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REPRESENTACOES DISCURSIVAS DE PROFESSORES DA EJA... O NAO-LUGAR
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Resumo: Este artigo tem como objetivo levantar as representacGes identitarias a partir de
falas espontaneas de professores que atuam na EJA. Teoricamente, a pesquisa respalda-se no
conceito de representacdo empreendido pelos Estudos Culturais e nos pressupostos tedricos da
Anélise do Discurso de linha francesa. Levantamos algumas Formacgfes Discursivas dentro
das quais circulam certos sentidos sobre a EJA, ao longo dos anos. Os resultados apontam
para representagdes que anulam a constituicdo de identidade dos sujeitos envolvidos e das
praticas educativas, significados como menorizados, marginais e periféricos, quando
contrastados com as praticas educativas da escola regular, evidenciadas como um lugar de
passagem- ou um ndo-lugar.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Representacdes Discursivas. ndo-lugar.

Abstract: This paper has the aim of raising the representations of identities from
spontaneous speeches of teachers working in adult and young education. The theoretical-
methodological framework draws upon the concept of representation undertaken by Cultural
Studies and the assumptions of the French Discourse Analysis. We have raised some
discursive formations within which circulate some meanings about EJA along the years. The
partial results point to representations that suppress the constitution of identity of the subjects
involved and the educational practices, given some meanings as minor, marginal and
peripheral, when contrasted to the regular school, as a crossing place— or a non place.
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Introducéo

Este artigo apresenta parte dos resultados de um projeto de pesquisa e extensdo®, que
tem como proposta acompanhar e assessorar um grupo de professores que atuam nas fases | e
Il da EJA, numa rede municipal do interior do Estado de S&o Paulo.

Partindo-se do pressuposto de que as diversas escolas que atuam na formacdo de
jovens e adultos no municipio investigado sdo espacos de reproducdo dos sentidos cujos
programas e curriculos oficiais afetam os professores e o0s alunos, produzindo subjetividades e
identidades, nossa investigacdo pretendeu dar voz aos professores para dizerem de si, de suas
aulas, de seus conflitos, de suas angustias, de seus desejos e de suas esperancas. Assim, 0
corpus de nossa andlise, neste artigo, consiste em um conjunto de dizeres abertos e
espontaneos por parte dos professores.

Desse modo, a etapa da pesquisa que aqui nos propomos discutir refere-se a alguns
episddios ocorridos com um grupo de professores e professoras em encontros mensais no
periodo de um ano. Esses encontros tiveram como objetivo discutir e refletir sobre a realidade
da EJA no municipio em questdo, em especial sobre a organizacdo curricular dessa
modalidade de ensino. Nossa intencdo, ao problematizar alguns episédios desses encontros, €
analisar como esses professores e professoras se veem e veem seus alunos, frente as condi¢Bes
de ensino da EJA que vivenciam e, a partir dessas problematizacdes, atuar de modo a rever,
refletir e, quem sabe, reverter o quadro, a partir da constru¢cdo, em conjunto de um novo
curriculo.

Vale ressaltar que, neste municipio, os alunos da EJA podem iniciar o curso em
qualquer momento do semestre, ou seja, podem comecar a frequentar as aulas depois de um,
dois meses ou mais tempo de aula e, além disso, essa modalidade contempla Jovens, Adultos,
Idosos e alunos provenientes de politicas de inclusdo. Com relacdo a esse ultimo item, os

professores indicam como principal, dentre as muitas dificuldades, o acesso a materiais que

% Projeto financiado pelo CNPg.
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atendam as necessidades especificas desse contexto. Ademais, apontamos que, no que se
refere a insercdo de jovens, tanto os excluidos do sistema regular como 0s provenientes de
politicas de inclusdo, nas salas da EJA, a partir da década de 90, vem formando uma nova
configuracdo desse processo educativo, marcado pela heterogeneidade, fazendo emergir novas
identidades discentes e docentes.

Diante disso, nos propusemos a investigar os discursos produzidos nessa nova
configuracdo da EJA, buscando levantar como se operam as relacdes de poder-saber e 0s
regimes de verdade (FOUCAULT, 2004) que emergem nas préaticas pedagdgicas, legitimando-
as, de modo a se constituirem, como mecanismos de inclusédo e/ou exclusdo. Do ponto de vista
tedrico-metodoldgico, a pesquisa respalda-se no conceito de representacdo como entendido
pelos Estudos Culturais e pelos pressupostos tedricos da Analise do Discurso de linha
francesa. Os resultados parciais apontam para representagdes que oscilam entre a emergéncia
de novas identidades, como as dos jovens e dos sujeitos com necessidades especiais, por um
lado, e por outro, a anulagdo da constituicdo de identidade dos sujeitos envolvidos e das
praticas educativas, significados como lugar de todos ou lugar de ninguém, ou ainda, como

um ndo-lugar, para usar um termo de Marc Auge (1994).

Ponto de vista tedrico: as nogbes de discurso, sujeito e representacao

A Anaélise do Discurso de linha francesa postula que toda e qualquer anlise se da no
entrecruzamento entre o acontecimento, a estrutura e a tenséo entre descricdo e interpretagcdo
(PECHEUX, 2002), regido de equivoco, de elipse, de lapsos, de atos falhos, de chistes, de
faltas, proprios da lingua e do discurso estruturado pela ordem do simbélico, instaurado pela
ideologia e pelo inconsciente.

Assim, fazer analise do discurso significa puxar alguns fios de uma rede discursiva.
Rede lembra sistema ou um emaranhado de fios, nés e furos; os fios se cruzam para coserem
0s nOs, mas se se rompem, abrem-se furos (FERREIRA, 2005). Assim também o € o discurso
ou o tecido discursivo, ou ainda a tessitura, mas tanto os nds quanto os furos sdo responsaveis
pelo sentido. Os estudos da linguagem tém se preocupado com 0s nos e a AD com os furos,
ou melhor, com os dois, pois se ndo houvesse os furos, teriamos a completude e ndo se

instalariam novos sentidos ou sentidos outros e indesejados.
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Considerando-se que diferentes significados podem ser atribuidos ao conceito de
representacdo - mental, social e cultural -, desenvolveremos aquele que subsidiard nossa
analise, qual seja, o dos Estudos Culturais. A representacdo, a partir da perspectiva dos
Estudos Culturais, é pensada como um construto que se d& via linguagem e que coloca em
funcionamento um imaginario social sobre a realidade. Assim, a realidade ndo existe, mas é
construida discursivamente a partir de uma rede de significados, instituidos atraves das
linguagens. Segundo Hall (1997), é por meio das representacdes que atribuimos determinados
significados aos sujeitos, objetos e eventos, ou seja, damos significados através do modo
como os representamos: “as palavras que usamos, as histérias que contamos acerca das coisas,
as imagens que produzimos, as emocdes que associamos as mesmas, as maneiras como as
classificamos e conceituamos, os valores que lhe damos” (op., cit., p.3). Os significados sdo
transmitidos através das linguagens, ou seja, pelos processos simbdlicos - sinais e simbolos -,
que podem ser palavras, gestos, sons, objetos, e “que significam ou representam para outras
pessoas nossos conceitos, idéias e sentimentos” (op., cit., p.1).

As representacdes que emergem nos discursos dos professores ndo nascem do (ou no)
sujeito, mas sdo socialmente situadas e constituidas e, por isso, reveladoras das formacdes
discursivas dentro das quais o professor, o aluno e os proprios pesquisadores se subjetivam e
produzem significados sobre o mundo e sobre n6s mesmos. E por meio de representagdes que
damos sentido ao mundo que nos rodeia “ [...] posicionando-nos como sujeito. E por meio dos
significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa experiéncia e aquilo
gue somos.[...] Os discursos e os sistemas de representacdes constroem os lugares a partir dos
quais podem falar”. (WOODWARD, 2009, p.17)

Assim, o sujeito se constitui no e pelo discurso sendo duplamente determinado: pela
exterioridade (ideologia) e pela interioridade (inconsciente). Os sujeitos podem ser
entendidos, na verdade, em lugares-sujeito a serem preenchidos por diferentes posigdes-
sujeito em determinadas condi¢fes, ou formagdes discursivas. O sujeito, para ser sujeito, se
inscreve em Formagdes Discursivas (FD), inscricdes essas que afetam o seu dizer, ou seja, 0
alcam como sujeito daquela FD, capaz, portanto, de compreender, produzir e interpretar
sentidos.

A seguir, veremos algumas dessas FDs, historicamente constituidas e que subsidiam os

dizeres dos professores.
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Os macro-discursos que sustentam os dizeres da EJA

Varias pesquisas (ALVISI, 2009; MONTEIRO, 2006, 1997; SOARES, 2008 e
FONSECA, 2002) apontam que tanto professores como alunos participantes de classes da
EJA produzem sentidos que se repetem sobre as fungdes da EJA, quais sejam: que a EJA é
lugar de aprender a ler, a escrever, a contar; é lugar para qualificar para o trabalho; € lugar
para suprir as dificuldades de aprendizagem, para suprir as limitacdes fisicas e cognitivas; é
lugar para erradicar o analfabetismo; dentre outras regularidades.

Monteiro e Mendes (2011) apontam que campanhas e propostas de EJA,
particularmente aquelas voltadas a trabalhadores, passam a ser estruturadas e legalizadas a
partir da revolucdo de 1930. No entanto, as autoras atestam que “de diferentes formas e com
diferentes intensidades essas campanhas relacionaram o analfabetismo a ideias como: um mal
a ser combatido; uma doenca a ser erradicada; o fator responsavel por nosso atraso
tecnoldgico, entre outras (MONTEIRO e MENDES, 2011, p.2).

Somente com a lei 5.692-71 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e, posteriormente,
a lei de nimero 9.394-96, a EJA passa a integrar ao ensino basico comum. Porém, ndo
ocorrem mudancas verdadeiras, a ndo ser a entrada dos jovens num segmento que antes
(5.692-71) era destinado exclusivamente aos adultos, resolvendo, em nosso entender, 0s
baixos indices de escolarizagdo no Brasil, passando, os jovens “excluidos” do sistema de
escola regular a ter a possibilidade de terminar seus estudos em um periodo dentro da média
aceitavel de escolarizacao no pais, com relacdo a escola basica.

Apesar de a inser¢do dos jovens ter ocorrido na década de noventa, € nos ultimos cinco
anos gque notamos uma crescente e efetiva participacdo desses alunos em turmas da EJA. Patto
(1990), ao efetuar uma andlise da Constituicdo de 1988, assevera que tal incluséo dos jovens na
EJA funcionou no sentido de dar acesso a eles, porém, sem garantir 0 sucesso ou a propria
permanéncia destes no ensino regular: um mecanismo a mais de exclusdo que agrega o0s
excluidos do interior.

Ademais, mais recentemente, a EJA tem se deparado com o0s sujeitos alunos oriundos
das politicas publicas de incluséo.
A EJA tem se constituido como lugar de todos ou lugar de nenhum: de adultos, jovens

e alunos com necessidades especiais. Esse conflito vivido pelos educadores que atuam nos
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segmentos ndo é posto em discussdo nem mesmo nas unidades escolares e muito menos ocupa
o0 cerne da discussao de politicas publicas.

No recorte da pesquisa aqui apresentada, pretendemos focalizar a emergéncia de
conflitos internos a EJA que vdo afetar as relacbes em sala de aula, 0s quais tomam lugar em
meio as representacdes que sdo construidas sobre 0s sujeitos que compdem esse espaco, Como

veremos na analise.

Representacdes Identitarias da EJA: lugar de todos e lugar de ninguém

Pelo periodo de um ano, acompanhamos alguns professores de EJA, em um encontro
mensal. Os encontros foram organizados de forma tematica e, tentavam contemplar os
requisitos previamente discutidos e solicitados pelos docentes, tendo sempre como fio
condutor o Curriculo da EJA. Trabalhamos os seguintes temas: curriculo, livro didatico,
identidade do professor e aluno, relagdo entre oralidade e escrita, experiéncias exitosas em
EJA, dentre outros. Apesar de 0s encontros se organizarem a partir de diferentes dinamicas,
sempre houve no final um espaco para discussdes e compartilhamento com o grupo todo.

Durante os encontros, fomos, ora gravando, ora anotando excertos que indicassem 0s
diferentes sentidos que o grupo de professores atribuia as questdes e temas discutidos acerca
do contexto da EJA®®. A sequir, apresentamos e discutimos pequenos excertos, apenas aqueles
anotados durante os encontros, os quais fazem parte do corpus deste artigo. Optamos por
organiza-los em dois grupos: um se refere aos sentidos atribuidos, pelo professor da EJA ao
professor da EJA e o outro, pelo professor da EJA ao aluno da EJA, porém, adiantamos ao
leitor que, apesar da sistematizagdo por nds realizada, entendemos que se trata de apenas uma
possibilidade, pois toda sistematizacdo em analise do discurso encontra-se no olhar do

pesquisador.

Sentidos atribuidos, pelo professor da EJA, ao professor da EJA

E sintomatico como os professores se veem de modo diferente quando assumem o

lugar de professores da EJA. Nesse lugar, sentem-se menorizados, desmerecidos. Ser

% As anotacdes e gravagdes foram autorizadas pelos professores.
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professor da EJA € algo periférico, marginal, com relacdo aos outros tipos de professores.
Vale acrescentar que, de modo geral, os professores das diversas disciplinas escolhem as aulas
no inicio do ano e depois, para completar a carga horaria, acabam “pegando” aulas na EJA.
Em uma discussdo de como eles se tornaram ou se véem como professores de EJA,

encontramos o seguinte:

S1 (P1)°":

Ah! Eu sou professor de Lingua Portuguesa, mas esse ano, eu peguei umas
aulinhas aqui na EJA...

Mas, quando perguntam o que eu faco, eu disfarco.

Nesses dois pequenos excertos, 0 mesmo professor, quando estava discorrendo sobre
como veio a ser professor de EJA, faz uso de termos que singularizam o seu lugar e o lugar da
EJA como algo a margem da educacdo. Do ponto de vista da materialidade linguistica,
observa-se o uso do diminutivo “aulinhas”, que imputa uma imagem a EJA e ao professor de
EJA como algo menorizado, ndo sdo aulas, mas “aulinhas”, assim nao precisa ser levado a
sério esse ensino. Se pegar “umas aulinhas™ consiste em preencher o “buraco vazio” de sua
carga horéria, também esse tipo de educacédo se revela como preenchedor do buraco vazio da
educacdo que ndo da conta de oferecer o ensino a populagdo na idade “adequada”, criando um
outro lugar, discursivamente periférico e paralelo. Tal imagem ou representacdo negativa, de
“ndo-lugar”, circula nas formagdes discursivas da educacdo da EJA desde os primoérdios,
como vimos anteriormente, neste artigo e, de certa forma socializa tal posi¢do a ponto do
docente dizer que prefere disfarcar, recorrer a estratégias de fuga para ndo assumir
publicamente seu lugar.

Uma outra representacdo de si que se repete nas falas dos professores - isso ndo so
dos professores da EJA — refere-se ao fato de o professor se sentir despreparado para dar
aulas, seja em termos de contetdo, seja em termos de como lidar com os conflitos das varias

faixas etarias. A seguir, vemos como um professor discursiviza sobre o assunto:

®7 S refere a segmento e P a professor.
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S2 (P2):

E preciso ter muito taco para resolver isso (referindo-se aos conflitos entre
jovens e idosos, na sala de aula).

O professor precisa de ajuda para fazer aulas melhores.

Embora mais abaixo, apresentemos representacdes de jovens e idosos na EJA,
entendemos que o ponto principal das representacGes anteriormente postas, consiste naquela
do professor frente ao conflito de jovens, adultos e idosos, instaurado pela lei 9.394-96, desde
os anos 90, conforme ja discutimos e que se encontra cada vez mais expressivo, especialmente
pelo aumento do nimero de jovens e também dos jovens com necessidades especiais. P2 vé a
relacdo entre os jovens e idosos, na sala de aula, como um conflito a ser resolvido. Ele
materializa esse conflito como uma disputa que o professor precisa vencer. Usa 0 termo
“taco”, que nos esportes significa “uma peca longa e rolica, usualmente feita de madeira e/ou
metal, com a qual se bate numa bola ou disco, usada principalmente nos seguintes esportes:
beisebol, bilhar, golfe e hoquei”. Para ganhar tais modalidades esportivas, o esportista precisa
saber lidar muito bem com o taco, ou em uma linguagem popular “ter muito taco”. A
construcdo discursiva do sujeito professor nesse espaco passa a ser aquela de que cabe a ele,
dentro do jogo que se estabelece entre os diferentes num espago de multiplicidade, resolver as
situacdes de conflito, ou seja, ele ter “taco” nas maos e ter “muita habilidade” para estar a
frente deste jogo.

Com referéncia ao contetido, no segundo trecho, o professor diz precisar “de ajuda”,
ele sozinho ndo consegue “melhorar” suas aulas. Ou seja, o professor da EJA se sente
despreparado para assumir esse segmento e verbaliza a necessidade de ser ajudado. Se ele
precisa de ajuda para melhorar suas aulas, isso significa que ele entende que a aula da EJA (ou
sua aula da EJA) ndo é tdo boa como poderia ou deveria ser. De novo, temos a emergéncia de
representacdes negativas, periféricas referentes a EJA e ao professor da EJA. Atrelada a essa
representacdo de o professor necessitar de ajuda, vemos a seguir a questdo do curriculo e do

despreparo do professor.

S3 (P3):

A gente tem que pegar o que é principal dos livros e cumprir o curriculo
da prefeitura.
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Ha falta de estrutura para o atendimento da inclusdo. E necessario que um
grupo de especialistas auxiliem na proposta pedagdgica com 0s
professores - tanto na questdo da expectativa como em relacdo a
avaliacao.

Como vemos no primeiro trecho, o professor diz que faz o bésico, “o principal” de
modo a cumprir o curriculo estipulado. A expectativa de ajuda por parte do professor se repete
no segundo trecho e a imagem de que os “especialistas” possam “auxiliar na proposta
pedagogica” é materializada. Essa imagem de que a academia entende mais e pode solucionar
os problemas da educacdo é um interdiscurso recorrente em educagdo. Percebe-se uma
expectativa por parte dos professores de que nos encontros sejam trabalhadas formas de
desenvolver melhor as aulas na EJA. Essas expectativas sdo sempre discursivamente
marcadas pela recorréncia nas falas dos professores sobre as diversas dificuldades encontradas
com relacdo a estrutura, proposta pedagdgica, dentre outros aspectos da EJA. Assim, no
excerto de P3, o professor se mostra perdido, com relacdo a expectativa e a avaliacdo. Ele ndo
sabe 0 que esperar de seu aluno, nem o que trabalhar, nem o que avaliar.

O discurso da falta foi o mote das falas e dos encontros que tivemos com esse grupo
de docentes. Dentre as multiplas representacfes de falta, uma que nos parece estar tomando
corpo, nos ultimos tempos, para além desse grupo, refere-se a falta de preparo do professor em
como lidar com os considerados alunos “de inclusdo”. Tal falta se materializa pelo uso do
vocabulo “estrutura”, ou seja, ndo é uma falta especifica, mas geral, ja que estrutura remete ao
sistema, como um todo. Parece-nos que nem o professor (e nem nds pesquisadores, com
certeza) sabe(mos) quais seriam as necessidades para tal tipo de educacdo. Ademais, a
emergéncia da nominalizagdo ‘“atendimento”, referente aos sujeitos com necessidades
especiais, remete a memoria discursiva de que tais sujeitos precisam ser atendidos, assistidos,
ajudados, nao ensinados.

Vale ressaltar, nesse sentido, que, além da entrada macica de jovens, observa-se,
atualmente, a vinda de alunos de politicas de inclusdo (surdos, cegos, cadeirantes, dentre
outros), oriundos do ensino regular ou de instituicbes como a APAE, quando ndo mais
acompanham o ensino regular (de modo geral, eles ndo acompanham mesmo) e alcancam a
idade minima para a EJA. Trata-se de um movimento, a nosso ver, que vai dar uma nova

identidade a EJA, nos proximos anos.
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Sentidos atribuidos, pelo professor da EJA, ao aluno da EJA

Embora tenhamos analisado excertos nos quais o0s professores dizem de si e,
consequentemente sobre a EJA, de modo geral, entendemos que esses dizeres estdo atrelados
a proxima representacdo a ser explorada, tendo como foco o aluno. Ao dizer de si, fala-se
explicita ou implicitamente do aluno e vice-versa. Contudo, entendemos que, a titulo de
organizacdo de uma andlise discursiva, torna-se relevante apontar as regularidades.

Comecemos com representacfes do aluno, de modo geral, na voz dos professores.

S4 (varios professores)

Mais uma vez a EJA é um tapa buraco. Eles (jovens) sao colocados 1a, mas
também sdo rejeitados. A escola reflete o que vivemos na sociedade.

Promover uma vez por ano, o dia da EJA. Neste dia, os alunos terdo
atendimento médico com oftalmologistas, dentistas, psicologos, exames de
sangue, cuidados estéticos com profissionais como cabelereiros etc.

Grande nimero de migracdo onde a maioria vem de estados com culturas
precarias.

Ha mil problemas, roubos, drogas.

Vemos, acima, varios excertos que apontam para uma identidade do aluno da EJA,
pelo olhar de varios professores, qual seja, como alguém “excluido” da sociedade. Assim,
alguns vocéabulos e expressdes saltam aos nossos olhos: como alguém “rejeitado”; como
alguém que precisa de cuidados “médicos, odontologicos, psicologicos, estéticos”; como
alguém oriundo de uma “cultura precaria”; como alguém com “problemas com roubos e com
drogas”.

No primeiro trecho, a EJA ¢ vista como “tapa buraco” para a juventude que ndo
acompanha a escola comum e como lugar que “reflete” uma “sociedade” que exclui, “rejeita”,
nos dizeres desse professor. O uso da locugdo verbal “ser colocado 14” transmite a imagem de
passividade, ndo € o sujeito que escolhe ir para a EJA, mas é escolhido, colocado, jogado em
um lugar no qual todos aqueles que sdo excluidos cabem: o adulto, o idoso, o jovem, o

deficiente, o professor que “pega umas aulinhas” a mais.
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O segundo trecho apresenta uma ideia inusitada do professor: “criar um dia da EJA”
para multiplos cuidados. Tais dizeres apontam para representacdes de falta no aluno: falta de
cuidados médicos, falta de cuidados odontoldgicos, falta de cuidados estéticos. O terceiro
trecho, por sua vez, remete a condicdo sociocultural do aluno, geralmente trabalhador bracal
oriundo de outros estados do Brasil. E o ultimo trecho inicia com uma hipérbole (mil), figura
de linguagem usada para indicar ideia exagerada, aumentada, geralmente usada de forma
dramaética, como neste caso: “mil problemas”.

Associadas a essas representacfes da identidade do aluno da EJA, de modo geral,
vemos, nos dizeres dos professores, imagens acerca de sua relacdo com o contetdo

pedagdgico. Mais uma vez, trata-se de um sujeito desprovido, como a seguir:

S5 (varios professores)

Os ex-alunos querem voltar como ouvintes, pois ndo estdo seguros para o
ensino médio.

A EJA deve trabalhar com os alunos s6 na prética e ndo na teoria.
Na quinta série, ndo sabem o que é direita e esquerda.

Oralidade é mais facil que a escrita. Por isso, com minhas senhorinhas
(suas alunas) eu s6 trabalho na oralidade. Na igreja, elas s6 ouvem e se
comunicam oralmente.

Os alunos preferem coisas mais faceis.

Os alunos sdo muito conteudistas. Eles gostam de lousa cheia, copiar da
lousa.

No que tange aos conteudos de ensino-aprendizagem, os trechos do segmento 5 nos
revelam o que os professores ouvidos pensam: que ¢ preciso “facilitar” para os alunos, pois
eles s6 entendem a pratica, a oralidade, o que é facil, ou seja, as praticas do dia-a-dia, 0
concreto. Também, ndo distinguem direita de esquerda, se sentem inseguros e acabam
voltando para (re)fazer o mesmo segmento, além de se colocarem como copistas nas escolas,
0 que imputa uma imagem de passividade perante 0 ensino. As representacbes acima
referentes aos alunos espelham a visdo do préprio professor a respeito das questdes que

envolvem a aprendizagem dos alunos da EJA e de si, 0 que faz com que a situacdo dessa
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modalidade de ensino permane¢ca como um lugar de todos e de ninguém, ou lugar no qual o
aluno vai e “ndo sai do lugar”. Nem o professor.

Com relacédo ao aluno da EJA, como estamos assinalando, ao longo deste trabalho, ha
a instauracdo de um conflito entre jovens e idosos, no momento atual. A seguir, apresentamos

excertos de falas de professores levantando representacfes de jovem e de idoso.

S6 (varios professores):

O ndmero de adolescentes vem crescendo e a postura deles intimida os
mais velhos fazendo com que desistam dos estudos.

Adolescentes se impdem mais, sdo mais rapidos.
Quanto mais velho mais dificil de aprender.

O ensino do adulto tem que ter mais tempo. E igual carne velha, pra ficar
macia precisa ficar mais tempo na panela de pressdo... A crianga € como
uma parede de papel, é facil derrubar e modelar. Do adulto é como se
fosse de pedra.

Os mais velhinhos tém muita dificuldade - coitados - eles sofrem...

Um dos problemas maiores é a diferenca etaria. Os mais velhos tém muita
inseguranca por ter ficado muito tempo fora do ambiente escolar. Temos
que revisar um contetdo para ministrar outro. Os mais novos ja viu e fica
satirizando a demora para iniciar o contetdo novo. O que ocasiona um
dilema.

Alunos que foram alfabetizados na infancia tém mais facilidade, aqueles
que participaram desse processo na fase adulta apresentam grandes
dificuldades: ndo tém segmentacdo o processo interpretativo também é
complicado e ndo tém raciocinio l6gico matematico.

Os trechos acima sdo muito fortes e nos remetem a representagdes que estdo
congeladas na memoria discursiva dos professores e que associam o “analfabetismo”, por um
lado, a (in)competéncia cognitiva do sujeito, em especial, referindo-se aos idosos. Por outro
lado, temos a imagem do jovem que “aprende” mais facilmente, mas que atrapalha o ensino
ao adulto ou idoso por sua irreveréncia e falta de disciplina. Esse conflito, impasse, ou
“dilema”, na fala de um dos professores, perpassa todos os trechos do S5 e nos aponta uma

determinada situagdo de ensino de EJA, no Brasil: de um professor totalmente “despreparado”
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ou “desamparado” frente ao novo contexto de conflito de geragdes. Assim, as imagens desse
conflito, ora de um, ora de outro, se manifestam em dicotomias, tais como: o jovem é aquele
cujo nimero vem aumentando, é mais rapido, tem mais facilidade e intimida os mais velhos.
Os mais velhos sdo mais vagarosos, tém mais dificuldade e acabam desistindo, intimidados
pelos mais jovens. Ademais, encontram-se as seguintes representacdes associadas aos mais
velhos: de coitados, daqueles que sofrem, de inseguros, de ndo ter raciocino ldgico-
matematico e de “carne velha que precisa ser colocada na panela de pressao para amolecer”,
ou ainda, de “pedra”. Aos mais novos: de intimidadores, de impositores, de satirizadores, ou
ainda, de “papel de parede facil de derrubar e modelar”.

Além das imagens, algumas altamente metaforicas, como de “carne velha” versus
“parede de papel”, vistas no excerto anterior acerca dos conflitos entre as geracdes em sala de
aula da EJA, espontaneamente manifestadas pelos professores, temos o seguinte relato de um

professor sobre como os préprios alunos se veem:

S7 (P4):
(Relato de um professor acerca da relacéo entre jovens e idosos):

A EJA ¢é toda cheia de conflitos. Com tantos problemas... Em um s6 dia
muitos conflitos.

A Da. Maria (uma idosa) disse: eu sai por causa da bagunca.

O Jdnior, um jovem, por sua vez disse: 0 que esses Vvéio vem fazer aqui,
eles vao morrer mesmo.

O trecho inicia com a fala do professor, apresentando sua viséo da sala de aula da EJA
no dia-a-dia, “toda cheia de conflitos”, “com muitos problemas”. Mas segue com um relato
das falas de uma senhora e de um jovem, veiculando o que cada um pensa do outro: o jovem
deixa claro que acha que os velhos ndo devem estudar, afinal, “vdo morrer mesmo”. A
senhora nos mostra seus sentimentos com relacdo aos jovens, que baguncam e intimidam,
como vimos em S6 acima. E o professor fica sem saber o que fazer no meio disso tudo.

E, para finalizar, ndo poderiamos deixar de apresentar alguns trechos nos quais o

professor lamenta a sua incompeténcia para lidar com os considerados alunos “de inclusao”.
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S8 (P5):

A gente consegue fazer com que os alunos convivam harmoniosamente
(referindo-se aos alunos com necessidades especiais e 0S outros), mas o
conteudo fica defasado. E ai fica a pergunta: o que fazer com os que nao
conseguem acompanhar?

A inclusdo deve ter um parametro e as dificuldades devem ter uma
classificacdo e um acompanhamento especializado.

Como haviamos acenado em outro momento, nesta analise, consideramos que 0
advento de alunos com necessidades especiais na modalidade da EJA estd alterando
novamente a identidade da EJA: lugar de todos e de ninguém. Se, nos Gltimos anos, a entrada
dos jovens deu uma outra “cara” para a EJA, gerando os conflitos apresentados acima, neste
momento, a entrada de alunos com necessidades especiais, oriundos da educacdo regular,
também devera acarretar mudancas, como temos visto e ouvido dos professores. Neste caso,
parece ndo haver conflitos de relagBes interpessoais, porém, o que o professor reclama é a
incapacidade de trabalhar os conteudos com eles, 0 que se materializa nos dois trechos acima,
como em “contetdo defasado” e necessidade de um “acompanhamento especializado”.

A seguir, tentamos apresentar algumas consideracdes de nossas reflexdes e

interpretacoes.
Algumas (in)conclusdes

Dentre as varias imagens que perpassam os trechos por nos analisados, ndo podemos
deixar de chamar a atencdo para aquela que nos mostra a modalidade de educacdo da EJA
como um lugar de passagem. Um lugar onde sujeitos professores- que completam sua carga
horéria - e sujeitos alunos - que & sdo colocados de acordo com 0s varios movimentos das
politicas educacionais - passam sem se deixarem atravessar, do mesmo modo como passamos
pelas estacBes de metrd, de trem, ou seja, eles sdo transportados de um lugar para outro, no
caso dos alunos, da estacdo ou situacdo de analfabeto para alfabetizado ou escolarizado.
Levam consigo o ticket que comprova seu deslocamento, porém o sujeito pouco mudou nesse
trajeto, sequer foi percebido ou até mesmo percebeu que a estacdo é outra. O professor, por
sua vez, se vé como um maquinista de uma maquina que segue um trilho, sem que ele possa
de alguma forma alterar o trajeto, por minimo que seja sua intengdo de mudanca, sua condigédo
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¢ a de apenas conduzir a maquina ou a massa que ela carrega. Essas imagens apontam para
representacdes que anulam a constituicdo de identidade dos sujeitos envolvidos e das préaticas
educativas, significados como lugar de todos ou lugar de ninguém, ou ainda, como um néo-
lugar, para usar um termo de Marc Augeé (1994).

Atravessam nos dizeres dos professores as imagens de falta, de vazio, de buraco (ou
tapa buraco) no qual se encontra a EJA. Se novos sujeitos vdo sendo colocados na EJA, ao
longo dos anos, o adulto trabalhador, o idoso, o jovem evadido do ensino regular e agora o
aluno de incluséo, ndo se percebe um movimento de abertura para esse lugar, permanecendo
qguase que inalteradas as representacGes historicas apresentadas no inicio deste artigo, de
doenca ou mal.

Pela analise empreendida até 0 momento, podemos considerar que o espaco discursivo
da EJA € uma invencdo e (re)invencdo do mesmo e do diferente: diferente, se considerarmos
os diferentes sujeitos assinalados acima que passam pela EJA e mesmo, se considerarmos 0s
discursos que atravessam e constroem esse espaco, ao longo dos anos. Esse espaco discursivo
marca alguns tipos de corpos (do adulto, do idoso, do jovem e do deficiente) determinando
sua aprendizagem (ou n&o), corpos esses e aprendizagens essas que sdo inventadas e
representadas através do referente escola regular que serve, portanto, de parametro, mesmo
estando ausente na maioria das falas. S6 se pode falar que se pega aulinhas, se tomar como
referéncia a existéncia de aulas em outro lugar. S6 se pode falar em tapa buracos, se ha
buracos em algum lugar.

Ao se negar, enaltece-se 0 outro, esse outro - o ensino regular, as condi¢des ideais, as
idades ideais. Mas, vejamos que séo ideais. Ousamos postular que talvez o verdadeiro ensino
seja esse da EJA, dos embates, das tensdes e dos conflitos: de geragOes, de culturas, de
condigdes sociais, de capacidade cognitiva, de capacidade motora, dentre outras.

Para finalizar, gostariamos de ressaltar que, a partir do levantamento dessas
representagdes discursivas, nossa intencdo é voltar ao grupo de professores e trabalhar com
eles, de modo a tentar rever, refletir, reverter e reinventar o quadro atual do ensino da EJA no

municipio no qual acontece a pesquisa que originou esse artigo cientifico.
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