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RESUMO

ALCANTARA, Marivane Silva de. Juvenilizacdo da Educacdo de Jovens e
Adultos em Abaetetuba: Representacdes sociais e projeto de vida escolar. 2016.
155f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade do Estado do Para,
Belém, Para, 2016.

Neste estudo debatemos o tema juvenilizacdo da Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA) em interface com a Teoria das Representacdes Sociais (TRS). O objetivo
geral é analisar as representacfes sociais que estudantes jovens possuem sobre a
Educacao de Jovens e Adultos e as implicacbes em seus projetos de vida escolar. O
tipo de pesquisa desta investigacdo € de campo e a abordagem é qualitativa. Os
sujeitos da pesquisa sao seis estudantes jovens da EJA da 3?2 etapa, turno da tarde,
da escola Centendria do municipio de Abaetetuba, bem como uma das
coordenadoras da escola. Os procedimentos metodoldgicos adotados foram: estado
do conhecimento, levantamento bibliografico e documental, observacdo in loco e
entrevista semiestruturada. Para a analise e sistematizacdo dos dados da pesquisa
utilizamos a categorizacdo da Analise de Conteldo e os processos formadores das
representacdes sociais: ancoragem e objetivacdo. Os resultados apontaram que a
EJA representa para os estudantes jovens tanto uma qualificagdo como um afeto.
Acreditamos que a questdo da juvenilizacdo da EJA deve ser problematizada nas
escolas, sendo assim este estudo pode contribuir para que educadores da EJA e as
escolas em geral possam refletir sobre o modo como todos vém tratando o alunado
jovem da EJA.

Palavras-chave: Juvenilizacdo. Educacdo de Jovens e Adultos. Representacdes
sociais. Projeto de vida escolar.



ABSTRACT

ALCANTARA, Marivane Silva. Predominance of Young Learners at Adult
Education Classes in Abaetetuba: Social Representations and Personal Learning
Goals. 2016. 155p. Dissertation (Master of Education) — Universidade do Estado do
Para, Belém, Para, 2016.

This study discusses the increasing number of young learners attending Adult
Education classes (popularly known in Brazil as EJA — Young and Adults Education)
based on the Theory of Social Representations perspective. The main objective was
to analyze the social representations of young students about the Adult Education
Program and its implications to their school life personal goals. Its methodology was
design as a qualitative field research and its data collected through literature review,
observations and semi-structured interviews. The data collected was systematized
and analyzed based on the Content Analysis (categorization) and the Social
Representations method (anchoring and objectification). The subjects were one
coordinator and six (6™ and 7" grade) young students of an Adults Education class
from Centenaria School in Abaetetuba — a city located in Para State, Brazil. The
results revealed that the Adults Education classes represents for young learners both
affection and educational qualification. In conclusion, it emphasized the
predominance of young learners at Adult Education as an issue not properly
addressed by teachers and other school members yet, and therefore this study may
be helpful to change this reality.

Keywords: Young learners. Adult Education. Social Representations. Learning goals.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como tema um fendmeno que, segundo Silva (2009), esta
cada vez mais intenso no cenario educacional, porém ainda € pouco discutido na
pesquisa educacional trata-se da Juvenilizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), ou rejuvenescimento, como alguns pesquisadores costumam chamar. No

entanto, nesta pesquisa usaremos a designacao juvenilizagcéo.

Em minha formacdo académica cursei duas graduacdes, uma em
licenciatura plena em Lingua Portuguesa pela Universidade Federal do Para
(UFPA), Campus Universitario do municipio de Abaetetuba, cursada no periodo da
tarde entre os anos de 2006 a 2010. E outra, em licenciatura plena em Matematica
pela Universidade do Estado do Para (UEPA), Campus Universitario do municipio de
Moju, cursada no periodo da noite, também, entre os anos de 2006 a 2010. Por
serem cursos aparentemente sem nenhuma relacdo, 0s quatro anos em que 0s
cursei exigiram de minha parte muito esforco e dedicacdo para que eu pudesse

conseguir conclui-los sem reprovacdes em disciplinas de ambas as graduacdes.

Com essa experiéncia tive a oportunidade de vivenciar duas realidades
educacionais, principalmente nos estagios realizados nas escolas, uma do municipio
de Abaetetuba e outra do municipio de Moju. Recordo-me que em Moju tive uma
experiéncia de estagio em turmas da 32 e 42 etapas da EJA, na época atentei mais
para a questdo do ensino e aprendizagem de matematica, no entanto, hoje, percebo

gue as turmas da EJA ja tinham um grande namero de sujeitos mais jovens.

De dezembro de 2010 a dezembro de 2011 conclui uma especializacdo em
Estudos de lingua e literatura vernaculas na UFPA, campus de Abaetetuba, os

estudos abrangiam questfes mais especificas da area de letras.

Durante este breve periodo de vida académica, apesar dos cursos estarem
inseridos no campo educacional, confesso que ainda ndo me sentia envolvida em
discutir questdes especificamente voltadas a problematizar esse campo em que fago
parte em um curso de pos-graduacao de mestrado, pois ainda ndo havia encontrado

um objeto capaz de agucar minha curiosidade epistemoldgica. Sentia que precisaria
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de algo que realmente me impulsionasse a querer buscar a pesquisa, algo partido

do cotidiano, do concreto, do vivido.

Dessa forma, a escolha deste tema s6 foi sendo delineada em 2011, quando
surgiu a oportunidade de ministrar a disciplina Redagao para uma turma de Ensino
Médio EJA, que era realizada em regime de educagdo a distdncia, de uma
instituicdAo de ensino particular do municipio de Abaetetuba. Esse foi o segundo
contato que tive com alunos dessa modalidade de educacdo. Na ocasido pude
observar que a maior parte dos alunos era constituida por jovens, entdo um
pensamento instigante me veio a mente: Por que tantos jovens na EJA? Essa

situacdo também pode estar refletida em outras escolas de Abaetetuba?

No inicio de 2014, passados trés anos desse meu segundo contato com 0s
estudantes da EJA, fui selecionada no Curso de Especializacdo em Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos para a Juventude ofertado pela Universidade Federal do Para,
campus de Belém. E com os estudos realizados no curso, as discussfes, 0S
trabalhos, todos voltados aos sujeitos jovens da EJA, 0 mesmo pensamento veio a
tona novamente, dessa forma percebi que esta proposta de pesquisa deveria ser

formulada.

Ao ingressar no Mestrado em Educacao da Universidade do Estado do Paré,
na linha de pesquisa Saberes Culturais e Educacdo na Amazbnia, e mais
especificamente, tendo como foco a area de interesse Saberes e Préaticas da
Educacao de Jovens e Adultos, a ideia de se trabalhar com o sujeito jovem da EJA

foi sendo consolidada no inicio das orientacdes desta dissertacao.

Inicialmente, a ideia era trabalhar a temética da juventude da EJA articulada
com as categorias trabalho e identidade, porém nas orientacdes iniciais do projeto
da dissertacdo foi sugerido pela orientadora a reelaboracdo da tematica para o
fendmeno da juvenilizacdo da EJA tendo como aporte tedrico-metodoldgico a Teoria

das Representacdes Sociais, ambos ainda desconhecidos pela pesquisadora.

Dessa forma, para desbravar esse novo caminho foi de extrema importancia
a disciplina Epistemologia e Educacdo, ministrada pela professora Ivanilde
Apoluceno de Oliveira, uma vez que propiciou 0 meu primeiro contato com a Teoria

das Representagcdes Sociais e instigou-me a buscar conhecer um pouco mais sobre
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essa teoria. Além da participacdo no Grupo de Pesquisa Casadinho® que ampliou
meu olhar sobre a educacdo como um todo, fazendo-me refletir a respeito do modo

como ela vem sendo tratada ndo s6 no Brasil, mas na América Latina.

Sobre a tematica abordada nesta pesquisa Edinéia Santos (2013, p. 76)

destaca que:

O rejuvenescimento dos sujeitos que frequentam a Educacdo de Jovens e
Adultos é um fendmeno que vem progressivamente ocupando a atencao
dos profissionais da educagdo. O nimero da populacdo cada dia mais
jovem nesta modalidade de ensino € um desafio constante e, nesse sentido,
€ pertinente fazer algumas reflexdes sobre o que € juventude e o que é ser
jovem num pais com tantas desigualdades sociais.

Diante do contexto da juvenilizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos,

guestionamos: de modo geral, como se caracteriza o sujeito jovem?

Segundo a Lei n® 12.852, de 05 de agosto de 2013, que institui o Estatuto da
Juventude, no Art. 1°, que dispbe sobre os direitos dos jovens, 0s principios e
diretrizes das politicas publicas de juventude e o Sistema Nacional de Juventude -
SINAJUVE, § 1° “sao consideradas jovens as pessoas com idade entre 15 (quinze) e
29 (vinte e nove) anos de idade.” (BRASIL, 2013).

De acordo com Freire (2009) a juventude é uma categoria plural, portanto,
heterogénea. Dessa forma, compreender a juventude exige reconhecé-la como uma
construcao histoérica e cultural, inscrita numa cartografia social mais ampla, em que a
definicdo de faixa etaria € um dos elementos constitutivos. E no que se refere a
juventude amazénica Freire (2009) ressalta que ela s6 pode ser compreendida na
dindmica complexidade que marca a regido, cujo processo histérico de antropizacao
foi pontuado por conflitos e o contexto atual é agudizado por contradicbes e

desigualdades.

Andrade (2008, p. 78) contribui, ainda, dizendo que:

A juventude ndo é uma esséncia em si mesma; € uma constru¢do e uma
condicdo que se da em diferentes tempos e lugares de diferentes formas.
Nem todas as pessoas de uma mesma idade vao viver este periodo do
mesmo modo e nem se tornardo adultos no mesmo espaco de tempo; tudo
isso é dependente de contextos e circunstancias sociais, geogréaficas e

! Casadinho é um Programa de Intercambio Interinstitucional Casadinho/PROCAD/MEC realizado
pelo Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado do Pard (UEPA) em
parceria com a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). O grupo de pesquisa
realiza estudos sobre a influéncia da educacdo de Paulo Freire nos contextos latinos e norte-
americanos.
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culturais especificos. Assumindo esta perspectiva, retomo-me a juventudes
no plural mesmo, pois, como jA mencionado, ela adquire significados
distintos de acordo com questdes como classe, género, raca, religido,
regiao etc.

Vemos, entdo, que o conceito de juventude, ou mesmo, a concepgao do que
seria um sujeito jovem, ndo esta so relacionado a faixa etéria, € um processo que se
da historicamente e que dependente dos contextos socioculturais onde o sujeito esta
envolvido e das relagdes interpessoais que ele vai construindo nesses diferentes
espacos e momentos. Dito de outra forma, podemos considerar a definicdo de faixa
etaria dos jovens como um dos elementos que constituem o que é ser jovem ja que
essa construcdo se da na casa, nas relacdes familiares, na igreja, na escola. Enfim,
da-se a partir das relacdes que se estabelecem nos grupos de pertencimento pelos

guais o sujeito jovem vai se inserindo.

Dayrell (2003) descreve algumas imagens a respeito da juventude com as
guais nos deparamos no cotidiano e que podem interferir na maneira de

compreendermos os jovens. S&o elas:

a) Juventude vista na sua condi¢ao de transitoriedade, em que, segundo
Dayrell (2003), nega-se o presente vivido do jovem, pois suas acdes no presente sé
terdo sentido no futuro, ou seja, na vida adulta. Ao relacionarmos essa imagem de

ser jovem ao ambiente educacional podemos perceber que:

Essa concepgao esta muito presente na escola: em nome do “vir a ser” do
aluno traduzido no diploma e nos possiveis projetos de futuro, tende-se a
negar o presente vivido do jovem como espaco valido de formagao, assim
como as questdes existenciais que eles expdem, bem mais amplas do que
apenas o futuro. (DAYRELL, 2003, p. 41).

b) Visdo romantica da juventude, “nessa visdo, a juventude seria um
tempo de liberdade, de prazer, de expressdao de comportamentos exoticos”. Dito de
outra forma seria “como um tempo para o ensaio e 0 erro, para experimentacoes,
um periodo marcado pelo hedonismo e pela irresponsabilidade.” (DAYRELL, 2003,
p. 41).

c) O jovem reduzido apenas ao campo da cultura, pode-se dizer que essa
imagem considera que o jovem s consegue expressar “a sua condicao juvenil nos
finais de semana ou quando envolvido em atividades culturais.” (DAYRELL, 2003, p.
41).
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d) Juventude como um momento de crise, ou seja, como “uma fase dificil,
dominada por conflitos com a auto-estima e/ou com a personalidade.” (DAYRELL,
2003, p. 41).

Ainda de acordo com Dayrell (2003), essas imagens de ser jovem
construidas socialmente caracterizam negativamente os jovens, de forma que nao
conseguimos apreender os modos pelos quais eles constroem suas préprias
experiéncias. E no processo de escolarizacdo é importante estar atentos para o0s
modos de ser jovens que sdo construidos no cotidiano escolar de maneira a evitar
estereotipar esses jovens levando a incompreensdes prejudiciais para o

desenvolvimento do processo educativo em sala de aula.
E no contexto da EJA como se d& a questéo da juventude, do sujeito jovem?

Para Oliveira (2007) constituir a identidade da EJA é um dos maiores
desafios a constituicdo de politicas publicas para uma populacdo que emerge com
toda visibilidade, os jovens, resultando em um campo aberto sujeito a intervencdes
de toda natureza e dificultando o reconhecimento de seu campo de atuacao que vai

além da educacao formal perpassando pela atuacdo no mercado de trabalho.

De acordo com Oliveira (2011) a EJA apresenta algumas especificidades: 1.
Especificidade etaria (ndo infantil) porque o olhar é dirigido a sujeitos “que nao
tiveram acesso a escola, na faixa etaria da chamada escolarizacdo (dos 07 aos 14
anos) ou foram ‘evadidos’ ou ‘expulsos’ da escola”, sujeitos que foram excluidos e
deixados a margem do sistema educacional; 2. Especificidade sociocultural ja que,
geralmente, “esta dirigida a determinados grupos culturais de pessoas de uma
determinada classe social, ou seja, grupos sociais de uma classe economicamente
baixa”; 3. Especificidade ético-politica “porque esta no centro da relagdo de poder
existente entre os escolarizados e n&o-escolarizados, entre os alfabetizados e os
nao-alfabetizados”, sendo que esta relacao de poder esta “construida através de
representacdes e praticas discriminatorias e excludentes.” (OLIVEIRA, 2011, p. 47-
48).

Neste sentido, os sujeitos da EJA:

N&o séo criancas, mas pessoas jovens, adultas e idosas com uma
experiéncia sofrida de vida e profissional, de modo geral, séo trabalhadores
assalariados, do mercado informal ou do campo, que Ilutam pela
sobrevivéncia na cidade ou no interior, apresentando em relagdo a escola
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uma desconfianca, por ndo terem tido acesso a escola ou ja terem sido
evadidos. (OLIVEIRA, 2011, p. 47).

Neste contexto, no cenario educacional um dos grandes desafios na
Educacdo de Jovens e Adultos é a presenca cada vez mais constante de jovens
nesta modalidade de ensino, ou seja, um processo de juvenilizacdo. Segundo
Carvalho (2010, p. 64), esse fenbmeno vem ocorrendo desde os anos 90 tendo
como principais causas “a dinamica escolar brasileira” e as “pressdes oriundas do
mercado de trabalho”, de modo que as deficiéncias existentes no sistema de ensino
regular publico, “como a evasao, repeténcia, que ocasionam a defasagem entre a
idade/série, a possibilidade de aceleracdo de estudos e a necessidade do emprego

contribuem para a migragao dos jovens a EJA”.

A propria Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n® 9.394/1996, contribui para o
aumento significativo de jovens na EJA ao reduzir a idade de realizagcado de exames
supletivos de conclusédo dos ensinos fundamental e médio, respectivamente, para 15
e 18 anos. Assim, observamos que aqueles sujeitos que por alguma eventualidade,
falta de oportunidade, ou mesmo exclusao do sistema de educacgéo regular na idade

considerada apropriada se veem impelidos a buscar essa modalidade de educagéo.

Podemos dizer, entdo, que o fenbmeno da juvenilizacdo da EJA ganhou
visibilidade principalmente a partir dos anos 90, quando a LDB 9394/96 instituiu a
reducdo da idade minima para ingresso na EJA. Tal redugdo propiciou uma
mudanca no perfil do alunado da EJA, pois antes era mais destinado as pessoas
adultas. Assim, a juvenilizagcdo da EJA é caracterizada pelo crescente niamero de
jovens que ingressam nessa modalidade de educac&o? o que exige Novos rumos

para lidar com essa presenca da juventude em uma sala de aula da EJA.

Neste cenario, Carvalho (2010, p. 64) caracteriza a juventude como uma
categoria que adquire sua significacdo a partir do contexto histérico em que se
insere, por issO sua conceituacdo esta em constante processo de transformacéo.
Sendo assim, “a forma como cada sociedade a simboliza é mediada pelas

circunstancias sociais, politicas, econémicas e culturais de cada momento”.

? Trataremos essa gquestédo da juvenilizacdo da EJA nos anos 90 de maneira mais aprofundada na
seccao 4 desta dissertagao.
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No que concerne a este aspecto, Maia (2010, p. 43) ressalta que “importa
enfatizar que quando falamos de juventude estamos tratando de conjuntos de
representacdes sociais que vao se construindo e modificando no decurso do tempo

e das circunstancias historicas”.

Dai a importancia dos estudos da representagéo social nesta pesquisa, pois,
no cenario educacional atual, a juvenilizacdo na EJA revela ndo s6 uma questéo
local, mas sim uma questdo mais ampla porque envolve a problematica das politicas
educacionais. Haja vista que, muito dos jovens que ingressam na EJA,
principalmente na faixa etaria de 15 anos, sdo aqueles que, provavelmente, foram
reprovados nos anos anteriores do ensino fundamental regular, fato constatado em
nosso estudo a partir dos dados coletados com a pesquisa de campo. Entdo, vemos
gue precisamos analisar todo um contexto, por isso a representacao social foi um
aspecto que nos ajudou a compreender 0 que 0S jovens pensam sobre essa

modalidade de educacéo.

Segundo Moscovici (2013), a representacdo social € um fendmeno
psicossocial criado na vida cotidiana, que deve ser visto como uma maneira
especifica de compreender e se comunicar criando tanto a realidade como o0 senso
comum; sao “estruturas dinamicas, operando em um conjunto de relacdes e de
comportamentos que surgem e desaparecem, junto com as representacgoes.”
(MOSCOVICI, 2013, p. 47).

De acordo com Jodelet (2001, p. 29), o postulado fundamental das
representacdes sociais é justamente “o da inter-relagéo, da correspondéncia, entre
as formas de organizacdo e de comunicacdo sociais e as modalidades do
pensamento social, considerado sob o angulo de suas categorias, de suas

operagoes e de sua logica”.

Sendo assim, as representacdes sociais levam em consideracéo
comportamentos individuais, fatos sociais, relagbes interpessoais e sua principal
funcdo é tornar familiar o ndo familiar que implicam em uma maneira de
compreender e significar algo ou alguém. Vale ressaltar que, essas formas de
compreensao e significacdo ndo se dao, como nos diz Jodelet (2001, p. 17), “num
vazio social” ja que “partilhamos esse mundo com os outros”, mas sim sao
construidas e concretizadas a partir das interagdes sociais existentes nos contextos

socio-historico-culturais.
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Dessa forma, percebemos que as representacdes sociais dos estudantes
jovens da EJA sobre a EJA sao criadas no ambiente escolar a partir das interacdes
entre alunos, professores, direcdo e coordenacdo escolar. E sédo reflexos dos
contextos sociais onde esses jovens transitam, ou seja, das relagdes de significagao

estabelecidas entre o ambiente escolar e o lugar onde moram.

Convém ainda mencionar que, de acordo com Moscovici (2013), nas
representacdes sociais ha dois processos formadores elementares: a ancoragem e a
objetivacdo. A objetivacdo € um processo que transforma o abstrato em concreto,
transforma “uma representagcdo na realidade de representagdo”, transforma “a
palavra que substitui a coisa, na coisa que substitui a palavra®’, ou seja, as
representacdes se materializam em acfes, geram atitudes, sdo corporificadas.
(MOSCOVICI, 2013, p. 71).

J4& a ancoragem, como nos diz Moscovici (2013), é um processo
caracterizado por classificar, dar nome, categorizar uma pessoa Ou coisa e €
justamente neste processo que se criam identidades, grupos de pertencimento e
exclusdo. Esse ponto se torna essencial para se compreender a construcdo de
identidades do jovem na perspectiva das representacdes sociais pretendida nesta
pesquisa, pois neste processo de ancoragem a identidade é formada a partir daquilo

gue € nomeado, classificado e o sujeito acaba introjetando essa identidade.

Vale ressaltar, também, que durante o processo de escolarizacdo dos
jovens, pode-se dizer que as identidades vao se transformando, metamorfoseiam-
se, como diria Ciampa (2005), ou seja, durante o periodo de escolarizacdo
informacdes sdo compartilhadas, conjecturas vao emergindo, pensamentos e
significacdes sdo formados e identidades surgem, desaparecem ou renovam-se

dependendo do contexto, circunstancias, modos de pensar e agir dos jovens.

Neste aspecto, Jodelet (2001, p. 35) ainda aponta que a representacdo
social exerce certas fungbes de manutengao da identidade social “e do equilibrio a
ela ligados”, que podem ser percebidas quando da irrupcdo de uma novidade que
ameaga “modelos e pensamentos vigentes”. Porém, “quando a novidade é
incontornavel, a acdo de evitd-la segue-se um trabalho de ancoragem, com o
objetivo de torna-la familiar e transforma-la para integra-la no universo de

pensamento preexistente”.
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Podemos dizer que os jovens da EJA, sujeitos dessa pesquisa, ao se
depararem com uma realidade escolar diversa da qual ja possuiam familiaridade, o
processo de escolarizacéo regular, passaram a elaborar classificacées, conceitos,
significacdes para poderem se familiarizar com a nova realidade que estava posta, a
EJA.

Assim, a juvenilizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos nos instigou a
pesquisar sobre 0 que os jovens representam em relacdo a essa modalidade de
ensino, como eles se veem enquanto estudantes jovens da EJA e as implicacbes
para seus projetos de vida escolar.

Trazemos, entdo, para investigacdo 0 seguinte problema: Quais as
representacdes sociais que estudantes jovens possuem sobre a Educacdo de

Jovens e Adultos e as implicacbes em seus projetos de vida escolar?

A partir da definicdo do problema de investigagdo passamos a construcao
dos objetivos que norteiam esta pesquisa. O objetivo geral é analisar as
representacdes sociais que estudantes jovens possuem sobre a Educacdo de

Jovens e Adultos e as implicagbes em seus projetos de vida escolar.
E os objetivos especificos séo:
o Caracterizar os jovens ingressantes na EJA;

o Identificar as objetivacbes e as ancoragens que constituem as

representacdes sociais dos estudantes jovens em relacédo a EJA,

o Relacionar as representacdes sociais dos jovens da EJA sobre a EJA

com as implicagdes no projeto de vida escolar desses estudantes.

Diante do que foi exposto, consideramos que esta pesquisa se torna
relevante devido, primeiramente, ao fato de que quando se fala em Educacédo de
Jovens e Adultos, por mais que haja avancos, ainda encontramos relativamente
poucos trabalhos ou pesquisas que se preocupam em estudar esta modalidade de
ensino. Principalmente quando se fala da questdo da juvenilizagdo na EJA na
Amazonia, no Para, em Abaetetuba. Menos trabalhos, ou nenhum, sdo encontrados
guando aliamos a juvenilizacdo da EJA as Representacbes Sociais, nao
encontramos, por exemplo, trabalhos que discutem as representacdes de jovens da
EJA sobre a EJA.
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Isso pbde ser evidenciado ao fazermos o estado do conhecimento, cujo
levantamento das teses e dissertacdes nos Programas de PoOs-Graduacdo em
Educacdo da UEPA e da UFPA e no Banco de dados da CAPES apontou para a
auséncia de trabalhos no qual o tema envolve as representacbes sociais e a

juvenilizacdo na educacéo de jovens e adultos®.

Estado do conhecimento consiste na:

Identificacéo, registro, categorizacao que levem a reflexdo e sintese sobre a
producédo cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco
de tempo, congregando periodicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma
temética especifica. (MAROSINI, 2015, p. 102).

Assim, por meio dessa pesquisa, teremos a oportunidade de conhecer um
pouco mais sobre a mudanca do perfil dos alunos matriculados nas escolas que
oferecem a modalidade de educacao de jovens e adultos, isto é, os jovens. Os quais
estdo cada vez mais ingressando nessa modalidade de educacéo, situagdo que

reflete transformacdes significativas no cenario educacional e social.

Os programas de EJA tém sido crescentemente procurados por um publico
heterogéneo, cujo perfil vem mudando em relacdo a idade, expectativas e
comportamento. Trata-se de um jovem ou adulto que historicamente vem
sendo excluido, quer seja pela impossibilidade de acesso a escolarizacao,
qguer pela sua expulsdo da educacéo regular ou mesmo supletiva pela
necessidade de retornar aos estudos. N&o s6 o aluno adulto, mas o
adolescente; ndo mais 0 que vé a necessidade de um diploma para manter
sua situacdo profissional, mas o que espera chegar ao ensino médio ou a
universidade para ascender social e profissionalmente. (BRASIL, 2007, p.
19).

Essa modalidade de ensino contempla as necessidades reais desta
populacdo jovem da EJA? Ela leva em consideracdo o0s contextos em que esti
inserida, a diversidade de culturas e identidades que emanam e formam sujeitos

heterogéneos?

Essas questdes evidenciam a importancia de se estudar a presenca dos
sujeitos jovens que chegam carregados de diversidades, sejam elas culturais, de
identidades, de idade, de género, enfim, buscando refletir sobre 0 seu modo de

pensar, ver e agir no mundo.

% O Estado do conhecimento é descrito na seccdo Metodologia em Foco, mais especificamente, na
subseccdo Procedimentos metodoldgicos.
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Dessa forma, torna-se necessario entender, primeiramente, quem sao esses
sujeitos, suas representacdes, 0 que leva esses jovens ingressarem na EJA, além
disso, procurar entender quais as representacdes desses jovens sobre a EJA as
guais podem implicar tanto na sua participagdo na vida escolar quanto na
construcdo de seus projetos de vida.

Pensamos, também, em outro motivo relevante para a pesquisa que nao se
restringe somente ao fato deste jovem, em determinado tempo historico e diversas
circunstancias, ser excluido do processo educacional regular. Mas, de procurar
investigar como, ou 0 quanto, que as politicas educacionais estao contribuindo para
gue o fenbmeno da juvenilizacdo da EJA esteja cada dia mais presente no cenario
educacional. Vale ressaltar ainda que, os alunos de 15 anos que foram reprovados
no ensino fundamental regular, e que pela lei existente hoje sdo obrigados a
ingressarem na EJA, sdo sujeitos que ainda ndo se veem como adultos. Por isso, a

importancia de buscarmos compreender o que a EJA representa para esses alunos.

Assim, a pesquisa torna-se oportuna, pois no cenario de transformacodes que
a EJA vem passando é imprescindivel a realizacdo de estudos que visam a
caracterizar o perfil e identidades desses jovens, suas expectativas ou
representacdes em relagdo a educacdo de jovens e adultos, ou seja, compreender

para criar possibilidades de agir.

Para melhor entendimento de nossa pesquisa, estruturamos esta

dissertacdo com base nas seguintes secoes:

1) Introducdo, em que sdo apresentados a tematica da pesquisa, 0s

objetivos, as motivacoes, as justificativas, dentre outras coisas.

2) Metodologia em foco, na qual elaboramos o percurso metodolégico
desta pesquisa focando o l6cus e sujeitos da pesquisa, o tipo e abordagem da

pesquisa e os procedimentos metodoldgicos.

3) A teoria das Representacfes Sociais, nela apresentamos,
primeiramente, 0s aspectos tedrico-metodologicos do campo de estudos da
representacdes sociais e, posteriormente, discorremos sobre as bases tedricas

desta pesquisa.

4) O processo de juvenilizacdo na trajetéria histérica da Educacédo de
Jovens e Adultos, na qual tracamos um percurso histérico da educacédo de jovens e
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adultos ressaltando como o processo de juvenilizagdo foi sendo delineado ao longo

dos anos.

5) Juventude e escolarizacdo de jovens da EJA, na qual discutimos
guestdes relacionadas aos jovens da EJA, como se sentem, as representacdes que
expressam sobre si e as identidades construidas por esses jovens da EJA durante o

processo de escolarizacéo.

6) Representacdes Sociais de jovens da EJA sobre a EJA, na qual
abordamos as representagcdes sociais que séo elaboradas e compartilhadas pelos
jovens da EJA a partir das imagens e sentidos que circulam nos universos
consensuais dos jovens, bem como as implicacbes com seus projetos de vida

escolar.
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2 METODOLOGIA EM FOCO

A seguir, apresentamos 0s aspectos tedrico-metodolégicos que nos

auxiliaram durante o desenvolvimento de nosso objeto de investigagao.

Esta pesquisa teve o intuito de analisar as representacdes sociais a partir do
fendbmeno da juvenilizacdo, para tanto o referencial teérico-metodologico adotado é
a Teoria das Representacdes Sociais com analise dialética a que se refere Gamboa
(2010) quando afirma que as pesquisas critico-dialéticas questionam a visdo estatica
da realidade implicita em outras abordagens, como as empirico-analiticas e as

fenomenoldgico-hermenéuticas.

Além disso, enquanto concepcdo de ciéncia, Gamboa (2010, p. 12-13)

ressalta que nas abordagens dialéticas:

A prépria ciéncia, como produto da ag¢do do homem, é tida como uma
categoria historica, um fendmeno em continua evolugdo inserido no
movimento das formacdes sociais. A producéo cientifica € uma construgéo
gue serve de mediagcdo entre o homem e a natureza, uma forma
desenvolvida da relacdo ativa entre o sujeito e o objeto, na qual o homem,
como sujeito, veicula a teoria e a pratica, 0 pensar e agir, num processo
cognitivo-transformador da natureza.

Neste caso, consideramos a analise dialética enquanto uma forma de tratar
a realidade pesquisada em seus aspectos conflitivo, dindmico e histérico, ou seja,
estudamos o fendbmeno da juvenilizagdo da EJA, a representacéo dos jovens da EJA
sobre a EJA a partir de suas dinamicas e contradi¢cdes internas. (GAMBOA, 2010).
Sendo assim, a analise dialética nos permitiu observar as contradicbes existentes
entre a escola, o contexto social e as visbes de si dos jovens da EJA. A fim de
esclarecermos esta escolha sentimos a necessidade das seguintes indagacoes: Por

gue Representagfes Sociais? Por que andlise dialética?

Primeiramente, de modo geral, a representacdo social constitui um aspecto
gue nos ajudara a compreender o que pensa o jovem da EJA em relacdo a esta
modalidade de educacdo, mas ndo so isso, também nos auxiliara a entender o que é
gue esta por trds do fenébmeno da juvenilizacdo, haja vista, que este perpassa por
guestdes mais amplas (por exemplo, a implementacdo de leis voltadas a educacéao

de jovens e adultos, como as diretrizes para a EJA, ou as que passaram a
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considera-la como direito publico subjuntivo, como a LDB) envolvendo o contexto
das politicas educacionais. Por isso, a analise dialética também se faz presente, pois
a pesquisa ndo se limita apenas a apresentacao das representacdes dos sujeitos
jovens e sim busca analisar todo um contexto social e politico perpassando pela
contextualizacdo das politicas até a verificacdo de como esses jovens saem da sala
de aula de uma escola regular e chegam a EJA, e mais, o que € a EJA para eles, o

gue € estar numa EJA.

Neste sentido, faz-se importante contextualiza-la diante da escolha do
método de abordagem, haja vista que esta pesquisa se propde a realizar um estudo
tendo como base tedrico-metodoldgica a Teoria das Representacfes Sociais (TRS).
Para tanto, torna-se relevante tracarmos um percurso de entendimento a partir de
uma vis&o epistemolégica’ ja que “no campo de estudo das Representacdes Sociais
0 saber préatico e 0 senso comum sdo constitutivos de sua constru¢cdo metodoldgica,
por isso a necessidade de ser delimitado o seu campo epistemologico.” (OLIVEIRA;
TEIXEIRA; ANJOS, 2011, p. 38).

Percurso esse que sera tratado mais adiante, antes, porém, passamos a
exposicdo dos procedimentos e técnicas que esta pesquisa desenvolveu bem como
a apresentacao dos sujeitos e l6cus da pesquisa.

2.1 O l6cus da pesquisa

Realizamos um breve histérico sobre o municipio de Abaetetuba, cidade em
gue esta pesquisa foi realizada, para que possamos contextualiza-la histérica, social
e geograficamente no estado do Para. Apontamos alguns dados referentes a
populacdo jovem do municipio, bem como dados relativos a Educacdo de Jovens e
Adultos da rede estadual e municipal e, ainda, um breve comentario a respeito da
escola selecionada como lécus da pesquisa e dos sujeitos.

A origem do municipio, de acordo com Machado (2014), esta diretamente
relacionada as navegacOes de portugueses pelos rios amazonicos, no século XVI,

vindos em busca de riquezas, aventuras e sonhos a serem realizados. Além da

* Discorremos sobre o campo de estudo das Representacdes Sociais na seccdo 3 desta dissertacao.
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presenca de sacerdotes catolicos portugueses, principalmente dos Jesuitas, que
foram responsaveis pelo estabelecimento de ndcleos urbanos (vilas e cidades), ja

gue se aglomeravam em povoados.

Por volta de 1635 foi que o aldeamento de indios deu origem ao primeiro
aglomerado humano nesta regidao. Machado (2014) nos informa que o povoado se
chamava vila Samauma, mas foi denominado, posteriormente, de Vila de Beja. No
entanto, a fundacdo do municipio de Abaetetuba tem uma origem lendaria. Segundo
0 autor, o portugués Francisco de Azevedo Monteiro foi atraido para essa regido por
promessa de riqueza, ele era dono de uma sesmaria (lotes de terra cedidos pelo rei
de Portugal a quem se dispusesse a cultiva-las), desde 1712, localizada no Rio
Jaruma. A riqueza que buscava era “cascas de cravo amazbnico” e “certamente
fascinado pelo valor econdmico do cravo amazonico, tentaria a busca, arrojando-se

a aventura de procura-lo.” (REIS, 1969, p. 31).

Machado (2014) nos diz que, segundo consta, no dia 08 de dezembro de
1724, dia consagrado a Nossa Senhora da Concei¢cdo, em uma viagem Francisco
Monteiro partira de Belém, com toda a sua familia, em direcdo a sua propriedade.
Foi quando uma violenta tempestade desviou a rota pela qual viajava. E temendo
por sua vida e de toda sua familia prometeu a Santa que se esta concedesse a

salvacao a todos, ele ergueria uma capela em sua honra.

Ao alcancar a graca, Monteiro e sua familia aportaram as margens do rio
Maratauira, no local onde hoje se localiza o chamado “Cruzeiro”, que segundo
Lobato (1993) € o simbolo das Santas MissGes de 1950, e como pagamento a
promessa feita a Santa construiu uma capela em sua homenagem, dando inicio ao
culto a Imaculada Conceicéo, padroeira dos abaetetubenses. Posteriormente, tomou
posse da terra e comunicou o fato ao governador da Provincia do Para. Este fato
propiciou o agrupamento de alguns casebres que deram origem ao povoado
chamado por Francisco Monteiro de Povoado de Nossa Senhora da Conceicao de
Abaeté. “Ai ficou Monteiro procurando e oferecendo algo de si a terra benfazeja e

boa que o acolheu do perigo.” (REIS, 1969, p. 32).
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Imagem 1: O “Cruzeiro”, inicio da cidade de Abaetetuba
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Fonte: Santos, Rui, (2015)
No entanto, Monteiro ndo permaneceria no povoado até o fim de sua vida,

iISSO por que:

Embora Azevedo Monteiro muito procurasse, o tesouro ndo foi encontrado
na regiao e o portugués ia se desiludindo de seus planos, ainda mais que o
povoado, levava uma vida miseravel, quer pela falta de transportes, na
época exiguos, quer pela ndo existéncia de algo que chamasse o
progresso.

Assim, despertado de seu sonho, Azevedo Monteiro retorna a capital com
toda a sua familia, deixando o povoado nas méaos das poucas familias que
ali residiam, e entregando a Sesmaria ao governo para que dela fizesse
uso. (REIS, 1969, p. 33).

De acordo com Machado (2014), mais tarde de povoado passou a freguesia
de Abaeté anexada ao territorio de Belém. Ja em 1880 o governador provincial José
Araudjo Danim desmembrou do territorio da capital o territério de Abaeté, bem como o
de Beja, transformando-o em municipio autbnomo e sendo elevado a categoria de
Vila.

Somente em 15 de agosto de 1895 o procurador geral do estado do Para,
Dr. Jodo Hozanah de Oliveira procedeu a instalacao da cidade por meio da lei n® 324
de 6 de junho de 1895, de autoria do entdo governador Lauro Sodré, que teve como
intuito elevar a antiga vila a categoria de cidade. (MACHADO, 2014).

Em 1943, afirma Machado (2014), foi publicado o decreto 4.505 de 30 de
setembro, que proclamava nédo poder existir no Brasil mais de uma cidade ou vila
com a mesma denominacdo. Como uma cidade de Abaeté ja existia h4 mais tempo

no estado de Minas Gerais, a Abaeté de Francisco Monteiro passou a ser
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denominada Abaetetuba, cujo significado, originario do Tupi, € terra de homens

fortes e valentes.

Em relacéo a esse aspecto Lobato (1993, p. 23) ressalta que:

Por forca da Lei n® 4.505 de dezembro de 1945, o municipio e distrito sede
passaram a chamar-se Abaetetuba, o qual acrescentando o TUBA quer
dizer préspero e abundante, ficando assim definido:

ABA: Homem
ETE: Forte e valente
TUBA: Préspero e abundante.

Préspero na agricultura e minério, pois a tradicdo registra a existéncia de
ouro, acreditando-se ter servido a preparagdo da Igreja de Santo Alexandre
na capital do Estado, assim como a existéncia de cravo amazbdnico na
regido, fatos que atrairam muitos emigrantes.

Machado (2008) nos informa que o0 municipio de Abaetetuba esta localizado
na mesorregido do nordeste paraense e na microrregiao de Cametad compreendendo
dois distritos: a sede e o distrito de Beja. Localiza-se as margens do rio Maratauira
(Meruu), afluente do rio Tocantins, e recebe as aguas do rio Abaeté. A distancia, em
linha reta, do municipio até Belém é de 60 (sessenta) quildmetros sendo a sexta

mais proxima da capital do estado do Para.

Os seus municipios limitrofes sdo: Barcarena, ao norte; Igarapé-Miri, ao Sul;

Moju, a Leste; e Limoeiro do Ajuru e Muana, a Oeste.

Imagem 2: Mapa Localiza¢cdo do municipio de Abaetetuba

Santa Barbara
do Para

=5 v \_Cas

: ‘ Marituba
Ponta de Pedras g ) \
/ N\ J7) Il
Beléem |
; Barcarena | - \ Bujaru
Muana e "'1\ 3 / X

S30 Sebastiao i Lol - ; ——
daBoaVista - - - b Abaetetuba

Limoeiro do r.ﬁju
Ajury |

Igaropé-Miri | fcaa Concdd

( Pal

Fonte: IBGE (2015)



29

De acordo com Machado (2008), o censo demogréafico de Abaetetuba no
ano de 2000 apontava uma populacédo total de 119.072 habitantes, com uma taxa de
crescimento anual de 2,77. JA em 2007, apresentou uma populacdo de 132.222
habitantes. Segundo do IBGE (2015), em 2010 o municipio de Abaetetuba ja estava
com uma populacéo de 141.100 habitantes e estima-se que este ano a populagéo
esteja em 150.431 habitantes.

Considerando o Censo Demografico de 2010, o IBGE (2015) informa que o
total de jovens na faixa etaria de 15 a 29 anos equivale a 44.786. Destes, 22.884
séo do sexo masculino e 21.902 sao do sexo feminino.

Figura 1: Piramide etéaria

Abaetetuba Para Brasil
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Fonte: IBGE (2015)

De acordo com a piramide etaria apresentada acima, que ilustra a relacdo
entre a quantidade de pessoas (homens e mulheres) e as idades a estas
correspondentes no Brasil, no estado do Para e em Abaetetuba, podemos observar
gue, no municipio de Abaetetuba ha uma quantidade expressiva de jovens
principalmente na faixa etaria de 15 a 19 anos, que, inclusive, aparece em maior
namero em relacdo as outras faixas etarias. Na tabela a seguir, mostramos o
guantitativo de jovens do municipio de Abaetetuba correspondente a faixa etaria de
15 a 29 anos.

Tabela 1: Numeros de jovens no municipio de Abaetetuba

Idade Abaetetuba

Homens Mulheres
15a19 8.449 8.122
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20a24 7.611 7.281
25a29 6.824 6.449

Fonte: IBGE (2015), adaptada por nés.

Observamos que do total de habitantes, o municipio de Abaetetuba
apresenta uma parcela bem mais significativa de jovens. Desses dados importa
sabermos, neste momento, quantos jovens, e mais especificamente os jovens da
Educacdo de Jovens e Adultos, estdo em sala de aula. Para tanto, buscamos
informacdes junto a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC) de
Abaetetuba e fomos orientados pela 32 Unidade Regional de Educagéo (32 URE) a
obter as informacdes referentes a educandos jovens em escolas estaduais no site
da Secretaria de Educacéo (SEDUC) do estado do Para. Além de buscarmos dados
sobre o censo escolar de 2014 no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Conforme dados fornecidos pela SEMEC (2015), com a medida tomada em
2009 pelo Conselho Estadual de Educacéo, da qual elevou a idade para o ingresso
no Ensino Fundamental de 15 para 16 anos e de 18 anos completos para o ingresso
nos trés anos de curso do Ensino Médio, houve uma diminuicdo no numero de
matriculas na Educacdo de Jovens e Adultos.

Tabela 2: Matricula inicial por Dependéncia Administrativa da EJA no Ensino
Fundamental segundo o Censo escolar

Ano/ Total Municipal Estadual Privada
Dependéncia (12 e 22 Etapas) (32 e 42 Etapas)

2010 6.324 3.999 2.257 68

2011 6.294 3.805 2.440 49

2012 6.401 4.228 2.128 45

2013 6.310 3.995 2.221 94

2014 4.474 2.497 1.913 64

Fonte: SEMEC (2015), com base nos dados do INEP (2014).

Segundo esses dados, podemos observar, do total de matriculas, que em
2010 foram matriculados na EJA 6.324 alunos nas redes municipal de 12 e 22
etapas, estadual de 3% e 42 etapas e na rede privada. JA no Censo de 2014,
constata-se uma queda neste quantitativo de matriculas que passa de 6.324 no ano
de 2010 para 4.474 no ano de 2014.
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Em complementacdo a estes dados, com base no Censo escolar 2014
realizado pelo INEP, o total de matriculas nas redes de ensino estadual e municipal,
nas areas urbanas e rurais, na EJA do municipio de Abaetetuba equivale a 4.410 no
Ensino Fundamental e 1.399 no Ensino Médio. Sendo que, desse total 2.225 alunos
estdo matriculados na rede de ensino estadual urbana e 1.087 na estadual rural. Na
rede de ensino municipal urbana é de 812 e na municipal rural € de 1.685

matriculados. A tabela abaixo mostra o detalhamento desses dados.
Tabela 3: Matriculas iniciais da EJA em Abaetetuba

Matriculas da EJA e Abaetetuba

Fundamental Médio
Estadual Urbana 1.241 984
Estadual Rural 672 415
Municipal Urbana 812 0
Municipal Rural 1.685 0
Estadual e Municipal 4.410 1.399

Fonte: INEP (2014), adaptado por nds.

A coordenadora da EJA da SEMEC nos informou que um ponto que precisa
de discussédo na Educacédo de Jovens e Adultos do Municipio de Abaetetuba € a
insercdo de educandos de 15 anos nas turmas de EJA. Visto que muitos desses
jovens ndo se sentem a vontade em estudar nas turmas junto a criancas, ou,
também, ndo tém condi¢bes de estudar no turno da noite. A SEMEC criou turmas,
na cidade, no turno da tarde com educandos com 15 anos completos visando buscar

a participacdo mais frequente desta faixa etaria nas aulas.

No que diz respeito aos projetos e acdes que vem sendo implantados no
municipio de Abaetetuba voltados a Educacao de Jovens e Adultos, a SEMEC nos

apresentou o seguinte quadro.
Quadro 1: Projetos e acdes voltados a EJA em Abaetetuba

ESPECIFICACAO DA ACAO OBJETIVOS ALCANCADOS

Projeto de Formacgéo | Contemplou a estratégia 122 do Plano Municipal de
Continuada: uma reflexdo | Educacdo (PME) que € garantir investimentos da
para o desenvolvimento e | esfera publica em formacdo continuada para
aperfeicoamento da Pratica | profissionais da EJA.

Docente



Projeto EJA APRENDIZ

Projeto: Informatica
Educativa na EJA: o0 uso
das tecnologias para a

aprendizagem

Projeto Dialogando sobre a
EJA

Projeto O Saber em outras
linguas

AMEJA:
Municipal da EJA

Avaliacéo
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Ofereceu oportunidades para estudantes do Ensino
Fundamental, séries iniciais, na modalidade de EJA
da zona urbana e rural do municipio de Abaetetuba,
através de oficinas para qualificacdo desses jovens
para o mercado de trabalho.

Partiu do interesse dos alunos em ter aulas de
informatica. Assim, buscou-se solugcdes que
instrumentalizassem meios facilitadores para incluir
alunos da EJA em contatos iniciais com as
tecnologias da comunicacdo e informacdo de
maneira direta e democrética, utlizando os
computadores do laboratério de informatica.

Busca subsidiar o trabalho do educador permitindo a
sua reflexdo para uma melhor compreenséo da EJA
como modalidade da Educacéo Basica.

Objetiva desenvolver nos educandos das séries
iniciais do ensino fundamental da EJA, de forma
lidica, um segundo idioma como o espanhol.

Com a criacdo da AMEJA foi possivel vencer uma
estratégia do PME que ¢€ institucionalizar por, meio

de exames especificos, a afericdo do grau de
alfabetizacdo de jovens e adultos com mais de 15
anos de idade na rede publica.

Fonte: adaptado por nds de acordo com os dados da SEMEC (2015)

A Coordenadora da EJA da SEMEC?® nos afirma que criou essa diversidade
de acles e projetos, como 0 curso de formacgdo continuada para os educadores,
projetos que visam a garantir a inclusdo social de seus educandos, a utilizagao
adequada de recursos tecnolégicos nos espacos da EJA, a criacdo de uma
avaliacdo municipal da EJA para monitorar a aprendizagem dos educandos, entre
outras, para melhor atender tanto os educadores quanto os educandos da EJA no
municipio.

A aplicacdo dos projetos expostos acima, de acordo com a SEMEC,
alcancam o0s objetivos propostos por algumas estratégias do Plano Municipal de
Educacédo (PME), dentre eles: institucionalizar por meio de exames especificos a
afericdo do grau de alfabetizagdo de jovens e adultos com mais de 15 anos de idade
na rede publica; assegurar a oferta de educacao de jovens e adultos, nas etapas de

ensino fundamental anos iniciais, as pessoas privadas de liberdades assegurando

® Os dados foram fornecidos pela Coordenacdo de Educacdo de Jovens e Adultos da SEMEC
Abaetetuba.



33

formacdo especifica dos professores; assegurar as necessidades dos idosos,
promovendo politicas de erradicacdo do analfabetismo; garantir investimentos da

esfera publica em formacé&o continuada para os profissionais a EJA; dentre outros.

Segundo informagcdes obtidas no site da SEDUC®, 19 escolas e 4 anexos da
rede estadual de ensino do municipio de Abaetetuba oferecem a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos, totalizando um nimero de alunos matriculados nesta
modalidade de 2.651. E como muitos jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos vém
ingressando na EJA, 4 escolas disponibilizaram horéarios diferenciados, manha ou
tarde, para atender essa demanda crescente de jovens que nao tém condi¢cdes ou

nao se sentem a vontade de estudar no periodo noturno.

Dentre essas escolas esta a que foi escolhida como l6cus da pesquisa,
chamada aqui de Escola Centenaria para poder preservar sua identificacdo, e a
escolha desse nome ficticio se deve ao fato da escola ja esta atuando no municipio

ha 114 anos.

Imagem 3: Fachada da escola no ano de 1908
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Fonte: Pesquisa de campo (2016)

Segundo Rocha (2014), a foto acima é o registro do primeiro prédio em dois
pavimentos da Escola Centenaria. A foto foi registrada em uma data comemorativa,
por isso a presenca de varias pessoas e alunos tanto nas janelas quanto em frente

ao historico prédio construido em taipa.

Ribeiro (2014) ressalta que nos anos 50 esse prédio foi demolido e um novo

construido em outro endereco, onde permanece até hoje, sé que agora em um Unico

® Dados obtidos por meio do site da SEDUC:
http://www.seduc.pa.gov.br/portal/escola/consulta_matricula/RelatorioMatriculas.php?codigo_ure=3.
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pavimento. JaA nos anos 70 apds uma reforma o prédio ganhou o segundo

pavimento.

Historicamente, de acordo com Ribeiro (2014), a Escola Centenéaria €&
considerada pioneira em Abaetetuba. A sua fundacdo data do dia 02 de abril de
1902 e marcou o desabrochar da educacdo no Municipio por ser a primeira a se
constituir como escola organizada. No comeco do século, segundo o autor, atendia
os filhos da elite do municipio que era formada por donos de engenho e
comerciantes. O quadro de professores da época era formado, em sua maioria, por
“filhos da terra” que tiveram oportunidade de estudar na capital do Estado do Para e
retornavam a cidade com novas ideias que contribuiram para o desenvolvimento

educacional do municipio.

Hoje, segundo dados obtidos junto a secretaria da escola, o prédio da escola
faz parte do patriménio histérico de Abaetetuba. Atende aproximadamente 1.165
alunos, 114 funcionérios e ainda cerca de 1.000 familias. A escola funciona nos trés
periodos: matutino, vespertino e noturno. Oferta os ensinos Fundamental, Médio e

Educacao de Jovens e Adultos.

A escola é composta de 14 salas de aula divididas em dois andares, 7 salas
no primeiro piso e 7 no segundo, sala da direcdo escolar, sala da coordenacgao
pedagogica, sala dos professores, sala de leitura, laboratério de informéatica,

laboratorio de ciéncias, saldo da copa, quadra de esportes e secretaria.

Atualmente, a escola atende tanto o Ensino Fundamental EJA de 32 e 42
etapas quanto o Ensino Médio EJA de 1% e 22 etapas, cujas matriculas em 2015
foram de, respectivamente, 170 e 212 alunos. (SITE SEDUC, 2015).

De acordo com dados obtidos na secretaria da escola Centenaria, a unidade
escolar possui trés turmas da 32 etapa do ensino fundamental e duas da 42 etapa, e
ainda trés turmas da 12 etapa do ensino médio e duas da 22 etapa. Os sujeitos da
pesquisa fazem parte da Unica turma da 32 etapa do ensino fundamental da
educacdo de jovens e adultos do turno da tarde, que foi pensada para atender
especificamente o publico mais jovem da EJA. Esta turma possuia no inicio do ano
letivo 42 alunos matriculados, sendo 30 do sexo masculino e 12 do feminino. A idade

dos alunos varia entre 14 e 20 anos, vemos, entdo, uma predominancia de alunos
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do sexo masculino nesta turma da EJA. No final do ano letivo de 2015, que foi até

marco de 2016, foram constatados os seguintes resultados”:

Quadro 2: Resultado final dos alunos da 32 etapa da EJA

Aprovados | Reprovados | Desistentes | Transferidos | Mudanca de turma

21 4 10 5 2

Fonte: Pesquisa de campo (2016).

Observamos, a partir desses dados e das observagbes, que um dos
principais problemas encontrados é a elevada taxa de evasdo escolar que esta

presente, também, nas turmas da noite.

S6 nesta turma, verifica-se que 25 alunos sdo do campo®, ou seja, mais de

50% do total de alunos residem nas estradas e ilhas do municipio de Abaetetuba.

A proposta de criacdo dessa turma de EJA a tarde, segundo uma conversa
informal com a vice-coordenacdo, deu-se pelo fato de que a coordenacao da escola
julgou mais pertinente separar aqueles alunos que séo jovens dos alunos adultos do
periodo da noite e, ainda, devido a muito desses jovens residirem no campo foi se
gerando a problematica de que os pais ndo queriam permitir que seus filhos de 14,
15 anos estudassem a noite, pois tinham a preocupacdo com a violéncia e a

possivel falta de transporte escolar.

A faixa etéria escolhida para os sujeitos da pesquisa foi, justamente, a idade
gque os estudantes que ndo conseguiram terminar seus estudos no ensino regular
saem dessa modalidade de ensino e passam a ingressar na EJA. E como critério de
escolha dos sujeitos temos: idade (15 a 20 anos), ser aluno (a) matriculado (a) em
uma turma de EJA e disponibilidade e aceitacdo para participar da pesquisa.

Diante de tudo que foi exposto, podemos perceber a importancia de estudos
e pesquisas que visem a contribuir com discussdes a respeito da Educacdo de
Jovens e Adultos, principalmente das voltadas ao publico cada vez mais frequente

de jovens que ingressam nessa modalidade de educacado, pois é a partir dessas

’ Dados fornecidos pela secretaria da escola Centenaria.

8 prazeres e Carmo (2012, p.388), baseados em Kolling et al. (Orgs.) (2002) em Por uma educacgao
do campo: identidade e politicas publicas, dizem ser sujeitos do campo: “pequenos agricultores,
quilombolas, povos indigenas, pescadores, camponeses, assentados, reassentados, ribeirinhos,
povos da floresta, caipiras, lavradores, roceiros, sem-terra, caboclos, meeiros, boia-fria e outros”.
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discussbes que poderdo ser elaboradas politicas, projetos e acbes que contribuam

para um desenvolvimento significativo dos sujeitos oriundos da EJA.

2.2 Sujeitos da pesquisa

Do total de alunos da turma da 32 etapa da EJA, do turno da tarde, que

frequentavam as aulas regularmente, apenas 6 deles se disponibilizaram a participar

como sujeitos da pesquisa concedendo entrevista. Dentre 0s entrevistados estao

cinco jovens do sexo masculino e uma jovem do sexo feminino. Algo j& esperado

pela pesquisadora ja que ha o predominio de alunos do sexo masculino nesta turma.

Aos entrevistados, foi solicitado que indicassem um nome ficticio para

usarmos na pesquisa, assim, temos como sujeitos:

Quadro 3: Alunos sujeitos da Pesquisa

Sujeitos

Apresentacao

Dhemerson

Tem 15 anos, trabalha com a familia no
cultivo de hortalicas, ja repetiu uma vez
a sexta série (7° ano).

Diego

Tem 15 anos, nao trabalha, ja repetiu
uma vez a quinta série (6°ano).

Junior

Tem 15 anos, nao trabalha, ja repetiu
uma vez a quinta série (6°ano).

Luisa

Tem 18 anos, sO estuda, repetiu varias
vezes a quinta série (6° ano) que nem
mesmo soube dizer, ao certo, a
quantidade de vezes.

Renato

Tem 16 anos, trabalha fazendo entrega
para um restaurante, ja repetiu varias
vezes de ano que nem soube dizer qual
foi a série (ano).

Robson

Tem 14 anos, ultimamente estava
trabalhando em construgbes como
ajudante de pedreiro, ja repetiu uma vez
a primeira série (2° ano) e uma vez a
segunda (3° ano).

Fonte: Pesquisa de campo (2016).

A idade dos sujeitos da pesquisa compreende a faixa etaria dos 14 aos 18

anos. Dos 6 sujeitos, apenas 1 € do sexo feminino. Além de estudarem, 3 sujeitos

trabalham em atividades diferenciadas: agricultor, entregador de comida e ajudante
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de pedreiro. Dos sujeitos entrevistados, nenhum tem filhos, no entanto, na
observacdo em sala de aula foi dito pelos alunos que uma das meninas da turma
havia deixado as aulas porque estava gravida. Todos ja repetiram de ano pelo
menos 1 vez ou até 4 vezes prevalecendo, com mais frequéncia, a repeténcia na

guinta série ou 6° ano.

Vale ressaltar ainda que, dos 6 sujeitos da pesquisa, 4 residem em areas
consideradas do campo e 2 moram em bairros da area urbana do municipio de
Abaetetuba.

Consideramos, também, como sujeito da pesquisa, uma das coordenadoras
da tarde da escola Centenaria, pois nos forneceu informacdes importantes e
pertinentes para a discussdo a respeito dos estudantes jovens da EJA que
contribuiram para a andlise das representacdes desses jovens em relacdo a si e a
EJA.

Essa coordenadora ja trabalha ha varios anos na escola Centenéria. E
licenciada em Pedagogia pelo Campus Universitario de Abaetetuba (UFPA),
especialista em Coordenacao, Supervisdo Pedagodgica (PUC-Minas); atualmente é
Técnica em Educacao da escola Centenaria e professora dos anos iniciais da rede
municipal de Abaetetuba (SEMEC - Abaetetuba e SEDUC), também atua como
professora e coordenadora do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacédo e
Tecnologia da Amazénia — FAM. E membro do Grupo de Estudos e Pesquisa

Memoria, Formacédo Docente e Tecnologia (GEPEMe/UFPA).

Muito desses anos trabalhados pela coordenadora na escola foram
dedicados ao periodo da noite em que atendia turmas da EJA noturna. Porém, em
2015, passou a atuar no periodo da tarde, se responsabilizando em coordenar a

primeira turma de EJA da escola a funcionar no periodo da tarde.

2.3 Caminhos metodoldgicos

Apresentamos, a seguir, as bases metodoldgicas que nortearam a

realizacdo desta pesquisa.
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2.3.1 Tipo e abordagem da pesquisa

A pesquisa € de campo de abordagem qualitativa. Segundo Trivifios (1987,
p. 128), a pesquisa qualitativa considera o ambiente natural como uma importante
fonte para a configuragcédo do sujeito, pois ressalta a personalidade, os problemas, e
as situacfes de sua existéncia. A realidade na pesquisa qualitativa €, ainda, mais
ampla e complexa envolvendo aspectos como a politica, a religido, a ciéncia, entre
outros, capazes de produzir significados indispensaveis a vida humana. Vale
ressaltar que, este ambiente é observado a partir de uma “perspectiva que o vincula

a realidades sociais maiores”.

Na pesquisa qualitativa, procura-se captar em um fenébmeno ndo s6 a sua
aparéncia, mas a sua esséncia, para tanto ha de buscar “as causas da existéncia
dele, procurando explicar sua origem, suas relacdes, suas mudancas e se esforca
por intuir as consequéncias que terdo para a vida humana.” (TRIVINOS, 1987, p.
129, grifos do autor).

Assim, a pesquisa qualitativa vai além da simples compreensdo dos

significados, ela busca:

As raizes deles, as causas de sua existéncia, suas relacdes, num quadro
amplo do sujeito como ser social e histérico, tratando de explicar e
compreender o desenvolvimento da vida humana e de seus diferentes
significados no devir dos diversos meios culturais. (TRIVINOS, 1987, p.
130).

De acordo com Minayo (2009), a pesquisa qualitativa trabalha com um
conjunto de fendmenos humanos (nos quais se insere o0 universo dos significados,
dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes) que fazem
parte da realidade social, ja que o ser humano é capaz de agir, pensar sobre o que
faz e interpretar suas acdes tanto dentro como a partir da realidade que vive e

partilha com seus semelhantes.

2.3.2 Procedimentos metodoldgicos

Os procedimentos metodoldgicos, instrumentos e técnicas de pesquisa,

elegidos para este estudo foram:
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2.3.2.1 Estado do conhecimento

Levantamento, iniciado no 1° semestre de 2015 e atualizado no 1° semestre
de 2016, das producdes, dissertacOes e teses, que tratam a respeito da correlagao
entre os eixos tematicos 1. Representacdo Social e 2. Juvenilizacdo da EJA, nos
sites dos Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGED) do estado do Para
que englobaram o PPGED da UEPA® e da UFPA'. Além do mapeamento das
producdes com o0s eixos tematicos 1. Representacdes Sociais e Juvenilizacdo da
EJA e 2. Juventude da EJA, também vinculadas a Programas de Pés-graduacéao
em Educagdo, no Banco de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)* com o intuito de identificar
o que foi produzido pelo tema no Brasil. Vale ressaltar que, para 0 mapeamento das

producdes foi selecionado o recorte temporal dos anos de 2005 a 2015.

No PPGED da UEPA foram encontradas dissertagbes que utilizam como
aporte tedrico-metodoldgico as Representacdes Sociais. As dissertacdes versam a
respeito das Representacfes Sociais de professores, docentes, educadores e
educados relacionados a tematicas sobre: o aluno surdo no contexto da incluséo
escolar (SILVEIRA, 2011); o Projeto Politico Pedagdgico do Ensino Fundamental
(GONCALVES, 2010); a inclusdo de pessoas com necessidades especiais em
tratamento de saude (RODRIGUES, 2007); a saude da crian¢a na escola (SOARES,
2012); a crianga negra (COSTA, 2013); a inclusédo escolar de educandos com
necessidades educacionais especiais (SOUZA, 2009).

Também abordam as representacdes sociais de idosos amazbnidas, de
discentes do curso de Letras-Libras, de agentes comunitarios, de jovens dancarinos
e de criancas do 1° ano do Ensino Fundamental ligadas a tematicas sobre: o par
educacado-cuidado de si (SANTOS, 2011); velhice e educacdo (FERREIRA, 2010); a
pessoa surda (SILVA, 2014); a educacdo em saude (ROCHA, 2011); saude e
cuidado (ANJOS, 2009); escola e creche (MACEDO, 2014).

Verificamos que nenhuma das 12 dissertacfes discutem as representacoes

sociais aliadas a EJA, ou aos sujeitos da educacédo de jovens e adultos, ou ainda

? Disponivel no endereco eletrdnico http://paginas.uepa.br/mestradoeducacaol.

10 Disponivel no endereco eletrénico http://www.ppged.com.br/.

! Disponivel no endereco eletronico http:/bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/.



http://paginas.uepa.br/mestradoeducacao/
http://www.ppged.com.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/
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sobre o processo de juvenilizacdo desta modalidade de educacgédo. Destacamos
apenas 1 dissertacdo que discute a respeito dos sujeitos jovens, a de Anjos (2009),
gue trata das representacfes sociais de jovens dancarinos do municipio de Almerim
— PA, cujo objetivo era o de apreender as representa¢cfes de saude e cuidado entre
0s jovens participantes de um grupo de danca.

A pesquisa de Anjos (2009), com o titulo: Aprendi saude-cuidado fazendo
arte: Representacdes Sociais de jovens dancarinos de Almeirim - Pard, teve como
referéncia a Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici e Jodelet, assim como
a Pedagogia do Cuidado de Boff. Para a analise dos dados utilizou a analise de
conteudo categorial por meio da qual obteve como resultados que as
representacdes sociais sobre saude estado ligadas a presenca de qualidade de vida e
auséncia de agravos e problemas, ja as representacdes sobre cuidado se ligam ao

“estar junto” com “atitude” de “provimento”.

Ao verificarmos as dissertacfes que versam sobre o0 eixo tematico
juvenilizacdo na EJA constatamos que ainda ndo ha nenhuma dissertacédo que trate
dessa tematica no PPGED da UEPA.

Encontramos no PPGED da UEPA, o total, 12 dissertacbes que pesquisam
sobre a EJA, mas relacionadas a tematicas sobre: a préatica pedagogica do professor
no processo de inclusdo escolar (FERNANDES, 2011); o desenvolvimento
profissional dos professores da EJA no momento/espaco da Hora Pedagdgica
(ALBUQUERQUE, 2008); a incluséo de estudantes com necessidades educacionais
especiais (ARAUJO, 2013); a presenca do pensamento educacional de Paulo Freire
nas memoarias e praxis de profissionais da EJA (DIAS, 2012); olhares sobre a EJA
na formacado inicial dos graduandos de pedagogia (BARBOSA, 2012); o ensino
personalizado semipresencial na EJA (SANTOS, Izabel, 2013); saberes docentes
sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos (ALMEIDA, 2010); saberes e préticas do
professor da EJA sobre letramento (FERREIRA, 2007); a ressignificagdo da
autoimagem de “nao alfabetizados” de educandos jovens, adultos e idosos
(RODRIGUES, Margarida, 2014); a pratica pedagogica dos professores de Historia
(SOUSA, 2009); formacao continuada e pratica educativa dos professores da EJA
(SILVA, 2008); e a proposta educativa do Sistema Educativo Radiofénico de
Braganca para a EJA (MACIEL, 2014).
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Dessas dissertacoes destacamos a de Margarida Rodrigues (2014), cujo
titulo é Educacdo de Jovens e Adultos: vozes de inclusdo protagonizadas em
saberes culturais na Amazonia, por ter como sujeitos os educandos jovens, adultos
e idosos da EJA. Essa pesquisa teve como objetivo analisar de que forma uma
turma de alfabetizacdo que tem por base tedrica a educacao popular contribui para a
ressignificagao positiva da autoimagem de “nao alfabetizados” de educandos jovens,
adultos e idosos. A pesquisa de Margarida Rodrigues (2014), caracteriza-se como
uma pesquisa qualitativa e descritiva pautada na concepcdo metodoldgica dialética.
Os dados obtidos foram analisados tendo como base técnicas da analise de
conteudo e apontaram entre os resultados que o processo de ressignificacdo das
autoimagens ndo se da de forma linear e sim envolto em uma complexa rede de

tensdes onde afirmacdes e negacdes se encontram.

No banco de teses e dissertacbes do PPGED da UFPA encontramos 11
dissertacfes que tratam das representacdes sociais de jovens-alunos ribeirinhos, de
pais, de adolescentes gravidas, de homens e mulheres do assentamento CIDAPAR,
de professores do Ensino Fundamental, de adolescentes infratoras, de professores
egressos de licenciatura em Biologia, de jovens da llha de Cotijuba, de alunas do
Ensino Fundamental, dos estudantes de licenciatura, do jovem do campo. Estudos
gue versam, respectivamente, sobre: a exploracdo sexual nas balsas do Marajo
(VIEIRA, 2011); a educacao infantil e sua participacdo na educacdo dos filhos
(FERREIRA, 2008); a escola (MORAIS, 2010); os saberes que buscam na escola
para seu projeto de vida (NEVES, 2007); as rela¢des raciais no curriculo escolar do
Ensino Fundamental (SANTOS, 2009); a medida socioeducativa de internacéo e
semiliberdade (SOUSA, 2012); a sua formacdo docente (MELO, 2014); o Ensino
Médio (TRINDADE, 2011); o bullying (KIMURA, 2013); o ensino da disciplina
Psicologia da Educacao (RODRIGUES, 2006); a escola (LOPES, 2008).

Verificamos que nenhuma das dissertagfes alia as representagfes sociais a
guestdo da juvenilizacdo da EJA. No entanto, destacamos 4 dissertacbes que
estabelecem uma relacdo entre as representacfes sociais e 0s projetos de vida,
haja vista que um de nossos objetivos é, justamente, relacionar as representacdes
sociais aos projetos de vida dos estudantes jovens da EJA: Viera (2011), Neves
(2007), Sousa (2012) e Trindade (2011).
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A dissertacdo Representacdes sociais de jovens-alunos de uma escola
ribeirinha sobre exploracdo sexual juvenil nas balsas do Marajo e as implicacfes nas
suas escolarizacbes, de Vieira (2011), teve como objetivo analisar as
representacdes sociais de jovens-alunos do ensino fundamental da Escola Municipal
de Ensino Fundamental Sao Francisco, da comunidade Sao Francisco, no municipio
de Breves sobre exploracdo sexual nas balsas do Marajo e as implicacdes nas suas
vidas escolares. O estudo teve uma abordagem de cunho qualitativo-descritivo
contando com a participacdo de 16 jovens de 14 a 20 anos. Para a andlise dos
dados utilizou os referenciais metodoldgicos de Franco (2008) e Nascimento (2002).
Vieira (2011) destaca que as Representacfes Sociais dos jovens-alunos sobre a
exploracdo sexual juvenil nas balsas do Marajé se constituiram em duas imagens:
Rio de possibilidades, que se apresenta pelo encantamento; e Rio que traga, que é
representada pelo desencantamento.

Neves (2007) com a dissertacéo intitulada Projetos vividos representagcdes
construidas: as representacdes sociais que mulheres e homens do assentamento
CIDAPAR possuem sobre os saberes que buscam na escola para 0s seus projetos
de vida, buscou identificar e analisar como 0s sujeitos assentados atribuem
significados aos saberes que buscam na escola para os seus projetos de vida. Para
tanto, estruturou a pesquisa nas condicdes de circulacdo e producdo das
representacdes sociais. A analise dos dados obtidos com o discurso dos homens e
mulheres assentados foi feita com base em Lefebvre e Lefebvre para identificar as
objetivacdes e ancoragens desses discursos. Como um dos resultados, Neves
(2007) destaca que o saber escolar buscado na escola pelos sujeitos assentados,
vai além da instrucdo escolar, e que este saber esta intimamente ligado a sua
relacdo com a terra, com sua condicdo de assentado. Assim, esse saber é
redimensionado e se constitui a partir de um saber sobre si, de um saber como

poder e de um saber como transformacéo.

Com o titulo Representacfes Sociais de Adolescentes: Ato infracional e
Projeto de vida, Sousa (2012) apontou como objetivo principal de estudo analisar as
representacdes sociais das adolescentes, da faixa etaria de 13 a 18 anos
incompletos, que cumprem medida socioeducativa de internacéo e semiliberdade no
Centro Socioeducativo Feminino (CESEF), e as implicagbes nos seus projetos de

vida. Utilizou o campo de estudos da Teoria das Representacdes Sociais (TRS) na
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perspectiva processual. Para o tratamento das informacdes obtidas com os dados
da pesquisa, Sousa (2012) utilizou a analise de conteido e os resultados da
pesquisa revelaram que as representacdes sociais das adolescentes infratoras
sobre a socioeducacado e as implicagfes nos seus projetos de vida se constituiram
em torno da medida interdisciplinar e que tais representacbes comprometeram o

projeto de vida das adolescentes.

O estudo Representacdes Sociais de jovens da ilha de Cotijuba-Belém (PA)
sobre 0 ensino médio e as relacbes com seus projetos de vida, de Trindade (2011),
embasou-se na TRS, utilizando como procedimentos de andlise a objetivacdo e a
ancoragem. Também utilizou a Analise do Discurso para avaliar o conteudo das
informacdes geradas pelos questionarios e a partir da roda de conversa com 0s
sujeitos para caracterizar as representacdes sociais. A pesquisa revelou, por meio
das representacdes sociais dos jovens, que o Ensino Médio representa uma
conquista para esses sujeitos e também indicam que as dificuldades enfrentadas no
processo de ensino e a caréncia de articulacdo do curriculo escolar com o contexto
de vida deles promoveram uma dissociacédo entre o Ensino Médio e os projetos de

vida.

Quanto ao eixo tematico sobre a juvenilizacdo da EJA encontramos apenas
1 dissertacdo, no banco de teses e dissertacdes do PPGED da UFPA, que aponta
essa questdo da juvenilizagcdo, trata-se do estudo de Conceicdo (2014) que teve
como objetivos empreender uma analise da constituicdo da Educacédo de Jovens e
Adultos enquanto politica publica no Brasil, no estado do Par4 e no municipio de
Belém; compreender como se configura o jogo de forcas modelador do atual quadro
de juvenilizacdo e presenca de grupos interacionais na EJA; além de analisar a
maneira pela qual os biopoderes e dispositivos disciplinares se apresentam nos

espacos da EJA em uma escola municipal da cidade de Belém.

A pesquisa de Conceicdo (2014), caracterizou-se como um estudo de
carater bibliografico, empirico e documental. A fundamentacdo tedrica, dentre
outras, parte dos estudos de Foucault, utilizando-se das ferramentas analiticas e dos
conceitos de biopolitica e genealogia do poder. A partir dos resultados das anélises
percebeu-se: descontinuidade das politicas publicas da EJA; uma complexa teia de

dispositivos disciplinares, processos de normalizagdo e regulamentacdo configuram
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a juvenilizacdo da EJA. E ainda, que essa biopolitica se materializa no espago

escolar evidenciando processos de subjetivacdo dos alunos.

Percebemos que mesmo Conceicéo (2014) tratando da juvenilizacdo da EJA
em sua dissertacdo, o foco ainda esté distanciado do qual pretendemos em nossa
pesquisa, pois procuramos analisar esse fenbmeno nado sé por meio das politicas e
leis voltadas para a EJA, mas, também, a partir do proprio contexto dos alunos e de

suas representacdes sociais sobre a EJA.

Também encontramos, no site do PPGED da UFPA, mais 3 dissertacdes
gue abordam a questdo da modalidade de Educacao de Jovens e Adultos a saber: o
estudo de Gomes (2005) que analisa as diretrizes e propostas curriculares
elaboradas durante o governo FHC para essa modalidade; a pesquisa de Cardoso
(2012) que trata dos saberes ribeirinhos quilombolas e sua relagdo com a EJA; e a
investigacdo de Araujo (2007) que analisa a politica de participagdo na EJA no

municipio de Belém, no periodo de 1997 a 2007.

Além das dissertacdes encontramos, ainda, no banco de teses e
dissertacbes da UFPA, 6 teses que falam das representacdes sociais, mas sem
manter relagdo com a tematica da juvenilizacdo: Anjos (2014) falou das
representacdes sociais de professores de danca sobre sua formacédo docente; Sénia
Rodrigues (2014) analisou as representacdes sociais de docentes dos PPGED sobre
afetividade; Duarte (2015) discutiu a respeito das representacdes sociais de
universitarios de sexualidade LGBT sobre seus processos de escolarizacdo e as
implicacdes em seus projetos de vida; Sousa (2015) investigou as representacdes
sociais dos alunos universitarios com deficiéncia fisica usuéarios de cadeira de rodas
sobre sua escolarizacéo e a influencia no processo formativo; Santos (2012) estudou
as representacdes sociais que os docentes do curso de Design/UEPA possuem
sobre seu trabalho docente; e Neves (2014) analisou as representacdes sociais de
jovens do campo do municipio de Braganca sobre a sua condi¢ao juvenil de jovem

do campo.

Dessas teses destacamos a de Neves (2014) intitulada Juventude e
inclusédo: Representacdes Sociais sobre a condigcédo juvenil no campo por trabalhar
com as representacdes sociais de jovens a respeito de sua condi¢éo juvenil. Em sua
pesquisa, Neves (2014) objetivou analisar os processos de construcdo das

Representacfes Sociais de Jovens do Campo do Municipio de Braganca sobre a
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condicéo juvenil de jovem do campo e suas relagbes com a proposta nacional de
inclusédo social da juventude do campo implementada em nivel local pelo Programa
PROJOVEM Campo Saberes da Terra.

Em sua tese, Neves (2014) trabalhou com questdes relacionadas a condi¢édo
juvenil e o referencial tedrico-metodolégico das representacdes sociais, numa
abordagem processual, para analisar 0s processos psicossociais que estruturam o0s
pensamentos e as acfes dos jovens egressos do PROJOVEM Campo Saberes da
Terra. Os resultados da pesquisa mostraram que houve mudangcas nas
representacdes sociais dos jovens que participaram desse programa, sobretudo, a
partir do seu afeto positivo com a terra e com a ressignificacdo da agricultura

familiar.

No banco de teses e dissertagbes da CAPES, mais especificamente nos
PPGED, encontramos 3 trabalhos que trataram das representacfes sociais, sendo
duas dissertacbes e uma tese. A dissertacdo de Ribas (2013), que estudou as
representacdes sociais de professores de Curitiba sobre ‘ser professor na EJA’ em
didlogo com a formacdo e as politicas educacionais e a dissertacdo de Martins
(2014), que pesquisou sobre as representacfes sociais das aulas de Educacéo
Fisica para alunos da EJA. E, a tese de Camargo (2015), que analisou as
representacdes sociais dos professores da EJA sobre sua formacdo docente e a

afetividade no processo de ensino-aprendizagem.

Ambas sem manter relacdo com a tematica proposta por nossa pesquisa, 0
gue comprova e justifica a nossa intencdo de investigar as representacdes sociais
de jovens estudantes da EJA sobre a EJA e suas implicacdes para o projeto de vida

escolar.

Com relacdo ao eixo tematico Juventude da EJA, também pesquisado no
banco de teses e dissertacdes da CAPES, destacam-se 3 teses de doutorado em
educacdo e 5 dissertacfes, sendo uma em psicologia e quatro em educacao.
Infelizmente, nessa busca, n&o foi encontrado nenhum trabalho com a tematica da
juvenilizacdo na EJA como centro da pesquisa a ndo ser colocacdes sobre esse
fendbmeno nas seccles referentes as politicas da EJA. A seguir, apresenta-se,

sinteticamente, o foco dessas pesquisas.
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Quadro 4: Teses e Dissertagbes da CAPES

Pesquisadores Pesquisa Natureza Ano

Encontros e desencontros entre os jovens e a
escola: sentidos da experiéncia escolar na | Dissertacdo | 2007
educacao de jovens e adultos - EJA

Zoé Margarida
Chaves Vale

Sandra dos Santos | Juventudes e processos de escolarizacdo: uma

Andrade abordagem cultural Tese 2008

Juventude, EJA e Relag¢des Raciais: um estudo

Natalino Neves da | sobre os significados e sentidos atribuidos pelos Dissertacio | 2009

Silva jovens negros aos processos de escolarizagéo
da EJA
Masculinidades, raca e fracasso escolar:
Rosemeire dos narrativas de jovens na Educacdo de Jovens e
. L L Tese 2009
Santos Brito Adultos em uma escola publica municipal de
Séo Paulo

Gilberto Geribola | Jovens e experiéncia social na educagdo de Dissertacio | 2010

Moreno jovens e adultos
Carla Valéria Vieira Cartogreiflas_, Juven!s,: . Mudancas €

: . Permanéncias nos territorios e Modos de Ser | Tese 2010
Linhares Maia Jovem

O Fenbmeno do “Rejuvenescimento” dos
Edinéia Natalino sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos e os
da Silva Santos desafios para a organizacdo do trabalho
pedagogico

Dissertacdo | 2013

A juventude na Educacgdo de Jovens e Adultos:
estudo das praticas pedagdgicas no Ensino | Dissertacdo | 2010
Fundamental, Fase Il, e Ensino Médio

Roseli Vaz
Carvalho

Fonte: elaborada pela pesquisadora

Vale (2007) desenvolveu uma pesquisa de dissertacdo que tinha como
objeto os sentidos que os jovens alunos atribuem a experiéncia escolar na EJA. O
seu objetivo foi o de compreender os sentidos desta nova experiéncia escolar de
EJA para os jovens e investigar se a escola atende a estas novas demandas juvenis,
ou seja, uma educacao para/com 0s jovens. Foram constatados com a pesquisa
diferentes modos de relagcdo dos jovens com a escola e de construcdo da
experiéncia escolar diferenciados por intensidade: integrada com subjetivacao;
paralela e estrategista; de adesdo sem distanciamento critico e de subjetivacéo

contra a escola.

Andrade (2008) pesquisou sobre o tema relagbes entre juventude e
escolarizagdo, em sua tese de doutorado, tendo como foco principal os mdultiplos

processos de ex/inclusdo que levam um contingente expressivo de jovens a serem
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excluidos do ensino regular formal e a retornarem ou migrarem para a EJA. A tese
de Andrade (2008) ainda analisou e discutiu como os atravessamentos de género,
classe social e raga/cor estdo implicados nos processos de ex/inclusao do ensino. E
foi verificado que, de forma decisiva, a escolarizagdo modela e interfere em muitas
das dimensoOes e relagbes que os/as jovens estabelecem consigo mesmos, com 0S

outros e com o mundo.

Na dissertacdo de Silva (2009) o foco recaiu nos significados e sentidos
atribuidos pelos jovens negros aos processos de escolarizacdo da EJA e seu
objetivo foi, exatamente, compreender esses significados e sentidos que os jovens
negros atribuem aos processos de escolarizacdo que sao vivenciados na EJA. Silva
(2009) concluiu que além dos sentidos visiveis atribuidos a escolarizacdo da EJA
outros significados e sentidos, que ainda se encontram “invisiveis” nas praticas
educativas dessa modalidade de ensino, revelam-se, estes se referem: as relacdes
educativas entre docentes e discentes, as implicagdes de “ser jovem” negro/a na
sociedade brasileira e ao sentimento de se encontrar “fora do lugar’ na EJA, na

sociedade e na escola.

Brito (2009), em sua tese, pesquisou sobre relagbes entre masculinidades,
raca e rendimento escolar de jovens da EJA e teve como objetivo verificar e
investigar as possiveis relacdes entre masculinidades, raca e rendimento escolar
tendo por base os relatos dos jovens sobre as experiéncias escolares vividas antes
a apos seu ingresso no CIEJA, que € uma escola publica do municipio de Sao
Paulo. A analise dos dados revelou que os jovens compartilham significados de
género condizentes com que esperavam ser o modelo hegemdnico de

masculinidade nas escolas.

Ja Moreno (2010) em sua dissertacdo insere sua pesquisa no campo dos
estudos sobre juventude e a educacéo fazendo o transito entre a escola e o bairro,
gue se estabelece na teorizacdo entre antropologia e educacdo, a fim de
compreender a experiéncia social dos jovens da EJA. Com essa pesquisa, Moreno
(2010) conseguiu definir aspectos da circulacdo desses jovens pelo bairro,
atividades no tempo livre e pertencimentos locais, o que constatou, dentre outras
coisas, uma significacdo positiva das caracteristicas locais e elaboracdo de uma
identidade juvenil processada pelo pertencimento dos jovens a regido definida por

eles como quebrada.
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Em sua tese de doutorado, Maia (2010) focou sua pesquisa no tema
juventudes: territérios e vivéncias e modos de ser jovem, com a pretensdo de
construir uma cartografia das mudancas e permanéncias nos territorios e modos de
ser jovem e viver a juventude em diferentes geracdes e contextos historicos no
universo de estudantes da modalidade EJA. O estudo de Maia (2010) objetivou
mapear e analisar as vivéncias juvenis e representacdes sobre o ser jovem e a
juventude no universo de estudantes de uma escola publica da cidade de Belo
Horizonte na modalidade EJA, o que possibilitou evidenciar diferencas nas
condi¢des juvenis postas pelas vivéncias em diferentes temporalidades: pelo viver a
juventude no campo ou nas cidades, ou mesmo pelas pertencas de género, etnia e

condicao social, dentre outras dimensdes.

Edinéia Santos (2013) em sua dissertacdo centrou a pesquisa no fenébmeno
do “rejuvenescimento” dos sujeitos da EJA apontando para os desafios que isto
acarreta na organizacao do trabalho pedagégico, desse modo, seu objetivo foi
compreender as diversidades presentes na EJA a partir do fenbmeno mencionado e
de que forma o trabalho pedagogico se organiza para atendimento dessas
demandas. A analise dos dados indicou que alguns conflitos tém se manifestado na
relacdo e convivéncia entre adultos e jovens, assim como na forma de os

educadores lidarem com a diversidade cultural e geracional no interior do CEJA.

Por fim, a dissertacdo de Carvalho (2010) traz a categoria de juventude
como desafiadora para os professores no momento do processo de ensino e
aprendizagem por varios fatores: devido a diversidade de niveis de conhecimentos e
ritmos de aprendizagem, diferencas comportamentais em sala de aula, e concepc¢ao
da realidade. Assim, Carvalho (2010) teve por objetivo caracterizar as praticas
pedagdgicas na EJA, no Ensino Fundamental, Fase Il, e Ensino Médio. E constatou
gue a pratica pedagdgica segue a rotina institucional, evidenciando que a juventude
€ muito mais uma questéo socioldgica do que pedagdgica, segundo a realidade e o

olhar dos sujeitos da pesquisa.

Esse estudo sobre estado de conhecimento aponta para a auséncia de
producdo académica sobre representacdes sociais e a questao da juvenilizagdo na

Educacao de Jovens e Adultos.
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2.3.2.2 Levantamentos bibliogréfico e documental

O primeiro envolve os conceitos de representacfes sociais apoiados,
principalmente, nos aportes tedrico-metodolégicos de Moscovici e Jodelet, bem
como textos que discutem a questdo da juvenilizagcdo da EJA, do jovem da
educacéo de jovens e adultos e da juventude. O segundo ressalta as leis e diretrizes
educacionais, entre outros, que discorrem sobre a modalidade de Educacdo de

Jovens e Adultos.
2.3.2.3 Observacao in loco

A observagao in loco consistiu, basicamente, na observagdo do ambiente
educacional e dos alunos com a utilizacdo do diario de campo para anotacdes
pertinentes. Segundo Minayo (2009), a observacdo é realizada com o intuito de
detectar tudo aquilo que nédo é dito, mas que pode muito bem ser visto e captado por

um observador atento e persistente.

Lakatos e Marconi (2003) enfatizam que a observacdo € uma técnica de
coleta de dados que consiste em nao apenas ver e ouvir fatos ou fenbmenos de um

estudo, mas consiste, também, em examina-los.

As primeiras incursdes na escola Centenéria ocorreram no primeiro
semestre de 2015, mas a observacdo propriamente dita so foi efetivada a partir do
segundo semestre de 2015 quando da aceitacdo, por meio da Declaracdo de Aceite

para a realizacéo da pesquisa'?, por parte da direcéo escolar.

As observagbes tanto do ambiente escolar quanto da sala de aula dos
estudantes jovens da EJA intensificaram-se durante os ultimos quatro meses do ano
letivo de 2015 (de dezembro de 2015 a marco de 2016).

Para a observacdo do ambiente escolar e da sala de aula da 32 etapa da
EJA, do turno da tarde, foram considerados aspectos como infraestrutura e
organizagdo, interesse pelo estudo na EJA, motivos de auséncia nas aulas,
interacdo entre os alunos, dentre outros'®. E para nos ajudar a “selecionar e
interpretar o conjunto de fendmenos” presenciados em nossa pesquisa de campo,

que nos deram base para uma “analise posterior”, utilizamos “anotacdes detalhadas”

12 ver Apéndice A desta pesquisa.
13 Ver Apéndice C desta pesquisa.
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que constituiram o diario de campo™*. (MARCONDES, 2010, p. 30). Dessa forma,
concordamos com Marcondes (2010, p. 30) quando afirma que “esse € um
procedimento que vai além da mera descricdo de fatos, envolve tentativas de
articulacdo entre os fatos, a busca de pistas para o entendimento da l6gica de sua
organizagdo” exigindo do observador a “atividade fundamental” de “interpretagéo e

reinterpretacao dos acontecimentos”.
2.3.2.4 Entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada foi realizada com os jovens bem como o uso da
técnica do desenho, ambos com o intuito de coletar informagBes que visassem
contribuir para a andlise das representacfes sociais a respeito da EJA que esses

sujeitos possuiam.

De acordo com Minayo (2009, p. 64), a entrevista consiste em instrumento
gue tem como matéria prima essencial a fala de alguns interlocutores que, de modo
geral, pode ser realizada em uma conversa a dois ou entre varios interlocutores a
critério do entrevistador. Seu objetivo € de “construir informagdes pertinentes para
um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas igualmente

pertinentes com vistas a este objetivo”.

Em nossa pesquisa, a entrevista semiestruturada foi realizada
individualmente por acreditarmos que os estudantes se sentiriam mais a vontade
para poder falar a respeito de questdes relativas ao problema desta pesquisa. O
inicio das entrevistas ocorreu apés a aceitacao, por meio da assinatura do Termo de
Conhecimento Livre e Esclarecido®, dos estudantes jovens em participarem como

sujeitos da pesquisa.

Realizamos as entrevistas somente apds o periodo de observacdo em sala
de aula, pois sentimos que precisariamos ganhar a confianca dos estudantes. Para
tanto, conversamos com o0s estudantes para sabermos qual seriam o dia e horario
mais adequado para a realizacdo das entrevistas com eles. Assim, as entrevistas
foram acontecendo no turno da tarde em horarios em que ndo teriam aula, em
horarios vagos ou apoés atividades avaliativas em que eram liberados de ficar em

sala de aula.

1 Ver Apéndice D desta pesquisa.
!% ver Apéndice B desta dissertacéo.
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A entrevista como técnica privilegiada de comunicacao e informacao:

Pode nos fornecer dados secundarios e primarios de duas naturezas: (a) os
primeiros dizem respeito a fatos que o pesquisador poderia conseguir por
meio de outras fontes como sensos, estatisticas, registros civis,
documentos, atestados de o6bitos e outros; (b) os segundos — que sé&o
objetos principais da investigacdo qualitativa — referem-se a informagdes
diretamente construidas no dialogo com o individuo entrevistado e tratam da
reflexdo do proprio sujeito sobre a realidade que vivencia. (MINAYO, 2009,
p. 65).

Dessa forma, a entrevista pode nos fornecer uma representacdo da
realidade por parte do sujeito como modos de pensar, sentir, agir ou até mesmo nos
mostrar razdes para a ocorréncia de determinadas atitudes e comportamentos.
(MINAYO, 2009).

A escolha pela entrevista semiestrutura se deu por acreditarmos que a
combinacdo de perguntas abertas e fechadas'® da a oportunidade aos interlocutores
entrevistados na pesquisa discorrerem sobre o tema tratado sem se prenderem nos
guestionamentos formulados, e, também, ndo correrem o risco de falarem livremente
sobre o tema e acabarem enveredando para tematicas ou assuntos paralelos. Além
do mais, como nos diz Trivifos (1987, p. 146), privilegia-se a entrevista
semiestruturada “porque esta, a0 mesmo tempo que valoriza a presengca do
investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance

a liberdade e a espontaneidade necessarias enriquecendo a investigagao”.

Trivifos (1987) ressalta, ainda, a importancia da entrevista semiestruturada
por ela além de favorecer a descricdo dos fenbmenos sociais, preocupar-se em
explica-los e compreendé-los em sua totalidade seja em uma situagdo especifica

como em situagcdes que apresentam dimensdes maiores.

Quanto a técnica de desenho, segundo Oliveira, 1., (2014), a técnica de
elaboracdo de desenhos tem se mostrado eficaz nas pesquisas que envolvem as
representacdes sociais, ja que por meio dela os sujeitos da pesquisa tendem a
expressar situacdes de seu contexto socioeducacional e, assim, contribuindo com o

enriguecimento e aprofundamento da pesquisa.

De acordo com Filho (2007, p. 225), sendo o desenho um “instrumento de

expressao de conteudos simbdlicos individuais e partilhados”, ele pode “servir como

'8 ver modelo do roteiro das entrevistas no Apéndice E desta dissertagao.
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instrumento de descricdo objetiva a partir do qual € possivel realizar inferéncias a
respeito da vida psicossocial’. Na verdade, “a vantagem do desenho é que ha uma
série de liberdades e possibilidades de expressdo que justificam seu emprego.”
(FILHO, 2007, p. 226).

Vale ressaltar que, nesta pesquisa, a técnica do desenho foi aplicada apés
as entrevistas de cada estudante, pois acreditamos que seria um momento propicio
para que pudessem expressar situacdes que nos levassem a inferir as
representacdes sociais que possuiam em relacdo a EJA, haja vista que as reflexdes
construidas pelos estudantes durante o dialogo com a pesquisadora poderiam

favorecer a elaboracédo dos desenhos.
2.3.2.5 Sistematizacéo e andlise dos dados

A andlise das informacfes e dados coletados por meio dos procedimentos
metodologicos de imersdo no trabalho de campo foi efetivada tanto com base nos
processos formadores das representacdes sociais a que se refere Moscovici (2013),
a ancoragem e a objetivacdo, quanto com base na utilizacdo de algumas técnicas de
analise do contetudo tendo como referéncia as concepg¢des de Bardin (2011) e
Franco (2005).

Segundo Bardin (2011, p. 37, grifos do autor) “a analise de conteudo € um
conjunto de técnicas de analise das comunicagbes”. Porém, “ndo se trata de um
instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um unico
instrumento, mas marcado por uma grande disparidade formas e adaptavel a um

campo de aplicacdo muito vasto: as comunicacgdes”.

Para Minayo (2009) a andlise qualitativa, abordagem desta pesquisa, néo &,
simplesmente, classificacdo de opinido dos informantes, mas sim é a descoberta de
cbdigos sociais dos informantes a partir das falas, simbolos e observagdes. Neste
sentido, com o intuito de alcancarmos o0s objetivos propostos neste estudo, esta

pesquisa se baseou em trés etapas:

12, Etapa: Exploratéria, que compreendeu a elaboracdo do projeto de
pesquisa ressaltando a delimitacdo do objeto de estudo, o desenvolvimento dos

aspectos tedrico-metodolbgicos, no caso da Teoria das Representacdes Sociais e
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seu método proprio de andlise da realidade, o instrumental escolhido’’ e a descri¢do
de sua elaboracédo para a entrada em campo, o local escolhido e os sujeitos da

pesquisa;

22, Etapa: Trabalho de campo, que levou para a préatica o que foi elaborado
na fase anterior, assim foram realizadas observacgdes tanto na escola como um todo
(estrutura fisica, quadro de funcionarios etc.) quanto na sala de aula com os jovens
da EJA na faixa etaria de 15 a 20 anos, entrevistas com os alunos e aplicacdo da
técnica do desenho que auxiliou na compreensdo das representacées dos jovens

sobre a EJA, além de pesquisa documental (na SEMEC e na propria escola)®®;

32 etapa: Andlise e tratamento do material empirico e documental por meio
de técnicas da andlise do conteudo, bem como dos processos de objetivacdo e

ancoragem da Teoria das Representacdes Sociais.

Mais precisamente nos apoiamos na técnica denominada de categorizacgao,
gue é caracterizada por Bardin (2011, p. 147) como “uma operacgao de classificacao
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios previamente
definidos”. Sendo que, os critérios utilizados em uma categorizacdo podem ser

semanticos, sintaticos, lexicais e expressivos.

Segundo Ludke e André (1986), apos a coleta de dados o primeiro passo a
se tomar rumo a analise da pesquisa € a construcdo de categorias descritivas, de
modo que a primeira classificacdo dos dados parte do referencial teérico de estudo e
pode ser chamada de categorias iniciais, mas, essas hao sendo suficientes, podem

surgir durante o desenvolvimento da pesquisa outras categorias emergentes.

Oliveira e Neto (2011, p. 164, grifos do autor) afirmam que:

No processo de categorizagdo, na sistematizacdo e analise dos dados,
identificamos, entdo, a construgcdo de categorias analiticas e categorias
tematicas. As categorias analiticas sdo conceitos retirados do referencial
tedrico utilizado na pesquisa, que possibilitam a analise e interpretacdo dos
dados. Possuem diversas func¢des: metodoldgica, no sentido de estabelecer
caminhos e parametros para a producdo, sistematizagdo e analise dos
dados; descritiva, por possibilitar que determinado fenémeno seja
compreendido e tornado inteligivel e, ainda, possui uma fungédo critica, ja
gue as categorias devem levar os pesquisadores a perscrutar, explorar,

7 ver Apéndices C,D, E desta pesquisa.

18 A SEMEC de Abaetetuba apenas nos forneceu informagdes sobre a EJA ndo nos dando acesso a
documentos. Quanto a escola, esperdvamos ter acesso ao PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da
escola, mas infelizmente isso ndo foi possivel, pois ndo foi disponibilizado.
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problematizar analiticamente seu objeto de estudo. [..] As categorias
tematicas constituem o que denominamos de indicadores de andlise, ou
seja, fatores, aspectos, elementos do fato ou situacdo em estudo, que sao
classificados e reunidos em eixos ou unidades teméticas a partir dos dados
coletados.

Assim, a categorizacdo nos permitiu organizar os dados da pesquisa
relacionando os pressupostos tedricos da pesquisa com a descri¢cdo, interpretacao e
explicacdo das informacbes e fatos coletados na pesquisa de campo. A seguir,
apresentamos as categorias analiticas e as categorias e unidades tematicas

construidas para esta pesquisa.

Categorias analiticas:™ a) Juvenilizacdo na EJA; b) Representacéo Social e

c) ldentidades de jovem.

Quadro 5: Categorias e Unidades teméticas

Categorias tematicas Unidades tematicas

O contexto social dos alunos Os sujeitos jovens da EJA

A estrutura e organizagdo da escola O ambiente escolar

A sala de aula

Organizagéao e funcionamento da EJA no
periodo da tarde

Representacdes de si na Educacéo de | Os jovens da Educacédo de Jovens e
Jovens e Adultos Adultos

Os jovens da EJA da escola pesquisada
Onde vivem

Como se sentem estudando na EJA

As representagoes de si

A identidade dos jovens na EJA

A mudanca da escola regular para a EJA

As representacgdes sociais sobre a O que representam 0s jovens sobre a
EJA EJA

Contribuicdes da EJA para a vida
escolar dos alunos

Expectativas dos estudantes jovens
Em que a EJA precisa melhorar
Implicagbes com o projeto de vida
escolar

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo.

Franco (2005) ressalta que, na analise de conteudo temos como ponto de
partida a mensagem que pode ser verbal, gestual, silenciosa, figurativa, documental
ou diretamente provocada, mensagem esta que expressa significado e sentido.

9 As discussdes dos conceitos sobre as categorias analiticas Representacéo Social, Identidades de
jovem e Juvenilizacdo da EJA serdo apresentadas nas proximas secc¢Oes desta dissertagéo.
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Enfatiza que a emissdo das mensagens esta vinculada as condi¢des contextuais de

seus produtores.

Condic¢des contextuais que envolvem a evolugdo histérica da humanidade;
as situacdes econdmicas e socioculturais nas quais 0os emissores estao
inseridos, 0 acesso aos cédigos linguisticos, o grau de competéncia para
saber decodifica-los, 0 que resulta em expressfes verbais (ou mensagens)
carregadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutaveis. Sem contar com os componentes ideoldgicos
impregnados nas mensagens socialmente construidas via objetivacdo do
discurso, mas com a possibilidade de serem ultrapassadas ou
“desconstruidas”, mediante um processo trabalhoso (mas, ndo impossivel) e
dialético, tendo em vista a explicitacgdo do processo de ancoragem e
estabelecendo como meta final o Desenvolvimento da Consciéncia.
(FRANCO, 2005, p. 13-14, grifos do autor).

Neste sentido, para Franco (2005, p. 14), “a analise de conteudo assenta-se

nos pressupostos de uma concepcdo critica e dindmica da linguagem”, essa

linguagem é entendida:

Como uma construcéo real de toda a sociedade e como expressdo da
existéncia humana que, em diferentes momentos historicos, elabora e
desenvolve representacdes sociais no dinamismo interacional que se
estabelece entre linguagem, pensamento e a¢do. (FRANCO, 2005, p. 14).

Sendo assim, vale ressaltar que essa metodologia foi escolhida para a

pesquisa devido ao fato de que, nos estudos e pesquisas desenvolvidos com as

representacdes sociais, ela se torna mais eficiente. Ja que envolve interacgdes,

relacdes, apreensdes da realidade entre os sujeitos na cotidianidade dos contextos

sociais e acreditamos que ela contempla o objetivo de analisar as representacdes

sociais que os estudantes jovens da EJA possuem em relacdo a essa modalidade

de educacdo tendo como base as objetivacbes e ancoragens que circulam nos

universos consensuais dos estudantes jovens. A seguir, apresentamos o quadro que

sintetiza as objetivacOes e ancoragens sobre a EJA dos estudantes jovens.

Quadro 6: As objetivacdes e ancoragens dos estudantes jovens da EJA sobre a

EJA.
ANCORAGENS OBJETIVACOES
Uma coisa boa Serve para os alunos atrasados
Duas séries Serve para terminar o estudo mais
rapido
Facilitadora Possibilita melhores condi¢bes de

acesso e permanéncia na escola e a
conclusédo dos estudos
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| Segunda casa | Espaco de interacao e afetividade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo.

Para a realizacdo desta pesquisa, alguns cuidados éticos foram tomados.
Entregamos a SEMEC e a 32 URE, em Abaetetuba, um Oficio, expedido pelo
Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo da UEPA, solicitando autorizacdo para
realizar um levantamento de informacées sobre Educacdo de Jovens e Adultos®.
Também elaboramos uma Declaracdo de Aceite para a realizacdo da pesquisa, a
ser entregue a gestdo da escola com o intuito de solicitarmos formalmente a
autorizacdo da instituicdo e um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido? em
gue convida os sujeitos a participarem da pesquisa, assim como os informa sobre o
gue trata a pesquisa, os procedimentos metodolégicos adotados, a preservacéo de
suas identidades e a importancia de suas participacdes para o andamento da

pesquisa.

2% Ver anexos A e B desta dissertacéo.
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3 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Nesta secdo tratamos de fazer uma breve abordagem da Teoria das
Representa¢bes Sociais. Primeiramente discorremos sobre o campo de estudo das
Representagbes Sociais e, em seguida, enfatizamos seu surgimento, fungéao,
caracteristicas, o seu lugar na sociedade, os processos formadores das

representacdes sociais (ancoragem e objetivacdo) dentre outros aspectos.

Desse modo, esta secao se constitui como a base tedrica de nossa
pesquisa, pois nos ajudou a entender as representacdes sociais dos jovens da EJA
sobre a EJA, as representacdes que possuiam de si, como esses estudantes jovens
da EJA se sentiam nesta modalidade de ensino levando em consideracéo o contexto

em que estao inseridos.

3.1 O campo de estudo das Representacfes Sociais

Segundo Moscovici (2013), a representacdo social € um fendmeno
psicossocial criado na vida cotidiana pelas relagdes interpessoais. Dessa forma,
implica em uma relacdo entre o conhecimento do senso comum e a subjetividade
dos sujeitos. Vemos, entdo, que ao utilizarmos a TRS como um caminho tedrico-
metodolégico devemos, também, nos preocupar em delinea-la como um campo de

estudo, pois trata-se de uma nova forma de conhecimento.

Jodelet (2001) explicita que a representacao social se caracteriza por ser
uma forma de saber préatico que liga um sujeito a um objeto, nesta caracterizacao

podemos encontrar elementos e relacdes que sdo apresentados a seguir:

e a representacdo social € sempre representacdo de alguma coisa
(objeto) e de alguém (sujeito). As caracteristicas do sujeito e do objeto
nela se manifestam;

e a representacdo social tem com seu objeto uma relacdo de
simbolizacdo (substituindo-o0) e de interpretacdo (conferindo-lhe
significagbes). Estas significagfes resultam de uma atividade que faz da
representacdo uma constru¢éo e uma expressao do sujeito [...];

o forma de saber. a representacdo sera apresentada como uma
modelizacdo do objeto diretamente legivel em (ou inferida de) diversos
suportes linguisticos, comportamentais ou materiais. Todo estudo de
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representacdo passara por uma analise das caracteristicas ligadas ao
fato de que ela é uma forma de conhecimento;

e qualificar esse saber de pratico se refere a experiéncia a partir da qual
ele é produzido, aos contextos e condicdes em que ele o é e, sobretudo,
ao fato de que a representacdo serve para agir sobre o mundo e o
outro, o que desemboca em suas funcdes e eficacia sociais [...].
(JODELET, 2001, p. 27-28).

Esses elementos e relacdes, segundo Jodelet (2001, p. 28), articulam-se
levantando questdes como: “Quem sabe e de onde sabe?; O que e como sabe?;
Sobre o0 que sabe e com que efeitos?” Tais questdes suscitam problematicas de trés
ordens, a saber: “a) condigdes de producao e de circulagdo; b) processos e estados;

c) estatuto epistemoldgico das representagdes sociais”.

Como vimos, a representacdo social abre um caminho de possibilidades
para uma investigacdo do senso comum, investigacdo essa que anos atras nao
poderia ser considerado como um saber legitimo porque né&o tinha o caréater de
cientificidade exigido pelas academias. Mas, a representacdo social, como uma
forma de saber pratico, apresenta, em se campo de estudo, especificidades,
caracteristicas e organizacdo que Ihe conferem o carater de um estudo cientifico.

Temos, entdo, abertura a uma nova perspectiva emergente de estudos:

Trata-se de um conhecimento “outro”, diferente da ciéncia, mas que é
adaptado a acdo sobre o mundo e mesmo corroborado por ela. Sua
especificidade, justificada por formacédo e finalidades sociais, constitui-se
em objeto de estudo epistemoldgico nao apenas legitimo, mas necessario
para compreender plenamente os mecanismos do pensamento, além de ser
pertinente para tratar do préprio saber cientifico. (JODELET, 2001, p. 29).

Contribuindo com esta discussado, Sa (1998, p. 33) afirma que no estatuto
epistemologico das representacdes devemos focalizar as relagbes da representacéo
com a ciéncia e com o real, de modo que possamos remeter para “a pesquisa das
relacbes entre o pensamento natural e o pensamento cientifico, da difusdo dos
conhecimentos e da transformacédo de um tipo de saber em outro, bem como das

decalagens entre a representagdo e o objeto representado”.

Sendo que, segundo Sé& (1998), essas relacdes se constituem, na verdade,
em trés grandes dimensdes do campo cientifico das representacdes sociais que
deveriam ser articuladas, mas comumente ndo 0 s&o, pois muitas pesquisas
preferem investir em apenas uma dessas dimensfes, em uma pesquisa para torna-

la mais completa.
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De fato, pelos padrdes ideais, a simples descricdo do contetddo cognitivo de
uma representacdo (22 dimensdo), sem relaciona-lo as condi¢bes socio-
culturais que favoreceram sua emergéncia (12 dimensdo) e/ou sem uma
discussao de sua natureza epistémica em confronto com o saber erudito (32
dimens&o), ndo configura uma pesquisa realmente completa. (SA, 1998, p.
33).

E como nos diz Spink (1995, p. 118), enquanto formas de conhecimento as
representacdes sociais sdo estruturas cognitivo-afetivas que ndo se reduzem
apenas ao conteudo cognitivo, mas sim precisam ser entendidas “a partir se sua
funcionalidade nas interagdes sociais do cotidiano”. Assim, também a reconhece
como uma forma de conhecimento pratico, de maneira que as representacdes

sociais se inserem nas correntes que estudam o senso comum.

Dessa forma, segundo Sa (1998, p. 34), na constituicdo do campo das
representacdes sociais uma das primeiras tematicas a se discutir, portanto, “é a da
relacdo entre a ciéncia e o pensamento erudito, por um lado, e 0 pensamento

popular ou a representagao social, por outro”.

Jodelet (apud SA, 1998, p 62-63) delineia seis diferentes perspectivas de

estudo no interior das representacdes sociais:

Uma primeira perspectiva se relaciona a atividade puramente cognitiva pela
qgual o sujeito constréi sua representacdo. Duas dimens@es fazem com que
a representacdo se torne social; uma dimensdao de contexto e uma
dimensdo de pertencimento [...].

Uma segunda perspectiva acentua os aspectos significantes da atividade
representativa. O sujeito € considerado como um produtor de sentido, que
exprime na representacdo o significado que d& & sua experiéncia no mundo
social [...].

Uma terceira corrente trata a representacdo como uma forma de discurso e
faz decorrer suas caracteristicas da pratica discursiva de sujeitos
socialmente situados, [...] da finalidade de seus discursos [...].

Na quarta perspectiva, € a préatica social do sujeito que é levada em
consideracéo. O sujeito produz uma representacdo que reflete as normas
institucionais que decorrem de sua posicdo ou as ideologias ligadas ao
lugar que ocupa [...].

Para o quinto ponto de vista, o jogo das rela¢des intergrupais determina a
dindmica das representa¢fes. O desenvolvimento das interacdes entre os
grupos influi sobre as representacfes que os membros tém do seu grupo
[...] e dos outros grupos [...].

Enfim, uma Gltima perspectiva, mais sociologizante, faz do sujeito o portador
de determinagBes sociais e baseia a atividade representativa sobre a
reproducéo de esquemas de pensamento estabelecidos.

Ha outra perspectiva ou tendéncia do campo de estudo das representacdes

sociais, a dialégica da Markova, que entende a dialogicidade enquanto “condi¢ao
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sine qua non da mente humana”, e a define como “a capacidade da mente humana
de conceber, criar e comunicar realidades sociais em termos do Alter.” (MARKOVA,
2003 apud NASCIMENTO, 2013a, p. 198).

Bussoletti e Guareschi (2011) dizem que Markova “considera que a
dialogicidade implica tanto na tensdo, como na falta desta, assumindo como
fundamental o reconhecimento do outro e a sua luta pelo autorreconhecimento.”
(BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 72, grifos do autor).

De acordo com Pallu e Lorocca (2007), Markova aplica pela primeira vez o
conceito de dialogicidade ao conhecimento social e a teoria das representacfes

sociais de Moscovici unindo dialogicidade e pensamento.

Visando construir uma teoria do conhecimento social Markova apresenta
sua hipétese de que o pensamento humano e a linguagem sao gerados a
partir da dialogicidade. O estudo da dialogicidade baseado na teoria das
representacdes sociais pres- supde que o pensamento social e a linguagem
sdo fendbmenos em ritmo de mudanca, e que os tipos diferentes de
conhecimentos sociais coexistem na comunicacdo, e que, portanto,
podendo servir a propdsitos diferentes. (PALLU; LOROCCA, 2007, p. 182).

De acordo com S& (1998), como podemos observar, nos estudos e
pesquisas que envolvem as representacdes sociais encontramos ndo somente uma
perspectiva, mas diferentes tradicbes de estudo do pensamento social dentre as
guais esta a teoria das representacfes sociais inaugurada por Moscovici, a qual
chama de grande teoria, sendo que esta teoria se desdobra em trés correntes

tedricas:

Uma mais fiel a teoria original, liderada por Denise Jodelet, em Paris; uma
gue procura articula-la com uma perspectiva mais sociolégica, liderada por
Willem Doise, em Genebra; uma que enfatiza a dimensdo cognitivo-
estrutural das representacdes liderada por Jean-Claude Abric em Aix-en-
provence. E possivel ainda que se esteja configurando uma quarta
alternativa complementar, através das recentes releituras tedricas que estéo
fazendo alguns autores sensiveis as criticas pés-modernistas as
representacoes [...]. (SA, 1998, p. 65).

Oliveira (2014) apresenta quatro caracteristicas do campo de estudo das

Representa¢des Sociais, a saber:

a) Representacao Social como campo de estudo das rela¢des interpessoais:
gue envolve relagdes entre sujeitos que pelas situagdes cotidianas e interacbes

sociais produzem representacfes e as comunicam;
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b) Representacdo Social como situacdo gnosiolégica e de comunicacao:
haja vista que as representacdes sdo elaboradas no processo de comunicacao
social e, além disso, envolvem uma relacdo de conhecimento entre o0 sujeito e 0

objeto;

c) Representacdo Social como forma de conhecimento e saber prético: pois
“produz-se a partir das experiéncias intersubjetivas sociais e culturais, configurando-

se como uma construcéo epistemolégica.” (OLIVEIRA, 2014, p. 142);

d) Representacdo Social como campo de estudo multireferencial: por
desdobrar-se em trés correntes tedricas complementares que sédo: a Abordagem
Processual (liderada por Denise Jodelet e mais proxima a visdo de Moscovici), a
Abordagem Societal (tendo como lideranca Willem Doise) e a Abordagem Estrutural

(cujo lider é Jean-Claude Abric).

Vale ressaltar que, esta pesquisa utilizard a abordagem processual por
acreditarmos que tal abordagem contempla de maneira mais significativa os
objetivos da pesquisa e, também, por esta abordagem se remeter ao estudo das
representacbes enquanto praxis, ou seja, tomar “como ponto de partida a
funcionalidade das representacbes sociais na orientacdo da acdo e da
comunicagao.” (SPINK, 1995, p. 123).

Para Alves-Mazzotti (2008, p. 34), ao estudar as representacdes sociais

COMO pProcesso:

Estamos interessados na relagdo entre a estrutura da representacédo e suas
condic¢des sociais de producdo, bem como nas praticas sociais que induzem
e justificam. Isso geralmente requer a analise de aspectos culturais,
ideologicos e interacionais, prevalentes no grupo estudado, que possam
explicar a emergéncia de um dado nucleo figurativo, inscrevendo-o0 em uma
rede de significacles.

Ainda de acordo com Sé& (1998), nos estudos de problemas ou fendmenos
de representacdo social nos deparamos com uma diversidade de opcbes
encontradas nas diferentes areas, dentre as quais a educacdo. Apesar de, ainda
existirem poucas pesquisas em educacdo que tem como foco central as
representacdes sociais, esta se torna uma interessante oportunidade para a
compreensao dos fatos de Educacdo, pois “orienta a atencdo para o papel de
conjuntos organizados de significagées sociais no processo educativo.” (GILLY,
2001, p. 321).
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Além do mais, Gilly (2001, p. 322) enfatiza que:

A area educacional aparece como um campo privilegiado para se observar
como as representacdes sociais se constroem, evoluem e se transformam
no interior de grupos sociais, e para elucidar o papel dessas construcdes
nas relacdes desses grupos com o objeto de sua representacao.

Em relagéo a esse aspecto, Pinto (2009, p. 32-33) ressalta que o estudo das
representacdes sociais oferece uma contribuicdo significativa para a area da
educacdo na medida em que contribui “para se pensar sobre os conhecimentos que
orientam tanto o processo educativo, sua estrutura, seus mecanismos e suas leis

quanto a forma de pesar e agir dos atores envolvidos nesse processo”.

Dessa forma, nesta pesquisa as representacdes sociais nos ajudam a
entender como os estudantes jovens da EJA se veem e se identificam nesta
modalidade de educac&do, como representam a EJA e quais as implicacdes para

seus projetos de vida escolar.

A partir do que foi exposto podemos observar que para entender seu
proposito de estudo, as representacdes sociais se utilizam de varias dimensdes

tedrico-metodoldgicas e diferentes estratégias.

E grande a variedade de abordagens encontradas nos estudos de
representacdes sociais. Isso se deve ndo apenas ao fato de que esses
estudos sao realizados em areas diversas, nas quais predominam
diferentes tradicbes de pesquisa, mas também porque ndo ha uma
metodologia “candnica”. (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 34).

Segundo Moscovici (1995, p. 15), a TRS é criativa e aproveita as
oportunidades ofertadas pelos diferentes métodos, no entanto sua preferéncia é usar
“os métodos de observacao e de analise qualitativa, como ilustrados pelos trabalhos
de Jodelet, Parker ou Palmonari”. Diante disso, como a TRS oportuniza a utilizacéo
de diferentes métodos de abordagens, aliamos a essa teoria a analise dialética ou

critico-dialética de Gamboa (2010), na qual:

O homem é tido como ser social e histdrico; embora determinado por
contextos econdmicos, politicos e culturais, € criador da realidade social e o
transformador desses contextos. A educacgéo € vista como uma pratica nas
formacdes sociais e resulta de suas determinacBes econdmicas, sociais e
politicas; faz parte da superestrutura e, junto com outras instancias
culturais, atua na reproducéo da ideologia dominante. Em uma outra versao,
a Educacdo também é espaco da reproducdo das contradicbes que
dinamizam as mudangas e possibilitam a gestacdo de novas formagfes
sociais. (GAMBOA, 2010, p. 115).
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Conforme Jodelet (2001), as pesquisas sobre representacdes sociais
recorrem a metodologias variadas que vao desde experimentacdes em laboratorio e
em campo, entrevistas, questionarios, técnicas de associacdo de palavras,

observacéo participante, andlise documental, andlise de discurso etc.

Nas pesquisas critico-dialéticas, de acordo com Gamboa (2010, p. 106),
privilegia-se “os estudos sobre experiéncias, praticas pedagodgicas, processos
histéricos, discussdes filosoficas ou andlises contextualizadas a partir de um prévio
referencial tedrico”. Que podem se apropriar e se adequar as mesmas metodologias

adotadas nas pesquisas sobre representagdes sociais.

Alves-Mazzotti (2008) também afirma que, entre as estratégias
metodoldgicas que podemos usar em uma pesquisa de representacfes sociais
estdo os questionarios, as entrevistas, as observacdes, a analise de documentos

dentre outros.

Diante do que foi exposto vale lembrar que, o método cientifico adotado para
a pesquisa aqui realizada foi a Teoria das Representacfes Sociais com analise
dialética, pois ird analisar uma representacdo que esta ligada a outros estimulos,
como a contextualizacdo das politicas publicas voltadas para o publico da EJA, as
visdes do jovem da EJA sobre a EJA, a observacédo do contexto onde vivem e da
realidade escolar. Dessa forma, aliada a analise dialética, de acordo com Minayo
(2009), junta-se a proposta de analisar os contextos historicos, as relacdes sociais

com a compreensao das representacdes sociais.

Para Gamboa (2010, p. 107) a analise dialética, ou abordagem critico-
dialética, como ele se refere, preocupa-se com o “carater conflitivo, dindmico e
histérico da realidade” tentando resgatar a dimensao histérica e desvendar as
possibilidades de mudanca de situacbes ou fendbmenos estudados em uma

pesquisa, sendo assim destaca:

O dinamismo da praxis transformadora dos homens como agentes
histéricos. Para isso, além da formagdo da consciéncia e da resisténcia
espontanea dos sujeitos histéricos nas situacdes de conflito, propde a
participacdo ativa na organizacdo social e na acgdo politica. (GAMBOA,
2010, p. 108).

Neste sentido, a importancia dos estudos da representacdo social nesta

pesquisa, da-se pelo fato de que no cenario educacional atual, a juvenilizacdo na
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EJA revela ndo s6é uma questao local, mas sim algo mais amplo porque envolve a
problematica das politicas educacionais. Haja vista que, muito dos jovens que
ingressam na EJA, principalmente na faixa etaria de 15 a 18 anos, sao aqueles que,
provavelmente, foram reprovados nas séries anteriores do ensino fundamental
regular. Entdo, vemos que precisamos analisar todo um contexto, por isso as
representacdes sociais com a analise dialética da realidade vai nos ajudar a
compreender 0 que 0s jovens pensam sobre essa modalidade de educacéo partindo
tanto das representacfes desses jovens como dos aspectos sociais, histéricos

culturais e politicos em que esté inserido.

3.2 Teoria das Representacdes Sociais

Segundo S& (1993, p. 19), deve-se a Serge Moscovici a inauguracdo do
campo de estudos das Representacdes Sociais, sendo desenvolvido, sobretudo, a
partir de uma psicossociologia do conhecimento. O uso do termo Representacdes
Sociais acaba por designar “tanto um conjunto de fenbmenos quanto o conceito que
os engloba e a teoria construida para explica-los”. Moscovici iniciou, propriamente
dito, o delinear do conceito e teoria das Representagcdes Sociais em seu estudo
intitulado La psychanalyse, sen image et son public, em que discuti sobre o

fendbmeno de socializacdo da psicanalise.

Trata-se, para Sa (1993), de uma vertente psicossociolégica renovadora
contraria aos padrdes dominantes do pensamento norte-americano. Ja que estes se
ocupavam dos processos psicologicos individuais influenciados basicamente pela
presenca de outros individuos, enquanto que Moscovici vai mais além dizendo que é
importante considerar comportamentos individuais bem como os fatos sociais e a
participacdo desses processos e estados na construcdo das proprias realidades

sociais.

Jodelet (2001) afirma que, a propensdo de se reportar as representacdes
sociais, iniciada por Moscovici na Franca, esta cada vez mais encontrando interesse
nos diferentes, paises seja na Europa ou nos outros paises do além mar. Isso pode

ser verificado a partir de 1990 quando houve um expressivo aumento de trabalhos e
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debates que tratavam da nocao das representagcbes sociais atestando a vitalidade

desse campo de pesquisa.

Ainda de acordo com Jodelet (2001), as pesquisas em representacdes
sociais tocam em diferenciados dominios e assuntos, como: dominio cientifico,
dominio cultural, dominios social e institucional, dominio da produg&o, dominio
ambiental, dominio biolégico e médico, dominio psicologico, dominio educacional,
estudos de papéis e atores sociais, relacdes intergrupais. Diante disso, vemos que
“sdo muitos os elementos que atestam a fecundidade da nog¢do, sua maturidade
cientifica e sua pertinéncia para tratar dos problemas psicolégicos e sociais de
nossa sociedade.” (JODELET, 2001, p. 12).

Para Moscovici (2013, p. 34) as representacdes possuem duas funcdes: a)
“elas convencionalizam os objetos, pessoas ou acontecimentos que encontram”, ou
seja, “elas |hes ddo uma forma definitiva, as localizam em uma determinada
categoria e gradualmente as colocam como um modelo de determinado tipo, distinto
e partilhado por um grupo de pessoas”. b) as representagbes “sédo prescritivas, isto
€, elas se impdem sobre nés com uma forga irresistivel", forca esta que parte “de
uma estrutura que esta presente antes mesmo que ndés comecemos a pensar e de
uma tradicdo que decreta o que deve ser pensado.” (MOSCOVICI, p. 36, grifos do

autor).

De acordo com Moscovici (2013), o que caracteriza as representacfes sao
as interacfes humanas que surgem entre duas pessoas ou entre dois grupos, sendo
gue a partir dessas interacdes recebemos informacdes e procuramos dar significado
a elas. Vale ressaltar que, essas informacfes nédo sdo obtidas por meras trocas, ou
seja, por meio de acdes e reacbes, mas estdo sob o controle das representacdes

gue estao presentes nas interacdes e que ddo sentido as informacdes. Dessa forma:

O que € importante € a natureza da mudanca, atravées da qual as
representacdes sociais se tornam capazes de influenciar o comportamento
do individuo participante de uma coletividade. E dessa maneira que elas
sdo criadas, internamente, mentalmente, pois € dessa maneira que o0
préprio processo coletivo penetra, como o fator determinante, dentro do
pensamento individual. Tais representacfes aparecem, pois, para nos,
guase como objetos materiais, pois eles sdo o produto de nossas ac¢fes e
comunicacdes. (MOSCOVICI, 2013, p. 40).

Vemos, entdo, que as representacdes nao sao criadas isoladamente por um

individuo, como nos diz Moscovici (2013), elas sao criadas por pessoas ou grupo de
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pessoas no transcorrer das comunicagdes e cooperagdes, mas quando criadas as
representacdes passam a adquirir vida propria, isto &, “circulam, se encontram, se
atraem e se repelem e dao oportunidade ao nascimento de novas representacoes,

enguanto velhas representagdes morrem." (MOSCOVICI, 2013, p. 41).

De acordo com S4& (1993), as representacdes sociais acontecem em todos
0s lugares e ocasifes onde as pessoas se encontram e se comunicam, assim
podem acontecer nas reunibes familiares, na escola, no trabalho, na igreja, no
barzinho com os amigos, no supermercado etc., ou seja, ambientes onde a vida

cotidiana se desenvolve.

Para se estudar as representacdes sociais Moscovici (2013, p. 46, grifos do
autor) deixa de encara-las como conceito, aquele vindo de Durkheim, e passa a
considera-las como um fenémeno. Enquanto Durkheim via as representaces como
uma concepcao estatica, Moscovici passou a vé-las como estruturas dindmicas, ou
melhor, “como uma maneira especifica de compreender e comunicar o que nés ja

sabemos’.

Segundo Moscovici (2013, p. 48), outra caracteristica especifica das
representacdes sociais, que a diferencia das representacdes coletivas, € que elas
“corporificam ideias’ em experiéncias coletivas e interagdes em comportamentos”,
dessa forma constituem-se em um processo capaz de transformar o abstrato em

algo mais concreto.

Moscovici (2013) demarca ainda que enquanto as representacdes coletivas
se constituiam como um instrumento explanatério e faziam referéncia a ideias e
crencgas mais gerais, as representacdes sociais sdo fenbmenos especificos ligados a
um modo particular de compreender e de se comunicar e, como tais, hecessitam ser
descritos e explicados. Foi esta prépria distingdo que Moscovici usou para explicar

sua preferencia pelo uso do termo social em vez de coletivo.

Ao se discutir a respeito de qual seria o lugar que as representacdes
ocupam em uma sociedade pensante, Moscovici (2013) se utiliza da distincdo entre
universos consensuais e universos reificados. Nos primeiros temos a sociedade
como uma “criacao visivel, continua, permeada com sentido e finalidade, possuindo
uma voz humana, de acordo com a existéncia humana e agindo tanto como

reagindo, como um ser humano”. Nos segundos “a sociedade é transformada em um
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sistema de entidades solidas, basicas, invariaveis, que sao indiferentes a
individualidade e ndao possuem identidade”. Em resumo, enquanto nos universos
consensuais “o ser humano € a medida de todas as coisas”, nos reificados “todas as
coisas sédo a medida do ser humano.” (MOSCOVICI, 2013, p. 49-50).

Para Moscovici (2013), no universo consensual o grupo de pessoas que faz
parte da sociedade séo iguais e livres e tem a capacidade para adquirir toda
competéncia necesséaria para poder falar por si ou pelo grupo. Ja no universo
reificado o que se observa na sociedade € um sistema de diferentes papéis e
classes em que cada membro garante sua participacdo social se adquirir

competéncia e mérito, ha, nesse contexto, uma hierarquia de papéis e classes.

Sa (1993) acrescenta que nas sociedades contemporaneas essas duas
classes de universos de pensamento, 0S universos consensuais € 0S universos

reificados, coexistem. Dessa forma, afirma que:

Nos ultimos, bastante circunscritos, € que se produzem e circulam as
ciéncias e o pensamento erudito em geral, com sua objetividade, seu rigor
I6gico e metodoldgico, sua teorizagdo abstrata, sua compartimentalizacéo
em especialidades e sua estratificacdo hierarquica. Aos universos
consensuais correspondem as atividades intelectuais da interagédo social
cotidiana pelas quais sdo produzidas as Representacdes Sociais. (SA,
1993, p. 28).

De acordo com Moscovici (2013, p. 54, grifos do autor) criamos
representacées com a finalidade de “tornar familiar algo ndo familiar, ou a propria
nao familiaridade”. Ou seja, nas relagbes que estabelecemos em nosso dia a dia
buscamos sempre estar familiarizados com as pessoas, 0S objetos, o0s
acontecimentos, no entanto se nos depararmos com o que é incomum, anormal,
estranho, diferente do que estdvamos acostumados a conviver, isto €, o nao familiar,
procuramos estratégias que nos facam aceitar e compreender esse novo a fim de

torna-lo familiar.

Na verdade, “o nao familiar atrai e intriga as pessoas e comunidades
enquanto, a0 mesmo tempo, as alarma, as obriga a tornar explicitos os

pressupostos implicitos que sdo béasicos ao consenso.” (MOSCOVICI, 2013, p. 56).

Para transformar o ndo familiar em familiar, Moscovici (2013, p. 60-61, grifos
do autor) afirma que necessitamos de dois mecanismos, um que “tenta ancorar

ideias estranhas, reduzi-las a categorias e a imagens comuns, coloca-las em um
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contexto familiar’. O outro mecanismo tem o objetivo de “transformar algo abstrato
em algo quase concreto”, ou seja, objetiva-los, “transferir o que esta na mente em

algo que exista no mundo fisico”.

A esses dois mecanismos Moscovici (2013) chamou, respectivamente, de
ancoragem e objetivacdo. E sao exatamente estes dois processos que geram as

representacdes sociais.

No primeiro processo de criacdo das representacdes sociais, a ancoragem,
visa-se transformar algo que nos parece estranho, perturbador e intrigante “em
nosso sistema particular de categorias” e o comparar “com um paradigma de uma
categoria que nds pensamos ser apropriada”. Ou seja, reajustamos uma ideia ou
objeto estranho a nés a uma categoria ja existente e, assim, a classificamos, damos
um nome. (MOSCOVICI, 2013, p. 61).

Segundo Moscovici (2013, p. 62), “de fato, representacdo &,
fundamentalmente, um sistema de classificacdo e de denotacédo, de alocacao de
categorias e nomes”. Esse sistema de classificagdo ndao é neutro, por isso pode
possuir tanto um valor positivo quanto negativo, pois ao classificarmos nés, também,

avaliamos e rotulamos uma pessoa ou objeto.

Ao darmos um nome a uma pessoa ou coisa, Moscovici (2013) diz que, na
realidade, estamos dando uma identidade social ao que antes ndo estava
identificado, estamos dando um sentido aquilo que néo tinha antes, ou seja, ha uma
necessidade de se identificar seres e coisas e reajusta-los em uma representacao
social. Neste processo, muitas vezes, 0s sujeitos envolvidos sé&o forcados a entrar
em uma determinada matriz de identidade da qual n&o escolheram fazer parte e

sobre a qual ndo possuem controle.

De acordo com Moscovici (2013, p. 70), o processo de ancoragem traz,
entdo, duas consequéncias. Primeiro, “todo sistema de classificacdes e de relacdes
entre sistemas pressupde uma posicado especifica, um ponto de vista baseado no
consenso”. Segundo, “seu objetivo principal é facilitar a interpretacdo de
caracteristicas, a compreensao de intencdes e motivos subjacentes as acdes das

pessoas, na realidade, formar opinides”.

Dito isto, passemos para o outro processo formador das representacdes

sociais, a objetivacdo. Para Moscovici (2013) a objetivacdo constitui-se em um
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processo mais atuante que a ancoragem, pois ela provoca a unidao da néo-
familiaridade com a de realidade e se torna a verdadeira esséncia da realidade. Na
verdade, ela se constitui como sendo uma materializagdo de uma abstracéo,
consiste, basicamente, em “transformar uma representacdo na realidade de
representacao; transformar a palavra que substitui a coisa, na coisa que substitui a
palavra.” (MOSCOVICI, 2013, p. 71). Em outras palavras, a objetivacao torna uma

realidade abstrata em algo quase fisico, ou concreto.

Simplificando, Moscovici (2013) nos diz que podemos dizer que ao objetivar
reproduzimos um conceito em uma imagem, tornamos o0 que antes era invisivel em
nossas mentes em algo visivel. No entanto, como, muitas vezes, nem tudo pode ser
ligado a uma imagem, as que tém capacidade de serem representadas Sao
integradas a um padrdo chamado de “nucleo figurativo, um complexo de imagens
gue reproduzem visivelmente um complexo de ideias.” (MOSCOVICI, 2013, p. 72).
Desse modo, as imagens existem a partir de uma realidade e sdo essenciais para a

comunicacao e compreensao social.

No processo de objetivacdo a linguagem exerce um papel importante, pois

atua como:

Um espelho que pode separar a aparéncia da realidade, separar o que é
visto do que realmente existe e do que o representa sem mediagéo, na
forma de uma aparéncia visivel de um objeto ou pessoa, ao mesmo tempo
gue nos possibilita avaliar esse objeto ou pessoa, como se estes objetos
ndo fossem distintos da realidade, como se fossem coisas reais — e
particularmente avaliar o seu préprio eu, com algo com que nés nao temos
outra maneira de nos relacionarmos. Os nomes, pois, que inventamos e
criamos para dar forma abstrata a substancias ou fenbmenos complexos,
toram-se a substancia ou o fendmeno e € isso que nos nunca paramos de
fazer. Toda verdade autoevidente, toda taxonomia, toda referéncia dentro
do mundo, representa um conjunto cristalizado de significancias e
tacitamente aceita nhomes; seu siléncio é precisamente o que garante sua
importante funcéo representativa: expressar primeiro a imagem e depois o
conceito, como realidade. (MOSCOVICI, 2013, p. 77, grifos do autor).

Dito isto, Moscovici (2013) nos mostra que o0 ponto de partida da teoria das
representacdes sociais € a diversidade do individuo, as atitudes e os fenémenos
levando em consideragdo, também, sua estranheza e imprevisibilidade. E tem como
objetivo descobrir a partir dessa diversidade como é que os sujeitos (individuos e

grupos) conseguem construir um mundo estavel e previsivel.

Diferente de outras ciéncias, as representacdes sociais, conforme Moscovci

(2013), apresenta uma dualidade que parte do principio de que o pensamento é



70

bicausal, ou seja, ele estabelece de maneira simultdnea uma relacdo de causa e
efeito e fins e meios. E mais, ao nos depararmos com a repeticdo de um fenébmeno
buscamos estabelecer correlagdes entre nés mesmos e ele até encontrarmos uma
explicacdo significativa para a existéncia de uma possivel regra ou lei desconhecida.
Ou guando nos deparamos com uma pessoa Ou coisa que ndo se enquadra em

nossas representacdes somos provocados a buscar uma explicacéo.

Sendo assim, para buscar essas explicagcdes Moscovici (2013) ressalta que
podemos partir de dois tipos de causalidade: a causalidade primaria e a causalidade

secundaria.

A primeira, a causalidade primaria, € mais espontanea e depende de
finalidades, parte-se do principio de que “nds estamos sempre convencidos que as
pessoas ndo agem por acaso, que tudo o que fazem corresponde a um plano
prévio”, e tendemos a “personificar motivos e incentivos”, a “representar uma causa
imaginariamente”. Desse modo, a no¢cdo que criamos “torna-se quase que um
‘agente’ fisico, um ator que, em certas circunstancias, possui uma intencao precisa.
E esta nocéo termina por corporificar a prépria coisa, em vez de ser vista como uma
representacdo de nossa percepcao particular dessa coisa.” (MOSCOVICI, 2013, p.
82).

J4 a segunda, a causalidade secundaria, ndo € espontanea, e, segundo
Moscovici (2013, p 82), é uma causalidade eficiente. Tal causalidade parte de
“nossa educagao, nossa linguagem, nossa viséo cientifica de mundo e tudo isso nos
leva a desvestir as acgoes, conversagcdes e fendbmenos do mundo exterior, de sua
porcao de intencionalidade e responsabilidade”, apenas os considerando como
dados experimentais devendo ser vistos imparcialmente. Neste sentido, a nossa
tendéncia é coletar as informacdes possiveis e necessarias a respeito dos dados
para que possamos classifica-los em uma categoria e, assim, identificar sua causa,

ou melhor, ter uma explicacéo a respeito de sua ocorréncia.

Importa, pois, dizer que:

Nas representacfBes sociais, as duas causalidades agem conjuntamente,
elas se misturam para produzir caracteristicas especificas e nds saltamos
constantemente de uma para outra. Por um lado, pelo fato de procurar uma
ordem subjetiva, por detrds dos fenbmenos aparentemente objetivos, o
resultado sera uma inferéncia; por outro lado, pelo fato de procurar uma
ordem objetiva por detrds de fendmenos aparentemente subjetivos o
resultado ser4 uma atribuicdo. Por um lado, nds reconstruimos inten¢fes
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ocultas para explicar o comportamento da pessoa: essa € uma causalidade
de primeira pessoa. Por outro lado, nés procuramos fatores invisiveis para
explicar o comportamento visivel: essa é uma causalidade de terceira
pessoa. (MOSCOVICI, 2013, p. 83).

De fato, como sintetiza Moscovici (2013), ao levarmos em considera¢gdo uma
teoria de causalidade devemos ter em mente que ela € uma teoria tanto das
atribuicdes e inferéncias feitas pelos individuos quanto uma transicdo entre uma e
outra. No mais, a causalidade sé existe dentro de uma representacdo que a
justifigue e ao considerarmos duas causalidades ndo devemos nos esquecer da

relacdo existente e necessaria entre elas.

Outra importante contribuicdo para a consolidacdo da teoria das
representacdes sociais se deve a Denise Jodelet. Segundo Sa (1993), coube a
Jodelet a incumbéncia de da prosseguimento a sistematizacdo do campo de estudos
das representagcOes sociais tarefa esta exercida com eficiéncia, pois sua definicdo
sintética das representacdes obteve aprovacdo por parte da comunidade de

estudiosos da area.

Antes de tudo podemos pensar, por que criamos representacdes? Jodelet
(2001, p. 17) nos mostra que € porque necessitamos estar informados sobre o
mundo que nos rodeia, precisamos saber como nos comportar, “domina-lo fisica ou
intelectualmente, identificar e resolver os problemas que se apresentam”, sendo que
nao fazemos isso de maneira isolada, num “vazio social”, pois nds “partiihamos esse

mundo com os outros”.

As representagcOes sociais sao importantes na vida cotidiana por nos
guiarem “no modo de nomear e definir conjuntamente os diferentes aspectos da
realidade diaria, no modo de interpretar esses aspectos, tomar decisbes e,
eventualmente, posicionar-se frente a eles de forma defensiva.” (JODELET, 2001, p.
17). Ou seja, necessitamos classificar aspectos da realidade para que possamos
nos sentir mais familiarizados em relacdo a eles, interagir com eles e até agir,

positiva ou negativamente, sobre eles.

Conforme Jodelet (2001) as representacdes sociais sao fendmenos
complexos que estdao sempre sendo ativados e em acdo na vida social. Nesses
fendbmenos encontramos elementos que sdo organizados aparentemente como um

saber que diz algo sobre o estado da realidade, isto é, tem uma totalidade
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significante que se encontra no centro da atividade ou investigacdo cientifica

atribuindo a tarefa de descrevé-la, analisa-la e explica-la.

Uma primeira caracterizacdo dada por Jodelet (2001), e que a comunidade
cientifica estd de acordo, diz que a representagcdo social € uma forma de
conhecimento construida a partir da realidade, ou seja, parte de um saber do senso

comum. Assim, esclarece que:

E uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um
objetivo prético, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum
a um conjunto social. Igualmente designada como saber de senso comum
ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é
diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico. (JODELET, 2001, p.
22).

Jodelet (2001) ressalta que as representacdes sociais sdo importantes e
legitimas como objeto de estudo por possibilitar na vida social a elucidacdo de
processos cognitivos e das interagdes sociais. Enquanto sistemas de interpretagao,
as representacdes sociais regem as relagcdes que estabelecemos com o mundo e
com 0s outros organizando condutas e comunicagcdes sociais, bem como intervém
em variados processos “‘como a difusdo e a assimilagcdo dos conhecimentos, o
desenvolvimento individual e coletivo, a definicho das identidades pessoais e
sociais, a expressao dos grupos e as transformacdes sociais.” (JODELET, 2001, p.
22).

Ja enquanto fenbmenos cognitivos, Jodelet (2001, p 22) assevera que as
representacdes sociais “envolvem a pertenga dos individuos com as implicacées
afetivas e normativas, com as interiorizacbes de experiéncias, praticas, modelos de
condutas e pensamento, socialmente inculcados ou transmitidos pela comunicacéo

social” que estédo ligadas a elas.

Isso faz com seu estudo contribua para uma abordagem da vida mental
tanto individual como coletiva, o que acarreta em uma abordagem que considera,
concomitantemente, o produto e o processo de uma atividade que se apropria de
uma realidade que é exterior a0 pensamento e que realiza uma elaboracéo
psicoldgica e social dessa realidade. Posto isto, “quer dizer que nos interessamos
por uma modalidade de pensamento, sob seu aspecto constituinte — 0S processos —
e constituido — os produtos ou conteudos. Modalidade de pensamento cuja
especificidade vem de seu carater social” (JODELET, 2001, p. 22).
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De acordo com Jodelet (2001), ndo existe representacdo sem um objeto,
pois representar ou se representar corresponde a um ato de pensamento que
estabelece uma relacdo entre um sujeito que se reporta a um objeto que pode ser
uma pessoa, coisa, acontecimento material, psiquico ou social, fenbmeno natural,

ideia, teoria etc.

No campo de estudos das representacdes sociais, conforme Jodelet (2001),
encontramos trés particularidades que séo a vitalidade, por se manter firme, evoluir
e conseguir alcancar espaco dentro da comunidade cientifica, a transversalidade,
pelo fato de articular com diversos campos de pesquisa, e a complexidade, pois
utiliza-se de conceitos sociologicos e psicolégicos o que implica em uma relacao
com processos de dinamicas tanto social quanto psiquica e com um sistema tedrico

também complexo.

Mas € preciso dizer: as representagfes sociais devem ser estudadas
articulando-se elementos afetivos, mentais e sociais e integrando — ao lado
da cognicdo, da linguagem e da comunicagdo — a consideragdo das
relacdes sociais que afetam as representacfes e a realidade material, social
e ideativa sobre a qual elas tém de intervir. (JODELET, 2001, p. 26).

Segundo Jodelet (2001, p. 29), no estudo das representacbes sociais um
postulado fundamental defendido por Moscovici é “o da inter-relagcdo, da
correspondéncia, entre as formas de organizacdo e de comunicacdo sociais e as
modalidades do pensamento social considerado sob o angulo de suas categorias, de
suas operacdes e de sua légica”. Tendo a comunicacdo uma presencga significativa
nos estudos das representacfes sociais, 0 que seria a comunicacdo social para

Moscovici? Ou melhor, qual o papel da comunicacgéo social?

Para Jodelet (2001) um papel fundamental desempenhado pela
comunicacao reside nas trocas e interacdes que levam a criacdo de um universo
consensual e, também, remetem aos fendémenos de influéncia e de pertenca sociais

gue corroboram para a elaboracéo dos sistemas intelectuais e de suas formas.

Para ajudar nessa compreensdo, Moscovici examina a incidéncia da
comunicacdo em trés niveis: 1. Ao nivel da emergéncia das representacdes cujas
condicOes afetam os aspectos cognitivos; 2. Ao nivel dos processos de formacao
das representacfes, a objetivacdo e a ancoragem; 3. Ao nivel das dimensfes das
representacdes relacionadas a edificagcdo da conduta. Diante disso, “a comunicagao

social, sob seus aspectos interindividuais, institucionais e midiaticos, aparece como
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condicéo de possibilidade e de determinacao das representagdes e do pensamento
sociais.” (JODELET, 2001, p. 30).

No mais a importancia da comunicacdo nos fenbmenos representativos se

da pelos seguintes aspectos:

Primeiro, ela é o vetor de transmissdo da linguagem, portadora em si
mesma de representacdes. Em seguida, ela incide sobre os aspectos
estruturais e formais do pensamento social, a medida que engaja processos
de interagdo social, influéncia, consenso ou dissenso e polémica.
Finalmente, ela contribui para forjar representacdes que, apoiadas numa
enérgica social, sdo pertinentes para a vida pratica e afetiva dos grupos.
Enérgica e pertinéncia sociais que explicam, juntamente com o poder
performatico das palavras e dos discursos, a forca com a qual as
representacdes instauram versfes da realidade, comuns e partilhadas.
(JODELET, 2001, p. 32).

Vemos, assim, que a comunicacdo tem uma importancia fundamental para a
construcdo de representacfes dentro de uma realidade comum, pois ela faz partilhar
informacdes, opinides, discussoes, ideias, fatos e acontecimentos entre 0s sujeitos,

gue contribuem ou influenciam nesse processo de construcéo das representagoes.

Em se falando das fungdes sociais e de sua relacdo com o real, para Jodelet
(2001, p. 35), a representagao social acaba por exercer “certas fungdes na
manutencédo da identidade social e do equilibrio sociocognitivo a ela ligados”, que
podem ser percebidas quando da irrup¢do de uma novidade que ameacga “valores e

modelos de pensamento vigentes em diferentes grupos religiosos ou politicos”.

A fim de contornar essa novidade ameacadora, ndo familiar, precisamos
transforma-la e integra-la a um universo de pensamento preexistente e isso €
possivel, como no diz Jodelet (2001), por meio de um trabalho de ancoragem que dé
a oportunidade de tornar essa novidade familiar, algo que foi muito bem discutido

por Moscovici.

No estudo das representacbes sociais observamos que a partir das
interacdes sociais vao surgindo nominacdes e classificagcdes construidas por um ou
mais sujeitos que acabam criando identidades, sejam elas positivas ou negativas, a
outros sujeitos. E no processo de escolarizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos
essa situacdo nao é diferente, as representacdes e identidades do jovem vao se
construindo e reconstruindo, surgem e desaparecem de acordo com as interagdes

entre 0s sujeitos.
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4 O PROCESSO DE JUVENILIZACAO NA TRAJETORIA HISTORICA DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Apresentamos, nesta sec¢do, um breve percurso historico de como a EJA foi
sendo vista, pensada e consolidada ao longo do tempo. Também apontamos como
se deu o processo de juvenilizacdo da EJA a partir das discussfes e acfes voltadas

a problematizar a educacéo de jovens e adultos.

O Documento da UNESCO (2008) estabelece que foi a partir de 1947 que
foram implementadas as primeiras politicas publicas nacionais destinadas aos
jovens e adultos, por meio de campanhas, com o objetivo de instrui-los. Foram,
entdo, estruturados o Servico de Educacédo de Adultos do Ministério da Educacéo e
iniciou-se a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA). Neste
mesmo periodo, houve a criacdo de outras duas campanhas, a Campanha Nacional
de Educacdo Rural, em 1952, e a Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo, em 1958. Ambas obtiveram poucos resultados e foram alvo de
inUmeras criticas no final dos anos 50 por, entre outras coisas, seu carater

superficial de aprendizagem.

Di Pierro, Joia, Ribeiro (2001, p. 59) ressaltam que no Brasil em textos
normativos anteriores, como a pouco duradoura Constituicdo de 1934, ja se tinha a
mencao da necessidade de oferecer educacdo aos adultos, no entanto somente na
década de 40, que iniciativas concretas para oferecer escolarizacdo a essa
populacdo excluida da escola comecaram a tomar corpo. “Essa tendéncia se

expressa em varias agoes e programas governamentais, nos anos 40 e 50”.

Ja no inicio dos anos 60, o documento da UNESCO (2008) destaca que
impulsionados pela efervescéncia politico-social daquele periodo os movimentos de
educacdo e cultura popular passaram a experimentacdo de novas praticas de
alfabetizacdo e animacdo sociocultural adotando, em sua maioria, a filosofia e o
método de alfabetizacdo do educador Paulo Freire. Os exemplos dos programas

empreendidos nesse periodo foram:

Movimento de Educacédo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil, estabelecido em 1961, com patrocinio do governo federal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961; a Campanha de
Pé no Chao Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de
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Educacédo de Natal; e os Centros Populares de Cultura, 6rgéos culturais da
Unido Nacional dos Estudantes (UNE). (UNESCO, 2008, p. 26).

Esses movimentos e Programas desenvolvidos, sobretudo, a partir dos anos
60, pautaram-se pela concepg¢éao de Educagao Popular, baseada principalmente pelo
pensamento educacional de Paulo Freire, uma educacédo voltada para os interesses
das camadas populares que eram, muitas vezes, ignorados pela hegemonia do

poder politico do Estado.

Sobre o surgimento da educagéo popular, Oliveira (2015, p. 26) destaca que:

A educacdo popular emerge, no final dos anos 50 e inicio dos anos 60,
inserida num contexto historico de contradi¢des de classes e de resisténcias
populares contra a opressédo e a alienacdo de uma cultura dominante sobre
a cultura popular, bem como por meio de lutas pela democratizacédo do
ensino publico.

Segundo Torres (2011, p. 29), a Educacdo Popular passou por Vvarias
etapas: a que compreende os anos de 1950-1960 vinculada ao processo de
conscientizacdo; a de 1964 em que esse projeto politico ficou castrado devido ao
golpe militar; a dos anos de 1980 em que as lutas que eram travadas originalmente
em areas camponesas passam para uma area mais suburbana “devido ao
crescimento da pobreza e de um conjunto de habitantes da cidade que néo tiveram
nessa mobilidade para os centros urbanos um incremento de seu consumo e de sua

renda”.

Torres (2011) ainda ressalta que foi especialmente no contexto da década
de 80 que a Educacédo Popular passou a ser vista como atividade de resisténcia,
pois nesse periodo iniciou-se 0 processo de privatizagdo, projetos de ajuste

estrutural implantados pelo Fundo Monetario Internacional para a América Latina.

Gadotti (2011) afirma que a Educacdo Popular tem como um de seus
principios originarios:

A criacdo de uma nova epistemologia baseada no profundo respeito pelo
senso comum que trazem 0s setores populares em sua prética cotidiana,
problematizando esse senso comum, tratando de descobrir a teoria
presente na pratica popular, teoria ainda ndo conhecida pelo povo,
problematizando-a, incorporando-lhe um raciocinio mais rigoroso, cientifico
e unitario (GADOTTI, 2001, p. 36-37).
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Trata-se de uma educacao, que parte do contexto social e das experiéncias
praticas dos sujeitos, que respeita 0s seus saberes e que 0s usa para 0 bem

comum.

Oliveira (2015, p. 32) acrescenta que “a educagao popular, entéo, traz para
debate a questdo epistemoldgica da legitimacdo social do saber popular, que
historicamente, pelo seu corte de classe, género e etnia, é desvalorizado em

detrimento do saber cientifico”.

Segundo a autora, 0s movimentos populares eram vistos como educativos ja
gue visavam a transformacao social, dessa forma a educagado popular “surge do
movimento de conquistar e inovar tanto o espaco escolar quanto os nao escolares”
(OLIVEIRA, 2015, p. 36).

Neste cenario de efervescéncia politica-educacional, Paulo Freire se destaca
por apresentar uma proposta metodoldgica de educacdo de jovens e adultos
influenciada, principalmente, pelos movimentos de cultura e de educacéo popular.
Freire destaca a importancia da educacéo tendo como foco o dialogo, pois através
do didlogo podemos observar e interagir com as experiéncias, vivéncias e

expectativas dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Segundo Freire (2014a) uma metodologia embasada apenas em uma
educacdo tradicional ja ndo é mais suficiente para formar sujeitos criticos e
reflexiveis, torna-se imprescindivel a utilizacdo de uma metodologia que tenha como
principio a busca constante por conhecimentos, a troca de experiéncias, a pesquisa
pelo mais. Para tanto, o dialogo mostra-se como uma condi¢ao primordial para que
se possa alcancar esta nova visdo de educacdo que, também, ndo deixa de ser uma
investigacao da realidade vivenciada por cada sujeito.

Dessa maneira, Freire guia-se por uma educacdo pautada pela
democratizacdo do ato de ensinar, que prese pelo “esforco de superagdo da
transferéncia mecéanica dos conteudos por uma forma critica de ensinar’, que
respeite 0 conhecimento que os educandos trazem a escola e respeite ainda “a
identidade cultural dos educandos.” (FREIRE, 2013, p.146).

Freire (2014a) nos diz que, pelo dialogo, é possivel conhecermos a realidade
dos sujeitos considerando a realidade local com seus conhecimentos tradicionais,
gue sdo os saberes e experiéncias tradicionais, ou especificos, de determinado

contexto social, mas sem desvincular essa realidade do contexto global e da
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diversidade cultural. Haja vista, que ndo ha mais acontecimentos que sao totalmente
isolados e nem realidades homogéneas.

De acordo com Freire (2014a) a partir do contato com essa realidade € que
se € possivel alcancar a transformacdo da realidade por meio da denuncia e da
pronuncia do mundo, gerando-se os conflitos e a consciéncia de luta por liberdade,
da luta contra a visdo opressora, alienante. No entanto, isso s6 é possivel através do
didlogo com os outros, de uma acéo e reflexdo coletiva que s6 é alcancavel na e

pela préaxis.

Neste sentido, a educacdo deve ser instrumento de transformacao politica
da sociedade, na medida em que “através da educacdo podemos de saida
compreender o0 que € o poder na sociedade, iluminando as relacdes de poder que a
classe dominante torna obscuras. Também podemos preparar e participar de
programas para mudar a sociedade.” (FREIRE, SHOR, 1986, p. 44).

A proposta de Freire passou por amadurecimento a partir do Movimento de
Cultura Popular do Recife, mais especificamente com a coordenacdo do Projeto de
Educacao de Adultos e, posteriormente, com a colaboracdo da equipe do Servico de
Extensdo Cultural da Universidade do Recife. Com essa experiéncia Freire langou
“duas instituicdes basicas de educacao e de cultura popular: o Circulo de Cultura e o
Centro de Cultura.” (FREIRE, 2014b, p. 135).

Segundo Freire (2013, p. 192) os Circulos de Cultura eram espagos em que
se podia ensinar e aprender dialogicamente, conhecer e nédo fazer transferéncia de
conhecimento, espaco em que se produzia conhecimento e se construiam novas
hipoteses de leitura de mundo. Ja os Centros de Cultura “eram espagos amplos que
abrigavam em si circulos de cultura, bibliotecas populares, representacfes teatrais,

atividades recreativas e esportivas”.

Pode-se dizer que os circulos de cultura apresentam:

Uma concepcédo de educacao dialdgica, critica e democrética; com novas
estratégias metodoldgicas: o didlogo e o debate em grupo; com novos
papéis dos atores educacionais: o educador como mediador do debate e 0s
educandos como participantes, e novo curriculo organizado por unidades de
aprendizado. (OLIVEIRA, 2015, p. 41, grifos da autora).

Eram nos circulos de cultura que se desenvolviam os elementos

constituintes da proposta metodolégica de Freire: as palavras geradoras, os temas
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geradores e “temas dobradicas”. Proposta que visava uma educacgéo

conscientizadora e transformadora da realidade dos educandos. (FREIRE, 2014a).

Além da educacéao popular baseada em Paulo Freire, outros movimentos de
cultura popular foram surgindo a partir dos anos 60 com o compromisso de se
assumir “em favor das classes populares, urbanas e rurais, assim como o fato de

orientarem sua ac¢&o educativa para uma acao politica.” (FAVERO, 2009, p. 62).

Favero (2009) destaca alguns dos movimentos que surgiram nos anos de
1960:

MPC — Movimento de Cultura Popular: foi o primeiro movimento de cultura
popular criado nos anos 60. Destaca-se, com este movimento, a implantacdo de
duas ac¢bes: uma voltada para criancas e adolescentes dos bairros ndo atendidos
pela rede municipal e outra para os jovens e adultos por meio de um projeto de
escolas radiofonicas.

Campanha De Pé no Chao também se Aprende a Ler: esta campanha foi
implantada em Natal, Rio Grande do Norte, ano de 1961, iniciou-se com a
implantagc&o do ensino primario para criancas de bairros pobres em escolas de chéo
batido e cobertas de palha, dai o nome da campanha. Dentre as vérias acgoes,
destaca-se, também, a alfabetizacdo de adultos em que utilizavam uma adaptacéo
do Livro de Leitura para Adultos do MCP, vale ressaltar que, pelo sucesso obtido
com essa campanha, em 1963 ela se desdobrou na Campanha De Pé no Chéao se

Aprende uma Profissdo oferecendo as classes populares diversos cursos.

CPC - Centro Popular de Cultura: nasceu em 1961 por uma proposta
conjunta de um grupo do Rio de Janeiro ligado a UNE (Unido Nacional de
Estudantes) e de integrantes do Teatro de Arena. A maior producdo do CPC foi o
teatro, em que eram representados autos em centros académicos e sindicatos
operarios, também se desenvolveram as producdes musical e poética. Assumia um

conceito especifico de cultura popular ligada a conscientizagéo politica das massas.

MEB — Movimento de Educacao de Base: o MEB foi criado pela Conferéncia
Nacional dos Bispos dos Brasil, em 1961, na época contou com 0 apoio do governo
federal e tinha o objetivo de desenvolver um programa de educacédo de base por
meio de escolas radiofénicas instaladas em emissoras catdlicas. As producdes de

aulas e dos programas radiofénicos tinham, inicialmente, por base a cultura local e
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uma linguagem mais coloquial, porém apds dois anos reviu seu objetivo e passou a
entender a educacdo de base como um processo de conscientizacdo das camadas
populares e de valorizacdo do homem e reviu, ainda, o modo de atuacéo e conteudo
das aulas. Esse foi o Unico movimento de educacdo popular que conseguiu
sobreviver ao golpe de 64.

CEPLAR — Campanha de Educacao Popular da Paraiba: essa campanha foi
criada em 1962 por um grupo de jovens da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
da Paraiba, os jovens pertenciam ao quadro da Juventude Universitaria Catolica. A
campanha contou com o apoio do governo estadual e da diocese local. Em 1963 foi
incorporada ao Plano Nacional de Alfabetizacdo conseguindo apoio financeiro do

Ministério da Educacéo e expandindo a sua atuacéo para todo o estado da Paraiba.

Porém, em 1964, de acordo com o documento da UNESCO (2008), em
decorréncia do golpe militar os movimentos de educacao popular foram reprimidos
interrompendo o inicio das ac¢des do Plano Nacional de Alfabetizacdo que seria
coordenado por Paulo Freire. Durante este periodo de ditadura militar, a educacao
de jovens e adultos tinha o intuito de colaborar com a manutencé&o da ordem social e
legitimar o regime autoritario, e a escolarizacdo de jovens e adultos adquiriu o

carater e ensino supletivo que fora instituido pela reforma do ensino em 1971.

Apéds a extingdo da maioria dos movimentos de cultura e educacéo popular,
no periodo 1964-1970, expandiu-se a Cruzada ABC — Acao Basica Crista,
com significativo apoio financeiro da Alianca para o Progresso, em
contraponto ao Método de Alfabetizacdo Paulo Freire e atuacdo nas areas
onde haviam sido organizados sindicatos rurais e ligas camponesas. No
mesmo periodo, realizaram-se experiéncias limitadas, porém importantes,
do que se chamava na ocasido alfabetizagdo funcional. E, sobretudo,
desenvolveram-se, por iniciativa dos movimentos sociais e com apoio das
Igrejas catolica e protestantes, as experiéncias de educagdo popular, com
carater educativo e politico, marcadas pela reacdo aos governos ditatoriais.
(FAVERO, 2009, p. 71).

Vale ressaltar que, a chamada educagéao funcional, a que se refere Favero
(2009, p. 73), foi definida pela UNESCO como “um processo global e integrado de
formacgao profissional e técnica do adulto” que em sua fase inicial era “realizada em
funcdo da vida e das necessidades do trabalho; um processo educativo
diversificado, que tem por objeto converter os alfabetizados em elementos

conscientes, ativos e eficazes na produgao e no desenvolvimento em geral”.
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De acordo com Favero (2009), dos anos de 1970 até meados dos anos 80,
por influéncia da proposta da educacdo permanente, novos movimentos oficiais
foram sendo criados, dentre eles 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacédo (Mobral),
gue foi substituido pela Fundacdo Educar em 1985, e o Ensino Supletivo sob a
organizagdo do MEC. Sobre esse ultimo, o autor ressalta que:

No sistema de ensino supletivo, seriam reunidas todas as acgbes e
experiéncias que ndo cabiam no sistema regular. As fungBes de
aprendizagem e qualificagdo, ja realizadas pelo Senai e pelo Senac, nas
respectivas areas, passariam a ser coordenadas pelo Departamento de
Ensino Supletivo (DSU) do MEC, criado para atender a gigantesca tarefa
vislumbrada. A supléncia dizia respeito as acfes de reposicdo do ensino
primario, agora estendidos para o 1° grau, com oito anos. O suprimento, por
sua vez, atenderia a complementacdo de estudos em nivel do 2° grau e
sobretudo & formag&o profissional. (FAVERO, 2009, p. 79).

Criado em 1967, o Mobral era uma fundagéo que se destinava a financiar e
apoiar tecnicamente programas de alfabetizacdo, mas foi reformulado e, a partir de
1970, tornou-se o0 executor da mais rica e ampla campanha de alfabetizacéo
atingindo quase todos os municipios do pais, nesses, foram criadas Comissoes
Municipais que se estruturavam paralelamente ao MEC. Dentre 0os seus principais
programas, que, alids, mobilizaram a maior parte dos recursos e esforcos do Mobral,
estdo: PAF - Programa de Alfabetizacdo Funcional (5 meses, depois 6); PEI —
Programa de Educacéo Integral (12 a 42 séries do 1° grau); e PIJ — Programa de
Educac&o Infanto-Juvenil (10 a 14 anos). (FARERO, 2009).

Também foram criados outros programas, que tiveram o incentivo do Mobral,

ao longo do tempo:

Acdo Comunitaria, a ser desenvolvido junto com acdes do Exército
Brasileiro e em contraposi¢cdo as comunidades eclesiais de base da Igreja
catolica que tinham enorme expressdo na época.

Mobral/Cultural, com biblioteca e espaco cultural volantes, a Mobralteca,
com projetos de resgate dos saberes populares na area da alimentacgao e
de medicina caseira, de manifestacdes culturais etc., responsavel por
algumas publica¢gBes extremamente interessantes.

Programa de Autodidatismo, a partir de volumes tematicos, sob a
concepcao de estudo independente, semipresencial, certificado mediante a
realizacédo de provas.

Programa de Saude, com énfase nos aspectos de higiene, cuidados antes e
depois do parto e prevencdo de endemias.

Programa de profissionalizacdo, valendo-se de metodologias presenciais e
a distancia, com o uso do radio, da televisdo e de materiais impressos.
(FAVERO, 2009, p. 76).
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A Fundacgao Educar foi criada em 1985 com a extingdo do Mobral, com sua
criacdo o Estado reassume a responsabilidade com a educacao de adultos por meio
de novas diretrizes e modos de operar. A Fundacao Educar buscou fazer com que
0s sistemas educacionais reassumissem a EJA nas redes publicas deixando-os sob
a subordinagdo do MEC. (FAVERO, 2009).

Como principal funcdo, a Fundacédo Educar tinha que orientar tecnicamente
e apoiar financeiramente iniciativas inovadoras de prefeituras e de instituicbes da
sociedade civil. Com sua extin¢éo, pela posse de Fernando Collor de Melo, a EJA foi
deixada de lado e o atendimento de milhées de alunos jovens e adultos foi
interrompido. (FAVERO, 20009).

Segundo Di Pierro, Joia, Ribeiro (2001, p, 62) o ano de 1971 merece
destaque, pois foi neste ano que foi instituida a Lei Federal 5.692/71 que estendeu a
educacdo basica obrigatéria para oito anos e, pela primeira vez, o ensino voltado
aos adolescentes e adultos, ou como era chamado, o ensino supletivo, mereceu um
capitulo especifico na legislacdo educacional, dentre outras coisas a lei distinguia as
varias funcdes: “a supléncia — relativa a reposicao de escolaridade -; o suprimento —
relativa ao aperfeicoamento ou atualizagdo -; a aprendizagem e a qualificacdo —

referentes a formacé&o para o trabalho e profissionalizagao”.

O Capitulo IV, da lei 5.692/71, com o titulo Do Ensino Supletivo, no Art. 24,

dispde sobre a finalidade do ensino supletivo:

Art. 24. O ensino supletivo tera por finalidade:

a) suprir a escolarizacdo 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 atualizacdo para os que tenham seguido o ensino
regular no todo ou em parte.

Paragrafo Unico. O ensino supletivo abrangerd cursos e exames a serem
organizados nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos
respectivos Conselhos de Educacao. (BRASIL, 1971).

Em relacéo a aprendizagem e qualificacéo dispfe, no Art. 27, o seguinte:

Art. 27. Desenvolver-se-80, ao nivel de uma ou mais das quatro Ultimas
séries do ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem, ministrados a alunos
de 14 a 18 anos, em complementacdo da escolarizacédo regular, e, a esse
nivel ou ao de 2° grau, cursos intensivos de qualificacdo profissional.

Paragrafo unico. Os cursos de aprendizagem e os de qualificacdo dardo
direito a prosseguimento de estudos quando incluirem disciplinas, areas de
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estudo e atividades que os tornem equivalentes ao ensino regular conforme
estabelecam as normas dos varios sistemas. (BRASIL, 1971).

Com essa lei verificamos uma das primeiras acfes, da politica educacional
brasileira, voltada aos adolescentes, jovens e adultos. Podemos considerar ainda
gue, a partir da lei 5.692/71, comecam a aparecer resquicios iniciais do fendmeno da
juvenilizacao, pois como a obrigatoriedade do ensino no 1° grau era até os 14 anos
agueles que completavam essa idade eram transferidos para o ensino supletivo.
Segundo Favero (2009, p. 80) “isso ocorre até hoje e, em alguns municipios, € uma
das dificuldades mais sérias enfrentadas pela Educacao de Jovens e Adultos: a ndo

adequacgao dos cursos aos adolescentes”.

Di Pierro, Joia, Ribeiro (2001, p, 63) ainda esclarecem que:

Entretanto, essa mesma legislagdo limitou a obrigatoriedade da oferta
publica do ensino de primeiro grau apenas as criancas e adolescentes na
faixa de 7 a 14 anos. O direito, mais amplo, & educacado bésica, sé seria
estendido aos jovens e adultos na Constituicio Federal de 1988, como
resultado do envolvimento no processo constituinte de diversos setores
progressistas que se mobilizaram em prol da ampliacdo dos direitos sociais
e das responsabilidades do Estado no atendimento as necessidades dos
grupos sociais mais pobres.

No ano de 1988, segundo documento da UNESCO (2008, p. 29), “atendendo
os reclames da sociedade” a Constituicao de 1988 “concedeu aos jovens e adultos o
direito ao ensino fundamental publico e gratuito” e ainda acrescentou mais um
avanco nas politicas educacionais por reconhecer o ensino obrigatério e gratuito
como um direito publico subjetivo. Impulsionado por este marco juridico, o Brasil

assumiu compromissos em ambito internacional.

Diz a Constituicdo de 1988, no Capitulo Il - Da Educacéo, da Cultura e do
Desporto, na Secao | - Da Educacéo:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis
anos de idade;
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V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criagao artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do
educando;

VII - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a saude.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico
subjetivo.

§ 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Pablico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

8§ 3° Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola. (BRASIL, 1988).

Em relacdo as politicas educacionais desenvolvidas no contexto dos anos de
1990, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p, 68) ressaltam:

No contexto internacional, o inicio dos anos 90 foi marcado por um evento
inédito que muito prometia em relagdo ao futuro da educagédo de jovens e
adultos. Em 1990, declarado pela Organizacdo das Nacfes Unidas como
Ano Internacional da Alfabetizagdo, realizou-se em Jonthien, na Tailandia,
uma Conferéncia Mundial que reuniu entre seus patrocinadores, pela
primeira vez, a Unesco (Organizacdo das Nag¢fes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura), o PNUD (Programa das Nag¢fGes Unidas para o
Desenvolvimento), o Unicef (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia) e o
Banco Mundial. Ai foi aprovada a Declara¢do Mundial sobre Educacéo para
Todos, que propunha uma abordagem global do problema educacional no
mundo, uma importante ampliagdo do conceito de educacéo basica e acdes
coordenadas em varios niveis. Muitas das orientagfes dessa conferéncia
dinamizaram reformas educativas que haviam se iniciado na década
anterior em paises em desenvolvimento, evidenciando que a educacao
ganhava destaque entre as demais politicas sociais. A Declaracdo de
Jonthien deu destaque a educagdo de jovens e adultos, incluindo metas
relativas a reducdo de taxas de analfabetismo, além da expansdo dos
servicos de educacdo bésica e capacitacdo aos jovens e adultos, com
avaliagcdo sobre seus impactos sociais.

Na Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos (1990) é descrito como
seu objetivo Ultimo “satisfazer as necessidades basicas da aprendizagem de todas

as criangas, jovens e adultos”. Ainda acrescenta:

Cada pessoa - crianca, jovem ou adulto - deve estar em condi¢cBes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. [...] A educac¢do basica deve ser
proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos. Para tanto, é
necessario universalizi-la e melhorar sua qualidade, bem como tomar
medidas efetivas para reduzir as desigualdades. [...] As necessidades
basicas de aprendizagem de jovens e adultos sé@o diversas, e devem ser
atendidas mediante uma variedade de sistemas. Os programas de
alfabetizacao sao indispenséaveis, dado que saber ler e escrever constitui-se
uma capacidade necessaria em si mesma [...]. (DECLARACAO MUNDIAL
SOBRE A EDUCACAO PARA TODOS, 1990).



85

Podemos dizer que a Declaragao Mundial sobre Educacéo para Todos surge
como uma proposta para tentar sanar as disparidades politico-sociais provocadas
pelo crescente indice de analfabetismo e dar oportunidade para que as pessoas,
sejam elas criangas, jovens ou adultas, pudessem gozar de conhecimentos basicos

necessarios para se viver em uma sociedade mais justa, digna e humana.

Na década de 1990, o documento da UNESCO (2008, p. 30) afirma que as
politicas educacionais desta época ndo corresponderam com as expectativas que
foram geradas pela Constituicdo de 1988. Isso, porque as politicas publicas estavam
voltadas a priorizar “a universalizagao do acesso das criangcas e adolescentes ao
ensino fundamental” deixando a educacgao de jovens e adultos, bem como os outros
niveis e modalidades de ensino, em um “plano secundario na agenda das politicas

educativas”.

Neste mesmo ano, 1990, a Fundagcao Educar foi extinta:

E a atribuicdo da alfabetizacé@o dos jovens e adultos foi descentralizada para
0s municipios ou delegada as organizacdes sociais, que frequentemente
atuaram em parceria, em programas como Alfabetizacdo Solidaria ou
Movimentos de Alfabetizacdo (MOVAS). (UNESCO, 2008, p. 31).

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000, p. 121) em 1996 foi promulgada a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei 9.394/96, tendo
como novidade, na secao dedicada a educacao basica de jovens e adultos, apenas
‘o rebaixamento das idades minimas para que os candidatos se submetam aos
exames supletivos, fixadas em 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o

ensino médio”.

O Titulo V - Dos Niveis e das Modalidades de Educacdo e Ensino, no
Capitulo 1l — Da Educacéo Baésica, Secdo V — Da Educacao de Jovens e Adultos, da
LDB, Lei 9.394/96, discorre sobre o seguinte:

Art. 37. A educacado de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que n&o puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢Bes de vida e de trabalho, mediante cursos
e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares entre
Si.
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§ 3° A educacio de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente,
com a educacao profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

| - no nivel de conclusao do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos;

Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL, 1996).

Vemos, entdo, que a propria Lei n® 9.394/1996, contribuiu para um aumento
significativo de jovens na EJA ao reduzir a idade de realizacdo de exames supletivos
de conclusdo dos ensinos fundamental e médio, respectivamente, para 15 e 18

anos.

Assim, observamos que os estudantes jovens de quinze anos saem do
ensino regular e automaticamente s&o transferidos para educacédo de jovens e
adultos, muitas vezes, chegam até essas classes sem um atendimento adequado
para o seu contexto de vida, deparam-se com uma pluralidade de sujeitos de idades
distintas, adultos e idosos, de cultura, de identidades e perspectivas diversas. Por
vezes, esse choque de realidade pode contribuir para a evasdo escolar do alunado

jovem.

Dessa forma, acreditamos que a LDB, assim como a lei 5.692/71,
contribuiram para o fenbmeno da juvenilizagdo que vem a cada ano preocupando 0s
educadores e educadoras de nosso sistema educacional, porque nos leva a pensar
onde esta ocorrendo uma falha: € no ensino regular, nas politicas educacionais

implementadas ou na prética dos professores?

Haddad e Di Pierro (2000, p. 22) também expdem que “a verdadeira ruptura
introduzida pela nova LDB com relagdo a legislagdo anterior reside na abolicdo da
distincdo entre os subsistemas de ensino regular e supletivo, integrando
organicamente a educacdo de jovens e adultos ao ensino basico comum.”
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 122).

Pensamos que essa mudanca em relacdo ao conceito de educacdo como
supléncia que era atribuido & educacédo de jovens e adultos representou uma grande


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art1
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conquista das politicas educacionais voltadas a essa modalidade de educacdo. Mas
sabemos que, na pratica, ainda € preciso se avancar em muitos aspectos. Por
exemplo, ainda observamos, nas salas de aula, educadores que tratam a educacéo
de jovens e adultos apenas como uma alternativa para terminar os estudos e
garantir a certificacdo minima para que os alunos possam conseguir melhores
colocacdes no mercado de trabalho. Esquecendo-se de que, assim como as demais
formas de ensino, essa modalidade de educacédo deve contribuir para a construcao
de sujeitos criticos, que reflitam sobre sua realidade, discutam e exponham opinides

e transformem, positivamente, 0 seu meio social.

Em complementacéo a esse pensamento, Favero (2009, p. 88) acrescenta:
Especialmente no que diz respeito a alfabetizacdo, embora se tenha
amadurecido seu conceito, trabalhando-se teoricamente com a concepcao
de letramento, embora se tenha passado a usar também a categoria de
“analfabetos funcionais” — aqueles que nao frequentaram pelo menos os
guatro primeiros anos do ensino fundamental — ndo se tem estudado as
razées que levam adultos e sobretudo idosos a procurar 0s cursos de
alfabetizacdo, nao raro repetidas vezes, ao longo do tempo. Ao invés de
insistir em categorizacdes ultrapassadas e preconceituosas — analfabetismo
como cancro social, analfabeto como incapaz etc. — seria conveniente voltar
a importante colocacdo de Paulo Freire no relatério apresentado ao 2°
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em 1958, quando abordou o
problema da educacdo nos mocambos do Recife: ndo € a ignorancia que
produz a miséria, mas a miséria que produz a ignorancia. E voltar ainda ao
refrdo criado naquele final dos anos de 1950: “o analfabetismo ndo é o
problema; alfabetizar ndo é a solugao”.

Segundo o documento da UNESCO (2008), s6 em 2003, com o langcamento
do Programa Brasil Alfabetizado e a inclusdo da modalidade no Fundo de
Financiamento da Educacéo Basica (FUNDEB) a partir de 2007, que a alfabetizacéo

de jovens e adultos teve uma nova posicao na agenda das politicas nacionais.

O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) tem por objetivo promover a superagao
do analfabetismo de jovens, adultos e idosos e contribuir para a universalizacao do
ensino fundamental no pais. A principal acdo desenvolvida por este programa €
apoiar técnica e financeiramente os projetos de alfabetizacdo de jovens, adultos e
idosos apresentados pelos estados, municipios e Distrito Federal. E para ter acesso
ao programa, as secretarias de educacao dos estados, municipios e Distrito Federal
podem aderir ao PBA por meio do portal eletronico Sistema Brasil Alfabetizado.
(BRASIL, 20186).


http://brasilalfabetizado.fnde.gov.br/
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Sobre o0 PBA e a inclusdo da educacao de jovens e adultos no FUNDEB,
Favero (2009, p. 88) afirma que “essas iniciativas, realizadas fundamentalmente por
meio de parcerias, estdo se mostrando insuficientes para atender efetivamente as
necessidades educacionais da populacdo jovem e adulta, mesmo que apenas no
ensino fundamental”. Isso porque, segundo o autor, dados apresentados em 2006

pelo IBGE apontaram uma queda muito reduzida nos indices de analfabetismo.

Outro marco em defesa da Educacédo de Jovens e Adultos foi o Parecer n®
11/2000, do Conselho Nacional de Educacao/Camara de Educacdo Bésica, que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos. Para a construcdo de este parecer, o relator Carlos Roberto Jamil Cury
promoveu audiéncias publicas com entidades educacionais e associacfes cientificas
e profissionais da sociedade civil brasileira para ouvir e discutir a respeito dos

termos do parecer.

Esse Parecer defende o direito a uma educacdo de qualidade para os
jovens, adultos e idosos, sujeitos da EJA, e define as funcbes da educacao para

essa modalidade:

Funcdo reparadora — que além de significar a entrada dos sujeitos nos
direitos civis pela restauracao de um direito que fora negado, possibilita “o direito a
uma escola de qualidade” e o reconhecimento da “igualdade ontologica de todo e
qgualquer ser humano.” (PARECER N° 11/2000, p. 6).

Funcdo equalizadora — em que se busca a garantia de maiores
oportunidades de redistribuicdo e alocagdo dos sujeitos que, por algum motivo,

foram desfavorecidos do acesso e permanéncia na escola.

Funcéo permanente ou qualificadora — que tem a tarefa de “propiciar a todos
a atualizacao de conhecimentos por toda a vida.” (PARECER N° 11/2000, p. 10).

Mesmo tendo significado um grande avanco para a Educacéao de Jovens e
Adultos, especialmente no que se refere aos fundamentos e fungbes dessa
educacao, o Parecer 11/2000 suscitou algumas criticas. No que diz respeito a isso,

Favero (2009, p. 87) enfatiza que:

A deliberacdo dele derivada ndo conseguiu superar os estreitos limites de
equivaléncia dessa nova modalidade de ensino com as formas regulares do
ensino fundamental e do ensino médio. Prenderam-se também, ainda
demasiadamente, na regulacdo dos cursos e exames supletivos, buscando
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coibir a oferta de cursos apressados e a facilitacdo na concessdo dos
certificados de concluséao.

Outro problema de dificil solugdo, ainda intimamente referido ao Ensino
Supletivo, é a previsdo das idades minimas: 14 anos completos para
ingresso e 15 para exames do Ensino Fundamental; 17 anos completos
para ingresso e 18 para exames no Ensino Médio. Essas leis foram fixadas
na Lei n°® 9394/96 e obviamente respeitadas pelo Parecer n° 11/2000 [...].

Outra vez observamos a preocupacdo em relacdo as idades minimas de
ingresso nos ensinos fundamental e médio, pois acabam por contribuir para o
aumento significativo de jovens na EJA e, por consequéncia, exige mudancas em

relacdo ao tratamento desses sujeitos.

No cenario de mudancas nas politicas de educacédo de jovens e adultos,
destacam-se, também o Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos
(ENEJA) realizado desde 1999 no Brasil, e a Conferéncia Internacional de Educagéo
de Adultos (CONFITEA) que, para Carvalho (2010, p. 62), contribuem para que a
EJA, especialmente no Brasil, venha “sendo fortalecida e valorizada por meio da
participacédo da sociedade civil organizada, a qual tem, no decorrer dessa trajetéria,
reivindicado novos espagos politicos e de abrangéncia territorial, de modo a
possibilitar uma nova interpretacdo desta modalidade de ensino”, além do mais
ainda contribuem para a sinalizagdo das “fragilidades e descontinuidades por parte

do Estado para com a EJA”.

Segundo o Documento Nacional Preparatério a VI CONFINTEA (BRASIL,
2009), as conferéncias internacionais de educacao de adultos sdo realizadas desde
1949, a cada 12 anos, pela UNESCO e tem como objetivo debater e avaliar as
politicas implementadas para a educacdo de adultos, em ambito internacional.
Também objetivam tracgar as principais diretrizes que norteardo as agfes voltadas a
educacéo de adultos. Em 2009, o Brasil se tornou o primeiro pais do hemisfério Sul
a sediar uma CONFINTEA, a conferéncia aconteceu em Belém, capital de nosso

estado do Para.

No diagndstico realizado pela CONFINTEA, dentre outros, apresenta dados
sobre o analfabetismo de jovens que compreendem a faixa etéria de 15 a 24 anos
evidenciando uma taxa de analfabetismo da populacdo feminina de 1,6% e da

masculina de 3,2%. Esses dados revelam que a reducéo das taxas de analfabetismo
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da populacdo jovem da educacao de jovens e adultos ainda representa um grande

desafio para as politicas educacionais. (BRASIL, 2009).

Dentre os desafios para a educacdo de jovens e adultos discutidos no
documento da CONFINTEA destacamos a EJA como espaco de relacdes
interacionais, que exigem o acolhimento de discussdes a respeito de juventudes,

tempo de vida adulta e velhices (BRASIL, 2009). Assim, esse documento afirma que:

O Brasil ainda é um pais que possui parcela consideravel de jovens, e
dessa cultura é preciso dar conta. Grupos jovens tém questdes préprias,
ligadas a formas de ser e de estar no mundo, de expressar suas juventudes,
suas culturas, seus desejos e sonhos futuros. Essas formas de ser, séo
constituidas, também, na luta cotidiana, no mundo do trabalho e da
sobrevivéncia, na exposi¢cdo as vulnerabilidades sociais, a violéncia. Os
jovens sdo vitimas de altos indices de homicidio, de situagdes que
contribuem para afasta-los da possibilidade de acesso e permanéncia na
escola e de torn4-los sujeitos de processos de formacéo e de humanizacéo.
O reconhecimento de macica presenca de grupos etarios integrantes da
categoria histérica jovem, de juventudes, nos processos educacionais,
imprime também a necessidade de foco sobre esses sujeitos nas ofertas
educativas. (BRASIL, 2009, p. 29).

A partir desse enunciado podemos dizer que € de suma importancia o
atendimento adequado aos sujeitos jovens da EJA, por meio de acgles que
viabilizem um ensino e aprendizagem que atenda as expectativas desses sujeitos,
pois, muitas vezes, esses alunos podem ndo se sentirem a vontade e acabarem

contribuindo com a evasao escolar.

A VI CONFINTEA resultou na elaboracdo, em 2010, do Marco de Acao de
Belém, que faz recomendacdes para serem implantadas nas politicas publicas da
Educacdo de Jovens e Adultos e oferece diretrizes na busca de referéncias para

uma educacao de jovens e adultos mais inclusiva e equitativa.

As recomendacfes propostas pelo Marco de Acédo de Belém (2010) estdo
relacionadas: a alfabetizacdo de adultos; as politicas de educacdo de adultos; a
governanca; ao financiamento; a participagéo, inclusdo e equidade; a qualidade na
aprendizagem e educacdo; e ao monitoramento da implementacdo do Marco de

Acao de Belém.

Verificamos, a partir das discuss6es em torno das politicas de educacgéo de
jovens e adultos, que o fendmeno da juvenilizacdo comecga a ganhar visibilidade nos
anos 90, principalmente apés a promulgacao da Lei 9.394/96, e ainda da mais antiga

Lei 5.692/71, que instituiu a reducao da idade minima para realizacdo de exames
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supletivos. Trata-se, entdo, de uma questdo recente no cenario educacional e que

ainda carece de estudos que busquem contextualiza-la.

Para Haddad e Di Pierro (2000) esse fendmeno surge como um desafio para
a educacdo de jovens e adultos e €é representada pelo crescente perfil de jovens que
ingressam nessa modalidade de educacdo, sendo que boa parte sédo de

adolescentes que foram excluidos da escola regular.

Assim, os programas de educagdo escolar de jovens e adultos, que
originalmente se estruturaram para democratizar oportunidades formativas a
adultos trabalhadores, vém perdendo sua identidade, na medida em que
passam a cumprir funcbes de aceleracdo de estudos de jovens com
defasagem série-idade e regularizacdo do fluxo escolar. (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 127).

O préprio Parecer CNE/CEB n° 23/2008, aprovado em 08 de outubro de
2008, que instituiu as Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos
— EJA nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso
nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e Educacao de
Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educacéo a Distancia. Traz debates em
torno da juvenilizagéo ou “adolescer” da EJA apontando como uma das causas para
esse fendbmeno a reducdo na idade minima para matriculas na EJA estabelecidas
tanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
guanto na LDB. Evidencia-se no parecer a questdo da juvenilizacdo como uma
“‘migracéo perversa” em que os jovens entre de 15 e 18 anos, ndo conseguindo
encontrar lugar no ensino sequencial regular, sdo impulsionados para a EJA. O
Parecer diz o seguinte:

Tal situacdo é fruto de uma espécie de migracao perversa de jovens entre
15 (quinze) e 18 (dezoito) anos que ndo encontram o devido acolhimento
junto aos estabelecimentos do ensino sequencial regular da idade prdpria.
N&o é incomum se perceber que a populacéo escolarizavel de jovens com
mais de 15 (quinze) anos seja vista como “invasora” da modalidade regular
da idade prépria. E assim sdo induzidos a buscar a EJA, ndo como uma
modalidade que tem sua identidade, mas como uma espécie de “lavagem
das maos” sem que outras oportunidades Ihes sejam propiciadas. (BRASIL,
PARECER N° 23/2008, p. 9).

Essa migracdo de jovens de 15 anos para a EJA é reflexo de inimeros
aspectos que envolvem, principalmente, o meio social e econémico dos sujeitos.
Dentre eles podemos destacar a reprovacao e repeténcia nos anos finais do ensino

fundamental “menor”, 1° ao 5° ano, e nos anos iniciais do ensino fundamental
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“‘maior”, 6° ao 9° ano, do ensino regular, a evasao escolar motivada por muitos
fatores como o abandono dos estudos em consequéncia de problemas financeiros
na familia em que os jovens se veem obrigados a procurarem um trabalho para
ajudar a familia, problemas de violéncia na escola, além de, como o proprio parecer
cita, muitas vezes 0s jovens sao impulsionados a ingressar na EJA devido
considera-los “velhos demais” para estarem estudando com os alunos que estao na

idade considerada adequada.

Assim, estes estudantes jovens de 14, 15 anos quando retornam para as
escolas ou, no caso de repeténcias consecutivas, por ja apresentarem uma
distorcao idade/série, no processo de retorno ao ambiente escolar se deparam com
uma situacdo, no minimo, conflitante de ndo pertenceram mais ao ensino regular.
Neste sentido, segundo o Parecer 23/2008 a EJA funcionaria como uma espécie de
“tapa-buraco”. Por isso, defende a alteracdo da idade minima para ingresso na EJA

para 18 anos.

Porém, o Parecer CNE/CEB n° 23/2008 considera ainda que esta ndo é uma
guestao pacifica e de facil solugdo e muitos sdo os argumentos contra a essa
alteracéo de idade. Explicita que alguns educadores caracterizam o0s jovens dessa
faixa etaria como pertencentes a uma espécie de ndo-lugar (atopia) devida a
precaria situacdo de orfandade de ofertas de oportunidades educacionais pelo

sistema de ensino.

Ora, essa situacao é exatamente o que os defensores da néo alteracédo das
idades apontam. Para eles, tal condicdo de desamparo de jovens entre 15
(quinze) e 18 (dezoito) anos ficaria ainda mais precéria dada a situacéo real
de orfandade que se tem verificado na pratica de oferta de oportunidades
educacionais dos sistemas de ensino. E como se o adolescente e o jovem
dessa faixa etéria ficassem em uma espécie de ndo-lugar (atopia) que,
associado a outros condicionantes sociais, poderia ser aproveitado por
correntes marginais fora do pacto social. (BRASIL, PARECER N° 23/2008,

p. 9).

Muitos defendem que em vez da alteracéo da idade é preciso se investir em

politicas publicas educacionais voltadas para esses sujeitos da EJA.

A juvenilizagao da EJA ou adolescer, como o Parecer se refere, constituiu-se
como um dos argumentos utilizados em defesa de uma “alteragdo para cima das
idades dos cursos e dos exames” da EJA defendendo que tal proposta “poria um

freio, pela via legal, a essa migragao perversa’” (PARECER N° 23/2008, p. 9). O
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aumento da idade de ingresso na EJA seria de dezoito anos, seja no Ensino
Fundamental ou Médio, mantida a mesma idade para a realizacdo de cursos e

exames.

Mas o Parecer CNE/CEB n° 6/2010, aprovado em 07 de abril de 2010,
prop6s um reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008 e definiu que a idade minima
para os cursos de EJA deveria ser a de 15 anos completos para o Ensino
Fundamental e de 18 anos completos para o Ensino Médio, mantendo as idades

indicadas na LDB e nas diretrizes curriculares para a EJA.

Registre-se a oportunidade politica do Estado brasileiro no sentido de
resgatar parte da divida historica que possui com adolescentes, jovens e
adultos que ndo possuem escolaridade basica, por meio de normas vitais
para que sua educacdo seja compreendida como Direito e, portanto,
universal e de qualidade. Nesse sentido, dada a especificidade e demandas
dos jovens e adultos em questdo e dos adolescentes de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos que, por diversos motivos ndo tém encontrado guarida
nas escolas brasileiras, tanto no ensino regular como na EJA, as propostas
apresentadas possuem como fulcro um grande respeito pela histéria de
todos e de cada um deles. Portanto, a par de estabelecer idades minimas e
duracéo para os cursos e exames de EJA, no sentido de garantir a unidade
necesséria ao sistema nacional de educacdo, o presente parecer ratifica as
posi¢fes, tanto da LDB quanto das Diretrizes Nacionais de EJA, quanto a
necesséria flexibilidade no trato com as peculiaridades existentes nesse
grupo social. Assim, tanto a possibilidade de propostas experimentais, para
segmentos que assim as demandem, quanto a necessidade de
aproveitamento de aprendizagens anteriores aos cursos, ambos tém
guarida no presente Parecer. (BRASIL, PARECER n° 6/2010, p. 25).

Neste sentido, considerando a trajetoria da EJA ao longo dos anos, vemos a
emergéncia de pesquisas voltadas para a questdo da juvenilizacdo da EJA, na
medida em que poderdo contribuir com uma contextualizacdo mais atual desta
modalidade ressaltando os desafios que as politicas educacionais devem enfrentar
diante deste novo cenario, haja vista que, o trato com este novo alunado deve
considerar, dentre outras coisas, suas especificidades e a mobilizacdo de praticas

educativas inovadoras.

Neste contexto, também se faz necessaria uma discussdo que alie as
categorias juventude, escolarizacéo, identidades e representacdes de si de jovens
da EJA, de modo que possamos entender como eles se veem e se identificam como

alunos da EJA, como veremos a seguir.
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5 JUVENTUDE E ESCOLARIZACAO DE JOVENS DA EJA

Vimos que o fendmeno da juvenilizacdo da EJA reconfigura a nocédo de
sujeitos da EJA. Frencken e Alves (2013) nos dizem que anteriormente viamos as
turmas de educandos (as) dessa modalidade formadas, basicamente, por adultos
gue haviam se afastado da escola devido a diferentes situacdes. No entanto,
observamos hoje na EJA grupos de jovens que ndo estavam fora da escola, e sim
frequentando, regularmente, as salas de aula do ensino regular, mas que n&o

tiveram suas necessidades de aprendizagem atendidas.

Essa situacdo pode ser detectada na escola I6cus de nossa pesquisa. Em
uma conversa informal, fruto das observacdes e incursdes realizadas durante a
pesquisa de campo, uma das coordenadoras relatou que nos ultimos 10 anos o
alunado da EJA vem se transformando na escola, ela observou que antes os alunos
eram, em geral, adultos, mais maduros, enquanto que nesses ultimos anos observa
a presenca cada vez crescente de jovens na faixa etaria de 15 a 17 anos
ingressando na EJA. A coordenadora ainda esclarece que muitos desses alunos
jovens vém do ensino regular da prépria escola, sdo alunos repetentes: “sdo alunos
distorcidos, alunos que estavam muitos anos na 5% série, na 62 série. Que nao
conseguiam passar [...]” (CORDENADORA DA ESCOLA).

Observa-se que o indice de repeténcia entre os educandos jovens que estao
no ensino fundamental ainda é muito elevado na escola, caracterizando-se como um
dos grandes problemas que a escola vem enfrentando nos ultimos anos. Os alunos
ficam repetidas vezes na mesma série e quando alcancam os 14, 15 anos séo
automaticamente matriculados na EJA. Eles séo vistos como problema porque nao
se enquadram no modelo disciplinar e meritocratico que muitas escolas vem

apregoando ao longo dos anos.

Mesmo existindo o fendmeno da juvenilizacdo, “observamos em todos os
documentos oficiais da EJA, que a referencia € sempre em conjunto ‘jovens e
adultos’, ndo se reconhecendo a demanda especifica das faixas etarias juvenis, o

que se reflete na pratica cotidiana da escola”. (VALE, 2007, p. 51).

Nessa perspectiva, entendemos ser importante fazermos reflexdes em torno

do que é ser jovem, do que se entende por juventude ou juventudes. Refiro-me a
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juventudes no plural, pois, segundo Andrade (2008, p. 78), “ela adquire significados

distintos de acordo com questdes como classe, género, raca, religido, regido etc.”.

Edinéia Santos (2013) define a juventude como um conceito complexo, pois
envolve a articulagédo de dimensdes universais com dimensodes particulares que séo
caracterizadas por fatores como tempo, fatores sociais, econémicos e culturais.

Ainda conceitua juventude como uma condicdo social e de representacéo.

Maia (2010) trata a juventude em sua complexidade conjugando dois pares
opostos, unidade/diversidade e condicao juvenil/representacdo, dessa forma, situa a
juventude no contexto dos estudos historicos e identifica duas vertentes: a historia
sociologica e a historia antropolégica. No primeiro par, “pondo em foco o aspecto da
unidade, ou pelo prisma da geragcao” considera “a juventude compreendida como
uma fase da vida, assim como a adolescéncia, a vida adulta e a velhice, levando em
conta, porém, que esse conceito ultrapassa 0s aspectos biolégicos que caracterizam
essas fases”. Ja no segundo par, “buscou-se pensar a juventude nos campos das
vivéncias e das representacdes, considerando-se que a juventude se constitui como
uma condicdo social e, a0 mesmo tempo, constitui um tipo de representacdo.”
(MAIA, 2010, p. 42).

Moreno (2010, p. 46) traca um percurso historico de como a juventude e, em

especifico, os jovens vém sendo definidos:

O senso comum tradicionalmente compreende a juventude, e 0s jovens em
particular, como categorias estanques e definidas a priori. Na maior parte
das vezes, jovens e juventude sdo definidos, pelo senso comum, por uma
série de estigmas e preconceitos construidos ao longo da histéria: como a
geracdo transviada nos anos 1950; como um problema social nos anos
1960; como um problema de integracdo ao mercado de trabalho nos anos
de 1970 (SPOSITO, 1996). Nos anos 1990, a juventude foi caracterizada
por um pretenso protagonismo social que viabilizaria as mudangas sociais
reclamadas pela sociedade. Finalmente, nos Ultimos anos, o0s jovens tém
sido abordados como sujeitos de direitos, perfazendo-se uma agenda
publica voltada ao atendimento a suas demandas.

Acrescenta 0 autor que, contemporaneamente, a categoria juventude se
constitui em torno de questbes especificas e histéricas que sao influenciadas por

diversas variaveis socioculturais.

Andrade (2008) descreve a juventude sendo tanto uma construgdo como

uma condi¢cdo que se realiza em diferentes tempos e lugares de diferentes formas.
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Isso implica em dizer que pessoas da mesma idade ndo vao viver esse periodo do

mesmo modo e nem vao se tornar adultos no mesmo espaco de tempo.

Verificamos que muitos desses pesquisadores compartiiham da ideia de

Dayrell (2007, p. 55, grifos do autor) a respeito do que é a juventude:

A juventude pode ser entendida, ao mesmo tempo, como uma condigao
social e uma representacdo. De um lado, hd um carater universal dado
pelas transformacdes do individuo em determinada faixa etaria, nas quais
completa o seu desenvolvimento fisico e enfrenta mudangas psicolégicas.
Mas a forma como cada sociedade e, no seu interior, cada grupo social vao
lidar e representar esse momento é muito variada no tempo e no espaco.
Essa diversidade se concretiza no periodo histérico, nas condi¢cbes sociais
(classes sociais), culturais (etnias, identidades religiosas, valores etc.), de
género e também das regifes, entre outros aspectos. Podemos afirmar que
ndo existe uma juventude, mas sim juventudes, no plural, enfatizando,
assim, a diversidade de modos de ser jovem na sociedade.

Esse autor compreende 0S jovens como sujeitos sociais que por serem
sociais vao construir um determinado modo de ser jovem tendo como base o seu
cotidiano. Afirma ainda que, ndo é facil construir uma definicdo para a categoria
juventude porque em sua constituicdo envolve critérios historicos e culturais. Dessa
forma, entende “a juventude como parte de um processo mais amplo de constituicao
de sujeitos”, em que “todo esse processo ¢é influenciado pelo meio social concreto no
gual se desenvolve e pela qualidade das trocas que este proporciona.” (DAYRELL,
2003, p. 42).

Sendo assim, torna-se indispensavel, nesta pesquisa, buscar conhecer
guem S&0 esses jovens, como eles se veem e se sentem na educacgao de jovens e
adultos do municipio de Abaetetuba, pois, esses jovens possuem especificidades

gue merecem e carecem de serem evidenciadas.

5.1 Identidades de jovem

A fim de entendermos como pode se processar as mudancas constantes
gue ocorrem, nos ambientes sociais, de representacoes e identidades de ser jovem,
em especial, no ambiente escolar, apresentamos um breve apanhado sobre os
conceitos de identidades. Aqui entendidas como processos dinamicos que se
transformam cotidianamente nas interagdes sociais.
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Stuart Hall (2006) trabalha o conceito de identidade a partir dos estudos
culturais. Para ele, as mudancas estruturais que transformaram as sociedades
modernas do século XX acabaram por fragmentar as paisagens culturais de classes,
género, sexualidade, etnia, raga e nacionalidade fazendo surgir mudancas em

nossas identidades pessoais e abalando nossa ideia de sujeitos integrados.

O autor faz uma distingcdo de trés concepcdes de identidade, que sdo as

concepcodes do: sujeito do iluminismo; sujeito socioldgico; e sujeito pos-moderno.

A primeira concepgédo, do sujeito do lluminismo, esta baseada na pessoa
humana enquanto um individuo centrado, unificado, dotado das capacidades de
razdo, de consciéncia e de acdo, cujo centro consistia num nucleo interior. Esta
concepcao apresenta uma visdo muito individualista do sujeito e de sua identidade.
(HALL, 2006).

O sujeito socioldgico, segunda concepgdo, ja considera a complexidade do
mundo moderno e a consciéncia de que o nucleo interior do sujeito ndo € mais
individualista, e sim formado na relacdo com as outras pessoas importantes para ele
e que mediavam para o sujeito os valores, sentidos e simbolos, ou seja, a cultura,
dos mundos que ele/ela habitava. Percebe-se que nesta concepcéo a identidade vai

preencher o espacgo entre o interior e o exterior. (HALL, 2006).

Quanto a terceira concepcdo, 0 sujeito pdés-moderno, ndo tem uma
identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se moével, “formada e
transformada continuamente”, ela “é definida historicamente, e ndo biologicamente”
e “o sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos”. Vale ressaltar
que essas identidades nao sao unificadas em um eu coerente, pois “dentro de noés
h& identidades contraditorias empurrando em diferentes direces, de tal modo que

nossas identificagcdes estdo sendo continuamente deslocadas.” (HALL, 2006, p. 13).

O autor destaca que a questdo da identidade esta ligada, também, ao
carater da mudanca na modernidade tardia, particularmente, no que se refere ao
processo de mudanca conhecido como globalizacdo e seu impacto sobre a
identidade cultural. As sociedades modernas sdo constituidas em mudancas
constantes, rapidas e permanentes, e isto a diferencia da sociedade tradicional.
(HALL, 20086).
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Segundo Hall (2006), a época moderna fez surgir uma forma nova e decisiva
de individualismo que instituiu uma outra concepcdo do sujeito individual e sua
identidade. Pode-se dizer que, nos tempos pré-modernos a individualidade era
vivida e conceitualizada de forma diferente e se acreditava que as transformacgdes
associadas a modernidade eram estabelecidas pelo divino. No entanto, na medida
em gue as sociedades modernas se tornavam mais complexas, elas passaram a

adquirir uma forma mais coletiva e social.

De acordo com Hall (2006, p. 30):

Emergiu, entdo, uma nova concepcao mais social do sujeito. O individuo
passou a ser visto como mais localizado e “definido” no interior dessas
grandes estruturas e formag8es sustentadoras da sociedade moderna. Dois
importantes eventos contribuiram para articular um conjunto mais amplo de
fundamentos conceptuais para o sujeito moderno. O primeiro foi a biologia
darwiniana [...]. O segundo evento foi o surgimento das novas ciéncias
sociais. (Grifos do autor).

Para Hall (2006, p. 39), a identidade € formada ao longo do tempo por
processos inconscientes, portanto ndo é algo inato. Dessa forma, ela esta sempre
incompleta, em processo, ou melhor, esta sempre sendo formada. “Assim em vez de
falar da identidade como uma coisa acabada, deveriamos falar de identificacdo, e
vé-la como um processo em andamento”. A identidade surge a nos, enquanto
individuos, por “uma falta de inteireza” que s6 é “preenchida” pelo nosso exterior,
‘pelas formas através das quais nds imaginamos ser vistos por outros”.
“Psicanaliticamente, nos continuamos buscando a ‘identidade’ e construindo
biografias que tecem as diferentes partes de nossos eus divididos numa unidade

porque procuramos recapturar esse prazer fantasiado da plenitude.” (grifos o autor).

Diante do que foi exposto, pode-se pensar que vivemos numa sociedade em
constante transformacéo, onde o tempo-espaco tornam-se, de certa forma, fluidos e
acabam provocando grandes transformacfes para e com os sujeitos. Isso, também,
implica em inUmeras culturas emergentes que saltam de um panorama global e

perpassam as realidades locais.

Neste contexto, as identidades de cada sujeito, também, vdo sendo
descentradas, fragmentadas, transformadas de acordo com o bombardeio de
culturas, identidades e discursos de outros, que ora este sujeito se apropria e ora ele

se desfaz gerando uma crise de identidade.
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Podemos dizer que a identidade dos jovens, sujeitos da pesquisa, ndo é
estatica e muito menos ja € algo formado, pelo contrario, durante as observactes
percebemos que os jovens ora se denominavam “da estrada”, “do sitio” fazendo
referéncia ao lugar onde residiam; ora como “um aluno normal”, “um aluno que faz
duas séries”; ora diziam “eu sou jovem”, “eu sou um adolescente”, “é como se eu
fosse uma crianga”. Isto €, dependendo das circunstancias e dos contextos em que

estdo inseridos, os jovens vao redefinindo suas identidades.

Assim, a questéo da identidade precisa ser analisada e pensada a partir dos
diferentes fen6menos sociais e dos diferentes sujeitos sociais que interagem entre si
mediados pelo mundo, pois ndo ha como pensar numa identidade unificada se os

sujeitos ndo sdo homogéneos.

Contribuindo com essa discussdo passamos de uma discussao de
identidade cultural desenvolvida por Hall para a questdo da identidade social
apresentada por Ciampa. Este autor faz um estudo da identidade, no contexto da
psicologia social, a partir de dois exemplos de personagens construidos em
realidades distintas. A primeira personagem € ficcional, chama-se Severino
personagem do poema Morte e vida Severina, de Jodo Cabral de Melo Neto, a
segunda é uma personagem da vida real chamada Severina. Ambos séo utilizados
para se discutir dois processos de identidades que sao a identidade pressuposta e a

identidade metamorfose.

Ciampa (2005) nos mostra que a identidade é construida a partir de um
processo dialético em contextos histéricos e concretos. De modo geral, a identidade
€ construida nas interagcdes sociais e “sO se € alguém através das relagdes sociais”
gue sao estabelecidas nos diferentes momentos de nossa existéncia humana, neste

sentido, “o individuo isolado é uma abstracdo. A identidade se concretiza na
atividade social. O mundo, criagdo humana, é o lugar do homem. Uma identidade
que nao se realiza na relagdo com o proximo é ficticia, € abstrata, é falsa.” (CIAMPA,

2005, p. 90).

Segundo Ciampa (2005), como a identidade é historica, € humana, € vida,
ela ndo € algo estatica, mas sim, € um processo que esta em permanente
transformagédo. Sendo assim, para falarmos de identidade devemos considerar a
estrutura social e momento historico, considerando ser um processo de constante

transformacéo:
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Cada individuo encarna as rela¢cbes sociais, configurando uma identidade
pessoal. Uma historia de vida. Um projeto de vida. Uma vida-que-nem-
sempre-é-vivida, no emaranhado das relag6es sociais.

Uma identidade concretiza uma politica, d& corpo a uma ideologia.

No seu conjunto, as identidades constituem a sociedade, a0 mesmo tempo
em que sao constituidas, cada uma por ela.

A questdo da identidade, assim, deve ser vista ndo como questdo apenas
cientifica, nem meramente académica: é, sobretudo, uma questdo social,
uma questao politica. (CIAMPA, 2005, p. 132-133).

De acordo com Ciampa (2005, p. 135), quando tentamos dizer quem somos,
geralmente, utilizamos 0 nosso nome ou outros substantivos préprios para nos
identificar, nesse momento “somos levados a ver a identidade como um trago
estatistico que define o ser’” e “o individuo aparece isolado, sua identidade como
algo imediato, imutavel’. Os nomes e substantivos, muitas vezes, acabam por nos
homogeneizar e ocultar nossa individualidade, singularidade e identidade pessoal
tornando-a estatica, imovel. Esse aspecto pode ser observado quando os jovens da
pesquisa comecam a identificar ou rotular uns aos outros, por exemplo, como ja
mencionamos, ao chamar os colegas que moram no campo de “do sitio”, “da
estrada” estdo atribuindo uma caracteristica aos sujeitos que permite a sua

identificacao.

Para Ciampa (2005), assim como um nome, que nos foi dado por alguém,
nos identifica nés nos identificamos com ele, ou seja, nos fundimos a ele. E como é
algo que nos foi dado, nossa tendéncia € interiorizar aquilo que o0s outros nos
atribuem, de modo que se torna um simbolo de n6s mesmos capaz de confirmar e

autenticar nossa identidade.

Nas observacfes, podemos constatar, de certa forma, que os sujeitos dessa
pesquisa ao serem rotulados de “bagunceiros”, “desinteressados”, “baderneiros”,
‘que ndo querem nada com a vida’ acabaram introjetando ou ancorando essas
identificacbes mesmo sem perceber. E objetivavam tudo isso com reacdes ou
atitudes agressivas ou insubordinadas, por exemplo, quando desdenhavam do
professor, agrediam verbalmente e até fisicamente um colega, ou quando fugiam da
sala de aula para ficarem na praca, que fica em frente a escola, e a coordenadora

tinha de ir até eles para tentar os convencer a voltarem para a escola.

No caso do nome, a atividade é antes de mais nada o nomear, o chamar, o
interpelar. Se inicialmente, como vimos, apenas somos chamados, € a
medida que vamos adquirido consciéncia de n6s mesmos que comegamos
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a nos chamar. Quando ainda ndo nos vemos como objeto para nés mesmos
— quando nossa consciéncia ainda ndo se desenvolveu — o nome (ou
qualquer predicacdo) permanece como algo exterior; comecamos a adquirir
consciéncia de nds mesmos e comecamos a nos chamar; podemos falar
conosco, podemos refletir. (CIAMPA, 2005, p. 138).

Neste sentido, vemos que a identidade deixa de assumir a forma de um
nome proprio e passa a adotar formas de predica¢fes diferentes, ou melhor, assume
outros papéis. No entanto, o individuo ainda aparece como ser isolado e sua

identidade como algo imediato.

Mas o que Ciampa (2005,) procura mostrar € que, na verdade, a identidade
ndo é algo estanque, ela se transforma de acordo com as circunstancias historicas
estabelecidas nas rela¢gBes sociais entre os individuos de uma sociedade. Assim, a

identidade ¢é historica, € Humana, € vida e possui materialidade.

Quando compartilhamos um significado socialmente, diz Ciampa (2005 p.
36), estamos definindo, explicando e legitimando uma realidade estamos
construindo uma nova identidade, pois, “¢ o sentido da atividade social que
metamorfoseia o real e cada uma das pessoas”. Dessa forma, no curso da vida

novas relacdes sociais se estabelecem produzindo novas identidades.

E o que pode, também, ser observado nessa pesquisa com os jovens da
EJA, pois a medida que eles se relacionam e compartilham informagdes,
significacdes, concep¢bes de si, do outro ou de seu proprio processo de

escolarizacéo vao construindo novas identidades.

De fato, pode-se dizer entdo que “identidade € metamorfose. E metamorfose
é vida.” (CIAMPA, 2005, p. 133, grifos do autor). Tudo isso nos mostra como a
guestao da identidade é complexa, ja que envolve tanto uma questao social quanto

uma questao politica, pois em sua constituicdo também emergem ideologias.

Sendo assim, para entendermos o processo de construcdo de identidades,
Ciampa (2005) nos apresenta dois tipos de identidades, a pressuposta (nao

metamorfose) e a metamorfose.

Na identidade pressuposta, estamos sempre pressupondo a existéncia de
uma identidade, Ciampa (2005, p. 167) exemplifica o que seria este tipo de
identidade:
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Antes de nascer, 0 nascituro ja é representado como filho de alguém e essa
representacao prévia o constitui efetivamente, objetivamente, como filho,
membro de uma determinada familia, personagem (preparada para um ator
esperado) que entra na historia familiar as vezes até mesmo antes da
concepcao do ator. Posteriormente, essa representacao é interiorizada pelo
individuo, de tal forma que seu processo interno de representacdo €
incorporado na sua objetividade social, como filho daquela familia. (grifos do
autor).

Isto significa que, antes mesmo de nascer o individuo ja tem uma identidade
pressuposta, uma representacao prévia que vai sendo reposta a cada momento, que
“é vista como dada e ndo como se dando”, isto é, é vista mais como um produto e
menos como processo. O que nos faz perceber que a identidade pressuposta nao
tem o carater de historicidade, ela se esgota como produto, torna-se estatica, € vista
como mesmice, sempre igual a si mesma. (CIAMPA, 2005). No caso, nessa
pesquisa podemos destacar como identidade pressuposta dos estudantes da EJA:
alunos-problema, bagunceiros, desinteressados.

A identidade pressuposta s6 podera ser superada por um processo de
alterizacao (de tornar-se outro), ou melhor, pela expresséo e reconhecimento de um
outro outro (negacdo da negacdo, entendida como desenvolvimento de uma
identidade posta como metamorfose constante) que sou eu. Dessa maneira, quando
consigo superar as minhas representacbes (as formas de me representar) e me
expresso em um outro outro, estou constituindo a metamorfose de minha identidade

e superando a identidade pressuposta. (CIAMPA, 2005).

Ou melhor, Ciampa (2005) afirma que a identidade metamorfose € a
superacao da identidade pressuposta justamente pela negacdo desta, dito de outra
forma, a metamorfose da identidade permite a expressdo de um outro outro que
constitui um ser superando e negando a representacdo que foi posta, ou seja, a

representacao que foi dada.

A negacao da negacéo permite a expressdo do outro outro que também sou
eu: isso consiste na alterizagdo da minha identidade, na eliminacdo de
minha identidade pressuposta e no desenvolvimento de uma identidade
posta como metamorfose constante, em que toda humanidade contida em
mim se concretiza. (CIAMPA, 2005, p. 188-189, grifos do autor).

Entdo, podemos dizer que o0s sujeitos da pesquisa vao superando essa
identidade pressuposta quando param para refletir sobre si, como se sentem

estudando na EJA: bem, felizes, normais.
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Sendo a metamorfose o desenvolvimento do concreto, a identidade, que
também € algo concreto, esta sempre se concretizado. De modo geral, pode-se
dizer que “ao mesmo tempo, como o concreto € a sintese de multiplas e distintas
determinacdes, o desenvolvimento da identidade de alguém é determinado pelas
condi¢des historicas, sociais, materiais dadas, ai incluidas condigcbes do proprio
individuo.” (CIAMPA, 2005, p. 205).

Esta concretude da identidade s6 e adquirida na sua temporalidade, como
nos diz Ciampa (2005, p. 206) “a identidade € o movimento de concretizacéo de si,
gue se da, necessariamente, porque é o desenvolvimento do concreto e,
contingencialmente, porque é a sintese de multiplas e distintas determinagdes”.
Nesse movimento, “0 homem, como ser temporal, € ser-no-mundo, € formacao

material. E real porque é unidade do necessario e do contingente”.

Quanto ao desenvolvimento da identidade o autor ainda ressalta que, este
depende tanto da subjetividade quanto da objetividade e é justamente na praxis, que
se constitui como a unidade dessas duas, que o homem produz a si mesmo,
concretiza-se e esta em um permanente devir humano.

Portanto, a identidade ndo deve ser vista como estética, imutavel, porque

esta em constante transformacédo. Ela € vida, € devir, € metamorfose capaz de

constituir uma identidade que tanto representa uma pessoa quanto a engendra.

5.2 Os Jovens da Educacao de Jovens e Adultos

Uma das especificidades que caracterizam os jovens que fizeram parte de
nossa pesquisa € que a maioria deles vem do campo, estradas e ilhas, o que revela
novos desafios para o trato com esses alunos. A coordenadora da escola
pesquisada diz: “e a gente pode ver que os alunos do campo sdo muito, é, sdo uns

alunos, assim, desinformados, € um aluno carente de muitas coisas, familia [...]”
(COORDENADORA DA ESCOLA).

Segundo a coordenadora os alunos do campo sdo carentes de “muitas
coisas” indicando que ha fatores diferenciados que interferem na relacdo entre os

alunos do campo e a escola. Do total de alunos matriculados, seja no ensino regular
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como na EJA, a maioria dos alunos da escola é oriunda do campo (estradas e ilhas),
aproximadamente 99%, segundo a coordenadora. Isso faz com que haja muita
evasao escolar ou auséncia dos alunos, por algum periodo de tempo, das salas de

aula.

Trés fatores contribuem para que ocorra essa situacao. O primeiro é relativo
ao transporte escolar, os alunos do campo dependem do transporte escolar para
chegar até a escola e em alguns meses do ano, janeiro e fevereiro, o transporte
escolar fica suspenso dificultando o acesso dos alunos a escola. O segundo diz
respeito a época da “roga” (colheita) periodo em que muitos alunos nao vao a escola
para poder ajudar as familias. E o terceiro esta relacionado ao professor, muitas
vezes, o professor acaba ndo entendendo essas questdes especificas dos alunos do
campo. Na EJA, diz a coordenadora, essa mesma situacao se repete e se agrava
devido a outros fatores como gravidez, trabalho, violéncia etc.

Entdo, vemos que estes fatores precisam ser levados em consideracao, em
especial, no processo de escolarizacdo dos jovens da EJA. Porém, o que se

percebe € a criacdo de estigmas em relacdo a estes educandos.

A coordenadora da escola ressalta em relagdo a evasao, que os alunos ndo

possuem interesse na sala de aula.

Mas o0 que a gente percebe é a dificuldade que eles tém. Ainda tem
muita evasdo, eles ainda faltam muito, eles tém desinteresse, o
desinteresse deles é muito grande em relacdo a questdo de estar na
EJA. (COORDENADORA DA ESCOLA).

Os préprios professores relatam a direcdo e aos coordenadores da escola a
falta de interesse, de participacdo nas aulas, o desrespeito que os alunos

demonstram na classe.

Mas um grande, assim, ponto que eu percebo aqui, que é um grande
entrave, é a questdo do préprio professor. Apesar da gente ter
sentado com a direcdo, escolhemos quais professores deveriam
estar, pela questdo de acessibilidade, de terem mais, assim, uma
responsabilidade, ter um trabalho diferenciado de estar com a EJA, a
falta de interesses deles a gente achou muito grande.

(COORDENADORA DA ESCOLA).

Nas observagOes realizadas durante a pesquisa de campo, realmente
constatamos a alegacédo dos professores sobre a falta de interesse dos alunos.
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Observamos alunos que mesmo estando na escola se atrasavam para as aulas,
entravam e saiam da sala na hora que bem entendiam, muitas vezes, ndo pediam
nem licenca para sair. Esse entra e sai acabava prejudicando os alunos que queriam

ficar atentos durante as aulas.

A primeira impressdo, ao observar os alunos em sala de aula, foi de
encontrarmos alunos desestimulados, desinteressados, que ndo respeitavam horario

de entrada e saida em sala.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 127), “os jovens carregam consigo o
estigma de alunos-problema, que nao tiveram éxito no ensino regular”. Porém,
sabemos também que se isso ocorre é porque alguma coisa esta acontecendo com
os alunos que influéncia a terem certas atitudes na escola. Por isso, é preciso
conhecer melhor esses jovens, buscar saber o que estd por trds desse

comportamento, coisa que, historicamente, muitos professores se recusam a fazer.

A questédo é se este modelo tradicional de escola atende as necessidades de
conhecimento e da realidade vivida socialmente por estes educandos, a maioria,

oriunda das classes populares e do campo.
Os professores afirmam n&o querer trabalhar com esse alunado.

Os professores... Tem professores que nao quer: “Olha,
(coordenadora), ndo da, trabalhar com os do fundamental é uma
coisa, mas trabalhar com essa EJA é muito complicado”. Tem
professores que nao quer: “Eu ndo me responsabilizo, por mim, em
vez de darem uma vaga para EJA, d4 uma vaga para quinta série”.
(COORDENADORA DA ESCOLA).

Alguns estereo6tipos construidos socialmente estigmatizam a elaboracdo das
identidades juvenis. Esteredtipos que “evidenciam a necessidade do entendimento e
do reconhecimento das juventudes com o seu tempo proprio”, que mostram que é
preciso construir “uma proposta de escolarizacdo prépria e com praticas que
favorecam as possibilidades do empoderamento dessas juventudes de sua propria
identidade”. (FRENCKEN; ALVES, 2013, p. 119).

Até agora vimos como 0S outros veem o0s jovens da EJA da Escola
Centenaria. Importa, agora, mostrarmos quem Sao esses jovens e como eles veem a

si préprios ou se sentem na educacéao de jovens e adultos.
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5.2.1 Os jovens da EJA da escola pesquisada

a) Onde vivem

Para conhecermos um pouco mais sobre esses jovens 0s indagamos sobre

onde moravam, com quem, como faziam para chegar até a escola etc.

Dos 6 sujeitos entrevistados, 4 (Dhemerson, Diego, Renato e Junior) sao

alunos do campo e 2 (Robson e Luisa) sdo alunos de bairros préximos ao centro da

cidade onde fica a escola.

Em geral, moram com a familia, pais e irmdos ou pelo menos com um dos

pais. Mas ha aqueles que relataram morar com os avos e irmaos, caso de Luisa e

Robson.

Eu moro para a estrada. Eu moro com minha familia... Meu irmé&o...
Meu irmao... S6 com eles. Coldnia Nova. Quildbmetro cinco. Venho de
escolar. (DHEMERSON).

Eu moro com minha mée ja a quinze anos... Ai... A gente morava
para Belém... Teve um processo |4 que a nossa casa ndo podia...
Porque na nossa casa... A gente vivia num lugar de varzea... Ai num
podia... A nossa casa foi demolida... A gente veio para cé... Ai...
Assim a gente se sente... Meio mal de vir embora de la... Separar
nossa familia... Mas é o jeito... Tenho... Minha tia e a minha v6 agora
gue veio para ca... (DIEGO).

Eu moro la no trevo de Abaetetuba la na Colonia Velha... Ai eu moro
com meu pai la... Nao, tem que pegar escolar... (JUNIOR).

Eu moro com minha vé porque a minha mae faleceu... Ai eu venho
andando de |4 para c4 com a minha prima... Tem tempo... Eu nao
pPOSSO morar com meu pai por causa que ele trabalha né... Ai é mais
com minha irma que eu fico... Porque ela... Ela cuida mais de mim
por causa que eu tenho dezoito anos... Mas é como que eu fosse de
menor, assim, tivesse quatorze. Por causa que eu tenho problema de
anemia falciforme né... Ai, entdo, ndo é qualquer coisa que eu posso
fazer, ai, entdo, eu tenho que ter esses cuidados. Assim, minha irma
que cuida de mim. Mas é como se eu fosse uma crianga... Minha
irma... Na Lauro Sodré que eu moro com minha irma... (LUISA).

Eu moro... Eu moro na Col6nia Nova. Eu moro s6 com minha mae.
SO que agora... se juntou com um cara la. Ele € meu padrasto agora.
Mora s6 eu, meu padrasto e minha mée... E meu irmao. Eu pego o
escolar de la aqui. Pego o escolar meio dia e meia e chego aqui uma
hora... (RENATO).

N&o, assim, eu moro com meus avés ai para eu vir para escola,
assim, eu venho de moto taxi todos os dias... Ndo aqui no centro
mesmo... (ROBSON).
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Segundo Brunel (2014, p. 81) uma “problematica muito frequente entre os
jovens ou mesmo adolescentes que frequentam a EJA € que muitos deles moram
com avos, com tios, padrinhos, ou somente com o0 pai ou com a mae,” fazendo com
que eles assumam “uma maturidade que evidentemente ndo possuem, 0 que se

reflete, na maioria das vezes, de forma negativa na escola”.

Os alunos do campo precisam de transporte escolar, dnibus, para chegar até
a escola, pois moram a quildmetros de distancia do centro da cidade. No entanto,
Robson, mesmo morando na zona urbana de Abaetetuba, vai para a escola de

“moto taxi todos os dias”, ja que mora em um bairro mais distante da escola.

Entre as entrevistas destacamos a de Diego e a de Luisa. Diego morava em
Beléem com toda a familia, mas como sua casa ficava localizada em uma éarea de
varzea provavelmente foi interditada e demolida. Assim, n&o tendo onde ficar
tiveram que vir morar perto dos parentes em Abaetetuba. Diego ndo se sentiu bem
com este fato devido ter que separar parte de sua familia: “a gente se sente meio
mau, separar nossa familia, mas é o jeito”. Percebemos que este foi um momento
gue marcou profundamente a vida de Diego, mas que serviu para fortalecé-lo, pois

nao tirou a esperanca de buscar por dias melhores.

Luisa, depois que sua mae faleceu, passou a morar com a avO € como
necessita de cuidados especiais porque ela tem “problema de anemia falciforme”,
nao pode ficar morando com o pai, pois ele trabalha e ela ndo pode ficar sozinha
porque, como ela propria diz: “ndo é qualquer coisa que eu posso fazer. Entdo, eu
tenho que ter esses cuidados”. E na casa da avo sua irma € quem cuida dela. Luisa
relata que mesmo tendo dezoito anos se sente como uma pessoa “‘de menor”,

“tivesse quatorze”, e ainda diz: “é como se eu fosse uma crianga”.

Ser& que é sO por causa de sua doenca que Luisa se sente como crianca?
Apesar de notar, nas observacdes, que Luisa parecia, em certos momentos, mais
madura que o restante da turma, ela demonstrou, por outro lado, ndo querer parecer
“ser maior” para os colegas de sala. Em um dos dias da observacao Luisa me trouxe
o termo de consentimento para realizacéo da entrevista assinado por ela mesma, ao
indaga-la sobre sua idade falou “fale baixo” e ao pergunta-la o porqué disso, ela
disse que ndo queria que soubessem que ela ja tinha dezoito anos, sendo eles iam

ficar zombando com ela.
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b) Como os jovens da EJA se sentem estudando na EJA

Os jovens da EJA relataram nas entrevistas 0 modo como se sentiam

estudando na EJA:

Me sinto bem, fazendo atividade, conversando com os colegas, s0...
Essas coisas. (DHEMERSON).

Feliz porque como eu lhe falei... Se eu tivesse atrasado eu néo
estaria como eu estava agora... Sentir feliz, assim, para poder fazer
duas séries, para mim terminar mais rapido. (DIEGO).

N&o, eu me sinto normal... Assim, como 0s outros alunos. Porque eu
acho que é a mesma coisa quase, sO6 muda que eu faco (duas)
séries... (JUNIOR).

Eu me sinto bem, porque a EJA estd me ajudando muito, assim,
porque... (RENATO).

Dhemerson respondeu que se sente bem porque faz as atividades, conversa
com os colegas. Podemos dizer que, esse se sentir bem pode estar fazendo
referéncia ao de fato ter a oportunidade de continuar estudando, porque, sendo a
EJA a tarde, ele pode concluir seu estudo. Mas, se fosse, como de costume, a noite
Dhemerson diz, em outro momento da entrevista, que sua mae nao iria deixa-lo
estudar. A elaboracao do desenho expressa o porqué de se sentir bem: “eu me sinto
bem porque eu estudo, aprendo coisas diferentes, converso com meus colegas.
Gosto de fazer atividades, gosto dos meus professores, gosto de brincar, s6.”
(DHEMERSON).

Desenho 1: Desenho do aluno Dhemerson sobre como se sente na EJA
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Dhemerson se desenhou entre dois colegas dizendo “eu brinco com meus
colegas”. Um dos colegas com um caderno que, provavelmente faz referéncia ao
estudo, a aprendizagem e as atividades que realiza em sala de aula. Na explicacéo
do desenho ele falou que se sente bem, pois além de estudar e aprender coisas

diferentes ele conversa com os colegas e se distrai.

Diego se sente feliz, porque, com a EJA, ele pode terminar o estudo mais
rapido. Esse jovem, provavelmente, se sente como um aluno “atrasado” em relagao
aos alunos com a mesma idade que ja estdo, praticamente, terminando o ensino
médio e vé na EJA uma possibilidade de n&o ficar ainda mais “atrasado”. Na
elaboracdo do desenho expressou que na EJA se sentia em casa: “aqui, como eu

me sinto na EJA, eu me sinto em casa:...” (DIEGO).

Desenho 2: Desenho Diego de como se sente na EJA

Fonte: pesquisa de campo (2016)
Diego desenhou uma casa como um espaco que o acolheu, um espacgo de
afeto, afetividade, espaco onde se sente bem.

Como aluno da EJA, Junior respondeu que se sente normal. Para explicar o
porqué de dizer “normal”, Junior estabelece uma comparacdo entre 0 ensino da
turma dele e das outras turmas do ensino regular, nesse comparativo explica que o
gue muda da EJA para as outras turmas € s6 o fato de fazer duas séries. Entéo,
podemos inferir que, na visdo desse sujeito, ndo ha formas distintas de ensino entre
a EJA e o ensino regular, no entanto, sabemos que € preciso adotar formas
diferenciadas para trabalhar com os alunos da EJA. Pois sao sujeitos que
apresentam especificidades que precisam ser levadas em consideracdo durante o
processo de escolarizacéo.
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Nas palavras de Junior: “ndo. Eu me sinto normal, assim, olha...conversando
com minhas colegas, jogando bola com meus colegas. Eu me sinto normal.”
(JUNIOR).

Desenho 3: Desenho Junior como se sente na EJA

Fonte: pesquisa de campo (2016)
Na elaboracdo do desenho, Junior desenhou uma colega conversando com

ele, depois ele jogando bola com outro colega. Acrescentou que se sente normal,

pois pode conversar e se divertir com os colegas.

Luisa expressou como se sentia mais diretamente na elaboracdo do
desenho. Ela construiu sua significagdo em torno de como se sente na EJA na
elaboracdo do desenho. Luisa explicou que: “eu fiz aqui, assim eu me sinto que eu
estou num lugar melhor com meus amigos e, assim, que aqui eu sei que ¢ um bom

lugar pra mim aqui... para mim terminar meus estudos...” (LUISA).

Desenho 4: Desenho de Luisa sobre como se sente na EJA

L7,

Fonte: pesquisa de campo (2016)
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Luisa desenhou quatro colegas, duas meninas e dois meninos, numa
paisagem bucolica, florida. Disse que se sente num lugar melhor, que sabe que é
um bom lugar para terminar os estudos, diferente da experiéncia que teve estudando

a noite.

Renato disse que se sente bem porque a EJA esta ajudando muito a ele. O
se sentir bem de Renato também esta relacionado ao fato de poder concluir os
estudos de uma forma mais rapida, pois vem de um histérico de inameras
repeténcias que atrasaram a conclusdo de seu estudo. Na elaboracdo do desenho
explica também: “eu desenhei a terceira etapa, primeiro ano e segundo. Normal... a
terceira etapa é como qualquer outra sala normal, pelo menos para mim né...”
(RENATO).

Desenho 5: Desenho de Renato sobre como se sente na EJA
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Fonte: pesquisa de campo (2016)

Renato desenhou trés salas de aula, respectivamente, a 32 etapa da EJA da
tarde, as do 1° e 2° anos do ensino médio e escreveu: “32 etapa normal como o resto
do colégio”. Explicou que para ele a 32 etapa, ou a EJA, é como qualquer outra sala
normal. O desenho mostra que Renato atribui o carater de “normalidade” da turma
em relacdo as outras da escola a sua propria maneira de se representar, em que
mesmo fazendo duas séries ele se sente normal como o resto dos alunos do

colégio.

Tanto é normal que o desenho mostra as salas de aula praticamente iguais,
com portas e janelas fechadas. Essa situagao nos instigou e nos fez pensar: por que
as janelas e portas estdo fechadas? E formulamos duas hipéteses: 1. Pode ser eu

Renato quis apenas ilustrar aspectos arquitetbnicos de uma sala de aula qualquer;
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2. Ou pode ser que, mesmo se achando normal como qualquer outro aluno, de
gualquer outra série/ano, cada sala de aula fica em uma espécie de

enclausuramento onde cada um fica fechado no seu “mundinho”.

Esse carater de normalidade entre a EJA e a sala regular, atribuido por
Renato, também, pode explicitar que ndo h& maneiras diferenciadas para se
trabalhar com os alunos na escola, isto é, ndo se tem metodologias ou praticas
pedagogicas diferenciadas para atender as especificidades dos alunos da EJA.
Assim, 0 mesmo tratamento que € dado aos alunos do ensino regular €, também,

dado aos estudantes jovens da EJA os fazendo sentir “normais”.

Haddad e Di Pierro (2000, p. 127) afirmam que muitos alunos da EJA
‘buscam superar as dificuldades em cursos aos quais atribuem o carater de
aceleracado e recuperacgao”. O que foi possivel ser constado nas falas dos alunos,
pois deixam transparecer a ideia de que ja que estdo atrasados e a EJA vai

proporcionar mais rapidez para a conclusédo dos estudos.

“‘Mais, assim, mais interessado pelas coisas...” (ROBSON). Durante a
entrevista Robson ndo conseguiu desenhar, mas disse que a EJA o faz se sentir
“‘mais interessado pelas coisas”. Dessa forma, podemos inferir que Robson ja faz
diferenca da EJA com a escola regular, pois que a EJA possibilitou a ele ter uma
nova visao sobre seu processo de escolarizacdo. De modo que, passou a perceber
que os alunos do ensino regular estavam mais “adiantados” que ele ja que tem
alunos com a mesma idade de Robson “que tdo la no primeiro” enquanto que ele
ainda esta fazendo a EJA. (FALA DE ROBSON). Isso o fez notar que precisaria se

interessar mais pelos estudos.

Ao serem perguntados diretamente sobre como se identificariam sendo
alunos da EJA, nenhum dos sujeitos conseguiu responder, mesmo fazendo

reformulacdes em relagéo a essa questao.

Nao sei... (DHEMERSON).

N&o, ndo tem identificacdo... (DIEGO).
Como assim ja?... ndo... ndo... (JUNIOR).
N&o sei... (LUISA).

((risos)) (RENATO).

N&o entendi. (ROBSON).
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Poderiamos pensar: por que esses sujeitos ndo conseguiram identificar-se
como aluno da EJA? Sera que eles ndo tém ou nunca pensaram em uma
representacao? Isto pode significar que esse alunado ndo possui identidade com a

EJA? Ou simplesmente ndo conseguiram entender os questionamentos?

Para Hall (2006, p. 39) a identidade surge a nés, enquanto individuos, por
‘uma falta de inteireza” que s6 é “preenchida” pelo nosso exterior, “pelas formas
através das quais nés imaginamos ser vistos por outros”. Se a identidade surge em
nds a partir de como imaginamos que 0s outros nos veem, podemos dizer que, pelas
respostas dos jovens, eles ainda ndo pararam para pensar nas formas com as quais
0S outros 0s veem ou ainda, que nao estejam preocupados com que 0s outros dizem

deles.

Talvez, a identidade deles que esteja predominando seja a pressuposta tal
conceituada por Ciampa (2005), isto é, identidade pressuposta pelos professores de
alunos desinteressados, néo disciplinados, ndo estudiosos, incapazes de aprender,
apesar de se verem na EJA como normais, que buscam o estudo. Esses alunos
ainda ndo se confrontaram na escola com nenhuma situacdo que pudesse
metamorfosear a sua identidade, com isto assumem a identidade pressuposta e néo

conseguem se ver como sujeitos na EJA.

Como diz Ciampa (2005), o desenvolvimento da identidade metamorfose
depende tanto da subjetividade quanto da objetividade e é justamente na praxis, que
se constitui como a unidade dessas duas, que o homem produz a si mesmo,

concretiza-se e estd em um permanente devir humano.

Talvez os jovens da EJA ainda ndo conseguiram concretizar as suas
identidades, conscientemente, porque ainda ndo pararam para refletir sobre a sua
condicdo de ser um jovem, ou adolescente da educacdo de jovens e adultos,

assimilando a sua identidade negada como estudante da EJA.

De acordo com Nascimento (2013b, p. 85), a fase da adolescéncia, ou
juventude, como tratamos nesta pesquisa, “evidenciam que esse € um momento de
crise, de transformacgdes que culmina com um processo de construcdo da
identidade, diferenciado do processo anterior, ocorrido na infancia”, dessa forma,
“novas buscas, papéis, escolhas e relacdes se estruturam, o que provoca em grande

parte dos adolescentes, ansiedade, medo e inseguranca”. Talvez, por conta desse
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periodo conflituoso de construgdo de identidade permeado por buscas de papéis e

escolhas tenha gerado nos jovens uma espécie de “nédo sei quem eu sou”.

“‘Nao sei quem sou” ligado a questdes como: sou adolescente ou jovem?

Jovem ou adulto? Estou na EJA? Mas o que € EJA? Como assim um jovem da EJA?

Para os estudantes jovens da EJA a Unica identificagdo ou representacao,
gue possuem esta relacionada a serem estudantes, assim como qualquer outro da
escola. Isso se exemplifica pela fala de Junior que diz que € “normal... assim como
os outros alunos...”. A palavra “diferente” aparece nas falas dos jovens, mas s
guando estdo relacionadas a diferenca entre a turma da EJA e as outras turmas de
ensino regular da escola, em que de um lado se tem a turma que estuda “duas

séries numa so” e de outro as que estudam uma série.

Quadro 7: Representacdes e identidades de jovens da EJA

Os alunos se representaram como normais

Os alunos apresentaram uma espécie de “eu nao sei quem sou”

Os alunos ndo conseguem se identificar como sujeitos da EJA

Como se sentem
estudando na EJA

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)

Isso pode significar que essa populacéo jovem ndo esta sendo contemplada
na EJA, que mantém a mesma pratica do ensino regular ndo tendo diferenciacdo no
curriculo nem nas relacdes interpessoais, ndo respeitando as caracteristicas

pessoais e socioculturais dos educandos.

5.2.2 Aida dos jovens estudantes da escola regular para a EJA

Com a pesquisa de campo percebemos, inicialmente, que jovens da EJA,
sujeitos de nossa pesquisa, ndo sabiam que iriam, no ano de 2015, passar a estudar
numa turma da EJA. Foi na ocasido da matricula que a coordenacdo da escola

esclareceu, no geral, aos pais ou responsaveis, que, pela idade, os alunos néo
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poderiam ser matriculados em turmas do ensino regular. Constatamos esse fato nas

falas dos jovens:

N&o, eu num sabia, porque é meu primeiro ano aqui no [colégio], ai
eu vim me matricular ai ndo tinha pra minha idade. Eles passaram eu
pra EJA, que é duas séries, quinta e sexta... (DHEMERSON).

N&o, guando eu tava na quinta série eu hum passei na recuperacéo,
ai eu vim pra escola ai, depois que fui saber que eu ja tava na EJA.
Eu nao tava informado depois disso... (DIEGO).

No primeiro ano de Dhemerson na Escola Centenéaria, ele descobre que néo
poderia mais estudar apenas em uma série, “eles passaram eu para EJA, que é
“‘duas séries”. Nao sabia que, por causa de sua idade, iria estudar em uma turma

“diferenciada”.

Diego também disse: “eu vim para escola ai depois que fui saber que eu ja
estava na EJA... eu ndo estava informado”. Pensava que iria estudar novamente a
“quinta série”, mas quando chegou a escola deparou-se com uma turma de EJA.
Durante a entrevista, pela sua expressao corporal, foi possivel perceber certo
ressentimento de Diego em relacdo a falta de esclarecimento da escola com os

alunos sobre o fato de nao terem mais idade para estudar em uma turma “normal’.

Atitude que expressa uma relagéo antidialogica na escola, ndo sendo vistos
os adolescentes como pessoas capazes de pensar por si e tomar conhecimento das

acOes escolares que envolvem a sua pessoa.

Outros alunos disseram nao saber que iriam para EJA e acrescentaram que

a escolha pela EJA foi dos pais.

N&do, falaram para mamde né, porque ndo era para mim estar
fazendo a EJA era para mim fazer a sexta série, sé para fazer
dependéncia de manha. Ai como num tinha mais vaga ai mamae
decidiu me botar na EJA, para mim fazer quinta e sexta, para mim ir
direto para sétima do mesmo jeito... (RENATO).

Nao, alias, foi dos meus pais né, assim, porque ai eles falaram “ah
meu filho tu estds muito atrasado, ndo sei o qué ai vou te colocar l&
na EJA para...”. (ROBSON).

Robson, de quatorze anos, revela que seus pais optaram em matricula-lo na
EJA porque ele ja estava “muito atrasado”, revelando que a EJA seria a melhor

opcao para terminar os estudos mais rapido.
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Apenas Luisa e Junior disseram que foi uma escolha deles. Luisa sabia que
s6 poderia estudar na EJA, porque havia parado um bom tempo de estudar e tinha a
nocdo de que nao iria mais ficar no ensino regular: “foi parei um tempo de estudar
por causa que a minha mae faleceu, ai quando eu soube que ia ter a EJA eu falei
que eu queria estudar na EJA.” (LUISA).

Porém, Junior, apesar de ter dito que foi uma escolha sua, mostrou nao
saber que iria para EJA, mas quando soube gostou da ideia. “Nao falaram que ia ter

ai eu também quis, ai nds tomo ai. Decidi ficar ja mesmo...” (JUNIOR).

Essa situagdo ficou mais clara ao serem perguntados se ja tinham estudado

em outras turmas da EJA.

N&o, primeira vez... (DHEMERSON).
Nao... (DIEGO).
Foi... é... (JUNIOR).

Ja. A noite... estudei... foi legal s6 que num tinha, assim, tinha mais
pessoas, assim, mais velha. Num tinha da minha idade, entdo, num
era muito bacana, assim, porque era mais senhoras, assim, num
tinha, assim, o qué, assim, conversar. Essas coisas, ai eu sai eu
figuei um tempo sem estudar ai minha madrinha soube que ia ter a
EJA a tarde aqui no [colégio] ai ela me colocou... (LUISA).

Da ndo... (RENATO).
Aham... (ROBSON).

Somente Luisa ja havia estudado em uma turma da EJA a noite, segundo
ela nos conta, ndo se sentia a vontade em estudar na turma do periodo da noite
porque so tinham pessoas mais velhas, “senhoras” e ndo tinha o que conversar com
elas. Sentia-se deslocada, situacdo que a levou a parar de estudar novamente, até
gue soube a respeito de uma turma da EJA que iria funcionar no periodo da tarde e

voltou a estudar.

Percebemos a questdo do choque de geragbes que houve entre a jovem
Luiza e os demais alunos da EJA noturna. Pode-se dizer que, Luisa ndo conseguiu
adaptar-se as relagcbes que eram estabelecidas entre os alunos daquela turma
porque viviam em momentos de vida diferentes, muitos eram casados e tinham
filhos, cuidavam da casa e da familia e Luisa achava-se apenas uma menina nova

no meio de adultos. Somando-se a isso, por sofrer com problemas de saulde,
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comparava-se a uma “crianca” fator esse agravante e que contribuiu, também, para

a deciséo de parar de frequentar as aulas noturnas.

Por que a existéncia deste conflito nas relacdes intergeracionais na EJA? A

escola o que esta fazendo para promover as relagfes entre as diferencas de idade?

N&o ha dialogo entre o alunado, significando que a escola mantém um olhar
apenas para os contetudos escolares e ndo trabalha com as experiéncias de vida

dos educandos.

J4 que a turma da EJA que estudam funciona a tarde, questionamos a
respeito da possibilidade de ndo ter essa turma nesse horario. Os jovens nao
souberam dizer com certeza se iriam continuar estudando. Dizem “eu acho que sim”,
“‘nao sei”, Junior fala que estudaria na “série normal mesmo”, pode-se dizer que
todas essas imprecisdes revelam uma incompreensao por parte dos jovens da EJA
diante do funcionamento da modalidade de educacéao de jovens e adultos.

Destaca-se também que esses “eu acho que sim” revelam o desejo de
“achar de alguma maneira”, de encontrar uma forma para continuar estudando.
Diego sabe que de um jeito ou de outro “deveria estudar” pensamento compartilhado

pelos demais colegas.
Eu acho que sim, ndo se, podia, ndo sei também... la...
(DHEMERSON).

Eu acho que sim, porque, sei la, achava de alguma maneira que
deveria estudar... (DIEGO).

Aqui acho que nao. Sim, continuaria. Ndo, série normal mesmo...
Nao porque eu acho, assim, que na EJA é mais rapido para terminar
ai eu preferi ficar nela mesmo... (JUNIOR).

N&o... Se ndo tivesse eu ndo estaria estudando, porque, tipo, devido
a minha idade ndo ia pegar uma série de, uma quinta série. E a noite
eu nao posso estudar por causa que é frio. Eu ndo posso estar no
frio ai a noite eu n&o ia poder estudar... (LUISA).

Eu acho que sim, & noite... (RENATO).

Eu acredito que sim. N&o, assim, de manha ou de tarde, mas de
noite eu estaria sim... (ROBSON).

Somente Luisa afirmou “se nao tivesse [a EJA a tarde] eu ndo estaria
estudando” por causa de dois motivos: (1) pela idade “ndo ia pegar uma quinta

série”; (2) se, no caso, sO pudesse ficar a noite, nao poderia estudar “por causa que
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é frio” e ela, devido a seu problema de saude, ndo pode ficar muito tempo exposta

ao frio sendo passa mal.

Verificamos que os estudantes jovens foram para a EJA sem saber muito
sobre a mesma. Apesar de estar quase finalizado o ano letivo, no periodo das
entrevistas, para esses jovens estudantes da EJA, eles ainda ndo compreendiam o

gue seria a modalidade de educacéo de jovens e adultos.

E a primeira vez que eles estdo aqui, né. [...] Entdo, o que que a
gente percebeu, no primeiro momento, a gente fez um trabalho,
assim, com eles falando a importancia de ter um trabalho
diferenciado com eles, mesmo que eles... eles ndo entendiam,
porque eles estavam na quinta e na sexta ao mesmo tempo. NOs
fomos la, conversamos com eles. Eles, no primeiro momento, eles
aceitaram, no seguindo eles ndo conseguiam entender [...].
(COORDENADORA DA ESCOLA).

A fala da coordenadora confirma a dificuldade dos jovens em entender o
“trabalho diferenciado” que seria ofertado a eles. Essa tentativa da coordenacédo em
explicar para os jovens sobre a EJA ndo deu muito certo, fato comprovado pelas
falas dos alunos j& exposta aqui, pela fala da prépria coordenadora e pelas

observacoes realizadas em sala de aula.

O desinteresse e desorientacdo sao vistos como atitudes negativas no
ambiente escolar, mas a coordenadora, em outro momento, admite que precisam
melhorar o atendimento a esses alunos. “E eu também vejo que ha uma
necessidade da coordenacéo, da direcdo, dar um olhar mais especial para eles,
sabe, dar um olhar mais direcionado para eles.” (COORDENADORA DA ESCOLA).

Vale ressaltar que, verificamos, durante as observacdes, que ndo é somente
o0 “ndo entender sobre a EJA”, que causa desinteresse nos jovens, o ambiente de
sala de aula desfavorece a permanéncia dos alunos em sala de aula, pois o calor
em excesso, a desorganizacdo do espaco sao fatores que desestimulam e causam
desanimo nos alunos. Além disso, ndo ha mudancas nas praticas pedagdgicas,

sendo tratados como criangas irresponsaveis.

No mais, 0 que sabem os estudantes jovens da EJA sobre a EJA € que ela é

duas séries que serve para terminar os estudos mais rapido.
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6 REPRESENTACOES SOCIAIS DE JOVENS DA EJA SOBRE A EJA

Nesta secc¢ao realizamos discussdes que nos levaram a analisar quais eram
as representacdes sociais que os estudantes jovens da EJA da escola Centenaria
possuiam em relagdo a EJA, também apresentamos o que os jovens acreditam que
a EJA contribui para a vida escolar deles, o que pensam em relacdo a melhorias na

EJA e as implicacbes com o projeto de vida escolar.

6.1 O que os jovens representam sobre a EJA

Perguntados sobre o que era a EJA ou o que ela representava ou significava

para eles, os jovens responderam:

N&o, num sei. Num sei também... (DHEMERSON).

A EJA ela é... Ela... Ndo... Nao sei... Ela é... Pensar numa palavra
menos dificil... Representa varias coisas para mim que eu considero
a EJA né. Ela é... Eu dou gracas, assim, de estudar na EJA por que
se eu tivesse na série que era para mim estar eu nao ia estar muito
atrasado... N@o ia da para mim estudar... Foi bom... (DIEGO).

A EJA? Nao vou dizer, assim, que é duas séries, duas séries numa.
Enquanto numa série normal eu faco um ano, na EJA eu estou
fazendo duas. Significa uma coisa boa para mim... E uma coisa
boa... (JUNIOR).

O que eu sei é que a EJA é duas séries. O aluno que esta atrasado
faz as duas seéries para terminar mais cedo. O que a EJA
representa... Representa para mim, ndo sei, € uma coisa boa...
Porque eu sei que eu estudando aqui na EJA, em duas séries, eu
vou terminar mais rapido... (LUISA).

A EJA? Olha, que eu intendo, assim, sdo duas séries num turno né?
Eu acho, assim, é quinta e sexta. Representa? Nao sei... (RENATO).

A EJA me representa muita coisa, assim, tipo, me traz educacao,
muito respeito pela familia e tudo... é isso... (ROBSON).

Dhemerson ndo conseguiu responder, porém em outroS momentos da
entrevista deixou transparecer que para ele a EJA era “duas séries” que faz os
alunos se formarem mais rapido. O desenho elaborado por Dhemerson, bem como

sua explicacdo que também aparece estampada no desenho reforca essa ideia:
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“aqui é eu dizendo que a EJA é para mim ter mais aprendizagem. Eu gosto de

estudar na EJA porque a gente se forma mais rapido... sé isso...” (DHEMERSON).

Desenho 6: O que representa Dhemerson sobre a EJA

a Yn pna Swim e |
Yoo Qur & fonde 1
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Fonte: pesquisa de campo (2016)
Dhemerson desenhou a ele mesmo dizendo que a EJA é para ele uma

aprendizagem que o leva a “se formar mais rapido”. No desenho, ele aparece
sozinho o que pode ressaltar que essa € uma representacdo pessoal, ou seja,

construida a partir de sua prépria visao sobre a EJA.

Diego ficou um pouco confuso, mas, pelo que disse em outros momentos da
entrevista, para ele a EJA “é diferente das séries normais” porque enquanto as
outras turmas da tarde, da escola Centenaria, fazem apenas uma série por ano, eles
fazem duas em um Unico ano. Representa varias coisas como uma coisa boa, “foi
bom”, justificando que se nao tivesse a EJA ele estaria muito atrasado nos estudos.
Por isso, no fim das contas, a EJA é uma “luz” que o oportunizou continuar na

escola.

Bom, eu fiz uma estrela representando a luz. A EJA ela é para mim...
Ela € como uma luz que iluminou meu caminho, que antes, que eu
ndo sabia o0 que era a EJA, que eu fui saber 0 que era a EJA, ai eu
fui pensar o que era a EJA para mim, é como uma luz... (DIEGO).
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Desenho 7: Como Diego representa a EJA

Fonte: pesquisa de campo (2016)
Diego desenhou uma estrela bem grande e explicou que a EJA para ele

representa uma luz que iluminou o caminho dele, uma possibilidade de mudanca de

vida pelo estudo.

Para Junior a EJA “é duas séries numa” e ela significa “uma coisa boa”,
porque fazendo duas séries termina de estudar mais rapidamente. No desenho
expbe ainda que mesmo sendo duas séries continua sendo uma forma de educar:
“desenhei, desenhei o professor dando aula e nés assistindo a aula dele... uma outra
professora ai no lado... ai ndés estamos assistindo a aula dele... é a EJA para mim é

isso ai eu acho... € uma forma de educar...” (JUNIOR).

Desenho 8: O que Junior representa sobre a EJA

—~
PRy |

Fonte: pesquisa de campo (2016)
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Janior desenhou o0 ambiente de sala de aula com um professor explicando o
assunto que estad no quadro, os alunos sentados nas cadeiras assistindo a aula e
outra professora acompanhando a aula (provavelmente um dos alunos do PIBID da

UFPA de Abaetetuba), pois para ele a EJA “é uma forma de educar’.

Luisa disse que a EJA ¢é “duas séries” que o aluno “que esta atrasado” faz
para terminar os estudos mais cedo. Sobre 0 que ela representa, de inicio, ndo
conseguiu explicar, mas depois disse que € “uma coisa boa” porque estando em
duas séries vai terminar de estudar mais rapido. Mas, no momento da elaboracéo do

desenho deixou transparecer outro significado para a EJA.

Eu fiz uma casa porque eu acho que, também, a EJA acaba sendo,
assim, uma casa para mim... Tem minha familia que sdo os meus
colegas, os professores e também eu desenhei, também, um quintal
gue como se fosse para gente se divertir, como se fosse 0 nosso
quintal... Para gente brincar tem o recreio, a fisica na quadra... acho
que é isso... Representa para mim como se fosse minha segunda
casa... (LUISA).

Desenho 9: O que Luisa representa sobre a EJA

Fonte: pesquisa de campo (2016)

Luisa desenhou uma casa com quintal porque a EJA acabou sendo uma
casa para ela, representa um espaco de vivéncias afetivas. Assim, tem os colegas e
os professores como sua familia e o quintal como espaco de diversédo. Explica que
na EJA ela também tem a possibilidade de se divertir, de brincar, e sintetiza tudo

dizendo que a EJA “é como se fosse minha segunda casa”.

Renato responde que a EJA é “duas séries num turno”, e que significa para

ele uma oportunidade: “essa escada significa uma oportunidade de eu alcancar meu
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objetivo com mais facilidade. Entendeu como é?... E 0o meu objetivo assim...
entendeu?” (RENATO). A exemplificacdo dessa oportunidade esta presente na

elaboracao do desenho a seguir.

Desenho 10: O que Renato representa sobre a EJA

4
£

Fonte: pesquisa de campo (2016)
Renato desenhou uma escada com uma seta apontando para uma estrela

no alto de um paodio, segundo ele, a EJA representa ou significa uma oportunidade
para alcangcar seus objetivos com mais facilidade. Facilidade no sentido de que
estudando na EJA se formara mais rapido, concluindo os estudos terd como buscar

NOVOS rumos para sua vida profissional.

Conseguimos inferir o que a EJA é para Robson a partir de outras falas.
Para ele a EJA também seria “duas séries”. Explica que ela representa “educacao’,

“respeito pela familia”. “Sobre aqui me traz mais educacéo, ensino, aprendizagem...’
(ROBSON).

Desenho 11: O que Robson representa sobre a EJA

a
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Fonte: pesquisa de campo (2016)
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Na elaboracdo dos desenhos Robson desenhou uma escola apresentando
mais dois significados a EJA, para ele € um espaco que oportuniza mais educacao,

ensino e aprendizagem, ambos associados ao processo de escolarizacao.

Em outros momentos, os estudantes jovens utilizaram para representar a
EJA palavras como: tradicdo, futuro, inteligéncia, ajuda. No entanto, percebemos
gue essas palavras convergiram para uma uUnica representacdo ou significado
exemplificado pela fala de um dos jovens: “ela representa, assim, uma coisa boa,
assim, na minha vida, assim, que ela ajuda né, o aluno est4 atrasado ai ela ajuda...
¢ uma ajuda...” (JUNIOR).

A EJA significa algo que vai ajudar todos os alunos que estdo atrasados a

terminarem de estudar mais rapido, por isso ela € uma “coisa boa”.

Até agora vimos que a significacdo da EJA, para os alunos, gira em torno
apenas dela enquanto processo de aceleragcdo do ensino, desconstruindo muitas
das conquistas obtidas, ao longo do tempo, para a modalidade de educacé&o de

jovens e adultos.

N&o vimos, em nenhum momento, algum dos estudantes jovens fazendo
mencdo a EJA enquanto construtora de conhecimentos, que faz pensar sobre sua
realidade. Isso pode ser reflexo da visdo de EJA que foi transmitida para eles tanto

no ambiente escolar quanto em outros espacos sociais frequentados pelos jovens.

Na analise das Representacdes Sociais (RS) que estudantes jovens
expressam em relacdo a EJA, foi preciso considerar uma teia de imagens e
significacdes que nos fizeram inferir a respeito das objetivagbes e ancoragens que

constituem essas representacoes.

O processo de construcdo dessas RS envolveu a articulacdo de aspectos
relacionados ao contexto social dos estudantes, bem como as categorias o que
sabem o0s jovens estudantes sobre a EJA e o0 que pensam ser a EJA. Categorias
gue também envolvem significagdes no que diz respeito ao que é a EJA para eles e

como se sentem na EJA.

Segundo Sa (1993), baseando-se na vertente psicossociologica de
Moscovici, é importante considerarmos, na producdo das RS, comportamentos
individuais bem como fatos sociais e a participacdo desses processos e estados na

construcdo das proprias realidades sociais.
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As representacbes dos estudantes jovens ndo foram construidas
isoladamente, para que pudessem ser expressas elas circularam e participaram das
interacdes realizadas entre eles e o ambiente escolar, seja nas trocas realizadas
com seus préprios colegas de turma, seja na comunicagdo e troca de informacdes

com o corpo técnico da escola (professores, coordenadores, gestores).

Assim, segundo Moscovici (2013, p. 41) elas séo criadas por pessoas ou
grupo de pessoas no transcorrer das comunicacfes e cooperacbes, mas quando
criadas as representagdes passam a adquirir vida proépria, isto €, “circulam, se

encontram, se atraem e se repelem”.

Também n&o foram construidas “num vazio social’, mas em universos
consensuais que, como diz Sa (1993, p. 28), “correspondem as atividades
intelectuais da interacdo social cotidiana pelas quais sao produzidas as

Representacdes Sociais”.

NOS seus universos consensuais 0Ss estudantes jovens comunicaram e
compartilharam imagens e significados em relacdo a EJA que, vale ressaltar, até o
inicio do ano letivo de 2015, constituia-se para eles como algo “nao-familiar’. E, a
medida que foram sendo circunscritos no contexto da EJA, passaram a tentar se

familiarizar com ela.

Essa familiarizacdo com a EJA se deu a partir de dois processos, um que
“tenta ancorar ideias estranhas, reduzi-las a categorias e a imagens comuns, coloca-
las em um contexto familiar” e o outro tenta objetivar, ou seja, “transferir o que esta
na mente em algo que exista no mundo fisico.” (MOSCOVICI, 2013, p. 60-61).

Processos esses constituintes e formadores de qualquer representacéo social.

Neste estudo, as objetivacfes e ancoragens, abordagem escolhida para esta
pesquisa, nos revelaram pensamentos, posicionamentos, concepc¢des, afetos em
torno da EJA.

Sendo assim, destacamos que as objetivacdes e ancoragens dos estudantes
jovens em relacdo a EJA séo construidas, especialmente na turma de 32 etapa da
EJA, turno da tarde, em volta do significado de que ela € “uma coisa boa” vinculada
a imagem de que a EJA “serve para os alunos atrasados”, e do sentido de que ela &
“‘duas séries” vinculada a imagem de que “serve para terminar os estudos mais

rapido”.
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Esquema 1: objetivacdes e ancoragens sobre o que é a EJA

uma coisa boa ‘ duas séries

L 4 L 4

serve para terminar os estudos mais

serve para os alunos atrasados rapido

Iy .

ter educacéo ter um certificado por meio de um
ter aprendizagem ensino mais acelerado que o ensino

alcance de um futuro melhor regular

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)
Associado a imagem de que a EJA “serve para os alunos atrasados’,
destaca-se a possibilidade de se ter educacéo, aprendizagem para que consigam

alcancar um futuro melhor.

Enquanto que a imagem de que a EJA “serve para terminar os estudos mais
rapido”, relaciona-se a garantia de se ter uma certificacédo de ensino mais acelerada

do que no “ensino normal”, ou melhor, no ensino regular.

Outra imagem objetivada pelos estudantes jovens da EJA em relacdo a sua
turma esta relacionada a decisdo, por parte da coordenacéo e direcdo escolar, de
alocar essa turma da EJA no turno da tarde. Assim, os jovens atribuem a EJA o
sentido de que ela é “facilitadora”, pois da “melhores condicbes de acesso e
permanéncia” na escola. Ja que eles afirmaram que se a EJA fosse a noite,

provavelmente ndo poderiam estudar.

Esquema 2: objetivacdo e ancoragem sobre o que € a EJA da tarde

N
\

n melhores condi¢cdes de
facilitadora acesso e permanencia na
escola

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)
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by

Em relacdo & maneira como se sentem na EJA, também percebemos a
criacdo de imagens e sentidos relacionados a uma aproximacdo, no sentido de
comparacao, do espaco escolar com significagdo “minha segunda casa”. Espacgo
onde se sentem normais, bem e felizes em poder conversar e brincar com 0s
colegas.

Esquema 3: objetivagdo e ancoragem sobre como o jovem se sente na EJA

espaco de

segunda casa interacéo e
afetividade

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)

Sendo assim, podemos dizer que a EJA representa para os estudantes
jovens da 32 etapa da EJA tanto uma qualificagao, no sentido de que se oportuniza a
esses jovens a possibilidade de concluséo de seus estudos, quanto um espaco que
também propicia a afetividade revelando, assim, a EJA como um espaco de afeto,

onde se sentem bem, onde podem conviver com outras pessoas, interagir.

Esquema 4: Representacdes Sociais dos estudantes jovens da EJA sobre a
EJA

Representagdes Sociais sobre a EJA

qualificagado afeto

- facilita o acesso e

- _ ermanencia na escola
- possibilidade de conclusao P
dos estudos - os alunos se sentem

i ~ normais, bem e felizes
- ter obter certificagcdo

- conversam, brincam e
interagem com outras
— pessoas

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)
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6.1.1 A contribuicdo da EJA para a vida escolar dos alunos e as

expectativas dos educandos

Os estudantes jovens acreditam que EJA contribui de vérias formas para a
vida escolar deles.

Dhemerson e Junior acham que a EJA contribui porque como sédo duas
séries, tem a oportunidade de terminarem o estudo mais rapido. Acreditam também
que, fazendo as duas séries, eles “aprende mais”, ou, como fala Junior, “fica mais
experiente”. Para ele, a principio, a EJA contribui para “conhecer mais que os
outros” que estudam nas turmas regulares por que fazem duas séries. Porém a

contribuicdo mais presente na fala dos trés alunos é “passar de série mais rapido”.

Acho que sim, da forma que a gente aumenta de série, sétima e
oitava, primeiro e segundo, se desenvolve pra gente terminar o
estudo... (DHEMERSON).

Sim... ndo... eu aprendo mais, eu acho que eu estudo duas séries
fico mais experiente ai passo mais rapido também né... (JUNIOR).

Sim, assim, de aprender mais... (ROBSON).

Para Diego a EJA contribui de varias formas dentre elas com a educacéo,
sabedoria, desempenho e outras coisas que ndo conseguiu explicar, mas que eram
importantes para seu desenvolvimento e desempenho escolar. “contribui. Tem vérias
formas com a educacado, sabedoria, desempenho e vérias outras coisas... Nao da

para mim te explicar no momento...” (DIEGO).

Luisa diz que contribui porque passando de série vai logo terminar os
estudos e isso ajuda bastante a ela, que parou por tanto tempo de estudar, mas que
nao conseguiu acabar como o sonho de se formar. “sim, porque, tipo assim, eu
passando de série ai quando, ja vou terminar né, ajuda bastante, tipo, me ajuda, eu

n&o sei... € ajuda bem, bastante...” (LUISA).

Renato fala especificamente sobre a EJA da tarde, ressaltando que ela
contribui, porque se ndo tivesse a tarde ele ja teria parado de estudar, pois a noite
nao daria para ele continuar estudando devido a morar muito longe da escola, na

zona rural. “Acho que sim, porque se a EJA nao fosse a tarde eu acho que eu ja
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tinha até parado de estudar. Por que a noite ndo ia da para mim estudar mais...”
(RENATO).

Buscamos ainda saber o que a EJA proporciona ou iria proporcionar aos

alunos, sobre o que esperavam da EJA. Obtemos os seguintes discursos:

Melhorias? E melhorias como educagéo. (DIEGO).
Ela vai me proporcionar um futuro melhor na frente. (JUNIOR).
Eu espero passar de ano e concluir o ensino tudinho... (LUISA).

Certeza ela vai me trazer facilidade né, porque o estudo que era para
mim acabar com sete anos, eu acho que eu vou acabar em um trés,
trés ou quatro anos. Vai adiantar muito meu lado... Educagéo...
educacao... (RENATO).

N&o seifalar... (ROBSON).

Diego, ainda que com duvidas, respondeu que a EJA proporciona
“melhorias”, apos ter parado para pensar se era iSSo mesmo que queria responder
confirmou a resposta. Dentre essas melhorias, destaca a questdao da educacéo

escolar que esta tendo a possibilidade de receber.

Janior respondeu que ela vai lhe proporcionar um futuro melhor, ou seja,
projeta mudangas positivas para o futuro 1a “na frente”. Talvez, no agora, a EJA
ainda néo tenha proporcionado algo que chamasse a sua atencédo, mas no futuro
sim, ele colheria o fruto que € terminar os estudos e ter melhores oportunidades na

vida.

Na fala de Luisa vemos, novamente, a vontade que tem em “concluir o

ensino tudinho” e espera com a EJA passar de ano e concluir os estudos.

Renato é enfatico, pois tem certeza que a EJA traz “facilidade”, facilidade
gue permite a ele terminar os estudos em menos tempo, e o fato de ter citado
educacdo esta, justamente, ligado a isso. J& que poderia muito bem ter parado de

estudar.

A pesar de Robson ndo conseguir falar sobre o que a EJA proporciona a ele,
verificamos que todos os estudantes jovens compartilham da ideia de que a EJA
proporciona melhorias que vao ser materializadas a medida em que essa educagéo
se concretize em forma de um certificado de conclusdo dos estudos, diga-se de

passagem, conclusao realizada, para eles de forma mais rapida.
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Quadro 8: A contribuicdo da EJA para a vida escolar

Da oportunidade de terminarem o estudo mais

rgpido

A EJA da tarde proporciona a continuidade de estudos

Melhores condi¢des de vida no futuro

Contribuicdo da EJA e
expectativas dos
jovens

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)

Desta forma, a maioria dos educandos néo ver a dimensédo formadora da
Educacado de Jovens e Adultos, sendo vista apenas pelo seu carater pragméatico de

certificagéo rapida.

6.1.2 Em que a EJA precisa melhorar

Perguntamos aos educandos se achavam que a EJA precisaria melhorar em
algum aspecto, pois na pesquisa de campo percebemos a falta de professores,
ocasionando horérios vagos, péssimas condicdes de infraestrutura na sala de aula,

etc., que poderiam influenciar a maneira como eles iriam se expressar.

N&o... Para mim esta bom... (DIEGO).

A EJA?... Ndo... Eu acho que esta bom assim mesmo como ela esta.
E s6 o calor mesmo, na sala... (JUNIOR).

Melhorar?... Nao... Mas... Nao eu acho que estd bom assim, as
ativ[dades séo legais, assim, para mim, assim, eu acho que néo...
(LUISA).

Olha! Acho que esta bom, porque do jeito que eu estou estudando
aqui eu acho que esta bom... (RENATO).

Precisa, precisa... Meio ambiente da sala de aula € muito suja, as
cadeiras sdo todas quebradas, goteira no teto, calor... (ROBSON).

Durante a observacao verificamos reclama¢cdes do alunado voltadas a
infraestrutura da sala de aula, que, realmente, prejudicava os estudantes em
relacdo, principalmente, a uma maior concentracdo durante as aulas. Também foi

notdério que ndo somente a sala de aula dos sujeitos da pesquisa estava em



131

condicbes degradantes, mas a escola como um todo grita por uma reforma. A
coordenadora nos confidenciou que a escola, considerada do campo, porque
mesmo estando no centro da cidade possui maior demanda de alunos oriundos do
campo, tem direito a uma verba para a reforma da escola. Porém, todo ano a escola
luta para que consigam a liberagdo dessa verba junto ao governo do Estado e nao
obtém éxito.

Observamos que a sala de aula possui um aspecto sujo, paredes infiltradas,
h& excesso de calor, pois tem ventiladores quebrados e os que funcionam estdo em
péssimas condi¢cbes de uso, tem cadeiras e mesinhas quebradas e dispostas de
maneira desorganizadas. Quando chove parte da sala de aula fica alagada devido
ao fato de que das quatro janelas que a sala possui, apenas duas estao inteiras.
Dessa forma, quando o dia estd ensolarado os raios do sol refletem diretamente
para dentro da sala e o calor € insuportavel, enquanto que quando chove os pingos
de agua da chuva entram pelas duas janelas, que ndo tem como fechar, pois estédo
guebradas, alagando o espaco de sala de aula e ainda respingando em quem

estivar nela.

Devido a essa situacao, os alunos costumam brincar/zombar a respeito da
estrutura da sala, por exemplo, falam: “olha o mapa do Brasil”, relacionando-se a
infiltracdo na parede ou “acho que esse ventilador esta até com cancer” fazendo

referéncia aos ventiladores que param de funcionar e de repente voltam a funcionar.

Quadro 9: Melhorias para a EJA

5 Péssimas condicdes de infraestrutura
LIJ S
s
I (@]
% Falta de professores
(8]
: E . - -
S 8 | Os alunos deveriam ser formados para aprender a posicionar-se, a
O "
e QO |criticar.
w o

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)

Mesmo estudando em péssimas condicdes de infraestrutura, os alunos
tratam o fato na brincadeira. Reclamam, mas néo reivindicam. Se formos pensar por

esse lado é preocupante, porque os alunos da EJA também deveriam ser formados
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para aprender a posicionar-se, a criticar, porém o que vemos sao apenas estudantes

jovens querendo terminar os estudos, independente da condicdo em que estejam.

6.1.3 Implicagbes com o projeto de vida escolar

As representacdes sociais dos estudantes jovens a respeito da EJA
contribuem para a construcdo dos seus projetos de vida escolar, uma vez que nao
esgotam as possibilidades de buscar formas de aperfeicoamento pessoal e
profissional.

Nesta pesquisa compartilhamos da definicdo de Nascimento (2013b, p. 87) a
respeito de Projeto de Vida ligado a aspectos como “aspiragbes, desejos de
realizacbes, que se projetam para o futuro como uma visdo antecipatéria de
acontecimentos, cuja base reside em uma realidade construida na intersecéo das

relacdes que o sujeito estabelece com o mundo”.

Dessa forma, foi possivel constatar que os estudantes jovens da EJA
constroem seus projetos de vida a partir dos saberes e significados compartilhados
socialmente entre eles e refletem a pretensdo de continuar estudando, fazendo

cursos e até faculdade, pretendem ter um futuro melhor e arrumar um trabalho.

Isso pode ser constatado a partir das falas dos jovens ao serem

guestionados sobre: saindo da EJA o que pensas em fazer?

A primeira resposta de Dhemerson a essa pergunta € trabalhar, mas como
percebesse que s6 o trabalho poderia ndo proporcionar melhores condi¢des de vida,
responde ainda que pensa em fazer curso, vislumbrando a qualificacao profissional

pelo curso de eletricista. “Trabalhar, fazer curso... de eletricista.” (DHEMERSON).

Diego respondeu que pensa em fazer vestibular, sonha com a faculdade de
medicina, fazer cursos e estudar muito para “um dia ser alguém” na vida.
Diferentemente de Dhemerson, Diego afirma que seu projeto de vida esta
relacionado, primeiramente, ao aperfeicoamento de seus conhecimentos por meio
do estudo, ndo desconsiderando o trabalho de sua vida, pelo contrario, sabe que

para alcanca-lo hoje em dia é preciso muito estudo e qualificacdo. “Vestibular,
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cursos. Estudar, estudar muito... um dia ser alguém, (fazer faculdade) de medicina.”
(DIEGO).

Janior pensa em seguir uma profissao, policial, porque acha que seria mais
rapido para comecar a trabalhar. O projeto de vida de Junior esta mais voltado para
0 mundo trabalho, em ter uma profisséo que o possibilite comecar a trabalhar logo.
Nessa ansia, diz que a profissdo de policial o possibilitaria trabalhar mais rapido, de
certo desconhecendo 0s processos pelos quais € preciso realizar para poder
ingressar na carreira militar. “Nao, eu penso em seguir uma profissdo na minha vida.
Policial, ndo, porque, assim, eu acho que é mais répido, assim, eu saindo, eu
fazendo logo um curso da policia, logo eu... ai... é rapido logo, acho que comeco a

trabalhar logo...” (JUNIOR).

Ao falar sobre seu projeto de vida, Luisa demonstrou-se empolgada com a
pergunta e disse que a primeira coisa que pensa em fazer é se formar e, se passat,
guer fazer o curso de radiologia, curso que seu irmédo fez, também pensa em fazer
vestibular. Estes projetos de vida escolar constituem-se de grande importancia na
vida de Luiza, pois como ficou afastada muito tempo da escola, também seus
projetos ficaram esquecidos, e agora com 0 seu retorno a escola a possibilidade de
concretiza-los reestabelecida. “Me formar, eu vou me formar, eu quero fazer

vestibular. Se eu passar eu quero fazer radiologia, que nem meu irmao.” (LUISA).

Renato respondeu que tem vontade de “fazer a prova da policia’,
mostrando-se mais esclarecido que Junior a respeito de como ingressar na carreira
militar porque sabe que precisa “fazer uma prova”. Deixa transparecer que seu
intento pelo menos no momento, fazer faculdade. Porém, enquanto ndo consegue
ser policial, prepara-se profissionalmente fazendo o curso de eletricista. “Eu tenho
vontade de fazer a prova da policia... ndo sei... faculdade? Eu acho... Curso?... ja

fagco curso de eletricista. Eu gosto de eletricista.” (RENATO).

A primeira coisa que Robson fala € que o que ele pode fazer é so trabalhar
para poder “arrumar o pao de cada dia”, mas diz que tem a pretensdo de continuar
os estudos. Ainda ndo sabe ao certo qual carreira seguir. Por enquanto faz cursos
como o de manutencao de aparelho celular e computador revelando que é um curso
de que gosta muito e em que pretende investir no futuro, pois como tem que
trabalhar de ajudante de pedreiro, ndo tem tempo para investir, agora, em um

negocio.
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O qué eu posso fazer é trabalhar sé... Sim... Ndo... Continuar os
estudos, arrumar o pdo de cada dia... Tenho... Ou policial ou entédo
doutor... Alguma coisa assim... Ndo... O que eu gosto mais €, assim,
€ um curso que eu estou fazendo de manutencdo de aparelho,
assim, celular, computador. Ah! Até tenho todos os materiais... Eu
tenho, assim, eu tenho o equipamento para montar um cyber, assim,
as ferramentas para desmontar celular, computador, formatar
computador, colocar programa de novo. Eu tenho tudo isso, mas s6
gue, assim, como eu estou falando que eu trabalho, assim, de
ajudante, porque também eu gosto muito, eu quero aprender mais e
tal... Ai eu parei um pouco... Ai depois... Com mais algum tempo,
assim, quando eu passar. Porgue a verdade eu néo vou continuar...
Eu vou continuar estudando... Mas s6 que eu vou estuar a noite para
ficar mais facil, assim, ai eu monto uma para mim. (ROBSON).

Neste sentido, as falas dos estudantes jovens da EJA revelam que a EJA,
enguanto espaco de escolarizacdo, a pesar dos inumeros problemas e dificuldades
gue enfrenta, ndo repercute de maneira negativa em suas vidas. Para eles a EJA

representa uma oportunidade para dar prosseguimento aos seus projetos de vida.

Quadro 10: Projeto de vida

Pretensao Como fazer

_ . Cursos profissionalizantes ou técnicos,
Continuacéo dos estudos
faculdade...

Torna-se um profissional e arrumar um
Futuro melhor
emprego

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa de campo (2016)
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento da pesquisa, ressaltamos a importancia da pergunta, esta
gue norteou o desenvolvimento deste estudo. Tudo comecou com ela: Por que
tantos jovens na EJA? Pergunta que instigou a busca pelo mais, a descoberta de
um objeto de pesquisa. Pergunta que ndo se esgotou em Si, mas suscitou novos

guestionamentos que se desdobraram em objetivos a serem seguidos.

Retomamos, entdo, o0 objetivo basilar deste estudo: analisar as
representacdes sociais que estudantes jovens possuem sobre a Educacao de

Jovens e Adultos e as implicacbes com o projeto de vida escolar.

A partir deste objetivo geral procuramos caracterizar os jovens ingressam na
EJA, identificar as objetivacbes e ancoragens que constituem as representacdes
sociais dos estudantes jovens em relagcdo a EJA e relacionar as representacdes
sociais dos jovens da EJA sobre a EJA com as implicagdes no projeto de vida

escolar desses estudantes.

Diante disso, podemos perceber que os estudantes jovens da EJA da escola
Centenaria ingressaram nesta modalidade, principalmente, por conta das repetidas
vezes que os alunos ficaram reprovados na mesma série, em geral, nos 6° e 7°
anos. E quando completaram os 14, 15 anos foram automaticamente matriculados
na EJA. Verificamos que até proximo ao final do ano letivo os estudantes jovens
ainda ndo compreendiam ao certo o que seria a modalidade de educacao de jovens
e adultos refletindo 0 momento em que ingressaram na EJA sem saber muito sobre

a mesma.

Outro dado especifico que contribuiu para o ingresso desses jovens na EJA
esta relacionado ao fato de que muitos desses estudantes sdo oriundos do campo, 0
gue, de certa forma, favorece a evasao escolar desses alunos ou a sua auséncia de
sala de aula por algum periodo de tempo. Isso ocorre devido a trés fatores: 1.
Dependéncia de transporte escolar para chegar até a escola; 2. Auséncia dos
estudantes que sdo do campo na escola no periodo de “roga”; 3. Os professores nao

entendem as especificidades dos estudantes do campo.
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Essa situagdo € de todo problemética, pois vemos que a escola
desconsidera ou se omite em desenvolver um trabalho com estes estudantes a partir
do contexto de vida deles. Em vez disso, utiliza-se de um modelo tradicional de
escola que ndo esta atendendo as necessidades de conhecimento e da realidade
vivida socialmente pelos educandos, reforcando ainda mais a possibilidade de que o

indice de repeténcia dos alunos continue se perpetuando.

Considerando o ingresso de estudantes cada vez mais jovens na EJA,
buscamos conhecer um pouco mais desses jovens em vista a caracterizar quem
eram e, consequentemente, que representagcdes e identidades eram formadas por
eles, ou por outros, na EJA. Verificamos que os estudantes jovens da EJA, apesar
de saberem que estavam “atrasados” nos estudos, representavam-se como normais,
pelo fato de serem estudantes assim como qualquer outro da escola, sentem-se

bem e felizes, por terem a possibilidade de continuidade dos estudos.

Vale salientar que, para caracterizarmos os estudantes jovens da EJA foi
preciso analisar ndo s6 a fala dos sujeitos, mas todo o contexto que esse jovem
estava inserido: as condi¢cdes estruturais de sala de aula e as interacbes entre
aluno-aluno, aluno-professor, o modo como eram vistos pelos professores, o
favorecimento ou ndo, em sala de aula, de situacées que os levassem a pensar

sobre si, dentre outros.

Assim, de inicio, percebemos que os estudantes ficaram muito confusos nos
apresentando uma espécie de “nao sei quem sou”’. No entanto, analisamos e
identificamos a presenca de uma identidade pressuposta pelos professores de
alunos desinteressados, nao disciplinados, nédo estudiosos contrariando o0 modo
como 0s proprios estudantes jovens se veem, normais, que buscam o estudo.
Assumindo essa identidade pressuposta imposta pela escola, que ndo da condi¢des
para que o aluno consiga metamorfosear a sua propria identidade, os estudantes
jovens nao conseguem se ver como sujeitos na EJA, ou seja, ndo se identificam

como um sujeito da educacéo de jovens e adultos.

E importante ainda mencionar que, 0s sujeitos da pesquisa ndo conseguiam
se identificar enquanto estudantes da modalidade de educacéo de jovens e adultos.
Porém, durante as observacdes, em interacbes sociais e circunstancias diferentes,
os alunos se identificavam como: “da estrada”, “do sitio”, “sou adolescente”, “sou

” 113

como uma crianga”, “sou jovem’...
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As representacdes sociais dos jovens da EJA sobre a EJA foram expressas
a partir da caracterizacdo das objetivacbes e ancoragens que constituiram essas

representacoes.

As objetivacbes e ancoragens foram inferidas a partir das imagens e
sentidos ou significados que os jovens da EJA comunicaram e compartilharam nas
interacdes realizadas entre eles e o ambiente escolar. Esses dois processos
formadores das representacdes sociais foram analisados em trés perspectivas: a) o
gue seria a EJA para o jovem; b) a turma da EJA no turno da tarde; ¢) a maneira
como se sentem na EJA.

Dessa forma, a primeira perspectiva revelou o significado de que a EJA é
‘uma coisa boa” atrelado a imagem de que ela “serve para os alunos atrasados”
conseguirem ter educacao, aprendizagem, alcance de um futuro melhor. E ainda
que a EJA é “duas séries” ligada a imagem de que “serve para terminar os estudos
mais rapido” e, assim, ter um certificado por meio de um ensino mais acelerado que

0 ensino regular.

Na segunda perspectiva, verificamos que os jovens da EJA atribuem a EJA
o sentido de que ela é “facilitadora” objetivado na imagem de que ela possibilita
“‘melhores condicbes de acesso e permanéncia na escola” e a “conclusdo do

estudo”.

Enquanto que na terceira perspectiva, os jovens da EJA atribuiram a EJA o
significado de que ela é para eles uma “segunda casa”, revelando-se como um
espaco onde podem conversar e brincar com 0s colegas, pois é onde se sentem

bem e felizes, ou seja, espaco de interacao e afetividade.

Analisando essas objetivacbes e ancoragens, podemos inferir que a EJA
representa para os estudantes jovens tanto uma qualificacdo como um afeto.
Qualificacdo que os ajuda a concluir o estudo, a obter uma certificagdo de modo
mais rapido. Afeto no sentido de que se sentem bem por estarem ali e poderem
interagir, conversar com outras pessoas e no sentido de que a EJA os acolheu, ou

seja, facilitou o acesso e permanéncia deles na escola.

Ao estabelecermos a relacdo entre as representacdes sociais e o projeto de
vida escolar podemos constatar que, as representacées sociais que 0s jovens da

EJA possuiam sobre a EJA contribuiram para a construcdo de seus projetos de vida
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escolar. Haja vista que, identificamos que os projetos de vida escolar desses sujeitos
revelam o desejo de continuar estudando, de modo que pretendem fazer cursos,
faculdade, prestar concurso publico para que possam conseguir um trabalho e

garantir um futuro melhor para eles.

Diante do exposto, pensamos que este estudo pode contribuir para que
educadores da EJA e as escolas em geral, possam refletir sobre o modo como todos
vém tratando o novo alunado da EJA: o jovem. Uma vez que, € preciso considera-
los na sua complexidade e especificidade, tomando-0os como sujeitos pertencentes a
contextos diversos, que trazem saberes que podem ser aliados ao ensino e

aprendizagem desses jovens.

Também acreditamos que a questdo da juvenilizacdo da EJA deve ser
problematizada nas escolas, pois percebemos que esse fendmeno acaba por ser
interpretado de maneira distorcida. Professores, coordenadores e gestores veem a
presenca dos jovens na EJA de um ponto de vista negativo, sdo alunos repetentes
vistos como bagunceiros e desinteressados, que ndo prestam atencao e atrapalham
as aulas. Desta forma, fecham os olhos para a necessidade de buscar identificar o

(os) motivo (0s) que levam tantos jovens a ingressarem na EJA.

Portanto, nesse cenario a EJA é vista como o lugar daqueles que séao
marginalizados e que estd aguém daquilo que se pretende alcancar com uma

educacao de qualidade para todos.

Serd que o0 ensino regular ndo esta sendo capaz de atender as
necessidades educacionais dos educandos? Até que ponto a atuacdo do professor
colabora para essa situacdo? Qual o papel da escola nesse processo? Sao

guestbes que merecem ser pensadas e refletidas por profissionais da educacéo.
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APENDICES



APENDICE A - DELARACAO DE ACEITE PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Titulo da Pesquisa
Juvenilizacdo da Educacao de Jovens e Adultos em Abaetetuba: representacoes e
construcdo de identidades

Esclarecimento sobre a Pesquisa

Eu, Marivane Silva de Alcantara, regularmente matriculada no Programa de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo — Mestrado, do Centro de Ciéncias Sociais e
Educacdo (CCSE), da Universidade do Estado do Para (UEPA), venho por meio
deste documento formalmente solicitar autorizacdo da gestao da escola para realizar
a pesquisa acima referida desenvolvida por mim e orientada pela Profé. Dr. Ivanilde
Apoluceno de Oliveira. Este estudo tem como problema de investigacdo: Que
representacdes sociais estudantes jovens expressam em relacdo a Educacdo de
Jovens e Adultos e as possiveis consequéncias para constru¢ao de sua identidade e
participacdo na vida escolar? Nessa pesquisa de campo adotamos como
procedimentos metodoldgicos a observacao in I6cus, a entrevista semiestruturada e
a técnica de elaboracdo de desenhos. Os dados fornecidos com a pesquisa serao
sistematizados e analisados. Quanto a identificacdo da escola, asseguro ao (a)
senhor (a) que sera resguardada, para tanto utilizarei um nome ficticio ao designa-la.
Esclareco, ainda, que a autorizagdo da escola em participar da pesquisa néo implica
em nenhum tipo de beneficio direto tais como compensacdes pessoais ou
financeiras. Vale ressaltar que, a finalidade da pesquisa € analisar as
representacdes sociais que estudantes jovens expressam em relacdo a Educacéo
de Jovens e Adultos e as possiveis consequéncias para construcdo de sua
identidade e participacdo na vida escolar. Portanto, sua colaboracdo com o
consentimento para a realizacdo dessa pesquisa sera de grande importancia por
possibilitar a producdo dos dados relativos & questdo das representacdes sociais
gue os proprios jovens da EJA expressam em relacédo a essa modalidade de ensino.

Marivane Silva de Alcantara

Consentimento livre e esclarecido

Eu, ,
declaro que li as informacfGes acima sobre a pesquisa e que me sinto totalmente
esclarecida sobre o conteddo da mesma. Declaro ainda que, por minha livre
vontade, autorizo formalmente a realizacdo dessa pesquisa a fim de possibilitar a
construcdo dos dados para posteriores analises.

Abaetetuba: / /

Gestor (a) da escola



APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa
Juvenilizacdo da Educacao de Jovens e Adultos em Abaetetuba: representacoes e
construcao de identidades

Esclarecimento sobre a Pesquisa

Eu, Marivane Silva de Alcantara, regularmente matriculada no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo — Mestrado, do Centro de Ciéncias Sociais e
Educacdo (CCSE), da Universidade do Estado do Para (UEPA), venho por meio
deste documento formalmente convida-lo (a) a participar da pesquisa acima referida
desenvolvida por mim e orientada pela Profd. Dr. Ivanilde Apoluceno de Oliveira.
Este estudo tem como problema de investigacdo: Que representacdes sociais
estudantes jovens expressam em relacdo a Educacédo de Jovens e Adultos e as
possiveis consequéncias para construcao de sua identidade e participacdo na vida
escolar? Destaco como critério de participacdo nessa pesquisa ser aluno da EJA,
possuir entre 15 e 20 anos e aceitar, por livre vontade, participar da pesquisa.
Informo que sera realizada uma entrevista com a utilizacdo de um gravador para
registrar as falas, a elaboracdo de um diario de campo para registrar os dados
obtidos com a observacgéo in l6cus e elaboracdo de desenhos, pelos participantes,
com a utilizacao de papel A4, lapis de cor etc. Os dados fornecidos com a pesquisa
serdo sistematizados e analisados. Asseguro a vocé que sua identificacdo sera
resguardada, para tanto vocé tera a oportunidade, na entrevista, de fornecer um
nome ficticio para designa-lo (a). Esclareco, ainda, que participar da pesquisa ndo
implica em nenhum tipo de beneficio direto tais como compensac¢des pessoais ou
financeiras e que sua participagdo nessa pesquisa podera ser interrompida a
gualquer momento com a garantia de devolucdo de seus depoimentos. Afirmo que
sua participacdo € de grande importancia, pois possibilitar4 alcancarmos a finalidade
de analisar as representacdes sociais que estudantes jovens expressam em relacao
a Educacédo de Jovens e Adultos e as possiveis consequéncias para construcdo de
sua identidade e participacéo na vida escolar.

Marivane Silva de Alcantara

Consentimento livre e esclarecido

Eu, ,
declaro que li as informacfes acima sobre a pesquisa e que me sinto totalmente
esclarecido (a) sobre o conteudo da mesma. Declaro ainda que, por minha livre
vontade, aceito participar como sujeito da pesquisa cooperando, assim, com a
construcdo dos dados para posteriores analises.

Abaetetuba: / /

Assinatura do sujeito da pesquisa ou Responsavel



APENDICE C - ROTEIRO DA OBSERVAGCAO IN LOCUS

Aspectos a serem considerados na observacao:
e Infraestrutura e organizacéo da sala de aula;
¢ A interagdo entre os alunos;
e Comportamentos, atitudes e expressodes verbais e nao verbais dos

alunos;

Utilizagdo de palavras ou expressdes por um aluno que classifica ou

identifica outros.

Participacédo na sala de aula

Interesse pelo estudo na Educacéao de Jovens e Adultos

Frequéncia

Motivos de auséncia as aulas



APENDICE D — MODELO DE DIARIO DE CAMPO

DATA DA OBSERVACAO: TURMA/TURNO:

SUJEITO DA PESQUISA:

ASPECTOS OBSERVADOS:

CONSIDERACOES DA PESQUISADORA:




APENDICE E- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Dados pessoais

Nome ficticio sugerido pelo sujeito:
Idade:
( )15anos ( )16anos ( )17anos ( )18anos ( )19anos ( )20

Sexo:

( ) Masculino ( ) Feminino
Vocé trabalha?

( )Sim ( ) N&o. Se sim, em que trabalha?
Vocé tem filhos?

( )Sim ( )Nao

Vocé ja repetiu de série ou ano?

( )Sim () Nao. Se sim, quantas vezes?

Representacdes sociais de jovens da EJA

1.

w N

o g s

7.

8.

9.

Conte um pouco de sua histéria: onde mora, com quem, como vocé faz para
chegar até a escola etc.

O que levou vocé a ingressar na EJA? Foi escolha sua ou ndo?

Vocé ja estudou em outras turmas da EJA? Conte um pouco dessa
experiéncia.

Vocé participa das atividades promovidas pela escola? Por qué?

Se ndo tivesse a EJA, vocé acredita que ainda estaria estudando? Por qué?
Enquanto aluno da EJA, vocé acha que ela contribui para seu
desenvolvimento e desempenho no ambiente escolar? Por qué?

O que vocé achou da mudanca de horéario de suas aulas? Ela contribuiu, de
alguma forma, para um melhor desempenho seu na escola ou ndo? Explique.
Vocé sabe o que é a EJA? O gque a EJA representa ou significa para vocé?

O que a EJA proporciona a vocé? No que achas que ela precisa melhorar?

10.Como vocé se sente estudando na EJA? Por qué?

11.Sendo aluno da EJA como vocé se identificaria? Explique.

12.Resuma em uma palavra o que representa a EJA para vocé.

13. Vocé se acha diferente dos alunos que estudam nas classes “normais” de

sua escola? Por qué?

14. Saindo da EJA o que tu pensas em fazer?

Elaboracéo de desenhos

Pense em tudo que dialogamos e tente representar, em forma de desenho: o

gue é a EJA pra vocé? E, como vocé se sente enquanto aluno da EJA? Como vocé
se representaria? Depois de desenhar, explique o que vocé quis representar com o
desenho.
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ANEXO A — OFICIO DESTINADO A SEMEC — ABAETETUBA

GOVERNO DO ESTADO DO PARA )
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCACAO - CCSE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Of. n°® 16/2015 — PPGED ~ CCSE - UEPA Belém, 11 de maio de 2015.

lim®°. Sr.
JEFFERSON FILGUEIRAS DE CARVALHO
Secretario de Educagéo — SEMEC-Abaetetuba-PA

Prezado(a) Secretario(a).

Apresentamos a V. $%. a mestranda, MARIVANE SILVA DE ALCANTARA,
do curso de Mestrado em Educacdo da UEPA, nesse sentido, solicitamos autorizacao
dessa Secretaria de Estado de Educagéo, para que a mestranda venha realizar um
levantamento de informacdes, ou dados, sobre a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA),
que contribuird com a pesquisa intitulada “Juvenilizagio na Educacdo de Jovens e
Adultos em Abaetetuba: representagdes e construgdo de identidades”, com o
objetivo de analisar as representagdes sociais que estudantes jovens expressam em
relacdo & Educacao de Jovens e Adultos e as conseqliéncias para a construcéo de sua
identidade e participagéo na vida escolar. Sendo assim, solicitamos informacdes sobre:
Numero de escolas que atendam & EJA, no municipio; numero de estudantes da EJA
atendidos pela Rede Municipal; Politicas voltadas para a EJA, no municipio, politicas
voltadas especificamente ao publico jovem da EJA no municipio (se houver).

Ressaltamos que sua contribuigdo é relevante para a producdo de dados

sobre a modalidade da Educagao de Jovens e Adultos no municipio de Abaetetuba-PA.

%
&

Atenciosamente &
e, €5 Ol I~
Prof® Dr® IVANILDE APOLUCENO DE OLIVEIRA R

COORDENADORA DO PPGED/CCSE/UEPA e
#iof', DF, anide Apoluceno de Olvers

ér) J
Coordenadora do Mestrado em Edutac: \ .
CCSE/JEPA %\




ANEXO B — OFICIO DESTINADO A 32 URE — ABAETETUBA

GOVERNO DO ESTADO DO PARA
: UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO ~ CCSE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Of. n°® 17/2015 - PPGED — CCSE ~ UEPA Belém, 11 de maio de 2015.

lIm®. Sr.

HORACIO FERREIRA CARDOSO

GESTOR - 32 URE

3% Unidade Regional de Educagéo — SEDUC-ABAETETUBA-PA

Prezado(a) Secretario(a).

Apresentamos a V. $% a mestranda, MARIVANE SILVA DE ALCANTARA,
do curso de Mestrado em Educagao da UEPA, nesse sentido, solicitamos autorizacéo
dessa Secretaria de Estado de Educagéo, para que a mestranda venha realizar um
levantamento de informagdes, ou dados, sobre a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
que contribuira com a pesquisa intitulada “Juvenilizacdo na Educagdo de Jovens e
Adultos em Abaetetuba: representacdes e construgdo de identidades”, com o
objetivo de analisar as representagdes sociais que estudantes jovens expressam em
relag@o & Educag&o de Jovens e Adultos e as conseqiiéncias para a construcéo de sua
identidade e participagéo na vida escolar. Sendo assim, solicitamos informagées sobre:
Niumero de escolas que atendam a EJA, no municipio; nimero de estudantes da EJA
atendidos pela Rede Municipal; Politicas voltadas para a EJA, no municipio, politicas
voltadas especificamente ao publico jovem da EJA no municipio (se houver).

Ressaltamos que sua contribuicdo & relevante para a producédo de dados
sobre a modalidade da Educacgéo de Jovens e Adultos no municipio de Abaetetuba-PA.

Atenciosamente

o0 @, OO .. C
Prof® Dr? IVANILDE APOLUCENQ DE OLIVEIRA @\’“\
COORDENADORA DO PPGED/CCSE/UEPA

‘mi“.’ 07 e Aoheen g O

Coordenadors gq
6 ‘estrady -
CCSE 1 ey em Educagss

Gestor /SEDLC
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