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RESUMO

Propomos tomar a escola como instituicdo que pode produzir efervescéncias, fundando uma
sacralidade especifica, enraizada nas condicGes de realiza¢do do trabalho escolar, onde ocorrem
momentos sistematicos e intensos de aproximacao dos corpos e consciéncias (efervescéncia),
para observar as representacfes coletivas e o0s rituais estabelecidos no cotidiano da Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) de duas escolas estaduais de Porto Alegre/RS, que possuem uma
trajetoria bem sucedida de manutencdo dessa modalidade.

Utilizamos a tradi¢ao durkheimiana como formulagdo tedrica para estabelecer as defini¢cGes de
efervescéncia, rituais, representacdes coletivas, sagrado e moral, mais especificamente o
proprio Emile Durkheim, Raquel Weiss e Erving Goffman. Para manter em linha a metodologia
aplicada, as observagdes dos rituais foram desenvolvidas como observacdes participantes
orientadas pela metodologia proposta por Goffman, enfatizando o ritual de formatura em seus
aspectos de efervescéncia e mencionando as entrevistas realizadas com os professores das
escolas através de sintagmas (trechos logicos) para articular representacdes coletivas que
fornecem um quadro de uma moralidade especifica da EJA, moralidade essa que pode ser mais
orientada as condi¢es de autonomia moral do que outras modalidades de ensino presentes na

escola.

Palavras-chave: Tradigdo Durkheimiana. Efervescéncia. Educagéo de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

We propose to take the school as an institution that can produce effervescence, founding a
specific sacredness, rooted in the conditions of school work, where systematic and intense
moments of approximation of bodies and consciences (effervescence) occur, to observe the
collective representations and established rituals. in the daily life of Youth and Adult Education
(EJA) in two public schools in Porto Alegre/RS, which have a successful history of maintaining
this modality. | use the Durkheimian tradition as a theoretical formulation to establish the
definitions of effervescence, rituals, collective representations, sacred and moral, more
specifically Emile Durkheim, Raquel Weiss and Erving Goffman. To keep the methodology
applied in line, the observations of the rituals were developed as participant observations guided
by the methodology proposed by Goffman, emphasizing the graduation ritual in its aspects of
effervescence and mentioning the interviews carried out with the teachers of the schools
through phrases (logical excerpts ) to articulate collective representations that provide a
framework of a specific morality of EJA, a morality that can be more oriented to the conditions

of moral autonomy than other teaching modalities present in the school.

Key words: Durkheimian Tradition. Effervescence. Youth and Adult Education.
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1 INTRODUCAO

Do ponto de vista sociologico, em particular aquele formulado no &mbito da sociologia
durkheimiana, a educacdo é entendida como processo central na construcao dos seres humanos
das novas geracgdes. Afinal, € pela acdo educativa que deixamos nossa condi¢do de animalidade
para nos tornarmos propriamente humanos, e essa metamorfose é sempre operada de forma
coletiva, isto é, é uma acao que a sociedade exerce sobre os sujeitos que dela fazem parte. Ainda
para seguir com Durkheim, a educacdo, sobretudo aquela que tem lugar no contexto escolar, é
0 mecanismo pelo qual os principais valores sociais sdo transmitidos, passando a fazer parte
das consciéncias individuais —ao menos em parte — e, ao fazé-lo, ela também recria a si mesma.
Portanto, a compreensdo do fendmeno educacional € colocada como tarefa crucial da
sociologia, na medida em que langarmos luz sobre o que ocorre no contexto escolar nos permite
apreender elementos cruciais da vida social. Nossa pesquisa insere-se diretamente nessa
tradicdo. Ainda que a teoria durkheimiana sobre a educacdo ndo seja sempre tomada ao pé da
letra, ela constitui o pano de fundo da colocacdo das questdes que norteiam esta investigacgao,
que tem como tema geral as caracteristicas dos rituais que possam apresentar o fendmeno da
efervescéncia, presentes nas escolas publicas como instituices e as representacdes coletivas
associadas a essa sacralizagdo, que tem lugar em uma modalidade particular de ensino, qual
seja, a EJA, que é diagnosticada como em crise.

Uma parte da “crise” atribuida a escola e aos sistemas de ensino é detectada justamente
em funcdo dos indices de evasdo, considerados preocupantes em um contexto no qual a
educacdo escolar € um direito, diretamente relacionado a capacidade da populacéo de exercitar
a sua cidadania, pela nossa perspectiva, a evasao tambem afeta a formacéo da identificacdo do
sujeito dentro daquela instituicdo, considerando que a intensidade e frequéncia de sua
participacdo € determinante para isso.

A evasdo nas escolas publicas é um tema abordado a partir de diferentes perspectivas e
é considerado um fenbmeno complexo e multicausal, possuindo aspectos socioecondmicos,
psicoldgicos, culturais, politicos, entre outros. (NERI, 2011; SARAVI, 2009; RIBEIRO;
CATELLI; HADDAD, 2015).

No Brasil, uma das saidas encontradas para remediar essa necessidade de estabelecer as
condigdes da cidadania através da escolarizagdo foi a implantagdo do entdo chamado “ensino
supletivo”, em concomitancia com a busca gradativa da universalizagdo das modalidades de
ensino ditas “regulares”. (HADDAD, 2002; DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001). As
modalidades supletivas se destinariam inicialmente a populagdo analfabeta ja adulta no

momento da implantacdo das redes de ensino publicas, e apresentaram uma grande variagdo no
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seu nivel de institucionalizacdo ao longo da histdria brasileira, inclusive enfrentando momentos
de completo desmonte do suporte estatal a essas modalidades. Esse foi o inicio da implantacéo
das redes publicas de ensino no Brasil, que de la para cé ja passaram por diversas modificacdes.

A EJA, surge como uma dessas novidades, que se constroi a partir da problematizacéo
da ideia de supletividade do ensino, a luz de novos paradigmas educacionais desenvolvidos em
funcédo de novas finalidades (para a educacéo escolar), justificadas pelas mudancas sociais em
curso nas sociedades contemporaneas. (HADDAD, 2002; PAIVA e OLIVEIRA, 2009; DI
PIERRO, 2010; FISCHER; GODINHO, 2014). Atualmente, a EJA est4 estabelecida como
modalidade presencial nas redes municipal e estadual (EJA de ensino fundamental e EJA de
ensino médio) e na rede federal Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA), que integra a
EJA ao ensino técnico/profissionalizante, e recebe verba propria, ponderada pelo nimero de
alunos matriculados, via FUNDEB, desde 2007. (RIBEIRO; CATELLI JUNIOR; HADDAD,
2015).

Apesar dessa oferta gratuita, em 2015, segundo dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD) realizada pelo IBGE, 56,1% da populacéo brasileira com 25
anos ou mais nao havia concluido o ensino médio. Esse dado se intensifica quando focalizamos
0 quinto da populagdo com o rendimento mensal domiciliar per capita mais baixo, em que essa
proporc¢ao atinge 78,2%. (IBGE, 2016).

Somamos a esses numeros, os resultados que o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) publicou sobre os indicadores de fluxo escolar,
utilizando uma metodologia de acompanhamento longitudinal da trajetdria dos estudantes, na
transicdo do aluno entre dois anos consecutivos. INEP, (2017). Pela primeira vez foram
apresentadas as taxas de evasdo e migracdo para a EJA na composicdo das taxas de transi¢do
(ou fluxo) escolar, mapeadas segundo a localizacdo e a dependéncia administrativa, nos niveis
de ensino fundamental e médio.

Esses dados revelam que taxa de evasdo média no Brasil entre 2014 e 2015 ficou em
3,6% no ensino fundamental e 11,2% no ensino medio, enquanto a taxa de migracdo para a EJA
apontava, respectivamente, 1,3% no ensino fundamental e 2% no ensino médio. Ao
considerarmos o0 comportamento dessas taxas em uma série histdrica, observamos uma
consideravel invariancia a partir de 2010/2011 (INEP, 2017). Nessa mesma série historica ao
ampliarmos e considerarmos o somatorio das situagcdes categorizadas no sentido mais largo do
termo “fracasso escolar”, incluindo entdo a repeténcia, desde 2010-2011, a media brasileira

oscila, aproximadamente, entre 26% e 23% do total de estudantes do ensino medio. No geral,
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os dados descrevem um cenario de manutencdo de todos esses indices, encaminhando um
contingente significativo da populacéo brasileira a engrossar as fileiras daqueles que viverao a
sua vida adulta sem a conclusdo do ensino basico e, portanto, precarizando as condigdes de
exercicio de sua cidadania.

A evasao ndo é revertida imediatamente mesmo quando ha um retorno desses estudantes
ao sistema de ensino, através da EJA ou por outros caminhos, de modo que seus efeitos
perduram inclusive entre os jovens, mesmo em uma trajetéria de universalizacdo do ensino
bésico.

Complementarmos as explicagdes e ampliarmos o leque de interagbes causais que
condicionam esse cenario é uma contribuicdo importante e instrumentaliza seus movimentos
de reversdo. Nesse sentido, a sociologia da educacdo prové uma abordagem que ndo apenas
localiza a escola em seu contexto social, mas analisa a propria escola como uma realidade
social. A inteligibilidade dos indices passa pela compreensdo de como a prépria escola executa
a sua parcela de influéncia sobre a manutencdo ou mudanca dessas condicdes.

Considerando esse diagndstico inicial, acreditamos que nossa abordagem no campo da
sociologia da educacgéo deve buscar aporte em outro campo diretamente correlato, qual seja, o
da sociologia da moral. Na acepgdo de Hitlin (2015), um dos principais pesquisadores
contemporaneos nessa area, sociologia da moral propde entender a formacao das crencas que
ancoram os sentidos de si (atribuidos pelo individuo a si mesmo) em posi¢cdes morais,
entendendo os seres humanos como fundamentalmente morais, uma vez que sua condicao
humana apenas se realiza na vida em coletividade, que é composta por teias de significado
pautadas por nogdes de “bem” e “dever” (a imperatividade e a desejabilidade da moral).

Essas nocdes também sdo encontradas em Piaget (1994), quando ele discute, em seu
livro de 1932: “O Juizo moral na crianga” a sua proposta de analise sobre as morais que ele
classifica como autbnoma e heteronoma, desenvolvendo uma viséo kantiana que propde um
desenvolvimento genético evolutivo onde a moral heterénoma precede a moral autbnoma e
onde as nog¢des de dever e bem ndo se originam de uma mesma natureza da moral, a heterdnoma
sendo caracterizada como advinda de relacdes sociais de coercdo, e a autbnoma proveniente de
relagdes entre iguais cujo principio seria a reciprocidade e o beneficio mutuo.

Quando realizamos um levantamento sobre o estado do debate da educacdo moral ou da
constituicdo da moral nas escolas, deparamo-nos com propostas de fundamentacao
construtivista, cujos expoentes, Piaget e Kohlberg, conduzindo andlises psicoldgicas da
aprendizagem da moral, que recusam uma mesma origem dos aspectos de desejabilidade e bem,

retomando Kant e refutando Durkheim em sua proposta de moral centrada na
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justica/cooperacédo e no bem como evolucdo do dever.

Nesse sentido, essa analise é focada no comportamento do individuo e leva a propostas
de desenvolvimento do comportamento moral, colocando os ideais morais como ponto de
partida, geralmente, de suas analises, que associam 0 processo cognoscente de apropriagao da
moral como transmissor dos ideais nele imanentes, sobrepondo o processo em si com o ideal
que inevitavelmente por ele é transmitido.

Essas propostas focam em processos de reflexdo sobre as normas, valendo-se dos
conflitos interpessoais como pistas e gatilhos para a aprendizagem da moral autbnoma. As
diversas pesquisas e analises nesse ambito sugerem que ha um predominio de processos que
reforcam a moral heterbnoma na escola, que inibe cada vez menos os conflitos, conforme a
crianca passa pelas etapas do desenvolvimento cognitivo, a coacédo surte cada vez menos efeito
e torna as escolas cada vez mais conflagradas. Elas apostam na analise dos conflitos, e suas
abordagens com diferentes intencOes, para determinar a prevaléncia de uma ou outra moral
(autbnoma ou heterdbnoma), afirmando que apenas o refor¢co da moral autbnoma atinge as causas
dos conflitos, podendo assim transformar as relagcdes na escola, tornando-as mais equilibradas
e menos violentas.

Seguindo esse caminho, ja encontramos um dos elementos que influenciam na evaséo
escolar e explicam uma parte da persisténcia dos altos indices que encontramos principalmente
nas escolas publicas brasileiras, 0 ambiente violento e pouco afeito ao estabelecimento de
vinculos impede a construgédo de valores e sentidos que integrariam os alunos a sua escola, mas
essa constatacdo ndo consegue formular politicas que efetivamente diminuam o grau de
violéncia crescente que faz parte do cotidiano escolar.

Nossa abordagem busca complementar, através da analise de base durkheimiana, a
caracterizacdo da moral no contexto escolar, enfatizando elementos que as pesquisas de base
construtivista ndo abordam diretamente, uma vez que o enfoque sobre o desenvolvimento da
educacdo moral na escola € através da intencdo que permeia a atuacdo dos professores na
abordagem a esses conflitos, prescrevendo qual seria a forma de privilegiar a construcdo de
uma moral autbnoma e, por isso, fundamentada no respeito ao outro e na cooperacao.

Apesar dos esforcos para legitimar essa proposta de educacdo moral, 0 que as pesquisas
demonstram é que a escola, principalmente a escola publica no Brasil, atua refor¢cando a moral
heterénoma, que ndo incide sobre as causas dos conflitos e se baseia na coacdo e imposicao
externa das normas.

A EJA, nesse contexto, pode oferecer a escola uma experiéncia mais dialdgica, onde a

moralidade se apresenta mais distante de seu modelo heterbnomo e mais proxima das
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caracteristicas necessarias ao exercicio de uma moral autbnoma, oportunizando aos professores
a vivéncia que pode qualifica-los a modificar sua pratica em outras modalidades de ensino,
trazendo para a escola aquilo que, na literatura sobre o assunto, sempre foi tida como o grande
objetivo e o maior desafio a ser atingido em relagcdo a educacdo moral desejavel, mas que sofre
tremendas resisténcias para sua efetiva implementacdo no cotidiano, principalmente das escolas
publicas.

A novidade que abordamos é o foco no vinculo social, que estabelece valores morais
(portanto sagrados e auto evidentes segundo a concepcdo de Durkheim) quando funda uma
comunidade moral, nesse caso, também uma instituicdo, para Goffman (1967), atraves de
sistematicos momentos de efervescéncia coletiva. Os alunos da EJA experimentaram, em sua
trajetoria, uma ruptura de alguma ordem com a escola e o resgate dessa relacdo passa pela
vontade desses individuos, uma vez que o ensino nessa modalidade ndo € compulsorio.

Maria Augusto (2009) compara Durkheim a Piaget, considerando que ambos advogam
pelo carater social da moralidade e pela relacdo social como condi¢do fundamental para o
desenvolvimento da autonomia. Entretanto, ela demonstra que had divergéncias quando os
autores partem para a explicacdo da realizacdo da moralidade social e sua incorporagéo, além
de concepcOes diferentes sobre autonomia e heteronomia e, consequentemente, do “papel
desempenhado pelo processo socializador na constituicdo de individuos autbnomos ou
heterdnomos.” (AUGUSTO et al, 2009, p.224). Enquanto que, para Durkheim (2008), ha uma
diferenca entre autoridade fisica e autoridade moral, sendo que a primeira € baseada no medo e
a segunda € baseada em aspectos reconhecidos como validos pelo sujeito, portanto qualquer
autoridade que esteja baseada na moralidade para seu exercicio ndo pode estar associada a
coercdo ou imposicdo, pois nao satisfaria a dimensdo de desejabilidade, que nessa teoria
compde intrinsecamente a origem da legitimidade de qualquer autoridade moral. Nesse sentido,
ao escolhermos a EJA para o desenvolvimento do estudo do vinculo moral na escola, buscamos
encontrar uma dindmica de relagdes sociais mais propicia ao estabelecimento desse tipo de
legitimacdo para o vinculo e a autoridade.

Além da autoridade, que é uma das consequéncias do estabelecimento de um vinculo
moral, também € necessaria a existéncia de processos de efervescéncia coletiva que oferecam
experiéncias de transcendéncia sacralizadoras do vinculo e ideal moral, essa reafirmagdo do
extraordinario precisa estar presente para que a motivacdo dos sujeitos atuantes naquelas
relacBes sociais nao se restrinja ao calculo racional e apresente uma forca propria construida a
partir da experiéncia reiterada de mobilizacdo das suas emocGes em momentos de

efervescéncia.
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Partimos da ideia de que as taxas de evasao e persisténcia nas escolas sdo condicionadas
também — além de outros fatores — pelo conjunto de valores e de préaticas ensejados no contexto
escolar, que levam a formacao de diferentes tipos de vinculos sociais. Em relacdo a isso, nosso
papel entdo é explicar de que forma essa moralidade consiste, como as caracteristicas dos
vinculos estabelecidos por essa moralidade afetam a acdo dos individuos, e em que
circunstancias essas crencas se modificam “diante de efeitos desajustados ou de pressoes
sociais” (HITLIN, 2015, p. 26).

Considerando, como prop6e Weiss (2017), a sociologia da moral e o tema dos vinculos
sociais como necessarios ao entendimento da realidade social contemporanea, buscamos
analisar o seguinte problema de pesquisa: Quais as caracteristicas e rituais existentes na EJA
que podem desenvolver de forma social essa moralidade ligada a instituicdo escolar?

Nos analisamos duas escolas que mantiveram a oferta de turmas de EJA durante todo o
periodo de 2011 a 2016, na 12 Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) do Rio Grande do
sul, que esta circunscrita a cidade de Porto Alegre.

O desafio dessa modalidade de ensino é manter a autorizagao da secretaria de educacéo
para o oferecimento de turmas, e essa autorizacdo € balizada pelo nimero de alunos
matriculados, que muitas vezes, apresenta uma dréstica diminui¢cdo ao longo do ano. Esse
esvaziamento das turmas resulta em fechamento da modalidade no ano subsequente, portanto
essas escolas que conseguiram manter a oferta de turmas de EJA em todos os anos da série
historica ja sdo aquelas que resistiram e ndo apresentaram um esvaziamento de turmas
excessivamente significativo, mantendo seus estudantes, ou preenchendo as vagas ociosas com
a demanda existente no segundo semestre do ano.

Como realizamos uma selecdo apenas das escolas que mantiveram a EJA em todos 0s
anos da serie, para permitir uma coeréncia e permanéncia das relagfes sociais que ai se davam,
nosso universo de escolas se reduziu a partir de uma depuracgéo que posteriormente percebemos
que influenciou diretamente nos resultados encontrados. As escolas que conseguiram manter a
EJA sdo um grupo muito reduzido, entretanto, as escolas analisadas também possuem
caracteristicas que podem defini-las como bem-sucedidas, uma vez que ambas venceram a
barreira da manutencdo de sua existéncia e sdo avaliadas dessa forma por seus integrantes.

Os professores enxergam os alunos da EJA como mais iguais a eles do que as criangas
e adolescentes do ensino dito regular, sdo trabalhadores, adultos, contidos emocionalmente,
cansados, mas com um cansaco legitimo que é mais aceito como justificativa para um
rendimento aquém das expectativas idealizadas, a justificacdo para o desempenho dos

estudantes modula a abordagem e tratamento que os professores oferecem as turmas e as
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relacBes prezam pela compreensdo da realidade dos estudantes e didlogo sobre formas de
adaptar o rendimento escolar a essa realidade.

As formaturas ritualizam e acrescentam forca moral as praticas desenvolvidas nesse
contexto, reforcando uma forma de viver e valorizar os lagos que ali estabeleceram-se como
significativos e positivos, e por isso sao citadas por grande parte dos sujeitos como 0s momentos
de maior emocdo da sua experiéncia vivida na EJA, além da percepcao atestada em observacao
do forte conteido emocional e ritual desses momentos e da sua realizacdo mesmo quando nao
ha a formalizacdo de sua pratica. E o coroamento de um processo levado a bom termo e
reafirmacgéo de sua correcao.

A Sociologia da Educacdo € uma importante area do pensamento socioldgico por
debrucar-se sobre um processo essencial para a existéncia da humanidade enguanto
coletividade. Este trabalho visa contribuir para o entendimento de alguns aspectos desta grande
questdo, ao mesmo tempo em que oferece um olhar sobre a nossa realidade social e histérica
que se pauta pela relevancia da problematizacao e proposicdo ativa que as ciéncias aplicadas
do campo educacional podem gestar a partir da sociologia como uma ciéncia de base cada vez
mais estabelecida e robusta.

Nesse sentido, entender e formular as questdes eminentemente socioldgicas das
especificidades do sistema de ensino brasileiro promovem um alargamento tedrico muito
benéfico para o fomento da discussdo sobre as contribui¢cBes que o campo socioldgico pode
oferecer ao debate educacional; debate esse marcado na esfera publica como tema de primeira
grandeza.

Atualmente renova-se o debate sobre as modalidades de ensino da EJA, uma vez que se
encontram em curso medidas, em todos 0s niveis governamentais, que alteram algum aspecto
de sua organizacao, articulacdo com o restante do sistema de ensino ou oferta de turmas. Entre
as questBes fundamentais as quais esse debate esta associado encontra-se a desigualdade social,
e 0 impacto que o sistema de ensino causa neste fendmeno, questdo eminentemente social e
socioldgica, exige propostas para sua compreensao por parte daqueles que orientam sua acao
com base em principios de justica social.

Identificar as concepcBes sobre o que se estd fazendo na EJA, sobre a natureza das
praticas pedagogicas que levam & diferentes consequéncias, descobrir quais sdo as
representacdes coletivas articuladas com essas praticas, fornecem subsidios para o
aprimoramento dos processos de escolarizacdo ndo apenas para a EJA, mas para a escola em
sua totalidade.

Verificamos nelas o tipo de vinculo coletivo, qual valor constitui o seu principio e que
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imperativo (normas, regras) ele estabelece, além de observarmos a formatura como evento com
caracteristicas de efervescéncia coletiva.

Cercada dos elementos observados nessas escolas, destacamos a qualidade do vinculo
ali compartilhado, que gira em torno da nogéo de respeito entre pessoas que se percebem mais
iguais umas as outras, fundamentalmente por serem todos adultos e trabalhadores. Essa nogao
alicerca relacOes pautadas pelo respeito, que tornam o vinculo entre eles mais aproximado, sem
retirar a autoridade. O que diminui em comparacao as relacdes estabelecidas em modalidades
de ensino cujos alunos ndo sdo adultos, é a assimetria. Essa nogdo permite que se de énfase em
um vinculo qualitativamente mais fundamentado na autonomia.

Onde a coagdo “nao funciona” no ambiente escolar (no sentido de fazé-lo deixar de
existir)? Onde a participacdo ndo € compulséria e sua existéncia depende, diretamente, da
permanéncia de um ndmero minimo de estudantes.

Nesse espa¢o, como se caracteriza a construgdo do vinculo entre seus participantes?

O presente trabalho busca recuperar o pressuposto durkheimiano de uma mesma raiz
moral de onde deriva tanto o aspecto de dever quanto o aspecto de bem, ai se diferenciando dos
modelos de analise construtivistas e enveredando por uma abordagem que investiga aquilo que,
na maioria dos estudos dessa tradicdo, é tido como ponto de partida

Apesar da concordancia com o contetdo normativo desses estudos, que partem de uma
proposta sobre a moral que atribui superioridade a uma moralidade calcada em ideais de justica
ou generosidade, essa vertente apregoa que isso s6 poderia ser adquirido por um processo que
Piaget (1994) chama de “construcao da moral autonoma”. Nossa pesquisa adere a essa proposta
normativa, investigando, dentro da escola, 0 ambiente menos afeito a imposi¢do por coagao.

A EJA, especialmente no nivel de ensino médio, é a Unica modalidade que, inserida na
escola basica (fisica e institucionalmente), ndo é obrigatdria para seus estudantes, além disso,
trata-se de uma modalidade de ensino cujo publico apresenta as maiores semelhancas com seus
professores, pois é tido como um publico de adultos, prevalente de trabalhadores (concepgao
que subsiste entre os professores a despeito dos nimeros que ja apontam para dois processos
de juvenilizacdo entre esses estudantes). A escolha por delimitarmos a pesquisa nao foi fortuita
portanto, buscamos o espaco onde a dindmica de interacdo social traz, em sua propria condigédo
de realizacéo, elementos que a vivéncia em outras modalidades, tanto como aluno quanto como
professor, ndo desenvolveria per se.

Os desafios referenciados pela bibliografia construtivista visando uma moral centrada
no respeito a diferenca (pela via da justica ou da generosidade) talvez esbarrem em um ponto
cego de sua fundamentacdo de analise sobre a escola, muito escorada na psicologia e pouco
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assistida pela sociologia da moral, uma vez que hd uma refutacdo das reflexdes propostas por
Durkheim. Esse ponto poderia explicar o fracasso nas tentativas de modificar a moral aprendida
nas escolas, de eminentemente heterdbnoma para autbnoma.

Ao observarmos a escola ndo apenas como espaco de disputa entre diferentes
moralidades, mas como instituicdo que pode produzir efervescéncia coletiva, que funda uma
sacralidade especifica enraizada nas condi¢cfes de realizacdo desse tipo de trabalho (o ensino
escolar) e assumindo a sala de aula (mas néo apenas ali) como espa¢o onde ocorrem momentos
sistematicos de intensa aproximacdo dos corpos e consciéncias (efervescéncia coletiva),
podemos expandir a compreensdo de como podemos afetar e transformar essa realidade social,
pois a compreensdo cognoscente de uma disposicao que foi investida de sacralidade ndo possui
0 impacto necessario para a sua disrupgdo. A reflexdo ndo da conta de desbaratar aquilo que é
vivenciado como acima do ordinario, e essa transformacdo, e sua subsequente diminuicao
prevista nos indices de evasdo nas escolas, s6 poderia ocorrer quando outra condicdo de
efervescéncia, diferente da inicial, fosse experimentada.

Talvez essa seja a maior contribuicao que a EJA pode proporcionar a escola como parte
de sua comunidade moral, proporcionar aos professores experiéncias que sejam potentes o
suficiente para efetivamente abrir caminho a condutas, juizos e (inclusive) competéncias morais

autbnomas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

As modalidades de Educacéo de Jovens de Adultos sdo propostas no Brasil no contexto

de uma longa trajetéria que, por estar associada a essa progressiva universalizacao,
originalmente foi concebida com um carater explicitamente compensatdrio e destinada aqueles
que, por ja serem adultos, ndo teriam acessado a escola na “idade certa” para sua escolarizagao.
Essa politica educacional brasileira segue uma extensa tradicdo de mecanismos (institucionais
ou ndo) que se sucederam na abordagem tanto da alfabetizacdo de adultos, quanto mais
recentemente, do acesso a escolarizacdo para quem ndo a acessou na “idade correta”.
A partir de 1940 iniciam-se programas governamentais (institucionalizados) que, encabecados
pela Unido (governo federal), viabilizaram ““[...] a cria¢do ¢ permanéncia do ensino supletivo
integrado as estruturas dos sistemas estaduais de ensino” (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001,
p.60). Essas politicas, que até 1964 foram desenvolvidas em paralelo com outros movimentos
ndo institucionais, foram substituidas em 1969 pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), programa nacional executado pelo governo que, por advento da Ditadura Militar,
centralizou seu funcionamento em uma estrutura autdbnoma, inclusive frente ao Ministério da
Educacéo, e com pouca relagcdo com o restante do sistema de ensino, numa perspectiva de que
0 programa se encerraria ao atingir a meta de erradicacdo do analfabetismo em adultos (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Em 1985, ja desacreditado pela auséncia dos resultados originalmente propostos e com
poucas verbas governamentais a sustentd-lo, 0 MOBRAL é extinto e suas atribuicdes e
estruturas sdo absorvidas pela recém-criada Fundacdo Educar. Essa reorganizagcdo promoveu a
descentralizacdo desta politica, que a partir de entdo ndo executava diretamente a alfabetizacéo
de jovens e adultos, mas “passou a apoiar técnica e financeiramente iniciativas de governos
estaduais e municipais e entidades civis” (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001. p.62).

A Fundacdo Educar atuou até 1990, quando ocorre uma retirada do governo federal, que
busca transferir a responsabilidade pela oferta do entdo denominado ensino supletivo aos
estados e municipios, mas sem uma obrigacdo nem regulamentacédo especifica para sua oferta,

acaba ocorrendo uma diminuicéo significativa das vagas disponiveis.

Encerramos assim a Ultima década do século, tendo de prorrogar para o proximo
milénio uma investida mais decidida no sentido de superar a exclusdo educativa e
cultural de amplos setores da populagdo. (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p.69).

Houve, nas ultimas décadas, uma retomada do interesse por parte do governo federal
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em fornecer verbas e orientacdes de ordem técnica e metodoldgica para a ampliacdo da oferta,
ja agora oficializada, da E J A. Ao longo de toda a sua trajetoria historica no Brasil e inclusive
no tratamento dado a essa modalidade de ensino pelos trabalhos académicos que a abordam, é
possivel perceber um estreito lago entre o processo de alfabetizacdo de adultos, considerado
também como seu precursor, e a importancia da EJA como politica educacional.

Apesar de o tema possuir agora uma abordagem académica que ultrapassa a
alfabetizagdo como meta e analisa a EJA como um direito (FISCHER; GODINHO, 2014), o

publico concebido para o usufruto deste direito continua sendo o trabalhador (jovem ou adulto).

Argumentamos ao longo deste artigo, em torno da ideia de que a modalidade EJA,
como direito & educacdo, para ser plenamente realizado, implica um entendimento da
relacdo entre educacdo e trabalho na perspectiva da emancipacdo humana. O
estabelecimento de vinculos com o trabalho é compreendido como um modo de
contribuir para a plena afirmacdo da EJA como um direito (FISCHER; GODINHO,
2014, p.17).

A concepgao deste projeto se deu justamente em fungdo do “surgimento” de um publico
que acessa a EJA sem contudo se enquadrar no seu pressuposto publico-alvo, ou seja, jovens
sem histdrico de evasdo escolar e que nao trabalham, mas que acabaram concluindo os estudos
(ou apenas transitando sem concluir) através desta modalidade de ensino.

Souza (2012) analisou uma turma de 30 alunos de EJA em uma escola publica no
municipio de Santa Maria/RS, descrevendo um processo de “rejuvenescimento” que era
caracterizado pela média de idade da turma ser extremamente baixa (de 18 a 21 anos). Esse
artigo preocupa-se com o impacto deste fendmeno, atentando para as caracteristicas especificas

desta modalidade de ensino.

A Resolugdo CNE/CEB N° 1 de 5 de julho de 2000 (BRASIL, 2000), que determina
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo de jovens e adultos, estabelece,
no paragrafo Unico do 5° artigo, normas e agGes no ponto de vista da pratica
pedagogica que se reflete no relacionamento do jovem ou do adulto no espago da
escola e da aula. Desse modo se encontram definidos os principios de equidade,
diferenca e proporcionalidade, como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a
identidade prépria da Educacéao de Jovens e Adultos considerara as situagdes, os perfis
dos estudantes, as faixas etarias, e se pautara pelos principios de equidade, diferenca
e proporcionalidade na apropriagdo e contextualizagdo das diretrizes curriculares
nacionais e na proposicdo de um modelo pedagogico proprio, [...]: O que se salienta
no artigo dessa Resolucdo é o carater singular que expressa no atendimento ao aluno,
posto referir conceito de “identidade” de uma modalidade de ensino (SOUZA, 2012).

Seguindo na linha desse delineamento, outro estudo (RODRIGUES, 2012), este
comparativo entre alunos da EJA de ensino médio em uma escola estadual de Italva/RJ e alunos

do PROEJA, do Instituto Federal Fluminense(IFF), apresenta dados que demonstram uma



20

diferenca entre a faixa etaria preponderante de publico que acessa 0 PROEJA de um Instituto
Federal e a do publico que acessa a EJA de Ensino Médio de uma escola publica estadual.
Constamos que o fenbmeno da maior procura de pessoas em uma faixa etaria mais alta na rede
federal, em contraste significativo com a rede estadual sem curso técnico integrado. Além disso,
novamente registra-se a mesma média de idade para o grupo de estudantes de EJA, de 18 a 20
anos.

Notamos que um dos temores aventados durante a implementacéo, em meados dos anos
2000, da modalidade EJA de ensino médio, era a possibilidade de sua oferta produzir uma
dindmica de “facilitario educacional”, atraindo um publico com defasagem idade-série
acumulada e que consideraria uma vantagem a velocidade maior que essa modalidade oferecia
para a aquisi¢do do diploma (GOMES, 2003).

Essa pesquisa, apesar de concluir pela existéncia de uma “estratificagdo das
oportunidades educacionais”, atesta que as estatisticas ndo demonstram essa migragdo, pois 0s
indices de defasagem idade-série se mantém na média das turmas de ensino médio regular,
demonstrando que a maioria dos alunos fica no ensino médio regular, mesmo tendo a
possibilidade de encurtarem seu processo de escolarizac¢do. Para darmos conta de fornecermos
uma explicacdo a esses dados, atribuimos crédito justamente a essa percepcdo da
“precariedade” do valor da certificacdo, a falta de legitimidade que, demonstrando uma
estratificagao do “valor de face” do credenciamento em cada modalidade e sistema de ensino

diferente, inibe a tendéncia temida.

A educacdo de adultos tem valores precarios por eles serem menos aceitaveis por uma
parte da populacdo. Sendo educacdo de segunda oportunidade, para alunos fora da
faixa etéria, constitui atividade menos vinculada ao propoésito primario da educagéo.
Ela é menos estruturada, até por forca da flexibilizacdo necessaria ao atendimento das
necessidades dos alunos; o ensino ndo é compulsorio, por haver sido ultrapassada a
faixa de idade da obrigatoriedade escolar; sua procura é voluntaria, com o sustento
dependente das oscilagBes do nimero de alunos; seus objetivos em parte sdo menos
claros, por incluir ndo s6 a educacdo de segunda oportunidade, mas também a
educacdo continuada. Essa precariedade de valores resulta num grau de legitimidade
mais baixo que o do ensino regular, numa posi¢éo relativamente marginal no ambito
da organizacdo, na maior dificuldade de obter recursos e na elevada vulnerabilidade a
cortes orcamentérios (GOMES, 2003, p. 50 e 51).

Essa visdo de “valores precarios” ¢ uma pista de como a EJA insere-Se no conjunto
moral, mas se podemos generalizar a analise acima, também podemos encontrar propostas que
acreditam na viabilidade de uma EJA “bem-sucedida”.

Tendo em vista que o contexto do sistema de ensino brasileiro estd inserido em uma

dindmica que demanda propostas para aumentar a escolarizacdo da populagdo, Maria Clara Di
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Pierro, Orlando Joia e Vera Masagdo Ribeiro (2001) propdem uma nova perspectiva para o
ensino de jovens e adultos enquanto modalidade regular e ndo mais provisoria no sistema de
ensino, abandonando a ideia de supléncia e esbogando o perfil dos alunos que deveriam ser

atendidos e portanto para 0s quais 0s processos de aprendizagem deveriam ser pensados.

Nesse contexto, a supléncia passou a constituir-se em oportunidade educativa para um
largo segmento da populacdo, com trés trajetorias escolares bésicas: para os que
iniciam a escolaridade ja na condicdo de adultos trabalhadores; para adolescentes e
adultos jovens que ingressaram na escola regular e a abandonaram ha algum tempo,
freqlientemente motivados pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos
migratorios e, finalmente, para adolescentes que ingressaram e cursaram recentemente
aescola regular, mas acumularam ai grandes defasagens entre a idade e a série cursada
(DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p.65).

Ainda Di Pierro (2010), ao analisar os resultados do Plano Nacional de Educacéo (PNE)
para o decénio 2001-2010, identificando um processo de centralizacdo da regulacdo das
politicas de EJA pelo governo federal e de adesdo a concepc¢éo de educacao continuada ao longo
da vida, considera que o0 aumento e subsequente da estagnagdo do nimero de matriculas na EJA
de ensino médio a partir de 2006 reflete os interesses dos niveis estaduais em otimizar o repasse
de verbas ao ensino basico, sem uma efetiva aplicacdo desta nova concep¢do para a EJA nas
esferas subnacionais, mantendo assim suas condi¢Oes precarias. Por isso as reflexdes para o

PNE 2011-2020 buscavam suprir esta lacuna.

Para que as politicas publicas possam conferir materialidade a concep¢fes mais
apropriadas de alfabetizacdo e educagdo bésica de qualidade (o que implica também
articular devidamente oportunidades de qualificagdo profissional e acesso as
tecnologias da comunicacdo e informagdo), € preciso ampliar o financiamento
destinado a EJA e reverter a situacdo de despreparo e desvalorizagao profissional dos
educadores que a ela se dedicam (DI PIERRO, 2010, p.954).

Levantamentos recentes oferecem um bom panorama da pesquisa relacionada aos
problemas da educacgéo escolar no Brasil e apontam para aspectos que emergem como aqueles
que resistem em manter a qualidade da educagado escolar dando “dois passos pra tras e um pra
frente”, coincidentemente, esses aspectos trazem para o foco do debate aqueles elementos que

tratamos aqui em nosso trabalho.

Superar a exclusdo educacional diz respeito tanto ao desenvolvimento de novas
habilidades, através da aprendizagem de novos conhecimentos e competéncias, como
também a supera¢do dos “traumas” decorrentes do proprio processo de exclusdo,
como a baixa autoestima, a repulsdo ao desenvolvimento de habilidades abstratas
formais — muitas vezes associada a violéncia simbdlica, a aversdo aos modelos
tradicionais da educacdo, dentre outros. Dai a compreensdo da construgdo da
aprendizagem como processo coletivo, social e histérico. (TAVARES, 2013, p. 61)
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A escola que é atravessada por valores menos inclusivos, nesse sentido, incorre na
intensificacdo dessas barreiras que prejudicam ainda mais a superagdo do desafio de manter um
bom desempenho escolar durante a trajetéria dos seus alunos. A possibilidade de existir uma
comunidade moral habitando a instituicdo escolar, pelas caracteristicas intensificadoras do
estabelecimento de uma moral exerce seu efeito especifico nessa problematica, "normalizando”,
assim desaparecendo a historicidade e contingencialidade das relacBes nessa instituicdo e
"sacralizando™ os ideais envolvidos nos rituais efetivamente praticados em momentos de
efervescéncia coletiva. Essa sacralizacdo mobiliza e intensifica a emocéo relacionada a essas
crengas, portanto vinculando mais fortemente quem é atravessado por essas experiéncias. No
estabelecimento de uma comunidade moral, entdo, ideais ndo inclusivos que podem recrudescer
e sustentar os caminhos da exclusdo educacional especifica daguela escola, assim como uma
comunidade moral com ideais inclusivos adquire uma intensidade que pode aumentar o
potencial de contrabalancar a forte causalidade da grande desigualdade de qualidade das
condicdes de vida dos alunos, uma vez que as caracteristicas de uma participacdo em uma
comunidade moral apresentam propriedades que incidem justamente na reconstrugdo de

sentidos que operam nos “traumas™ mencionados.

2.1 A SOCIOLOGIA DA EDUCACAO E A SOCIOLOGIA DA MORAL

Uma das questdes principais da dissertacdo € a de que o direito a educacéo, aventado
como requisito da cidadania, torna-se problematico quando baseado apenas sobre a métrica de
sucesso escolar. O estabelecimento de uma dicotomia entre sucesso e fracasso reduz o escopo
da ideia de cidadania, e cria uma forma de estigma que ja institui, a priori, um conjunto de
jovens que estdo destinados a falhar, e que acaba por tornar a EJA uma alternativa para exclui-
los do percurso “normal”. Assim, em vez de constituir uma alternativa educacional aos jovens
em idade escolar que realmente demandam a EJA por precisarem trabalhar, ou para suprir o
deficit educacional de adultos, essa modalidade de ensino cria um reduto de “educacdo de
segunda categoria”, que acolhe todos os que foram considerados “problematicos” no ensino
regular.

Neste ponto, nos aproximamos de Bourdieu (2010) que traz, com o conceito de habitus
de classe, a possibilidade de percebermos nesse processo que descrevemos, um gradiente
crescente de violéncia simbdlica no ambiente escolar conforme o aumento da distancia entre o
habitus de classe do estudante e o habitus da classe dominante, que a escola moderna assume

o papel de inculcar. Nessa concepcdo, ndao € surpreendente que o fracasso escolar incida de
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forma mais intensa sobre aqueles que apresentam um habitus de classe mais distante daquele
que € inculcado pela escola.

Historicamente, houve uma expectativa depositada na educacdo formal como potente
ferramenta de mobilidade social; mesmo para as perspectivas da pedagogia funcionalista
(PARSONS, 1970) e da pedagogia critica (FREIRE, 1996), antagdnicas em larga medida, essa
poténcia € destacada e tida como fundamental. Portanto, Bourdieu (2010) opera uma inversdo
importante em relacdo a esse tipo de expectativa projetada na educagdo, na medida em que
explica como essa mesma educacéo formal executa a reproducao das desigualdades socialmente
estabelecidas, através da legitimacdo que realiza quando aponta o mérito individual como
responsavel pelas desigualdades, e ndo a especifica formacao social existente.

Independente, entretanto de ser reprodutora ou transformadora, a poténcia
eminentemente social dessa educagdo escolar resta inconteste. Seguindo a concepcdo de
Durkheim (DURKHEIM, 1975, 2007, 2008), a educacdo é vista como uma espécie de
socializacdo exercida pela geracdo mais velha sobre a geracdo mais nova. E pela acéo educativa
que deixamos nossa condi¢édo de animalidade para nos tornarmos propriamente humanos, e essa
metamorfose é sempre operada de forma coletiva, isto é, € uma acdo que a sociedade exerce
sobre 0s sujeitos que dela fazem parte. A educacéo, sobretudo aquela que tem lugar no contexto
escolar, ¢ o mecanismo pelo qual os principais valores sociais sdo transmitidos, passando a
fazer parte das consciéncias individuais — ao menos em parte — e, ao fazé-lo, ela também recria
a si mesma.

A perspectiva de Durkheim sobre a educagédo é uma dentre as varias que foram propostas
no campo da sociologia da educacdo, ainda que com frequéncia tomada a partir de um viés
reducionista (FATURI, 2014) que a considera como positivista, e associada a um “carater
conservador e reacionario” (GADOTTI, 2002, p. 109). Um argumento deste autor que ¢
fundamental a esta pesquisa, segundo o qual o ponto central para a compreensdo da educacéo
é sua observacdo como um fendmeno social, demandando por isso uma explicacdo tambem
atraves da dimensdo social (CLADIS, 1995; GAUTHERIN, 2002; AUGUSTO,; et al.; OLIVA-
AUGUSTO, 2009; WEISS, 2009).

Mannheim (1982) e Elias (1997), por um viés diferente de analise, tentam apontar a
diferenca na intensidade e na permanéncia do efeito que essa socializacdo do inicio da vida
acarreta. Debatendo as condicdes bioldgicas do fendmeno da geracdo, Mannheim (1982)
considera, como consequéncia desses fendmenos bioldgicos, a existéncia de uma necessidade,
que ¢ suprida de forma automatica, constante e involuntaria, de transmissao para as recém-

chegadas geragdes da heranga cultural estabelecida. Ele destaca esse processo como uma via de
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mao dupla apesar disso, pois as geracdes mais velhas também aprendem e assimilam
significados das geracfes mais novas em uma interagdo constante.

O autor pondera que as consequéncias dessa realidade em que todos os humanos
experimentam apenas uma pequena parcela da histdria capacitam-nos para o esquecimento e 0
“rejuvenescimento social” através da experiéncia do “contato original” que novas geragdes
continuamente experimentam e que permitem uma estratificacdo da experiéncia, pois ela
fornece um significado diferente as experiéncias vividas que, numa articulacdo dialética entre
esse primeiro conjunto de experiéncias do contato original e as outras camadas de experiéncia
sobrepostas a essa base, incorporam os elementos culturais de que sdo herdeiros apenas na
medida em que eles adaptam seus significados ao que é sentido como necessidades do presente.

E importante destacar, entfo que apesar das bases bioldgicas do fenémeno das geracoes
oferecerem uma gama de potencialidades especificas, a medida da realizacdo dessas
potencialidades esta relacionada a esfera social e cultural, sempre a partir de uma coletividade.
“A realizacdo de obscuras potencialidades inerentes ao local da geracao é governada por fatores
extra bioldgicos, principalmente, como vimos, pelo ritmo e impacto predominantes de mudanca
social” (MANNHEIM, 1982, p.94).

Nessa mesma articulagdo tedrica Elias (1997), ao analisar os conflitos geracionais na
Alemanha considera, ressalvando que as relagOes entre geragdes interdependentes em uma
Sociedade-Estado quase sempre acarretarem lutas abertas e latentes pelo poder, que a juventude
prolongada dos grupos burgueses (defasagem entre maturidade bioldgica e social que se
ampliou no século XX) e a contrapartida de seu estreitamento dos caminhos de poder
profissional e politico, ofereceu uma drastica modificagdo nas experiéncias de “contato
original” das jovens geracdes e nas opinides e ideais a elas vinculadas. O efeito dessas novas
condicdes € que a autoridade moral das velhas geracdes também se enfraquece, uma vez que
elas perdem a capacidade de apresentar novos caminhos para o futuro, a par com as exigéncias
também novas do presente.

Os elementos que Norbert Elias (1997) percebe no contexto alemédo, a relacdo entre as
modificagcdes nas experiéncias das novas geracdes e o enfraquecimento da autoridade moral das
velhas geracOes, autoridade essa considerada base do que Durkheim (2008) chama autoridade
pedagogica, poderiam seriam produtivamente generalizadas para entender as condi¢des de
possibilidade que o contexto escolar brasileiro oferece para as disputas morais que se expressam
no estabelecimento de diferentes tipos de vinculo entre a comunidade escolar.

Cumpre ressaltar que esta pesquisa insere-se em um movimento teoérico mais amplo,

que parte de um esforgo de depuracédo da teoria social proposta por Durkheim num sentido de
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atualiza-lo a luz do desenvolvimento contemporéaneo da sociologia em geral (JONES, 2001;
MILLER, 1996; SANTAMBROGIO; JONES, 2002) e da sua contribuicdo para o debate
socioldgico em torno da moral, em particular (ROSATI, 2015; WEISS, 2010). Nas préximas
etapas da investigacdo nos apropriaremos desse debate como base tedrica organizadora dessa
pesquisa. Por ora, cabe afirmar que esta pesquisa propOe trabalhar na interseccdo entre a
sociologia da educacdo e a sociologia da moral, bem como apresentar as linhas gerais que
norteiam essa abordagem.

Em relacio a sociologia da educagdo propriamente dita, apropriamo-nos
fundamentalmente da ideia, j& mencionada aqui algumas vezes, que a educacdo é fen6meno
eminente social, mediante o qual a sociedade cria e recria a si mesma, na medida em que
transmite as novas geragdes 0s elementos essenciais para sua existéncia e, ao fazé-lo, permite
que o individuo transcenda sua dimensdo estritamente animal, para transforma-se em ser
propriamente humano, isto é, um ser social. Vale mencionar aqui um trecho bastante
significativo a esse respeito, no qual o autor questiona “Pois o que seria do Homem sem a
sociedade? Se ndo houvesse sociedade, 0 Homem néo seria humano. Na verdade, ndo podemos
saber o que seria do Homem fora da sociedade” (DURKHEIM, 2007, p. 72). Ou ainda, em

formulacéo ainda mais interessante:

Ocorre que, com efeito, 0 ser humano néo é apenas o animal com algumas qualidades
a mais: trata-se de outra coisa. A natureza humana se deve a uma espécie de
remodelamento da natureza animal, e, em decorréncia das opera¢fes complexas das
quais esse remodelamento resultou, perdas e ganhos se deram ao mesmo tempo.
Quantos instintos ndo perdemos! A razdo disso € que o ser humano ndo mantém
somente relacdes com um meio fisico, mas também com um meio social infinitamente
mais extenso, mas estavel e mais ativo que aqueles cuja influéncia os animais sofrem.
Para viver, portanto, é preciso que ele se adapte (DURKHEIM, 2015, p. 192).

Ao levarmos a sério a afirmacao de que somos investidos de uma dupla natureza, e que
uma parte importante de nossa identidade é plasmada no processo educacional, percebemos a
importancia que a escola desempenha na formacdo dos sujeitos, que vai muito além de
transmitir-lhes certo conjunto de contetdos. Entendermos o0 que se passa nessa instituicdo é
condicdo de possibilidade para compreender os seres humanos que estamos formando, que
implica, ao mesmo tempo, compreender que tipo de sociedade estamos produzindo ou
reproduzindo.

E fato que essa concepcéo de educacgio aventada por Durkheim, como socializagio das
novas geracgOes pelas geragbes mais velhas, tem sido frequentemente entendida como sendo

imobilista, como expressdo de uma visdo estatica sobre a realidade e, portanto, refrataria a
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autonomia infantil e mesmo a possibilidade de transformacdo social. Ainda que ndo seja
possivel aqui lidar de forma exaustiva com essa questdo, o ponto de vista que assumimos € o
de que se faz necessario separar a dimensdo explicativa daquela normativa (WEISS, 2009),
ressaltando que esse juizo sobre a educacdo atém-se a primeira destas dimensdes.

Grosso modo, isso quer dizer que ndo estd implicada aqui a defesa da manutencdo da
ordem social, mas apenas o diagnostico de que educar €, necessariamente, educar a partir de
certos principios e visdes de mundo que sdo compartilhados pelos adultos encarregados da acao
educativa, e que vigoram em um contexto educacional especifico, ou ainda, que sdo impostos
por instancias superiores — como 6rgdos governamentais,. - a esses adultos encarregados do
processo educacional. Ou seja, educar € sempre transmitir um conjunto de ideias acerca do que
aqueles individuos podem ou devem ser, bem como um conjunto de conhecimentos sobre o
mundo, e de valores ou ideais morais que estruturam sua concepcao acerca do que € desejavel
ou indesejavel, bom ou mau, justo ou injusto.

A consequéncia logica desse pressuposto € que a sociologia da educacédo ajuda a elucidar
eSSes processos e, ao destacar a importancia das praticas educacionais, ajuda a compreender o
que esta em jogo quando se educa de um jeito ou de outro, quando se baseia neste ou naquele
conjunto de valores. Portanto, j& podemos vislumbrar em que sentido é possivel construir uma
estreita aproximacéao entre sociologia da educacgéo e sociologia da moral.

Podemos abordar o fendmeno da educacdo a partir de diversos angulos, mas

consideramos que a compreensdo do impacto de sua dimensdo moral sobre 0s sujeitos € o que
melhor contribui para elucidar o problema que nos ocupa. Para tanto, mobilizaremos alguns
conceitos centrais extraidos da obra durkheimiana.
Em seu esforco de atualizacdo da obra durkheimiana, Weiss (2017) introduz essa tematica a
partir de uma breve caracterizacdo das ideias morais, definidas como sendo “aquelas que
mobilizamos para orientar nossas a¢@es ordinarias, e que, ao assumir a forma de juizos, sdo
usadas para que nos posicionemos diante da conduta ou das crengas das outras pessoas”
(WEISS, 2017, p.7). Assim, quando falamos de moral, estamos falando de um conjunto de
principios que seguimos, geralmente de forma inconsciente, que utilizamos como uma espécie
de mapa para nos guiar no mundo, nos posicionando diante de questbes de ordem prética.

Em seu mais importante livro sobre o assunto, “A Educa¢do Moral”’, Durkheim discorre
longamente sobre esse tema, apresentando a moral a partir das disposi¢fes que ela requer da
crianca para que ela se torne um ser propriamente moral. Basicamente, o0 que o autor defende
neste livro € que a moral é constituida por um duplo aspecto, qual seja, sua dimensao prescritiva,

que faz com que ela apareca sob a forma de um conjunto de regras, e a dimensdo da
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desejabilidade, que assume a forma de valores ou ainda, de ideais morais.

Ainda que essas dimensdes sejam irredutiveis, o autor salienta que uma regra s6 ¢ moral na
medida em que ela serve para garantir a realizacdo de um conjunto de aces necessarios a
manutenc¢do dos ideais morais que sdo valorizados pelo grupo, isto €, que 0 grupo considera
como sendo investido de carater superior. Além disso, o autor afirma que para que alguém tenha
disposicdo em seguir a regra, é preciso, primeiro, que ela encontre prazer na vida em grupo,
pois o ideal que a regra expressa é sempre expressao de algo que foi produzido ou valorizado
pelo grupo. Finalmente, o Ultimo argumento tedrico central para apresentar a concepgao
durkheimiana sobre a moral diz respeito ao fato de que as ideias propriamente morais sao
investidas de um carater especial, isto €, sdo consideradas sagradas pelo grupo.

A ideia torna-se sagrada quando ela é investida de um tipo de emocéo singular que a

torna desejavel (DURKHEIM, 1911, 2015; WEISS, 2013). Essa emocdo se origina em
processos de efervescéncia coletiva, em que a aproximacdo dos corpos e das consciéncias é
intensa o suficiente para que os participantes percebam essa vivéncia como extraordinaria,
segmentando, entdo a realidade entre o ordindrio e o extraordindrio e atribuindo essa
caracteristica e sua carga emotiva as ideias produzidas ou compartilhadas pelo grupo neste
contexto.
Além de ter a poténcia de produzir ou reproduzir os ideais morais atinentes ao grupo, 0s
processos de efervescéncia também sdo importantes para oferecer aos individuos uma sensagao
de pertencimento, bem como um “aporte energético” que lhes ajuda a tornar a vida menos
pesada. Somado a isso, temos ainda o argumento de que o préprio vinculo, em si mesmo, €
necessario para que o sujeito encontre prazer em viver no grupo em questao, sendo considerado
um elemento essencial para a constituicao de sua propria subjetividade. Em relacdo a pesquisa,
propomos trabalhar essencialmente com os conceitos de ideal moral, de efervescéncia e de
vinculo coletivo, j& definidos anteriormente.

Ao tomarmos o ambiente escolar como uma comunidade moral, pressupomos que ha,
inevitavelmente, a presenca de um ou mais valores ou ideais morais que sdo compartilhados
pelos membros da escola, em particular professores e demais funcionarios ligados a direcédo
(orientadores, supervisores, etc.) que acabam por orientar a educagdo em determinado sentido.
Para efeito de nossa investigacéo, trabalharemos com dois ideais em particular, que podem ser
entendidos quase em termos de um tipo ideal no sentido weberiano. O primeiro deles € aquele
que concebe o ideal educacional como sendo formar as criangas para 0 sucesso, a comecar pelo
sucesso escolar, e que conduz a acédo educativa no sentido de produzir regras e valorizar

comportamentos que melhor se adequam a isso. Portanto, capacidades fisicas e intelectuais,
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entendidas de forma competitiva e hierarquizante, dao a tonica das relacdes. O segundo concebe
a diversidade singular de cada sujeito como algo a ser valorizado, e opera no sentido de valorizar
essas diferencas e promover uma agdo educativa que as contemple de modo positivo.

Em relagdo ao conceito de vinculo, postulamos que seja um elemento central para pensar
0 cotidiano escolar, na medida em que podemos tematizar a qualidade do vinculo como
elemento decisivo para o bem-estar dos sujeitos (PAUGAM, 2017). Conforme Durkheim
discutiu em “A Educagdo Moral”, é muito dificil ser feliz quando ndo se faz parte de uma
comunidade que nos acolha e, a0 mesmo tempo, esforcamos-nos para corresponder as
expectativas do grupo, isto &, seguir suas regras, para aumentar a chance de sermos aceitos
(DURKHEIM, 2008). Porém, ha sempre um limite para nossa capacidade de adequacao, e esse
limite é tanto mais estreito quanto mais excludente for o ideal preconizado pelo grupo. Em uma
de suas obras mais conhecidas, “O Suicidio” 0 autor nos apresenta um amplo tratado referente
ao impacto dos diferentes tipos de vinculo sobre nossa subjetividade, chamando a atencdo para
o fato de que vinculos mal constituidos podem levar o individuo a querer tirar sua prépria vida
(DURKHEIM, 1982).

No caso da efervescéncia, a tomaremos como aspecto mais evidente para a producéo
desses vinculos, partindo da ideia de que a existéncia de vinculos solidos depende também da
producéo rotineira de momentos de efervescéncia. Ao mesmo tempo, entendemos que esses
momentos sao essenciais para reforcar os ideais morais predominantes do grupo que, conforme
esperamos demostrar, podem ser mais ou menos excludentes e, portanto, colaborar mais ou
menos para a decisdo dos individuos em continuar permanecendo na comunidade escolar,
mesmo face os inimeros desafios com os quais sdo confrontados.

Segundo Weiss (2010), seria possivel determinar e classificar, em relacdo a moral, tanto
os ideais morais ja estabelecidos quando aqueles que figuram como aspiracGes. Mas o
determinante para estabelecer essa classificagdo no caso das aspiragdes seria a existéncia de
situacdes de transformacdo social que, a partir de suas caracteristicas especificas, alteram os
parametros de desejabilidade e necessidade dessa consciéncia social que se transformou. A base
material pré-existente afeta a criacdo dos ideais e também determina sua adequacdo as
condicdes impostas pelo milieu (meio social), mas a propria criagdo do ideal “pode transformar
0 préprio meio" (WEISS, 2010, p.185). Além disso, ha uma anterioridade, na transi¢cdo de uma
moralidade a outra, do aspecto da desejabilidade da moral, que Durkheim associa ao ideal, seu
carater imperativo se consolida apenas quando aquela moralidade assume o segundo sentido da
classificacdo durkheimniana de "normal” (a sua generalizacdo para toda a sociedade).

Durkheim considera que a educacédo foi empregada ja com sentido muito amplo e que
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esta definicdo, quando ampla demais, apresenta contradi¢cées.
Assim ele assume a defini¢ao de educacdo como agdo “que os adultos exercem sobre os mais
jovens” (DURKHEIM, 1975, p.44) e trabalha duas defini¢es (tipos principais) desta acéo.
Uma segundo Kant, que objetiva a perfeicdo pela harmonia das faculdades (potenciais maximos
harménicos) e outra segundo James Mill, que objetiva a felicidade pela formacdo do individuo
como instrumento para ele e para os outros. As duas sdo criticadas por partirem de uma ideia
de educacdo ideal e universal que é descartada pelo autor.

A observacdo histdrica entdo € o norteador para a construcdo da definicdo de educacao
que o texto traz. Nessa andlise encontra-se a proposta de pensar a educagdo como una, no
sentido de possuir uma base de formacdo comum requerida pela sociedade, e multipla,

refletindo os estados particulares também na formacao das novas geracoes.

A educacdo ¢ a accdo exercida pelas gera¢fes adultas sobre aquelas que ainda néo
estdo maduras para a vida social. Tem por objecto suscitar e desenvolver na crianga
um certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais que lhe exigem a sociedade
politica no seu conjunto e o0 meio especial ao qual esta particularmente destinada.
(DURKHEIM, 1975).

Essa educacdo é o processo de criacdo do ser social, por onde se da a transmissao das
aptidées que as sociedades complexas exigem e que ndo sdo congénitas ao individuo,
constituindo seu carater moral e, para Durkheim, constituindo “o que hd em nés de
verdadeiramente humano”. (DURKHEIM, 1975, p.57) Devemos a sociedade tanto nossa moral
quanto nosso intelecto, chegando a conclusao que na retirada daquilo que o homem contém da
sociedade, este retornaria a categoria do animal.

Nesta ideia de educacdo como funcdo essencialmente social, o Estado aparece como
necessariamente seu controlador e orientador, mas ndo como seu formulador, tendo ai um
aspecto que deve ser constituido por si proprio através daquilo que constitui a unidade moral
da sociedade.

Sobre a eficiéncia da educagio, partimos do pressuposto que “as predisposi¢oes inatas
sdo (...) muito gerais ¢ muito vagas” (DURKHEIM, 1975, p.63) e pomos em duvida a existéncia
de verdadeiros instintos na espécie humana, permitindo um amplo e eficiente campo de agéo
para causas exteriores, sendo a educa¢do uma destas causas.

Os meios para exercer a educacdo sdo tratados trazendo para seu centro a ideia da
autoridade, prescrevendo uma educacao paciente e continua, que pelo exemplo condiciona a
“elevar-nos acima de nos mesmos através de um esforco mais ou menos penoso”.
(DURKHEIM, 1975, p.67)
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Esse apelo é exercido na crianca através do sentimento de dever que é também incorporado
pelo educador que necessita crer na grandeza de sua tarefa para possuir a verdadeira autoridade

moral que permitiria a sua execugéo plena.

Numa autoridade que decorre de fonte tdo impessoal, ndo sera possivel entrar nem
orgulho, nem vaidade, nem pedantismo. E completamente feita do respeito que tem
pelas suas funcdes e, se assim podemos dizer, pelo seu ministério. E este respeito que,
através do canal da palavra, do gesto, passa da sua consciéncia para a consciéncia da
crianca (DURKHEIM, 1975. p.70)

2.2 ATRADICAO DO CONFLITO E A TRADICAO DURKHEIMIANA

Apresentamos aqui uma breve articulacéo, refletida a partir das exposi¢cdes de Randall
Collins (2009) sobre as quatro tradi¢6es sociologicas, onde focalizamos duas delas, a tradigcédo
do conflito e a tradicdo durkheimiana. A tradi¢cdo do conflito observa o aspecto da dominagdo
presente na sociedade, onde estariamos em uma luta para obter vantagens. Essa tradi¢do se
articula a partir do século XX, através de ideias marxianas e weberianas, tendo como seu
expoente a escola de Frankfurt e grandes desenvolvimentos sobre as teorias da estratificacéo e
do poder.

A tradicdo durkheimiana, considerada a principal tradi¢do socioldgica, segundo Collins,
investiga a relacéo entre os rituais e a formacao de representagdes coletivas, que poderiam ser
“carregados” com carga moral, a depender da intensidade e frequéncia com que esses eventos
ocorressem. “Os tedricos do conflito e Durkheim veem a sociedade estruturada em dois niveis,
um consciente ¢ outro inconsciente.” (COLLINS, 2009, p.166) Em outras palavras, a estrutura
na qual habitamos “nos forma de tal modo que nos leva a pensar de uma maneira e nao de outra”
(COLLINS, 2009, p.166). Mas a forma de posicionarmos frente a essa mesma constatacéo €
diferente, para os teoricos do conflito, € necessario expor a realidade subjacente, com o objetivo
de “uma sociedade mais perfeita no futuro, no qual as ideologias ndo existirdo” (COLLINS,
2009. p.166). Mas Durkheim toma como pressuposto que isso é impossivel. No seu livro As
Formas Elementares da Vida Religiosa, ele propde uma teoria dos rituais que busca explicar
como as ideias morais sao socialmente produzidas, assumindo que a deslegitimacédo de crencas
sempre serd sucedida do surgimento de novas crencas.

Collins acreditava na possibilidade de unir essas duas tradi¢des, inclusive propondo uma
agenda a partir da convergéncia “sobre os dois niveis do sistema de trocas” (COLLINS, 2009,
p.204). Ainda sobre esses avangos contemporaneos na teoria socioldgica, ele articula a teoria

de Goffman (1967) sobre os rituais de interagdo do cotidiano com sua analise posterior sobre a
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fala, através de Durkheim:

O alicerce da interacdo social, de todas as conversagdes autorreflexivas, a moldura mais
exterior em torno de todas as camadas de situagdes sociais é sempre a copresenca fisica
de pessoas que prestam muita atengdo umas nas outras. Aqui também encontramos
alguns ingredientes basicos da teoria dos rituais de Durkheim. A conversacdo travada
nos diferentes niveis atua como algo sagrado, carregado de significado emocional,
grande ou pequeno, 0 que a converte em um simbolo de pertencimento a um grupo
particular. (COLLINS, 2009, p.243)

2.3 O RITUAL

Para observarmos o cotidiano escolar, sera muito importante o conceito de “ritual de
interacao”, desenvolvido por Ervin Goffman (1967), a partir de uma estreita filiacdo com a
teoria durkheimiana. Carvalho (2016), fazendo uma leitura exegética para identificar essa
filiacdo, afirma que existem dois aspectos presentes tanto em Goffman quanto em Durkheim,
“os ritos e a sacralidade do individuo” (CARVALHO, 2016, p.138) e “a dimensdo moral da
vida em sociedade” (CARVALHO, 2016, p.138). Isso torna os procedimentos empiricos de
Goffman um caminho para investigar na realidade social atual aqueles elementos da teoria
durkheimiana que fazem parte dessas dimensdes de analise.

Goffman (1967) vé os ritos de interacdo como ocasides para afirmar a ordem moral e
social, sempre em encontros face a face que se dao através da manutencdo de comportamentos
que sustentam uma deferéncia e um porte em relacdo as outras pessoas presentes, ele acredita
que a moralidade consolidada nesse processo opera uma sacralidade no individuo, “a pessoa se
v€ uma espécie de sacralidade através dos atos simbodlicos” (CARVALHO, 2016, p.138). Outra
importante contribuicdo de Goffman (1967) para abrir um caminho de investigacdo empirica
para as teses durkheimianas foi a sua busca por superar divergéncias entre as sociologias macro
e micro. Mesmo sendo colocado como microssociélogo, Goffman (1967) se recusou a pertencer
ao interacionismo simbolico e construiu a sua microssociologia a partir da “teoria durkheimiana
dos rituais” (COLLINS, 2009, p.233).

Os rituais de interacao sao “a classe dos eventos que ocorre durante a copresenga e por
causa da copresenca” (GOFFMAN, 2011,p.9), onde os materiais comportamentais definitivos
seriam as olhadelas, os gestos, 0s posicionamentos e os enunciados verbais, desfiando a partir
da analise desses rituais uma “sociologia das circunstancias™ que se interroga sobre “regras de
conduta” que seriam guias para a acdo e expressariam o valor dos sujeitos face a outros,
podendo ser simétricas ou assimeétricas e substanciais ou cerimoniais.

Essas regras fundamentam-se através das nogoes de “porte” e “deferéncia”, partindo do

pressuposto de uma crenga estabelecida na sacralidade da pessoa “que € exibida e confirmada
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por atos simbolicos” (GOFFMAN, 2011. p.51) A deferéncia ¢ “uma consideragao respeitosa
que testemunhamos a alguém” (CARVALHO, 2016, p.149), compondo ritos de evitagao (o que
ndo se deve fazer) e ritos de apresentacdo (o que se deve fazer). Ja o porte € o “elemento
cerimonial do individuo tipicamente comunicado através da postura, vestuario e aspecto”
(GOFFMAN, 2011. p.78) e que pode ser formalizado e convencionalizado para manifestar
respeito e consideragdo “em relacdo a um objeto de valor absoluto, a esse objeto ou ao seu
representante” (GOFFMAN, 2011, p.73). Nessa definicdo, Goffman e Durkheim possuem
grande semelhanca, permitindo a inclusdo da ideia de um gradiente de intensidade nessa
ritualizacéo, considerando que a construcao do valor absoluto dos objetos e representantes alvos
da deferéncia e do porte acontece nesse mesmo circuito, em rituais que atingem uma intensidade
que designamos por efervescéncia e que funciona como o renovador constante das crencas
necessarias a manutencdo da sacralidade subjacente aos ritos que ndo apresentam essa

intensidade.

2.4 A EFERVESCENCIA

Raquel Weiss (2013), em sua busca pela ontogénese do sagrado nos escritos de
Durkheim, o toma como um “fendmeno real, ndo apenas um conceito” (WEISS, 2013, p.158)
¢ por isso traga os “passos do seu desenvolvimento, até tornar-se um elemento constitutivo e
essencial da vida social” (WEISS, 2013, p.158). O sagrado ¢ um fendmeno derivado do social
nessa perspectiva e é ligado a moral, ndo necessariamente a religido, podendo apresentar
crengas e rituais que coloquem a nogao de pessoa como centro do sagrado, por exemplo. Essa
formulacdo nos levara ao conceito de efervescéncia, fenbmeno que pode ocorrer em ritos, que
para Durkheim seriam “modos de a¢ao determinados” (DURKHEIM, 1968, p.68) e originariam
as crencas, representacdes coletivas carregadas emocionalmente de forma moral (como bem e
dever), seriam “estados de opiniao” (DURKHEIM, 198, p.68) daqueles que compde sua
identidade através de uma mesma dindmica de efervescéncia, no nosso caso, inserida em um
contexto institucional. Abordando o rito como condicionante do sagrado na representagéo das

crencas, Weiss articula:

E o sagrado que define a religido, e ndo a religido que define o sagrado, ou seja, toda
a religido possui um sistema de crengas que ordena o mundo a partir de sua viséo
sobre 0 que é sagrado e o que € profano, mas a dimenséo do sagrado como aquilo que
é superior e inviolavel ndo depende de uma religido. (WEISS, 2013. p.161)

O sagrado entdo seria ‘“‘uma realidade particular que se impde ao homem como investida
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de um carater excepcional” (WEISS, 2013. p.161), que se manifesta no processo de
aproximacao dos corpos que a pratica dos rituais promove. Esse sagrado pode ser tanto 0 bem
(fasto) quanto o mal (nefasto), ambos estando al¢ados a categoria do extraordinario, imposto
de forma excepcional, e seu oposto, que s6 adquire significacdo diante do sagrado, seria o
profano, como sindnimo de mundano, ordinario (em oposi¢do ao extraordinario).

Por Durkheim considerar que a moral possui um carater sagrado, ele buscou explicar a
origem desse fendmeno como um “sentimento produzido por uma realidade sui generis”
(WEISS, 2013, p.170), apontando a interacao entre as pessoas como capaz de criar uma “forga
psiquica”, sendo essa for¢a o lastro material daquilo que estamos chamando de sagrado. As
crencas sao designadas como ideias “consagradas” por esse processo, podemos afirmar entdo
que “¢é a sociedade que consagra as coisas” (WEISS, 2013. p.171)

Podemos questionar, portanto como ocorre esse processo de consagracdo, que
Durkheim descreve nas Formas Elementares da Vida Religiosa como processos de
efervescéncia. Weiss chega na constituicdo mais elementar do sagrado por esse caminho, essa
constituicdo (consagracdo) ¢ a efervescéncia “provocado pela densa aproximagdo entre as
consciéncias que se influenciam mutuamente” (WEISS, 2013, p.175).

Apontamos aqui entdo a necessidade de a efervescéncia ser um processo que é
identificado pelos seus participantes, como uma situagdo onde ocorreu “um sentimento de
exaltacdo” (WEISS, 2013, p. 173) que possa ser relacionado a comportamentos ritualizados. A
formatura nos parece 0 momento mais sui generis da vida escolar, mas ao mesmo tempo, vivido
repetidas vezes por um dos grupos que participa da instituicdo escolar: os trabalhadores da
escola. Assim encontramos dois elementos necessarios para o processo de efervescéncia, a
repeticdo e a sensacao do ritual de formatura ser extraordinario no cotidiano escolar. Existem
também referéncias, quando solicitamos na ultima pergunta uma descricdo de um momento de
forte emocéo que tenha ocorrido dentro do contexto da EJA, sobre sentimentos de exaltagido

que poderiam ser relacionados a contextos rituais coletivos.

3METODOLOGIA

Estudo exploratorio que visa identificar e descrever, “institui¢des sociais abertas”,
(Goffman, 2011) promotoras de um conjunto de rituais que, mesmo nao apresentando as
caracteristicas de uma “institui¢cao social fechada”, sacralizam um pertencimento ligado a elas.
Nesse sentido, fizemos uma observacdo participante, durante 05 meses, subdividindo esse

tempo (agosto, setembro e inicio de outubro) na escola estadual localizada na regido da
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Agronomia, no municipio de Porto Alegre, capital do Rio Grande do Sul, e (outubro, novembro
e inicio de dezembro) na escola estadual localizada na regido do Cristo Redentor, nessa mesma
cidade. Usaremos nomes ficticios para garantir o anonimato dos participantes, por isso 0 nome
das escolas também ndo serd mencionado.

Além disso, realizamos entrevistas semiestruturadas, gravadas em audio, com 08
professores da EJA e a vice-diretora do periodo noturno da escola da agronomia, e 07
professores da EJA e a vice-diretora do periodo noturno da escola do Cristo Redentor. Essa
categoria foi escolhida porque a perspectiva do efeito da efervescéncia coletiva, presente em
alguns rituais, pressupde que seu lagco moral com os ideais daquela coletividade esteja tanto
mais consolidado conforme o tempo em que ele participa desses eventos. Portanto os
professores, principalmente no caso da EJA, pois participam de uma formatura a cada seis
meses, permanecem por mais tempo na rotina dos rituais escolares, principalmente se
considerarmos o ritual da formatura como o ritual que apresenta caracteristicas de efervescéncia
coletiva.

A descricdo mais detalhada da observacgéo participante se dara sobre os dois rituais de
formatura que pudemos presenciar em meados de dezembro, destacando aqueles elementos que
configuram condicdes para que se dé o fenémeno da efervescéncia, além de um comparativo
entre o contexto em que ocorreu a formatura na escola da Agronomia, que realizou uma
formatura “ndo formal”, e a formatura na escola do Cristo Redentor, que apresentou um
contexto mais convencional de formalidade encabecada e representada pela vice diretora do
periodo noturno.

Essa pesquisa aconteceu em 2018, portanto antes do surgimento da pandemia.
Observamos uma realidade ainda sem o efeito do corte que esse extenso isolamento exerceu,
mas acredito que as rotinas de rituais escolares retornam inevitavelmente, enquanto a instituicdo
se mantiver nos mesmos moldes.

Estabelecemos contato inicial com as dire¢cdes de ambas as escolas, solicitando uma
reunido a fim de apresentar a pesquisa e 0 convite para participar da pesquisa. A partir da
anuéncia da direcdo, fomos apresentados aos professores e explicamos a eles, durante uma
reunido pedagogica, quem €éramos, como seria a pesquisa e efetuamos o convite para a
realizacdo de entrevistas com aqueles que se dispusessem.

Houve um primeiro momento da observacdo, antes do inicio da abordagem individual
aos professores para 0 agendamento das entrevistas, em que permanecemos na escola durante
0 periodo noturno, todos os dias, ao longo de aproximadamente um més. Nesse tempo,

ocupamos periodos de aula “vaga”, com a apresentagdo aos estudantes sobre a pesquisa e uma
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palestra sobre as formas de ingressas na UFRGS e suas condi¢des de permanéncia, auxiliamos
os professores e a vice direcdo em tarefas extra classe e ajudei na organizacao fisica ou
participei dos eventos coletivos que ocorriam na sala dos professores (reunides pedagdgicas,
confraternizagdes de aniversario, palestras), além de participar da audiéncia de eventos para a
comunidade escolar inteira, como palestras, mostras e trabalhos dos alunos, conselhos e sabados
letivos. N&o solicitamos aos professores para gque assistissem a aulas suas pois compreendemos
que essa interacdo pode vir a reforcar a ideia de a pesquisa ser uma espécie de avaliacdo do
trabalho do professor, e nossa intencdo era justamente afastar essa perspectiva antes de aborda-
los individualmente.

Existe uma outra caracteristica que auxiliou na inclusdo ao campo, o fato de minha
graduacao ser em licenciatura, me colocou como uma “professora entre professores”, uma
entrante na instituicdo, como todos eles antes de mim.

Como nos apresentamos a todos e frequentamos a escola todas as noites, pudemos
participar de atividades coletivas que usamos como base para descrever, principalmente, o ritual
de formatura, que nos parece mais propenso a reproduzir o fenémeno da efervescéncia, mas
também alguns rituais mais corriqueiros e ndo associados a no¢do de extraordinarios, que
acreditamos também estarem ligados a instituicao escolar.

Conforme recebemos o aceite dos professores para as entrevistas, executamos as
entrevistas no local onde o professor se sentisse mais a vontade, apresentando e recebendo
assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Essas eram entrevistas semi-
estruturadas, utilizando um tépico-guia e gravadas em audio, com a devida autorizacgéo verbal
dos entrevistados. Partimos da premissa de Bardin (1977), para realizar uma analise tematica
buscando identificar as representacdes coletivas que possam ser propostas ao interpretar o
conteudo das entrevistas com os professores, recortando esse nucleo de sentido através de
“unidades linguisticas normalizadas (enunciados, proposi¢des, sintagmas)” (BARDIN, 1977,
p.106) que apresentam alguma relacdo com a representacéo coletiva dos ideias morais daquela
instituicdo escolar.

No mesmo periodo, segunda quinzena de dezembro, participamos das duas formaturas,
tanto na Agronomia quanto no Cristo Redentor, e presenciamos ritualizacGes que expressaram
pela sua efervescéncia, conectada a dimensdo moral, uma sacralidade do individuo, nesse caso
dentro da relacdo vivida dentro da instituicdo escolar. Esse ritual talvez seja um dos que

responda sobre a possibilidade questionada por Weiss:

Como é possivel engendrar momentos de efervescéncia suficientemente abrangentes
que viabilizem o surgimento de novos ideiais compartilhados ou, ao menos, que
tornem possivel a renovacdo da fé comum em alguns valores bastante gerais (WEISS,
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2013, p.176)

4 ANALISE
Frente as analises foram realizadas duas, em rela¢do ao contexto escolar e também em relacéo

as atividades coletivas, como explicitado nos capitulos seguintes.

4.1 ANALISE DO CONTEXTO DA INSTITUICAO ESCOLAR

A pesquisa foi realizada em duas escolas multimodalidade (EJA, ensino fundamental e
médio), localizadas no municipio de Porto Alegre e pertencentes a rede publica estadual do Rio
Grande do Sul, que persistiram por todo o periodo de 2011 a 2018 com a presenca de turmas
de EJA ativa em todos os anos. Esse recorte se deve as caracteristicas particulares dessa
modalidade de ensino, jA amplamente descrita na literatura de pesquisa em educa¢do como uma
modalidade marginalizada, muitas vezes institucionalmente boicotada, e cercada por estigmas
e preconceitos durante a sua existéncia no ambiente escolar, que sistematicamente é reforcada
pelo distanciamento que o turno da noite, tradicionalmente o turno da EJA, impde a aqueles
que habitam a escola a noite, em relacdo a aqueles que habitam essa mesma escola durante o
dia.

Analisando os dados das escolas da primeira coordenadoria de educac¢édo do sistema de
ensino estadual, percebemos um afunilamento da existéncia da EJA ao longo dos anos,
ocorrendo seu desaparecimento e retorno em anos subsequentes em algumas escolas, e seu
desaparecimento permanente (até 2018), em outras. Portanto, diferente das modalidades de
ensino fundamental e médio, que ndo apresentam essa inconstancia em sua existéncia
institucional, podemos adjetivar a trajetéria da EJA, enquanto modalidade de ensino dessa rede,
como uma trajetéria de resisténcia, pois a sua permanéncia é regulada por mecanismos
institucionais que constroem e sustentam essa existéncia inconstante.

As escolas escolhidas apresentam estratégias de sobrevivéncia institucional opostas,
uma apresentando altos indices de evasdo e recep¢do de novos alunos, enguanto a outra se
mantém com baixos indices de evasdo por todo o periodo. Essa peculiaridade também instiga &
uma abordagem extra institucional para a investigacdo de seus processos de resisténcia, 0s
nameros representam escolas que valorizam as suas modalidades de EJA, mas a expressao
institucional dessa valorizacdo nao é coincidente.

Nessa dindmica institucional, as escolas que sustentam a sua EJA em todos os anos, sem
nunca se encontrarem capturadas pelos mecanismos de encerramento, mesmo que temporario,

da oferta dessa modalidade, sdo exce¢Oes, e devem apresentar peculiaridades que repercutam
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em prol dessa sobrevivéncia continua, supomos poder classificar essas peculiaridades como
processos de resisténcia que foram mais bem sucedidos do que naquelas escolas (a maioria) que
eventualmente séo capturadas pelos mecanismos institucionais de fechamento da EJA.

As escolas foco desse trabalho estdo localizadas na zona urbana de Porto Alegre, em
bairros predominantemente residéncias, nenhuma delas sendo classificada de dificil acesso
(classificacao formal da Secretaria Estadual de Educacgéo, que € utilizada para acrescentar um
bonus de remuneragédo aos professores que trabalham em escolas que apresentem algum risco
ou dificuldade relacionada ao seu entorno ou localizacéo). Pela localizagdo por regides em que
o trabalho foi realizado, iremos nomea-las, para fim de sigilo, de escola da Agronomia e escola
do Cristo Redentor, sendo a escola Agronomia a primeira a ser acessada, e a escola Cristo
Redentor a segunda.

O trabalho se iniciou, em ambas, com o contato formal entre a pesquisadora e a dire¢ao
escolar, explicando os termos do trabalho de pesquisa e quais as necessidades, garantias e
beneficios advindos do planejamento de pesquisa realizado até entdo. As dire¢Ges sempre foram
abordadas no turno da noite, ja travando um didlogo com aqueles que transitam efetivamente
pelo turno da EJA, e a receptividade da direcao foi conduzida pela vice-diretora do turno da
noite, com conhecimento do diretor/diretora da respectiva escola. O movimento subsequente a
essa permissdo inicial foi a introducéo da pesquisadora e da pesquisa para os professores que
atuam a noite, aproveitando a concentracdo deles na sala dos professores no momento da
reunido mensal de planejamento.

A observacéo tinha um duplo objetivo, observarmos a dindmica da sala dos professores
e dos espagos da direcdo, o trénsito de alunos e funcionarios, além de permitir sermos
observados “normalizados” por aqueles que transitavam no turno da noite. Nossa posicéo era
de disponibilidade e auxilio, depois da apresentacao formal pela direcdo, fomos todas as noites
para a escola (de julho a setembro na escola da Agronomia e de outubro a dezembro na escola
do Cristo Redentor) e ficava sentada na sala dos professores ou caminhava ao longo dos
corredores, jamais pedimos para assistir a alguma aula, pois sabiamos que era uma exposicao
que deixaria os professores desconfortaveis e nosso objetivo era tornar a nossa presenca algo
comum e ndo ameacador. Sempre que possivel, ofereciamos ajuda, servimos mesa em festas de
aniversario de professores, fizemos café, compramos lanches dos alunos que vendiam,
ajudamos a organizar confraternizacbes em eventos escolares, encher balGes, colocar musicas,
recebemos caronas e s6 depois do primeiro més de observacdo em cada uma das escolas é que
interpelamos o primeiro professor, convidando-o para uma possivel entrevista.

Como formada em licenciatura, também me coloquei como professora “ainda nao
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praticante”, assim também tentando tornar a minha caracterizacdo mais proxima, menos
universitaria e mais escolar. Esse periodo foi recompensado com o aceite de diversos
professores, para 0 meu convite a serem entrevistados, e essas entrevistas aconteceram onde
eles se sentiam mais confortaveis. Foram realizadas na residéncia deles, no patio da faculdade
onde estudavam, na sala dos professores, na sala da supervisao, no patio da escola, no corredor
em frente a biblioteca, na sala de informética e na sala da direcdo. Muitas tiveram que ser
interrompidas e retomadas, essas apresentam 1/ ou 2/ antes do horario referente a transcricao
do recorte destacado, indicando se € a primeira ou a segunda parte da entrevista daquele
professor.

A observacdo da formatura foi o momento de fechamento também nas duas escolas, em
uma delas a formatura ndo havia sido formalizada pela dire¢cao, mas ocorreu mesmo assim, com
todos os elementos de uma formatura “formal”, camisetas tematicas, toga, homenagens,
discursos, papéis enrolados imitando certificados de conclusdo, presenca das familias e muito
choro e fotos, sendo feita inclusive dentro do espaco escolar. A outra foi promovida e guiada
pela direcdo da escola, que se orgulha de sempre organizar as formaturas da EJA em todos 0s
semestres desde que assumiram a gestdo e contava com todos os elementos da formatura
“informal”, com a tnica diferenga que essa estava ocorrendo com a participacdao de todos 0s

integrantes da direcdo e era divulgada pela escola de forma oficial.

4.2 ANALISE DAS ATIVIDADES COLETIVAS

Considerando que as atividades coletivas (passeios, aulas, reunides, palestras, sabados
letivos, conselhos) apresentavam regras de conduta como néo falar, aguardar autorizagao para
sair, prestar atencdo na pessoa que esta de pé falando e etc. e um comportamento cerimonial de
ficar sentado, em siléncio, interagir com seus pares a partir de direcionamentos emitidos pelos
trabalhadores e etc. pude perceber também que as referéncias a justificativa do “respeito” para
gue ndo houvessem transgresses eram as mais recorrentes em qualquer dessas situacgoes.

Esse apelo ao respeito era exibido tanto por trabalhadores da escola quanto por alunos,
inconformados com a transgressdo de seus pares. As regras de conduta sempre estavam numa
relacdo assimétrica entre os alunos e os trabalhadores da escola, elas eram dos trabalhadores
para os estudantes, com trés possiveis aproximacdes dessa assimetria, nos conselhos de classe
participativos, nos conselhos escolares e nas reunides de grémio estudantil. Em todos esses
momentos de situacdes coletivas, haviam tanto regras de conduta substanciais quanto regras de

conduta cerimoniais, podendo ser percebidas na deferéncia de alunos em relacdo aos
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trabalhadores e em aspectos do porte como o uniforme dos alunos, as regras de vestimenta dos
professores, a posicdo de estar sentado junto a maioria, enquanto uma minoria dos trabalhadores
(quase sempre professores) fica de pe.

Os trabalhadores da escola séo respeitados, na maioria dessas situagoes, pela maioria
dos alunos, 0 que sustenta as representacdes coletivas ali estabelecidas, uma vez que suas
regras de conduta (deferéncia e porte) estdo sendo sustentadas na interacao face a face. Mas
ndo parece haver engajamento a ponto de levar a exaltacdo de se sentir em uma experiéncia
extraordinaria. A capacidade da instituicdo escolar recarregar a crenca nas representacdes ali
estabelecidas parece vir, ao menos em parte, das possibilidades de efervescéncia dos rituais de

formatura.

4.3 ANALISE DAS FORMATURAS

A escolha das formaturas para essa descricdo mais densa e busca por elementos de
efervescéncia, se da por conta da defini¢cdo durkheimiana de rito, que “é um tipo particular de
acdo que se distingue das demais em virtude da natureza especial de seu objeto”. (WEISS, 2013.
P.161), é necessario que haja um sentimento de situacdo extraordinaria para que o rito possa
remeter a uma crenga, “‘uma representacdo do carater dual do mundo”. (WEISS, 2013. P.161),
que pode ser ecoada nas representagcdes coletivas que expressamos.

Em termos da definicao de ritual para Goffman (1967), as duas formaturas apresentavam
uma intensa ritualizacdo de uma interacao coletiva, um ritual de passagem onde os alunos “se
formam”, o que consiste em ser enaltecido e elogiado pelos trabalhadores da escola e, por sua
vez, prestar homenagens e ler discursos carregados de emogao, destinados de forma ritualizada,
mas também nos bastidores, em encontros face a face, a esses mesmos trabalhadores.

As familias comparecem as escolas, muitas pela primeira vez de forma conjunta,
estabelece-se um clima de “mostrar a escola”, onde os trabalhadores também sdo devidamente
apresentados e com 0s quais séo trocadas deferéncias. As familias ¢ os alunos estdo “chiques”,

3

suas vestimentas demonstram a extraordinariedade daquele ritual, inclusive com a “vista
grossa” a transgressOes das regras de vestimenta estabelecida no cotidiano. A alimentacéo
também muda, é algo organizado a parte, por estudantes e trabalhadores, para fazer sentido
dentro de uma concepcdo de comida para celebracbes, mesmo que em cada escola, a
organizacgéo da refeicdo especial passou pelas condigdes de formalidade do ritual de formatura.

As turmas produzem objetos cerimoniais representativos do foco daquele ritual, sua
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identidade como estudante que se encerra, por isso fotos de todos da turma, camisetas com 0s
nomes de todos os colegas e outras interacdes que a reafirmem, sdo executadas durante todo o
processo de organizagédo e execucdo das formaturas. Toda essa agitacdo culmina em cima de
um palco, mesmo que seja em um palquinho de sala de aula, onde professores se enfileiram de
um lado da mesa, chamando pelo nome cada um dos estudantes, que atravessa a distancia entre
0 lugar onde esta sentado, numa plateia aumentada pela presenca da familia dos alunos
formandos, sob os 30 segundos de uma musica escolhida por ele para seu ultimo momento
como estudante, onde ele recebe os parabéns e o “canudo”, seu diploma de formado, das méaos
de algum de seus professores, além de receber abragos e apertos de mao dos outros 3 ou 4
professores que “compde a mesa”.

Os momentos de choro e outras demonstracdes de forte emogdo eram bastante
disseminadas, desde o inicio dos preparativos do dia, quando ja ha alunos e trabalhadores
organizando o “palco” muitas horas antes do inicio da cerimonia em si, foi possivel flagrar
alguns alunos com lagrimas nos olhos ou chorando abertamente durante interacGes face a face
com outros colegas ou trabalhadores da escola. Os trabalhadores também choram, inclusive ao
relembrar certos momentos durante as entrevistas, mas também nos bastidores do ritual de
formatura e durante aquele fluxo de consciéncias exaltadas com o desenrolar do ritual, uma
exaltacdo que pode chegar a intensidade que Durkheim propunha quando menciona a “virtude
dinamogénica de toda a religiao” (DURKHEIM, 1913. p.17).

Mas ao retornarmos a Durkheim, podemos buscar entender qual o sagrado que se
consagra quando se faz presente essa virtude dinamogénica no rito de formatura escolar, qual
representacdo expressa essa consagracdo? Os ideais morais de alguns daqueles mais
frequentemente expostos a esses ritos podem estar representados nas falas desses atores, por
isso busquei as entrevistas como apoio a observacdo das formaturas, assim pude articular
indicacdes das crencas destas instituicdes escolares com indicagdes sobre os seus ritos e seu
processo de efervescéncia.

4.4 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Realizamos uma anélise tematica de conteudo no corpus dos entrevistas coletadas,
destacando sintagmas que versam sobre (1) o ritual de formatura (geralmente referido quando
foi feita a solicitacdo da descri¢cdo de um momento de forte emocéo dentro das situacdes vividas
no contexto da EJA, dentro das institui¢cdes escolares), (2) diferencas valoradas (classificadas

como boas e ruins) entre a percepcao do outro na instituicdo escolar (nesse caso, alunos, pois
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estava entrevistando professores) da EJA, em relacdo as outras modalidades de ensino, (3) a
percepcdo de uma segmentacdo dentro da instituicdo escolar entre a modalidade de ensino
EJA/periodo noturno e a modalidade de ensino “regular”/periodo diurno e (4) a nomeacao direta
de valores mencionados como representacdes do bem e do dever naquela instituicdo escolar.

As formaturas foram bastante mencionadas nas duas escolas e estavam sempre
articuladas com falas remetendo a fortes emocdes, choro e momentos muito intensos.

Sintagmas sobre o ritual da formatura:

Formatura A/ENTREVISTA 3 — [1:00:10] “as formaturas sdo sempre muito
emocionantes, eu sempre choro (risos), eu adoro formatura, hann, acho que as formaturas séo
momentos muito emocionantes assim nesse sentido de (...) mas eu acho emocionante, assim,
ver, eles realmente consideram uma conquista muito importante, assim, sabe? Tipo, eu acho
que as pessoas que tem muito assim essa cultura do estudo em casa ndo veem assim como téo
importante (...) tipo assim, eles ddo muita importancia, eles chamam isso de conquista (...) €
muito emocionante (...) eles sentem muito orgulho (...) e a gente sente junto, entdo isso eu
acho... acho muito... emocionante, as formaturas, todas”

Formatura A/ENTREVISTA 3 — [1:13:26] “eu acho que rolou uma empatia,
entendeu? Em relacdo a essa menina, mesmo por parte das pessoas que ndo gostavam dela na
turma e tal, entdo isso foi uma coisa bem emocionante e eu acho que tem a ver com a trajetoria
dura dos alunos assim de modo geral, né, o ... ai, alunos que foram muitas vezes expulsos das
escolas no ensino fundamental e ... que sofreram bastante na sua experiéncia escolar e que
chegam no EJA assim, eles chegam no EJA com uma carga de sofrimento assime eles ... e eu
acho que eles se sentem assim acolhidos para se abrir, pra falar sobre isso, né (...) aquilo ali
pra eles significa uma superacao, né, significa uma superacéo do sofrimento, significa uma
conquista, uma conquista que foi mais dura, assim, do que a gente imagina que seja uma
conquista de uma formatura de ensino médio, né ... e ... a gente ... no EJA assim, justamente
por ter um esforgo maior, eu sinto que tem uma gratiddo maior por parte deles, dos alunos, né,
diferente do ensino fundamental, que até tem, assim, as vezes, né, mas que, tipo, € uma gratidao
mais timida, assim, meio mais, vou agradecer, mas ndo tanto, e no EJA néo, assim, no EJA é
uma gratid@o assim ... han, forte, assim, eles costumam ... teve alu... varios alunos que fizeram
assim, na época de formatura, assim também, de homenagem, homenagem aos professores,
assim, que é bem emocionante, né?”

Formatura A/ENTREVISTA 7 —[39:24] “na EJA 0 mais emocionante, eu, sempre € a
formatura, eu acho que € o momento mais ... (...) acho que é mais emocionante a formatura (...)

eu acho que praeles talv... pra mim, né, € mais a questao de meio que missdo cumprida, vamos
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dizer assim, né, esse cliché, mas pra eles eu acho que € super importante, porque pra muitos
parece uma coisa inatingivel, né, enquanto pra gente, ah, concluiu o ensino médio, haa... é uma
coisa que parece banal ou, né, a gente trata de uma maneira, muitas vezes, banal, pra eles é
um, € um, é uma vitoria assim tdo importante, né, e ainda mais praqueles que estdo mais
afastados, né, que estéo vindo, né, depois, ha, tiveram os filhos, criaram os filhos, e agora tdo
vindo, e agora parece que € um momento assim que eles achavam que fosse mais ... que foi
dific... que pra alguns de fato é dificil, né, mas que eles conseguiram, eu acho que, de ver isso
neles é... é emocionante. ”

Formatura A/ENTREVISTA 9 — [2/45:37] “essas sdo as coisas que me INFLAM (...)
entdo essas pequenas acdes dos alunos, agora dos formandos, né, ah, eles fizeram camiseta,
botaram nome, fizeram homenagens, fizeram um aué, essas sao as coisas que me inflam ”

Formatura CR/IENTREVISTA 1 — [2/58:59] “ano retrasado, a formatura daquela
turma mexeu bastante comigo, que foi a formatura que a gente fez em uma semana, eu fiz com
eles em uma semana, tinha assim, algumas pessoas de mais idade, que ja tinham vindo, parado,
vindo, parado, retornado e saido, e coisa, e, e ai se formaram naquele e a gente conseguiu
numa semana organizar tudo, eu fiquei bastante emocionada, tanto que falei, que eu, beiii, eu
falo, eu FALO, mas assim, eu ndo gosto de falar e ai eu, foi a tnica formatura que eu falei, que
eu pedi o microfone pra falar (risos), ali eu fiquei bem emocionada sim, foi muito legal”

Formatura CR/IENTREVISTA 2 —[24:29] “agora nessa, a turma que ta se formando
agora, eles fizeram uma camisa que eu tava citando, entdo eles vem sempre com aquela frase
'so sei que nada sei’, ne, entdo eles fizeram uma frase assim ‘so sei que nada sei, nem sei como
passei’ (risos), muito bom, né? Entdo esse tipo assim de coisa, né, quando eu vejo que o tro¢o
foi apropriado por eles com prazer, é gratificante pra mim”

Formatura CR/ENTREVISTA 3 — [33:14] “agora dia 27 tem a formatura, vai ser um
momento bem emocionante de vé-los concluindo, porque sei de muitos aqui que sdo bem, que
passaram por toda uma trajetéria muito dificil e que vai ser muito emocionante tanto pra nos
professores quanto pra eles ali que chegaram (...) ndo é uma emocéo so deles, transborda, é
passado pra todos nés aqui assim, sabe, eu vejo ali rostinhos que estdo se formando, que ja
passaram, ja sofreram, ou que tudo, e ai tu vé que eles estdo agora com a camiseta se
preparando pra formatura, isso é, vai ser, muito, muito interessante, muito, muito bonito (...) é
a reafirmagdo daquilo que eu juramentei ld no dia da formatura”

Formatura CRIENTREVISTA 6 —[39:14] “a gente tem um papel muito importante na
vida dessas pessoas (...) as vezes muito mais dos alunos da EJA, que séo pessoas muito carentes

(...) isso te pega, isso me pega muito. (...) A gente ver o momento final de um aluno é
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maravilhoso, a gente se enxerga ali”

Formatura CRIENTREVISTA 8 — [22:19] “a formatura deles ... a formatura deles é
uma coisa assim, né, porque os alunos do dia, ‘ai, porque ai, porque eu ndo quero me formar,
ai, e ndo sei o que’. Os da noite, eles valorizam a formatura, assim, pra eles é uma VITORIA,
é uma HONRA, é como uma batalha travada e vencida, eles tem um outro olhar nessa questao
da formatura, entdo quando eles falam, se expGem, durante a formatura, € uma coisa muito
bonita de ver, sabe, €, han, eu ja me emocionei varias vezes de ver aquele aluno, como eu dou
aula no primeiro, no segundo e no terceiro, toda a caminhada dele, né, o jeito que ele veio com
chuva, com frio, né, deixando porque se separou do marido, né, hum, um marido que, han ...
se decepcionou com a esposa, entendeu? E tu vé toda essa, essa caminhada deles, e ai quando
chega na formatura, ééé... parece que € a cristaliza¢do daquele sonho, assim, sabe?”

Formatura CR/IENTREVISTA 8 — [23:35] “cocriadora deles, cocriadora, participei
disso também, né, é na formatura que tu vé assim. ”

Os alunos da EJA sdo caracterizados como melhores que os alunos da modalidade
“regular” através de diversos motivos que descrevem esse aluno como mais “adulto”, “alegre”,
facil de “conquistar o interesse”, desejoso de atividades de “sala de aula”, capaz de estabelecer
uma relacao “mais forte”, mais “aberto”, “vivido”, “motivado”, “guerreiro” e apresentando uma
“lacuna maior”, mas que ndo precisa desmotiva-lo se for acolhida.

O EJA é percebido pela maioria dos professores como algo a parte na institui¢do escolar,
a modalidade possui caracteristicas especificas que, associadas ao fato de ser ofertada no
periodo noturno, estigmatiza seus integrantes perante seus pares nessa instituicao.

Sintagmas sobre a estigmatizacdo da EJA na institui¢do escolar:

A/ENTREVISTA 2 — [46:24] “como se nds fossemos alguma coisa RUIM, e ai cria um
imaginario ruim”

A/ENTREVISTA 2 — [43:05] “nunca passei por uma escola em que a EJA ndo fosse
totalmente um a parte”

A/ENTREVISTA 2 — [43:31] “a escola do noturno é uma outra escola”

A/ENTREVISTA 3 — [09:00] “tu vé que eles sao diferentes, e eles se percebem
diferentes também”

A/ENTREVISTA 5 — [21:42] “apartheid na escola entre o dia e a noite, em fun¢do da
direcdo do dia”

A/ENTREVISTA 8 — [2/17:51] “parece que cada turno a gente tem uma escola
diferente (...) parece que o pessoal ndo fala a mesma linguagem”

CR/ENTREVISTA 4 — [2/19:53] “essa ruptura, essa divisdo, faz com que a EJA seja



44

vista como uma agremiacéao de coitados ... 0s préprios professores chamam eles de coitados,
ah, coitadinhos ... eles ndo sao coitados, eles tem experiéncia de vida! (...) o EJA € lugar de
marginal, de ex-presidiario, de mae solteira, essa é a visao social do EJA (...) o professor do
EJA, ele é considerado um privilegiado, porque na visdo meritocratica e coisa, ele t4 dando
aula de leeveeee, né, ele ndo precisa se estressar muito, sdo adultos, todo mundo quer dar aula
na EJA”

CR/ENTREVISTA 5 — [26:55] “acho que sim, porque o sonho deles é trabalhar, as
vezes, a noite (risos) ‘ha, mas tu trabalha a noite’, como se trabalhasse a noite a gente nao
trabalhe, né, ndo, mas perai, a gente da aula também a noite, né, ndo € assim, também tem os

’

problemas, tem, tem os problemas de adulto’

CR/ENTREVISTA 6 — [32:51] “tinha muito assim um ranco do professor do dia com
o professor da noite, ah ndo, tudo é mais facil de noite, porque os alunos ja sdo grandes, parece
assim, 0, é verdade, assim ¢, é uma coisa BEM diferenciada, mas o diferenciado por assim 9,
ai, parece que é de qualquer jeito (...) e eu vejo isso assim, que parece que € um segmento
dentro da escola, é uma coisa A PARTE da escola, ah, é o turno da manha, da tarde, é uma
coisa, e a EJA é outra coisa, eu sinto isso.”

CR/ENTREVISTA 7 — [2/20:25] “eu acho que é bem segmentado, eu ndo consigo ver
assim que exista uma unido, que a gente quase ndo se encontra, a gente ndo sabe o nome dos
professores da manhd ou da tarde, assim como eles ndo sabem 0s nossos nomes também, entéo
assim, com relacdo ao quadro de professores, assim, de TODA a escola, ndo existe isso, eu
vejo que é bem segmentado, professores da manhd, professores da tarde, professores da noite.
Isso que a gente tem, as vezes, colegas que estdo no turno da manha. As vezes a gente fica
sabendo de alguma coisa por eles, ‘olha so, esse aluno que a gente tem agora na EJA era nosso
aluno da manhd’, a gente ndo tem muito o historico, td, como ele era na manha? Porque foi
parar na EJA? Sabe, de ter esse retorno. Cada turno é uma escola diferente, eu vejo dessa
forma, eu vejo assim que a gente esta limitado a trabalhar a noite, e mesmo que a gente venha
aqui num sabado de manha, é pra fazer atividades diferentes daquelas pessoas que sédo do
turno inverso, do turno da manhd ou da tarde, entdo ndo existe esse momento de troca”

Por fim, destacamos 0 que, no contexto da conversacdo da entrevista, poderia ser
nomeado como um valor moral a ser promovido, representacdes associadas as palavras
“acolhimento”, inclusdo”, “diversidade”, “diferenca”, “superacdo”, “gratiddo”, “orgulho”,
“camaradagem”, “respeito”, “prazer”, “educa¢do”, ‘“amizade”, “coleguismo” e “futuro

melhor”.

Acrescentamos ainda remetendo a formatura que dos “da noite, eles valorizam a
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formatura, assim, pra eles é uma vitdria, € uma honra, é como uma batalha travada e vencida,
eles tem um outro olhar nessa questdo da formatura, entdo quando eles falam, expdem-se,
durante a formatura, € uma coisa muito bonita de ver: “sabe, é, hin, eu ja me emocionei varias
vezes de ver aquele aluno, como eu dou aula no primeiro, no segundo e no terceiro, toda a
caminhada dele, né, o jeito que ele veio com chuva, com frio, né, deixando porque se separou
do marido, né, hum, um marido que, han ... se decepcionou com a esposa, entendeu? E tu vé
toda essa, essa caminhada deles, e ai quando chega na formatura, ééé... parece que é a

cristalizagcdo daquele sonho, assim, sabe?”
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4.5 O CORPUS DAS ENTREVISTAS

Sintagmas recortados das entrevistas com os professores e as vice-diretoras das escolas

da Agronomia e do Cristo Redentor:

ESCOLA da Agronomia

A/ENTREVISTA 1 - [35:02] “... (choro, voz embargada) e sdo coisas assim que a
gente ndo esquece, né, e ai tu vé que eles tem um vinculo contigo também, né? Tu acaba se

’

envolvendo com isso, ne? Tu acaba te envolvendo com as criaturas.’

A/ENTREVISTA 2 —[04:48] “acho que na escola municipal também ndo se trabalhava
muito bem as atividades coletivas, uma coisa que eu percebi diferente de nds aqui, que
gostamos de fazer bastante coisas JUNTQOS, la tinha essa questao, aqui ndés somos um grupo,
nos somos 0 grupo de professores da EJA, pouquissimas pessoas ndo se enquadram (...) 0

grande grupo ta sempre junto, sempre se apoiando”

A/ENTREVISTA 2 — [07:26] “eu percebo que la tinha MUITO mais abandono e
retencdo do que aqui, acho que ... faltava essa questdo do acolhimento, que aqui a gente tem
trabalhado muito, e da incluséo, de tanta diversidade e tanta diferenca que tem na EJA, faltava

1

trabalhar melhor isso.’

A/ENTREVISTA 2 — [46:24] “como se nos fossemos alguma coisa RUIM, e ai cria um

imaginario ruim”

A/ENTREVISTA 2 — [43:05] “nunca passei por uma escola em que a EJA ndo fosse

totalmente um a parte”

A/ENTREVISTA 2 — [43:31] “a escola do noturno é uma outra escola”

A/ENTREVISTA 3 — [06:30] “é mais tranquilo trabalhar com adultos, eles
demonstram mais interesse, é mais facil conquistar o interesse deles do que com criancas e

adolescentes”

A/ENTREVISTA 3 — [07:35] “eles vdo pro EJA com uma outra mente”’

A/ENTREVISTA 3 — [09:00] “ru vé que eles sdo diferentes, e eles se percebem

’

diferentes também’

A/ENTREVISTA 3 — [13:45] “de colocar de volta no sistema”

A/ENTREVISTA 3 — [22:57] “eu ndo quis sair dali porque eu acho que tem um clima
muito bom, eu acho que esse clima favorece a aprendizagem, porque eu acho que tem um clima

de alegria, as pessoas riem bastante, conversam bastante”
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A/ENTREVISTA 3 — [25:50] “eu acho que ndo tem essas coisas que tem a EJA, tipo,
essa alegria, ndo tem, né? Porque, tipo assim, os alunos se sentem presos, 0s alunos ndo se
sentem confortaveis pra errar, porque tem toda a questao do bullyng e também da rigidez que
¢, ou ndo, ndo sei dizer bem ainda, né, necessaria, mas tipo assim, por ser adolescentes, que tu
tem que fazer proibicdes, coisa que na EJA ndo precisa, né, ou quase ndo precisa (risos), entdo
nédo tem essas coisas na escola do fundamental, han, eles ndo se sentem to acolhidos, nem téo

seguros, nem tdo interessados, nem tdao alegres assim, né?”

A/ENTREVISTA 3 — [35:05] “e eu acho que, eu acho que na EJA, na EJA também
IS0, essas questdes, mas na EJA eles estédo voltando pro sistema, entdo eles QUEREM a sala
de aula, mais do que os alunos do fundamental, né, entéo eles, as vezes, eles participam mais

dessas atividades mais sala de aula, professor no quadro e tal”

Formatura A/ENTREVISTA 3 — [1:00:10] “as formaturas sdo sempre muito
emocionantes, eu sempre choro (risos), eu adoro formatura, hann, acho que as formaturas sdo
momentos muito emocionantes assim nesse sentido de (...) mas eu acho emocionante, assim,
ver, eles realmente consideram uma conquista muito importante, assim, sabe? Tipo, eu acho
que as pessoas que tem muito assim essa cultura do estudo em casa nao veem assim como tao
importante (...) tipo assim, eles dao muita importancia, eles chamam isso de conquista (...) é
muito emocionante (...) eles sentem muito orgulho (...) e a gente sente junto, entdo isso eu

acho... acho muito... emocionante, as formaturas, todas”

Formatura A/ENTREVISTA 3 — [1:13:26] “eu acho que rolou uma empatia,
entendeu? Em relacd@o a essa menina, mesmo por parte das pessoas que ndo gostavam dela na
turma e tal, entdo isso foi uma coisa bem emocionante e eu acho que tem a ver com a trajetoria
dura dos alunos assim de modo geral, né, o ... ai, alunos que foram muitas vezes expulsos das
escolas no ensino fundamental e ... que sofreram bastante na sua experiéncia escolar e que
chegam no EJA assim, eles chegam no EJA com uma carga de sofrimento assim e eles ... e eu
acho que eles se sentem assim acolhidos para se abrir, pra falar sobre isso, né (...) aquilo ali
pra eles significa uma superacdo, né, significa uma superacéo do sofrimento, significa uma
conquista, uma conquista que foi mais dura, assim, do que a gente imagina que seja uma
conquista de uma formatura de ensino médio, né ... e ... a gente ... no EJA assim, justamente
por ter um esforgo maior, eu sinto que tem uma gratidao maior por parte deles, dos alunos, né,
diferente do ensino fundamental, que até tem, assim, as vezes, né, mas que, tipo, é uma gratidao
mais timida, assim, meio mais, vou agradecer, mas ndo tanto, e no EJA n&o, assim, no EJA é

uma gratiddo assim ... han, forte, assim, eles costumam ... teve alu... varios alunos que fizeram
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assim, na época de formatura, assim também, de homenagem, homenagem aos professores,

assim, que é bem emocionante, né?”

A/ENTREVISTA 4 — [1/22:17] “entdo eu sempre fui muito... eu sempre considerei
muito as experiéncias deles, né, e até as dificuldades que eu me enxergava, até, eu sou meio
mole, assim, eu aceito todas as desculpas, porque eu penso como é que foi dificil pra mim,

entdo eu considero, a principio eu acredito neles e tento ajudar, né?”’

A/ENTREVISTA 4 — [1/39:05] “como eu tive todas as experiéncias ao mesmo tempo
em Viamao, eu me sentia mais a vontade e mais recompensada na EJA, sabe? Tinha umas

dificuldades, mas eram poucas (interrup¢do)”

A/ENTREVISTA 4 — [2/00:50] “eu acho que ... a minha fun¢do como professora de
EJA vai um pouco além, quando a gente é professor de ensino fundamental, a gente fica mais
preso a conteldo, a curriculo, a outras coisas, e até a cobranga € maior pra que a gente siga
isso, € claro que a gente tem as, as, 0s conhecimentos atitudinais, a gente tem que se preocupar
com o aluno e também com a questéo de cidadania, mas com adultos isso é bem mais forte, ne,
tipo assim, de ir além dessa relagdo s6 de conteido, que passar o conteddo néo é minha Unica
responsabilidade, eu tenho que fazer eles pensarem sobre as coisas que acontecem,
seguidamente a gente muda o planejamento porque alguma coisa esta acontecendo no pais ou
na nossa cidade, e a gente trabalha muito também de forma interdisciplinar, e planejando junto
com os colegas quando tem essas coisas que mudam, né? (...) eles trazem coisas pra nos

também, a gente ndo consegue ficar soé no conteido”

A/ENTREVISTA 4 —[1/52:17] “e ai eu aprendo, eles me desacomodam”

A/ENTREVISTA 4 — [2/06:24] “eu acho que existe uma abertura maior porque eles
sao adultos, por parte dos alunos, porque as criangas eu posso tocar em assuntos assim (...)
mas eu sou cobrada, tanto pela escola, pelos pais e tudo mais, de cumprir um conteddo minimo,
tem uma cobranca sobre isso e os alunos também, as vezes, ndo conseguem acompanhar,
guando sdo pequenos, talvez no ensino médio sim, mas no ensino fundamental (...) ndo tinha
muito espaco pra isso, eu podia levar frases, mas alguns ndo conseguiriam ainda, néo teriam

maturidade pra acompanhar”

A/ENTREVISTA 4 — [2/07:39] “s6 que com os adultos vira um debate, né, eles vio

atras das questdes e sdo coisas que mexem com eles, muitas vezes”

A/ENTREVISTA 4 —[2/08:12] “tem muita rela¢do com a, eles tem muita experiéncia

de vida, também eles estéo vivendo, ja tem suas familias, ja tem seu trabalho, estdo no mercado
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de trabalho, entéo eles trazem as inquietacGes deles pra nds, ndo tem como a gente ignorar

isso e a aula ser produtiva”

A/ENTREVISTA 4 —[2/09:17] “a gente tem que ... olhar de forma mais individual pra
eles, hd, a gente é forcado a fazer isso, porque cada um tem a sua historia, a sua questao la
que ndo pode escolher entre usar a passagem pro filho, pro colégio ou pra eles. Como é que
eu vou dizer que eu ndo vou deixar o aluno fazer o trabalho que ele perdeu, se ele me vem com
essa justificativa, né? (...) olha tudo que aconteceu na vida deles, e eu estudei e trabalhei
também, eu sei como é que é, e ndo € facil a pessoa ter persisténcia para continuar, entdo a

gente acaba compreendendo”

A/ENTREVISTA 4 — [2/30:05] “quando uma escola tem possibilidade de reunido, de
conversar e de planejar junto e de deslocar a experiéncia, eu acho que o ensino é muito mais

significativo, pros alunos, pra nos, a gente se sente mais representada”

A/ENTREVISTA 4 — [2/49:14] “é porque realmente me tocou, né, porque, pra gente
também, que somos da periferia e fomos estudar na UFRGS, a gente também néo via tanto
assim da nossa vida no que a gente estudava, era muito distante pra nos, era um ESFORCO
pra nos aquilo, e aquela, aquela reunido com o aluno foi assim, e dai nés choramos juntos, e
eu disse pra ele que era muito importante a fala dele, a gente ia, mexia com a gente e a gente

>

nunca mais ia ser o mesmo professor depois daquele dia. E ndo fomos, nao somos.’

A/ENTREVISTA 5 — [09:53] “eu acho que é uma questdo de vivéncia, né, que nem,
tipo, as criancas estdo tendo seus primeiros contatos assim de socializacdo com outras
criancas na escola, né, os adolescentes estdo numa fase de transi¢éo pra idade adulta, e o EJA
sdo pessoas, hdn, com uma vivéncia maior, com uma experiéncia maior, muitos séo, séo, sao,
tem familia, ja tem filhos, ou trabalham, entéo ... eu acho que a vivéncia vai inclusive interferir
na ... no trabalho do professor, né? (...) Mesmo os jovens é uma vivéncia com uma experiéncia

. »
maior

A/ENTREVISTA 5 — [33:09] “¢é uma questio de mais investimento e também uma
questdo de gestdo, ter uma direcdo que se abra mais aos problemas da escola, que entenda os
problemas dos alunos, até pra trabalhar temas que fagam mais sentido pra eles, e que eles
possam crescer como cidaddos e também fazer o professor evoluir (..) fazer a gestédo
democratica funcionar de verdade (...) porque quand... porque faz as pessoas se sentirem mais
parte da escola, né, quando elas vé que elas podem tomar as decisdes dentro do ambiente
escolar, tomar conhecimento de como funciona a gestdo da escola e, além deles se sentirem

mais parte da, da escola”
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A/ENTREVISTA 5 — [14:19] “acho que ajudaria a harmonizar as relagoes, que as

pessoas se sentiriam mais parte dentro da escola”

A/ENTREVISTA 5 — [21:42] “apartheid na escola entre o dia e a noite, em fun¢do da

’

direcdo do dia’

A/ENTREVISTA 6 — [10:16] “eu vejo que o magistério tem que ser um pouco de
missdo, né, tu tem que ter essa consciéncia do que tu ta fazendo no magistério (...) e eu gosto,
porque, é, eu me honro, na verdade eu tenho essa coisa de me orgulhar, na verdade, de, de
onde eu sai, né, das classes mais baixas, de ver os trabalhos que se passa, né? Vi os trabalhos
gue minha mée e meu pai passaram pra criar tantos filhos, éramos quatro, e isso ai € um
orgulho pra mim, sabe, eu ndo me envergonho das minhas origens, né, e hoje eu passo pros
meus alunos, do EJA principalmente, né, esse orgulho de ser quem s&o, né, de dizer que eles
podem, né, e digo sempre pra eles ‘0, se eu t6 aqui, todo mundo pode!’ (risadas) E eles gostam
dessa abordagem também, e eles gostam também desse afeto, eu acho que a afei¢éo, né, tem
que ser demonstrada, sem o afeto ndo tem educacéo, ndo tem construcao de conhecimento, ndo

1

tem nada.’

A/ENTREVISTA 6 —[22:51] “e ai eu vim pra cé e ndo saio, s6 se me tirarem mesmo,
né? Eu queria um lugar mais perto de 1a, mas ai sempre pesa essa questdo da camaradagem,
da amizade, que aqui dentro do magistério falta um pouco, sabe, e aqui nés temos. A gente tem
aquele clima de camaradagem, né, tem, claro, uns probleminhas e tal, mas, no geral € positivo,
todo mundo se da bem, a gente brinca um com o outro e é uma coisa saudavel também, né,
entdo a gente tem um trabalho legal, eu acho o trabalho do EJA muito legal (...) até porqgue, ja
sdo adultos, entdo é um outro tipo de abordagem que tu tem que ter, mas pra mim é 6timo, né,
porque, hd, eu consigo trabalhar com eles, hd, temas mais atuais, né, sdéo mais maduros
também no debate e quando tu d& oportunidade pro aluno falar é bem interessante, si muita
coisa legal, entdo os alunos do EJA, eles te ddo, é gratificante, sabe? Eu gosto muito do
trabalho que eu faco com eles, entdo tem épocas de debates, eles fazem os trabalhos deles

também e bah, nos debates ddo show”

A/ENTREVISTA 6 —[24:39] “entdo eu gosto muito daqui, o0 EJA pra mim &, como eu
sempre digo, aqui eu ndo venho pra dar aula, eu venho pra me divertir, eu gosto muito, aprendo

muito com eles, é bem bacana, é bem legal”

A/ENTREVISTA 7 — [05:10] “por eles terem uma experiéncia de vida um pouquinho

maior, estarem inseridos no mercado de trabalho, né, a troca com os alunos sempre foi mais
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... me pareceu, ha, assim, sempre ... mais produtiva (...) com os adultos eu sempre achei mais,

>

mais interessante essa troca, e ai eu acabei gostando muito.’

Formatura A/ENTREVISTA 7 — [39:24] “na EJA o mais emocionante, eu, Sempre €
a formatura, eu acho que é o momento mais ... (...) acho que é mais emocionante a formatura
(...) eu acho que pra eles talv... pra mim, né, é mais a questdo de meio que missdo cumprida,
vamos dizer assim, né, esse cliché, mas pra eles eu acho que é super importante, porque pra
muitos parece uma coisa inatingivel, né, enquanto pra gente, ah, concluiu o ensino médio,
haa... ¢ uma coisa que parece banal ou, né, a gente trata de uma maneira, muitas vezes, banal,
pra eles é um, é um, é uma vitéria assim tdo importante, né, e ainda mais praqueles que estao
mais afastados, né, que estdo vindo, né, depois, ha, tiveram os filhos, criaram os filhos, e agora
tdo vindo, e agora parece que € um momento assim que eles achavam que fosse mais ... que foi
dific... que pra alguns de fato é dificil, ne, mas que eles conseguiram, eu acho que, de ver isso

’

neles é... é emocionante.’

A/ENTREVISTA 8 — [1/02:47] “trabalho com a EJA, pra mim, é o melhor que tem, eu
gosto muito de dar aula na EJA, eu gosto dessa convivéncia com esses alunos maiores, eu gosto
da maneira como a gente tem que trabalhar com eles, né, eu gosto do retorno que eles tem com
a gente, e é diferente de dar aula no dia, e eu fui me apaixonando, e eu t6 aqui ha 12 anos ja

(...) avocacdo que eu tenho, que eu sinto, é com EJA, gosto muito de trabalhar com EJA”

A/ENTREVISTA 8 —[1/08:33] “Id na outra escola, quando eu fui pra ser a vice agora
esse ano, né, tinha uma ideia de que eu me candidatasse a diretora agora na proxima eleigao,
e eu ndo quis pra ndo abrir mdo da EJA. E na SEC tavam bem preocupados que eu ia largar a
EJA e tal, deixar os alunos na mao, de ficar sem professora, e eu disse ‘ndo, VOCES NA0 correm
esse risco porque eu gosto muito de trabalhar nessa escola e vai ser muito dificil eu querer sair

2

daqui’

A/ENTREVISTA 8 — [2/01:53] “os da EJA, eles precisam de um maior envolvimento,

gue a gente precisa estar mais junto (...) aguela coisa meio de mde”

A/ENTREVISTA 8 — [2/12:25] “se tu ta lidando com pessoas adultas, tu tem que ter

uma maior aproximagdo”

A/ENTREVISTA 8 — [2/14:26] “primeiro, eu ia querer trabalhar mais essa coisa do
trabalho em conjunto por area (...) a gente trabalha ainda hoje disciplinas separadas, é
complicado, né? (...) eu tentaria unir mais os trabalhos dos professores, isso de realmente
sentar, planejar, han, pra que isso acontecesse, pra gente mudar o jeito que é arcaico, que é

ultrapassado, de educar”
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A/ENTREVISTA 8 — [2/17:51] “parece que cada turno a gente tem uma escola

diferente (...) parece que o pessoal néo fala a mesma linguagem”

A/ENTREVISTA 9 —[1/12:28] “a EJA é um resgate”

A/ENTREVISTA 9 — [1/44:57] “tu tem que primeiro fazer uma troca, eu acredito que
tem que se ter o respeito por ele, ali, de que € ele que esté trazendo o conhecimento pro aluno,
mas ao mesmo tempo ... tem que se ter essa, fazer o aluno enxergar, h&, que todo mundo ta
junto, né, nessa situagao, ne, que a gente ta aqui porque a gente acredita que pode melhorar a

’

vida deles’

A/ENTREVISTA 9 — [1/39:25] “o atendimento e o carinho que eles tem por cada
aluno, né, eles se sentem acolhidos (...) estrutura a gente da um jeito, porque a gente sobreviveu
até agora, eu acho que é uma, uma, uma ... um grupo escolar, além da direc&o, os funcionarios,
os professores, que ACOLHAM esses alunos, porque esses alunos PRECISAM ser acolhidos,

a EJA, ela lida com alunos que precisam ser acolhidos”

A/ENTREVISTA 9 —[1/44:34] “quando tu tem uma turma que tu ndo consegue manter

)

esse respeito, tu vai ter o abandono, tu vai ter a evasdo.’

A/ENTREVISTA 9 — [2/19:27] “ele tem que ser seduzido, e a EJA é um processo de
seducdo, tu tem que ta o tempo todo fazendo isso (...) e eu acho mais legal porque eles ndo se
dizem seduzidos, eles, né, eles ndo percebem isso, eles se acham, e ndo deixam de ser, porque
a gente bate muito nisso, que eles sdo guerreiros, né, que eles sdo vitoriosos, porque
aguentaram 3 semestres, né, que ficaram, depois de anos sem estudar e tal, mas na verdade

eles foram seduzidos”

Formatura A/JENTREVISTA 9 — [2/45:37] “essas sdo as coisas que me INFLAM (...)
entdo essas pequenas ac¢bes dos alunos, agora dos formandos, né, ah, eles fizeram camiseta,

’

botaram nome, fizeram homenagens, fizeram um aué, essas sdao as coisas que me inflam’
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ESCOLA do Cristo Redentor

Formatura CR/IENTREVISTA 1 — [2/58:59] “ano retrasado, a formatura daquela
turma mexeu bastante comigo, que foi a formatura que a gente fez em uma semana, eu fiz com
eles em uma semana, tinha assim, algumas pessoas de mais idade, que ja tinham vindo, parado,
vindo, parado, retornado e saido, e coisa, e, e ai se formaram naquele e a gente conseguiu
numa semana organizar tudo, eu fiquei bastante emocionada, tanto que falei, que eu, beiii, eu
falo, eu FALO, mas assim, eu ndo gosto de falar e ai eu, foi a Gnica formatura que eu falei, que

eu pedi o microfone pra falar (risos), ali eu fiquei bem emocionada sim, foi muito legal”

CR/ENTREVISTA 1 - [2/59:43] “é ... fazer parte da historia deles, é gostoso, assim,
da conquista deles, porque foi dificil”

Formatura CR/IENTREVISTA 2 — [24:29] “agora nessa, a turma que t& se formando
agora, eles fizeram uma camisa que eu tava citando, entdo eles vem sempre com aquela frase
‘so sei que nada sei’, né, entdo eles fizeram uma frase assim ‘so sei que nada sei, nem sei como
passei’ (risos), muito bom, né? Entdo esse tipo assim de coisa, né, quando eu vejo que 0 troco

foi apropriado por eles com prazer, é gratificante pra mim”

CR/ENTREVISTA 3 —[23:28] “as necessidades sempre sdo as mesmas, fazer com que
0 aluno permaneca, e que ele goste do ambiente, nééé... eu acho que isso é fundamental, que a
gente sinta prazer em estar dentro da escola (...) o permanecer ali depende muito do querer do
aluno, da forga de vontade (...) deixa de ser uma imposicdo dos pais, ai é esse aluno que a

gente tem que fazer com que ele permaneca, que ele figue motivado a estar na escola”

Formatura CR/IENTREVISTA 3 — [33:14] “agora dia 27 tem a formatura, vai ser um
momento bem emocionante de vé-los concluindo, porque sei de muitos aqui que sdo bem, que
passaram por toda uma trajetoria muito dificil e que vai ser muito emocionante tanto pra nos
professores quanto pra eles ali que chegaram (...) ndo é uma emocéo so deles, transborda, é
passado pra todos nés aqui assim, sabe, eu vejo ali rostinhos que estdo se formando, que ja
passaram, ja sofreram, ou que tudo, e ai tu vé que eles estdo agora com a camiseta se
preparando pra formatura, isso é, vai ser, muito, muito interessante, muito, muito bonito (...) €

a reafirmagdo daquilo que eu juramentei ld no dia da formatura”

CR/ENTREVISTA 4 —[1/24:04] “o professor de EJA, ele talvez ... esteja mais proximo
de se realizar, de chegar ... perto daquele objetivo-fim, porque tu ta, tu ta reinventando
historias (...) parece, das experiéncias que eu tenho, tu prepara o aluno, um jovem pro
vestibular, pro ... prum curso técnico, o mundo dele € um, sdo universos de possibilidades, o

do aluno do EJA é uma porta ou outra, e tu constréi uma ponte pra ele, entdo eu acho que
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diferenca é a sensacdo de dever cumprido, assim, de MAIS imediata, eu um ano e meio tu
instrumentaliza o cara minimamente, pra ele sair de uma condicéo de humilhacgéo, porque, tu

ouvir que tu ndo pode ser contratado porque tu ndo tem o ensino médio, eu acho humilhante”

CR/ENTREVISTA 4 — [2/02:42] “so é possivel a existéncia do EJA se houver essa

’

conexdo com os alunos, que eles saibam a importancia que é vir pra escola’

CR/ENTREVISTA 4 — [2/05:41] “e quando tu compromete a escola, quando tu
mobiliza os alunos e os professores pra que isso funcione, tu ta criando uma sinergia, de
resisténcia (...) o que ta claro, evidenciado nesse sistema, € que o governo, ele é o grande algoz
da escola publica. E a Unica coisa que ainda faz com que a escola publica ainda exista sdo
dados (...) essa comunidade € que produz a defesa, os relatérios de contrapartida, 0s nUmeros,

1

os indices de aprovacgao, é isso.’

CR/ENTREVISTA 4—[2/17:28] “o aluno na escola é o elemento mais importante, sim,

’

o0 espaco de troca é muito importante, se eu ndo tiver isso, vai acabar a educagdo’

CR/ENTREVISTA 4 — [2/19:53] “essa ruptura, essa divisdo, faz com que a EJA seja
vista como uma agremiacao de coitados ... 0s préprios professores chamam eles de coitados,
ah, coitadinhos ... eles ndo sdo coitados, eles tem experiéncia de vida! (...) o EJA é lugar de
marginal, de ex-presidiario, de mée solteira, essa é a visdo social do EJA (...) o professor do
EJA, ele é considerado um privilegiado, porque na visdo meritocratica e coisa, ele ta dando
aula de leeveeee, né, ele ndo precisa se estressar muito, séo adultos, todo mundo quer dar aula
na EJA”

CR/ENTREVISTA 4 — [2/24:16] “ver eles reagirem (...) quando eu sinto que a minha
fagulha de ... incendiou eles (...) eu penso que vale a pena continuar, porgue € ... € muito forte,
sabe, tu ver um cara que ta, que nem o seu Aristides (nome ficticio), que tem, ele vem ali pela
111, ele vem pedalando la do parque, do lugar das quadras de samba, com sessenta e poucos
anos, ele é um analfabeto funcional, mas ele ta reagindo ... muitos vao dizer ‘o que um velho

’

quer?’ Ele quer. Entdo é isso, sabe, e tem que ser, send0 ndo vai adiantar, ndo vai continuar.’

CR/ENTREVISTA 5 - [08:17] “agora como professora eu entendo muito mais a, o, o
lado deles, assim, as dificuldades (...) a noite é, ha, as pessoas trabalham, estdo mais cansadas,

entdo tudo isso tu tem que entender”

CR/ENTREVISTA 5 — [25:25] “o astral da noite me parece diferente, assim, a gente
vem pra noite, acho que nao sei se é pela carga, que a gente ja ta cansado, a gente se descontrai
aqui, eu acho muito bom trabalhar a noite, porque o clima da gente é diferente, parece que a

gente é mais unido, eu ndo sei entender, eu ndo sei, hd, o motivo porque, mas aqui na escola a
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noite sempre foi assim, e olha que ja sdo anos que eu ja td aqui,e vai, ja passou varios
professores, mas o, o clima da noite, geralmente assim ... 80% dos anos que eu passei aqui, 0
clima da noite € um clima bem, assim, de amizade, de, de coleguismo, sabe, é um clima
diferente, parece que durante o dia vocé tem mais rango, ndo sei 0, ndo sei se tem alguma coisa
a ver ou nao, mas parece que a noite, parece que a gente tem que se superar porque ja ta
cansado do dia, entdo a gente tira uma energia diferente, é a Unica explicacdo que eu tenho,

sabe, porque eu noto assim, que a noite, por mais cansativa, ao mesmo tempo é mais leve”

CR/ENTREVISTA 5 — [26:55] “acho que sim, porque o sonho deles é trabalhar, as
vezes, a noite (risos) ‘ha, mas tu trabalha a noite’, como se trabalhasse a noite a gente nao
trabalhe, né, ndo, mas perai, a gente da aula também a noite, né, ndo € assim, também tem os

problemas, tem, tem os problemas de adulto”

CR/ENTREVISTA 6 — [32:51] “tinha muito assim um rango do professor do dia com
o professor da noite, ah ndo, tudo é mais facil de noite, porque os alunos ja sdo grandes, parece
assim, 0, é verdade, assim 6, é uma coisa BEM diferenciada, mas o diferenciado por assim 0,
ai, parece que € de qualquer jeito (...) e eu vejo isso assim, que parece que é um segmento
dentro da escola, é uma coisa A PARTE da escola, ah, é o turno da manha, da tarde, é uma

coisa, e a EJA é outra coisa, eu sinto isso. ”

Formatura CR/IENTREVISTA 6 —[39:14] “a gente tem um papel muito importante na
vida dessas pessoas (...) as vezes muito mais dos alunos da EJA, que sdo pessoas muito carentes
(...) isso te pega, isso me pega muito. (...) A gente ver o momento final de um aluno é

maravilhoso, a gente se enxerga ali”

CR/ENTREVISTA 7 — [1/28:45] “tem uma lacuna, em relagdo a esse aluno, de
desmotivacdo, de questdes, assim, pessoais, do fato de ele ndo ter dado continuidade nos
estudos quando deveria ser (...) que fazem com que fique um vazio em relacéo ao estudo, muitas
vezes em relacdo a propria escola (...) mas € que eu vejo que tem uma lacuna ai que precisa
ser preenchida, de valorizagdo mesmo, do aluno se sentir motivado (...) porque eu sentia isso,
na minha adolescéncia, que me faltava isso em relacéo aos professores, porque as pessoas ndo
me perguntavam (...) eu ndo me lembro de nenhum professor chegar assim e dizer ‘que tu vai
fazer depois?’ (...) eu sabia que eu tinha que trabalhar, assim como eles sabem que tem que
trabalhar, ndo importa no que, o que que eu vou fazer e tudo mais, eu sé tenho que trabalhar,
e 0 resto é o resto, entdo é isso que ¢ diferente (...) € 0 que a gente vé aqui em relagdo aos

alunos, a gente sabe que eles podem mais, e como ¢é dificil na EJA dizer que eles podem mais
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(...) entdo sdo essas lacunas que a gente tem que preencher para que eles sintam que podem

dar continuidade”

CR/ENTREVISTA 7 —[2/12:33] “os alunos também te transformam”

CR/ENTREVISTA 7 — [2/14:46] “quando se muda alguma coisa em relagdo a escola,
ao planejamento da escola, ou da prépria secretaria de educacdo, de como vai funcionar, a
questdo de ah, vamos trabalhar por area, vamos trabalhar assim, sabe, ndo se toca no assunto
EJA, se toca no assunto ensino médio, né, educacdo basica, e o EJA fica pra tras, ninguém ta,
parece, preocupado em como é que a gente vai, né, direcionar e desenvolver a EJA, ou como é
que vai se modificar, como € que a gente pode modernizar, como € que pode desenvolver, ndo
se fala nisso, a gente vé assim, quando a gente se relne, assim, com as professoras da manha,
com as colegas do ensino médio, a gente vé assim que € uma coisa a parte, a maneira como é
avaliado aquele aluno, ou como t& sendo trabalhado, os projetos que estdo sendo trabalhados,

acabam sendo diferenciados, entdo a gente vé que sdo coisas completamente a parte”

CR/ENTREVISTA 7 — [2/20:25] “eu acho que é bem segmentado, eu ndo consigo ver
assim que exista uma unido, que a gente quase nao se encontra, a gente ndo sabe 0 nome dos
professores da manha ou da tarde, assim como eles nao sabem os nossos nomes também, entéo
assim, com relagdo ao quadro de professores, assim, de TODA a escola, ndo existe isso, eu
vejo que é bem segmentado, professores da manha, professores da tarde, professores da noite.
Isso que a gente tem, as vezes, colegas que estdo no turno da manha. As vezes a gente fica
sabendo de alguma coisa por eles, ‘olha so, esse aluno que a gente tem agora na EJA era nosso
aluno da manhd’, a gente ndo tem muito o historico, td, como ele era na manha? Porque foi
parar na EJA? Sabe, de ter esse retorno. Cada turno € uma escola diferente, eu vejo dessa
forma, eu vejo assim que a gente esta limitado a trabalhar a noite, e mesmo que a gente venha
aqui num sabado de manhd, é pra fazer atividades diferentes daquelas pessoas que séo do

turno inverso, do turno da manhd ou da tarde, entdo ndo existe esse momento de troca”

CR/ENTREVISTA 8 —[04:40] “eu acho que o professor da EJA, ele tem ... ele tem que
ter a capacidade e a sensibilidade de perceber que o aluno dele ndo é que nem uma, um pirralho
que acorda meio-dia, levanta e vai pra escola porque o pai manda. O aluno de EJA, ele
trabalha o dia todo, né, ele vem cansado, as vezes sem banho, né, e ... e ele t4 buscando um
futuro melhor, entdo ele tem uma motivacao anterior pra fazer as coisas, e isso faz toda a

)

diferenga na sala de aula, porque a motivagdo deles é o que nos motiva também’

CR/ENTREVISTA 8 — [14:23] “tu vé ele como um todo, entendeu? Ndo é sé o lado

cognitivo, tu tem que resgatar, eles vem pra ca com uma, com uma ... ndo é uma autoimagem,
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como eles dizem? Assim ... com uma identidade muito fragilizada, sabe, eles se acham uns ...

i3

uns infelizes porque ndo terminaram no tempo certo

Formatura CR/IENTREVISTA 8 — [22:19] “a formatura deles ... a formatura deles é
uma coisa assim, né, porque os alunos do dia, ‘ai, porque ai, porque eu ndo quero me formar,
ai, e ndo sei o que’. Os da noite, eles valorizam a formatura, assim, pra eles é uma VIT ORIA,
é uma HONRA, é como uma batalha travada e vencida, eles tem um outro olhar nessa questao
da formatura, entdo quando eles falam, se expdem, durante a formatura, € uma coisa muito
bonita de ver, sabe, &, han, eu ja me emocionei varias vezes de ver aquele aluno, como eu dou
aula no primeiro, no segundo e no terceiro, toda a caminhada dele, né, o jeito que ele veio com
chuva, com frio, né, deixando porque se separou do marido, né, hum, um marido que, han ...
se decepcionou com a esposa, entendeu? E tu vé toda essa, essa caminhada deles, e ai quando

chega na formatura, éé€... parece que é a cristaliza¢do daquele sonho, assim, sabe? ”’

Formatura CR/IENTREVISTA 8 — [23:35] “cocriadora deles, cocriadora, participei

disso também, né, é na formatura que tu vé assim.”
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Se tomarmos a escola ndo apenas como espaco de disputa entre diferentes moralidades,
mas como instituicdo que pode produzir efervescéncia coletiva, que funda uma sacralidade
especifica enraizada nas condi¢des de realizacdo desse tipo de trabalho (o ensino escolar) e
assumindo a sala de aula (mas ndo apenas ali) como espaco onde ocorrem momentos
sistematicos de intensa aproximacdo dos corpos e consciéncias (efervescéncia), podemos
expandir a compreensdo de como podemos afetar e transformar essa realidade social, pois a
compreensdo cognoscente de uma disposi¢do que foi investida de sacralidade ndo possui o
impacto necessario para a sua disrupcdo. A reflexdo ndo da conta de desbaratar aquilo que é
vivenciado como acima do ordinario, e essa transformacao s6 poderia ocorrer quando outra
condigéo de efervescéncia, diferente da inicial, fosse experimentada.

Talvez essa seja a maior contribui¢do que a EJA pode proporcionar a escola como parte
de sua comunidade moral, proporcionar aos professores experiéncias que sejam potentes o
suficiente para efetivamente abrir caminho a condutas, juizos e (inclusive) competéncias morais

autbnomas.
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APENDICE A - ROTEIRO

Roteiro utilizado nas entrevistas semiestruturadas (professores e dire¢éo):
- Trajetdria pessoal

- Qual a fungéo de um professor?

- Ha diferenca entre a funcdo do professor de EJA e demais professores?

- Quais sdo as caracteristicas principais de uma EJA que “ndo da certo”?

- Como seria a EJA e a escola ideais?

- Relate uma situagédo de forte emocdo que vocé viveu na EJA.
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Introducao: Indicadores de rendimento e de fluxo escolar

Indicadores de rendimento: se referem a situacao final do aluno
declarada na segunda etapa da coleta do Censo Escolar e consideram os
dados de alunos que ao final do ano letivo foram aprovados ou
reprovados ou que durante o ano letivo abandonaram a escola.

Indicadores de fluxo escolar: avaliam a transicao do aluno entre dois anos
consecutivos considerando os seguintes cenarios possiveis: promocao,
repeténcia, migracao para EJA e evasao de escola.
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Taxas de promocao, repeténcia, migracao para EJA e evasao por série - Brasil

- Censo Escolar 2014/2015
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Taxas de promocao, repeténcia, migracao para EJA e evasao por etapa e

dependéncia administrativa- Censo Escolar 2014/2015
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Taxas de promocao, repeténcia, migracao para EJA e evasao por etapa e

localizacdo - Censo Escolar 2014/2015
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Taxas de promocao, repeténcia, migracao para EJA e evasao dos anos iniciais
- Brasil e Unidades da Federacdo - Censo Escolar 2014/2015
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Taxas de promocao, repeténcia, migracao para EJA e evasao dos anos finais -
Brasil e Unidades da Federacdo - Censo Escolar 2014/2015
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Taxas de promocao, repeténcia, migracao para EJA e evasao do ensino médio
- Brasil e Unidades da Federacdo - Censo Escolar 2014/2015
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Evasao - Anos iniciais — Rede Publica
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Evasao - Anos finais — Rede Publica

De 0,0 a 2,5%
De 2,6 a 5,0%
De 5,1 a 10,0%
De 10,1 2 20,0%
De 20,1 a 100,0%
Sem informacéo

B De0,0a25%
O De26ab5,0%
O De5,1a10,0%
B De 10,1 2 20,0%
B De 20,1 a 100,0%
O Sem informagéo

OEE0O0ON

o0

- e =  MINISTERIO DA
80anos Il IEN™ ' epucacio

1937-2017



76

1Cd

— Rede Publi

10

d

ino mé

Evasao — Ens

2014

2007

B De0,0a2,5%
O De26a5,0%
O De5,1a10,0%

E De0,0a25%
O De 2,6 a5,0%
O De 5,12 10,0%

B De 10,1 a 20,0%
B De 20,1 a 100,0%
U sSem informagéo

B De 10,1 a 20,0%
B De 20,1 a 100,0%
U Sem informagéo

ne
Mm
Qo
@

o
=

MINISTERIO DA
EDUCACAO

80




	ficha catalográfica atual
	Paula Britto Agliardi dissertação abnt.pdf
	apresentacao_indicadores_de_fluxo_escolar_da_educacao_basica.pdf



