trabalhar isso constantemente entre os alunos. E trabalhar
também a unido, a integra¢do entre 0s cursos, nao importando o nivel.

(Fonte: entrevista realizada com a C3)

No recorte 58, um aluno tangencia o tema da discriminacdo ao explicar qual é a
importancia de aprender uma LE para ele:

Recorte [58] — A
[d]eixar de ser invisivel. Porque quando a gente ndo estuda parece nao existir.
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

O discurso da C10 ilustra, em varios aspectos, o que Ribeiro de Castro (2011, p. 200)
apontou como sendo o resultado de uma indug¢do “ao desenvolvimento de atitudes de
discriminagédo e estranhamento em relagdo ao publico da EJA”. O discurso do professor citado
pela C10 demonstra um posicionamento firme contra a flexibilizagdo da ac¢&o docente a fim de
acomodar as demandas trazidas por esse publico. Ha inclusive, um tom jocoso, revelando que
para ele, as justificativas dos alunos para 0 ndo cumprimento das atividades propostas seriam
infundadas e ndo condizentes com a realidade. A representacdo que pode ser extraida desse
discurso ¢ de que “aluno da EJA faz corpo mole”, ou ainda, “ser aluno da EJA ¢ facil, ja que

ndo tem que fazer as atividades”.



146

Os recortes 59, 60, 61 e 62, a seguir, ilustram essa percepgéo.

Recorte [59] — EC9

[a] mediacdo do relacionamento as vezes entre aluno e professor € um desafio porque
a gente tem esses problemas de alunos que tém muitos problemas para estar na
instituicdo, né, e as vezes a gente tem que mediar essa situacdo perante professores.
Entdo é um desafio...

(Fonte: entrevista realizada com a C9)

Recorte [60] — EC2

Eles reclamam muito, né? Reclamam da dificuldade de vir... familia mais carente,
trabalha durante o dia, vem das cidades do entorno... entdo reclamam do
deslocamento, reclamam... eles reclamam de tudo!

(Fonte: entrevista realizada com a C2.)

Recorte [61] - EC2

[0] EJA a gente ta identificando aquela coisa que é achar que... ndo posso dar falta pra
ele quando ele ndo vem, achar que ele ndo precisa fazer as tarefas, e que eu tenho que
passar ele porque ele tem que receber os auxilios.

(Fonte: entrevista realizada com a C2)

Recorte [62] — EC2

[0] aluno é meio que ‘buscado’ na casa dele (na sele¢do) e ele chega aqui e ndo quer
fazer, sequer, um exercicio em casa! Eles olham pra cara da gente e falam [...] ‘ndo
vou fazer tarefa em casa. Trabalho de dia e ndo vou fazer tarefa em casa’.

(Fonte: entrevista realizada com a C2.)

O discurso da C2, por exemplo, demonstra uma percepc¢do desse sujeito como, muitas
vezes, sendo um aluno relapso, que tem suas obrigacdes estudantis flexibilizadas em nome das
dificuldades que enfrenta para estar novamente nos bancos escolares. Ndo obstante, ndo é
observado que esse discurso meritocratico insere o aluno da EJA em uma légica perversa na
qual o pré-requisito para obter sucesso na empreitada académica seria o esforco pessoal,
desconsiderando todo um complexo contexto sdcio-histérico e cultural que o constitui.

O recorte 60 expde isso, ao revelar o modo laconico com que a C2 descreve as
dificuldades relatadas pelos alunos da EJA. A pausa, empregada repetidamente, demonstra um
tom de descrenca, como se estivesse cansada de ouvir tais lamentos. Por fim, sua exclamacéo
de que “eles reclamam de tudo”, soa como um desabafo final. Essa percep¢ao € o que, muitas
vezes, gera 0s embates entre professores e alunos relatados pelo C9, no recorte 59.

Ainda nessa esteira de pensamento, ao se discutir a necessidade de adequacao, em varios
niveis (metodoldgico, tedrico, etc), ao publico especifico da EJA, um dos aspectos que deve ser
problematizado, por exemplo, é a cultura do dever de casa. Qual seria a possibilidade real de
um aluno trabalhador, principal pablico da EJA, conseguir tempo, disposicéo, energia para fazer
dever de casa? O recorte 63, a seguir, responde a essa pergunta.
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Recorte [63] - A
(Ja pensei em desistir do curso) por falta de tempo para fazer as atividades extra classe.
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

A respeito do tradicional habito de designar tarefas para serem realizadas em casa pelos
alunos, Oliveira (2007) problematiza a possibilidade de concretizagdo disso para o estudante

trabalhador:

[m]e pergunto qual é a possibilidade real que tem um adulto, sem habitos de lidar com
atividades organizadas do modo como o séo as escolares e que, na maior parte das
vezes, trabalha o dia inteiro, de fazer sozinho o dever de casa. Mais ainda, pergunto-
me qual é a fungdo do dever de casa nessas circunstancias, considerando o fato de que
a criacdo da disciplina no estudo, importante como formacédo geral das criangas, ndo
se aplica a este publico e que a propria ideia de fixacdo de contelidos pressupde uma
concepgdo de aprendizagem inadequada aos objetivos da escolarizagdo de jovens e
adultos? (OLIVEIRA, 2007, p. 89)

Assim, além de constatar que, fora dos portdes da escola, esses sujeitos sdo aqueles que
ndo tém seus direitos de acesso a saude, transporte, moradia e saneamento basico, por exemplo,
garantidos, ao irem para a escola, muitas vezes esse cenario se repete, como representa bem a
questdo trazida por Oliveira (2007) acerca do dever de casa. E esse é apenas um dos diversos
exemplos de falta de adequacéo da escola ao publico da EJA e que contribui para a manutencéo
dessas pessoas a margem, observando de longe os privilégios aos quais ndo tém acesso.

Portanto, os efeitos dessa representacdo que objetiva os alunos da EJA como
“preguicosos” reforcam e sdo reforcados, em grande medida, pela marginalizagdo sofrida
também fora da sala de aula, na sociedade em que estdo inseridos esses alunos. O discurso,
nesse caso, reflete o lugar marginal que esses alunos ocupam na sociedade.

A esse respeito, Fernandes (2012, p. 59) afirma que

[0] poder coloca em jogo relacBes entre sujeitos e os discursos refletem os lugares
desses sujeitos. (...) Os discursos materializam-se pela linguagem verbal e por
elementos de natureza ndo verbal, tais como imagens, gestos, exibicdo de aspectos
corporais, vestimenta, e ainda pela presenca de tracos supra-segmentais. Os sujeitos
procuram se inscrever em praticas discursivas que 0s mostram inscritos em uma
situagdo social.

Assim, percebemos que as representacdes, de que “a vida escolar do aluno de EJA ¢é
moleza, ja que ele ndo tem que fazer as atividades”, embasam o discurso do professor citado
pela C10, no recorte 56, alimentando atitudes tais como a recusa ao trabalho com a EJA, a falta
de adequacdo de aulas e materiais a esse publico ou as “muitas resisténcias veladas e

declaradas”, citadas por Geisa Boaventura (2010, p. 13). Essas condutas, orquestradas por
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relagOes de poder que determinam posi¢des sociais, acabam por manter esses alunos na mesma
condicdo, socio-historicamente, desfavoravel em que estéo inscritos.

Além das discrepancias entre as exigéncias escolares e a realidade do aluno da EJA,
como € o caso da cultura do dever de casa, ha, também, a quebra de expectativas desse estudante
com o modelo de escola que ele (re)encontra depois de anos afastado desse ambiente. Ao longo
dos anos, a escola se modificou em diversas esferas, se pautando em novos paradigmas,
incorporando novas metodologias, utilizando diferentes praticas pedagogicas, se adequando as
demandas da revolucéo tecnoldgica, dentre outros.

O proprio historico do IFG reflete um longo processo de amadurecimento que resultou
na gradual substituicdo de uma educacdo calcada num viés reprodutor, mais tecnicista, focada
na mera producdo de méao de obra qualificada, para se constituir como instituicdo que oferta a
EBTT’® numa concepcdo de educacdo transformadora, orientada para uma perspectiva de
formag@o omnilateral do ser humano, ou seja, aquela que pressupde atender o sujeito como
pessoa inteira, considerada em todos os seus aspectos. Uma formacdo omnilateral, portanto,
estd centrada “no entendimento do homem como totalidade complexa, cujas dimensdes, todas
indistintamente, articulam-se e ganham sentido mais pleno em torno do eixo do trabalho
produtivo” (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2014, p. 218-219). Diante dessas mudancas, o retorno
desses alunos a escola acaba por ocasionar confrontos e inimeras dificuldades de adaptacéo.
As especificidades dessa modalidade impactam em grande medida a retomada desses alunos na

escola, como revelam os exemplos citados pelo C8, a seguir:

Recorte [64] - EC8

[a] EJA é uma modalidade muito especifica. [...] os alunos ja estdo ha muito tempo
[...]fora de sala de aula e quando chegam aqui eles levam um baque, ao ter que retomar
toda essa rotina de estudante. [...] (Os alunos) trabalham o dia todo, ndo tém tempo
pra desenvolver, as vezes uma questdo de infraestrutura... ventilacdo, calor,
principalmente, mas, assim...0 mais mesmo, eles reclamam da quantidade de trabalho,
da falta de preparo de alguns professores em entender o que que é a EJA.

(Fonte: entrevista realizada com o C8)

Esse coordenador ilustra 0 modo como esse retorno € marcado por percal¢os advindos
dos desencontros entre as especificidades da EJA e a realidade escolar. A adequagéo a nova
rotina que ¢ somada a uma longa jornada de trabalho ao longo do dia, a falta de tempo, ao
excesso de cansaco e, tambem, a falta de preparo de professores na lida com essa modalidade,
significa para esses estudantes um retorno turbulento aos bancos escolares. Além disso, as

parcas condi¢Bes socioecondmicas desses alunos desempenham um papel central nesse

6 Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico.
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complicado cenario. O C8 reitera quéo especifica essa modalidade é, e a C4 corrobora essa

percepcéo citando alguns exemplos disso.

Recorte [65] — EC8
[a] EJA é uma modalidade super diferenciada [...] devido ao perfil dos alunos.
(Fonte: entrevista realizada com o C8)

Recorte [66] — EC4

[a]spectos sociais, de vulnerabilidade... entdo a gente enfrenta muito essas questdes
que acabam impactando o desempenho do aluno em sala. [,,,] tem essa questdo de
ordem social, financeira... [...] tem dificuldades em relacdo ao préprio modelo de
escola, o que eles tém no imaginario e o que eles encontram aqui... [...] isso as vezes
da um conflito.

(Fonte: entrevista realizada com a C4)

Dentre os varios aspectos elencados pela C4, destaco a questdo do modelo de escola
encontrado que ndo corresponde as expectativas desses estudantes. O impacto dessa
divergéncia resulta, muitas vezes, na desisténcia desses alunos, uma vez que ndo conseguem
ressignificar essa nova experiéncia e se sentem perdidos dentro desse novo contexto. Um dos
principais pontos de divergéncia, nesse cendrio, se refere a ndo compreensdo, por parte dos
alunos, da pluralidade de processos formativos oferecidos pela escola. A C6 cita essa questao

no excerto a seguir:

Recorte [67] — EC6

[h]oje em dia eu tenho dificuldades com os alunos que ndo conseguem escrever
direito, de letramento mesmo [...] e algumas dificuldades de fazer com que o aluno,
mesmo dentro das suas dificuldades, entenda que outros processos sdo processos
formativos, né, ndo so sala de aula.

(Fonte: entrevista realizada com a C6)

Nesse sentido, ha dificuldade desses estudantes aceitarem como processos formativos
validos, atividades que extrapolam o ambiente da sala de aula tradicional como, por exemplo,
assistir a uma palestra, fazerem uma visita técnica a um teatro ou museu, realizar uma atividade
na biblioteca, dentre outras possibilidades. Ademais, recorrentemente esses alunos afirmam que
ndo entendem certas matérias, que € dificil a maneira como o professor ministra a aula. Isso é
destacado por uma aluna, e, também, pela C6, que evidencia, além disso, a falta de assiduidade

e pontualidade dos alunos.

Recorte [68] — EC6

(H4) dificuldades de escrita, faltas, muitas faltas dos alunos, né, por conta do trabalho.
[...] ttm muitos atrasos também. [...] (O aluno reclama que) ndo ta entendendo o que
o professor diz, de que ndo tem livro e que eles gastam com material [...] € 0S N0Ss0S
auxilios atrasam muito.

(Fonte: entrevista realizada com a C6)
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Recorte [69] - A
(J&4 me senti desmotivada por causa das) dificuldades que tenho em algumas matérias

(..).
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)
Dessa maneira, as reclamacdes que se referem a dificuldade de entender o que o
professor diz se estendem, também, ao contexto da sala de aula de LEs, como exponho nos

recortes 70 e 71, a seguir:

Recorte [70] — A
(As aulas de lingua espanhola) sdo complicadas de entender.
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

Recorte [71] - A

(Enfrento dificuldades nas aulas de lingua inglesa por causa da) forma da professora
dar aula. Ela apenas quer fala. Ndo passa o contetdo para depois explicar (...).
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

E importante salientar que o relato exposto no excerto 71 revela claramente o modelo
tradicional de escola esperado pela aluna, quando ela espera que o professor passe o contetido
no quadro para, s6 depois, explica-lo. Diante dessa expectativa, é esperada a frustracéo e o
sentimento de inadequacéo que decorrem dessa discrepancia entre as expectativas da aluna e a
realidade da escola.

Outro ponto bastante complicado se refere ao uso das tecnologias com as turmas EJA.
O analfabetismo digital, que atinge parte desse publico, representa um grande entrave no
desenvolvimento adequado do processo de ensino-aprendizagem dessas pessoas, como ilustra
a Cl11:

Recorte [72] — EC11

[o]utro ponto, também, quando a gente se utiliza de muitos recursos que sdo via
internet, isso também da um impacto com eles. O Q-académico "eles perdem senha,
esquecem o email...

(Fonte: entrevista realizada com a C11)

Por fim, a percepcao utilitarista do conhecimento sobre a qual discorri na sec¢éo 4.1 é,
também, uma das razbes que entravam a bom aproveitamento escolar desses alunos, como

mostra a C11:

70 Q-académico é o sistema de tecnologia utilizado pelo IFG para questdes de ordem organizacional tais como,
lancamento de notas, relacdo de frequéncia, dentre outras funces.
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Recorte [73] - EC11

[s]e ele ndo observar a utilidade daquilo que ele ta fazendo ele ndo se apega ao
conteddo. Isso, pra mim, é muito forte no EJA. Enquanto que os outros meninos (do
Técnico Integrado) conseguem...”’Ah, td bom, quando eu precisar eu vejo isso. Pro
EJA, ndo, ‘eu quero agora’, ‘pra que que funciona?’, ‘ndo funciona? Entéo pra que
que eu t6 aqui?’.

(Fonte: entrevista realizada com a C11)

A vista dos discursos dos alunos e coordenadores, expostos nos recortes supracitados,
observo que eles revelam o quanto os embates advindos do desencontro entre as expectativas
dos alunos e a realidade da escola geram transtornos e desentendimentos diversos, impedindo
0 bom aproveitamento do processo educativo. O C8 expressa isso ao dizer que “eles levam um
baque, ao ter que retomar toda essa rotina de estudante” e tangencia a questdo da falta de
formacdo docente especifica para a EJA (SOARES, 2011; VINAL JUNIOR, 2014; BRUM,
2019), mencionando a “falta de preparo de alguns professores em entender o que que ¢ a EJA”
e COMO iSsSO impacta negativamente esse processo.

Os entraves advindos da falta de formacao especifica docente sdo percebidos, também,
nos relatos de alunos, como aquele apresentado no recorte 71, que diz que tem dificuldade em
compreender por causa da “forma da professora dar aula. Ela apenas quer fala. Ndo passa o
conteudo para depois explicar”. Pelo seu relato, esse aluno provavelmente espera uma aula no
modelo tradicional que conhece, no qual a professora escreve o conteudo no quadro, ele copia
e, em sequéncia, ele é explicado. Quando ele se depara com aulas de LE em uma abordagem
que pretende que os significados sejam inferidos pelo contexto, por exemplo, ocorre uma
quebra de expectativa, uma vez que ele se sente perdido e ndo sabe como aprender dessa forma.

Por essa razdo, no recorte 70, outro aluno relata que as aulas “sdo complicadas de
entender” e, no recorte 69, uma aluna diz que se sente desmotivada por causa das “dificuldades
que tenho em algumas matérias”. A explanacao da C6, no recorte 68, corrobora as percepgoes
desses alunos. A C4, no recorte 66, acrescenta que os alunos “tém dificuldades em relag¢do ao
préprio modelo de escola, 0 que eles tém no imaginario e o que eles encontram aqui (...) iSso as
vezes da um conflito”. Um outro ponto importante ¢ levantado pela C11, recorte 72, que cita o
analfabetismo digital como fator complicador desse cenario.

Diante disso, percebe-se que fazer com que os estudantes “entendam que outros
processos sdo processos formativos, né, ndo sé sala de aula”, como coloca a C6, no recorte 67,
é um desafio, haja vista que se 0 aluno “néo observar a utilidade daquilo que ele ta fazendo ele
ndo se apega ao contetido”, como lembra a C11. Essa percep¢do pode ser estendida, em certa
medida, também a relacdo desses alunos com as LEs. Muitas vezes 0 processo de ensino-

aprendizagem ndo se desenvolve por “ndo observarem a utilidade daquilo”. Nesse caso,
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especificamente, esse movimento ocorre permeado por um discurso que enaltece as LEs, mas
que ndo transpde essa dimensao para a vida pratica dos alunos.

Nesse sentido, diante das especificidades da EJA, é necessaria uma sensivel adaptacdo
da escola, a fim de que esses alunos possam adentrar e se adequar ao atual cenario educacional.
Essa adaptacdo se da pelo (re)conhecimento dessa modalidade, pela formacdo continuada
docente especifica para o atendimento desse publico, pela implementacgdo de politicas publicas
que facilitem esse processo, dentre outras coisas. Santos (2010, p. 63) confirma essas

percepcoes e diz que

[0] trabalho com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nos Institutos Federais de
Educacédo (IFs) de Goids requer, por parte do educador, uma disponibilidade para
(re)adaptacdo constante e engloba vérios elementos que, muitas vezes, extrapolam o
campo da educacéo propriamente dita. Os alunos da EJA vivenciam uma realidade
socioecondmica bastante adversa e, por essa razdo, precisam de condicBes
diferenciadas para que consigam permanecer no ambito escolar”. (SANTOS, 2010, p.

63)

Além dos empecilhos advindos da falta de formacdo docente e do desencontro de
expectativas entre os estudantes e a escola, outros pontos que agregam obstaculos a esse cenario
s8o a escassez de um processo de capacitacdo adequado aos coordenadores que assumem essa
funcdo e outras questdes gerenciais da instituicdo. Como afirmou Santos (2010), é preciso um
constante movimento de (re)adequacao que vai além do que envolve o ambito educacional e, a
capacitacdo desses gestores feita de forma inadequada, acaba por avolumar os entraves
inerentes a essa modalidade.

De modo geral, o trabalho com a EJA é descrito pelos coordenadores como algo
positivo, contudo, que exige bastante deles. O C7 ilustra isso ao dizer que lidar com esta

modalidade é

Recorte [74] - EC7

[a]lgo totalmente desafiador. [...] Considero bem gratificante essa experiéncia de atuar
na EJA.

(Fonte: entrevista realizada com o C7)

Assim, as dificuldades relatadas por eles se relacionam tanto a falta de capacitacdo
adequada, quanto a outras questdes de ordem organizacional da instituicdo. Primeiramente, a
fim de entender melhor como funciona a dindmica do cargo de coordenador de cursos, €

importante apresentar alguns aspectos legais.
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Na Resolucdo N° 09, de 01° de novembro de 2011, o inciso Il do artigo 51 afirma que,

ao docente ocupante desse cargo

[...] sera destinada uma carga horaria de 30 (trinta) horas para o cumprimento de suas
atribuicdes, sendo atribuida ao Departamento de Areas Académicas, juntamente com
o Colegiado de Areas, por avaliagio de necessidade, a responsabilidade da
distribuicdo de 4 (quatro) a 8 (oito) aulas semanais. (IFG, 2011, p. 9)

Ademais, a Lei 12.677, de 25 de junho de 2012, estipulou o valor de 770,00 (setecentos
e setenta reais) pelo desempenho dessa fungédo. Apesar de haver a previsao de possibilidade de
reducdo de carga horéria para os docentes que desempenham a funcéo de coordenadores de
cursos, como esta posto na Resolugdo 09/2011, no cotidiano o que acontece €, muitas vezes,
diferente disso. Devido ao nimero insuficiente de professores e ao consequente acimulo de
aulas, esses coordenadores acabam se sobrecarregando ao ministrarem uma quantidade grande
de aulas e, concomitantemente, exercerem as fungdes previstas para o cargo. Além disso, ao
serem perguntados se houve a oferta de algum tipo de capacitacdo antes de assumirem a
coordenacao dos cursos EJA, esses docentes relatam que ndo e explicam como ocorre esse

processo.

Recorte [75] - EC8

[n]éo, ndo, ndo...a gente cai de para quedas, ai temos aqui um, dois dias com o
antecessor, que passa pra gente o que ele consegue passar naquele tempo e dali (pra
frente) é apanhando mesmo, até descobrir (como se faz)...

(Fonte: entrevista realizada com o C8)

Recorte [76] — EC5

[n]&o teve nada...a gente aprende um pouco com a experiéncia do antigo coordenador,
né, e o resto é com apoio de colegas mesmo.

(Fonte: entrevista realizada com a C5)

Recorte [77] - EC9

[n]&o foi me ofertada nenhuma capacitacdo. VVao aparecendo os problemas e a gente
vai se virando pra resolver mesmo...

(Fonte: entrevista realizada com a C9)

De acordo com os relatos apresentados nos recortes 75, 76 e 77, ndo ha, por parte do
Instituto, a oferta de cursos de capacitacdo ao professor que se dispde a coordenar 0S CUrsos
EJA. Como mostram o C8 e a C5, a funcéo é transferida de um coordenador para seu sucessor
por meio de um repasse informal de informacdes. Observo, pelo discurso desses coordenadores,
que ha um caréater bastante empirista na experiéncia de gestdo dos cursos EJA. O C8, por
exemplo, ao enunciar que “a gente cai de para quedas” e que tem “um, dois dias” com o

antecessor para aprender alguma coisa sobre o cargo, revela o0 modo aligeirado como ocorre
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esse processo de ingresso no cargo de coordenador. Analogamente, a C9 corrobora essa
percepcao ao enfatizar que ndo ha “nenhuma” capacitagdo e que vai “se virando” para resolver
os problemas. A C5 acrescenta que conta com o apoio dos colegas a fim de desempenhar as
funcbes do cargo, demonstrando o despreparo para lidar com os desafios trazidos por esse
contexto educacional.

Desse modo, fica expresso, nesses recortes, a mesma representagdo observada nos
discursos dos professores de LE, discutida no Capitulo 3, de que, na EJA, “se aprende fazendo”
ou “faz do jeito que d4”. Assim, a falta de capacitacdo desses gestores desemboca no
desempenho dessa funcdo baseada num empirismo que acaba por acarretar danos no
desenvolvimento das atividades nesse cenério. A atuacdo de uma coordenagdo que precisa
aprender sua funcdo enquanto faz, somada a préatica dos professores de LE que, muitas vezes,
conhecem a EJA apenas a partir do momento em que efetivamente ministram aulas nesse
contexto, resulta em uma situacdo desastrosa, que acaba por manter a percepgédo de que esse
contexto “ndo vai pra frente”, o que, por sua vez, refor¢a o difundido discurso de que ela é uma
modalidade “sem futuro”. Assim, observo que a representacao/objetivacdo da EJA como
“aquela onde nada funciona” ¢ composta pelas verdades que orientam as agdes de professores
de LE, coordenadores e demais agentes que interagem e interferem nesse contexto, constituindo
a EJA como modalidade marginal.

E importante pontuar que, apesar de professores e coordenadores desempenharem
papéis distintos na EJA, em varios momentos essas fungdes se sobrepdem. Observo, inclusive,
que os desafios enfrentados por essas duas figuras sdo analogos em grande medida. O fato de
os coordenadores serem, também, professores nessa modalidade’®, faz com que acumulem
experiéncias nos dois cargos e tenham ampla percepgéo das questdes de funcionamento da EJA.
Desse modo, a falta de capacitacdo para lidar com essa modalidade, por exemplo, € um fator
que atinge tanto coordenadores, quanto professores desse campo educacional.

Além da falta de capacitacdo dos coordenadores da EJA, outras questdes colaboram para

sua condicdo subalterna. Os excertos a seguir ilustram esses pontos:

Recorte [78] — EC2

[a] gente ndo tem um apoio na hora de buscar (esse aluno), de fazer uma selecéo... e
nem um material de divulgacdo bom...

(Fonte: entrevista realizada com a C2)

8 Os coordenadores participantes desta pesquisa sdo, também, professores da EJA, porém, ndo sdo 0s mesmos
professores participantes do estudo.
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Recorte [79] - EC3

[t]rabalhamos junto com a psic6loga, com a assistente social, com a pedagoga, uma
equipe interdisciplinar que nos apoia.

(Fonte: entrevista realizada com a C3)

Recorte [80] — EC9

[p]rofissionais j& existem na institui¢do, que seria assisténcia social, psicélogo...entdo
acho que deveria ter uma melhor organizacio’ para que eles atuassem junto com a
EJA. Porque como o curso é noturno, vocé sabe a dificuldade que tem dos setores se
disponibilizarem a trabalhar no turno noturno. Entdo, essa questdo € muito mais
administrativa do que qualquer outra coisa. Acho que a instituicdo, a rede federal de
ensino ja tem o suporte, essa questdo é muito mais administrativa do que de falta de
profissional.

(Fonte: entrevista realizada com a C9)

Recorte [81] — EC11
[flalta uma equipe, a mesma que fica de manhg, a noite.
(Fonte: entrevista realizada com a C11)

Recorte [82] - EC6

[tleve um curso sobre EJA que eu participei assim que eu entrei, uma palestra na
verdade, [...] teve um Férum EJA agora, tém umas trés semanas, que ndo chegou
convite pra mim..(risos)

(Fonte: entrevista realizada com a C6)

Os excertos revelam que os entraves estdo presentes desde a captacdo dos alunos para o
ingresso nos cursos, passando por dificuldades gerenciais, até questdes basicas de organizacao.
Devido a essa dificuldade de captacdo de novos alunos, como afirma a C2, ha, muitas vezes,
turmas que ja comecam o primeiro semestre sem a lotacdo completa. Isso, somado a evasdo
crescente nos cursos EJA, como mostrei anteriormente, faz com que haja casos extremos de
turmas com apenas dois alunos, por exemplo.

Outro aspecto interessante € o fato de haver na instituicdo uma equipe multidisciplinar
composta por psicélogo, pedagogo e assistente social que auxilia a coordenacdo em diversas
frentes, como menciona a C3, no recorte 79. E importante ressaltar que essa equipe nio é
designada a EJA, especificamente, mas, sim, a todos os cursos ofertados pelo IFG. Os
coordenadores, de modo geral, avaliam positivamente a atuacao desses profissionais. Contudo,
a C9e a Cl11 (recortes 80 e 81, respectivamente), relatam que, em seus campi, esse trabalho de
apoio ndo esta disponivel no turno noturno. Ou seja, os beneficios advindos da presenca dessa
equipe na instituicdo acabam ficando restritos, nesses casos, as turmas dos turnos matutino e
vespertino, ocorrendo, portanto, a excluséo da EJA.

Por fim, o relato da C6, no recorte 82, denuncia certa falta de organizacgdo e cuidado
com esse processo de preparacdo dos gestores que trabalham com a modalidade. A participacdo

em um evento que trata especificamente da EJA, por exemplo, seria uma ocasido bastante

9 Grifo meu, para demonstrar énfase na fala do participante.
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apropriada para apresentar, discutir, problematizar e procurar novos caminhos para os percalcos
vividos por essa modalidade. No entanto, essa coordenadora revela que ndo foi sequer
convidada a participar do evento, o que representa a perda de uma excelente oportunidade de
capacitacdo continuada.

Isto posto, ¢ interessante notar que uma modalidade de ensino “super diferenciada”,
como colocou o C8, no recorte 73, conclama profissionais que compreendam em que consiste
essa diferenciacéo e seus efeitos, a fim de que possam pensar 0s possiveis caminhos para lidar
com essas particularidades. Portanto, os discursos que objetivam a EJA como essa modalidade
“super diferenciada” sdo os mesmos que subjetivam os professores de LE e os coordenadores
desses cursos como aqueles que “se viram para dar conta” das demandas desse contexto.

Nesse interim, cabe ressaltar o papel fulcral das relacdes de poder nesse cenario. O poder
é produtivo, plural e relacional. Ele se dissemina pela trama social, manifestando-se nas
microrrelagdes cotidianas, produzindo discursos e sujeitos, dirigindo suas condutas. Tendo isso
em vista, percebo que a tentativa desses profissionais de conseguir “dar conta”, mesmo sem
formacdo inicial e continuada ou cursos de capacitacdo, € uma conduta produzida pelas relacdes
de poder e se configura, portanto, como efeito dos discursos que constituem esses sujeitos como
“super herois” e a EJA como modalidade “diferenciada”, “problematica” e marginal.

Ademais, percebo que ha uma série de representagdes, como aquelas apresentadas nos
recortes 56 e 57, que estdo imbuidas de elementos que reforcam o discurso de que a EJA,
enguanto modalidade de ensino, ndo deve ser levada a sério, de que esse é um contexto onde
ndo é preciso haver exceléncia, no qual o professor “faz de conta que ensina” e o aluno “finge
que aprende”. E esse discurso, também, que sustenta uma cultura institucional hegemonica que,
baseada nas relagdes de poder, determina o lugar subalterno da EJA dentro da instituicdo e,
consequentemente, mantém seus sujeitos em um lugar de apagamento social. Ou seja, é por
meio da manifestacdo desses enunciados que se da a materializacao de praticas discursivas que
ndo permitem que a EJA ascenda na escala social, mantendo sua condi¢cdo marginal inalterada.

No que diz respeito aos professores que lidam com a EJA, verifica-se, por diversas vias
(alunos, coordenadores e os proprios professores), que esses profissionais, por motivos
variados, ndo sabem como agir quando entram em contato com a realidade dessa modalidade.
Percebe-se, portanto, a representagdo de que “ndo sabemos lidar com a EJA” e essa constatagao
escoa em duas vertentes: alguns fazem uso de “intui¢do” e “boa vontade”, a fim de conseguir
realizar um trabalho minimamente satisfatério, enquanto, outros, reproduzem e endossam o
discurso de que “a EJA ndo vale o esfor¢o” e por isso, ndo se envolvem com nenhuma tentativa

de resolucdo dos problemas a ela inerentes. Em ambos os casos, fica evidente 0 modo como
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essas préticas discursivas tém como efeito um contexto educacional que acaba ndo tendo acesso
a “oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades®® e disponibilidades” prevista pela LDB (BRASIL, 1996).
“Intui¢do” e “boa vontade” ndo sdo elementos suficientes para embasar um processo formativo
adequado. Por outro lado, o resultado da circulagdo de enunciados que endossam a
representacdo de que esse contexto seja “um caso perdido” contribuem historicamente para que
ela seja constituida como uma modalidade rejeitada e mantida em condicao subalterna.

A rejeicdo observada pela C3, no recorte 57, é corroborada pelos alunos, que relatam no
questionario um sentimento de ndo pertencimento e ndo merecimento em relagéo a sua posicao
como alunos do IFG. Um dos alunos, inclusive, afirma que pensava que “o IFG ndo era pra
[ele]”, algo que testemunhei varias vezes como docente na modalidade EJA. Por diversas vezes,
ouvi meus alunos da EJA reclamarem que as salas de aula destinadas a eles eram menos
equipadas, mais feias, com problemas de acustica, por exemplo, até a forma como muitas vezes
eles ndo eram avisados de atividades desenvolvidas no campus.

O sentimento de que, de alguma maneira, também na escola eles estdo marginalizados,
estd igualmente presente nos discursos desses estudantes. O relato exposto no recorte 58,
quando um aluno afirma que a importancia da LE em sua vida pessoal era para “deixar de ser
invisivel”, comprova essa percepgao. Fica clara a associagdo entre falta de acesso a educacao e
invisibilidade social. A esse respeito, Boaventura de Sousa Santos (2010, pp. 40-41) fala da
necessidade de haver “um novo pensamento, um pensamento pds-abissal” na luta contra as
mazelas sociais que atingem nossa sociedade.

Portanto, diante do fato de ser inviavel a concomitancia da presenca do aluno da EJA
nos dois lados da linha, na perspectiva do pensamento abissal, faz-se necessario um movimento
qgue impulsione o desenvolvimento de um pensamento pos-abissal, a fim de que sejam
transpostas as barreiras que impedem esse sujeito de ocupar lugares de visibilidade no extrato
social. Como coloca Sousa Santos (2010, p. 33), “as distingdes intensamente visiveis que
estruturam a realidade social deste lado da linha baseiam-se na invisibilidade das distin¢Ges
entre este ¢ o outro lado da linha”.

Desse modo, 0 mundo se divide em duas metades, separadas por relagdes de poder. De
um lado, a fortaleza daqueles que detém o discurso hegemonico, dos que “podem falar”. Do
outro, o silenciamento daqueles cujos saberes sd@o paulatinamente apagados pela via da

desvalorizacdo. Ao analisar a realidade dos alunos da EJA e os discursos que fundam suas

80 Grifo meu.
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existéncias e determinam seus lugares sociais, fica evidente de qual lado da linha abissal eles
sdo alocados. Neste caso, especificamente, hd um apagamento desses individuos em varias
esferas: social, educacional, econdmico, entre outras.

Do lado da linha abissal onde eles se encontram ndo ha qualquer incentivo ao
crescimento, desenvolvimento ou emancipacdo deles. A falta de adequagéo da comunidade
escolar ao publico da EJA é um dos fatos que contribui imensamente para essa marginalizacdo

da modalidade nesse contexto. Pereira (2011) afirma que

[d]o ponto de vista institucional, nota-se que na maioria das instituicGes da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica hd uma grande resisténcia da
comunidade escolar, em especial da classe docente, em assimilar a chegada de um
publico com um perfil diferente daquele comumente atendido por estar instituigdes.
Penso que essa resisténcia, muitas vezes carregada de preconceito de classe, por parte
da escola em relagdo a este publico se relaciona de um lado a falta de clareza do papel
social e politico das instituicdes publicas de ensino e por outro tem a ver com a falta
de preparo para lidar com um publico outrora estranho a esses espacos formativos.
(PEREIRA, 2011, p. 22)

Desse modo, pode-se entender que essa marginalizacdo da EJA, e situacdes advindas
dela, tais como ser a modalidade que fica sem professor, na falta de um quadro docente
suficiente, € proveniente, também, dessa “falta de preparo para lidar com um publico outrora
estranho a esses espagos formativos”, como coloca Pereira.

Os recortes a seguir, reforcam essa constatacdo da falta de professores atuando na EJA,

em detrimento de outras modalidades.

Recorte [83] - EPI1

Eu cheguei no meio do ano, né, entdo tais disciplinas estdo sem professor e vocé tem
que pegar.

(Fonte: entrevista realizada com a PI1)

Nesse excerto, a P11 revela a realidade de “ter que pegar” as disciplinas que estdo sem
professor, sem possibilidade de recusa. Nota-se um tom de conformismo quando ela diz “eu
cheguei no meio do ano, né”, justificando que pelo fato de ter chegado a instituigdo quando o
ano letivo ja estava em andamento, eram as turmas sem professores que deveriam ser
assumidas, sem que houvesse maiores discussdes a respeito.

Essa professora complementa, contando o que ocorreu quando ingressou na instituicéo,

como se pode ler no excerto 84.



159

Recorte [84] — NPE1

Entdo, assumi dezoito horas-aulas, todas de lingua portuguesa, divididas entre o
ensino médio integrado e a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. Poderia ter escolhido
a EJA, que ainda estava sem professor, mas fui recomendada a assumir o ensino
superior para contribuir para a avaliacdo do curso pelo MEC, uma vez que possuia 0
titulo de Mestre.

(Fonte: narrativa produzida pela PE1)

O recorte 84 reforca a representacdo de que “a EJA figura em ultimo lugar na lista de
importancia” ¢ isso pode ser explicado, dentre outras coisas, por esse despreparo institucional
para lidar com essa modalidade que aponta Pereira (2011). Em seu relato, a PE1 afirma que foi
“recomendada a assumir o ensino superior”. A palavra “recomendada”, no excerto 84, suaviza,
em certa medida, a obrigatoriedade de assumir as turmas EJA, porém, ao mesmo tempo,
esconde um tom sutil de intimidagdo. Esse termo indica, portanto, a representacdo de que “¢
melhor seguir as recomendacdes dos superiores quando se € novato em um ambiente novo de
trabalho” ou “obedece quem tem juizo”. Essa compreensdo ¢ permeada pelas relagdes de poder
gue orquestram o convivio humano na sociedade e que permeiam 0s discursos.

Ademais, percebe-se que um dos principais motivos que influenciam a
(im)possibilidade de escolha no trabalho com a EJA é o fato de frequentemente essas turmas
estarem sem professores ha algum tempo. Essa realidade suscita algumas questdes inevitaveis:
por quais razdes sdo as turmas de EJA, e ndo aquelas do Ensino Superior ou dos cursos do
Técnico Integrado, por exemplo, que geralmente estdo sem professores? N&o deveria o publico
da EJA ter prioridade nesse quesito, sob uma perspectiva de reparacao, que é justamente uma
das funcgdes dessa modalidade, segundo o Parecer 11/2000, haja vista 0 extenso histdrico de
desamparo e negacdo de direitos constitucionais pelo qual essas pessoas passaram e ainda
passam? Ou seria essa, justamente, uma forma de manutencdo dos padrdes de exclusdo sendo
replicados pelas institui¢des de ensino?

A anélise dos discursos acerca da EJA aponta para a percepcao de que a exclusdo vivida
por essa modalidade representa a materializacdo de préaticas discursivas que foram sendo
atualizadas historicamente. Assim, a Arqueologia de Foucault, que ¢ justamente “uma andlise
das condicdes historicas de possibilidades (...) que fizeram que em um determinado momento
somente determinados enunciados tenham sido efetivamente possiveis e nao outros”
(CASTRO, 2016, p. 177), colabora para a compreensao de que a caracterizagdo da EJA como
“um caso perdido”, “fraca” e cujo publico “faz corpo mole” foi possivel devido as relacGes de
poder que permeiam os discursos e determinam as possibilidades disponiveis no arquivo

discursivo.
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Desse modo, o fato de as turmas de EJA estarem sem professores € o efeito de discursos
que se materializaram em praticas discursivas que reforcam sua posi¢do marginal na sociedade.
Ainda na perspectiva de entender o modo como se forma esse discurso excludente da EJA, e
como se dao as relacdes de poder no ambito institucional, a PE3 atesta o fato de que ndo ha

possibilidade de recusa quando se é novato na instituig&o.

Recorte [85] — EPE3

No IFG, trabalhar com a EJA ndo foi uma escolha minha. Quando eu tomei posse, em
{..}%, e entrei em exercicio aqui no campus {...}?, as aulas dos primeiro e segundo
periodos da EJA ja estavam designadas para mim. Inclusive os alunos dessas turmas
estavam sem professor, desde o inicio do ano.

(Fonte: entrevista realizada com a PE3)

No recorte 85, a PE3 dé énfase a palavra “escolha”, ao relatar a impossibilidade de opg¢ao
por determinadas turmas. E intrigante observar que a professora nao ressalta o termo “minha”,
mas sim, “escolha”. Por qual motivo ocorre a elei¢do dessa palavra? N&do seria mais importante
ressaltar o fato de que a escolha ndo havia sido dela, mas, sim, de outros? Ou seu intuito era
demonstrar que, apesar de ndo ter sido forcada, explicitamente, a assumir as turmas, de alguma
forma, ela ndo teve escolha? Além disso, essa docente expde, também, o fato de que as turmas
de EJA eram aquelas que estavam sem professores. 1sso remonta ao questionamento acerca dos
motivos pelos quais sdo as turmas de EJA, e ndo outras, que geralmente estdo sem professores.

Outrossim, esses trés recortes ilustram a questdo da caréncia no nimero de docentes na
instituicdo. No Recorte 83, a PI1 afirma que, ao chegar a instituicdo no meio do ano letivo, as
turmas da EJA estavam sem professor de Lingua Inglesa e que, por essa razao, ela teve que
assumir as aulas. A mesma situacdo € relatada pela PE3, no Recorte 85, denunciando a realidade
da falta de quantitativo suficiente de professores nas institui¢des publicas de ensino do pais.

Nesses dois casos, especificamente, a preocupacdo com relacdo a escassez de
professores diz respeito aos prejuizos advindos da falta de aulas, muitas vezes, por longos
periodos, para o publico da EJA, que ja lida com auséncia de recursos em varias areas de suas
vidas. Isso, por si sO, j& € uma realidade preocupante e que afeta negativamente o
desenvolvimento académico desses alunos.

Além disso, o relato da PE1, apresentado no Recorte 84, demonstra uma questdo ainda

mais delicada. Diante da falta de professores em cursos de diversas modalidades, foi

8L A participante menciona a data em que tomou posse no cadmpus. A fim de preservar a identidade da participante,
tal informago foi suprimida do recorte.

82 A participante faz referéncia ao cdmpus onde trabalha. A fim de preservar a identidade da participante, tal
informac&o foi suprimida do recorte.
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recomendado que a professora assumisse turmas do curso Superior na instituicdo, sob a
alegacio de que, assim, ela iria “contribuir para a avaliagdo do curso pelo MEC”. E sabida a
importancia da presenca de professores pés-graduados no colegiado dos cursos superiores a fim
de obter uma boa avaliacéo deles.

Porém, ha de se problematizar o fato de os cursos EJA figurarem, recorrentemente,
como o Ultimo item na lista de prioridades nessa escala de importancia dentro da instituic&o.
Essa circunstancia se soma aos inumeros desafios enfrentados por esses alunos para
permanecerem no ambiente escolar, o que resulta em um processo de exclusdo que se
retroalimenta.

Coordenadores e alunos expdem varios desses entraves. O excerto 86 ilustra, de modo

abrangente, varias dessas questdes:

Recorte [86] — EC10

[a] realidade do aluno de educacdo de jovens e adultos ela é diferenciada, a gente
muitas vezes lida com situacGes de dificuldade financeira, social...nds temos aqui
alunas que travam brigas em familia todos os dias pro marido aceitar que ela venha a
aula. A gente tem situacdo de alunos ndo terem condi¢bes de pagar o transporte,
mesmo com o subsidio que o instituto da.. E ai a gente fica num impasse, né? [...]
como que a gente vai conseguir fazer com que esse aluno permaneca sem reprovagao
por falta etc.?

(Fonte: entrevista realizada com a coordenadora 10)

A C10 exp0de uma variedade de elementos que interferem na vida escolar dos alunos da
EJA e cita a condicdo socioecondmica desses estudantes como um dos principais fatores
atravancadores nesse processo. Uma aluna exemplifica um dos motivos pelas quais a realidade

da EJA ¢, como afirmou a C10, “diferenciada’:

Recorte [87] - A

(J& pensei em desistir do curso porque) muitas das vezes chega a hora da aula e meu
esposo ndo chegou do trabalho para cuidar das criancas. E por falta de transporte.
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

O relato exposto por uma aluna, no recorte 87, revela a dificuldade em se conciliar o
cuidado com os filhos e os estudos em uma realidade em que ndo ha uma rede de apoio
institucional, como a existéncia de creches, por exemplo, que auxilie as mées estudantes da EJA
a prosseguirem nos estudos de forma satisfatoria. Assim, muitas vezes, como é o caso dessa
aluna, é necessario esperar 0 esposo retornar do trabalho para que ela possa sair. Isso acarreta
atrasos e consequente perda na qualidade das atividades desenvolvidas na escola. Ha, ainda,

casos em que as maes levam os filhos para a escola e elas ficam nas salas de aula ou nos patios
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enquanto acontecem as aulas. Em casos mais drasticos, essas criangas sdo deixadas em casa
sozinhas, 0 que acarreta, além do perigo Gbvio que essa situacdo sugere, uma constante
preocupacdo da mde enquanto estuda, o que também atrapalha o desenvolvimento de seu
processo de ensino-aprendizagem.

Além das situacBes advindas da precaria condicdo socioeconémica explicitada
anteriormente, ha as dificuldades relacionadas & aprendizagem propriamente dita, que deriva,
dentre outras razGes, do tempo em que esses estudantes estiveram afastados da escola e da parca
bagagem formativa deles.

Essa realidade pode ser observada nos excertos 88 e 89, a seguir:

Recorte [88] — A
(J& pensei em desistir do curso) por ndo compreender as matérias.
(Fonte: questionario aplicado aos alunos dos cursos EJA)

Recorte [89] - EC7

[0] EJA é um pessoal que ja faz tempo que ta sem estudar, é um pessoal que... muitos
sdo analfabetos funcionais, entdo, a gente precisa ter um carinho a mais, um
tratamento a mais com esse pessoal.

(Fonte: entrevista realizada com o C7)

A dificuldade em compreender as matérias, expressa pela aluna no recorte 88, tem suas
raizes, geralmente, em duas situacfes: 1) uma formacdo anterior insuficiente e 2) a falta de
formacédo docente adequada as especificidades da EJA. Desse modo, quando o professor que
ndo teve uma formacdo que tratasse da realidade da EJA se depara com alunos analfabetos
funcionais no Ensino Médio, como acontece em muitos casos, se estabelece um impasse de
dificil solucdo. Assim, a combinacgdo entre esses dois elementos resulta em um descompasso
no qual as dificuldades que esses estudantes encontram ndo podem ser superadas
satisfatoriamente.

Além disso, a busca pela subsisténcia ndo é um caminho facil para essa parcela da
populacdo. Dessa maneira, € compreensivel que um emprego geralmente tenha prioridade na
vida dessas pessoas, em detrimento da escola. I1sso pode ser observado nos excertos 90, 91 e

92, a sequir:

Recorte [90] — EC6

[a] causa da evasdo é o trabalho [...] chega um momento que eles dizem: ‘ndo
professora, ndo tem como eu continuar porque eu preciso do dinheiro, preciso do meu
trabalho’ e teve que deixar...

(Fonte: entrevista realizada com a C6)
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Recorte [91] - EC7

[m]uitos alunos, também, arrumam emprego durante o curso, né, e acabam evadindo.
Entdo, a gente tem que t& sempre junto, sempre conversando muito com eles, sempre
estimulando eles.

(Fonte: entrevista realizada com o C7)

Recorte [92] — EC9

[u]lm desafio também € a questdo financeira. Muitos deles dependem sim dos auxilios
que a instituicdo oferece. E quando ocorrem esses diversos atrasos ou até mesmo
cortes dos auxilios dificulta uma permanéncia desses alunos na EJA.

(Fonte: entrevista realizada com a C9)

Como se pode constatar, ha uma variedade de adversidades que abrange desde questdes
mais gerais, relacionadas a condi¢do socioecondmica desses alunos, tais como falta de
transporte, parcas condicdes financeiras, cuidado com os filhos, necessidade de escolha entre o
trabalho e a escola, até dificuldades concernentes ao processo de ensino-aprendizagem e
readaptacdo escolar. Diante disso, considerando que muitos desses alunos sdo arrimo de familia,
é compreensivel que a questdo laboral seja prioritaria frente aos estudos, como relata a C6, por
exemplo. O C10, no recorte 86, enfatiza que a realidade da EJA ¢é “diferenciada”, denotando
que ha uma série de dificuldades especificas que faz com que esse segmento seja distinto das
demais modalidades. Esse coordenador ressalta, também, o fato de desavencas familiares
acontecerem “todos os dias”, demonstrando a recorréncia desse tipo de problema. Além disso,
ele diz que “mesmo” com ajuda financeira, esses alunos encontram entraves para estarem em
sala de aula. A énfase dada a palavra “mesmo” revela que os impedimentos impostos pela
condicdo socioeconOmica desses discentes atravancam a continuidade regular dos estudos,
extrapolando o alcance limitado do auxilio financeiro ofertado.

Portanto, os relatos supracitados evidenciam um contexto bastante diferenciado em
muitos quesitos, complexo em varios aspectos e que se revela bastante desafiador. Nessa
direcéo, ao retomarmos os discursos da PE1 e da PE3, nos recortes 84 e 85, respectivamente,
observa-se 0 modo como a realidade socioecondmica da EJA reverbera na sua condicao dentro
da instituicdo, e vice-versa. Quando a PE1 conta que “poderia ter escolhido a EJA, que ainda
estava sem professor, mas fui recomendada a assumir 0 ensino superior”, ¢ descortinada a
posicdo marginal da EJA, também, no ambito escolar.

Destarte, os relatos da P11, PE1 e PE3, nos recortes 83, 84 e 85, respectivamente, acerca
da impossibilidade de se negar o trabalho com a EJA, o despreparo institucional para o trato
com essa modalidade, descrito por Pereira (2011), a dentncia da PE1 e da P11, de que as turmas
de EJA séo geralmente as Ultimas a serem atendidas em caso de caréncia de docentes, tudo isso
compde o conjunto de elementos que fazem parte de uma mesma formacéo discursiva, a qual

29 ¢

traz em sua teia as representacdes de que “a EJA ndo ¢ importante”, “a EJA fica para os novatos
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9 ¢

porque novatos ndo t€m vez”, “a EJA pode ficar sem professor porque as outras turmas sao
mais importantes”. Assim, percebo novamente um discurso que desabona a EJA e a relega a
um lugar socialmente marginal.

Ribeiro de Castro (2011) traz a tona alguns elementos que vém ao encontro dessa
discussao ao tratar do processo de implantagédo do PROEJA no IFG — campus Goiénia. A autora
discorre sobre a resisténcia ocorrida nessa ocasido, elencando como razdes para iSso 0 receio
de que o publico dessa modalidade pudesse comprometer a qualidade do Instituto, além de que

isso limitaria sua atuacdo na graduacdo e pés-graduacao:

[...] a resisténcia ao PROEJA [...] relaciona-se mais ao fato de estar voltado para um
publico que pode comprometer a “qualidade” da educacdo ofertada pela instituicdo e
a perspectiva de limitar a sua atuacdo na graduagdo e pos-graduagdo, do que por
atender também as necessidades do mercado. [...] compreende-se a certa facilidade
que houve de adesdo por parte significativa dos professores e gestores ao Decreto n°.
2.208/1997% [...] claramente instituido para atender as demandas do mercado, a partir
da desintegracdo do ensino médio técnico integrado, [...] acenando com a
possibilidade de a institui¢do atuar na graduacéo e pds-graduacdo, o que acabou por
satisfazer os interesses pessoais e corporativistas de muitos servidores [...] Assim,
contou mais o fato de serem de nivel ‘superior’. (RIBEIRO DE CASTRO, 2011, p.
200-201)

Assim, a percepcdo de que ha uma predilecdo pelos cursos de nivel superior, em
detrimento da EJA, como relatou a PE1, é corroborada por Ribeiro de Castro (2011), quando
ela diz que “a possibilidade de a institui¢@o atuar na graduagao e pés-graduacao (...) acabou por
satisfazer os interesses pessoais € corporativistas de muitos servidores”. Além disso, identifico,
no relato da autora, que circulava na institui¢do a representagdo de que “o publico da EJA ¢
fraco” e que por isso “pode comprometer a ‘qualidade’ da educagdo ofertada pela institui¢ao”.
Observo, nessa dindmica, que 0 movimento de resisténcia dos professores e gestores, no sentido
de brecar o estabelecimento dessa modalidade na instituigdo, “esclarece” as relacdes de poder
e localiza as posicGes ocupadas nessa dindmica (FOUCAULT, 1995, p. 234). Nesse Viés, a
resisténcia desses profissionais revela o lugar ocupado pela EJA dentro dessas relacfes e
esclarece o funcionamento delas, 0 modo como orquestram os discursos que a repelem. Assim,
esse movimento de resisténcia reitera a condi¢cdo marginal da EJA, marca sua posicao
subalterna dentro dessas relagdes.

Percebo, portanto, a confluéncia de varios elementos que sustentam um discurso de
rechaco, fundado em representagbes que denotam uma importdncia menor para essa

modalidade. E destacada, entdo, uma formagdo discursiva permeada por enunciados que se

8 Esse decreto trata de questdes referentes a Educacéo Profissional.
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pautam e se retroalimentam por um modelo de exclus&o atribuido a EJA. A formacao discursiva
¢ conceituada por Foucault (2008, p. 133) como “um conjunto de regras andnimas, histdricas,
sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram em uma época dada, e para uma area
social, econbmica, geografica ou linguistica dada, as condicGes de exercicio da funcao
enunciativa”. Sob essa acepcao, hd nela uma série de caracteristicas pertencentes a um tempo e
espaco especificos que determinaram e condicionaram a producdo dos enunciados. Assim,
percebo que os enunciados que categorizam a EJA como “um caso perdido”, “um entrave que
pode comprometer a qualidade da instituicao”, “dificil de lidar” e que classifica seu publico
como sendo “fraco” e que “faz corpo mole” foram condicionados por uma formacéo discursiva
cujas regras, dadas historicamente, determinaram o lugar subalterno ocupado pela EJA.

Posto isso, verifico que hd um fio condutor que inter-relaciona as representacdes trazidas
pela P11, no Recorte 83, aquelas que se desvelam nas pesquisas de Ribeiro de Castro (2011) e
Boaventura (2010) e as de alunos e coordenadores da EJA, identificando e constituindo essa
modalidade discursivamente como aquela de menor importancia, seja socialmente ou no
contexto escolar. S6 é possivel um entendimento dos sistemas de representacdes que envolvem
essa questdo “se tivermos alguma ideia sobre quais posi¢des-de-sujeito eles produzem e como
noés, como sujeitos podemos ser posicionados em seu interior” (WOODWARD, 2000, p. 17).
Portanto, compreender o processo de constituicdo da EJA como modalidade marginal é
necessario para a assimilacdo do modo como se da a construcao das identidades dos docentes
que trabalham nesse contexto. No mesmo sentido, as representacoes desses profissionais acerca
do que significa ser professor de LE, nessa modalidade, aparecem entremeadas dos significados
transportados pelos discursos acerca da EJA e, portanto, do que ela é.

A guisa de conclusio, neste capitulo busquei evidenciar, por meio das representaces
sobre a EJA, gue ela é uma modalidade de ensino constituida discursivamente como complexa,
subalterna e marginal. Sua marginalidade se apresenta na sua localizacdo secundaria, periférica
no tecido social. Seu aspecto subalterno se mostra a medida que seus sujeitos, os alunos da EJA,
estdo em posicdo de subordinacdo, em condi¢é@o de obediéncia e submisséo dentro das relagdes
de poder. Por fim, sua complexidade se revela na imbricada teia de acontecimentos sécio-
historicos que, sustentados e produzidos por discursos permeados por um pensamento colonial
(SOUSA SANTOS, 2010), acabaram por configura-la do modo com ela se apresenta
atualmente. Sob essa Otica, as relacdes de poder que perpassam os discursos que objetivam essa
modalidade como complexa, subalterna e marginal, também segregam e dividem o mundo em

dois lados separados por uma linha abissal. Além disso, a violéncia simbdlica que,
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historicamente, marca as experiéncias dos alunos da EJA é reiterada, cotidianamente, pelo
apagamento estrutural, ao qual esses estudantes estdo submetidos.

Diante disso, percebo a existéncia de uma sociedade que recusa sistematicamente 0s
saberes produzidos por aqueles que estdo do lado silenciado da linha abissal, que reforca o
apagamento desses sujeitos e que, também, funciona de modo a manter essa estrutura de
exclusdo. S&o justamente os inimeros elementos dessa teia de complexidade (MORIN, 2015),
diluidos nos discursos sobre a EJA, que promovem o constante apagamento e silenciamento
dessas pessoas. Nesse viés, compreendo que a teia de complexidade que abarca o0s
acontecimentos, interacdes e acdes da EJA é construida, justamente, por meio dos discursos
que a objetivam como subalterna, marginal.

Dessa forma, entendo que é por meio da compreensdo do modo de funcionamento
dessas estruturas que € possivel inverté-las. Esmiucar o tecido complexo da EJA, portanto, é o
que possibilita visualizar os elementos que a compdem, perceber as relacbes de poder
estabelecidas dentro dessa complexidade para, a partir disso, travar lutas que se pautem em “um
novo pensamento, um pensamento pos-abissal” (SOUSA SANTOS, 2010, pp. 40-41) e que
intentem a inversdo da ldgica vigente.

A seguir, apresento minhas consideracdes finais, retomo as perguntas de pesquisa desta
tese, menciono as limitacdes deste estudo e, também, aponto possibilidades de novas pesquisas
que contemplem a EJA.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que eu sinto é que ninguém quer trabalhar (com
a EJA), entdo quem tem a disposicéo, herda.
(PE4)

Desde que iniciei minha vivéncia com a EJA, em meados de 2013, percebo que a palavra
“desafio” permeia as descri¢des sobre esse contexto por aqueles que, de algum modo, se
relacionam com ele. E como se o fato de trabalhar com a EJA ser desafiador fosse um dado
concreto, senso comum, algo esperado, uma vez que se trata de um contexto socialmente
complexo por diversas razes. No entanto, a analise tecida nesta tese me permitiu perceber que
os significados entremeados nesse discurso sao permeados por elementos de uma intricada teia
discursiva, os quais se entrelacam e se correlacionam.

Os discursos dos professores de LE, observados sob os efeitos do contexto sécio-
historico, politico, econdmico e cultural a partir do qual sdo produzidos, me levou a
problematizar alguns pontos relevantes, que interferem diretamente na questao da escolha — ou
falta dela — referente ao trabalho com a EJA. Esse processo me ajudou na compreensdo da
estrutura discursiva dentro da qual a EJA, seus alunos, coordenadores e os docentes de LE que
ali atuam, se localizam e se constituem.

Hall (2013, p. 31) aponta que, para Foucault, “[a]s coisas significavam algo e eram
‘verdade’ (...) apenas dentro de um contexto historico especifico®” & Assim, um ponto nodal
que considerei nesta analise foi o efeito do contexto histérico que circunda e permeia a producéo
do discurso desses sujeitos acerca da EJA. Essa modalidade, no decorrer de sua historia,
percorreu um longo trajeto sendo, por diversas vezes, reformulada. A despeito disso, se manteve
marcada pela ineficiéncia que ameaca 0 acesso de seu publico a uma educacdo gratuita de
qualidade. H&, em sua memoria, um constante descompasso entre o que € previsto em lei e a
efetiva realizacdo da proposta no dia a dia das escolas. O fato de que essa modalidade é mantida
nesse lugar de nulidade e silenciamento €, em grande parte, explicada pela posicdo de seus
sujeitos no complexo jogo das relagOes de poder. Essas relagdes de poder, minuciosamente
construidas dentro de um contexto histérico fértil para germinar suas desigualdades, regem 0s

discursos que posicionam a EJA em um lugar de subalternidade.

8 Grifo do autor.
8 Traduzido por mim. No original: “Things meant something and were ‘true’, he argued, only within a specific
historical context”.
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Assim, ao considerar o contexto politico atual do Brasil, percebo que ha uma gama de
fatores que colaboram para a manutengéo da EJA nesse local marginal. A comecar pela eleicdo
de um presidente (e equipe) que desprestigia, das mais diversas formas, a Educacdo e o0s
docentes do pais, passando por um momento em que ha um forte discurso de meritocracia que
aprisiona os sujeitos da EJA a uma condicdo de “se tiver for¢a de vontade, consegue vencer na
vida”, transitando por discursos de 6dio a ciéncia e exaltacdo do fundamentalismo religioso,
terminando em uma onda de profundo desrespeito a minorias, dentre elas, a parcela pobre e
negra de cidad&os que compde a EJA. A vista disso, é evidenciado em qual campo discursivo
nascem as representacoes que identifiquei acerca da EJA e a partir de quais elementos do
arquivo discursivo elas surgem.

Diante disso, para tecer minhas Gltimas consideracdes sobre este estudo, confirmo a tese
de que as representacOes acerca da EJA, nos quatorze (14) campi do IFG, a constituiram
discursivamente. Portanto, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar as representagdes acerca
da EJA, no IFG, a fim de perceber como ela é constituida discursivamente. Mais
especificamente, meus objetivos foram: 1) Investigar quais representacbes emergem dos
discursos sobre a EJA nos documentos institucionais e nos discursos de coordenadores e alunos
dos cursos dessa modalidade no IFG; e 2) Identificar as (auto)representac6es dos docentes sobre
0 que significa ser professor de LE na EJA, no contexto do IFG. Para isso, retomo as perguntas

que direcionaram esta pesquisa:

A) Quais sdo as representacdes sobre a EJA presentes nos documentos institucionais do
IFG?

A analise dos documentos institucionais, a saber, o Estatuto, o Regimento Geral, o Plano
Politico Pedagogico Institucional (PPPI) e o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
revelou a presenca de discursos que enaltecem a diversidade da EJA, valorizam a bagagem
empirica de seus sujeitos, propdem adequacdes as suas especificidades, preveem expansdo dos
cursos e melhorias na qualidade de oferta deles. Além disso, esta presente nesses discursos a
preocupacdo com o carater transformador e emancipatério da educacdo destinada a esse
publico, o intuito de oferta de uma formacgdo omnilateral (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2014) e
uma forte presenca dos ideais freirianos de conscientizagdo do inacabamento do ser humano
(FREIRE, 1983); da importancia do desenvolvimento da leitura critica (FREIRE, 1989); da

proposta de uma pedagogia voltada para a consientizacdo e emancipagéo dos sujeitos para que
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eles sejam criativos e tenham consciéncia critica e participativa na sociedade (FREIRE, 1987)
e da importancia da construcdo da autonomia humana (FREIRE, 2014).

Nessa direcdo, identifiquei, a partir da analise desses discursos, as representacoes de que
“a EJA ¢ importante”, “a EJA ¢é especial” e que, por isso, “requer tratamento diferenciado”. Sob
essa Otica, observo que ao representar essa modalidade como “especial”, esses discursos
acabam por reiterar sua condicdo marginal. Assim, quando a EJA é colocada, nos documentos
institucionais, em paridade com outros grupos minoritarios, como indigenas e portadores de
necessidades especiais (PNEs), por exemplo, é reforcado seu carater marginal, sua condicdo
subalterna e sua natureza complexa.

Cabe ressaltar que, mesmo que os discursos sobre a EJA nos documentos institucionais
exprimam zelo por essa modalidade, como expus anteriormente, nao significa que, a0 mesmo
tempo, isso ndo provoque justamente um movimento de tutela para com esses individuos.
Assim, percebo a presenca de um pensamento colonial que decorre dessas representacoes e que
se materializa, por exemplo, no fato de os professores assumirem um papel maternal na atuagéo
nesse contexto. Portanto, constato que, mesmo ndo havendo a presenca de um pensamento
colonial propriamente dito nos discursos desses documentos, 0 que resulta deles acaba se
configurando como resquicio da colonialidade que coloca esse publico na condicdo de
subalternidade e marginalidade.

B) Quais representacbes acerca da EJA emergem dos discursos dos alunos e

coordenadores dos cursos EJA dessa instituicdo?

Os discursos de alunos e coordenadores da EJA evidenciaram uma série de
representacdes que a caracterizam como modalidade marginal, subalterna e complexa. Cito,
primeiramente, as representagdes que a descrevem como “um caso perdido”, que “ndo ¢
importante”, que “ndo deveria existir” e que “compromete a qualidade da instituicao”. Os
discursos que corroboram essas percepcdes séo relatados tanto pelos alunos, ao falarem das
discriminacgdes sofridas, quanto por coordenadores, ao discorrerem sobre os percalcos
enfrentados na lida com essa modalidade. Ademais, essas representagdes sdo apoiadas por
pesquisas acerca da implementacdo institucional da EJA (BOAVENTURA, 2010; RIBEIRO
DE CASTRO, 2010).

Além disso, outras representacdes, que reiteram o entendimento das que mencionei
anteriormente, aparecem nos discursos desses participantes, como, por exemplo, “professores

com alto grau de formacdo ndo querem trabalhar nesse contexto por ser muito trabalhoso”.
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Complementarmente a essa questdo, identifiquei também representacGes que desabonam o
estudante da EJA, que expressam a ideia de que ser aluno dessa modalidade “¢é facil porque nao
tem que fazer tarefa” e o caracterizam como aquele que “faz corpo mole”. Essas representacoes,
cabe ressaltar, acabam por objetivar esses alunos como preguicosos, como aqueles que nao se
esforcam, reforgando um discurso meritocratico bastante recorrente atualmente.

Essas objetivacdes, sublinho, impactam diretamente na autoestima desses sujeitos, que
ja é enormemente fragilizada devido as suas condigdes socio-histéricas e econdmicas.
Exemplos disso podem ser evidenciados nos discursos desses estudantes, dos quais emerge a
representacdo de que “o IFG ndo é para mim”, revelando o modo como esses sujeitos nao
compreendem que tém direito a uma educacéo publica, gratuita e de qualidade.

Sob esse Viés, observei ainda representacdes que revelam o carater utilitarista atribuido
ao conhecimento, como por exemplo, quando os alunos demonstram que “tem valor o que serve
para algo” e que atribuem uma hipervalorizacdo as LEs, quando afirmam que elas “sdo
importantes”, mesmo sem identificarem qual ¢, de fato, a relevancia delas em suas vidas.

Por fim, ha um recorrente discurso que evidencia a representacdo de que, nesse contexto,
“se aprende fazendo” e que “se faz do jeito que da”, conferindo um carater de bastante
improviso ao trabalho desempenhado junto a essa modalidade. A representacdo de que “nao
sabemos lidar com a EJA”, presente nos discursos dos coordenadores, confirma que ha um
abismo entre a escola e os alunos da EJA e, também, um déficit de formacdo docente com

relacdo a essa modalidade.

C) Quais sédo as (auto)representacdes dos professores de LE (inglés e espanhol) do IFG
sobre o que é ser professor na modalidade EJA?

A analise desenvolvida revelou que ndo ha escolha quanto a atuacdo na EJA, a principio,
devido a demandas institucionais. Contudo, depois do primeiro contato com esse contexto, 0s
professores de LE se dividem entre os que se identificam com essa modalidade e os que
preferem trabalhar com outros grupos, mas permanecem na EJA pela impossibilidade de
lecionarem exclusivamente em outras turmas.

Nesta via, os discursos dos docentes de LE revelaram a presenca de (auto)representagdes
que contribuem bastante para a constituicdo da EJA como modalidade marginal e subalterna.
Desse modo, pude identificar, primeiramente, discursos que representam, tanto os professores
substitutos, quanto os novatos, como aqueles que “ndo tem vez” e que devem assumir as turmas

que “sobram”. Coincidentemente, as turmas que geralmente estdo sem professores sdo as de
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EJA. Assim, as mesmas (auto)representacOes que revelam essa categoria de professores como
aqueles que tém menos direito de escolha devido as relagGes de poder, também evidenciam o
fato de que a EJA ndo tem prioridade no momento de decisdo sobre quais turmas/modalidades
ficardo sem professor, quando o quadro de docentes é insuficiente. Essa circunstancia, por sua
vez, reitera a condicdo marginal e rejeitada ocupada por essa modalidade dentro da instituicao.

A andlise demonstrou, também, a (auto)representacdo de que “trabalhar com a EJA ¢
dificil” e “desafiador”, uma vez que “demanda algo impossivel dentro das condigdes que se
tem”, o que explicita as especificidades desse contexto e a necessidade de adequacao a elas pela
acdo docente. Novamente é mostrado que, inclusive discursivamente, 0s entraves inerentes a
realidade sdcio-historica e econdémica da EJA aparecem como uma confirmacdo de sua
condicdo marginal.

Ademais, outras (auto)representacdes compdem esse cenario, como quando os docentes
de LE dizem que professor “¢ de tudo um pouco”, que querem “oferecer um sonho aos alunos”
e que “ver a gratiddo deles” é o que faz esse trabalho valer a pena. A maternalizagdo docente
expressa por essas (auto)representacdes colaboram, em grande medida, para uma postura de
tutela que endossa um pensamento colonialista presente, ainda hoje, nos discursos sobre a EJA.
Além disso, é explicitada uma visdo tradicionalista de educacédo, profundamente permeada pelo
colonialismo, na qual o papel do professor é o de provedor, detentor do conhecimento e, o do
aluno, de agente passivo no processo de ensino-aprendizagem, de tabula rasa, mero receptor de
conhecimento.

Por fim, as (auto)representagdes de que ha professores que “ndo tém perfil” para
trabalhar com a EJA, como justificativa para ndo assumir essas turmas, mostram que essa é uma
forma de evitacao dessa modalidade. Nessa direcdo, “ter perfil” significa se interessar, tentar
entender, buscar meios de superar os inimeros entraves inerentes a essa modalidade, pesquisar,
estudar, desempenhar um papel maternal para com os alunos. Assim, todas essas acdes,
direcionadas a um contexto desacreditado e tido como “sem futuro”, parecem uma “perda de
tempo” por aqueles que se dizem “sem perfil”. Nesse sentido, ressalto que, seja pela via dos
professores que se identificam com essas turmas e acabam, muitas vezes, por adotar uma
postura salvacionista com relagéo a elas, seja pela via dos professores que néo desejam trabalhar
nesse contexto, a EJA acaba sendo sempre discursivamente constituida como modalidade
marginal, subalterna e complexa.

Nessa perspectiva, o sujeito-professor de LE da EJA, no IFG, se constitui como aquele
que 1) trabalha com uma modalidade a qual ndo escolheu, a principio; 2) entende esse trabalho

“um desafio”, haja vista as inimeras demandas que estdo além de suas possibilidades de atuagéo
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e 3) sente-se sobrecarregado e frustrado por nao conseguir “dar conta de tudo”. Portanto, as
experiéncias vividas no @mbito do trabalho com a EJA marcam o que esse sujeito-professor
pensa e, além disso, influenciam o seu saber/fazer docente. Desse modo, suas
(auto)representacdes docentes resultam de uma imbricada relacdo permeada por essas vivéncias
ao longo do tempo. A medida que exerce seu oficio, em que é subjetivado pelos discursos
institucionais, o professor vai constituindo sua identidade e incorporando os elementos que

compdem esse sujeito-professor.

D) Como as (auto)representacdes dos docentes de LE, as representacfes presentes nos
discursos de alunos, coordenadores e nos documentos institucionais do IFG constituem

discursivamente a EJA?

A EJA é uma modalidade de ensino constituida discursivamente como complexa,
subalterna e marginal a partir das (auto)representacbes dos professores de LE e das
representacdes de alunos e coordenadores sobre ela. Além disso, as representacdes sobre essa
modalidade presentes nos documentos institucionais do IFG, ao caracterizarem-na como
“importante”, “especial” e que “requer tratamento especial”, devido as suas especificidades,
acaba por motivar, em certa medida, uma postura de tutela para com esse publico, o que reforca
seu carater subalterno.

Nesse sentido, observo que ao se (auto)representarem/subjetivarem, os docentes de LE
também representam/objetivam a EJA. Assim, ao dizerem, por exemplo, que trabalhar com essa
modalidade significa “oferecer um sonho” a esses alunos e que percebem a gratidio emanada
por esse publico, eles, ao mesmo tempo, que maternalizam sua acdo docente, colocam esses
estudantes em posicao de tutelados. Com relacao as representacdes que emergem dos discursos
de alunos e coordenadores, noto que ao enunciarem as discriminacdes sofridas por essa
modalidade e elencarem o0s entraves inerentes & sua condigdo socioecondmica e histdrica, por

exemplo, eles reiteram sua condi¢cdo complexa, subalterna e marginal.

Relevancia e Limitagdes deste estudo e caminhos para futuras pesquisas

O presente estudo mostra sua relevancia em diversos aspectos. Primeiramente, cito o
meu préprio amadurecimento por meio da pesquisa e reflexdo que esse trabalho me possibilitou.
Ouvir meus colegas, professores de LEs da EJA, do IFG, me propiciou a percepcdo de inUmeras

identificagOes e possibilitou muitas reflexdes sobre os diversos aspectos envolvidos no nosso
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fazer docente. Nesse sentido, sublinho a importédncia da dimensdo da pesquisa no meu
amadurecimento como professora, e vice-versa. Pesquisar a EJA me fez entender melhor minha
atuacdo como docente de linguas (portugués/inglés) nesse contexto. Trabalhar com a EJA, do
mesmo modo, me instiga a pesquisa, a entender o funcionamento daquela realidade na qual
estou inserida. Desse modo, considero que essas duas identidades, professora e pesquisadora,
se complementam, se transformam e se retroalimentam mutuamente.

Além disso, acredito que os momentos de reflexdo dos professores de LE acerca de sua
formacéo e pratica na EJA beneficiou, em alguma medida, a compreensédo do contexto no qual
estdo inseridos, bem como o processo de ensino-aprendizagem do qual fazem parte. Além do
aporte oferecido, indiretamente, ao desenvolvimento e melhoria da pratica docente, por meio
do contato com os instrumentos de pesquisa, este estudo favoreceu, também, em certa medida,
uma melhor compreensao dos elementos que interferem na formacdo e préatica docente, sejam
eles suas potencialidades ou limitagfes. Do mesmo modo, compreendo que ao responderem ao
questionario e realizarem a entrevista, tanto alunos quanto coordenadores, respectivamente,
puderam repensar seus desafios e suas possibilidades de acao.

Nesta tese, me limitei a observar como as representacfes acerca da EJA no IFG a
constituiram discursivamente, evidenciando os elementos que compdem sua complexidade a
partir da identificacdo das (auto)representagdes dos docentes e das representacdes sobre a EJA
nos documentos institucionais e nos discursos de coordenadores e alunos desses cursos.
Contudo, a partir dos conceitos que embasam esta pesquisa, existem inumeras possibilidades
de outros estudos acerca dessa realidade. As concepcdes de Identidade (HALL, 1996; 2000;
2019; TADEU DA SILVA, 1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; RAJAGOPALAN, 1998;
BHABHA, 1998; BAUMAN, 1999; 2003), Representacdo (HALL, 2013; TADEU DA SILVA,
1999; 2000; 2019; WOODWARD, 2000; CELANI; MAGALHAES, 2002; TELLES, 2004),
Discurso (FOUCAULT, 1994; 1995; 1996a; 1996b; 2000; 2003a; 2003b; 2004a; 2004b; 2008),
Pensamento Pds-abissal (SOUSA SANTOS, 2010) e Pensamento Complexo (MORIN, 2015)
podem ser usadas como alicerce para diversas investigacdes sobre o cenario da EJA, de modo
geral.

Nesse vies, sublinho que é de suma importéncia a realizacdo de mais estudos que tratem
da realidade da EJA e dos diversos aspectos que compdem sua complexidade, para que, por
meio de uma compreensao mais aprofundada de seus elementos, seja possivel repensar suas
formas de (res)(ex)isténcia dentro das institui¢cGes de ensino e no &mbito social, de modo geral.
E impreterivel que se investigue cuidadosamente os elementos que embasam 0 escopo

epistemoldgico que sustenta as praticas vigentes no ambito educacional. E preciso identificar
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as forcas hegemonicas inerentes as relacfes de poder que orquestram a situacéo da EJA, a fim
de combaté-las veementemente. Por fim, é urgente um intenso processo de decolonizagdo do
saber, a fim de que novas formas de ser/agir se organizem na esfera do saber/aprender/ensinar.

Assim, pesquisas que contemplem em varios aspectos essa realidade, seja pela via do
ensino de linguas ou de quaisquer outras disciplinas, seja analisando a formacdo e prética
docente, seja por a¢des institucionais ou até mesmo pela investigacao das politicas publicas que
dizem respeito a esse contexto educacional sdo muito necessarias e urgentes. Destaco, nesse
sentido, a urgéncia de trabalhos que problematizem a EJA no atual contexto de pandemia
(Covid-19). Foi publicado, na portaria n° 544, de 16 de junho de 2020, o estabelecimento de
aulas remotas até o final do ano de 2020. Posicionamentos como esse impactam tremendamente
0 cenério da EJA, gque é socioeconomicamente precério, marcado pelo analfabetismo digital,
dentre tantos outros entraves. Nesse Viés, o estabelecimento de Ensino a Distancia representa
uma enorme discriminacéo e exclusdo dos estudantes dessa modalidade. Essa € uma questéo, a
meu ver, que deve ser impreterivelmente discutida por meio de pesquisas, foruns e debates nas
mais diversas instancias.

Ressalto, também, que os apontamentos feitos ao longo desta tese a respeito da postura
maternalista dos professores, da tutela discente, da desigualdade de tratamento entre professores
novatos e veteranos, para citar alguns exemplos, ndo sdo questdes que ocorrem, exclusivamente,
na rede publica de ensino ou apenas na EJA, especificamente. Essas sdo caracteristicas que
perpassam a docéncia como um todo, estando presente, também, na rede privada de ensino. Por
essa razdo, pesquisas que investiguem o fazer docente, em seus inUmeros campos e

possibilidades, sdo tdo urgentes e necessarias.

Palavras Finais

Observei, por meio deste estudo, que as representacdes acerca da EJA, nos quatorze (14)
campi do IFG, a constituiram, discursivamente. Portanto, diante de todos os aspectos elencados
ao longo deste trabalho sobre os desafios no trabalho com a EJA e sobre o suposto “perfil”
desejavel para quem trabalha com essa modalidade, vém a tona alguns questionamentos acerca
da possibilidade de acdo dos professores perante tais adversidades: em que medida nos,
professores de LE, podemos driblar tantos entraves e conseguir realizar em tempo bastante
reduzido tarefas tdo diversas, tais como: ensinar uma LE em suas quatro habilidades, motivar
extrinsecamente os alunos, lidar com o resultado de uma condicdo sécio-historica e econdmica

desfavoravel e que impacta diretamente na assiduidade e na qualidade da frequéncia desses
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alunos em sala de aula? Como podemos lidar com demandas téo diversas e que exigem tanto
formacao especifica, como é o caso de psicologos, por exemplo, quanto cuidados em uma esfera
macro, como a implementacéo de politicas pablicas que visem ao atendimento das necessidades
bésicas de cidadania dessas pessoas?

Claramente, h&d um excesso de expectativas de atuacdo que € colocado na conta dos
professores. Assim como “em cora¢do de mae sempre cabe mais um” e “ser mae ¢ padecer no
paraiso”, percebo que ¢ atribuida a esse professor-pai/mae a func¢do de “dar conta de tudo” ou
“ser um pouco de tudo”, abarcando fung¢des que ndo sdo de sua algada. Desse modo, observo
que a lida com a EJA requer, dos profissionais que ali atuam, sensibilidade, flexibilidade e
disposi¢ao para constante (re)adaptagdo. Sob esse angulo, concluo que, mais que “profissionais
super diferenciados”, sdo indispensaveis “profissionais super flexiveis”, aptos a (re)inventar
meios de possibilitar a (res)(ex)isténcia dessa modalidade e de seus sujeitos.

Por altimo, e ndo menos importante, é imperativa uma inser¢cdo mais acentuada dessa
modalidade tanto na formac&o basica quanto em a¢des de formacéao continuada, a fim favorecer
uma melhor capacitacdo dos docentes que ali atuam. Assim, acredito que a busca por uma
melhor compreensdo dessa modalidade e suas especificidades, por meio de um trabalho de
formagdo continuada, possibilite inestimadas melhorias. Além disso, ao ilustrar a importancia
da formagéo continuada dos professores de LE que atuam nesse contexto, espero, por meio
deste trabalho, impulsionar o paulatino estudo acerca da realidade desse contexto no ambito do
IFG, seja por meio da criacdo de grupos de estudos ou desenvolvimento de pesquisas que tratem
desse tema.

Nesta via, trabalhar com um contexto complexo em tantos aspectos (histérico, social,
econémico) demanda, antes de tudo, coragem. Coragem para reconhecer limitagdes, nossas e
dos alunos, para construir as pontes necessarias a fim de acessar esses estudantes e,
principalmente, coragem para continuar a (co)construcdao da Educacao neste contexto quando
ha todo um sistema que reforca, constantemente, a invisibilidade do publico da EJA.

A epigrafe com a qual iniciei minhas considerages finais discorre sobre a discriminagéo
sofrida por esse contexto, que € representado como “dificil”, “desafiador” e “que ndo tem jeito”.
Ela se refere ao modo como a atuagdo junto a essa modalidade é, muitas vezes, percebida como
uma heranca malquista, indesejada. O paradigma colonial, que nos mantém presos aos modos
de saber e poder daquela época, continua entranhado nos discursos, sendo historicamente
imputado a grupos como a EJA, e se revelando, até hoje, nos mais diversos aspectos de suas
mazelas. Gostaria de finalizar esta tese lembrando que é sobre essa heranga que devemos pousar

nosso olhar pesquisador e docente a fim de mitigar seus perniciosos desdobramentos.
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APENDICE A - GUIA PARA A PRODUCAO DA NARRATIVA

Participante:

Pseudbnimo:

Consideramos o trabalho na realidade da EJA de extrema relevancia para o contexto
educacional e social dessa parcela da populacdo. No entanto, sabemos que existem varios
desafios encontrados ao longo do processo de ensino-aprendizagem nesse contexto. Gostaria
de propor a escrita de uma narrativa sobre sua experiéncia com essa modalidade de ensino no
IFG. Vocé pode escrever sobre quaisquer aspectos que julgar pertinente, como por exemplo,
sua formacéo, as politicas publicas voltadas para essa modalidade de ensino, os desafios
enfrentados diariamente na sua atuagdo nesse contexto, suas angustias e medos, seus anseios
etc. Ndo se preocupe com o tamanho do seu texto. O importante é que vOcé expresse suas

impressdes/opinides!
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APENDICE B - QUESTIONARIOS PROFESSORES

Questionario — Inglés

Pesquisa: A construcdo das identidades dos professores de linguas estrangeiras no contexto da
EJA no IFG

Pesquisadora Responsavel: Maria Carolina Terra Heberlein

(email: mariaterra84@hotmail.com)

Por gentileza, responda as seguintes perguntas. Sua contribuicdo é de suma importancia
para o desenvolvimento desta pesquisa. Todas as informac6es fornecidas serdo tratadas com
total sigilo, como esta assegurado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

assinado anteriormente.

Participante:
Pseuddnimo:

Email:

01) Qual é a sua idade?

02) Qual é seu estado civil?

03) Vocé tem filhos? Se sim, quantos?
04) Qual é o seu nivel de escolaridade?
() Superior Completo

( ) Especialista

() Mestre

( ) Doutor

( ) Pds-doutor

05) Onde (qual instituicdo) e quando vocé se graduou?

06) Vocé possui qual habilitacdo?

( ) Letras Inglés



( ) Letras Portugués/Inglés
( ) Qutra:

07) Ha guanto tempo exerce a docéncia?

08) Ha quanto tempo trabalha no IFG?

09) Ha quanto tempo trabalha com a EJA no IFG?
10) Atualmente, qual é sua carga horaria®®?

A) total:

B) como professor (a) da EJA:

11) Vocé trabalha em:

() regime de Dedicacdo Exclusiva (DE)

( ) regime de 20 horas
( ) regime de 40 horas

12) Com que frequéncia participa de seminarios/congressos etc?

A. como ouvinte:

( ) frequentemente

( ) raramente

( ) nunca

B. como apresentador de trabalho:
( ) frequentemente

( ) raramente

( ) nunca

187

13) Vocé participa/participou de algum curso de formacéo continuada de professores? Se sim,

qual (is)?

8 Considere cada (1) hora-aula = 45 minutos.
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14) Quais sdo os principais entraves que vocé enfrenta/enfrentou na sua préatica docente com as

turmas da EJA?

15) Vocé conseguiu encontrar meios de superar essas dificuldades? Se sim, como? Se ndo, por

que ndo?

16) Na sua opinido, o que significa ser professor(a) de lingua inglesa na EJA no contexto do
IFG?

Questionario — Espanhol

Pesquisa: A construcdo das identidades dos professores de linguas estrangeiras no contexto da
EJA no IFG

Pesquisadora Responsavel: Maria Carolina Terra Heberlein

(email: mariaterraB4@hotmail.com)

Por gentileza, responda as seguintes perguntas. Sua contribuicdo é de suma importancia
para o0 desenvolvimento desta pesquisa. Todas as informacg6es fornecidas seréo tratadas com
total sigilo, como esta assegurado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

assinado anteriormente.

Participante:

Pseuddnimo:

Email:

01) Qual é a sua idade?

02) Qual é seu estado civil?

03) Vocé tem filhos? Se sim, quantos?
04) Qual é o seu nivel de escolaridade?

() Superior Completo
( ) Especialista
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() Mestre
( ) Doutor

( ) Pds-doutor

05) Onde (qual instituicdo) e quando vocé se graduou?

06) Vocé possui qual habilitacao?
( ) Letras Espanhol

( ) Letras Portugués/Espanhol

( ) Outra:

07) Ha guanto tempo exerce a docéncia?

08) Ha quanto tempo trabalha no IFG?

09) Ha quanto tempo trabalha com a EJA no IFG?

10) Atualmente, qual é sua carga horaria®’?
A) total:
B) como professor (a) da EJA:

11) Vocé trabalha em:
( ) regime de Dedicacdo Exclusiva (DE)
() regime de 20 horas

() regime de 40 horas

12) Com que frequéncia participa de seminarios/congressos etc?
A. como ouvinte:

( ) frequentemente

( ) raramente

( ) nunca

B. como apresentador de trabalho:

87 Considere cada (1) hora-aula = 45 minutos.



190

( ) frequentemente
( ) raramente

( ) nunca

13) Vocé participa/participou de algum curso de formacdo continuada de professores? Se sim,

qual (is)?

14) Quais sdo os principais entraves que vocé enfrenta/enfrentou na sua pratica docente com as

turmas da EJA?

15) Vocé conseguiu encontrar meios de superar essas dificuldades? Se sim, como? Se ndo, por

que nao?

16) Na sua opinido, o que significa ser professor(a) de lingua espanhola na EJA no contexto do
IFG?
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APENDICE C - GUIA PARA ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS —
PROFESSORES

01) Ha quanto tempo vocé trabalha com a Educacéo de Jovens e Adultos?

02) Trabalhar com a EJA no IFG foi uma escolha? Se sim, por que fez essa escolha? Se ndo,

por que nao?

03) Como foi seu primeiro contato com esse contexto educacional?

04) Quais sdo os desafios que vocé enfrenta ao ministrar aulas de inglés/espanhol para esse

publico?

05) E quais séo as vantagens?

06) Vocé acredita que a sua formacdo académica te preparou para lidar com essa realidade? Se

sim, como? Se n&o, o que faltou?

07) O campus onde vocé trabalha oferece apoio (grupos de estudo, palestras, pesquisas etc) para
a formacdo continuada dos docentes que lidam especificamente com a realidade da EJA? Se
sim, que tipo de apoio? Se ndo, ha algo que vocé gostaria que fosse oferecido nesse sentido?
08) O que significa ser professor para vocé?

09) O que significa ser professor de inglés/espanhol na modalidade de EJA para vocé?

10) Na sua opinido, qual é a relevancia do inglés/espanhol para seus alunos na EJA?

11) Como ocorreu sua opgdo profissional pela docéncia de lingua inglesa/espanhola? Quais

fatores influiram nessa escolha?
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APENDICE D - GUIA DE ENTREVISTA DOS COORDENADORES DOS CURSOS
EJANO IFG

01) Ha quanto tempo vocé esta na funcdo de coordenador(a) da EJA?

02) Quais funcdes vocé desempenha enquanto coordenador da EJA?

03) Quiais sdo os principais desafios que vocé enfrenta nesta fungédo?

04) Quais sdo as principais queixas dos professores?

05) Quais sdo as principais queixas doa alunos?

06) Quais sdo as principais causas da evasao na EJA, na sua opinido?

07) Quais sdo as principais aces da coordenacdo na tentativa de contencdo da evasao escolar
na EJA?

08) Ha uma equipe que auxilia o coordenador nesta funcdo? Se sim, como funciona esse

trabalho conjunto? Se ndo, quais profissionais seriam importantes ter nessa rede de apoio?

09) A gestdo do IFG oferece condicGes para a capacitacao dos gestores que lidam com a EJA?
Se sim, 0 que é feito? Se ndo, 0 que vocé gostaria que fosse ofertado neste sentido?

10) Qual é a sua formacdo académica?

11) Houve, na sua formacéao académica, algum contetdo curricular voltado para a Educacéo de

Jovens e Adultos?

12) VVocé é ou ja foi professor da EJA? Se sim, como foi sua experiéncia enquanto professor

neste contexto? (acrescentar algumas perguntas da entrevista dos professores, caso necessario)
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APENDICE E — QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS DA MODALIDADE
EJADO IFG

Pesquisadora Responsavel: Maria Carolina Terra Heberlein

Dados para Perfil

Curso/
ano ou periodo
Idade

Sexo

) masculino () feminino

Renda Familiar ) 1 a2 salarios min. () 3 a4 salarios min. ( ) outro:

Estado civil ) solteiro(a) ( ) casado(a)
) divorciado(a) ( ) viavo(a) ( ) outro.

YO( )1( )2( )3 ( )4oumais.

~ ~ ~| ~| —~

NuUmero de filhos

Profissao

No momento estd | ( ) empregado(a) ou
() desempregado(a).

01) Marque V (verdadeiro) ou F (falso) sobre a sua experiéncia. Caso ache necessario, use as

linhas abaixo para relatar mais sobre algumas das situaces.

Muitas vezes preciso faltar as aulas porque ndo tenho com quem deixar meus filhos.

Ja deixei de vir a aula por falta de transporte.

J& deixei de vir a aula por causa de ciimes do meu/minha companheiro(a).

Ja precisei faltar as aulas por causa do meu trabalho.

Ja pensei em desistir do curso. Motivo:

Ja faltei a aula por estar desmotivado(a). O que te desmotivou?

J& faltei a aula por cansaco.
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Mais alguma situacéo que gostaria de relatar?

02) Qual é a importancia da lingua inglesa/espanhola

a. na sua vida pessoal?

b. na sua vida profissional?

03) Quiais dificuldades vocé enfrenta nas aulas de lingua inglesa/espanhola?
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APENDICE E - TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), de uma pesquisa.
Meu nome é Maria Carolina Terra Heberlein, sou a pesquisadora responsavel e minha éarea
de atuacdo é Linguistica Aplicada — ensino e aprendizagem de linguas.

Ap0s receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine ao final deste documento, que estad em duas vias. Uma delas é sua e a outra é
do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma.
Em caso de diavida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
responsavel, Maria Carolina Terra Heberlein, pelo email mariaterra84@hotmail.com ou por
contato telefonico pelo nimero (62) 98240-7959. Ao persistirem davidas sobre os seus direitos
como participante desta pesquisa, vocé podera também fazer contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal de goias pelo telefone: (62) 3521-1215.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

A pesquisa intitulada “A constru¢do das identidades dos professores de linguas
estrangeiras no contexto da EJA no IFG” tem por objetivo observar como € constituida a
identidade do professor de linguas estrangeiras do IFG no contexto da EJA. Além disso, busco
identificar quais elementos contribuiram para a formagdo da identidade desses docentes. A
geracdo de dados nesta pesquisa sera feita por meio de trés instrumentos: proposta de narrativa,
questionario e entrevista.

N&o havera qualquer desconforto para os participantes da pesquisa. No entanto, sera
necessario o dispéndio de algum tempo para escrever a narrativa, responder o questionario e a
entrevista. Garanto sigilo assegurando a privacidade dos sujeitos quanto aos dados
confidenciais envolvidos na pesquisa. Eles ndo seréo identificados com nomes ou algo que os
exponha. Em caso de danos decorrentes de sua participacdo na pesquisa o participante tera o
direito de pleitear indenizacdo. Esclareco que ndo havera nenhum tipo de pagamento ou
gratificacdo financeira pela sua participacdo. A entrevista sera realizada em local agendado
previamente entre a pesquisadora e os participantes e tem a previsdo de duragéo entre 15 e 20
minutos, em média. Ao participante é assegurado o direito de recusar-se a responder as
perguntas que ocasionem constrangimentos de alguma natureza. Fica estabelecido que apenas
a pesquisadora responsavel e sua orientadora terdo acesso ao material dos questionarios,
narrativas e entrevista. O participante tem garantia expressa de liberdade podendo se recusar a
participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma
e sem prejuizo ao seu cuidado.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA

Eu, :
RG/ CPF/ n.° de prontuario/ n.° de matricula , abaixo
assinado, concordo em participar da pesquisa A construgdo das identidades dos professores
de linguas estrangeiras no contexto da EJA no IFG como sujeito. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora Maria Carolina Terra Heberlein sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
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decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a
qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Goiania, 12 de maio de 2017.

Assinatura por extenso do (a) participante

Assinatura por extenso da pesquisadora
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