1

UNIVERSIDADE FEDERA}fDO RIO GRANDE DO NORTE
CENTI>Q;-DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-QRADUA(;AO EM EDUCACAO - PPGED

LOUISE CARLA SIQUEIRA DA SILVA

ITINERARIOS DESVIANTES: um estudo sobre intermiténcias na EJA

NATAL-RN
2020



LOUISE CARLA SIQUEIRA DA SILVA

ITINERARIOS DESVIANTES: um estudo sobre intermiténcias na EJA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, como parte
dos requisitos para obteng¢ao do titulo de Mestra
em Educacao.

Orientacao: Prof. Dr. Alessandro Augusto de
Azevédo.

NATAL/RN
2020



Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN
Sistema de Bibliotecas - SISBI
Catalogacao de Publicagdo na Fonte. UFRN - Biblioteca Setorial Moacyr de Goées - CE

Silva, Louise Carla Siqueira da.

Itinerarios desviantes: um estudo sobre intermiténcias na EJA
/ Louise Carla Siqueira da Silva. - Natal, 2021.

135 £.: il.

Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, Centro de Educagdo, Programa de Pds-Graduagao em
Educagao.

Orientador: Prof. Dr. Alessandro Augusto de Azévedo.

1. EJA - Dissertagdo. 2. Intermiténcia - Dissertagado. 3.
Evasdo - Dissertagdo. 4. Permanéncia - Dissertagdo. I. Azévedo,
Alessandro Augusto de. II. Titulo.

RN/UF/BS/CE CDU 374.7

Elaborado por Rita de Céssia Pereira de AraGjo - CRB-804/15



LOUISE CARLA SIQUEIRA DA SILVA

ITINERARIOS DESVIANTES: um estudo sobre intermiténcias na EJA

Aprovada em: /]

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Alessandro Augusto de Azevédo
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (Orientador)

Profa. Dra. Rute Régis de Oliveira da Silva
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (Avaliadora Interna)

Profa. Dra. Edneide da Conceicdo Bezerra (Avaliadora Externa)
Instituto Federal do Rio Grande do Norte



Dedicado a Deus, suprema inteligéncia criadora
do universo, a quem devo minha vida e a
concretude de mais uma etapa em minha
trajetoria de vida, académica e profissional.
Toda honra e gloria a ti Senhor, gratidao.



AGRADECIMENTOS

Gratidao se trata de um ato de humildade, reconhecimento, devotamento, respeito e
também de solidariedade, mas se trata ainda de uma oportunidade de reconhecer que nao se
consegue trilhar caminhos — ainda que académicos — em uma jornada versada por um fazer
totalmente autonomo ou solitario. Ainda que a escrita proponha inimeros momentos solitarios,
estamos em dialogos constantes com a pesquisa, com os sujeitos da pesquisa, com os autores
basilares de nosso referencial tedrico, com as nossas estruturas de pensamento e, claro, com
nossas estruturas formativas, onde estamos sempre estabelecendo conexdes com aqueles os
quais consideramos nossos mestres € mentores.

A nos pesquisadores estabelece-se a obrigacdo e a responsabilidade de sermos
reflexivos a todo tempo, por isso, entendo que um trabalho académico por mais auténtico e
revestido de autonomia, ele ndo s6 ¢, como deve ser, um trabalho colaborativo e coletivo —
considerando que ndo partimos do nada, nem do vazio e que somos detentores de saberes
apreendidos de forma autodidata ou pela troca de experiéncias e pelas experiéncias vividas,
vivenciadas — orientado de forma consciente pelo rigor cientifico e pelas nossas percepgoes de
mundo.

Pautada por essas reflexdes lacunares, sou a gratiddo aqui expressada por meio de
palavras simplorias, mas, carregadas de emocdes e sentimentos diversos: dolorosos, sublimes
e regeneradores. Por isso, aproveito a oportunidade e o espago para agradecer, primeiramente,
a Deus enquanto trindade (Pai, Filho e Espirito Santo) pela ressignificagao transbordada pela
palavra resiliéncia, no que diz respeito ao fazer académico da dissertacdo em si. Essa
ressignificacdo ¢ dada através do entendimento de que o processo de desenvolvimento da escrita
requer uma autoavaliacdo persistente e continua, ¢ que além disso deve incorporar a aceitagao
do erro e do caos enquanto premissa fundamental para (re)encontrar equilibrio no combate ao
raso das certezas que nos contaminam possivelmente desde as difusas matrizes escolares —
dadas pelo ensino tradicional onde hd uma demonizagdo fatidica do erro, das dividas e dos
aprendizados que podemos tirar deles.

Entendo que, sem a construgdo dialética entre ciéncia e fé, resinificar o caos que por
vezes encontramos ao lidar com um objeto empirico — que exige e depende de forma direta de
outras pessoas e lugares, por tanto de outros “mundos” demasiadamente diversos e diferentes
do meu — seria a meu ver tarefa impossivel. Impossivel, pois as determinagdes cientificas —
junto a crenga em Deus como inteligéncia suprema — me fizeram ver dentro do caos em que

vivi e me vi (e pelo qual de vez em quando me vejo cercada!) uma estratégia de reordenamento,



ndo de “reset”, mas de reforma e transformacdo, por isso sou grata a Deus, pela vida, pelos
desafios aceitos e enfrentados, bem como pelos renascimentos proporcionados pelos fazeres da
carreira académica que deve ser aberta, flexivel, autorreflexiva e autoavaliativa.

Agradeco aos meus pais pela educagdo comprometida a criar-nos (a mim e aos meus
irmaos) como sucessores do amor, da solidariedade e do respeito ao proximo, aprendendo com
eles a olhar o mundo, as coisas e as pessoas com olhos interpretativos desde a infancia,
compreendi que o0 meu mundo ndo ¢ o mundo do outro e vice-versa. Colocar-se no lugar do
outro € impossivel, mas esforgar-se para entender que o outro ¢ uma extensao de ndos mesmos
—ja que somos todos humanos enquanto espécie — € o caminho para o respeito, para o convivio
cultural e social dentro das diversidades intrinsecas a todos os povos € comunidades. Esse
entendimento possibilitou que a escolha da profissdo professora/pesquisadora fosse (se nao
natural) firmado pelo prazer e o desejo de levar essa sucessao para a educagao, por isso obrigada
papai, obrigada mamae por serem nao s6 a minha base, mas o meu espelho.

Gratidao ao meu esposo querido, Lanno Eduardo, meu companheiro de vida, lutas e
de crescimento enquanto familia. Juntos, nos apoiamos vivendo o mundo um do outro, vamos
dividindo e (re)conhecendo novas ideias, realidades e aprendemos a encontrar refugio dos
amargores da vida na dogura da vida em par. Obrigada amor, por respeitar meu tempo, meu
espaco, meus momentos de estudo, minhas auséncias e para além disso, por buscar me
compreender mesmo quando me fago incompreensivel, te amo!

Aos meus amados irmaos Lidjia e Bruno por todo apoio emocional e espiritual, por
meio da escuta e de oragdes que me fortaleceram durante todo o processo, desde o ingresso no
PPGED, das expectativas referentes as etapas para entrar no programa, a realizacao e resultado
da prova escrita, desenvolvimento do projeto, defesa do projeto por meio da entrevista, obrigada
por serem tecido junto, quando meus tecidos encontravam-se esgar¢ados demais para acreditar,
e por me ajudarem a voltar aos trilhos da sucessao que nos foi ensinada por nossos pais, quando
tudo parecia caminhar para o descarrilamento inevitavel, vocés foram e sao a extensao de mim,
que completam minha existéncia.

Agradeco a ti, tio Evandro, pois na fase inicial — quando a concretizagao dessa pesquisa
ainda era um sonho, traduzido em palavras de um projeto — me incentivou e me deu a confianga
necessaria para o0 momento, impulsionando o sonho para me lembrar que, como uma vez disse
Yoko Ono, “Um sonho sonhado s6 ¢ apenas um sonho, mas um sonho sonhado junto ¢é
realidade” e a nossa familia sonha sempre junto, mesmo de longe. Obrigada tio, professor

Evandro.



Ao meu orientador Alessandro Augusto de Azevédo por toda confianca em mim
depositada. O senhor me mostrou que embora solitério, o exercicio da escrita e da pesquisa nos
apontam os caminhos para autonomia do pensar e do refletir, fazendo desabrochar a
pesquisadora dentro da professora (e vice-versa). Sua postura enquanto orientador foi a de
inculcar-me inumeras vezes propositalmente, para que eu conseguisse vislumbrar novos
questionamentos e percebesse que a pesquisa se desenvolve a medida que estamos pesquisando.
Mostrou-me ainda que a postura flexivel nos possibilita criar novas téticas e estratégias no
percurso, enriquecendo o trabalho e nos libertando das amarras criadas pelo medo de seguir
diante de certames imprevistos, por isso lhe serei sempre grata, obrigada professor.

Agradego aos amigos e irmaos de vida que estdo comigo desde sempre, na caminhada
dos estudos e do amor ao conhecimento: Alesandro, Cynthia e Rose vocés sao, de fato, a minha
“Cangao da América” — obrigada, amores, pelo apoio, escuta sincera e pelo amor que sinto
mesmo de longe. Aos amigos(as) e colegas de caminhada da graduacao em Pedagogia, aos
novos amigos(as) Ricaline, Cadu, Marilia e Romao pelo afeto, abracos e doses de confianca
com boas vibragdes e palavras de incentivo em todos os momentos de encontro.

Sou grata aos meus companheiros nessa estrada percorrida pelo mestrado, da
orientagdo a conclusdo, meus queridos(as) Dan e Quel, gratiddo pela escuta, pelo amparo
amigo, leal e disposto de sempre! E, claro, a todos(as) professores(as) que me fizeram ver a
autoavaliagdo e autorreforma como caminhos para alteridade, empatia, humildade e
solidariedade.

Caminhos cujo destino deve estar sempre vinculado as “viagens” realizadas pelo
pesquisador(a) que, mesmo sabendo que nao se pode mudar o mundo, tem desejo e vontade de
mudar os mundos dentro da vastiddo do primeiro. Por isso, aqui em especial agradeco as
queridas professoras Maria da Concei¢do de Almeida, Marisa Narcizo Sampaio, Eugénia Maria
Dantas e ao meu querido professor Joao Tadeu Weck.

Gratiddo, gratidao e gratiddo.



“Avida ¢ a viagem, a ideia € o itinerario. Sem itinerario, para-se.”
Victor Hugo



RESUMO

O presente estudo trilhou uma jornada de pesquisa junto a Educacdo de Jovens e Adultos dada
por caminhos insdlitos, cujas vias nos conduziram ao encontro com intermiténcias —
movimentos que permeiam ¢ conduzem itinerarios de alunos(as) da EJA a encontros
(matriculas), desencontros (saidas) e reencontros (novas matriculas) com a escola — em um
locus especifico. Consistindo em um estudo de caso, a pesquisa foi realizada numa escola
publica, localizada na Zona Norte do municipio de Natal, no Estado do Rio Grande do Norte,
com o objetivo de analisar os motivos que levam parte do alunado da EJA ndo apenas a sairem
da escola, mas também a voltarem. Para tal, partimos da perspectiva de que esses itinerarios
dao forma a um fendémeno que se difere e se afasta da evasdo em sentido e significado. Visto
que se afastando da evasao, ao buscarem, ao sairem e ao retornarem a escola, estudantes da EJ A
aproximam-se da permanéncia, mas nao a perpetuam, dando lugar a um terceiro — incluido -
fenomeno, a intermiténcia. Tomando a intermiténcia como objeto, a escola campo nos auxiliou
na compreensao e aprofundamento dessa teoria através do encontro e didlogo com protagonistas
do fendmeno, sujeitos intermitentes — alunos(as) — para além disso, recorremos a pensadores,
intelectuais, dos quais utilizamos suas fontes para leitura construcdo e apreensdo dessa
realidade. Usando como alicerce as prerrogativas cabiveis ao estudo de caso — tendo carater
exploratorio — para a empiria realizada articulamos diferentes procedimentos metodologicos de
cunho qualitativo e quantitativo. O didlogo com alunos(as) intermitentes permitiu que
realizdssemos a aplicagdo e andlise de entrevistas semiestruturadas, com estudantes da EJA
niveis Il e III. Como critério de participacdo, foi fixada apenas a colaboracao de alunos(as) que
sairam e voltaram para escola pesquisada no minimo duas (2) vezes, dentro de um recorte
temporal de cinco (5) anos (2013-2018). Para andlise quantitativa, utilizamos documentos
oficiais — fichas de matricula, atas de resultados finais disponibilizados pela escola. O
embasamento e referencial tedrico foi possibilitado por autores como Arroyo (2005; 2009;
2018); Bernard Charlot (2000); Larrosa Bondia (2002); Edgar Morin (2005; 2006); Mamed
(2004) entre outros. Por fim, os resultados alcangados possibilitaram a evidéncia da
intermiténcia como um fendomeno existente no chdao da escola pesquisada e promoveu
discussoes acerca da complexidade que envolve a EJA, das desigualdades sociais e da negagao
dos direitos vividas por seus(as) estudantes. Dentro destes contextos adversos, os(as) alunos(as)
participantes revelaram que ao percorrerem um caminho de encontros, desencontros e retornos
com a escola, tragam itinerarios desviantes, pois, desviando-se das padroniza¢des impostas —
em relagdo a frequéncia escolar — apartam-se, mesmo que inconscientemente, desviando-se da
evasdo e em busca da permanéncia, encontram-se com suas intermiténcias. Estas partem de sua
relagdo com o mundo escolar e da educacdo, partem de uma relagdo com o saber, articuladas
em si, movidas pelo desejo de manter viva a esperanca de melhorias de vida.

Palavras-Chave: EJ A. Intermiténcia. Evasdo. Permanéncia.



ABSTRACT

This study trails a research journey alongside with the Youth and Adult Education through
(YAE) unusual paths, whose roads led us to encounter intermittences - movements that
permeate and guide the itineraries of YEA students to meetings (enrollments), mismatches
(departures), and reunions (new enrollments) with the school - in a specific locus. As a case
study, the research was performed in a public school located in Natal city’s northern zone (Rio
Grande do Norte state) and aims to analyze the reasons that lead part of the YEA students to
not only leave school but also to come back. For this purpose, we start from the perspective that
these itineraries give shape to a phenomenon that differs and moves away from evasion in sense
and meaning. During the attempt to move away from evasion, by leaving and returning to
school, students from Y AE manifest permanence but do not perpetuate it, giving space to a
third - and intermediary - phenomenon: the intermittence. Taking intermittence as a study
object, the school in which the research took part helped us understand and deepen this theory
via encounters and talks with protagonists of the phenomenon: the intermittent subjects - the
students. Also, we relied on trinques and intellectuals, whose sources we used to understand
and apprehend this reality. All the applicable prerogatives to the case study - an exploratory
research - were used for this experience, articulating different methodological procedures of
qualitative and quantitative nature. During conversations with intermittent students, semi-
structured interviews were conducted with students from Y AE levels II and III (Elementary
School). As a participation criterion, only students who left and returned to that specific school
at least two times within a timeframe of five years (2013-2018) could collaborate. For
quantitative analysis, it was used official documents - enrollment records and final results
minutes provided by the school. The works of Arroyo (2005; 2009; 2018), Bernard Charlot
(2000), Larrosa Bondia (2002), Edgar Morin (2005;2006), Mamed (2004), and others were used
to build this study’s theoretical framework. In conclusion, the results helped to confirm the
intermittence as a real phenomenon on the school grounds and to promote discussions around
the complexity that involves Y AE, social inequalities, and denial of rights experienced by its
students. In these adverse contexts, the student participants revealed that when they follow a
cycle of encounter, abandonment, and return to the school, they set deviant itineraries, since the
act of deviating from imposed standards - related to school attendance - is to depart - even if
unconsciously - from evasion, to search for permanence and, consequently, to find the
intermittences. These intermittences are associated with the student’s views and attitudes
towards the school environment, education, and knowledge and moved by the desire to keep
the hopes of life improvements alive.

Keywords: Y AE. Intermittence. Evasion. Permanence.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Entrar no mundo da pesquisa ndo ¢ tarefa facil. Investigar exige do(a) pesquisador(a)
encontrar um objeto que dialogue com seus interesses, mas, para além disso, exige que ao
pesquisar sobre algo, esse algo tenha relevancia social e ndo apenas pessoal. Nesse sentido,
neste espaco apresentamos de forma breve, os caminhos que nos levaram a pesquisar a
intermiténcia de alunos e alunas da EJA.

A 1dentificacdo com a Educagdo de Jovens e Adultos surgiu em meio as experiéncias
vividas na graduacao em Pedagogia, realizada na Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN). Desde minha entrada no curso de Pedagogia, passei por experiéncias de estagios em
diferentes instituicdes, com diferentes propostas de ensino. Dentre elas, destacarei trés: uma
delas desenvolvida pela Instituicio SESC-RN (Servico Social do Comércio do Rio Grande do
Norte); outra pelo PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) e a
experiéncia enquanto bolsista de extensao no Projeto EJA em Movimento, ofertado pela UFRN.

A primeira foi realizada no formato de estagio ndao obrigatério em um projeto social
denominado “SESC-Cidadao”, na Vila de Ponta Negra, onde se realizava um trabalho plural
acolhendo criangas carentes matriculadas no Ensino Fundamental, ofertando acompanhamento
pedagodgico e atividades extracurriculares, no contraturno do Ensino Regular, nos periodos
matutino e vespertino. As atividades desenvolvidas podiam ter cunho esportivo e cultural, como
aulas de Karaté e Musica, objetivando e proporcionando interagao dos estudantes envolvidos,
apropriando e resinificando conhecimentos através do meio social, estimulando a arte e,
também, a cultura.

No periodo da noite, a institui¢cdo funcionava promovendo um trabalho gratuito aberto
a toda populacdo — mas, que priorizava comercidrios e dependentes — com pessoas jovens €
adultas na modalidade EJ A, o trabalho tinha carater interdisciplinar e integrava os objetivos do
planejamento pedagoégico e dos contetidos relativos a proposta curricular, abrangendo as
demandas socioculturais proprias da Educacao de Jovens e Adultos.

Com dois niveis de seriacdo dispostos, a EJA era ofertada em nivel de alfabetizacdo e
3° periodo, correspondendo aos Niveis I (1° ao 3° ano) e II (do 4° ao 3° ano), respectivamente.
Minhas atividades enquanto estagidria foram desenvolvidas de forma mais delineada e
projetada na modalidade EJA, me fazendo voltar o olhar para as especificidades que a
modalidade requeria para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

Encontrei-me, enquanto professora, mergulhada em um mar multicultural, ndo apenas

por ter que desenvolver atividades considerando as formagdes pré-existentes dos estudantes



16

quanto a vida, o mundo e conhecimentos escolares (em alguns casos), mas percebendo os alunos
e alunas enquanto mundos contidos em outros mundos, revelados por identidades
pessoais/singulares e rotinas subjetivas muito diferentes umas das outras. Na época do estagio,
no ano de 2016, mais precisamente, tinhamos alunos que trabalhavam de madrugada, alunas
que trabalhavam durante o dia como diarista e/ou empregada doméstica, alunos pescadores,
alunas do lar e religiosas, alunos adolescentes, jovens adultos(as), pais € maes de familia, alunos
e alunas da terceira idade, alunos e alunas que ha muito tempo ndo estudavam, e tinham também
aqueles que nunca haviam estudado antes.

Nessa experiéncia ficou evidenciado como as trajetérias de vida influenciavam e
afetavam diretamente a assiduidade, a desisténcia e a evasdo desses estudantes. A EJ A abrange
um mundo singular € ao mesmo tempo plural que s6 pode ser visto de fato por quem o
experimenta e consegue ultrapassar as barreiras do entendimento raso que apresenta a
modalidade apenas como uma compensacao pela inacessibilidade a educagdo na idade tida
como “propria”. Outro fato perceptivel relativo a assiduidade, foi a transitoriedade dos
alunos(as) que, por vezes, passavam um tempo sem frequentar a escola, mas depois voltavam,
ou daqueles outros cursando o mesmo nivel de forma quase que “permanente”, por mais de dois
anos, mesmo com as praticas didaticas e educacionais desenvolvidas e ofertadas de forma
diferenciada pela instituigdo SESC-RN.

A experiéncia do PIBID, apesar de ter sido diferente devido a sua proposta interventiva
— desenvolvia-se e aplicava-se um projeto de intervengao pedagdgica de acordo com a realidade
local — também foi realizada na Educagao de Jovens e Adultos, em uma escola publica da rede
municipal de ensino de Natal-RN. Nessa nova experiéncia ficou evidenciado mais uma vez a
assiduidade descontinua dos alunos, ndo apenas por mim, mas na fala dos gestores,
professores(as) e dos proprios alunos(as) que costumavam vir justificar a auséncia dos colegas,
relativas geralmente ao trabalho ou, problemas de ordem pessoal.

Ainda no PIBID, movida pelo encantamento trazido pela riqueza da pluralidade
cultural das experiéncias na EJ A, tive a oportunidade de participar do processo seletivo aberto
no ano de 2017 para bolsista do Projeto de Extensdo “EJA em Movimento”, coordenado pelo
professor Alessandro Augusto de Azevédo. Aprovada na sele¢do, deixei o PIBID e iniciei as
atividades de bolsista no projeto (cujas atividades se integravam ao Projeto de Pesquisa “Faces
da EJA em Natal”) aprofundando as leituras e conhecimentos quanto as realidades multiplas
enfrentadas pelos alunos e alunas da EJA.

O Projeto de Extensdo “EJA em Movimento” — ainda vigente — tem por objetivo

realizar uma formacdo permanente reunindo professores(as) da UFRN e profissionais de
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educacdo externos pertencentes as redes municipal e estadual de ensino. Com encontros
mensais ou quinzenais (dependendo da disponibilidade dos envolvidos), a formacao realiza
atividades reflexivas a partir de situagdes, questdes e relatos de experiéncias que abranjam
conteudos inerentes as praticas educacionais — em espagos escolares, ndo escolares, no ambito
pedagbgico ou de gestao — da modalidade e realidade da Educacao de Jovens e Adultos.

Durante os encontros sdo levantadas e discutidas problematicas vivenciadas pelos
proprios professores participantes, normalmente vindos de diferentes municipios do entorno de
Natal, como Canguaretama, Goianinha, Macaiba, Nisia Floresta e Sao Gongalo do Amarante.
A diversidade de realidades nos remete a reflexdes sobre as similaridades, diferencas,
problemas e solugdes. As discussdes e debates, bem como os relatos, motivam e empoderam os
profissionais, propiciando o estimulo quanto a divisao e troca de aprendizados e compreensdes,
que partem de leituras vindas de realidades cotidianas diversas. Além de incentivar a semeadura
e o florescer de novos conhecimentos, permeando momentos de autoavaliacdo sobre o que ja
foi feito, o que estd em andamento, € o que se pode fazer nesse campo tdo complexo de saberes
que ¢ a Educacao de Jovens e Adultos.

O Projeto de Pesquisa objetiva compreender e analisar o perfil dos alunos(as) da EJA
nas escolas publicas do Municipio de Natal-RN, a partir do pressuposto de que, qualquer que
seja o projeto pedagdgico, ele ndo se sustenta sem o conhecimento das caracteristicas sociais,
culturais e de género dos estudantes da modalidade, de suas referéncias e processos de produgao
das proprias existéncias, bem como a relagdo que esses fatores t€ém com suas respectivas
dinamicas de frequéncia, inclusive as situacdes de assiduidade descontinua.

Participar desses dois projetos, cursar as disciplinas “EJA” e “Educa¢ao Continuada”
— componentes curriculares da formag¢do em Pedagogia — e uni-los as experiéncias anteriores
citadas me fizeram refletir sobre a histéria da educagao de jovens e adultos no Brasil e diversos
aspectos que a desdobram. Tal reflexdo foi ampliada pelos desdobramentos pedagdgicos —
muitas vezes pautados em improvisos — sobre o imaginario social de desvalia construido no
entorno da EJA, sobre a formagdo inicial e continuada de professores da educacdo bésica e o
preparo (ou ndo) destes para lidarem com a modalidade, sobre os saberes institucionalizados,
sobre a reprodugdo das praticas do Ensino Regular voltadas para a modalidade EJA, e
principalmente sobre as relagdes estabelecidas pelos estudantes com a escola, dada a
proeminéncia da preocupagdo com os fendmenos da evasdo e permanéncia, nos discursos dos
gestores(as) escolares e na fala de professores(as) da modalidade com os quais tive contato.

Diante dos processos complexos anteriormente relacionados, passei a refletir sobre a

Educacdo de Jovens e Adultos com mais organizacdo, entendendo a relacdo de assiduidade
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descontinua como um possivel fendmeno que talvez pudesse ser diferente dos conceitos de
“evasdo” e “permanéncia”. Durante os encontros do projeto “EJA em Movimento” e as
discussdes dos textos realizadas com o coordenador do projeto e os bolsistas, comecei a
perceber que sempre que faldvamos da “evasdo”, ou dos estudos interrompidos pelos alunos e
alunas da EJA, o coordenador do projeto sempre apontava a necessidade de refletirmos sobre o
conteudo e significado da expressao.

Na minha compreensdo, inferi que nessa reflexdo deveriamos perceber que era
demasiado comum usar a expressao “evasdo” para fendmenos distintos, como os casos de
estudantes que abandonavam a escola e ndo mais retornavam, e as situacdes envolvendo
estudantes que desenvolviam uma dindmica de continuas entradas e saidas na mesma unidade
escolar. Dai, entdo, esta o sentido de usar a palavra “intermitente” ao falar dessa assiduidade
descontinua, na qual temos constantes saidas e retornos dos estudantes as escolas.

Considerando que até entdo ndo tinha atribuido a palavra “intermitente” com seu
significado no contexto do chdo da escola, acerca dos encontros e desencontros de estudantes
da EJA, me senti provocada nao apenas em tentar entender se, de fato, a palavra se aplicaria as
situagdes de baixa assiduidade dos estudantes — os chamados “abandonos”, “desisténcias” ou
“evasdes” — mas também me indaguei sobre a importancia ¢ adequag¢ao do uso das palavras
principalmente no ambito pedagdgico e escolar. Questionei ainda de que forma e se essa
situacdo de frequentar a escola por um tempo, sair e retornar poderiam vir a ser aferidas ou ndo,
além de problematizadas e compreendidas.

Foi pensando a partir dessa perspectiva que, no ano de 2017, comecei a idealizar um
projeto de dissertacdo. Inscrevi-me na selecdo do Programa de P6s-Graduagdo em Educagado
(PPGED) da UFRN no mesmo ano. Aprovada na fase da prova escrita, submeti, ja na segunda
fase, o projeto intitulado “Evasdo Escolar ou Intermiténcia? As trajetérias humanas da EJA —
Um estudo de caso em uma escola publica de Natal-RN”, cuja aprovacdo possibilitou minha
entrada no programa e a realizagdo da presente pesquisa.

Em 2018, aprovada e ingressada no PPGED-UFRN, para entrada usei a titulacdo de
minha primeira graduacdo, Ciéncias Sociais (licenciatura), concluida também na UFRN, pois,
ainda me encontrava vinculada a graduagdo em Pedagogia. Optando por conclui-la, cursei-a
concomitantemente a pds. Valendo-me dessa situacdo, decidi me aproximar e aprofundar o
objeto de estudo (a investigacdo sobre as idas e vindas dos alunos da EJA) abordando-o no
Trabalho de Conclusdo de Curso da Graduagdo que estava em processo de desenvolvimento

para a finalizacdo da graduag¢do em Pedagogia.
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Para escolher a escola onde desenvolveriamos a pesquisa foi necessario considerar
alguns aspectos. Primeiramente, ja& haviamos estabelecido contato com a escola desde o
desenvolvimento do Projeto de Extensao “EJA em Movimento” e, em segundo lugar, tanto a
equipe da gestdo escolar, quanto a equipe pedagdgica demonstraram abertura para o
desenvolvimento de pesquisas na escola. Por fim, em nenhum momento houve oposi¢ao para
que tivéssemos acesso aos documentos oficiais da escola como: listas de turmas, com nomes
de alunas(os) matriculadas(os); fichas cadastrais de alunas(os); e atas de resultados finais, todos
armazenados em seu arquivo — 0 que ndao ocorreu com duas outras escolas com as quais
buscamos contato. Além disso, a afetividade, respeito e apreciagao da pesquisa, por parte
daqueles que se veem as voltas com a presenga (muitas vezes “invasiva’) do (a) pesquisador(a),
sdo aspectos que consideramos incentivadores durante todo o processo investigativo.

Para o trabalho monografico de final do curso de graduacao em Pedagogia, tratando-
se de uma primeira aproximag¢do, analisamos as possiveis configura¢des de intermiténcia
usando o periodo de 5 anos (2013-2018), considerando os estudantes que abandonavam ou
reprovavam em um ano € voltavam no ano seguinte, no ambito do nivel II da modalidade EJ A,
e discutimos os resultados a partir de entrevistas realizadas com os gestores.

Avaliando os resultados dessa pesquisa inicial, hoje entendemos que o trabalho
monografico foi de suma importancia, pois nos propiciou uma aproximag¢ao quanto a nogao e
ao fenomeno da intermiténcia na EJA e nos evidenciou que, para a presente dissertagcao
precisariamos talvez, realinhar critérios e tragar novas estratégias para aprofundar e delinear o
objeto, a partir de sua configuracao especifica no contexto da modalidade EJA.

Nessa pesquisa, buscamos tirar a intermiténcia da surdina numa perspectiva nao
apenas metodologica, mas de justica e responsabilidade, de pensar na investigagdo como um
ato de solidariedade muatua — do pesquisador para com o objeto e do objeto para com o
investigador, sem pensar e/ou focar em quantidade, mas em qualidade e profundidade,
principalmente num campo como a EJA onde as “auséncias” estudantis sdo tratadas como
cotidianas e/ou taxadas como evasdo. Sendo a intermiténcia nosso objeto, ou a busca por
melhores compreensdes acerca dela, a solidariedade foi o que fez possivel a realizagdo desta
pesquisa, pois a escola a qual escolhemos para /ocus nos recebeu de portas abertas, desde a
portaria, gestdo e alunos(as).

Ao nos ceder espago, a escola permitiu que recebéssemos a solidariedade mister. A de
alunos(as) intermitentes daquele locus, que abriram espago em seu aprendizado e direito
fragmentado para que através dos seus relatos coletados nas entrevistas fosse possivel

evidenciar ainda que em um pequeno pedago da EJA, o que os move a sairem e a voltarem da
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escola. Assim sendo, partindo do insular (de um estudo de caso) para que fosse possivel ampliar
o olhar de dentro para fora (do chdo da escola para a realidade da EJA) e compreender os
motivos dessa movimentagao que promove encontros, desencontros e reencontros de estudantes
da EJA com a escola se faz essencial ouvir quem vive e quem passa por itinerarios de vida que
influenciam diretamente suas trajetorias escolares e vice-versa. Trajetorias que idealmente —
pelo imaginario social tdo amplamente propagado ao se pensar em escola e/ou escolarizagdo —
nao sdo lembradas, pois, de forma difusa no imagindrio social hd um apego imagético e
inaplicavel que os itinerarios dos individuos sejam lineares e inerentes ao Ensino Regular, bem
como também almeja-se que avangos de seriacdo se estabelecam de acordo com uma faixa
etaria especifica, padronizada. Um imaginario que na e para EJA fica apenas no campo das
ideias.

Esse ideal — diante de uma realidade de desigualdades sociais abismais existentes num
pais como o Brasil — pde a EJA e seus sujeitos, advindos de classes populares, numa espécie de
limbo onde o direito a educacdo existe, ¢ garantido constitucionalmente, mas a negagao deste
na infincia e o acesso a oferta da EJA — com a modalidade ainda muito envolta na ideia de
“compensacao” e arraigada ao ideal de um itinerario escolar linear — tendem a tornar invisiveis
os aspectos extraescolares dos alunos(as) — aspectos indissociaveis a vida humana — e a po-los
em segundo plano.

Diante disso, naturalizam-se ideais e o alunado fica a mercé de interpretacoes,
embasadas em um imaginario que ndo o atende, por isso para compreender as relagdes
intermitentes, suas possiveis nuances e desdobramentos, consoante Arroyo (2017, p. 114),
entendemos que “[...] o referencial para repensar, reinventar a EJA sdo os proprios jovens e
adultos como sujeitos de lutas por direitos humanos negados [...]”. Por isso, a importancia do
protagonismo dos estudantes, de suas falas, do ato solidario de cederem as entrevistas e de
contarem o que os leva a sair e a voltarem para a escola foram essenciais para os
desdobramentos e problematizacdes teoricas que fizemos. Assim, partindo de seu lugar de fala,
os estudantes participantes da pesquisa nos permitiram compreender mais sobre a intermiténcia
e nos propiciaram realizar assimilagdes para que, fazendo uso do nosso lugar de fala enquanto
agentes de pesquisa, pudéssemos contribuir para os estudos que tratam dessa modalidade tao
complexa que ¢ a Educagao de Jovens e Adultos.

Ademais, além de buscar compreender as relagdes de intermiténcia, o presente estudo
promove discussdes e problematizacdes acerca dos fendmenos da evasdo e da permanéncia na

Educacdo de Jovens e Adultos e trata de ampliar a nossa visdo da modalidade quanto aos
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caminhos processuais de desenvolvimento e constitui¢do das identidades socioculturais — de

forma particular, na EJA.



22

EVADINDO A EVASAO NA EJA:
A INTERMITENCIA COMO ITINERARIO DE DESVIO/,/

14/

Fonte: desenho da artista Lidjia Bruna Siqueira da Silva solicitado pela autora.
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1 EVADINDO A EVASAO NA EJA: A INTERMITENCIA COMO ITINERARIO
DE DESVIO

Sao muitos os caminhos que levam o pesquisador a encontrar um objeto de pesquisa.
No caso do presente estudo, através das experiéncias vividas no mundo académico e
profissional nos deparamos com nosso objeto: a intermiténcia. Ao observar o que comumente
a cultura pedagdgica chama de evasao, se fez perceptivel que havia dentro do chao da escola —
mais precisamente em turmas da Educagdo de Jovens e Adultos — uma movimentagdo diferente
entre os(as) alunos(as) — que embora fosse confundida com evasdo, possuia um outro formato,
e, ou dinamica. Essa movimenta¢cdo compreendia idas (saidas), vindas (retornos), encontros e
desencontros de alunos da EJA com a escola.

Inicialmente, diante da procura em direcionar o olhar para a infermiténcia de
alunos(as) da EJA como objeto, existia a preocupacdo ou sensagdo suspeitosa de cair numa
armadilha prosaica, onde as respostas as perguntas sobre a intermiténcia na EJ A poderiam nos
levar a referenciais ja difusos. Porém, junto a esse sentimento desconfiante, havia o
discernimento de que essa sensacdo era produto da ideia arbitréria, cerceadora, advinda da
inseguranca e do apego ao pensamento ingénuo de imaginar momentaneamente que tudo o que
ja foi estudado sobre a forma que alunos da EJA frequentam a escola poderia ter esgotado
perspectivas e aprofundamentos.

Mas, passado esse momento de incerteza, nos questionamos: — Nao poderia o(a)
pesquisador(a), dentro do cenario da EJ A — no que compreende a intermiténcia de seu alunado
com a escola, ainda que atrelado a logica da evasao — ter o olhar voltado para os estudantes que
entram e saem da escola, dentro de suas singularidades plurais, e desvelar novos caminhos para
uma compreensdo que também ¢ parte constituinte da identidade e da cultura dos sujeitos da
modalidade?

As construgoes de hipoteses ao estar em pesquisa sa0 necessarias € por vezes
desafiantes, o diferente as vezes pode parecer igual, o igual parece diferente e/ou ambos podem
apenas revestir-se de um “Obvio” aparente. Diante dessa perspectiva, entendemos que até
mesmo o “Obvio” pode vir a revelar componentes novos, ou elementos com teores
completamente hodiernos.

Ao pesar essas consideracdes inerentes ao oficio da pesquisa, refletindo mais
especificamente sobre as pesquisas realizadas no chao da escola, que em geral se propdem a
problematizar situagdes tipicas ou comuns do cotidiano escolar, compreendemos e se fez

perceptivel dado a esse fato, o “comum”, o que € rotineiramente ¢ posto como normal, pode
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acabar gerando uma alheagdo, no que diz respeito aos contextos, significados e sentidos em
relacdo aos processos e situagdes particulares encontradas, pois sdo diluidas e absorvidas pela
naturalizacdo.

Ora, se sdo “tipicas”, o usual ganha forma, nexo e assentamento nas praticas culturais
de alunos e alunas, professores e professoras, gestores e profissionais atuantes da area da
educacdo, sem que se faga notar a condescendéncia dada a situagdes nao naturais. Naturalizam-
se comportamentos, condutas, acdes e, porque ndo também dizer as inércias? Considerando-se
que, ao naturalizar eventos e situagdes, ambos tendem a ser vistos, mas sdo apequenadas,
tornando-se invisiveis, essa naturalizagdo também ocorre com os fendmenos cotidianamente
vistos, mas, ndo se faz notada.

Assim, percebemos que essa invisibilidade também acontece com a intermiténcia:
ainda que ela seja vista dentro dos muros da escola — devido a grande repercussdo e a
naturalizacao do fendmeno da evasao como um evento comum entre alunos(as) da EJA — a
cultura escolar a vé, mas, de forma automatizada, a absorve como evasdo tornando a
intermiténcia num acontecimento alheio, sem corpo, sem forma, logo, sem vida.

A alheagdo produz uma improdutividade de perguntas e finda “virando as costas” para
respostas de questdes que podem estar ali, mas que talvez nunca foram externadas e, por isso,
nunca serao respondidas, devido, claro, a naturalizacao do que se vé, ou do que se pensa ver.
Estar alheio transforma possiveis fenomenos ou eventos em ‘“coisas normais” do dia-a-dia,
“coisas” que aparentemente estdo e estiveram sempre ali, por isso, subentende-se que nao ha
nada a se fazer, ou que ndo cabe fazer algo a respeito, esta dito, estd pronto e entregue.

Porém, seguir na alheagao faz com que perguntas morram antes mesmo de terem
surgido, sdo anuladas por, talvez ndo se saber muito bem o que fazer com elas, ou com as
possiveis respostas que poderao ser encontradas. Estar em permanente “estado de pesquisa”
deveria ser pratica indissociavel a conduta dos profissionais da area da Educacgao. Acerca disso,
entendemos que estar sempre em pesquisa € estar de forma constante atento aos acontecimentos,
aos detalhes, ao cotidiano e agir acerca destes. Portanto, o “estado de pesquisa” deveria ser uma
prerrogativa estruturada nos ‘“codigos de ética” de quem atua na area de educagdo,
principalmente em escolas.

O estado de pesquisa possibilita e impulsiona o entendimento que estar proximo pode
significar estar longe, e estar longe poder ser o mesmo que estar perto. Entender isso, em relacdo
as pesquisas realizadas em escolas ¢ abrir portas para o poder de transformagao que a condig@o

humana tem, seja através da acdo, do didlogo, da reflexdo, do planejamento, das metas e dos
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registros, estes ultimos de suma importancia, pois documentam e oportunizam estudos locais,
ou externos.

Diante disso, buscamos compreender a intermiténcia que parte (parcela) dos
estudantes da modalidade EJ A estabelece com a escola, na tentativa de afastar, superar, o que
a cultura pedagdgica e as leituras académicas trazem como logica conotativa, exclusiva da
evasdo. Seguindo esse rumo acabamos por enveredar em caminhos através de trilhos gastos e
ao mesmo tempo incompletos, que trouxeram mais incertezas e esclarecimentos do que
previamos, nos mostraram lugares, historias, alunos(as), pessoas, nos mostraram vida.

Ao considerar que a inventividade, e a curiosidade do(a) pesquisador(a) esta na
(in)certeza de encontrar o desconhecido, ou, estar a frente de outras leituras sobre o objeto que
se deseja entender e aprofundar conhecimentos, ¢ diante das descobertas que se aplica a
inteligibilidade a pesquisa, para se fazer compreensivel. Para entendé-las — as descobertas e os
achados — ndo apenas para si, mas, para estabelecer compreensdes mais amplas e alcancar a
profundidade e a qualidade possivel ao tempo, e a0 modo como se desenvolveu o estudo.

Face ao exposto, partindo do entendimento de que na pesquisa cientifica a
sobrevivéncia e a sustentagao do objeto, por vezes, dependem da ascensdo de um dos principios
fundamentais, inerentes processo investigativo: a flexibilidade, compreendemos que a
humildade precisa estar indissociada da postura do(a) pesquisador(a), a arrogancia e a rigidez
nao operam fluidez, pelo contrario, elas podem exasperar as partes — investigador, campo
investigado, informantes etc. — e contaminar a pesquisa com elementos cabiveis a impressoes
influenciadas.

Os caminhos propostos pela pesquisa sdo inumeros ¢ podem nos fazer adentrar em
campos pouco explorados, por isso ha uma necessidade fundamental e inviolavel de se ter
respeito a cientificidade e a alteridade, ao estar imersa em um processo de investigagdo. Foi
colocando tais perspectivas em pratica que seguimos em busca de compreender: o que ¢ a
intermiténcia e como problematiza-la? Como a intermiténcia se difere da evasdo? Podemos
mensurd-la? O que nos conta, e/ou pode revelar, a intermiténcia que parte do alunado da EJA
precisa estabelecer com a escola? E uma necessidade, é uma escolha? O que os move a voltar?

Foi partindo da segunda pergunta disposta que buscamos, junto as leituras e aos
autores, ver a intermiténcia como um itinerario de desvio. Além da pergunta de partida,
seguimos e optamos pela intermiténcia por ser um percurso pouco trilhado dentro dos estudos
académicos que tratam de saidas e retornos de alunos(as) da EJA da escola. Dessa maneira,

saindo da logica da evasdo, desviamos do Obvio para encontrar respostas acerca dessa



26

movimentagdo que abarca encontros e desencontros de estudantes da EJA com a escola, a
intermiténcia.

Para, além disso, no que compete a intermiténcia, o itinerario de desvio pode ser
entendido como uma possibilidade ou, em alguns casos, como o inico caminho a ser seguido
por alunos(as) da EJA que estdo em busca de escolarizagdo, independente dos fins que essa
escolarizagdo venha lhes proporcionar. Ora, se a cultura pedagogica trabalha com a perspectiva
de que todos(as) os(as) alunos(as) devem lidar com suas trajetérias escolares de forma linear,
se fazendo presente em no minimo em 75% das aulas dadas no decorrer do ano letivo, onde se
encaixam as especificidades ndo lineares dos estudantes que compdem a modalidade EJA?

A intermiténcia, esse fendmeno visto, mas pouco visualizado, aponta que os alunos
que entram e saem da escola seguem um rumo diferente dessa normativa. Embora ndo consigam
permanecer e, por isso, algumas vezes ndo consigam avangar os niveis de escolariza¢do, ainda
assim existe “algo” que os faz voltarem para escola e se eles voltam, em nossa concepc¢ao, a
evasdo ndo se constitui, ndo se concretiza e nao se aplica.

Dessa forma, a intermiténcia ¢ um hiato entre a permanéncia ¢ a evasao, onde
alunos(as) da EJ A que hora estdo na escola, hora saem, desviam-se dessa linearidade almejada
de forma ideal e ndo pratica, ao mesmo tempo que se desviam da evasdo e da permanéncia,
ainda que de forma (in)consciente. Entendemos também que a intermiténcia pode vir a
compreender uma relacgdo ciclica, imposta pelos movimentos de entrar, sair e retornar.

Cabe salientar que a linearidade de frequéncia e de avango nas etapas de seriacao,
almejadas pela cultura pedagdgica, ndo se adequa a realidade de parte dos estudantes da EJA.
Estudantes da modalidade enfrentam realidades de vida fora do mundo escolar, que podem nao
permitir que sua presenga alcance essa determinagdo normativa, logo, sdo “enquadrados” como
“evadidos”. A expectativa acerca dessa linearidade articula-se devido a constante comparagao
da EJA com o Ensino Regular.

Essa comparagao, além de inadequada devido as diferengas de perfil existentes de um
publico em relag@o ao outro, faz com que ndo se investigue mais profundamente, o que esta por
tras da intermiténcia, pois, compreendida como evasdo, suspostamente, nada mais teria a
revelar. Mais do que isso, essa comparacdo ¢ injusta e viola as normas que compdem
Documentos Oficiais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira n°9394 (LDB)
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo e Jovens e Adultos, apontados pela
Resolugao do Conselho Nacional de Educacao CNE-CEB11/2000. Dentre esses documentos, o

ultimo afirma que ¢ essencial considerar que os(as) alunos(as) da EJA sdo:
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[...] adultos ou jovens adultos, via de regra mais pobres e com vida escolar
mais acidentada. Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que
precisam estudar, a clientela[...] tende a tornar-se mais heterogénea, tanto
etaria quanto socioeconomicamente, pela incorporagdo crescente de jovens
adultos originarios de grupos sociais, até o presente, sub-representados]...]
(BRASIL, 2000, p. 9)

A afirmativa acima trata do perfil dos estudantes da EJA e sinaliza as diferentes
realidades que apresenta. O documento traz também a importancia de ver a EJA enquanto
modalidade: “O termo modalidade ¢ diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa
uma medida dentro de uma forma prépria de ser” (MAMED, 2004, p. 160). Ou seja, tudo
relativo a EJA. Devido a modalidade ter um perfil, especificidades e cultura propria, deveria
ser pensada e articulada com base em sua génese € no publico a que se destina. Essa assertiva
pode ser corroborada também ao entendimento de que modo compreende um sistema, uma
maneira de organizar-se, um fator de pertencimento, uma caracteristica ou mesmo um método
(MAMED, 2004).

Ademais, o Parecer CNE-CEB11/2000, nos mostra que a postura de pesquisa ¢
essencial no trato com a EJA, pois, ainda segundo o documento, na atuacdo em EJA os

profissionais:

[...] devem considerar a conveniéncia de haver na constitui¢do dos grupos de
alunos momentos de homogeneidade ou heterogeneidade para atender, com
flexibilidade criativa, esta distingdo. Na@o perceber o perfil distinto destes
estudantes e tratar pedagogicamente os mesmos conteudos como se tais alunos
fossem criangas ou adolescentes seria contrariar mais do que um imperativo
legal. Seria contrariar um imperativo ético. (BRASIL, 2000, p. 63)

Através dessa citagdo podemos compreender de forma factual que a EJA, embora
tenha suas especificidades expressas nos Documentos Oficiais, ainda ¢ abordada de forma
“irregular”, na base do improviso, da adequac¢do e comparagdo com o que foi nomeado e
pensado como Ensino Regular. Com isso, consideramos que a falta de percepgdo, ou de
sensibilidade para com a diversidade que a engloba — multiplas geracdes, multiplos niveis de
aprendizagem, multiplos contextos culturais e socioecondmicos — além de descaso, gera a
invisibilidade aos alunos(as) e consequentemente a invisibilidade de fendmenos ocorridos em
seu cotidiano, como a intermiténcia.

Acreditamos que essa invisibilidade pode ndo ser constituida de forma proposital e que
a cultura pedagdgica imbricada em seus oficios didrios tipicos do cotidiano escolar, ndo
consegue enxergar que comumente (in)consciente produz um comparativo entre EJ A e Ensino
Regular, nas a¢des que desenvolve no cotidiano do chio da escola. Outro fato a considerar, ¢ a

postura de pesquisa — que tratamos mais acima - que embora incentivada em cursos de formagao
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inicial, ainda ¢ considerada como premissa do mundo académico e ndo da Educacdo Bésica
tanto no imaginario social quanto dentro da cultura pedagdgica ou escolar.

Articuladas as consideragdes percorridas até o momento, a postura de pesquisa foi o
que nos permitiu flexibilizar de forma criativa o olhar diante da evasdo, para percebermos a
intermiténcia. Pois, vendo a EJ A como uma modalidade de perfil identitario préprio, as idas e
vindas dos(as) alunos(as), claramente se constituem em uma forma proépria de os estudantes se
relacionarem com a escola. O olhar atento arraigado a postura reflexiva do(a) pesquisador(a) ¢
matéria urgente, “tudo” e/ou “nada”, e na realidade peculiar da Educacdo de Jovens e Adultos
pode ser importante, relevante, ou mesmo esséncia.

Ademais, nos desvencilhando do usual (evasdo), o vimos, mas, consideramos
primeiramente a EJA como um campo multifacetario, por isso, direcionamos o olhar para a
intermiténcia, refletindo as palavras de Alvares (2012, p. 115) que ao tratar da diferenca entre

“ver” e “olhar” assevera:

Ha uma demarcagio clara entre ver e olhar e a passagem do primeiro para o
segundo requer que o vidente dé um salto, irrompendo do espaco das
significagdes pré-estabelecidas em direcdo ao universo da constituigdo de
sentido. O olhar se conforma como experiéncia estética porque pertence a um
territério onde o sensivel tem um sentido imanente, um sentido que lhe é
inerente, ou seja, um sentido que ndo lhe ¢ atribuido do Exterior.

A pesquisa refletida a partir dessa perspectiva de “olhar” pode ser andloga a arte.
Entramos em seu mundo desejando encontrar coisas diferentes, mensagens, beleza, no caso da
pesquisa, sua ‘“graga” estd no encontro com possiveis respostas, esclarecimentos, ou na
ampliacao destes para que diante do que ja possuimos (pesquisas e estudos) seja plausivel
integrar, agregar, diferenciar, relacionar, construir, iniciar, difundir, solidarizar saberes,
conhecimentos, chaves, solugdes e at¢ mesmo instaurar novas questdes e duvidas.

O mundo da pesquisa assim como o da arte se constitui na assimilacdo de que ambas
ndo podem ser captadas sem que nos captem convergentemente. Portanto, a pesquisa nos
impulsiona e nos capacita a abrir os olhos ¢ expandir a mente, trilhar novos caminhos, sair do
seu lugar, do nosso lugar, ainda que seja localmente. Ela, a pesquisa, nos move, nos revela e
nos transmuta, logo, “O olhar congrega sujeito e objeto, funde subjetividade e objetividade”
(ALVARES, 2012, p. 115). Essa fusdo fez o interesse pela EJA e por sua riqueza em historias
de vida de pessoas, por sua cultura, diversidade e pluralidade visivel diferentes aspectos:
individuos, coletividade, faixas etdrias, geracdes, profissdes, religides entre outros, mas
similares no que diz respeito a escolarizacdo, interrompida, fragmentada e/ou nula aos olhos de

parte da sociedade e da cultura pedagogica.
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A Educacao de Jovens e Adultos nos remeteu a buscar em sua imensa diversidade e a
partir de um itinerario de desvio, estradas pouco exploradas, as estradas que nos levariam a
encontrar com intermiténcias. Para tal, evadimo-nos, entdo, do fendmeno da evasido e da sua
suposta “explicagdo” para tratar as idas, saidas e retornos para escola que envolve alunos(as)
da EJA.

Diante deste certame, no intuito de compreender melhor como subsidiar e explicar de
maneira mais apropriada e iniludivel esse fendmeno que abarca e estabelece, compreendendo
para si, as entradas, saidas e as voltas (retornos) de alunos(as) da EJA ao qual chamamos de
intermiténcia, nos debrucamos em estudos e leituras que nos auxiliaram a dar base a essa
(re)construcdo. Para percorrer esse itinerario de desvio, foi necessario o estabelecimento de
reflexdes sobre a evasdo na EJA, o fracasso escolar, a permanéncia, bem como também

aprofundar e problematizar o que compreendemos por intermiténcia.

1.1. A evasio e alguns de seus desdobramentos na Educacio de Jovens e Adultos

Que ¢ a evasdao? A evasdo ¢ um fendmeno visto como comum na realidade da
Educagdo de Jovens e Adultos, de forma constante, alunos(as) da Educacao de Jovens e
Adultos, deixam de frequentar a escola, abandonam, desistem, evadem-se da escola, assim a
cultura pedagbgica caracteriza e quantifica, o fendmeno da evasdo, através da contabilizagao
dos(as) alunos(as) que se matriculam, mas deixam de ir a escola.

Mas, o que ¢ um fendmeno? Um fendmeno ¢ uma manifestacdo, uma “coisa’ notavel,
um acontecimento captado através da observagao, geralmente atribuido ao ambito educacional;
a chamada “evasdo”, tem como prerrogativa a identificagdo numérica de alunos e alunas que se
matriculam, frequentam a escola por um tempo e, depois desse tempo, interrompem, como se
simplesmente deixassem de ir. Entdo, ao se pensar no termo “evasao”, € no que ele representa,
sem hesitar, pode-se ligd-lo aos estudantes da EJA. Mas, serd que essa falta de hesitagdo nao
pode nos fazer cair nas armadilhas da generalizagdo?

Acreditamos que sim. Entendemos que a evasdo, embora seja um fendmeno presente
na EJ A, ndo deve ser tomada como um ponto de referéncia para caracterizar a modalidade, pois,
atrelada ao fracasso escolar, remete uma imagem depreciativa, negativa aos estudantes da EJA.
Ao serem vistos como “evadidos”, os(as) alunos(as) da EJA tém sua imagem vinculada a
adjetivos que os vinculam a marginalidade, alimentando ainda mais o imaginario com ideias

incoerentes € ndao verdadeiras.
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Os estudantes acabam sendo vistos como “alunos preguigosos”, “sem forgca de
vontade”, que ao se “evadirem” da escola, estio menosprezando a instituicdo escolar, negando
a sia mesmo a educagdo, um direito. Direito o qual muitas vezes nem se tem consciéncia de ser
factualmente um direito, a educacdo embora deva ser universal e de acesso a todos(as), na
sociedade brasileira ainda figura-se como privilégio e deve-se percorrer ainda um longo
caminho geracional para essa realidade ser revertida.

A EJA, tendo sua origem ligada a educacao compensatoria, lamentavelmente, mesmo
com as discussdes e avangos obtidos até aqui, ainda atribui a educacdo — um direito
constitucional no Brasil — a ideia de que a educagdo ofertada na modalidade se constitui em
uma forma de “favor”, reverberando no imaginario social' a imagem de que alunos(as) da
modalidade ao se “evadirem” estdo, na verdade, esnobando, fazendo pouco do “favor” ofertado
pelo Estado ao atender a demanda de seu publico. O que equivale dizer que os estudantes sao
ingratos, visto que diante da “chance” de se educarem e de adquirirem capital cultural preferem
“fugir” ou desistir dos estudos, “jogando fora” a “oportunidade” “dada” e o dinheiro investido
pelo Governo.

O conceito de evasao escolar ¢ tradicionalmente disposto como o ato de desisténcia.
Paralelo a esse entendimento, existe ainda o que hd muito tempo prevalece vinculado ao
fenomeno da evasdo: o sentido de fuga. Independentemente do nivel de escolaridade que
estejam, a evasao escolar ¢ um fendmeno vinculado aos alunos(as) que efetuam a matricula em
uma determinada instituigao escolar, mas que devido a falta de frequéncia no decorrer do ano
letivo, passam a compor um “quadro” fenomenologico aferido em nimeros pelos quais a EJA
sempre € posta em evidéncia, devido ao alto indice de “evasao” presente na modalidade.

Epistemologicamente, segundo Dias et al. (2013, p. 4), evasdo “[...] vem do latim
‘evasio’, de ‘evadere’, que significa ‘fugir, escapar’, de EX-, ‘fora’, mais ‘vedere’, ‘ir
caminhar”. Portanto, ¢ preciso ter cuidado ao usar o termo “evasdo”, principalmente no ambito
escolar. Neste espaco educacional, entende-se que a cultura pedagogica, por representar a
Educagdo enquanto institui¢do, deve se “despir” de termos e palavras que atribuam sentido
taxativo, que podem gerar e/ou influenciar visdes negativas e depreciativas sobre alunos(as),
ou a qualquer outro grupo social.

O sentido de fuga atribuido a evasdo na realidade da Educacdo de Jovens e Adultos

faz a escola “assemelhar-se” a um sistema de privagdo de liberdade, trazendo a interpretagao

! Saliente-se que ao tratar de imagindrio social, o consideramos como um aglomerado de caracterizagdes, visdes,
hierarquizagdes que determinam a percepg¢ao da esfera social, partindo de compreensdes conduzidas por grupos
sociais de acordo com a posi¢ao que ocupam e se veem na sociedade (CHARTIER, 1990).
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de que os estudantes da EJA almejam de forma impetuosa e deliberada sair do espago escolar,
como se naquele espaco ndo conseguissem estabelecer formas de pertencimento de nenhum
tipo. Este sentido atribuido a evasdo, junto ao sentido de abandono, embora possam fazer parte
da realidade de parte dos(as) alunos(as) da EJA, ndo podem ser vistos como aqueles que
conseguem abarcar todos os estudantes da modalidade que saem da escola, principalmente se e
quando eles voltam.

Diante disso, os sentidos de “fuga” ou de “caminhar fora” (sair, abandonar) nao
condizem integralmente a forma com a qual a evasdo se apresenta na EJA. Pois, se todos(as)
os(as) alunos(a) desejassem estar fora da escola no estagio de desenvolvimento da vida em que
se encontram — da juventude da adolescéncia a dita terceira idade — essa seria uma prerrogativa
advinda de um processo de escolha. Sendo assim, para conferir o sentido de “fuga”, € preciso
saber o motivo diretamente dos estudantes, de forma individual. Os motivos da “evasdo”,
devem ser apontados por eles(as) mesmos(as). Para que indiquem até que ponto a evasao
explica, ou pode explicar se suas saidas do espaco escolar sdo fruto ou ndo de uma “fuga”, ou
abandono, desisténcia.

Quanto a aproximagao conceitual de “evasdao” ao termo “abandono”, este ultimo pode
abranger sinonimos de desisténcia, desprezo, rejeicao e descaso. Dando forma a mais um
entendimento precarizado, generalizado do fendmeno. Lancam “verdades” que s6 podem ser
evidenciadas através da busca de informagdes, junto aos sujeitos que o protagonizam.

Outro fator a considerar acerca da evasao € que se faz perceptivel que os sentidos, seja
de “fuga” ou ‘“abandono”, junto aos sindnimos e desdobramentos impelidos acerca da
compreensao da evasdao nao agregam nada além de negatividade a visdo que a sociedade, bem
como parte da cultura pedagdgica, tem/fazem da modalidade.

Discutir sobre a evasdo na EJA envolve a abstracdo do pensamento acerca do que ¢
evasdo, como ela se estabelece, quais sdo suas variaveis, suas condicionantes, qual o interesse
€ a quem interessa mapea-la, quantifica-la e transforma-la em uma caracteristica da modalidade.
Sera do interesse do alunado da EJ A que pesquisadores e instituigdes os desdourem de forma a
destacarem um fendémeno que os pde como “fugitivos”, “desistentes” como uma de suas
caracteristicas mais marcantes? Nao diz a cultura pedagogica que devemos endossar nossas
acdes enquanto profissionais da educacao, fazendo o uso do que interessa aos alunos(as) ou que
se deve considerar a realidade por eles vividas fora da escola?

O problema da naturaliza¢do de um fendmeno como o da evasdo atinge ainda a tomada
de decisoes quanto ao que fazer para diminui-lo, ou para sand-lo, por ser visto como algo tipico,

ou comum, tem-se a ideia de que sempre esteve ali (na escola), e que sempre existira, pairando
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na questdo: — afinal, se a evasdo ¢ parte constituinte de uma caracteristica do alunado da EJA,
como desmembra-la desse grupo?

S3o muitas as problemdticas que envolvem a EJA e a evasdo. Além das
problematizagdes ja dispostas, alguns estudos, ao tratarem sobre o fendmeno, apontam que
existem “tipos” de evasdo. Dentre esses estudos destacamos o estudo dissertativo de Veridiano
Maia dos Santos (2014, p. 157) quando afirma que o fendmeno pode ser visto de quatro (4)

maneiras distintas:

1) evasdo antecedente (prévia) - o individuo se matricula e sequer chega a
participar de uma tUnica aula durante o ano letivo [...]; 2) evasdo permanente -
ap6s um periodo de tempo nas salas de aula, o aluno abandona a EJA e ndo
volta mais a escola durante o ano letivo; 3) Evasdo temporaria - o aluno se
ausenta da sala de aula por periodos, intercaladamente, durante o ano letivol...]
para depois voltar, geralmente em periodos de avaliacdo; 4) evasdo presente -
quando os alunos evadem diariamente da sala de aula, abandonando o
processo de ensino e aprendizagem, preferindo transitar por corredores e
outros espacos da escola [...].

Essa tipificagdo da evasdo, apesar de nao afastar alguns dos sentidos da palavra aos
quais discutimos anteriormente, maneja uma apropriagdo que consegue ultrapassar a frieza da
evasdo quantitativa. Através delas podemos estabelecer paralelos e construir problematizagdes
que tragam ainda mais compreensoes e pontos de vista que possam contribuir com o debate, ao
(des)construirem elementos vistos ou nao sobre o fendmeno na EJA.

Entendemos ser a evasdo a que Santos (2014) chama de antecedente ou prévia, na
verdade, como inexistente, pois se o sujeito sequer chega a se fazer presente em uma unica aula,
como afirmar que ele “fugiu” ou “abandonou” um lugar ao qual nem mesmo se fez presente?
Deve-se considerar ainda que se o individuo ao fazer sua matricula, neste momento inicial, teve
um desejo mesmo que momentaneo de estar ali, na escola, no espaco que remete a tantos valores
e possibilidades.

E se esse desejo existiu, deve-se considerar ainda que algum objeto de seu desejo
vinculava-se a institui¢do escolar. Porque fugir ou abandonar algo que se deseja? Uma simples
ligagdo feita por algum funcionario da escolar, um recado enviado por um colega ou o
estabelecimento de um prazo para apresentar-se a escola apds o inicio das aulas poderia definir
melhor o que houve ou ndo com esse aluno(a) e abrir vaga para outra pessoa que procure a
escola.

Na evasdo permanente, se o sujeito frequenta a escola e a abandona no caminhar das
aulas, esse suposto abandono deve/pode constituir uma premissa de necessidade; e se ele nao

volta naquele ano letivo, isso ndo significa dizer que ndo voltard em anos letivos futuros, o que
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desvincula o abandono da questdo da permanéncia. Ora, se a evasdo ¢ permanente, logo, ela ¢
ou deveria ser inalteravel.

Quanto a evasdo tempordria, podemos citar também a premissa da necessidade em
ausentar-se, ¢ a necessidade de estar na escola, enquanto precisa também se fazer presente em
outro lugar naquele determinado horario, cujo motivo pode ser um trabalho por exemplo. A
necessidade de estar na escola pode vir tanto de um desejo pessoal, quanto da necessidade de
melhorar suas condic¢des de trabalho.

Se as regras institucionais encontradas permitem que o(a) educando(a) tenha um
namero percentual de 25% de auséncias (faltas) em relacdao as aulas dadas, permitem que o
cumprimento das avaliacdes sejam suficientes para subsidiar seus objetivos, bem como as
normas que regem a EJA através dos Documentos Oficiais indicam que deve haver
flexibilizacdo no processo de escolarizagdao dos estudantes da EJA, por que nido ausentar-se
intercaladamente para administrar a realidade em que se vive junto ao desejo de estar na escola?

Além do mais, se os resultados finais alcangados forem “satisfatorios” e suficientes
para fazé-los avangar, os estudantes cumprem assim mais uma etapa constituinte de seus planos,
ou projetos de vida. Dessa forma, ndo hd uma evasdo temporaria, ha uma intermiténcia curta,
pois ndo ha fuga nem abandono; ha, na verdade, uma articulagdo, um gerenciamento de suas
necessidades pessoais, junto ao que consideram que a escola pode lhes ofertar.

Ao refletir sobre a evasdo presente, dada a significacdo que o fendmeno instaura ao
ser descrito, e as associagdes a ele correspondentes, ndo ha subsidios na epistemologia da
palavra que sustentem essa “evasao presente”, tendo em vista que o(a) aluno(a), na verdade esta
na escola e ausenta-se da aula. A interpretagdo de “evasdo” conferida a essa situacao além de
destoar do que significa “evadir-se”, interpela outras consideracdes que ndo estdo relativas
somente as adversidades da vida dos estudantes e aos seus projetos de vida.

O evento usado para justificar o termo, bem como a explicagdo, condensa e oculta ndo
apenas a subjetividade, ou a vida extraescolar dos sujeitos. Oculta questdes pedagdgicas, quanto
ao curriculo, metodologia, didética etc. O que o autor chama de evasdo presente fala muito mais
sobre os agentes que formam a escola enquanto institui¢do e cultura pedagdgica do que sobre
os proprios estudantes da EJA.

Talvez, a evasdo referida nesse ultimo caso, esteja ligada aos gestores e professores(as)
da escola, que nesse caso, estariam “evadindo-se” do oficio de elaborarem projetos que tragam
os alunos(as) para suas aulas. Obviamente ndo estamos negando o estudo realizado por Santos
(2014), pois, a evasdo como apontamos ¢ frequentemente usada para tipificar movimentos

inerentes a ndo frequéncia dos(as) alunos(as) da EJA no chdo da escola, mas a categorizagdo
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que o autor faz além de exemplificar como a evasado tende a abarcar muitas significagdes a partir
de um Unico termo, o estudo propicia-nos compreender um pouco mais sobre os movimentos
realizados por parte do alunado da EJA, nos permitindo ver indicios da intermiténcia no que
descreve.

Além das questoes atreladas a epistemologia da palavra “evasao” e dos termos ligados
ao fenomeno, com usos, sentidos e significados que fogem ao seu contexto, estd também a
generalizagdo da evasdo junto as discussdes sobre as razdes que a faz existir, pois estas se

relacionam com fatores diversos. Essa afirmativa pode ser evidenciada no seguinte trecho:

A evasdo e a repeténcia apresentam-se como problemas educacionais
generalizados, cujas razdes relacionam-se a multiplos fatores de ordem
politica, ideolodgica, social econémica, psicologica e pedagdgica, a auséncia
de metodologias de ensino que incorporem e articulem os conhecimentos que
os alunos sdo portadores. (HADDAD, 2000, p. 90)

A afirmativa acima esclarece as multiplas dimensdes a que a evasao pode ser atribuida.
Dessa forma, se faz questionavel: — O fendmeno da evasdo consegue abarcar todas elas?
Entendemos que nao. Entendemos ainda que essas generaliza¢des provocam falsas impressoes
e interpretacdes sobre as relagdes que parte dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos, precisa
estabelecer com a escola. Em contrapartida, também entendemos que as razdes da evasdo
podem atrelar-se a todas as dimensdes dispostas, bem como a intermiténcia. Por isso, se faz
necessario, analisar as extensoes e limites que cada fendmeno pode alcancar, tendo o cuidado
de ndo generaliza-lo.

Essa necessidade atribui responsabilidade a cultura pedagogica, que deve filtrar essa
generalidade, buscando refutar a propagacao de inverdades. Na Educagdo de Jovens e Adultos,
as inverdades atreladas a evasdo impdem a modalidade e aos seus alunos(as) uma carga
negativa. Essa negatividade vincula-se a uma imagem ja equivocada que a sociedade faz da
EJA, percebendo seus estudantes, como “coitadinhos”, “analfabetos”, ‘“atrasados” e
“fracassados”.

A educacdo possui proposi¢des de cunho cientifico, politico, filoséfico, pedagogico
cultural etc. S@o as proposi¢cdes ou premissas que dao base para a fundamentagdo de teorias e
ideologias. As ultimas seguem tendéncias que, de acordo com o contexto e momento histérico
em que a sociedade esteja inserida, sdo padronizadas e alimentadas de acordo com o tipo de
gestdo praticada pelo Governo vigente em cada época.

Em suma, as concepgdes que prevalecem no ambito educacional sdo influenciadas

pelas padronizagdes, que geralmente apresentam um modelo a seguir, e baseiam-se na aceitacao
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de que esse “modelo” ¢ o melhor caminho, atendem a maioria das necessidades presentes entre
estudantes e, por isso, ¢ “ideal”.

Tudo o que ¢ “ideal” tende a ficar no plano das ideias. Ao olhar para as “maiorias”, se
esquecem das minorias e das especificidades referentes a cada uma delas. A espera da
linearidade da trajetoria escolar a qual j& mencionamos, por exemplo, arraiga a ideia de que
todos os estudantes tém uma “idade certa”, ou propria, adequada para cursar determinado nivel
de ensino. Para alinhar concretude a essa ideia fortemente presente no ambito educacional, o
“ideal” seria, primeiramente, garantir a igualdade de acesso a educagao.

A expectativa de linearidade na trajetéria escolar implica na reflexdo sobre as
desigualdades sociais e sobre 0 acesso e a garantia de direitos, principalmente ao pensarmos em
EJA. Os modelos filosoficos e pedagogicos que sao tradicionalmente impostos como “ideais”
estdo, de modo geral, distantes da realidade da Educagdo de Jovens e Adultos. Se no Ensino
Regular cada aluno (a) ¢ um mundo, na EJ A cada aluno(a) € um universo, isto €, “padronizado”
¢ tudo o que os alunos(as) e a propria modalidade EJA ndo conseguem e ndo podem ser por
pertencerem a uma rica e complexa diversidade, que lamentavelmente ¢ diminuida e
invisibilizada pela imposi¢ao e opressao da padronizacao.

Os universos que formam cada aluno(a) ndo devem ser reduzidos a nimeros referentes
aos indices de evasdo na EJA. A frieza dos nimeros coisifica os educandos(as). Retirados do
estado de sujeitos, os(as) alunos(as) da EJ A, transformam-se no proprio fendmeno da evasao —
fenomeno tipicamente quantitativo, que nao agrega a Educacao de Jovens e Adultos nada que
se difira da desvalia a que os alunos jovens e adultos ja sofrem constantemente pela forma em
que a EJ A se erigiu historicamente no seio societario.

As causas da chamada “evasdo” precisam ser investigadas. Os nimeros sdo
importantes e ajudam a validar o surgimento e a presenca do fendmeno. Contudo, se faz
necessario verificar as causas do “abandono escolar”, considerando as histérias dos(as)
alunos(as), o que revela as construgdes que fazem do mundo e de si, bem como ¢ essencial
compreender as transformagdes por que passam, decorrentes de suas historias (BORJA &
MARTINS, 2014).

A respeito disso, Filho e Araujo (2016) afirmam que:

Evasao e abandono ndo tém uma origem definida e por isso ndo terdo um fim
por si s6. O problema ndo ¢ a falta de vinculagdo as politicas publicas, a
desestruturagdo familiar ou ainda as dificuldades de aprendizagem dos
educandos, € sim a soma de varios fatores.
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Ou seja, as origens podem ser distintas e multifacetarias dentro de suas distingdes. As
discussdes sobre a evasdo na EJA podem ser analisadas sob varios pontos de vista, mas, para
esse estudo, o que nos move a discuti-la € a forma de caracteristica “genética” que a evasio ¢
tratada na modalidade EJA. Como a genética ¢ a transmissdo de caracteristicas passadas de um
individuo para outro através da hereditariedade, implica dizer que a evasao arraigou-se a EJA
de tal forma que, ao pensar na modalidade de forma imediata, o fendmeno ¢ suscitado como
uma propriedade que traca, marca, e € parte constituinte de sua origem.

A evasdo — enquanto abandono definitivo, fuga e desisténcia — da énfase a
interpretagdes depreciativas e preconceituosas atreladas ao que se entende por Educagdo de
Jovens e adultos, tanto na sociedade quanto na cultura pedagdgica. As multiplas dimensdes
discursivas relativas ao que o fendmeno €, o que indica, € ao que esta relacionado, tornam mais
viva a necessidade de compreendé-las de perto, com mais profundidade, e porque ndo dizer
também, com a pratica do exercicio da alteridade.

Quanto a diferenga entre evasao e intermiténcia, estas podem ser vistas na maneira em
que interpretamos o que ¢ intermiténcia no chao escolar. Consideramos a intermiténcia um
fenomeno que ocorre no chdo da escola, na realidade EJ A, que indica a existéncia de alunos(as)
que entram na escola (matriculam-se), mas por algum motivo precisam sair, porém quando tém
oportunidade regressam ao espago escolar. Mais do que isso, consideramos a intermiténcia uma
movimentagdo que revela um ciclo, que pode ou nao ser reiniciado.

A evasao indica alunos(as) que “fogem” da escola ou a abandonam de forma definitiva,
e a intermiténcia mostra as idas e vindas dos alunos, como uma relagdo com a escola, por isso,
mesmo os fendmenos que podem ser considerados proximos ou semelhantes se diferem.
Ambos, para serem vistos, € para que se se entenda onde se encaixam e¢ o que demostram,
precisam de andlises apropriadas, junto aos alunos(as) que vivem essas experiéncias.

Dessa forma, o que intentamos dizer € que a evasdo ndo abarca e ndo consegue alcancar
grau de explicacdo para compreender os motivos que levam os alunos a sairem da escola, seja
por meio de “fugas”, abandonos escolares e intermiténcias, bem como também nao d4 conta de
englobar todas as dimensdes que se atrelam a ela. Mesmo sendo muito frequente na EJA, cada
“nimero” exposto nos indices da evasdo correspondem a uma pessoa, um ser humano, portanto
tem sua razdo de ser, ligada a uma existéncia Unica. Além disso, os sentidos atribuidos ao
fendmeno possuem teor generalizante e colocam alunos(as) da EJA que saem ou precisam sair

da escola sob o olhar degradante do fracasso.
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1.2. Consideracdes sobre a permanéncia escolar e a ideia de sucesso

Seria a permanéncia escolar, o oposto da evasdo escolar? Na Educacdo de Jovens e
Adultos, como esse fenomeno ¢ visto? Sendo a permanéncia o contrario de evasdo, ela ¢é
resposta/solucdo para o fendmeno? No emaranhado dessas perguntas, na tentativa de respondé-
las, ¢ preciso estabelecer um didlogo sobre o fendmeno e suas variagdes.

A permanéncia escolar pensada de maneira avessa a evasdo traz a tona o sentido de
estar e “ficar” na escola. Qual, entdo, o sentido em discutir sobre a permanéncia escolar numa
pesquisa sobre a intermiténcia? Na modalidade EJA, o sentido acerca do fendmeno da
permanéncia remonta a tentativa de desapego, superagdo da evasdo como objeto de estudo no
campo da Educa¢ao de Jovens e Adultos, e traz uma conotagdo contraria a da evasdo: o sucesso.

Carmo e Carmo (2014) trazem uma contribuicdo valorosa sobre questdes acerca da
permanéncia escolar. Ao produzirem um estudo sobre este fendmeno, além de realizar uma
minuciosa pesquisa sobre o Estado da Arte (1998-2012) do tema/objeto no ambito académico,
direcionaram esse estudo na acdo de debrucar-se sobre o objeto, no que concerne a EJA. Os
autores buscaram compreender a construcdo acerca da génese da palavra permanéncia e
também problematizar as formas de abordagem contidas nos trabalhos sobre a permanéncia
escolar encontrados entre os anos de 1988 ¢ 2012. Ao problematizar as formas de abordagem
constataram duas categorias predominantes nos discursos dos trabalhos encontrados: 1°) A
permanéncia escolar como simbolo de mudanga na forma de pesquisar sobre jovens e adultos
dos meios populares; 2°) A permanéncia escolar como lugar de agir, refletir e escrever sobre o
direito a qualidade na educacao para jovens e adultos dos meios populares.

A primeira se remete principalmente ao fato de haver escassez de trabalhos académicos
sobre a tematica, enquanto os estudos em relacdo a evasio escolar existiam em larga escala, os
trabalhos sobre permanéncia que foram surgindo fomentavam sua base argumentativa numa
perspectiva de mudanga de olhar acerca do publico da EJA. De acordo com os autores nesta
categoria de pesquisa havia uma preocupacdo em usar a “permanéncia escolar” como um termo
“[...] capaz de conter um certo simbolismo de ruptura em relagdo ao discurso da evasdo escolar,
em especial no discurso académico” (CARMO & CARMO, 2014, p. 18).

A segunda categoria revela que nos escritos contidos nas pesquisas que constituiram o
estudo, ha também uma homogeneidade na afirmativa discursiva, desta vez, discorriam sobre a
associacdo da permanéncia escolar a luta por uma educag¢do de qualidade. Outra reflexdao
possivel de realizar acerca desta ultima categoria estd na semelhanca de critérios

organizacionais usados na enunciacdo dos discursos dos pesquisadores (sobre a tematica da
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permanéncia) com os discursos difusos e presentes em pesquisas que tratam sobre a evasao.
Pois, assim como a evasdo, os escritos acerca da permanéncia escolar apoiam-se em um
conjunto de signos para subsidiar sua tese: o referencial, o sujeito, um campo e uma
materialidade.

As duas categorias apresentadas acerca da permanéncia nos fizeram refletir sobre as
possiveis respostas das perguntas feitas no inicio deste topico. Ultrapassando a barreira da
massificacao da reproducdo de estruturas historicas e sociais delineada pela evasao, os estudos
sobre a permanéncia escolar na educagdo de pessoas jovens e adultas impulsionam a aceitacao
de um convite ainda pouco admitido no Sistema Educacional: o da responsabilizacao do Estado
e da comunidade pedagdgica que fazem e promovem as agdes no ambito de geréncia escolar,
docéncia e gestao de politicas publicas governamentais que deveriam dar vida e orientagdo aos
caminhos que compreendem a premissa contida no Art. 3° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Brasileira (LDB), que afirma em seu item I que o ensino serd ministrado com base
no principio “da igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na escola”.

A igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia na escola para EJA ainda esta
longe de ser garantida. O numero de escolas que ofertam a modalidade ¢ bem menor em relagao
a oferta para o ensino regular. Além disso, o fechamento de escolas? que antes ofertavam a
modalidade restringe o acesso ao ensino, tendo em vista que a localizagao da escola compreende
um aspecto determinante para (in)viabilizagdo do acesso a escola para o publico de estudantes
que frequenta a Educacao de Jovens e Adultos.

O fechamento de escolas repercute na continuacao da negagao do direito a educagdo
para estudantes da EJ A, considerando que na maioria dos casos, os(as) alunos(as) tiveram esse
direito também negado ou negligenciado na infancia. Uma das “justificativas” apresentadas
para o fechamento das escolas ¢ justamente o alto indice de evasdo. Porém, o fato de os alunos
safrem da escola, ndo significa que exista pouca, ou nenhuma demanda para a Educagdo de
Jovens e Adultos. Fechar escolas para EJA significa desconsiderar os(as) alunos(as) como
sujeitos de direito. Além disso, ao serem fechadas turmas para EJA, as escolas sdo reduzidas a
l6gica do capital, considerando oferta e procura.

Acerca da permanéncia, o Artigo 37 da LDB, em seu § 2°, afirma: “O Poder Publico

viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante agdes

2 De acordo com Inep/Microdados da Educagio Superior (2009 e 2018), no ano de 2009, 37.334 escolas do Brasil
ofertavam turmas de EJA (Ensino Fundamental — EF), porém no ano retrasado (2018) esse niimero passou a ser
de 24.658 escolas com oferta para esse publico e quando o que indica um recuo de 34%. Direcionados para o
Estado do Rio Grande do Norte, o0 mesmo estudo aponta que houve uma diminui¢do de 39,4% no numero de
escolas para a modalidade neste nivel de ensino.
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integradas e complementares entre si”. E, sobre a oferta da modalidade EJA, o Parecer CNE-
CEB11/2000, que discorre sobre as Diretrizes e Bases para EJA, acrescenta: “A oferta desta
modalidade assevera, pois, que os estabelecimentos publicos ndo podem se ausentar deste dever
e eles devem ser os principais lugares desta oferta”.

Onde fica o estimulo a permanéncia, se escolas sdo fechadas com base na evasao? Se
os estabelecimentos publicos “ndo podem se ausentar” do dever de ofertar a modalidade, por
que escolas sdo fechadas? Os documentos Oficiais teorizam uma coisa € a pratica aponta para
diregdo oposta contidas em seus textos. E necessario lembrar que as teorias de marcos legais
sdo frutos de debates e discussoes realizadas amplamente em nivel nacional e internacional.
Independentemente do que elas se constituem, estdo a frente de seu desenvolvimento lutas de
movimentos sociais, intelectuais e instituicdoes. Ressalta-se ainda que, embora os marcos legais
sejam importantes, eles ndo garantem por si s os direitos. Para que estes sejam assegurados ¢
essencial o envolvimento e empenho da sociedade para que o Estado os perpetue.

Compreender as possibilidades e limites do que os Documentos Oficiais trazem em
seus textos sobre os principios basilares que o ensino escolar deve ministrar repercute de forma
incisiva no certame da permanéncia escolar, principalmente na modalidade de ensino da EJA.
Tal compreensao nos faz constatar que muitos desses principios ainda estdo desconexos com o
que a cultura pedagogica encontra e executa na realidade EJA, incidindo na ndo permanéncia
e, por conseguinte, no ndo avanco ¢ na inconclusao dos niveis de ensino de seu publico.

Entdo, ao mesmo tempo em que propde uma discussao que extrapola a naturalizacao
da evasao, a permanéncia escolar na EJA, tendo os principios de garantia anulados por grande
parte do cotidiano das instituigdes escolares, pode vir a incorporar um significado de utopia
dentro da cultura pedagdgica na realidade da EJA. Uma vez que a permanéncia seja vista como
contraria a evasdo, pode acabar sendo analisada e discutida apenas como uma condicionante do
sucesso, ou do éxito escolar articulados com estratégias e métodos de ensino. Pois sem
problematizar os direitos que os estudantes tém a articulacdo de politicas e estratégias que os
garantam, a permanéncia estard fadada ao “dever” que alunos(as) tém de ficar na escola,
independente do que sua vida extraescolar, e, ou pessoal traga como dificuldades e empecilhos.

Ainda que as discussdes promovam e alimentem o debate e nos ajudem a vislumbrar
possiveis caminhos para a solucdo de problemas, pensar na mudanga de estratégias e
metodologias de ensino como uma forma de assegurar a permanéncia escolar, pode ser um
caminho, mas pode vir também a simplificar um cendrio que troca a logica da evasdo e

culpabiliza os alunos e alunas por seu “fracasso”, por um cendrio onde a permanéncia dos
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estudantes da EJ A seja atribuida aos professores(as), culpabilizando estes profissionais pela ndo
permanéncia dos estudantes e até mesmo pelo que se difunde como evasao.

Perceber o sucesso ou fracasso dos individuos sociais como indissociaveis a aquisi¢ao
do capital cultural, proporcionado pelos processos educativos disponibilizados
institucionalmente pela escolarizagdo ¢ o0 mesmo que afirmar que a escola ¢ a educagdo sdo a
chave para todas as mazelas advindas da pobreza e da miséria. Com essa afirmativa, nega-se
ou se suprime outra realidade possivel pois, mesmo com a generalidade do entendimento
coletivo de que o sucesso/fracasso estd ligado a escola e ao acesso a educagdo, € preciso
perceber que existem entendimentos subjetivos e individuais que se diferenciam das
padronizacdes reproduzidas pelo imaginario e pelas instituigdes, entendimentos esses em que o
sucesso € o fracasso sdo pensados sob outras perspectivas e estas podem gerar uma ideia
coletiva e atingir grupos.

Esses grupos podem, por exemplo, ligar a escola e a educagdo a objetivos especificos
de vida, tal afirmativa implica dizer que, o direito ao acesso a educagdo enquanto estudante da
EJA, pode significar ter que tracar estratégias, encontrar formas “manejar” esse direito, de tal
forma, que opere a seu favor. O manejo a que nos referimos trata da necessidade da geréncia
de um projeto de vida ou para a vida através de metas, ou objetivos especificos, delineados ao
longo de uma trajetdria que requer administrar idas e vindas dentro do campo escolar.

Assim, almejando alcangar tais objetivos especificos, que podem ser inimeros, mas
que sempre impulsionam o retorno, dentre as possibilidades, pode-se encontrar objetivos
relacionados a: aprender a ler e escrever para assinar o proprio nome, ler a biblia, tirar a carteira
de motorista, ndo ser enganado por terceiros em relacao a leitura e assinatura em documentos,
ler livros diversos, concluir uma etapa do ensino basico — Ensino Fundamental/Médio — obter
formacdo académica entre outros. Dessa forma, o individuo estudante da EJA mostra a
sociedade e ao Sistema Educativo que ele ndo segue a homogeneidade paradigmatica que fazem
arespeito da escola e a respeito dele, ele tem sua propria forma de fazer com que a educagdo o
sirva e ndo o contrario.

Entdo, mesmo sendo irrevogavel a ideia de que a educagdo e a escola sdo detentores
do poder de impulsionar melhorias na vida das pessoas, ¢ preciso considerar que ao pensar nas
subjetividades de sujeitos jovens e adultos a ideia de melhoria pode ser mais especifica e mais
lacida — do que as ideias objetivas impostas na padronizacdo dos saberes ainda tdo vinculados
a EJA num paralelo que confronta a realidade e subjuga seus alunos e alunas a logica ideal,
retilinea exigida no Ensino regular — pois ndo ha ninguém melhor para gerenciar a propria vida

que o proprio sujeito.
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Por isso, compreendemos que a evasdo nao consegue explicar os abandonos escolares,
pois, embora o fendmeno seja frequente na EJA, cada nimero apresentado em seu montante,
representa uma pessoa, um individuo social e de direitos, que possui um nome e uma historia.
Portanto, cada um tem sua razio de ser, e o fracasso escolar atribuido ao fendmeno generaliza
os(as) alunos(as) da EJA como fracassados sem ao menos conhecer as faces relativas a esse
suposto fracasso, sem dar voz a seus interlocutores.

Retomando a tematica central suscitada nesse topico, se faz necessario ressaltar que,
bem como a evasdo ndo explica o fracasso escolar, a permanéncia ndo garante o sucesso/€xito,
pelo menos ndo a maneira como estes sdo massivamente afirmados pelo imaginario.
Permanecer na escola ¢ um direito, a permanéncia do alunado da EJA deve ser articulada e
pensada junto com os estudantes, nao utilizada como uma esquiva do Estado para nao ofertar,
ou fechar turmas da modalidade — no caso da falta de permanéncia dos estudantes — e muito
menos usada como motivo para culpar os professores e professoras pela evasao.

Se a permanéncia ¢ considerada uma chave que pode abrir portas, apontando caminhos
para realizacdo dos projetos de vida desses individuos, projetos ligados a escola e aos saberes
adquiridos em seu espago, que ela seja cobrada sob a prerrogativa de direito, numa cobranga
direta a quem deve: o Estado. Uma cobranga baseada nos marcos legais, na realidade dos
estudantes, nas condi¢des de trabalho dos(as) educadores(as) e numa reconstru¢ao de
pensamento, que consistiria em pensar por exemplo em politicas publicas com a participacao
de estudantes da EJA, que apresentem os desafios em sua totalidade, com problematizagdes
viaveis que ndo desconectem EJA como um todo (complexo) em partes interdependentes
fragmentadas.

Ao pensarmos a EJA como complexa, ndo intentamos afirmar uma completude ou
esgotamento sobre as compreensdes que possuimos, lemos, fazemos sobre a tematica e as
tematicas que ramificam e podem surgir a partir dela. Nao deixamos de vé-la e pensa-la como
uma modalidade, mas a identificamos como uma modalidade. Para tal identificacdo, nos
baseamos na perspectiva conceitual trazida pelo autor e pensador contemporaneo Edgar Morin

que, ao dispor sobre o conceito da complexidade, afirma

[...] a um primeiro olhar, a complexidade ¢ um tecido (complexus: o que ¢é
tecido junto) de constituintes heterogéneos inseparavelmente associados: ela
coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a
complexidade ¢ efetivamente o tecido de acontecimentos, a¢des, interagdes,
retroagdes, determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico
(MORIN, 2006, p. 13)
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O pensamento complexo assim, nos impulsiona a conjuminar, através da ligacdo de
diferentes compreensdes, varios saberes que foram fracionados, separados, essa conexao pode
ser estabelecida nos mais diversos campos, sem que se menospreze a base, a particularidade
daquilo que se estuda e investiga. O que se deve objetivar ao fazer o uso da complexidade e do
complexo, partindo desse entendimento ¢ a busca da conexao entre objetividade e subjetividade,
o didlogo entre histdria, filosofia, natureza e cultura, considerando hipdteses, considerando e
articulando as possibilidades de conexdes e contradigdes.

Nesse sentido, entendemos que a EJ A ndo pode ser pensada sem sua base, que sao os
alunos(as) — sujeitos — e sem seu objeto — a educagdo — de forma a considerar o que os
constituem interdisciplinarmente, sem particularizagdes tendenciosas que tirem o foco da
educagdo enquanto direito. Além disso, articular e problematizar a EJA de forma
descompartimentada, possibilita colocar os(as) estudantes da EJ A como protagonistas e sujeitos
do direito a educagdo, sem que se condicione o acesso a educagdo a procura, € sem coloca-los
como ‘“coitados”. Auxiliando assim na reconstrucdo do imaginario social negativo que
comumente ¢ feito acerca da Educagao de Jovens e Adultos.

No quadro 1, elencamos algumas tematicas consequentes, que podem surgir a respeito da
EJA nos dois casos: no caso do pensamento que coordena a ligacdo dos saberes acerca da
modalidade, e no caso do pensamento que faz o uso compartimentado dos saberes, buscando
apenas informagdes que sao facilmente desconectadas do conhecimento necessario para que a
Educagao de Jovens e Adultas seja pensada como um direito, ou como uma modalidade
complexa.

Quadro 1 - Tematicas consequentes, que podem surgir a respeito da EJA

Formas de refletir sobre a EJA Tematicas despertadas

- Educagado como direito;

- Violacao do direito a educagao;

- Trabalho infantil;

- Retorno a escola na vida adulta;

- Alunos(as) como sujeitos de saberes;

- Articulagdo de estratégias para permanéncia
com base na realidade dos(as) alunos(as);

- Desperta o interesse da formacao
continuada dos(as) professores(as)

Educagao de Jovens e Adultos (vista como
uma modalidade complexa), a realidade
dos(as) estudantes, leva em consideragao o
surgimento, a necessidade, o contexto
historico, o sujeito, o objeto, a natureza, a
cultura etc. Pensa a modalidade fazendo a
ligacdo desses fatores.

Educacdo de Jovens e Adultos (vista de | - Educacdo compensatoéria;

forma compartimentada), a educagcdo de | - Oferta de acordo com a procura;
jovens e adultos é pensada de maneira | - EJA comparada ao Ensino Regular
desconexa a realidade dos estudantes, oferta- | - Educagdo de baixa qualidade;

se sob a obrigatoriedade imposta pelo Estado, | - Estudantes vistos como coitadinhos;
sem que se articule particularidade e | - Estudantes culpabilizados pela evasao;
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coletividade, sem que se faca ligagdo do que
a constitui.

- Professores(as) sem formagdo adequada
colocados na modalidade para suprir carga

horéria.
-  Educacio e
improvisadas.

praticas  pedagogicas

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Pensar a EJ A enquanto modalidade complexa, traz a possibilidade de vermos também
a permanéncia na EJA como um fendmeno complexo, que ndo traz repostas diretas, e nem pode
se configurar como o oposto, ou como a chave para que a evasdo seja extinta, ou diminuida.
Assim como a educagdo, a permanéncia para estudantes da EJA traz consigo necessidade de
garantia, pois, em nosso pais, a educacdo para a modalidade ainda tem formato vinculado as
regras € normas dispostas para o Ensino Regular, isso precisa ser vencido.

Nao ha como por a Educacao de Jovens e Adultos em comparativos simplorios de
contrapontos com o Ensino Regular, seja em resultados, avangos, ou nimero de evasao. Esses
paralelos tendem a mostrar que um se sobrepde ao outro, € nessa contraposicao a EJA ndo sai
vencedora, sai ainda mais violada, marginalizada e mais distante do lugar de direito. Ora, se os
marcos legais ja apontam as necessidades basilares para EJ A, o que fazer para melhorar/garantir
os direitos a ela inerentes?

Acreditamos que pensa-la de forma complexa ¢ um dos caminhos, assim como pensar
sobre os temas que dela ramificam e sobre os fendmenos que nela se apresentam sob a
perspectiva da complexidade. Pois, fomenta e torna alcangdvel a compreensao de que o cenario
atual embora tenha avangos, estd longe de contemplar as necessidades dos sujeitos da
modalidade, e que o conceito de educagdo ao longo da vida ainda ndo foi incorporado a EJA.
Essa inferéncia estando fora da cultura pedagogica, coloca a EJA fora do palco do debate
educacional.

Ademais, pensar a EJ A e suas ramifica¢des de forma complexa, significa dizer que ao
pensarmos fora das padronizagdes, ideais objetivos, sociais e institucionais, podemos também
refletir sobre a perspectiva de sucesso, enquanto palavra, enquanto desejo, enquanto
possibilidade multipla, sem que este tenha a ver com a particularizacdo coletiva (imaginario
social) em detrimento da individual, subjetiva, alcangdvel e possivel para os sujeitos que a
constituem.

A complexidade nos auxilia a compreender os diferentes panoramas, paradigmas,
realidades, com o exercicio da alteridade e da solidariedade, no sentido de sairmos do lugar de

professorar uma verdade, compreendendo que esta ¢, na verdade, multipla e que precisa ser
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contada sem a preocupagdo de esgotamento, mas, com 0 compromisso €ético € com a
responsabilidade de estabelecer didlogos, discussoes e debates possiveis de forma coerente que
se preocupem mais com os problemas e ndo com solugdes.

O significado do que ¢é sucesso ou o fracasso, portanto, move-se ndo apenas pela visao
que a sociedade outorga através do imaginario como dependente de agdes individuais, assim
estabelecido pela teoria meritocratica, por exemplo. Movem-se principalmente pelo o que os
individuos pensam, entendem e estabelecem para si, como projetos, metas, em suas trajetorias
de vida. Que podem ou ndo, abarcar a educacao escolar e os conhecimentos institucionais que
a escola oferece. Por isso, a ideia de que a permanéncia na EJA € sucesso, estd imbricado uma
padronizacdo moldada em um ideal de linearidade que subjaz a EJ A e seus estudantes de como

eles sdo sujeitos multifacetarios, protagonistas de suas proprias historias.

1.3. Compreendendo a Evasao fora do obvio: discutindo a escola, imaginario
social e fracasso

A escola e a educagdo sao absorvidas pelo imaginario social, como um espago onde se
adquire conhecimento através das relagdes de aprendizado que nelas se estabelecem. A escola
sdo vinculadas as possibilidades de sucesso que os sujeitos podem ou ndo vir a alcangar em
suas vidas pessoais e profissionais. A escola e a educagdo mexem com desejos, vontades e
sonhos dos individuos.

Arroyo (2005, p. 103) afirma que “A educagdo nao ¢ uma promessa abstrata. Sempre
anda colada a uma expectativa ¢ uma orientacdo de vida, minimamente possivel”. Arroyo
aponta ainda que a educacao sempre vislumbra expectativas de melhorias. A educagao e escola
sdo insepardveis; quando se pensa em uma, logo se pensa na outra. Ambas sdo remetidas ao
poder de transformacao das pessoas e do mundo. Paulo Freire j& nos alertava que a “Educacao
ndo transforma o mundo. Educagdo muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo”. Ligada
de forma direta a possibilidade de mudangas, a educacao credita-se a esperanga, a esperanca
inquieta da a¢@o, que ndo espera calmamente, que conjuga o que Freire chamou de “esperancar”
através do agir.

Esse poder de transformacdo que envolve a educagdo e a escola pode vir a apresentar
um poder reverso, o de fazer com que a esperanca de melhorias fique comprometida e venha a
desaparecer, dando lugar a desesperanca. Isso porque, da mesma forma que exaltam/prometem
0 sucesso, a educagdo e a escola podem também vir a exaltar o fracasso, ja que a falta de acesso

e de oportunidade de estar nesse espaco ainda € lugar de privilégio.
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Dentro dessa premissa romantizada de que através dos estudos “se vence na vida”,
esquece-se de problematizar que as melhorias desejadas, como a ascensdo social € econdmica
por meio da educacdo ¢ possivel, porém ndo depende exclusivamente do sujeito — individuo —,
ainda mais se este for pobre e possuir um historico escolar fragmentado e ndo linear. As
dificuldades e desafios sdo impostos e reduzidos a supervalorizagdo do sofrimento advindo das
superacdes diante das adversidades, realizadas pelos individuos pobres que ascendem através
de suas formagoes.

Estes — individuos que superam as adversidades e ascendem — sdo colocados no
imagindrio social de diversas maneiras, sempre com alusdo a meritocracia, pela historia,
divulgacdo da repeticdo de discursos dispostos de meias verdades provocadas pela
fragmentacao ou descontextualizacdo de fatos ou ocultagdo destes. Essa difusdo na historia
atual se perpetua por vezes através das midias sociais, por meio da televisdo ou internet. Os
sujeitos merecedores de ascensdao sdo exclusivamente assim reconhecidos e reduzidos sob a
naturalizag¢do de suas dores — as adversidades — como exemplos para moverem a esperanga que
a espera passiva proporciona — o dia em que todas as pessoas “se esforcardo” e conseguirao
promover o cendrio meritocratico — e que em nada dialoga com esperanga que Freire nos ensina.

Essa esperanga € possivel e valida, mas ndo sob a justificativa do mérito, desmembrada
de problematizacdes aprofundadas, como por exemplo, o entendimento de como se da o
processo do acumulo de riquezas, sobre a problematica do racismo ou género que nao nos
proporemos a discutir nesse estudo. Mas, € preciso perceber que sdao temas interseccionais €
servem de base para que a ideia de justica social através de teorias como a meritocratica sejam
repensadas, questionadas.

E, para que teorias como essas sejam entendidas como reais, palpaveis, alcancaveis
talvez, num tempo ainda distante; apenas quando se reconhecer que o mérito ¢ relativo, e
quando para obté-lo, as oportunidades e circunstancias que levam a ascensao social ou sucesso
sejam equivalentes, de onde se parte e durante o caminho percorrido ao destino alcangado, ou
que se deseja alcangar.

Enquanto houver educacdo, qualidade de ensino e oportunidade de acesso a elas de
forma condicionante ao valor que os individuos e as familias conseguem pagar, a ideia de
meritocracia difusa, vendida e comprada pela sociedade, ndo deixard de ser uma utopia, um
discurso vago e alienante que além de romantizar as “superacdes”. A romantizagdo, mascara a
responsabilidade e o poder que sociedade possui enquanto coletividade, devendo mobilizar-se
na erradicagao das desigualdades e injusti¢as advindas da condi¢do de classe, raca e género de

forma consciente e presente.
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Essa falta de compreensdo acerca do que sdo direitos e deveres, e da responsabilidade
provoca inercia, permitindo consequentemente que o Estado se isente desta responsabilidade,
pois, quem o cobra ndo faz frente diante de quem nao cobra, e estes ultimos ndo cobram por
ndo compreenderem que precisam, devem e podem mudar a esfera social em que se vive. Fala-
se constantemente em direitos, deveres e democracia de maneira tdo genérica, que se esquece
que a propria democracia ainda esta distante de sua consolidagao, principalmente aqui no Brasil.

A ideia meritocratica, por mais cativos que consiga para si, dilui-se a partir do
momento em que ela € posta como solucao de igualdade numa sociedade tao dispare no que diz
respeito a concentracdo de renda e acesso a direitos basicos, como ¢ a sociedade brasileira.
Onde a “corrida” para estudar e ascender através dos estudos, tem pontos de largada
discrepantemente diferentes, desiguais, desleais, e injustos, inclusive no caminho € no modo
para se chegar ao ponto de largada desta corrida.

Além disso, deve-se considerar que a meritocracia numa realidade social onde a escola,
0 ensino, os conteudos e as tecnologias dispostas no chdo da escola fossem as mesmas em todas
as instituicdes para todas as pessoas, ainda assim nao seria possivel garantir a diminui¢ao das
desigualdades. Frangois Dubet (2004) ao tratar sobre a meritocracia e a escola, endossa a ultima

assertiva disposta, para além disso também afirma que

Cada um de nés acredita que a escola justa deve ser tudo isso a0 mesmo tempo,
que ela deve responder a todas essas concepgdes de justica. O problema surge
do fato de esta afirmag¢@o ser uma pura peti¢do de principios, pois cada uma
das concepgdes de justica evocadas entra imediatamente em contradicdo com
as outras[...]Assim, uma meritocracia escolar justa ndo garante a diminui¢ao
das desigualdades; a preocupacdo com a integracdo social dos alunos tem
grande probabilidade de confirmar seu destino social; a busca de um minimo
comum arrisca-se a limitar a expressdo dos talentos; uma escola preocupada
com a singularidade dos individuos age contra a cultura comum que uma
escola deve transmitir e que também ¢ uma forma de justica... Portanto, ndo
existe solucdo perfeita, mas uma combinagdo de escolhas e respostas
necessariamente limitadas (DUBET, 2004, p. 540)

De certa modo, Dubet (2004) aponta para a perspectiva complexa a que nos referimos
anteriormente, trata das fragmentacdes, dos discursos, da historia que aprendemos, do que
vemos e entendemos como verdade, as influencias, as interpretagdes e representagdes que essas
influéncias estruturam e moldam os individuos formando a sociedade e o imaginario social.

Essas diferentes formas de compreensdo de uma mesma realidade comprometem as
reflexdes e dao lugar a posicionamentos baseados em opinides, que sdo constituidas de fatos
construidos sem o comprometimento de ligar os saberes. Ou seja, sem aprofundamentos e sem

a compreensao de que a Historia tem historias multiplas, e que essa multiplicidade foi e ainda



47

¢ ocultada por aqueles que escrevem e divulgam a Historia oficial, escreventes e divulgadores
que também fazem parte dessa formagdo simpldoria contaminada pela conservacdo da
fragmentacao.

A escola e a educacao sdo direitos, proporcionam talvez um dos passos para ampliagdo
do comprometimento ¢ desenvolvimento de politicas ptblicas que sejam alicergadas sob os
pilares feitos por elementos que tragam consigo a provocagao que resulte em empenho; que se
concentre no objetivo comum de erradicar as injusticas, sem que a complexidade e as tematicas
interseccionais sejam também difundidas.

Pois, ainda que a educagdo junto a escola postas de forma justa tragam uma ideia e
sensacdo de democracia, ter acesso a elas € s6 mais um passo adiante para realizagdo da justiga
social que requer uma organizacao societdria que se permita o preparo para o conhecimento
complexo, partindo do conhecimento de si mesmo, na fraternidade para o conhecimento do
outro, dando lugar a esperanga, esperangada, que ja foi sonho, utopia, mas pode tornar-se real.

Essas assertivas que tecemos aplicam-se de forma direta a Educagdo de Jovens e
Adultos, a seus estudantes que assim como os demais sujeitos e individuos sociais — sejam eles
escreventes/divulgadores ou nao da Historia (oficial) que impulsiona a formag¢do do imaginario
— podem estar imbricados na estrutura social cujo imaginario ¢ dominado pela fragmentacao.
E, se nos dispomos a estabelecer relacdes mais aproximadas com a complexidade posta por
Edgar Morin para aproximar do objeto que nos propomos a trabalhar, assim também
compreendemos que devemos operar diante da Educagao de Jovens e Adultos, das tematicas e
fenomenos por ela originados, fazendo (re)ligagdes.

Diante das proposicdes anteriores, se pode afirmar que estudantes da EJ A procuram a
escola em busca de educagdo, um direito, mesmo que assim ndo o vejam e compreendam, vao
em busca de algo que desejam, os sujeitos que ndo passam pela escola, ou cujo nivel de
escolarizacdo alcancado seja considerado baixo, inferior ao que se espera, sdo postos a mercé
do jugo social/pedagogico e da pratica de uma esperanca vinculada a educag¢do que pode estar
imersa ou ndo na ideia do esperancar. Considerando que os sujeitos da EJA podem vir a
endossar ambas as realidades da esperanga — esperangada movente/espera passivamente — e da

desesperanga em relagdo a educacao, podemos entender que:

A escola, o estudo aparecem no imaginario social e docente como um impulso
certo para longos voos, mas e aqueles a quem desde a infincia cortavam-lhes
as asas? Podemos esforgar-nos enquanto seus mestres, para abrir-lhes
horizontes, prometer-lhes que se estudarem suas trajetorias de vida serdo
melhores. Entretanto, seus percursos pessoais, familiares, grupo social ou
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racial, possivelmente lhes serdo mais convincentes do que nossas promessas
(ARROYO, 2011, p. 103)

Tal afirmativa de Arroyo liga-se diretamente com a realidade dos estudantes da EJA.
Suas trajetorias fora dos muros escolares, peculiares, advindas da constituicdo de sua
identidade, podem comprometer sua relagdo com a escola ¢ com a educacdo. As
responsabilidades da vida adulta — imposta também aos adolescentes que a frequentam — junto
as desigualdades sociais, atingem os sujeitos da EJA, em sua maioria, desde a infancia.

Consequentemente, nao € por acaso que diante de uma situacdao ou evento particular
de suas vidas, os estudantes da EJ A ponham a escola em um plano secundério, ainda que a ela
sejam atribuidas oportunidades de melhorias de vida, ligadas a ascensdo, seja ela social ou
financeira. A esperanga depositada na escola, no ato da matricula, vai precisando ser adiada ou
vai sendo transformada, moldada, ajustada a uma esperanca que espera e aguarda pela sua vez,
quando for possivel.

Devido a fatores extraescolares, ndo se faz incomum na realidade EJA que os(a)
alunos(a) tenham de deixar o espaco escolar. Por vezes, um problema pessoal (vinculado a
demandas diversas), mas que prejudica e/ou interfere em seus cotidianos vai minando sua
frequéncia, vai minando a permanéncia, e os(as) estudantes obtém como resultado no final do
ano letivo o “status” de “evadido” ou “reprovado”, configurando o que a cultura pedagogica
nomeia de “fracasso escolar”.

Segundo Charlot (2000, p. 16):

O fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados, situagdes
de fracasso, historias escolares que terminam mal. Esses alunos, essas
situacdes, essas historias, é que devem ser analisadas, e ndo algum virus
resistente, chamado “fracasso escolar”.

A afirmagao do autor nos convida a pensar que o fracasso escolar nao existe e que nao
deve ser interpretado a partir de especulacdes suscitadas por um olhar amplo e longinquo que
suscitam mais especulagdes do que assertivas. Alerta-nos ainda sobre a dificuldade de se
analisar o fracasso escolar, concebido enquanto fenomeno apresentado pela falta de resultados
considerados positivos, falta de saberes e nega¢do a educagdo. Por isso, aponta que o que existe
sdo situagdes de fracasso que devem ser analisadas a partir dos sujeitos que vivem essas
situagoes.

Compreendemos entdo que o “fracasso escolar”, cotidianamente representado pelos
indices de reprovagdo, repeténcia e “evasdo” na EJA deveria ser analisado a partir das trajetorias

escolares dos sujeitos que supostamente ndo alcancam o que a sociedade junto ao imaginario
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social absorve e entendem como sucesso. Isso porque os critérios de andlise de sucesso
baseiam-se de forma difusa: na avaliacdo do progresso e avango nos estudos, na avaliagdao da
renda dos sujeitos, na melhoria de vida adquirida pelos sujeitos como resultante da qualificagao
profissional ou aquisi¢do de conhecimentos dispostos pela educagao e escolarizagao.

Porém, essa forma de avaliar o sucesso e o fracasso desconsidera as trajetorias de vida
dos sujeitos, desconsidera o que esses sujeitos entendem como sucesso e fracasso, desconsidera
também o que os alunos(as) tém como objetivos em relagdo a escola, os estudos e a educagao.
E, por fim, reduzem aos alunos a logica meritocratica, da qual falamos mais acima.

Assim, se faz perceptivel que o “fracasso escolar” bem como a “evasdo” podem ser
compreendidos como termos genéricos, pois generalizam situacdes que deviam ser investigadas
e analisadas particularmente. A “evasao” e o “fracasso escolar” sao fendmenos usados para que
se possa fazer certa leitura — uma proximidade — sobre o que acontece na realidade de escolas

com estudantes que nao atingem os resultados que a cultura pedagogica almeja que atinjam:

Os fatores de fracasso escolar, como evasdo, repeténcia, baixo nivel de
aprendizado ou de envolvimento com as atividades didaticas propostas sdo
frequentemente fatores de exclusdo e estigmatizac¢do dos alunos, haja vista que
os agentes da escola costumam criar um modelo de aluno ideal que exclui os
que ndo se enquadrariam nele, ndo havendo qualquer reflexdo dos processos
sociais, histéricos, culturais, economicos ¢ politicos, além das relagdes
interpessoais e didaticas que envolvem o processo ensino-aprendizagem e seu
consequente sucesso ou fracasso (PINHEIRO & ALVES, 2008, p. 2).

Diante disso, na realidade da Educacao de Jovens e Adultos ¢ imprescindivel ter a
sensibilidade de entender que esses fatores de exclusao e estigma vinculados ao fracasso escolar
também sao absorvidos pela cultura pedagdgica. Ademais, esse estigma de fracasso carregado
pelos aluno(as) da EJA advém ndo somente devido a sua escolarizagdo fragmentada ou
descontinuada, mas, principalmente, do lugar social que estes estudantes ocupam, numa
sociedade dividida em classes sociais.

Bourdieu-Passeron (1975), na obra “A Reproducao”, explicam e mostram a escola
como propulsora das ideologias dominantes do Estado, correlacionando-as com o sucesso, ou
fracasso, dos alunos e alunas. Essa prerrogativa ¢ exaltada quando os estudantes sdo sujeitos
oriundos de classes sociais desprivilegiadas. Cabe frisar que mesmo que vejamos a teoria da
reprodu¢do como um marco norteador para discussodes tedricas e possiveis explicagdes acerca
da realidade social e os elementos que a subsidiam, enxergamos também seus limites. Ainda

assim, ¢ inegavel que diante da conjuntura na qual vivemos em nivel de pais, a partir dela — a
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teoria da reprodu¢do — conseguimos compreender pontos importantes, como sua influéncia no
imaginario social.

A necessidade de reconhecer e afirmar a EJA como uma modalidade que possui a
diversidade como esséncia de sua identidade ¢ condi¢do fundamental para se desconstruir —
tanto no meio social, como na cultura pedagdgica vigente — a ideia prevalente de que se trata
de uma modalidade de ensino “inadequada”, na medida em que se tenta obter €xito a partir de
acoes, politicas e dindmicas baseados nos parametros conceituais, curriculares e pedagogicos
que se desenvolvem no ambito do chamado “Ensino Regular”.

Ver a EJA dessa forma ¢ que constitui inadequacao. A falta de conhecimento gera
iIncompreensdo e organiza o imaginario social com uma estrutura determinada e fechada. Sendo
o imaginario constituido de um sistema de representagdes, trata-se de uma aptidao inerente a
humanidade de gerar, inventar um universo de signos que acaba por se sobrepor a realidade
(PESAVENTO, 2007, p. 9). Essa sobreposi¢do acaba protelando e impedindo uma possivel
(re)construcao da visdo estigmatizante que sustenta parte da cultura pedagogica atuante na EJA
em varias escolas e no sistemas de ensino.

Em sociedades divididas por classes, se faz comum a naturalizacao das desigualdades
sociais. Os fatores que alavancam/impulsionam as desigualdades sdo constantemente
minimizados e as multiplas realidades vividas pelos estudantes da EJ A acabam sendo colocadas
num mesmo patamar: o patamar cruel da dita “justa” cultura meritocratica. Diante dessa
naturalizagdo, se cria e se institui um paradigma acerca do que € sucesso e do que ¢ fracasso.

Sao construidas hipoteses do que € preciso fazer para os sujeitos possuirem uma vida
de “éxitos”, “acertos” e vitorias. Criam-se também hipoteses sobre o que ndo se deve fazer para
nao se entrar no “fracasso”, numa vida de erros, desventuras. Nao raro, a percepcao acerca dos
estudantes da EJ A pela falta de estudos enquadra-se nessa ultima.

A problematica que abrange a complexidade e a diversidade da EJ A implica de forma
direta na compreensao dos fatores constituintes das desigualdades sociais, da luta de classes e
da defesa velada da meritocracia. Ao ser defendida a meritocracia, oculta-se a premissa de uma
meritocracia minimamente “justa”: uma sociedade onde os individuos devem partir de um
mesmo lugar de privilégios e oportunidades.

Pertencentes as classes sociais ditas populares, ou menos favorecidas, os estudantes da
EJ A vao sendo moldados na ideia da reproducao e do mérito. Os seus resultados escolares sao
atribuidos as suas habilidades de acordo com um sistema de diferenga, logo, acabam por serem
julgados ao que eles(as) serdo, ou poderdo realizar enquanto alunos(as), enquanto profissionais.

Sao realizadas hipoteses sobre quais profissdes poderdo oficiar, ou terdo maior probabilidade
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de seguir, analisando-os a partir de uma comparagao com a posi¢do ocupada socialmente por
sua ancestralidade mais proxima, seus pais.

Tendo enxergado essas diferengas na Educacdo de Jovens e Adultos, o dificil para nos
¢ exatamente o oposto. Nao direcionar os olhos para tanta multiplicidade e ndo ver que a
diversidade ¢ a regra nos parece algo desvinculado das premissas constitutivas do fazer docente
e do fazer investigativo inerentes a formacdo da profissdo professor(a) principalmente ao
tratarmos da EJA. Ademais, essa multiplicidade revela mais do que riqueza e valor cultural;
apresentam ambiguidades e bifurcacoes que mesmo tendo alguma relacdo entre si, também
podem apresentar, ao invés de entrelagamentos, encruzilhadas.

Outros caminhos poderiam ser trilhados para compreender essa relagdo intermitente
que parte do alunado da EJA possui com a escola. Poderiamos ter escolhido outros percursos
para nos conduzir a compreensdes dessas relagdes/experiéncias escolares atreladas a
descontinuidade. Poderiamos analisar as intermiténcias sob o olhar do fracasso escolar, como
um objeto aferido em si, que gira em torno de algo imutavel, numa proposta/perspectiva que
generaliza o fracasso, ou partindo também de uma ideia geral da evasdo, contrapondo-a com a
permanéncia, numa busca pela chave do “sucesso”.

Porém, enveredados pelas perspectivas propositivas de Charlot (2000), buscamos uma
forma de analise que nos permitisse, sendo ir além, dar um passo adiante sobre o que sdo as
intermiténcias como acontecem e de que forma podem se manifestar no chdo da escola dentro
da realidade de alunos(as) da Educagao de Jovens e Adultos.

Diante da generalizacao atribuida a evasao e ao fracasso escolar, entalham-se diversas
razdes/motivos aos fendmenos pertencentes a tramas — ideias — formadas por fios de matérias
diferentes, que ndo se aglutinam. Os fios sdo desalinhadamente sobrepostos, ndo se entrelacam
de forma a tecerem além das tramas, urdumes, que componham um tecido uniforme o qual ndo
se esgarce, tal qual se intenta afirmar. Ao colocar possibilidades multiplas sobrepostas sem que
essas se conectem de forma coesa e coerente, afirma-se uma estratégia de afirmagao generalista,
confere-se um “[...] modo comodo pra designar um conjunto de fendmenos que tém, ao que
parece, algum parentesco” (CHARLOT, 2000, p. 16).

Dessa maneira, quando ndo admitimos a intermiténcia como evasdo, entendemos que
corroboramos com a teoria de Bernard Charlot ao tratar do fracasso escolar, pois como
apresentamos anteriormente nestes escritos, vemos a evasao sob o mesmo ponto de vista que o

referido autor v€ o fracasso escolar quando diz:
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[...] ndo existe o “fracasso escolar”. E verdade que os fendmenos designados
sob a denominagdo de “fracasso escolar” sdao mesmo reais. Mas, ndo existe
um objeto “fracasso escolar”, analisavel como tal. [...] Existem ¢ claro, alunos
que ndo conseguem acompanhar o ensino que lhes ¢ dispensado, que nao
adquirem os saberes que supostamente deveriam adquirir, que ndo constroem
certas competéncias, que nao sdo orientados para a habilitacdo que desejariam,
alunos que naufragam e reagem com condutas de retracdo, desordem,
agressdo. [...] O “fracasso escolar” ndo existe; o que existe sdo alunos
fracassados, situacdes de fracasso, histdrias escolares que terminaram mal.
Esses alunos, essas situacdes, essas historias € que devem ser analisados]...]
(CHARLOT, 2000, p. 16).

Diante da afirmativa acima disposta, Charlot nos coloca diante da possibilidade de ver
os fendmenos associados ao fracasso escolar pela perspectiva da experiéncia, esta que deve ser
interpretada pelo estudante que a vive, faz com que sejam postas em evidéncia outras
construgdes além das perspectivas fatalistas advindas da reproducao das desigualdades, faz
ainda que seja afastada a ideia de que os fendmenos vistos como fracasso, como a “evasao”,
saiam da alienacdo convicta de que sdo apenas resultado das diferencas, oriundos das
“deficiéncias” socioculturais, ou ainda como sindnimo da “falta” de algo ou, de ter algo.

O que este autor nos provocou a fazer, ou a perceber enquanto pesquisadores(as) € que
ha a possibilidade de vermos o nosso objeto de estudo — a intermiténcia, como experiéncias
intercaladas de relacionamento com a escola € ndo apenas sob a otica simplista, genérica da
evasdo ou do fracasso escolar. Ao olharmos para as intermiténcias, ha uma cautela maior, que
deseja apropriar-se ao uso do termo e ndo apenas designar uma compreensao que se adéque
melhor ao sentido e significado que expressa, mas pde os sujeitos em evidéncia € no
protagonismo dessas relagdes, subsidiando a compreensdo a partir das perspectivas que o
publico intermitente da EJ A tem da escola.

Ao afastar o olhar a que estamos propicios (das diferencas ou falta), temos a
oportunidade de argumentar sobre essas experiéncias intermitentes fora do contexto do fracasso
escolar e fora do eixo quase exclusivo da posi¢ao social a que os educandos pertencem — embora
se faca necessario refletir sobre — permitindo que paremos de articular entendimentos partindo
de uma forma unica de compreensao ou ao menos nos permitindo desviar desse foco quadrado,
diretivo/objetivo de determinar sua posi¢do escolar a partir da denominagdo social a qual
pertencem e vice-versa.

Estar alicer¢ado no estudo das relagdes dos alunos intermitentes como uma forma de
relacionamento com a escola, significa dizer que vemos a relag@o intermitente de alunos(as) da

EJA como uma relagdo com o saber, na qual impera uma compreensdo menos reducionista das

idas e vindas vistas como “evasdo” e também como fracasso.
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Entender essa rela¢do intermitente como uma relagdo com o saber significa entender
o saber para além de conhecimentos e contetdos intelectuais, isto ¢, aponta para uma resultante
advinda das relagdes, no presente estudo de caso, das relagdes de intermiténcia. Entendemos
entdo, a partir dessa premissa que ndo ha possibilidade da existéncia de saberes, sem que
existam sujeitos envolvidos; sujeitos em algum locus, que se relacionam com seus proprios
mundos e com os mundos ao seu redor.

Ao falarmos em mundos, estamos falando dos mundos formados pela individualidade
de cada um, ou seja, falamos do individuo em si e das pessoas ao redor, com quem se mantém
relacdes. Portanto, o saber [...] apresenta-se sob a forma de ‘“objetos”, de enunciados
descontextualizados que parecem ser autdnomos, ter existéncia, sentido e valor para si mesmo
e como tais. Esses enunciados [...] sdo as formas [...] de uma atividade, de relagdes e de uma
relacdo com o mundo” (CHARLOT, 2000, p. 63).

Partindo dessa construcao, o nexo com o saber se apresenta como relacao e acao dos
estudantes, no qual a relagdo para esse estudo € a intermiténcia e a acdo € o que revela a
intermiténcia, o que ela conta sobre o individuo que tende a pratica-la seja por necessidade
pessoal, ordem de trabalho ou para garantir o direito a educacdo, bem como quanto as
prerrogativas que esse suposto direito de todos nos diz sobre a escola e suas possiveis benesses
para este publico. Ademais, relacionar-se intermitentemente ¢ uma relagcdo com o mundo
escolar, a partir da relagdo que os sujeitos fazem com o mundo fora de seus muros.

Nesse sentido, almejamos entender as relagdes de intermiténcia como relagdo com o
saber. Entendendo-a também como uma relacdo de experiéncia. Para tanto analisamos as
relagdes que os estudantes mantém com a escola considerando: os motivos de suas
intermiténcias (saidas e retornos); relagdo com as normas escolares; relagdo com os
profissionais professores(as), gestores(as); o que entendem por educagdo e qual relagdo
estabelecem com ela; a partir dessa relacdo o que desejam da escola; e o que sentem em relacao
a acdo de sair e retornar do espago escolar.

Com isso, entendendo que existem desdobramentos subjetivos revelados pelas
relagcdes de intermiténcia de estudantes da EJA, devido a maneira como administram suas
rotinas para irem a escola, partimos ancorados na pesquisa quantitativa-qualitativa, realizando
a exploracdo de um Jocus especifico, com alunos especificos, através da andlise de dados
adquiridos por meio de documentos oficiais da escola e do uso do método da entrevista
semiestruturada.

Unindo os métodos as reflexdes que poderiam atender a possiveis respostas as questdes

que objetivamos responder e compreender, estimamos pensamentos corroborados com leituras
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feitas durante a pesquisa e que convergem nos didlogos postos pelas entrevistas com os
intermitentes com as falas dos educandos durante o processo investigativo. Essas conjecturas
nos levaram a considerar premissas como o significado/sentido que atribuem a educacao escolar
diante da relagdo intermitente que tém com a instituicdo; a influéncia da experiéncia de
vida/mundo do sujeito nessas relagdes intermitentes; € a interpretacao que os sujeitos fazem de
sua relagdo com a escola etc.

Trata-se, portanto, de compreender a intermiténcia como uma relacio com o
saber/experiéncia, para o uso da no¢ao conceitual da palavra e da diferenciacdo que a mesma
traz em sentido e em significado quando fomentada enquanto fendmeno entre alunos(as) da
EJA.

Apesar de j& termos esclarecido anteriormente que nao se trata apenas de uma mudanca
de nomenclatura — pela maior aproximac¢ao de sentido e significado — para que se vejam as
diferengas entre o fendmeno da intermiténcia e o da evasdo, considera-se a ampla significancia
que o ultimo enseja. A intermiténcia abarcaria nesse sentido uma parcela dessa amplitude por
ora devotada a evasdo. Temos a compreensao de que a as palavras exercem poder e, assim,
Larrosa Bondia (2002), quando trata do poderio que as palavras t€ém sobre nds enquanto
sociedade, traz uma reflexdo densa sobre o que as palavras podem nos provocar. Expondo o
que podem querer dizer, o autor enfatiza a questao do sentido.

Bondia (2002) explica que acima de todos os poderes que a palavra possui, 0 mais
forte, marcante ¢ o poderio de dar sentido ao que as pessoas sao e ao que acontece a elas, reflete

a forma que nos enxergamos para nés mesmos, para as pessoas € 0 mundo ao nosso redor

[...] creio no poder das palavras, na forga das palavras, creio que fazemos
coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco. As
palavras determinam nosso pensamento porque ndo pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo ¢
somente “raciocinar” ou ‘“calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido
ensinado algumas vezes, mas ¢ sobretudo dar sentido ao que somos e ao que
nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, ¢ algo que tem a ver com as
palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras o modo como nos
colocamos diante de nds mesmos, diante dos outros e diante do mundo em que
vivemos. E 0 modo como agimos em relacio a tudo isso (BONDIA, 2002, p.
21).

Temos entdo os moldes que nos foram determinados: dar a vida a algo por meio de um
imaginario social sempre vai ter uma finalidade objetiva. Logo, suas afirmacdes terdo teor de

objetividade, tal qual abranja e suscite o senso comum, sem que se indague ou, sem se analisar

esse algo por outro viés que fuja a construgdo que ja nos foi passada e percebida. Isso se dé pela
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possibilidade de esclarecimento que os dispositivos que nos fazem associar os fenomenos de
forma inegével, a reproducdo nos dispde de ferramentas que magnetizadas pelo fatalismo

ganham for¢a e se apresentam incontestaveis. Dessa forma:

Afirmar que o fracasso escolar ndo existe ¢ uma forma de recusar esse modo
de pensar sob o qual insinuam-se as ideias de doenga, tara congénita, contagio,
evento fatal. Ao escutarmos tais discursos, temos a amiade o sentimento de
que se hoje “vitima” do fracasso escolar, assim como outrora éramos da peste.
O fracasso escolar nao ¢ um monstro escondido no fundo das escolas e que se
joga sobre as criancas mais frageis, um monstro que a pesquisa deveria
desemboscar, domesticar e abater (CHARLOT, 2000, p. 16).

A partir dessa reflexdo ¢ possivel estabelecer um paralelo e através dele obter o
entendimento de que o fracasso escolar, assim como a evasao, foi moldado como um evento
comum na cultura da Educagado de Jovens e Adultos e que ambos, fracasso e evasao, negativam,
negligenciam a imagem da EJA. A generalizacdo destes fenomenos impde diante dos olhos da
sociedade e da cultura pedagdgica visao que vai da macro a micro, como se a segunda fosse
descartdvel em relagdo a primeira e vice-versa. Esquece-se que “para compreender o insular e
local ¢ necessario além do microscopio, um telescopio. O inverso e local ¢ igualmente
verdadeiro: para compreender o universal ¢ preciso estar atento ao infinitamente pequeno,
insignificante, fugaz (ALMEIDA & FRANCA, 2018, p. 13).

Dessa maneira, a evasao ¢ o fracasso escolar, bem como seu entrelagamento de causa
e consequéncia, assemelham-se na forma como foram concebidos e assimilados no seio social
e na cultura pedagogica, por meio da difusao da reprodugdo dos discursos e pela adesao a eles,
implantada de forma gradativa. De tao observaveis que se fazem, ganham corpo de cotidiano,
saturam-se os entendimentos e as compreensoes, tornando-os tediosos, desinteressantes. Sao
apenas algo que ali estd, que fazem parte, ndo hd nada que se possa fazer a ndo ser afirma-lo.

Assim como a evasdo, o fracasso escolar ndo possui uma origem definida, existem
eventos que podem estar relacionados aos fendmenos. Esses eventos, tais como os elementos
discutidos, nos ajudam a aproximar compreensoes, estas com certeza tém algo a ver com eles,
mas se apoiam na apreensao das diferencas: o que falta nos alunos que produzem o fracasso
escolar, mas esté presente nos alunos que tém sucesso/éxito escolar? O que falta nos alunos que
se evadem, que ndo falta aos alunos que permanecem?

Tais perguntas, geralmente, apoiam-se e baseiam-se na estatistica dos nimeros altos,
chamativos. Se em uma pesquisa numa escola X, encontram-se em uma turma Y, 98% de alunos
que em seus resultados finais apresentam o status de abandono ou evasdo, a pesquisa € o

pesquisador quase num automatismo, apegam-se aos 98% e ndo aos 2% que apresentaram
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resultados diferentes, independente de quais sejam essas diferengas, ja que elas ndo conduzem
a falta de algo e ndo apresentam niimeros considerados expressivos.

Se a evasdo e o fracasso escolar sdo caminhos dispostos para que possamos fazer e ter
certa leitura sobre o que acontece nas escolas com alunos que ndo atingem o que se quer que
atinjam — em presenca ou resultados — em contrapartida, suas dimensdes multifacetadas
parecem sufocar numa agonizante verdade saturada.

Sendo multiplas as competentes verdades a individuos que fazem um grupo especifico,
acabam colocadas dentro de um amplo coletivo, para servir a uma categorizacao redutora,
pessimista e por vezes deslocada do real. Mas, ainda assim s3o plantadas e colhidas como
evidéncia, prova e/ou fato.

Ao tomar corpo de evidéncia através dos discursos, um objeto agrega para si uma
subserviéncia ideologica ligada a sua visibilidade palpavel, tangivel. Isto o faz ser um objeto
que Charlot (2000) chama de objeto ‘“‘sociomediatico” pelo “peso social”, pelo teor
determinante, pela massificacao de sua fama e pelo modo como ¢ visto e anunciado.

Em linhas gerais, o que se vé diante do fendmeno da evasao ¢ muito aproximado do
que se vé em torno do fracasso escolar, ambos fazem parte da instituigdao escolar, mas que por
estarem atrelados a questdes extraescolares, ndo sdo capazes de responder através de seus
fatores sociomedidticos — como a atengdo que os numeros elevados podem revelar, bem como
tornam-se objeto de desejo de pesquisadores devido a énfase nos indices que apresentam — seus
significados e suas nuances sem passarem por uma construgdo atraente, porém perigosa,
alicercada no possivel desvendamento de uma solucao univoca e homogénea, aplicavel a toda
e qualquer situagao a qual se apresente.

Novamente, nos faz questionar, como aplicar a um mesmo fendmeno (evasao) com
toda sua plurisignificAncia? Nao confere assim ao fendmeno as evasivas relativas ao conceito e
aos sentidos que a ela sdo aferidos? Por isso, se faz essencial o comprometimento com as
possibilidades, mas também ¢ essencial compreendermos os limites dessas possibilidades, pois

a.

Evasao e abandono ndo tém uma origem definida e por isso ndo terdo um fim
por si s6. O problema ndo ¢ a falta de vinculagdo as politicas publicas, a
desestruturagdo familiar ou ainda as dificuldades de aprendizagem dos
educandos, e sim a soma de varios fatores (FILHO & ARAUJO, 2016, p. 38).
A complexidade que envolve a evasdo faz dela um fendmeno que ao ser transformado

em objeto, em razdo das muitas causas a ele vinculadas, podem vir a tornarem-se simplistas e

vazias, que em nada acrescentam a discussdo, a ndo ser a evidéncia e a polemizacao de como a
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falta de algo desencadeia em mais faltas: falta de capital cultural; falta de interesse dos
alunos(as), falta de interesse da cultura pedagdgica, da sociedade e do Estado.

Dessa forma, se para Charlot ¢ preciso analisar as causas do fracasso escolar por ser
algo que os sujeitos vivem, compreendemos que € preciso também investigar o que fundamenta
as “evasoes”, investigando as historias dos sujeitos, suas construcdes, suas visdes de mundo,
seus movimentos e inclina¢des. E preciso ir mais além do que esta relacionado, entender o que
acontece a partir dos sujeitos e nao do aglomerado de ideias e suposicdes as quais sao impostas
como regra, mesmo fazendo parte de um contexto de generalizagoes.

Face ao exposto, buscando desviar desse caminho emaranhado pelo 6bvio construido
acerca da evasdo, € preciso pensar em formas de rompimento com o caminho firme. Buscamos
um caminho um pouco mais ingreme que nos trouxesse sendao alguma lucidez, algo diferente,
que talvez nos levasse a nada, mas que o risco de pisar em um terreno senao novo, Pouco
explorado, valeria, valeu a pena.

Ainda em didlogo com Charlot, o autor faz sobre ser o fracasso escolar um objeto
inencontravel devido a ter, em suas analises, um cendrio que constantemente traz a tona
inumeraveis formas de divulgacdo do fendmeno junto a sua conjuntura intrinseca ao mundo
pedagogico e educacional como um todo, assim também consideramos a “evasao”. Um objeto
de pesquisa inencontravel que exige uma andlise menos simpldria, que nos permita fazer
“incursdes pelo mundo nebuloso ou luminoso do imaginario social, onde nada se reduz a uma
matematica da vida ou a uma contabilidade dos sonhos e dos desejos” (SILVA, 2018).

Portanto, reafirmamos, ndo ha o interesse em refutar a existéncia da evasdo ou
desconsiderar as referéncias e as multiplas relagdes que o fendmeno pode estabelecer com
eventos ¢ dimensdes, mas para desviar do 6bvio optamos pelo caminho da intermiténcia para
compreendermos as relagdes de saber e de experiéncia que alunos e alunas da EJ A estabelecem

com a escola ao se relacionarem de forma intermitente com ela.

1.4. A nocao de Intermiténcia: um relacionamento com a escola

Diante das experiéncias vividas e refletidas sobre a EJA, havia uma marca presente
nas falas das pessoas com as quais convivemos, ativas na realidade da modalidade de ensino
EJA. Seja na parte administrativa, pedagdgica ou investigativa (pesquisa), esses relatos, bem
como nossos autorrelatos construidos nos espacos formativos, apresentavam uma referéncia a
evasdao: muitos desses alunos(as) considerados evadidos por deixarem de frequentar a escola,

faziam isto por um tempo, mas assim como deixavam de frequentar, retornavam.
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Mas, intermitente seria a relagdo que alunos(as) da EJA constroem com a escola,
seriam os alunos, ou os movimentos que incidem num hiato com a relagdo de permanéncia
escolar? Seria nosso objeto de estudo um devaneio ou seria uma forma de nos afastarmos contra
as evidéncias que nos remetem a evasao? Foram muitos os questionamentos e muita mudanga
acerca deles, até que mergulhando no objeto e nos afastando um pouco das reflexdes tedricas
que mesmo nos ajudando, em certos momentos nos engessam a criatividade e nos fazem recuar
e imergir no que Quivy e Campenhoudt (1998) chamam de “gula livresca”. Fomos entdo agindo
como uma pesquisa deve se desenrolar: com cuidado, rigor e analise sistémica sobre os entraves
e as possibilidades, dando os primeiros passos partindo do que conhecemos para adentrarmos
na jornada rumo ao desconhecido.

Entendendo a evasdo como um abandono permanente — e que ndo consegue abranger
o mesmo entendimento dado para a intermiténcia, pois além de ndo conseguir se estabelecer
por sua nomenclatura, ndo se mantém também devido as variantes com forga de objeto
inencontravel que possui — comegamos entdo, a pensar de maneira reflexiva sobre como
poderiamos racionalizar de maneira mais adequada o termo intermiténcia dentro da relagao que
alunos e alunas da EJ A, ou pelo menos parte deles, mantém/constroem com a escola.

Desse modo, ao pensar na palavra intermitente, lembramo-nos também das aulas de
geografia nas quais aprendemos sobre os aspectos hidrograficos, mais especificamente sobre
os rios com caudais intermitentes — rios que possuem cursos d'agua descontinuos — o que os
afirma enquanto periodicos ou estacionais. Pensamos ainda sobre certo modismo na area de
satde nutricional, onde pessoas deixam de alimentar-se por um periodo de tempo determinado
com a promessa de realizarem uma “limpeza” do organismo.

Sabemos que intermitente enquanto adjetivo caracteriza algo que para e recomeca.
Intermitente pode indicar também a falta de periodicidade dada por meio de intervalos; algo
interrompivel; alterndncia; uma coisa que ¢ pausada e reiniciada; evento descontinuo; situagao
interrompida.

Os significados e usos da palavra intermitente se encaixam na dindmica de ir e voltar,
entrar e sair, permanecer e retornar. Sendo uma dindmica, poderia/deveria também indicar um
movimento, uma fluidez. No chdo da escola, entre jovens e adultos na modalidade EJA,
intermitentes sdo/seriam os alunos que por razdes de diversas naturezas precisam ausentar-se,
que essa auséncia ¢ tempordria, que ela cessa por haver retorno e havendo retorno. Classificar
todos, mas creditar os casos da falta de permanéncia a evasdo e ao fracasso escolar ¢ generalizar

um fendmeno a mazelas as quais se consideram indissoluveis, insolucionaveis.
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A nocdo de intermiténcia enquanto forma de relacionamento com a escola pode estar
se configurando enquanto articulagdes e compreensdes académicas, mas enquanto pratica nas
vidas escolares e cotidianas do publico da EJA se consolidou hd muito tempo. Para que
possamos ao menos nos aproximar do fendmeno, € essencial discutirmos sobre as
compreensdes a partir do que vimos, ouvimos, interpretamos, percebemos e constatamos no
decorrer desta pesquisa.

Classificar algo que inicia, para e reinicia, relacionando-o com as presencas escolares
¢, no minimo, afirmar um modo diferente de frequentar a escola, principalmente se levarmos
em conta que essa relacao dindmica pode indicar periodos diferentes, compreendendo periodos
curtos ou longos, mas sempre em tempos distintos. O estudante que mantém uma relagdo dessa
natureza com a escola pode ausentar-se da instituicdo por um tempo e voltar, e o publico da
EJA precisar fazer isso uma porcao de vezes ao longo da sua vida escolar, o que ndo seria
andomalo considerando o perfil dos alunos(as) da EJA.

Ao estabelecer a dindmica de idas e vindas com a escola, as alunas e alunos estdo a
nos dizer algo, mas esse algo foge a construgdo tipicamente atribuida ao problema da evasao
escolar. Se as evasdes — falamos no plural porque, por mais que se faca o desenho de que a
evasdo consegue compreender muitas significincias como falamos anteriormente, essas
significancias atribuem a ela o valor de objeto inencontravel — sao uma op¢ao na mesma medida
que as voltas também o sdo, ndao ha sentido de “fuga” ou de “abandono”, ha algo mais, algo que
demonstra talvez um lago, ndo apenas com a escola, ndo apenas com os saberes
institucionalizados, mas um lago consigo mesmo, com sua historia e com a forma que a vida se
lhe apresenta as possibilidades e as oportunidades.

Em busca de entendermos melhor como seria esse fenomeno que nao estd para um
lado e nem para outro, buscamos auxilio na logica do terceiro incluido, conceituada por
Nicolescu (1999) e endossada por Michel Serres (1990) e que se contrapde a logica aristotélica
— fundante da logica classica da identidade — que trata do terceiro excluido, isto €, de forma
sintética, a ideia de que num debate entre duas pessoas, por exemplo, se uma esta certa, a outra
estd necessariamente errada, ndo considerando uma terceira hipotese. J& os dois primeiros
autores referidos reconstroem essa afirmativa, considerando que ha possibilidade, sim, de um
terceiro argumento, ou um “terceiro incluido”.

Ao comentarem essa perspectiva, Santos, Santos & Chiquieri (2009, p. 4) dizem que:

[...] € um instrumento conceitual para dar conta da multiplicidade de
interagdes que sdo impossiveis de processar segundo a 16gica classica. Quando
se realcam as interacdes dos fendmenos, a realidade ¢ percebida emergindo
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um novo sentido, possibilitando falar-se da existéncia de diferentes niveis de
realidade, o que, por sua vez, exige diferentes niveis de percepgao.

Transformando esse preceito filosdfico, podemos ver no chdo da escola da EJA a
permanéncia e a evasao dentro da logica do terceiro excluido, em que dialogam e se contrapdem
entre si, considerando seus significados opostos. A intermiténcia vem com uma “roupagem”
diferente, que ndo pode ser vista, nem como evasdo, nem como permanéncia. Tendo contornos
baseados nas idas e vindas, a intermiténcia aparece entdo como um terceiro incluido no que diz
respeito a presencga e auséncia dos alunos e alunas da EJ A na escola.

Reconhecer a intermiténcia como fendmeno implica fazer uso de instrumentos de
percepg¢ao, investigagdo, método e operar o olhar através de outros mecanismos, sejam os de
sentidos, os de repertorio (conhecimento), de didlogo ou discussdo, trazendo contrapontos e,
assim, da mesma maneira que a intermiténcia delineia limites para evasdo e para permanéncia
— estando entre os dois — amplia-os porque a partir deles, surge um terceiro incluido na logica
de relacionamento dos sujeitos com a frequéncia a escola, que € a intermiténcia.

Partindo desse entendimento, podemos perceber a intermiténcia como um fendémeno
que esta entre outros dois fendmenos (evasao e permanéncia) e que a partir dela esses outros
dois fendmenos chegam a ganhar mais sentido, devido aos limites que possuem e diante da
possibilidade de didlogo com outro tipo de relagdo firmada por parte do alunado da EJA com o
espaco escolar.

“Encia” ¢ um sufixo cuja utilizagdo nos ajuda na construgdo de substantivos de tipo
abstrato, qualificam ag¢des ou formas congruentes a palavra originaria, por isso,
compreendemos que intermiténcia dentro do contexto da EJ A designa uma agdo de movimento,
uma dindmica, uma constru¢ao da realidade, ndo a realidade que se busca, mas a realidade que
se tem, a que orienta uma possibilidade para além do daquilo que se deseja, ou se costuma ver.
E uma conduta propria, com teor identitdrio, que implica a quebra de normatividade e
padronizacdes, realcando o que a EJA possui de mais valoroso e que lhes querem tomar (como
se ndo bastasse o que ja lhes fora tomado): a diversidade e o direito a educacdo, garantidos
conforme as especificidades e condi¢des de vida dos sujeitos que a procuram.

A negacgdo, estigmatizagdo ou desconhecimento desses percursos proprios e
especificos que materializam a intermiténcia € resultado da prevaléncia, na cultura pedagogica,
de um modelo que se espelha na logica e na rotina do chamado Ensino Regular (for¢osamente
importado a modalidade EJA) e que se estrutura em vocativos ideais e horizontes de percurso
que ndo necessariamente se encaixam (em termos de tempo e ritmo) nos projetos dos sujeitos

demandantes da modalidade da EJA.
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O “ideal”, ou o que tomamos por ideal, pode nos fazer mergulhar de cabega rumo ao
abismo da ignorancia, prepoténcia e arrogancia. Disseminando um comportamento
individualista, mascarado pela ideia de coletividade, baseada na condi¢ao de partilha de
principios, tudo o que trilhar caminhos que diferem do ideal sdo verticalizados e postos diante
de moldes, mesmo com a sapi€ncia de que ali ndo caberdo.

Mas, quanto as saidas e retornos de estudantes da EJA, o que querem dizer? E um
caminho alternativo? E uma invengdo do cotidiano escolar, porque a inventaram? Se a
intermiténcia ¢ uma permanéncia descontinua, como vé-la sem associd-la a evasao? A
intermiténcia surgiu de forma natural? O que a intermiténcia nos mostra ou pode apresentar?
O que significa estar entre a evasdo € a permanéncia? Vimos a intermiténcia como um terceiro
incluido no que concerne a questdes relativas a frequéncia de estudantes da EJ A, outro algo,
aquém dos que conhecemos.

Na logica cléassica (da identidade) aristotélica, afirma-se nas reflexdes sobre o terceiro
excluido que, por exemplo, numa discussdo/debate entre duas pessoas que apresentam
posicionamentos diferentes sobre algo, quando ou/se uma delas estd apresentando elementos
coesivos que dao veracidade a sua versao, a outra versdo apresentada tem/deve estar de forma
concisa, errada. Michel Serres, assim como Nicolescu, refuta essa proposi¢ao ao afirmar que
no meio dos dois, um terceiro pode aparecer, sendo isto o que fundamenta a nogao do “terceiro
incluido”. Pode-se compreender entdo que existe algo que perpassa o bom e o ruim, a
indiferenca e a importancia, a relevancia e a inutilidade, a vida e a morte e entre o tudo e o nada
(MARCONDES FILHO, 2005).

A intermiténcia € entdo, o que esta entre o abandono definitivo e entre o alcance da
permanéncia. Ser intermitente na EJA, ndo consiste em descaso dos(as) alunos(as) para com
seu processo de escolarizagdo, mas movimentar-se de maneira intermitente entre os muros da
escola e fora deles, podendo representar, at¢ mesmo, uma forma de sentir-se pertencente.

Pois, se todos os sujeitos tém direito a educag¢do e a Unica forma que um grupo de
sujeitos tem para conseguir esse direito ¢ frequentando a escola, ainda que de maneira
esporadica; e se os sujeitos tém um desejo/sonho/vontade de estudar para qualquer finalidade
que seja, mesmo sabendo talvez, que tenham que descontinuar esse fluxo ou essa rotina; estar
ali, mesmo que por um curto espaco de tempo, se ndo faz o intermitente avancar, concluir ou
ter sucesso dentro dos padrdes que encaixamos nesses termos, faz com que esse sonho e vontade
sejam alimentados, ndo morram, mesmo que precisem ser adiados.

Para, além disso, a intermiténcia pode ser vista como estavel em outro sentido, no

sentido de que ela sempre se fez presente, sempre esteve promovendo uma movimentagdo no
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espago escolar entre alunos(as) da EJA. Contudo, ao ser notada com olhar de abandono ou da
evasao, a intermiténcia foi se movimentando na surdina a0 mesmo tempo em que se manteve
em repouso por nao ter sido vista tal qual um outro fendmeno, ou como um outro meio de ver
a forma que os alunos(as) da Educagdo de Jovens e Adultos relacionam-se e frequentam a
escola. Nesse sentido, compreendemos que a nogao de intermiténcia pode vir a estabelecer
compreensdes que nos tragam mais significancias sobre a cultura e a identidade do alunado da
Educacao de Jovens e Adultos.

O olhar voltado para as intermiténcias foi o que impulsionou o projeto que deu origem
a esse estudo, contudo, cabe frisar que nossa intencao vai além de adequar o uso da palavra as
acoes que indicam entrada, saida e retorno de alunos da EJ A da escola. Ao ver a intermiténcia
como um fendmeno da escola concernente ao alunado da Educacao de Jovens e Adultos, exige-
nos discutir, refletir, confrontar e problematizar sua existéncia como nos propomos a seguir.

Embora reconhegamos que a evasdo seja um fendmeno presente no cotidiano da EJA,
acreditamos que a intermiténcia, se difere da evasdo, pois ndo se constitui numa “fuga”, ou
abandono definitivo. A intermiténcia ¢ em um hiato no que concerne a permanéncia de
estudantes da EJA na escola. Este hiato pode contar e revelar de forma mais apropriada e
aproximada, sobre os aspectos inerentes as caracteristicas proprias que formam o perfil do
alunado da modalidade. Desvelando uma forma de relacionamento, a intermiténcia entre
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos apresenta relagdes intrinsecas as questdes
extraescolares nas quais estdo imersos os alunos, fazendo parte entao de sua dindmica cultural.

Portanto, ¢ urgente e essencial direcionar o olhar aos itinerarios de vida, aos trajetos e
caminhos que dao vida a identidade e aos aspectos multiculturais dos sujeitos ligados a
modalidade. Desse modo, no intuito de minuciar a EJA no que tange as idas e vindas —
intermiténcias — que parte dos alunos e alunas da Educagdo de Jovens e Adultos estabelece
como forma de relacionar-se com a escola, compreendemos que discutimos sobre dimensdes
tdo complexas quanto a propria EJA, e que a ela consideramos imanentes.

Ha uma superagdo almejada como enfrentamento da evasdo mesmo nao se sabendo o
que ou qual, anseia-se por uma solu¢dao, um remédio, como se todas as causas pudessem ser
sanadas, “curadas” da mesma forma. H4 uma espera com requinte e apelo de transformacao e
mudanca. Na medida em que as situacdes vao se desenhando como uma forca a qual ndo se
sabe o que fazer, ou se pensa muito sobre o que fazer, cria-se um impasse, ou seja, estar
envolvido pela evasdo € saturar-se de estatistica, ¢ sentir-se esmagado pelos nimeros, e sentir-
se impotente diante da “grandeza” do fendmeno, ¢ por-se em estado de espera. Espera-se que a

EJ A seja valorizada, espera-se que a EJA seja reconhecida como um direito e que se abdique
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da ideia de favor feito a “coitados(as)”. Almeja-se que o melhor a fazer é esperar tempos
melhores.

Mas, tudo que os estudantes da educagdo de pessoas jovens e adultas parecem ndo ter
¢ o tempo. A espera, entdo, se atrela a uma esperanga contraria a que nos incentiva Freire — a
do verbo “esperancar” que exige movimento ¢ acdo — quando pautada na reprodu¢do, nas
diferencas e na estatistica, por si s6, o fendmeno da evasao aplica uma espera ociosa, de que se
resolva com o tempo, que se resolva pelos alunos(as), que se resolva pelos professores(as), que
se resolva pelos gestores, e/ou que se resolva pelo Governo, a evasao angariar para si todas as
possiveis relagdes contrarias a permanéncia dos alunos, além de estigmatizar e oprimir 0s
alunos(as) da EJA na condi¢do de fracassados faz o levante entre quem vai ou deve levar a
culpa pela sua existéncia.

A intermiténcia expressa um fendmeno que verifica os alunos enquanto produtores de
um relacionamento (de idas e vindas) que ndo comporta aproximagdes nem comparagdes da
EJ A ao dito Ensino Regular; traca uma caracteristica propria, um movimento que manifesta as
urgéncias da vida que o capital nos propde e impde; entretanto, na EJ A, exige-se mais pelo fator
“tempo”, pela falta dele e pelo percurso exigido na maratona ao se determinar que os jovens €
adultos da EJ A perderam tempo e por isso precisam correr atras desse tempo perdido.

A relacdo de intermiténcia com a escola seria impor ao tempo o tempo que se tem. E
uma forma de administra-lo da maneira que se faz possivel para que a escolarizacdo caiba na
vida e na trajetéria de cada um que faca uso dela. A intermiténcia ¢ recuperar o folego para
mais uma maratona, esteja ela proxima ou mais adiante.

“Correr atras” pode impor uma grande desvantagem, necessaria aqueles que nasceram
em “ber¢cos comuns”: deve-se correr atrds de escolarizacdo, emprego e também dos direitos.
Outra desvantagem ¢ se perceber dentro de um mundo diverso e ser inquirido dentro de
padronizacdes indispostas. Indispostas a flexionarem e a refletirem o universo “EJA” de dentro
pra fora.

Revelar que a conduta intermitente se articula com outros fatores relativos a uma vida
de negacgdo de direitos ou de direitos tomados mostra a intermiténcia como uma saida de
necessidade pensada, justificada; o sujeito faz uso do seu direito de acordo com o momento
demandado por sua vida. A evasdao mostra a op¢ao de “nega¢do a um favor”, de um privilégio
dado que ndo estd sendo valorado. O sujeito que se evade menospreza a joia que as classes
dominantes sabem ser a mais valiosa entre as joias que os sujeitos podem ter: a educacdo. Esta

que em outro tempo, estava ao alcance somente aos nascidos em “bergos de ouro”. A evasao



64

assim evidencia que o publico da EJA nido se faz merecedor da joia que lhes ¢ ofertada, tendo
em vista que por “qualquer motivo” abandonam a escola.

A intermiténcia ultrapassa a compreensao que compete a evasdo. A intermiténcia
sustenta o corpo fora dos parametros de abandono, desisténcia e fuga. Ao optarem pela
intermiténcia os estudantes da EJ A estdo se movimentando. E como se deixassem de ir naquele
momento determinado, porque sabem que vao voltar em outro. Ir ¢ voltar em momentos
circunstanciais significa, de repente, precisar sair do regimento institucional de regras que a
escola apresenta (horarios de entrada, avaliagdoes, nimero minimo de presengas) para atender
uma demanda ou regra mais urgente daquele tempo presente, a demanda do emprego sazonal,
por exemplo, que pode ampliar a renda familiar, institui a regra maior: sobreviver.

Tanto em conceito como em significado, a intermiténcia possivelmente caracteriza a
unica forma de parte de os estudantes da EJ A manterem certa permanéncia na escola. Nao levar
em conta os possiveis esclarecimentos que as relagdes intermitentes de estudantes da EJA
podem nortear, € negar a existéncia de um entendimento mais palpavel, capaz de transformar
as generalizacdes em algo totalmente diferente do que o imaginario social nos programa para
pensar sobre este publico.

Desconsiderar os contornos da descontinua relacao que parte dos estudantes da EJA
tém com a escola em razao dos seus sucessivos adiamentos do desejo de estudar ¢ dar a nogao
de “evasdao” o poder de sintetizar um fendmeno complexo e minimizar razdes, causas €
consequéncias da forma propria que EJ A precisa desenvolver quanto ao tipo de relagdo com a
escola, estabelecido por parte significativa dos sujeitos que procuram a modalidade.

O fracasso e o sucesso atribuidos a relacao evasdo-permanéncia foram criados a partir
de construgdes gerais sobre o que ¢ fracasso e o que € sucesso para a sociedade. Vinculados a
aquisi¢do de capital cultural gerado nas instituigdes escolares, a escola torna-se responsavel
pela concretizacdo do sucesso das pessoas via titulos e diplomas, trazendo consigo a esperanga
de melhores condi¢cdes de vida ligadas ao entendimento que melhorar de vida ¢ melhorar as
condi¢des financeiras. Mas, para os estudantes da EJA € a isso que corresponde ter sucesso? A
intermiténcia nos mostra a busca desse sucesso? Ou uma tentativa de frequéncia e
permanéncia?

Se evasdo ¢ igual ao fracasso e a permanéncia pode validar o sucesso, o que a
intermiténcia nos revela/sugere? Se Intermitar pelos espacos escolares ndo corresponde a
evasdo e tampouco corresponde a permanéncia, sobre o que podera ela vocalizar? A nogdo de
intermiténcia, sendo percebida como uma forma particular de o estudante da EJA se fazer

presente na escola, deslocando-nos da polaridade evasdo-permanéncia, nos permite a
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aproximacao de outro fendmeno que revela a insisténcia dos sujeitos em tentar estar num campo
(escola) do qual sdo forgosamente levados a deixar.

Reconhecer o fenomeno da intermiténcia nos permite localizd-la como um percurso
particular protagonizado pelos sujeitos, que ndo apenas se difere dos outros dois fendmenos
(evasdo e permanéncia), mas que confere para si — pelo seu formato de saida e retorno — um
percurso que se encaixa entre a evasao € a permanéncia.

Diante do exposto, no proximo capitulo apresentaremos o tecer metodologico, que nos
oportunizou desenvolver e aprofundar esta pesquisa. O caminho percorrido niao foi facil,
tivemos entraves, impasses, incertezas e dividas, mas a certeza de que estavamos trilhando um
caminho incerto foi o que nos fez acreditar que o incerto poderia dar certo. Para nos, se o certo
em uma pesquisa ¢ contribuir € ndo somente buscar respostas — ainda que tenhamos conseguido
responder algumas de nossas perguntas iniciais, decorrentes € posteriores — com essa pesquisa,
entendemos que também vislumbramos mais do que imagindvamos e o que antes responderia
a uma pergunta de partida nos deu licenca para entendermos mais sobre ndés mesmos enquanto
pesquisadores(as), mas, sobretudo, nos permitiu compreender mais sobre a cultura da Educagao

de Jovens e Adultos.
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Capitulo 11
A TESSITURA METODOLOGICA

Fonte: desenho da artista Lidjia Bruna Siqueira da Silva, solicitado pela autora.
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2 A TESSITURA METODOLOGICA

Neste capitulo, apresentamos, discutimos e problematizamos nossas escolhas
metodologicas para o desenvolvimento da presente pesquisa. Para alcangar tal objetivo optamos
por, primeiramente, partilhar as reflexdes e compreensdes formativas que nos fazem perseguir
e afirmar como assertiva os principios que devem embasar toda e qualquer pesquisa cientifica:
o rigor. No emaranhado de situagdes, escolhas, sentimentos, avangos, regressos, oportunidades,
criacdes, construgdes, inércias € movimentos, a vida se estabelece junto a seus desdobramentos,
0s quais, embora incutidos em nossas estruturas e atividades socioculturais, perpassam
caminhos ocultos nas estradas de nossas vidas, de nossas mentes.

Esses caminhos, trajetos, muitas vezes conhecidos apenas por ndos mesmos, por aqueles
que se dispuseram e foram autorizados a fazerem uma passagem momentinea em nossas
trajetdrias, ou ainda por aqueles considerados aptos a terem uma longa estadia, os constituintes
dessa ultima, podem vivenciar momentos raros € o raro se constitui em uma experiéncia
privilegiada, Unica.

O privilégio de uma estadia estendida na vida de outrem requer paciéncia, zelo e
reflexdo. Preconizar ideias torna-se por vezes reflexo automatizado (isso vale para as coisas €
as pessoas), por isso, também, e principalmente na pesquisa, é preciso ter cuidado. E preciso
revestir-se da armadura do acolhimento e da postura dialdogica que o mundo nos exige,
equilibrar-se sem figurar e desfigurar cenarios que nos foram mostrados, apresentados sem que
partamos (pelo menos de imediato) da nossa propria leitura e entendimento.

Assim, nao ¢ admissivel que apenas passemos enquanto pesquisadores, pela vida, pelas
coisas € as pessoas, sem vermos ou termos a curiosidade e compromisso de saber como
foram/estao montadas, constituidas. Nao ha como se propor estar em pesquisa sem se quer notar
a rica composicdo de detalhes do objeto e do que estd a sua volta, de que forma
chegou/chegaram até ali.

Uma passagem despropositada, ndo nos permite ter dimensdo nem precisa, nem
aproximada, dos cendrios da vida real enfrentada pelo “outro” pesquisado, seja em relacdo as
individualidades ou coletividades multiplas, diversas. A estranheza, o olhar atento ao objeto
deve nos mover e impulsionar de forma responsavel, solidaria, que aponte caminhos para a
instauragdo da alteridade e que abranjam os principios formadores do pesquisador e da pesquisa,
bem como que deem oportunidade para uma (auto)avaliagio dos processos e objetivos

almejados.
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Assim percebemos o0 ato da pesquisa e ndo se faria concebivel outra forma de vé-la,
principalmente ao desenvolvé-la dentro da realidade da Educagdo de Jovens e Adultos com a
escola. A EJA é um universo de diversidades étnicas, culturais, sociais e de trajetorias,
curriculos de vida tdo plurais que para assimild-los se faz necessario ter complacéncia e
envolvimento para iniciar o preparo do entendimento acerca dos processos sortidos que os
envolve.

As 1deias pré-estabelecidas feitas sobre pessoas, lugares, processos e situacdes,
principalmente no mundo da pesquisa, as vezes, ou na maioria delas, sdo, ou se tornam
rapidamente deveras inuteis. Em meio as inutilidades das pré-concepgdes, possivelmente
conseguimos utilizar uma coisa ali, outra acola, de nossos “achismos”, mas o que nos fortalece
e nos direciona enquanto seres atuantes na pesquisa sao a curiosidade, o instinto e o rigor
cientificos ligado aos nossos referenciais tedricos. Estes ultimos, s6lidos norteadores de nossas
buscas.

Ao nortear nossas buscas, nossos referenciais organizam nosso caos € nos mostram
que aquilo que pode parecer inédito ou ordinario diante de nosso olhar por vezes incrédulo, ou
desatento ao que surge em nossa volta, pode ter valia — ou ndo — apontando assim caminhos a
serem tracados para verificagdo e compreensao dos campos que desejamos explorar. Dessa
forma, dao base, (des)estruturam, equilibram e desatam nos que nds mesmos tendemos a fazer.
A pesquisa nao ¢ um caminho facil, ndo tem volta, mas te faz crescer junto a cada descoberta,
a cada linha escrita, a cada dado encontrado, a cada “achismo” deixado de lado, a toda e
qualquer hipoétese refutada ou endossada e a cada objetivo alcangado.

Inicialmente, diante da procura em direcionar o olhar para o as relagdes intermitentes
de alunos(as) da EJ A como objeto, existia a preocupacdo ou sensacao suspeitosa de cair numa
armadilha prosaica, onde as respostas as perguntas sobre as possiveis intermiténcias da EJA
poderiam nos levar a referenciais ja difusos.

Porém, junto a esse sentimento desconfiante, havia o discernimento de que essa
sensacao era produto das ideias arbitraria e cerceadora advindas da inseguranga e do apego ao
pensamento ingénuo de imaginar momentaneamente, que tudo o que ja foi estudado sobre o
assunto poderia ter esgotado suas perspectivas.

Nao poderia a cultura pedagdgica, na realidade EJA, olhar para as idas e vindas dos
alunos da escola sem atribuir essa movimentacao a evasao? Ter o olhar voltado aos estudantes
que entram e saem da escola, dentro de suas singularidades plurais, pode revelar novos
caminhos para aprofundar uma compreensao que também € parte constituinte da identidade e

da cultura dos sujeitos da modalidade?
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As hipdteses sdo necessarias e por vezes desafiantes, o diferente as vezes pode parecer
igual, o igual parece diferente e/ou ambos podem apenas revestir-se de um “6bvio” aparente,
podendo entdo vir a desvelar algum componente novo ou algo com teor completamente
hodierno.

Seguir “achismos” primdrios e dispersos faz com que as perguntas morram antes
mesmo de terem surgido, sao anuladas por talvez, ndo se saber muito bem o que fazer com elas,
ou com as possiveis respostas que poderiam ser encontradas. Estar em permanente “estado de
pesquisa” deveria ser uma prerrogativa estruturada nos “codigos de €tica” de quem atua na area
de educagao.

Entdo, ao estar em pesquisa para a presente pesquisa, adentramos no campo das
intermiténcias (buscando compreender o fendmeno e sua no¢do com o auxilio de autores
[teoria] junto a escola locus de pesquisa [pratica]) escolares de alunos e alunas da EJA.
Buscamos compreender a relagdo que parte dos estudantes da modalidade estabelece com a
escola na tentativa de alheagdo/superacao do que as leituras académicas trazem como logica
conotativa, exclusiva da evasdo, e acabamos por enveredar por trilhos que trouxeram mais
incertezas e mais esclarecimentos do que previamos.

Mas, ndo ¢ a certeza da ida ao encontro de um terreno “movedigo” que faz um projeto
de pesquisa? Diante das descobertas ¢ que se aplica a inteligibilidade em busca de compreensao
e de se fazer compreensivel. Ver, compreender, analisar, dai a importancia do rigor e de
entender suas premissas. No fazer cientifico, um dos principios fundamentais do rigor dado pela
experiéncia ¢ dar oportunidade a flexibilidade, incapacitando o engessamento de tal forma que
0 Unico caminho a seguir, seja um percurso que aponte mudangas e desvios. Mudar pode soar
temivel, mas pode ser a unica maneira de permanecer sustentavel, sobreviver.

Na pesquisa cientifica, a sobrevivéncia talvez dependa ainda mais da mudancga e do
desvio. Dado a esse fato, as concepcdes de solidariedade e humildade precisam estar
indissociadas da conduta do pesquisador. A solidariedade das pessoas ao redor, dos autores que
nos auxiliam com suas teorias e a humildade em admitir a possibilidade de erros e (auto)criticas.

Seja essa mudanga ou desvio indicados por uma leitura recomendada, por uma critica
recebida, ou até mesmo um “erro” cometido, mudar estratégias, descolocar, decompor,
redirecionar, compor e ressignificar podem ser necessarios. S30 muitos 0s percursos € 0s
itinerarios propostos pela pesquisa, por isso hd uma necessidade fundamental e inviolavel de se
ter orientagdo e respeito a cientificidade ao se estar imerso em pesquisa. Foi colocando tais

perspectivas em pratica que seguimos o caminho para responder nossa pergunta de partida: o
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que nos contam/revelam as relagdes intermitentes que parte do alunado da EJA precisa

estabelecer com a escola?

2.1 A construcao do estudo de caso

A experiéncia da pesquisa nos permite uma multiplicidade de estados de espirito. Ora,
estamos imersos em grande deleite devido a fluidez quase natural da escrita, organizagdo, metas
alcancadas, obstaculos vencidos e da sensacao de ter percorrido um caminho linear. Ora em
agrura, na qual o cendrio pintado por palavras mais parece uma lembranga distante, o
planejamento por vezes parece ndo funcionar, as metas € prazos nos perseguem, nos alcancam
e ¢ chegada a hora de reavaliar os passos, entender o que ndo ¢ operante, o que ¢ empecilho e
de que forma iriamos nos reorganizar para continuar seguindo em frente.

A flexibilizagdo do pensamento e a solidariedade foram os pilares viabilizadores nao
apenas da reorganizagao, mas da constru¢do de cada detalhe e da reforma necessaria ao projeto
e as compreensodes primarias. Lembro-me das vozes das orientagcdes quase num mantra: “¢
pesquisando que se encontram os caminhos da pesquisa”, essas palavras, e claro, a experiéncia
e o aprofundamento tedrico, transformaram e ressignificaram hipoteses e preceitos que
envolviam o objeto de estudo. Refiro-me ao termo “vozes” no plural, pois que me reporto nao
sO6 ao meu orientador, mas também aos demais professores e professoras que fazem ou fizeram
parte desse trabalho tanto nas disciplinas cursadas, quanto nas discussdes promovidas nos
seminarios da Linha de Pesquisa Educag¢do, Curriculo e Praticas Pedagogicas e dos dialogos
formais e informais com professores e gestores da instituigdo pesquisada.

Por considerar a flexibilizagdo do pensamento e¢ a solidariedade como pilares,
entendemos que certas vezes “quanto mais longe se olha, melhor se enxerga o que esta perto”
— essa concep¢ao nos auxiliou na obtencao do afastamento do objeto. Realizamos novas leituras
acerca de outros métodos, entregamo-nos a novos autores € obras acerca de pesquisas em
educagdo e também embarcamos na participacdo como ouvinte em eventos/disciplinas de outras
linhas de pesquisa, o que foi um divisor de 4guas na minha formagao. Esse “desvio” no percurso
foi necessario, o deslocamento foi necessario, para entdo poder voltar as leituras ja realizadas e
compreender que ndo era a metodologia em si que precisava ser reorganizada, mas partes do
processo.

Dadas essas premissas, justificar e apresentar as escolhas metodologicas assumidas
para o presente estudo € o objetivo do presente capitulo. Com a pesquisa pautada na necessidade

de apropriacdo sobre fendomenos como a evasdo, permanéncia e, sobretudo, no possivel



71

levantamento de uma teoria, implicando a compreensdo do fendmeno o qual chamamos
intermiténcia ¢ que apresentamos a no¢ao que fazemos dele para e a partir deste estudo, uma
abordagem qualitativa, em forma de estudo de caso.

Yin (2001 p. 32-33) que afirma que o estudo de caso traduz-se em:

[...] uma investigagdo empirica que investiga um fendGmeno contemporaneo
dentro de seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o
fenémeno e o contexto ndo estdo claramente definidos; enfrenta uma situacao
tecnicamente unica em que havera muito mais variaveis de interesse do que
pontos de dados e, como resultado, baseia-se em varias fontes de evidéncia
[...] beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposi¢des teodricas para
conduzir a coleta e analise dos dados.

Escolhemos essa via de pesquisa devido a intermiténcia ser um fendmeno de
nomenclatura ou conceito pouco difuso como objeto de estudo, no chao da escola, e ainda pelo
fato de que devido a forma com que abarca a compreensao e diferenciagdo de dois outros
fenomenos (a permanéncia e a evasao) abrange ainda uma pluralidade (numérica, quantitativa)
de saidas e retornos dos sujeitos (alunos(as)) da escola, refletindo sobre outra pluralidade
(subjetiva, qualitativa) — motivos/razdes que fazem os alunos(as) estabelecer(em) essas relagdes
intermitentes com a escola. Devido a essas caracteristicas, a estratégia de investigacao escolhida
e que consideramos mais adequada estrutura-se em um estudo de caso.

Uma pesquisa do tipo estudo de caso deve ser orientada pela ética e o rigor cientifico.
A responsabilidade da pesquisa e do pesquisador exige a postura profissional e a sensibilidade
no olhar, desde a entrada no local de pesquisa, a relacao de alteridade e respeito com as pessoas
envolvidas, o processo de coleta e da interpretagdo de dados, até a comunicagao e dialogo do
andamento com as partes institucionais — nesse caso, instituicdo representada pela pesquisa
(UFRN) e instituicdo escolar pesquisada — essa série de cuidados se faz basilar e deve
compreender toda e qualquer pesquisa cientifica, qualitativo-quantitativa de cunho social e
educacional.

Além disso, numa investigagdo que exige empiria, na qual se busca a compreensao
sobre um fendmeno dentro do lugar onde ele se estabelece e ganha forma (nesse caso, a escola),
ao lidar com estudo de caso € preciso ter ciéncia de que pode surgir um nimero maior de
variaveis relevantes do que o niimero de dados, diante disso, esse tipo de pesquisa pode pautar-
se em varias fontes diferentes de evidéncia, onde o processo de levantamento anterior de teorias
¢ beneficiado na condug¢do da coleta e da analise de dados Yin (2001, p. 32-33).

Tal prerrogativa indica que o estudo de caso propicia uma:
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averiguacdo de um acontecimento atual, privilegiando a falta de clareza,
delineamento, entre as fronteiras que tangenciam o fendmeno e o contexto do
objeto trabalhado, além de o investigador estar sempre lidando com um
niumero maior de variaveis que se revelam mais importantes, referentes a
dados demarcados, alicer¢ando a pesquisa em fontes de evidéncias diversas
(SILVA, 2018, p. 39)

Desta forma, o estudo de caso permite que a postura investigativa lide melhor com a
diferenciagdo entre o rigor e a rigidez necessarios ao pesquisador, permite a flexibilizagdo do
projeto e/ou do planejamento investigativo diante da possibilidade de surgirem durante o
processo variaveis ndo previstas, permitindo a autoavaliagdo e por vezes o reestabelecimento
de estratégias.

A introspeccao propria da avaliagdo do processo de pesquisa € de si mesmo enquanto
pesquisador(a) possibilita a impulsdo da inventividade quanto a andlise e/ou formulagdo de
métodos. Premissa essa a ser considerada e rememorada principalmente na compreensao de que
rigor nada tem a ver com rigidez. Sendo esta uma pesquisa qualitativa, ao facear esse tipo de
estudo € preciso ter como assertiva a visdo de Godoy (1995, p. 21) ao esclarecer que “[...]a
abordagem qualitativa, enquanto exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta
rigidamente estruturada, ela permite que a imaginagao ¢ a criatividade levem os investigadores
a propor trabalhos que explorem novos enfoques [...]".

Sendo a intermiténcia um olhar de desvio, sobre as formas de relacionamento que parte
do alunado da EJA acaba estabelecendo com a escola e possuindo -caracteristicas
fenomenologicas, isto €, algo que se faz perceptivel devido a sua recorréncia, foi necessario
experimentar técnicas, (re)estabelecer critérios, fazer analogias entre outros fendmenos
constituidores do mundo da EJA, confirmar e refutar hipdteses e apurar o olhar diante dos
objetivos da pesquisa antes, durante e pds estada em campo. Por isso, entendemos que a maneira
de enxergar e perceber o que estd a nossa volta, estando em pesquisa ¢ matéria urgente, “tudo”
e “nada” pode ser importante, relevante ou por vezes esséncia.

Foi o olhar atento diante do que por vezes aparentava inércia o veiculo capacitante e
transformador de realidades, modificando e influenciando maneiras de ver, olhar, pensar e agir
com ideias, projetos, pesquisas e invencdes. Por isso, a importancia de carregar essa premissa
se fez tdo contundente para esse estudo. Numa pesquisa que aborda a Educa¢do de Jovens e
Adultos, sendo ela um vasto e rico campo no quesito diversidade, ndo seria diferente,
trabalhamos uma multiplicidade de métodos para aproximar compreensdes sobre sua cultura e

identidade.
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A pesquisa refletida a partir dessa perspectiva de “olhar” pode ser andloga a arte.
Entramos em seu mundo querendo, desejando, encontrar beleza, no caso da pesquisa sua
“graca” estd no encontro com possiveis respostas, esclarecimentos ou mesmo na ampliagao
desses para que diante do que ja possuimos (pesquisas e estudos) integrar, agregar, diferenciar,
relacionar, construir, iniciar, difundir, solidarizar saberes, conhecimentos, chaves, solugdes e
até mesmo instaurar novas questdes e duvidas.

Unir os objetivos da pesquisa as subjetividades e adversidades encontradas na empiria
corrobora com a impossibilidade de afirmarmos neutralidade. Nao estamos ali no locus de
pesquisa, despidos do que somos enquanto estruturas sociais fundamentadas em nossas
formagdes. Pelo contrario, nossas formagdes sdo o que nos inserem na pesquisa € Sao
condicionantes ao ‘“‘status” de pesquisador. Ingenuidade e ciéncia nao se atraem e nem
poderiam, pois, a descoberta requer intencao e para estudar, trabalhar com pesquisa, conjectura-
se, apropriar-se de sentidos, significados em relagdo a algo, alguém.

A empiria do presente estudo se esmera na analise das relacdes de intermiténcia — idas
e vindas — dos estudantes da EJ A dentro da realidade escolar, dos saberes institucionalizados
de uma escola especifica. Buscamos apreender diversos dados a partir de uma analise
qualitativa-quantitativa, abrangendo o nimero de matriculas e de abandonos dos alunos ao
longo dos ultimos anos, junto as informagdes dos dialogos, observagdes e entrevistas.

Esse tipo de analise (de cunho quantitativo) na area de educagdo requer uma atencao
maior para que nao se resuma e reduza-a a descrigoes simplorias € numéricas que tendem a
explicar-se por si s6. Embora tenhamos feito levantamentos percentuais, realizamos também
tipos especificos de andlise. Os dados gerados sao necessarios para que se tenha um quadro
geral do fendmeno evasdo, ou abandono escolar, e do fendmeno da intermiténcia, a fim de
diferencia-los dentro do campo e de também dar base para as falas de nossos informantes, sendo
ainda uma via de aproxima¢ao quanto a existéncia daquilo que se faz visivel, tornando-o

tangivel. Nesse sentido avaliamos que:

(...) os estudos quantitativos e qualitativos possuem, separadamente,
aplicagoes muito proficuas e limitagdes deveras conhecidas, por parte de quem
os utiliza ha longo tempo. Por esta razdo, a constru¢do de estudos com
métodos mistos pode proporcionar pesquisas de grande relevincia para a
Educacdo como corpus organizado de conhecimento, desde que os
pesquisadores saibam identificar com clareza as potencialidades e as
limitagdes no momento de aplicar os métodos em questdo (DAL-FARRA &
LOPES, 2013, p. 71).
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Filiando-nos a prerrogativa acima, sendo a intermiténcia um fendmeno atrelado ou
confundido com evasao — visto, mas ndo notado; logo, ndo aferido —, consideramos importante
o didlogo entre as abordagens quantitativas ¢ qualitativas. A primeira auxilia a vislumbrar um
possivel panorama evolutivo dos fendmenos, apresentando a partir dos dados encontrados as
configura¢des de como se manifestam no espaco estudado. E mister ressaltar que trabalhamos
os dados quantitativos, sem desconsiderar que esse tipo de pesquisa tem limitagdes proprias do
mundo dos numeros, devido as relacdes que se pode construir, pois, compreendemos que as
operagdes possiveis de realizar possuem limitagdes, inerentes a todas as ciéncias.

A complexa variagdo acerca da apreensao e compreensao aprofundada do que os dados
e informacdes coletadas representam e significam — ainda que abrangente — ¢ delineada pelas
possibilidades de uso das variaveis, apresentando em um maior grau a tipificagdo do estudo

como sendo “de caso”. Segundo Stake (1994, p. 236-237):

O estudo de caso ndo é uma op¢do metodoldgica, mas uma escolha sobre o
objeto a estudar. Como forma de pesquisa, o estudo de caso ¢é definido por seu
interesse em casos particulares, ndo pelos métodos de pesquisa usados (...). O
estudo de caso ¢ tanto o processo de indagagdo sobre o caso quanto produto
da nossa indagagao.

Nesse sentido, durante o periodo embrionario do projeto de dissertagdo, ja estavamos
dando forma ao caso ao nos questionarmos se o termo intermiténcia era adequado ao cotidiano
escolar, se compreendia um fendmeno, se era passivel de quantificacdo, se era uma troca
semantica ao significado da palavra evasdo, se a troca semantica tinha embasamento e sentido

aplicavel e se o fenomeno era algo realmente existente de forma recorrente em alguma escola.

2.2. Tecendo os métodos em conjunto

Foi segurando nas “maos” de autores e dialogando com as obras de Bernard Charlot
(2000), Larrosa Bondia (2002) e Morin (2000; 2005) que como aprendizes que consideramos
ser, tecemos os métodos por via de muitas “maos”; as nossas, as dos autores, dos informantes
e colaboradores da escola pesquisada e também pelas maos dos(as) professores(as) da Linha de
Pesquisa “Educagdo, curriculo e praticas pedagdgicas”, do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo (PPGED) da UFRN que contribuiram para a constru¢cdo do presente estudo ao
criticarem e sugerirem mudancas e leituras.

Quanto aos autores, Charlot (2000) possibilitou a compreensao dos sujeitos alunos(as)
intermitente como sujeitos sociais e singulares ao mesmo tempo produtores de relagdes

proprias, relagdes com saber, relacdes com seus saberes; Bondia (2002) fez-nos entender e
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refletir sobre a intermiténcia como uma relagdo de experiéncia; e Morin (2000; 2005),
contribuiu quando nesta pesquisa fez-nos assumir a disposi¢do de estarmos imersos em um
caminho cheio de bifurcagdes, entendimentos e concepgdes multiplas que podem apontar
contradigdes, convergéncias e surpresas dada a complexidade da modalidade EJA. No campo
escolar essa realidade pode ser ainda mais sensivel e tangivel, por isso, ao vermos a
intermiténcia como objeto nos dispomos a intercorrer caminhos que poderiam levar a erros e/ou
incertezas.

Os(as) alunos(as) da EJ A, sujeitos sociais e singulares — premissa comum a todos nos
—ao contrario do que muito se difunde sobre o “coitadismo” desarticulado dado as pessoas com
nenhuma ou baixa escolarizagdo, os sujeitos das classes chamadas populares sdo individuos que
diante de sua posi¢do social fazem uma leitura propria de quem sdo nesse mundo, ocupando
uma posi¢ao na sociedade e interpretam essa condicdo mesmo estando dentro de uma esfera
desigual e opressora, como a sociedade que vivemos.

Desse modo, entendemos que os estudantes que constroem uma relagdo de
intermiténcia com a escola, estabelecem nao apenas uma relacao de frequéncia intervalada com
a escola, mas uma rela¢do consigo mesmo, com seus desejos, com os outros, com colegas, o
ambito escolar e com o mundo social, se revelando um sujeito que nao s6 atua, mas age e
gerencia sua realidade.

Conscientes de que o referencial tedrico-metodolégico deve estar em didlogo com o
objeto de estudo, bem como com os objetivos propostos para o desenvolvimento da pesquisa,
partimos da compreensdo de que a abordagem metodologica deve vincular-se também as
construgdes tedricas do(a) pesquisador(a). Estar em campo desenvolvendo uma pesquisa no
campo educacional ¢ estar pesquisando no campo social. A singularidade de pesquisas dessa
natureza arraiga-se ao objeto, por isso, a caracteristica imanente e enigmatica inerente a esse
tipo de estudo determina que se utilizem métodos que respeitem a origem e as particularidades
cabiveis (GOMES, 1988, p. 99).

Para tanto, ter lucidez enquanto se tragam os caminhos metodologicos se faz tao
essencial quanto a clareza do que nos impulsiona a pesquisar, 0 que nos motiva € nos toca.
Como ja fora mencionado, além das leituras, formagdes e espagos percorridos sobre e com a
EJA, a experiéncia angariada nesses lugares foi o que nos tocou, o que experimentamos e

vivemos. Nos ajudando a refletir sobre a experiéncia, Bondia (2002, p. 21) explica que:

a experiéncia é, em espanhol, “o que nos passa”. Em portugués se diria que a
experiéncia ¢ “o que nos acontece”; em francés a experiéncia seria “ce que
nous arrive”; em italiano, “quelloche nos succede” ou “quelloche nos accade™;
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em inglés, “that what is happening tous”; em alemao, “wasmirpassiert”. A
experiéncia é o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. [...] Nunca se
passaram tantas coisas, mas a experiéncia ¢ cada vez mais rara.

Embora o que tenha nos passado, nos acontecido e o que tenha nos tocado enquanto
objeto para essa pesquisa tenha sido a intermiténcia, o que nos fez torna-la nosso objeto, foi o
que nos passou, nos aconteceu € nos tocou antes. Advindo de uma realidade consciente de ser
pertencente a uma classe social popular e tendo a trajetoria escolar “mista”, estudando em
escolas particulares e em escolas publicas, tive a criacdo familiar preocupada e centrada no
entendimento acerca do lugar que ocupamos no mundo.

Perceber as desigualdades sociais e educacionais que grupos da sociedade sofrem e a
forma com que lidam com essas premissas relativas as posigdes que ocupam, nao foi algo que
apenas passou por mim, as diferengas, a forma como elas sao apresentadas pela sociedade e as
maneiras de lidar com elas, me passaram, me aconteceram e também me tocaram.

Assim foi com a Educagdo de Jovens e Adultos e as intermiténcias de parte de seu
publico. As estratégias que os sujeitos manejam para seguirem com suas vidas, independente
das prerrogativas relacionadas as diferengas e a diversidade, impulsionaram o desejo e o
interesse em pesquisa-la, unindo e misturando interesses profissionais e pessoais. Os cenarios
familiar e formativo atrelaram-se e as inquietagdes foram surgindo junto a vontade de conhecer
os educandos da EJ A de forma mais aproximada, especialmente quanto as suas relacdes de idas
e vindas, encontros, desencontros e retornos estabelecidos com a escola.

O envolvimento com a EJA e a diversidade que a abarca nos fizeram perceber a
diversidade intrinseca a modalidade quanto a forma que os estudantes da EJ A tém em frequentar
e estabelecer sua relacdo com a escola. Através desse envolvimento e da realizagao de leituras
que tratam sobre a EJ A temos acesso a uma gama de reflexdes que suscitam problematizacoes,
e nos fazem perceber que alunos(as) da EJA entram no espago escolar com projetos pessoais,
com desejos e expectativas sobre o que a escola e a educacdo podem oferecer, partindo da
leitura que fazem sobre o mundo.

As expectativas para com a escola sdo voltadas para as possibilidades de melhorias,
mas a institucionalizacdo dos saberes com suas demandas padronizadoras mesmo para a EJA,
instalam entraves que dificultam a concretizagdo dessas expectativas, principalmente no que
concerne a frequéncia e as motivagdes que fazem os(as) alunos(as) estarem ali naquele espago
de aprendizado, tendo que sair mais de uma vez, retornando ao mesmo lugar (escola e seriagao).

Ainda que frequentem a escola de maneira considerada “irregular”, ¢ preciso vislumbrar que
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talvez seja a forma que conseguem estar presentes € que podem fazer valer seu direito a
educacdo, mesmo que fragmentado, mesmo que tenha de ser retomado.

Nesse sentido, o que nos motivou foi o desejo de compreender o que move essa relagao
de entrada e saidas: de encontros, desencontros e recome¢os com a escola. O que nos
interessava era compreender o que podem nos revelar as intermiténcias, enquanto relagdo com
a escola, enquanto uma relagdo de experiéncia.

Diante disso, mesmo que optadssemos por uma abordagem de adequacao de sentido e
significado, ou troca de nomenclatura evasao/intermiténcia, também se faria possivel e também
estariamos construindo o objeto a partir de um desvio, da evasao ao ébvio. Por isso, entendemos
que realizar pesquisa em ambito escolar e com alunos(as) da EJA ¢ contrariar o discurso e a
apreensao feitos pela burocracia que reduz tudo a “evasao”. Ao se buscar os sujeitos, vemos
outro fendmeno ou, pelo menos, uma outra apreensao dele, por isso ir aos sujeitos € importante
para se admitir uma conexao com um campo plural em muitos sentidos, nas pessoas, nas pré-
concepgoes, premissas, conceitos, pré-conceitos etc. Tudo isso num mesmo lugar, um lugar
dindmico que nao para de receber sujeitos, historias e vidas.

O discurso posto e naturalizado, bem como a apreensao dada burocraticamente e que
reduz os dados relativos aos diferentes tipos de “auséncias” como se todos fossem “evasao”, ao
se buscar os sujeitos, alunos(as) que vivem a intermiténcia, conseguimos ver outro fenémeno,
ou, outra forma de apreendé-lo, partindo do lugar de fala desses sujeitos, partimos de um outro
lugar, de um outro modo de se ver uma questdo, até entdo diminuida e invisibilizada pela
evasao.

Dessa forma, para estudar as intermiténcias, tinhamos que estar munidos do preparo
da conduta ética que um estudo de caso nos exige enquanto pesquisadores, mas, mais do que
isso, tinhamos que estar cientes de que ndo estdvamos ali naquela escola, naquele lugar, com
aquelas pessoas e alunos(as) apenas para encontrar as respostas para nossas questdes, mas
estavamos nos propondo a pensar, construir ¢ a refletir. Estdvamos de certa forma com uma
obstinagdo desafiante que motivava a reflexdo fora da verticalidade; que através ndo da
simplicidade, mas da simplificagdo, nos levasse a esclarecer, ou aproximar um esclarecimento
sobre a intermiténcia.

Tentando juntar as partes fragmentadas pelo imaginario social, articulando identidade,
diferenca, negagdo de direitos, superacdo da teoria da reprodu¢do como ordem explicativa
exclusiva as coisas, as pessoas € ao que acontece com elas, além de percebermos outro
fendmeno na cultura da EJA e de problematizarmos esse fendmeno vendo-o entre outros dois

fendmenos, ndo temos a inten¢ao de dizer que tudo esté ligado, mas que se faz imprescindivel
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que percebamos as relagdes e os limites entre as relacdes sem consideramos novas
possibilidades. Nao podemos mutilar e isolar algo apenas para que ele seja apresentado num
contexto definitivo por assim considerar que deve ser. Precisamos articular pedagos
despedagados para respeitar as dimensdes multiplas que atingem as coisas, as pessoas, €
também os fendmenos (MORIN, 2005, p. 177).

E no sentido de religar entendimentos e aspectos por vezes desconexos do olhar que é
direcionado para Educacgdo de Jovens e Adultos, sobretudo aos alunos(as) a que a modalidade
se destina e atende, que se fez necessaria a passagem diante de dimensdes distintas, mas que
tém algo a ver umas com as outras, € que estdo ligadas a realidade da Educagdo de Jovens e
Adultos.

Assim, voltando ao uso da minucia, a partir de agora, minuciaremos nosso campo de
estudo, dando forma ao estudo de caso, situando o /ocus e compartilhando as impressoes ¢ a
voz dos protagonistas que deram vida ndo s6 a esta pesquisa, mas que dao vida a nossa
multiculturalidade e diversidade da sociedade, para dentro das instituigdes escolares. Os
estudantes da EJ A trazem consigo historias que vao muito além dos limites que se tenta impor
a eles(as); conhecé-los ¢ mais do que necessario e urgente. Aproximar-nos mais de suas
historias, a partir de suas relagdes intermitentes, foi um processo de conhecimento que nos fez
saber um pouco mais sobre eles, sobre a EJ A, sobre a escola, sobre a educagao e também sobre

nds mesmos.

2.3. A escola locus: a busca e o encontro com a intermiténcia e com os intermitentes

Com o intuito de compreender mais de perto o que sdo e como se dao as relagdes
intermitentes de alunos e alunas da EJ A para a elaboracdo deste trabalho de pesquisa, foi preciso
estabelecer o didlogo entre a teoria e as praticas que foram conduzidas por relagdes empaticas
e solidarias na escola campo com quem firmamos uma relagdo estdvel e onde nao houve
empecilhos para esse estabelecimento, nem estranhamentos. Ao contrario, houve suporte e
disposicdo em ajudar. Tivemos acesso a escola, aos funciondrios(as), alunos(as),
professores(as) e documentos. Além da receptividade houve interesse nos possiveis
desdobramentos e resultados que a pesquisa poderia apresentar, mas acima de tudo houve
respeito muatuo partindo de um compromisso acordado pela vontade em comum de querer e
poder melhorar algo a partir das descobertas e achados.

Para tanto, antes de irmos a campo, precisariamos ter um campo. Antes de firmamos

uma relagdo estavel com a escola /ocus — para com a qual temos profunda gratidao — cabe expor
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que anteriormente tentamos estabelecer contato e relagdo com duas outras escolas, pois
pensavamos em realizar a pesquisa em no minimo duas escolas. Mas ao procurarmos,
infelizmente, além de ndo termos sido bem recebidos, ao perceber que a pesquisa exigiria que
tivéssemos contato com documentos oficiais escolares, como atas, fichas de matricula e etc., a
receptividade ndo muito boa passou a ser nula.

Diante dessas circunstancias, reconfiguramos as possibilidades mergulhamos na
pesquisa de campo na escola /ocus. Escolhemos a escola considerando sua historia de
atendimento a EJA, que compreende pouco mais de trés décadas. Consideramos também o
tamanho da escola — escola de espaco fisico significativo e que atende a no minimo 12 turmas
de EJ A divididas entre os Niveis [ ao IV por ano — o nimero alto de alunos(as) matriculados(as)
anualmente, ja que a escola nos ultimos cinco anos se manteve entre as dez escolas com maior
niamero de matriculas do municipio de Natal-RN. Todos esses fatos poderiam ser facilitadores
na busca por alunos que constroem relagdes do tipo intermitente com a escola.

Além disso, a afetividade foi um dos pontos cruciais para o desenvolvimento da
pesquisa. Desde o primeiro contato fomos bem recebidos e, ao situarmos a parte administrativa
o que pretendiamos estudar, logo recebemos a devolutiva de que poderiamos transitar na escola
com a garantia de termos acesso aos documentos oficiais. E, por ultimo, o fato considerado foi
a intermiténcia, afirmada como algo visto de forma rotineira na escola, pelos gestores,
professores e funcionarios.

Desde o inicio, foi preciso recorrer a flexibilidade para contornar desvios no percurso,
entendendo-os como parte integrante e comum a toda a pesquisa. Mais que isso, foi preciso
entender que todos os desvios foram necessarios para desapegar e dispensar perdas, realinhar
planos e encontrar os achados que tivemos. Resgatar, renovar e dar margem para inventividade
foi um dos muitos compromissos essenciais para o presente estudo. Unir métodos, estratégias
e dialogar com e sobre teorias nos permitiu entrar em campo, estar no campo, transformar e ser
transformado pelo campo.

Dessa maneira, compreendendo que para partilhar da experiéncia em campo € preciso
que se faca ao menos uma breve descricdo e caracterizacdo do locus de estudo, a fim de
situarmos os leitores e de rememorarmos a minucia em que estivemos inseridos e envolvidos
durante a execucdo deste trabalho, reportaremos alguns detalhes que competem a parte mais
técnica, diante das escolhas cabiveis e percorridas no itinerario metodologico que organizam

esta dissertacao.
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2.4. O campo das intermiténcias: descricdo da escola pesquisada

A pesquisa se deu em uma escola da rede publica municipal de educagdo basica de
Natal, Rio Grande do Norte (RN), em um bairro da Zona Norte da cidade. A escola foi criada
em meados da década de 1980, com o intuito de atender a populacdo que se fazia crescente
devido a construgdo do referido conjunto na mesma época.

Desde sua criagdo, a escola oferta turmas de Ensino Fundamental (anos iniciais e
finais), nos turnos matutino e vespertino, voltado a criancas e adolescentes, bem como atende
as demandas da modalidade EJA no turno noturno. Cabe frisar que, segundo uma das
funcionarias integrantes da parte gestora — que atua na escola desde sua fundacdo — em seus
mais de 30 anos de vida, a escola deixou de atender a EJA por dois anos compreendidos na
década de 1990, durante uma transi¢cao de gestdo. Portanto, a experiéncia da escola coma EJA
¢ densa, e vem desde o antigo Movimento Brasileiro de Alfabetizacao (Mobral) até o formato
da EJ A nos parametros atuais.

Para atender a Educacao de Jovens e Adultos, a escola oferta a modalidade em todos
os niveis do Ensino Fundamental. O Nivel I corresponde aos anos iniciais (1° ao 3° ano), o Nivel
II corresponde aos anos finais (4° e 5° ano) — ambos os Niveis (I e II) pertencem ao ensino
Fundamental 1. Quanto aos Niveis IIl e IV equivalem, respectivamente, ao 6° ¢ 7° ano e ao 8° e
9° ano.

Os Niveis I e II tém suas ofertas de matriculas realizadas apenas uma vez por ano, de
forma exclusiva nos Niveis III e IV, ocorrem duas vezes ao ano — semestralmente — devido a
divisao destes niveis especificos, serem feitas por blocos de disciplinas. No chamado Bloco 1,
sdo ofertadas as disciplinas de Portugués, Inglés, Geografia e Historia. No Bloco 2, a grade
disciplinar corresponde as disciplinas de Matemadtica, Ensino Religioso, Educagdo Fisica e
Ciéncias.

Quanto ao espago fisico da escola, a instituicdo conta com a seguinte distribui¢ao:

Quadro 2 - Espacos Estruturais Contidos na Instituicdo Escolar pesquisada
Espacos da Escola Quantidade
Secretaria 1
Salas de aula 12
Sala de arquivo 1
Biblioteca 1
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Espacos da Escola Quantidade
Sala dos professores 1
Sala de Diregao 1
Sala Coordenacao 1
Quadra poliesportiva 1
Refeitorio 1
Copa 1
Almoxarifado 2
Laboratorio de Ciéncias e Matematica 1
Sala Multifuncional/ Artes 1
Auditério 1
Area de Convivéncia 1
Estacionamento 1
Portaria 1
Banheiro 4
TOTAL 33

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Como mostra o Quadro 2, a escola tem um espago estrutural consideravel, podendo
ser vista como de grande porte. No turno da noite, dez (10) professores lecionam na modalidade
e sao distribuidos entre os quatro niveis de seriagao disponiveis. Considerando o estudo de caso
como uma pesquisa exploratéria que potencializa compreensdes mais aprofundadas acerca dos
desafios da escola, desenvolver estudos que retratam seu cotidiano nos permite conhecer faces
ocultas/encobertas propositalmente ou ndo, e tendem a revelar dispositivos para delimita-la
optamos por trabalhar com turmas de EJA Nivel I e IIL

Inicialmente, almejdvamos trabalhar apenas com as turmas da EJA Nivel II. Devido
as matriculas serem realizadas uma vez por ano, previamente, haviamos considerado que esse
fator seria favoravel caso realizdssemos estudos de ordem quantitativa. Mas, atendendo a
sugestdo da gestdo escolar (coordenagdo, dire¢do e inspecao) da escola pesquisada, ampliamos
o publico e estendemos a pesquisa ao publico da EJA Nivel Il também para o Nivel III, pois de
acordo com a gestdo, o nimero da evasdo/abandono se fazia mais recorrente no Nivel III.

Por isso, de acordo com os niimeros que estdo habituados a ver durante os anos em

que estdo atuando e de acordo com os rostos e as historias de alunos (as) que ja conhecem,
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pensamos que, além de ampliar a pesquisa, poderiamos enriquecer o trabalho, considerando
que poderiamos encontrar mais estudantes/informantes.

Tendo acesso ao arquivo da escola, a coleta de dados de ambos os niveis (Il e III) foi
realizada durante os anos de 2018 e 2019, sendo escolhidos como recorte temporal os anos
compreendidos entre 2013 ¢ 2018. Nessa coleta de dados foi possivel fazer um levantamento
acerca dos abandonos, aprovagdes reprovagoes e intermiténcia (saidas e retornos) dos alunos
(as). As entrevistas com os alunos participantes foram colhidas entre os meses de junho e
setembro de 2019, sendo feitas visitas anteriores e posteriores para coleta de informacdes
especificas, trocas de informagdes e esclarecimento de duvidas.

Em nivel de esclarecimento, ressalte-se que ndo consideramos o ano de 2019 para o
nosso recorte temporal, pois para termos acesso as atas finais do ultimo ano, teriamos que
esperar o fim do ano letivo que, devido a greve ocorrida no ano passado (2019) entre as escolas
municipais de Natal-RN, precisou ser estendido até o més de janeiro de 2020. Portanto, ndo se
fez possivel o encaixe de possiveis andlises referentes aos resultados finais dos estudantes, do
ano passado (2019).

Mas, ainda assim, se fez possivel verificar que no ultimo ano (2019) a escola teve 374
alunos matriculados no primeiro semestre, para demanda do publico da EJ A, entre os quais, 18
alunos(as) pertenciam ao Nivel I; 66 ao Nivel II; 148 ao Nivel Il e 142 ao Nivel IV, o que
corrobora com a informagdo de que a escola atende uma alta demanda de pessoas que
querem/precisam estudar no turno noturno ¢ na EJA. Com esse quadro — e a percep¢ao dos
profissionais atuantes na escola hd mais de 5 anos — de que ao movimento de idas e vindas de
estudantes nessa modalidade era uma constante dentro de seus muros, entramos em campo com
entusiasmo e curiosidade para saber o que as intermiténcias poderiam nos revelar.

Sendo um Estudo de Caso, conciliamos métodos e estratégias de cunho qualitativo-
quantitativo. No tocante a dimensdao qualitativa, optamos por entrevistas semi-diretivas e,
considerando a intermiténcia uma dinamica, um movimento na forma de relacionar-se,
utilizamos como critério para realizd-la uma conversa com alunos(as) que tivessem saido e
voltado da escola, no minimo duas vezes, num recorte temporal que compreende cinco anos
(2013-2018).

Como o objeto da pesquisa — as intermiténcias — requeria um didlogo direto com os
estudantes, para esse estudo, o contato com os(as) professores(as) muniram a pesquisa com
informacgdes adicionais e complementares.

Ademais, junto as entrevistas com os estudantes, mantivemos didlogos informais e

formais com a equipe gestora, por meio dos quais se tomava nota dos contetidos e das
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impressdes em relagdo as informagdes solicitadas e adquiridas. Os profissionais da equipe
gestora, com quem tinhamos contato direto, eram integrantes da dire¢do, coordenagdo, inspecao
escolar e secretaria. Para identifica-los, quando necessario, nos reportaremos ao membro da
direcdo como “Informante 1”; da coordenagdo pedagogica “Informante 2”, inspecao escolar
“Informante 3” e secretaria “Informante 4”. Para melhor visualizagao sobre nossos informantes,
que compodem a equipe gestora da escola pesquisada, construimos o seguinte quadro:

Quadro 3 - Descri¢ao acerca dos Informantes da Gestao

Informantes Atribuicoes na escola
1 Direcao
2 Coordenagao Pedagogica
3 Inspe¢ao Escolar
4 Auxiliar Administrativo

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Questionados se, na escola, ja tinham notado indicios ou familiaridade com o que
pensamos ser a intermiténcia, os informantes ligados a equipe gestora responderam: “Sim,
temos muito casos de alunos assim, que vao e voltam” (Informante 2, 2018); “[...] a gente tem
um nimero de evasao considerado alto, como toda escola que oferta EJ A, mas pensando assim,
sobre ir e voltar, temos sim alunos nessa condi¢ao” (Informante 1, 2018); ou “Temos varios,
muitos... muitos desses que saem, mas voltam” (Informante 3, 2018).

Diante dessas respostas, tivemos acesso as atas de resultados finais® dos alunos da EJA,
tanto no formato impresso, como também no formato digital*. Nesse processo, contamos com
a parceria de uma profissional da area de estatistica’, com a qual realizamos anélises de cunho
quantitativo, para que fosse possivel termos um panorama geral dos movimentos de abandono
e, consequentemente, as relacdes intermitentes que parte do alunado da instituicao pesquisada

manteve, ou mantém, com a escola.

3 Nas escolas publicas, existe uma padronizac¢do acerca do documento denominado “Atas de Resultados Finais”,
as quais compreendem uma listagem com os nomes dos alunos e alunas, junto aos resultados que obtiveram durante
o periodo letivo em que frequentaram a escola, cuja classificacdo varia entre: aprovados, reprovados, abandono
(evadido), transferido, avangou e reprovado por falta (REF) e falecido.

4 A partir de 2017, as atas comecaram a ser feitas exclusivamente através do Sistema Integrado de Gestdo da
Educacao-SIGEduc).

5 Para mapeamento quantitativo dos(as) estudantes intermitentes nos critérios postos neste estudo, foi realizada
parceria com uma profissional, com formacdo em nivel superior em Estatistica e que, a partir de dados quantitativos
secundarios (fornecidos pela autora, sem identificag@o pessoal de qualquer tipo), aferiu a intermiténcia e produziu
quadros, graficos e tabelas conforme legendas.
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Ressalve-se que apesar de aferirmos o fendmeno, o objetivo da mensura¢do nao esta
relacionado com o achado de um niimero elevado de intermiténcias que poderia transformar o
objeto em algo que se confunda com o que Charlot (2000) chama de objeto socio-medidtico,
mas esta diretamente ligado a preocupacao de tirarmos o fendmeno do campo imagético e torna-
lo palpével de outras maneiras que corroborem com sua elucidagao. Nesse caso, a quantifica¢ao
alia-se aos preceitos qualitativos, estabelecendo pontos e fontes de esclarecimento,
principalmente ao tratar de algo ainda ndo tao explorado, como as intermiténcias.

Nesse sentido, na secdo a seguir, estdo dispostas as construgdes quantitativas que
realizamos na presente pesquisa, mostrando desde as construgdes primarias (de aproximagao),
que sdo os panoramas gerais dos resultados obtidos pelos alunos com foco nos abandonos, até
a confirmacao da hipotese — existéncia de alunos(as) intermitentes — por meio de estudos e

analises estatisticas realizadas.

2.5. O encontro necessario: levantamento e analise quantitativa do abandono e da
intermiténcia na escola locus de pesquisa

Numa pesquisa exploratoria, bem como expressada em sua nomenclatura, explora-se
o campo (locus de estudo) a fim de que se encontrem dados e informagdes que oferegam
subsidios ao objeto que se busca conhecer ou compreender. Como a pesquisa do tipo de caso
nos permite fazer o didlogo entre metodologias e a intermiténcia, se tratando de um fendmeno
pouco difuso e procurado entre os pesquisadores que optam por estudar os fendmenos que
ocorrem nas escolas e na EJ A, temos que considerar a maneira como a compreendemos (a partir
de um desvio) para mensurar as relagdes intermitentes.

Mas, antes de desviar, tivemos que encontrar um ponto partida: a observagao de alunos
que entravam na escola, abandonavam, mas voltavam. O que significa dizer que antes de
entendermos que essa dindmica podia ser configurada como intermiténcia, olhamos para o
abandono que parte da cultura pedagdgica ainda chama de “evasdo”. Por isso, considerando a
intermiténcia como uma forma de olhar para os encontros, desencontros e retornos de parte do
alunado da EJA, antes de chegarmos até ela, precisdvamos primeiramente entender de forma
mais consistente como estava a situag¢do de “evasdo” do publico alvo da pesquisa.

Para tanto, utilizamos os mesmos critérios em relagdo ao recorte temporal que
utilizamos para aferir as intermiténcias dos niveis Il e Il da Educagdo de Jovens e Adultos:

cinco (5) anos abarcando os anos entre 2013 e 2018. Vale salientar que para fazer uso dos
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métodos quantitativos além dos aspectos supracitados, se tratando de uma pesquisa no ambito

educacional consideramos que:

[...] as pesquisas quantitativas em Educagdo possibilitam testar hipdteses,
analisar a realidade de forma objetiva [...] os resultados pesquisados por meio
de procedimentos estatisticos, avaliando os dados obtidos no processo da
investigacdo, bem como utilizar recursos tecnologicos [...] para auxiliar o
pesquisador na descrigdo, analise, interpretagdo e apresentagdo dos resultados
da pesquisa. (CAVALCANTE & NASCIMENTO, 2018, p. 252)

Diante disso, a andlise quantitativa relativa aos abandonos nos permite ter uma
aproximac¢ao de como o fendmeno da evasdo se manifesta na escola locus para, a partir dela,
conseguirmos também identificar a manifestacdo do fendmeno da intermiténcia na escola. Para
tal, recorremos aos documentos oficiais da escola, mais especificamente as atas de resultados
finais, por isso a analise amostral foi realizada a partir de fontes secundarias.

Para atingir um panorama geral, além de verificar os abandonos, identificamos
também a situagao dos estudantes da escola pesquisada, emrelacdo as reprovagdes, reprovagoes
por falta (REF), aprovag¢des, transferéncias dos Niveis Il e III — sendo estes os niveis de ensino
a que pertencem os alunos(as) entrevistados(as) — alunos que avangaram e alunos que vieram a
obito, respeitando e mantendo as nomenclaturas dispostas nas atas de resultados finais. Vale
salientar que todas as analises tiveram como referéncia o nimero total de matriculas por ano e
nivel. Os quais estdao expostos abaixo, apresentando os dados referentes de forma respectiva,

aos resultados obtidos pelos alunos e alunas da EJA Nivel Il e IIL

Tabela 1 - Nimero de alunos Matriculados por ano na EJA Nivel II

ANO MATRICULAS EFETIVAS

2013 74
2014 50
2015 69
2016 65
2017 55
2018 66
TOTAL 379

Fonte: tabela elaborada pela autora.



Grifico 1 - Resultado final dos alunos da EJA Nivel II por ano letivo

== ABANDONO
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e REF
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e FALECIDO
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2013
56,8%
18,9%
16,2%
5,4%
2,7%
0,0%
0,0%

2014
38,0%
32,0%
18,0%
12,0%
0,0%
0,0%
0,0%

2015
37,7%
23.2%
27,5%
11,6%
0,0%
0,0%
0,0%

2016

47,0%
28,8%
18,2%
4,5%
1,5%
0,0%
0,0%

2017

80,0%

0,0%

18,2%

0,0%
0,0%
1,8%
0,0%

2018

50,7%
15,9%
29,0%

0,0%
2,9%
0,0%
1,4%

Fonte: grafico solicitado pela autora a estatistica Rosimere Lopes Monte.

Em conformidade com o Gréfico 1, a andlise evidencia que os resultados finais dos
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alunos da EJ A Nivel II, teve o nimero de abandono escolar em destaque nos anos de 2013 e

2017. Em 2013, cerca de 56,8% dos educandos matriculados abandonaram a escola e, em 2017,

o numero de abandonos chega ao indice de 80%. Em relacdo aos alunos reprovados por falta

(REF), destacam-se os anos de 2014 e 2012, com uma taxa percentual aproximada de 12% e

11,6% respectivamente.

Na EJA Nivel III, esse panorama geral, muda um pouco, conforme mostram os dados

dispostos abaixo:

Tabela 2 - Nimero de alunos Matriculados por ano na EJ A Nivel III

ANO MATRICULAS EFETIVAS
2013 442
2014 331
2015 430
2016 388
2017 336
2018 346
TOTAL 2273

Fonte: tabela elaborada pela autora.
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Grafico 2 - Resultado final dos estudantes da EJ A Nivel 111

2013 2014 2015 2016 2017 @ 2018
APROVADO | 44,6% 51,4% 53,3% 42,5% 34,5% 34,1%
=—=ABANDONO  44,6% 39,6% 34,9%  40,7% 10,1% 21,7%
=——REPROVADO 9,7% = 7,9% 10,0%  15,7% 55,1% 41,0%
TRANSF L1%  1,2%  1,9% @ 1,006 0,0% @ 3.2%

e FALECIDO 0,0%  0,0% @ 0,0% @ 0,0% 03% @ 0,0%

Fonte: grafico solicitado pela autora a estatistica Rosimere Lopes Monte.

Dessa maneira, a partir da leitura do Grafico 2, nota-se que o numero de abandonos,
mesmo podendo ser considerado alto, atingindo quase metade dos alunos(as) nos anos
compreendidos entre 2013 e 2016, tem uma equivaléncia maior em relacdo ao niimero de
aprovacdes. Os anos letivos em que o abandono escolar pdde ser colocado em evidéncia,
correspondem aos anos de 2013 e 2016, apontando um quantitativo percentual de 46,6% e
40,7% de forma respectiva.Com os dados acima dispostos em maos, constatamos que de fato o
abandono ou, a “‘evasao” escolar, ocorrem no interior da escola pesquisada, se fazendo presente
de maneira constante em seu cotidiano considerando o recorte temporal analisado.

Com essa afirmativa factual e objetiva, partimos para uma investigacdo mais
especifica, que nos ajudasse a verificar se o abandono aferido, poderia estabelecer uma
aproximac¢ao com o que chamamos de intermiténcia. Contudo, para verificar essa aproximacgao,
optamos por primeiramente verificar a frequéncia de abandono entre os niveis de ensino
pesquisados (II e III).Isso quer dizer que, a partir das Atas de Resultados Finais, conseguimos
avaliar a periodicidade de abandonos referente ao alunado da EJA (Niveis II e III). O estudo

teve como resultante a tabela seguir.

Tabela 3 - Distribui¢do dos alunos da EJ A Nivel II por frequéncia de abandono em rela¢do ao

recorte temporal (2013-2018)
Frequéncia de abandono 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Total
1 33 13 14 21 21 15 117
2 6 3 8 7 17 15 56
3 1 3 3 1 4 3 15
4 1 - - 1 1 1 4
5 1 - 1 1 1 1 5

Fonte: tabela solicitada pela autora a estatistica Rosimere Lopes Monte
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De acordo com a tabela acima, 117 alunos abandonaram a escola uma vez no periodo
entre 2013-2018. Estendendo essa frequéncia de abandono para 2 (vezes), entre estes 117, 28
abandonaram a escola duas vezes. O quadro mostra também o niimero de abandonos por ano e
o0 ano de 2014 revela o menor nimero de abandono escolar entre os anos estudados.

Na realidade da EJA Nivel III, em relagdo a distribui¢do da frequéncia de abandonos,
devido a quantidade de alunos(as) matriculados(as) apresentarem nimeros mais expressivos, a
frequéncia de abandono pdde ser analisada em uma escala maior. Diferente da EJA Nivel II,
que apresentou uma verificacdo possivel de uma (1) a cinco (5) vezes, a frequéncia de
abandonos na EJA Nivel III pode ser analisada numa escala de uma (1) a seis (6) vezes.

Vale reiterar que as turmas da EJA Nivel III sdo formadas semestralmente, por isso o
estudo analisou o recorte temporal, considerando os semestres representados na tabela pelos
nameros um (1) e dois (2) abaixo dos anos referentes. Ressalte-se ainda que no ano de 2017
nao tivemos acesso as atas referentes ao 1° semestre, por isso a analise deste ano restringe-se
ao segundo semestre. Diante do exposto, a tabela distributiva referente a frequéncia de

abandonos dos estudantes da EJ A Nivel III apresenta-se da seguinte forma:

Tabela 4 - Distribuigdo dos(as) alunos(as) da EJA Nivel III por frequéncia de abandono
em relagdo ao recorte temporal (2013-2018) e semestre.

Frequéncia | 53 2014 2015 2016 | 2017 2018
de Total
abandono | 1 | 2 1 2 1 2 1 2 2 1 2
1 05| 49 | 24 | 25 | 63 | 31 | 54 | 37 | 19 | 37 | 22 | 456
2 2017173219l 7|5 4 162
3 2l 488 5109 10 7 |2 1 66
4 2l 2314435741 i i 28
5 12121211 11-1T271271- 2 1 15
6 313321213 - - 18

Fonte: tabela solicitada pela autora a estatistica Rosimere Lopes Monte.

A tabela acima mostra que um total de 456 alunos(as) do Nivel III abandonaram a
escola uma (1) vez entre os anos de 2013 e 2018. Aponta também que 162 alunos(as)
abandonaram duas (2) vezes. Além disso, se faz perceptivel que as frequéncias de abandono

sdo diminuidas quando consideradas as repeticdes relativas a quatro (4), cinco (5) e seis (6)

VEZCES.
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As andlises acima dispostas mostram as exploragdes iniciais realizadas para que
pudéssemos compreender de forma aproximada as possiveis relacdes de intermiténcia que
poderiamos encontrar na escola locus, pois, considerando o panorama geral de resultados finais
dos alunos(as), ¢ possivel entender como funciona a dindmica dos estudantes em relagdo ao
abandono escolar. Ao analisar primeiramente o abandono em termos quantitativos,
evidenciamos sua presenga como uma constante dentro dos muros da escola — pelo menos ao
que confere o periodo que delimitamos para pesquisa — e, a0 buscarmos o abandono com relagao
a frequéncia dos aluno(as) inseridos nessa denominagdo, os resultados apontam que ha certo
seguimento entre os abandonos, podendo estes serem aferidos numa regularidade de frequéncia
até seis (6) vezes.

Portanto, as pesquisas quantitativas até aqui dispostas nos revelaram uma
aproximacdo, um possivel caminho quanto ao aferimento das saidas e retornos dos alunos,
considerando que, de acordo com o estudo, o publico estudado poderia abandonar a escola no
periodo determinado (entre uma e seis vezes), significa dizer que para abandonar mais de uma
vez precisaria ter voltado.

Entdo, para sairmos dessa constru¢do de aproximagdo e para que pud€ssemos
transformar a hipotese da intermiténcia (entradas-saidas- retornos) em algo ainda mais palpavel
e visivel, considerando-a como uma relagdo ciclica de encontro, desencontro ¢ retorno,
precisariamos de uma analise ainda mais especifica que pudesse por em evidéncia que
alunos(as) entram, saem e retornam. Ou seja, eles(as) se matriculam, deixam de frequentar,
voltam a matricular-se e podem voltar a deixar de frequentar, ou abandonar e matriculam-se
novamente.

Considerando e compreendendo que a intermiténcia no chao da escola mesmo na
Educagao de Jovens e Adultos é continuamente atrelada a evasao, e que seu uso tal como nos
dispomos a apropriar ainda ¢ pouco difuso, para aproximar o entendimento acerca dessa
movimentacdo intermitente dos(as) estudantes que pode vir a configurar-se como um ciclo
repetitivo, imaginamos uma forma de representa-la.

Tal ideia possibilitou a viabilizacdo de conceber de forma imagética o que por vezes a
palavra nos limita dizer e ndo consegue elucidar. Assim, optamos por partilhar e demonstrar,
através de um diagrama ilustrativo, o que entendemos e expressamos como intermiténcia nesse
estudo. Essa construg@o imagética, além de evidenciar o que dizemos ao longo desse texto, nos
auxiliou a constatarmos outros aspectos que consideramos relevantes para nossa pesquisa.

Dessa forma, nossa criagdo gerou a seguinte representa¢do esquematica:
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Diagrama 1 - Representag@o da relagdo intermitente
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Fonte: infografico feito pela autora.

O diagrama 1 permite visualizar a intermiténcia como uma relagdo ciclica e ao
entendé-la assim estabelecemos uma condigdo para averiguar a existéncia do fendmeno na
escola pesquisada. Foi a partir dessa condigdo que impusemos o critério para entrevistar os
alunos(as), considerando assim, para o presente estudo, que os(as) alunos(as) colaboradores do
estudo deveriam ter no minimo, duas (2) saidas e dois (2) retornos dentro dos cinco anos postos
como referéncia para as analises.

A imposicao da intermiténcia como uma relacdo diagnosticada através de ciclo

resultou na producdo de um estudo analitico, tal estudo se expressa através das seguintes

tabelas:
Tabela 5 - Aferimento das intermiténcias na EJ A nivel 11
2013 2014 2015 2016 2017 2018

42 3 4 3 3 2

19 2 1 2 1

26 6 3 3

31 4 2
44 19
35

Fonte: tabela solicitada pela autora a estatistica Rosimere Lopes Monte



Tabela 6 - Aferimento das Intermiténcias na EJ A Nivel 111

91

2013 2014 2015 2016 2017 2018
197 16 11 7 2 0
131 26 21 2 4
150 20 5 3
158 7 8
34 5
75

Fonte: tabela solicitada pela autora a estatistica Rosimere Lopes Monte.

Para a leitura adequada da tabela acima, deve-se compreender que as colunas
destacadas em azul sdo os nimeros totais de abandono de cada ano, portanto, representam a
referéncia para as colunas subsequentes dos anos posteriores, sendo as colunas subsequentes
representadas por nimeros que abarcam a abandono e volta.

Ao analisar os dados das tabelas acima dispostas, podemos visualizar que na EJ A Nivel
I, de 42 alunos(as) que abandonaram a escola pesquisada no ano de 2013, trés voltaram em
2014 e abandonaram novamente. Dessa forma, dos 42 alunos da EJ A Nivel II que abandonaram
a escola, onze (11) voltaram em 2015, mas abandonaram novamente. Ja, em 2014 de 19
estudantes que abandonaram, dois (2) retornaram e abandonaram mais uma vez no ano de 2015.
Na EJA Nivel III, a forma de leitura e andlise permanece, apresentando dados que mostram o
ciclo de abandonos ¢ retornos no ano de 2015 ¢ 2016 como 0s maiores em relacdo ao nimero
de abandonos do ano de 2014.

Com os estudos quantitativos realizados, comprova-se a existéncia de um ciclo de
relagdes intermitentes que parte do alunado da EJ A dos Niveis Il e III estabeleceu com a escola,
no periodo estipulado (2013-2018).

Ademais, o diagndstico da intermiténcia como algo que ocorre na EJ A naquela escola
especifica em um periodo considerado “curto” comprova nossa hipotese, a0 mesmo tempo em
que evidencia que o olhar da equipe gestora e da equipe pedagdgica sobre o cotidiano escolar
dos alunos e alunas frequentantes da escola se estabelece como ancora dentro da realidade
encontrada. Confirmada a hipotese ¢ chegada a hora de esclarecé-la por meio dos protagonistas

imbricados no fendmeno, os(as) alunos(as).

2.6. Identificando os protagonistas da intermiténcia

Para a realizacdo das entrevistas com alunos(as) para que pudéssemos compreender o

que os leva ou levou a sair, bem como o que os move a voltar, focando nesse ultimo, usamos
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como recurso as entrevistas do tipo semiestruturadas que possibilitou nos aproximar de suas
realidades de intermiténcia escolar.

Para darmos continuidade a parte descritiva demandada, cabe o compartilhamento da
identificacdo dos alunos(as) que colaboraram e se dispuseram a participar da pesquisa, no
momento das abordagens prévias e no dia da realizagdo das entrevistas, deixamos claro que
seus nomes ¢ identidades permaneceriam anénimos. Nesse sentido, optamos por identifica-los
através do uso de nomes ficticios. Cabe informar, que os alunos e alunas entrevistados, embora
sejam intermitentes, encontravam-se frequentando as aulas na escola pesquisada.

As entrevistas foram realizadas individualmente em diversos espacos da escola:
refeitorio, sala da coordenagdo e area de convivéncia (patio). Ainda que se tratassem de
entrevistas semiestruturadas, langando mao das prerrogativas de empatia, respeito e
desconstrugao de possiveis representagdes hierdrquicas entre entrevistador-entrevistado, as
entrevistas foram estabelecidas no tom de casualidade e conversa informal.

Considerando as entrevistas uma das partes mais importantes do processo
investigativo, buscamos priorizar respeito € empatia, voluntariedade na participacao e cessao
dos depoimentos colhidos através do método. Com esses elementos estabelecidos, a entrevista
passa a ser um momento de reflexdo mutua, onde podemos reconstituir fatos, principios,
conceitos, memorias regressas (ALVES & SILVA, 1992).

Contudo, a entrevista ¢ uma troca, um momento impar de encontro, onde as
informagdes que sdo externadas e compartilhadas dependem da forma de apreensao,
compreensao e disposi¢do para o aprendizado do pesquisador acerca do objeto e dos assuntos
concernentes a ele. E um encontro agendado que deve prezar e ansiar pela fala do informante,
mas, parte de um objetivo profissional ao qual ndo se pode deixar de lado.

No total, foram entrevistados oito (8) estudantes — cinco (5) mulheres e trés (3)
homens. Para tal, perguntamos a cada participante se 0s mesmos se encaixavam no critério
necessario para participagao — ter saido e voltado para escola pesquisada no minimo duas (2)
vezes — e confirmamos suas afirmativas acerca das intermiténcias, através das atas e listas de
matriculas a que tinhamos acesso, confirmando a intermiténcia na afirmativa pessoal (do
proprio estudante) e na afirmativa factual constadas nos documentos oficiais da escola.

Para a identificacdo inicial dos alunos, trabalhamos com identificagdo através de
nomes ficcionais - mantendo as identidades reais dos(as) participantes da pesquisa protegidas -
,pela faixa etaria e pela quantidade de vezes que os(as) estudantes sairam e voltaram para a

escola pesquisada, além disso cabe frisar que todos(as) os(as) participantes no momento das
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entrevistas encontravam-se regularmente matriculados e estavam mantendo a frequéncia nas

aulas. Abaixo, listamos suas identificagdes:

Quadro 4 - Identificacdo Inicial dos estudantes intermitentes

ENTREVISTADOS | IDADE | N° DE SAIDAS E RETORNOS
ANA 43 2
ANTONIO 42 3
BENEDITA 49 2
DEUS A 50 3
DUARTE 47 2
EDUARDO 25 5
FRANCISCA 51 2
MARIA 45 2

Fonte: quadro elaborado pela autora.

As entrevistas realizadas com esses alunos(as) nos aproximaram das compreensoes
acerca da intermiténcia. Compreender o que faz os(as) alunos(as) sairem, para, logo depois,
retornarem, instaura muitos questionamentos. O movimento de entrar e sair da escola,
consistindo em um ciclo, uma dindmica, nos faz considerar que o abandono talvez seja
“inevitavel”, devido a alguma circunstancia ou situagao vivida por determinado estudante. Se,
o “abandono” foi inevitavel, seria a volta também inevitavel? O que os faz voltar? O que € tao
importante na escola que os faz voltar? Ou sera aquela escola especifica (locus do estudo) o que
os faz voltar? Ou, ainda, o que a escola (ndo aquela em que estdo matriculados, mas em seu
sentido amplo, como instituicdo) tem? Ou seria que a volta ndo diz respeito as qualidades
intrinsecas da institui¢ao, mas a qualidades especifica daquela escola? Eles tém que partir, mas
também tém que voltar, por qué? Qual o motor desse movimento ciclico?

A partir de questionamentos espontineos criam-se perguntas, direcionamentos e
estruturam-se pautas de entendimento. Para delimitar e objetivar esses questionamentos,
elaboramos questdes abertas com o auxilio da entrevista semiestruturada e que nos pusessem
no caminho daquilo que objetivivamos compreender. Embora nos interesse saber os motivos
que levam os alunos e alunas a sairem da escola, ¢ a insisténcia na volta que os faz sair da
condi¢do do que se entende por evasdo e ou abandono. Partindo dessa assertiva nossas
problematizacdes realizadas a partir das categorias evidenciadas nas andlises das entrevistas

terdo o foco nos motivos que os levam a retornar para escola. Diante disso, o aprofundamento
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nos perfis dos alunos, as analises das entrevistas, bem como suas problematiza¢des, serdo

tratadas no proximo capitulo.



Capitulo 111
AS VOZES DA INTERMITENCIA:
O CAMINHO DO DESVIO CONTADO PELOS
ITINERANTES

Fonte: desenho da artista Lidjia Bruna Siqueira da Silva, solicitado pela autora.
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3 AS VOZES DA INTERMITENCIA: O CAMINHO DO DESVIO CONTADO
PELOS ITINERANTES

A configuracdo do nosso objeto de estudo nos permitiu percorrer pelo campo teorico
e pelo campo pratico. Dentro do roteiro utilizado para as entrevistas, as perguntas giram em
torno dos seguintes topicos: as saidas e os retornos, a educacgdo, a EJA e a escola. Percebemos
a intermiténcia como um fendmeno que atravessa um caminho, um itinerario de desvio que se
difere da evasdo e que se estabelece entre a evasdo e a permanéncia. Além disso, sendo a
intermiténcia assentada no chao da escola e estabelecida na realidade de jovens e adultos, a
compreendemos como uma relacdo de saberes e de experiéncia, que envolve a complexidade
da EJA, em relacdo a diversidade que compde os perfis de seus sujeitos.

Sendo uma relagdo de saberes e experi€ncias, ndo basta que problematizemos a
intermiténcia a partir de nossas observagoes e das nossas experiéncias. Sendo uma experiéncia
vivida por terceiros, precisamos estabelecer dialogo com os(as) alunos(as) que a
experimentaram, que a fizeram surgir, ¢ que a partir da relacdo intermitente com a escola
oportunizaram o desenvolvimento desse estudo.

Nesse sentido, as vozes da experiéncia sdo as vozes da intermiténcia. Sendo os sujeitos
intermitentes os protagonistas da pesquisa, ao nos aproximarmos dos estudantes para ouvi-los,
consideramos suas individualidades dentro da pluralidade que representam e vice-versa através
das entrevistas realizadas para este estudo. Pois, a0 mesmo tempo em que sdo sujeitos
individuais, sdo sujeitos sociais que representam parte de um grupo, no presente caso, a EJA
em uma escola e em um determinado lugar.

Com isso em mente, ao realizar e analisar as entrevistas, trabalhamos com a concepgao

desenvolvida por Charlot (2002, p. 33) quando afirma que:

Um sujeito é:

. Um ser humano, aberto a um mundo que ndo se reduz ao aqui e agora,
portador de desejos movido por esses desejos, em relagdo com outros seres
humanos, eles também sdo sujeitos;

= Um ser social, que nasce e cresce em uma familia (ou em substituto da
familia), que ocupa uma posi¢do em um espaco social, que estd inscrito em
relagdes sociais;

= Um ser singular, exemplar Unico da espécie humana, que tem uma
historia, interpreta o mundo, d4 um sentido a esse mundo, a posi¢cdo que ocupa
nele, as relagdes com os outros, a sua propria historia, a sua singularidade.

Dessa forma, o sujeito se constitui de dimensdes plurais indissocidveis da sua conduta,

das suas acdes, dos seus valores e das suas experiéncias. Através da formacao dessas dimensoes,
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suas acdes sdo conduzidas dentro e fora dos espacos por onde passa e pelos itinerarios que
percorre para chegar nesses espagos, o que ndo seria diferente em relacao a escola.

Com base nisso, como as relagdes de intermiténcia se estabeleceram na escola, sendo
a escola o local socialmente difuso como referéncia para se ter acesso a educacdo e trazendo
consigo a ideia de aquisi¢do de saberes, os saberes para eles(as) — os(as) intermitentes — sao
indispensaveis, sendo, ndo existiria o fendmeno da intermiténcia, uma vez que nio existiria o
retorno. Se ha retorno, ndo ha abandono permanente € ndo ha evasao.

Assim, os sujeitos intermitentes constituiram uma relagdo prépria com a escola,
partindo da necessidade de estarem dentro de seus muros, do que entendem por educagdo, e do
valor que a ela atribuem. Produzindo entdo, um itinerario desviante que os tira da condigdo de
evasdo, mas que também nao os coloca na condigdo de permanéncia. Para entendermos o que
os conduz a esse itinerario, mergulhamos nas analises das entrevistas, as quais subsidiaram o
levante de categorias que dividimos como motivos de saida e motivos de retorno.

Mas, antes de iniciarmos as discussOes resultantes das categorias surgidas e das
problematizagdes acerca delas, partilhamos na proéxima secdo informagdes gerais sobre os
alunos e alunas intermitentes que foram entrevistados, trazendo de forma breve alguns aspectos
encontrados em suas falas e que acreditamos contribuir com o objetivo de minimizarmos o
aspecto de coisa (que pode ser atribuido as categorizacdes), iniciado pela op¢ao de atribuirmos
aos estudantes participantes nomes ficticios, tendo em vista que o nosso objeto lida diretamente

com pessoas € com parte de suas historias, parte de suas vidas.

3.1 As vozes intermitentes
a “Ana”

Quadro 5 - Informacodes “Ana”

INTERMITENCIA INFORMACOES GERAIS/PERFIL

Educanda da EJA Nivel III; SEXO: FEMININO; IDADE: 43 anos;
NATURAL: CEARA MIRIM; PROFISSAO: COSTUREIRA; E.
CIVIL: SOLTEIRA; Mae de 5 filhos: 4 mulheres e 1 homem (falecido);
Filha de pais analfabetos, tem 10 irmaos; parou de estudar na infancia
aos 8 anos de idade.

Abandou e retornou duas (2) vezes
em 5 anos

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Educanda de 43 anos de idade, com olhar sério, postura ereta e boa desenvoltura na
fala, Ana parecia pouco a vontade no momento inicial da entrevista, mas aos poucos, foi
percebendo que os questionamentos eram em forma de conversa e que se tratavam de um

aparato sobre suas idas e vindas no processo escolar, ganhou confianga e a entrevista seguiu
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fluida. De acordo com sua fala, comegou a trabalhar aos oito (8) anos em “casas de familia”,
por isso, parou de estudar com a mesma idade.

Seu pai abandonou o lar, deixando Ana e sua mae sozinhas. A mae de Ana por ser
muito pobre, permitiu que a filha comegasse a trabalhar como empregada doméstica em troca
de uma alimentagdo que ndo fosse “de roga”. Segundo a entrevistada, a comida “simples” na
infancia, composta por arroz, feijao, ovos ou outra proteina era vista como ruim, pois, ao ver
na rua outras criangas alimentando-se com comidas de outro tipo, que aparentavam ser mais
apetitosas, constantemente pedia a sua mae para compra-las, mas, sem condigdes financeiras
ndo podia adquirir.

Morou ainda na infincia com uma madrinha que a colocou na escola novamente, mas
como Ana ficava responsavel por deixar os filhos da madrinha na escola, acabava atrasando-se
para suas aulas e era impedida de entrar na escola, deixando mais uma vez de frequenta-la.

Ja na vida adulta, aos 20 e poucos anos, depois de casar e ter filhos decidiu voltar a
estudar novamente em uma escola particular que ofertava a modalidade EJA de forma
semipresencial, porém, nao se adequando ao sistema de ensino e também devido ao que chamou
de “baderna” por grande parte do alunado, decidiu ndo frequentar mais a institui¢ao, adiando
seus planos de “concluir” a escola.

Depois da ultima tentativa frustrada, Ana voltou a estudar no ano de 2013 na escola
pesquisada, mas devido ao trabalho de costureira e por ndo ter com quem deixar a filha menor
(atualmente com 6 anos) precisou sair e voltar 2 vezes. Ana afirma estar cansada de sua
profissdo e esta na escola por desejar melhorias na realidade profissional: “Eu ‘tava’ querendo
uma outra profissdo, eu costuro ja ha 24 anos no minimo, e ai eu ja ‘tou’ cansando. ‘T6’
querendo outra coisa, mais estavel” (“Ana”, 2019).

Ana afirma gostar de ciéncias, tendo como referéncia entre as aulas uma das que
considera a mais memoravel, uma aula de campo, uma ida ao Parque das Dunas, onde o
professor responsavel deu uma aula sobre biomas. Além de querer melhorias no ambito do
trabalho, Ana alega que seu retorno a escola pode ser um incentivo para suas trés filhas mais
velhas que pararam de estudar, todas no 6° ano. Escolheu a escola pesquisada devido ela ser
proxima de onde mora e quando questionada sobre o que ¢ a educacdo disse rapidamente:

“Educacdo pra mim, ¢ tudo”.
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b. “Antonio”

Quadro 6 - Informacgdes “Anténio”

Intermiténcia Informacoes Gerais/Perfil

Educando EJA Nivel II; SEXO: MASCULINO; IDADE:
40 anos; NATURAL: Natal (Redinha) PROFISSAO:
Auxiliar de Servigos Gerais; E. CIVIL: Solteiro; Pai - Tem
3 filhas, 2 biolégicas e uma enteada; Pai ¢ mae analfabetos;
12 ° Filho de 16 filhos; Parou de estudar a primeira vez aos
8 anos de idade; Trabalhava com os pais juntando 0ssos,
pedacos de vidro etc.

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Saiu e voltou trés (3) vezes
em 5 anos

Anténio, 40 anos, de olhos sempre arregalados, como quem demonstra concentragao
para prestar atencdo ao que falamos, com sorriso constante no rosto, prosseguiu a entrevista
como se estivesse em um bate papo. Parou de estudar aos oito (8) anos de idade devido a
necessidade de trabalhar para ajudar os pais. Sendo o 12° filho de um total de 16 filhos,
trabalhou junto ao pai e a mae juntando pedacos de o0ssos, vidros e outros materiais para vender
ou trocar. Afirma que quando parou de estudar a mae nem percebeu, pois devido ao fato
(segundo o educando) de ““ser muito filho™ era dificil pra ela dar atencao a todos.

Da infancia para os dias atuais afirma ter tentado estudar apenas na vida adulta, apos
os 30 anos, mas a responsabilidade diante da necessidade de trabalhar para sustentar a familia,
e o cansaco enfrentado diante de uma rotina que as vezes chega a ultrapassar as 12 horas de
trabalho diariamente, comprometeram suas tentativas.

Na escola locus, Antonio precisou estabelecer a intermiténcia por duas vezes, também
devido ao trabalho. Em outras escolas também diz ter parado e voltado, no minimo, umas quatro
(4) vezes. Como o local de seu trabalho era “do outro lado” da cidade (Zona Sul), o percurso
de ida e volta para casa era longo e cansativo, de modo que comumente chegava atrasado a

aula, o que o fez sair e voltar.

Para mim, eu desisti, porque ‘tava’ dificil as coisas, ficou dificil pra mim.
Assim, porque trabalhando e estudando, ou eu dava de ‘cumé’ a minha familia
ou eu estudava. Eu trabalhava do outro lado (na zona sul) ai quando eu
chegava, chegava cansado... se ajeitar pra chegar aqui, eu chegava muito
tarde... (“Antdénio”, 2019)

Com o trabalho realocado para Zona Norte, Antonio conseguiu voltar aos estudos.
Estando na EJA Nivel II, alega ter facilidade em matematica, a vé como sua disciplina predileta,

pois, como trabalha de auxiliar de servigos gerais em um almoxarifado, tem controle de entrada
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e saida de materiais, lida com os nimeros diariamente e, por lidar com os nimeros, na escola
sente-se confiante.

Na época da entrevista (meados do més de maio de 2019) disse “achar” que dessa vez
conseguiria concluir o ano sem precisar sair. Ao ser questionado sobre o que é € o que significa
a educagdo, respondeu: “Eu vejo acima de tudo, a educacdo. Um exemplo é... acima de TUDO!
O cara fica mais educado, fica um cara mais, que conhece mais as coisas... vocé tem mais
conhecimento...e o cara “nalfabeto” que eu vejo...eu sou parado”.

Apesar de se considerar “parado”, Antonio trabalha em um emprego fixo de segunda
a sabado e, nos fins de semana, a partir da sexta-feira, tem um negocio proprio, um
“churrasquinho” como chama para ajudar a complementar sua renda, que funciona de sexta a
domingo. Sobre a escolha da escola, alega que foi o “Unico lugar que tem essa oportunidade pra
nds” — se referindo aos adultos trabalhadores sem escolarizagcdo. Além disso, afirma que o fato

de a escola ser perto de sua casa foi determinante para que pudesse se matricular.

c. “Benedita”

Quadro 7 - Informacdes “Benedita”

Intermiténcia Informacoes Gerais/Perfil

Educanda EJA Nivel II; SEXO: FEMININO; IDADE: 49 anos;
NATURAL: Nova Cruz PROFISSAO: do lar; E. CIVIL: Casada; Mie
— Tem 1 filho e 1 filha; Pai e mae analfabetos; 9* Filha de 16; Nunca
Saiu e retornou 2 | estudou na infancia; Trabalhava em casa ajudando a mae a cuidar da casa
vezes e dos outros filhos, além de ajudar no trabalho de “ro¢a”; Familia era
ndémade, viviam se mudando, geralmente moravam de favor em fazendas
e sitios de terceiros, onde trabalhavam plantando e cuidando da
manutencao destes lugares.
Fonte: quadro elaborado pela autora.

Benedita, diferente dos dois intermitentes j& mencionados, nunca estudou antes da
vida adulta, sempre com a testa franzida e de voz aguda marcante. No primeiro contato — numa
entrevista exploratoria — pareceu um pouco acanhada, mas no dia da entrevista a qual neste
espago referencio, mostrou-se diferente, apesar de um tanto quanto nervosa. Em principio,
depois das perguntas preliminares, mesmo séria, apresentava fluidez e mostrou-se
comunicativa, o que foi uma grata surpresa.

Devido a grande quantidade de filhos que tinha, a mae de Benedita nunca a deixou ir
para a escola. Ela precisava cuidar dos irmdos e da casa, por isso, o pensamento nunca foi
voltado para os estudos, apenas para o trabalho. Mostrando ressentimento para com sua

infancia e principalmente com a proibi¢do da mae, a educanda afirma que “sempre foi escrava
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da mae, para cuidar dos irmdos”. Sua principal meta na escola liga-se ao sonho de “ler e
escrever’.

Desde suas primeiras lembrangas infantis, Benedita lembra-se de estar trabalhando.
Até os 13 anos, trabalhava ajudando a familia e os pais, chegando aos 14 anos, a mae a colocou
para trabalhar como “empregada doméstica” em casas de familia. Sofreu maus tratos, segundo
seu relato “levava s6 porrada na cabega”, se entristecia sempre que rememorava o fato de nao
ter estudado na infancia, mas, ao mesmo tempo esfor¢a-se para tentar compreender sua

realidade anterior.

[...] eu fico olhando: — Porque ndo eu, porque eu ndo estudei? Porque meus
pais ndo fizeram isso? Ai eu depois eu volto atras, os pais deles (os avos dela)
fizeram o que fizeram com ele (os pais dela), entdo, ela seguiu aquilo 1a
também, de pai pra filho, ai vai, entendeu? Tipo assim, porque os pais dela ¢
os avoés delas ndo sabiam, ai ela fez tipo isso. Pra ela era normal. (“Benedita”,
2019)

Com o sonho de estudar, escrever e ler, para ler a biblia, Benedita alega que sua
intermiténcia na escola se deu devido a depressao. Sendo religiosa protestante, teve sua fé posta
“a prova” quando seus dois filhos assumiram ser gays em tempos diferentes (por isso, teve
depressao e precisou sair e voltar para escola duas vezes). Tendo um casal de filhos, ficou “sem

chdo” e tentou suicidio.

Entdo eu ndo tive cabeca pra estudar, entdo vocé entrar numa escola, e assim,
toma essa “porrada”. Al mexe com sua mente, ai pronto. Quando deu uma
“melhoradinha”, ai quando pensa que ndo, vem o garoto: — Mae, eu gosto de
homem.[...] Ai foi dificil, por isso tive que desistir, mas mesmo assim eu
softia, porque eu ficava com a cabega pesando. Poxa assim era o que eu queria
(estudar) mas, veio aquela “rasteira”, por isso que desisti, por causa disso, mas
por causa de outras coisas nao. (“Benedita”, 2019).

Depois de ter melhorado, incentivada pelos filhos e pelo esposo, Benedita voltou para
escola. Além de ir a escola pesquisada, tem aulas em casa com uma professora particular. Na
escola o que mais gosta de fazer é: “[...] prestar atencdo no que a professora ta dizendo, escrever,
e tentar ler alguma coisa”.

Ao ser questionada sobre a importancia da escola em sua vida, Benedita diz que a
escola deixa a vida mais “aberta”, a coloca como um 6culos para quem tem miopia e nao sabia.
Através da escola acredita que podemos dar significado as “coisas lindas maravilhosas” que

enxergamos ao nosso redor. Quando responde sobre o que ¢ a educacdo para ela, afirma: “—

Nao tem coisa melhor que a educagdo. Educagdo pra mim ¢ respeitar o proximo. Poder ajudar
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as pessoas, ndo pisar em cima das pessoas”. Com a situa¢do dos filhos resolvida, Benedita
retorna com determinagao e vontade de dar continuidade ao sonho de ser alfabetizada.
d. “Duarte”
Quadro 8 - Informacodes “Duarte”
INTERMITENCIA: INFORMAC()ES GERAIS/PERFIL

Educando EJA Nivel II; SEXO: Masculino; IDADE: 46 anos;
NATURAL: Ipaumirim-CE; PROFISSAO: Porteiro; E.
CIVIL: Casado; PAI — 2 filhos; Pai e made semianalfabetos (Pai
assinava o nome — mae lia mas ndo escrevia; 3° Filho de 6; Na
infancia iniciou o trabalho aos 12anos de idade.

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Saiu e retornou duas (2)
vezes em cinco (5) anos

Duarte, personalidade marcante, com largas linhas de expressdo na testa, sempre
sorrindo, pareceu estar a vontade e ansioso no dia da sua entrevista. Também impedido de
estudar na infancia pela mae, para trabalhar e ajudar em casa parou de estudar aos 10 anos e
iniciou no mundo do trabalho (fora do contexto dos pais) aos 12 anos de idade.

A intermiténcia na escola pesquisada se deu devido a necessidade de trabalho para
cuidar da familia. Devido a sua atual profissdo (porteiro), seu horario de trabalho pode oscilar
e por duas vezes foi modificado das 6h as 14h para 14h as 22h, ndo se sentindo em condigdes
de questionar, apenas aceitou as mudangas, com medo de perder o emprego.

Duarte afirma estar na escola por “gostar muito do colégio” e por ser proximo a sua
casa. Entre seus objetivos, “terminar o segundo grau” € o que mais anseia: “— [...] ndo pretendo
assim fazer uma faculdade nao, ndo tenho esse objetivo ndo, porque pretendo s6 terminar meu
segundo grau”. Alcangar o ensino médio, “Terminar os estudos” (como fala) € um sonho, afirma
querer ultrapassar seus pais, que so trabalharam na vida e por isso, para os filhos também s6
deram o que conheciam: oportunidade de trabalhar.

Na escola gosta de fazer atividades de portugués e matematica, principalmente de
multiplicacdo. Sendo o trabalho o motivo de sua saida precoce da escola na infancia, ¢ também
motivo da sua intermiténcia, ou seja, na medida em que o faz sair, também o faz voltar. O
trabalho provoca sua saida, seu retorno a escola. O seu desejo de término do ensino médio
também se atrela ao trabalho e a busca por melhorias, fato perceptivel quando fala sobre o sonho

de concluir os estudos:

E que as portas do mercado de trabalho se abrem, e quando vocé nio tem
(estudo) as portas se fecham. E a pessoa arruma um emprego. [...] Hoje o
mercado de trabalho exige muito, pra gente terminar pelo menos o segundo
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grau. E sem terminar dificulta mais a vida do trabalhador [...] (“Duarte”,
2019).

Duarte afirma que esta na escola “pra aprender mais e ter mais conhecimento” e pela
necessidade de “desarnar” em sua leitura e na escrita, pois tem dificuldade, devido a falta de
acesso a educagao na infincia. Segundo Duarte, sua mae dizia: “Ou trabalha, ou estuda”. Como
a “escolha” ndo era bem uma escolha ¢ sim uma determinagdo em relacao ao trabalho, aos 12
anos ingressou no mundo do trabalho, ajudando a familia na manufatura e venda de pecgas de
artesanato.

Duarte precisou sair da escola pesquisada devido ao trabalho. Seu reencontro escolar

se da devido ao sonho de “terminar os estudos”, por isso, o educando diz voltar a escola:

Porque se vocé€ ndo estuda vocé ndo vai ter conhecimento de nada. Por
exemplo os politicos, eles dizem que sdo bons, ai eles fazem o que quer ai
engana o povo. [...] por a gente ter uma politica corrupta e eles “queré” assim
que a gente ndo insista pra gente estudar pra ter conhecimento. Ai pra eu ter
conhecimento da politica, ai foi por isso que eu voltei a estudar de novo. Nao
gosto muito de politica ndo, mas em termos de conhecimento assim, eu
procuro conhecer né, quem ¢é o candidato pra vocé ndo dar seu voto perdido
(“Duarte”, 2019).

Ao contrario do que se estabelece no Brasil atualmente — com uma recusa no que tange
a educacdo e a politizacdo do pensamento, principalmente em ambiéncia escolar — Duarte quer
estar na escola para além do sonho de terminar os estudos, deseja nao ser mais enganado pelos
politicos que desejam que ele nao estude, além de sonhar com a diplomacgao do Ensino Médio,
sua intermiténcia, tem o processo de volta ligado a forma de manter vinculo com o sonho, mas

também como ato de insurgéncia a aquilo (Sistema Politico) que o deseja fora dali.

e. “Deusa”
Quadro 9 - Informacdes “Deusa”
INTERMITENCIA INFORMACOES GERAIS/PERFIL

Educanda EJA Nivel II; SEXO: Feminino; IDADE: 50
anos; NATURAL: Natal-RN;  PROFISSAO:
Vendedora Informal; E. CIVIL: casada; Mae — 4 filhos;
3* Filha de um total de 6; Pai ¢ mae semianalfabetos.
Comecou a trabalhar lavando roupa aos 8 anos de idade
para ajudar a mae, teve que deixar a escola na infancia,
devido ao cansago do trabalho.

Saiu e retornou duas (2) vezes
em cinco (5) anos

Fonte: quadro elaborado pela autora.
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Deusa, educanda do Nivel II, aos 50 anos de idade, estd na escola pelo desejo de
aprender a ler e a escrever. Com fala tranquila, no dia da entrevista, Deusa, apesar do sorriso
no rosto franzia muito a testa, como se estivesse se concentrando, querendo “ver” na oratoria
das perguntas o entendimento para respondé-las. Com 6culos de graus espessos, sempre que
remetida a infincia “ajeitava-o0”, colocando contra o nariz.

Com a caixinha dos doces que vende posta na mesa, deixou de ser a estudante que
“vende coisas” na escola, para ser a entrevistada, ser ouvida e disse se sentir muito feliz em
poder falar sobre ela mesma. Na escola o que mais gosta de fazer ¢ escrever, mesmo com as
dificuldades na leitura e na escrita que diz ter, Deusa leva livros da biblioteca para casa todo
final de semana.

As saidas de Deusa da escola pesquisada se estabeleceram devido a seu trabalho
exaustivo. Segundo a estudante, o trabalho do seu esposo € por “tempo”: “— [...] meu esposo
nao tem tempo certo de trabalhar, pronto ele t4 parado agora, ele ¢ pedreiro, mas, s6 que no
momento ele ta parado”. Com o trabalho intermitente do esposo, Deusa ajuda nas despesas da
casa trabalhando, fazendo e vendendo doces, balas etc.

Além do cansaco fisico devido ao preparo dos doces e quitutes que vende e ao
deslocamento a pé para vendé-los, a aluna da EJA Nivel II, atrela o cansago fisico ao cansago
psicologico e também ao enfrentamento de doengas, por isso, precisa deixar de ir & escola.

Segundo ela, sempre volta “Porque eu quero aprender a ler a escrever, mas, eu sinto muita

dificuldade”.

<

Quando questionada sobre as dificuldades que sentia, disse: “~ E na matematica, e
assim [...] eu troco as letras sabe, as vezes no “S” eu boto o “C”. Com todos os percal¢os
encontrados em relagdo a aprendizagem, Deusa afirma: “— Sinto muita dificuldade mesmo, mas
eu tenho forca de vontade de aprender, as vezes eu venho até doente por colégio”. Diz que a
vontade de aprender ¢ o que a faz ir/voltar pra escola, além disso, fora das intermiténcias com
a escola pesquisada, afirma ter tentado estudar em outras escolas. Em uma dessas vezes,
matriculou-se para que o filho pudesse permanecer, pois segundo ela, um de seus quatro filhos

na adolescéncia “deu muito trabalho” por isso, usando suas palavras, “inventou de estudar”.

Quanto a esse fato, sente certa ingratidao do filho quando afirma que:

“[...] hoje sabe ler e escrever, sabe contar, e ele disse a mim, que da Gragas a
Deus a mim, porque por ele, eu deixava ele na sala, quando dava as costas ele
chegava em casa... Ai, pronto! Ele aprendeu alguma coisa, mas (hoje) ele ndo
tem paciéncia de me ajudar, nas (minhas) tarefas de casa”.
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Deusa sempre frisa as dificuldades que teve ou tem, mas além da vontade de aprender,

dentre os alunos(as) colaboradores da pesquisa, foi a educanda quem mais trouxe diferentes

motivos para estar na escola:

[...] porque na minha infincia eu ndo tive oportunidade de brincar e aqui as
vezes pelo Sdo Jodo, elas fazem brincadeira me divirto também, e outra coisa,
eu fiquei com meu marido muito nova, eu tinha treze anos, hoje eu ja “t6” com
50, foi uma responsabilidade muito grande pra mim, muita carga pesada
mesmo.

[...] Eu sinto assim, emog¢ao, vontade de aprender [...] mas, até minha filha
diz, “porque que a senhora estuda, a senhora ndo aprende mais!”. Eu aprendo!
Eu digo até assim: a ela, “‘eu vou aprender a gosto”, ela diz “a gosto de quem?”,
eu “ a gosto de Deus”!

[...] A educagdo para mim é... Porque assim, a pessoa tem assim jeito de ta
com as pessoas, eu acho que eu ndo tenho, porque eu nao tenho estudo”.

Dessa maneira, a educanda vé na escola e na educagdo, uma oportunidade de ser

alfabetizada, tentar resgatar momentos que lhe foram tomados na infancia e querer “ter jeito

com as pessoas”’, na forma de falar, conversar e agir.
b

f. “Eduardo”
Quadro 10 - Informagdes “Eduardo”
INTERMITENCIA INFORMACOES GERAIS/PERFIL

Saiu e retornou (5) vezes,
em cinco (5) anos

Educando EJA Nivel II; SEXO: Masculino; IDADE: 24
anos; NATURAL: Natal-RN; PROFISSAQO: Professor de
artes maciais; seguranca; vendedor de fogos de artificio; E.
CIVIL: solteiro; Pai e méae: Ensino Médio; Irmao mais velho
de cinco filhos.

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Eduardo, timido, sorridente, disposto a contribuir com o estudo, era um dos alunos

intermitentes dos quais tinhamos mais curiosidade de conhecer melhor através das entrevistas.

Essa curiosidade maior se devia ao fato de seu nimero de idas e vindas, ser o maior entre todos

os participantes, além, disso sua faixa etaria sendo a menor entre os alunos pesquisados,

intrigava-nos.

A coleta da entrevista de Eduardo foi a mais “trabalhosa” dentre os alunos(as)

dispostos a colaborarem, chegamos a achar que o mesmo encontrava-se em processo de

intermiténcia novamente, mas, no ultimo dia programado para iniciar o proximo passo da

pesquisa, Eduardo apareceu e nos ajudou a compor e a compreender a histdria de intermiténcia

que tem com a escola /ocus do estudo.
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Com timidez e objetividade nas respostas, Eduardo tenha sido talvez o educando com
quem mais tivemos que extrapolar as perguntas pré-estabelecidas a fim de respondé-las.
Iniciada sua vida no mundo do trabalho aos 14 anos de idade, Eduardo ajudava seu pai a
preparar a massa de cimento, auxiliando-o na profissao de pedreiro. Sendo o filho mais velho,
sua mae ficava em casa cuidando dos irmaos mais novos, enquanto ele trabalhava junto ao pai
para ajudar a familia.

As saidas de Eduardo da escola sempre tiveram relacdo direta com o trabalho, “de
pequeno”, como ele diz, a vida adulta, o trabalho sempre teve que estar em primeiro lugar,
anteriormente devido ao suporte a familia, e atualmente devido ao sustento proprio — Eduardo
mora sozinho ha dois anos. Trabalhando a noite como vigia e como professor de artes marciais
(MuayThai) em uma Academia, o educando ndo conseguiu mais frequentar a escola.

Além dessa rotina de trabalho a noite, em meados aos meses de junho, devido as
festividades juninas, Eduardo afirmou que geralmente trabalha vendendo fogos, o que auxilia
na sua renda. Com isso fica claro que todas as vezes que precisa/precisou sair da escola foram
por motivos de trabalho. Tendo a necessidade de trabalho associada a necessidade de sair da

escola, Eduardo expressa ainda a vontade de retorno, afirmando que sempre volta para escola:

Pra poder terminar, a gente ndo termina ndo ¢ porque ndo quer, ¢ porque tem
trabalho e dependo do trabalho e ta uma coisa muito dificil (trabalhar) [...] a
gente volta... pra poder continuar e seguir em frente e sempre superar as
barreiras, a gente poder até ter que sair, mais a gente sempre d4 um jeito de
voltar”. [...] (“Eduardo”, 2019)
O educando entdo tem a meta de estar na escola para poder terminar os estudos,
revelando o desejo de terminar os estudos em nivel de graduacdo, almejando formar-se em

Educacao Fisica.

g. “Francisca”
Quadro 11 - Informagdes “Francisca”
INTERMITENCIA: INFORMACOES GERAIS/PERFIL

Saiu e retornou duas (2) | Educanda EJA Nivel II; SEXO: Feminino; IDADE: 51 anos;
vezes em cinco (5) anos NATURAL: Natal-RN; PROFISSAO: Do lar; E. CIVIL:
solteira; Mae — 2 filhos; Pai e mae semianalfabetos.

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Francisca, com um sorriso meio acanhado, aparentando tranquilidade, tentava

disfargar sua ansiedade — demonstrada pelas pernas inquietas. O sorriso timido me fez julgar
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que sua fala seria “objetiva” demais — o que era preocupante diante de uma pesquisa
exploratdria —, mas surpreendeu o julgamento prévio com sua boa oratdria e falou abertamente
sobre um assunto pessoal e delicado. Pois, por mais que estejamos avancando enquanto
sociedade, no que tange os espagos de discussdo, a violéncia contra a mulher, ainda faz parte
de um tabu em processo de discernimento social.

Francisca, tendo o acesso a educagdo negado enquanto infante e buscando o acesso ao
seu direito na condi¢do de adulta na EJ A, teve suas tentativas de reingresso na escola frustradas
pela violéncia que sofria nas maos de seu ex-companheiro que nao a deixava ir para escola
“porque ndo queria que eu desse cabimento a ninguém, principalmente aos machos”.

Insistindo em matricular-se para seguir seu sonho de “terminar os estudos”, Francisca
era agredida todos os dias na volta da escola “[...] tive que sair [...]. Tentei [...] mas ai, quando
eu chegava em casa, ele (o marido) ficava me agredindo, entdo, eu preferi sair” (Francisca,
2019). Dessa forma, apoiada pelos filhos, Francisca conseguiu libertar-se do casamento abusivo
€ mais uma vez volta para escola com o sonho agregado a independéncia conquistada. Afirma
que apos a separagao pdde pensar mais em si mesma, nas suas prioridades, dando vez ao desejo

de estar na escola:

“[...] eu fiquei mais dependente de mim mesma, (antes) tive que criar meus
filhos, e quando eles cresceram e deixaram de depender de mim, agora é
minha vez de estudar. E eles me deram muita forca, até hoje eles me ajudam
muito” (“Francisca”, 2019).

Acreditando que a educag¢ao melhora a vida das pessoas, Francisca afirma que “através
da escola a gente se aprofunda mais nas leituras do mundo”. Além disso, pensa que ser aluno
da EJA ndo ¢ diferente “[...] ¢ normal, eu acho que a gente aprende mais do que numa escola
normal”. Essa afirmativa inculcante mostra que apesar de considerar normal estar na EJ A, trata
o Ensino Regular também como normal, afirmando que aprende mais na EJA do que no “Ensino
Normal”. Tal afirmativa explica que, ao falar “a gente”, a educanda trata de si e dos outros
estudantes (colegas) da modalidade, e que o “aprender mais” ¢ sentir-se mais integrado, sentir-
se parte, logo se aprende mais, num campo onde ha identificacdo. Segundo Francisca, na escola
“normal”, os professores e professoras cobram mais e exigem respostas. Para ela, a EJA ¢ mais
flexivel, além disso, afirma estar na EJA porque tem uma vontade, “um sonho de aprender a
ler”. Francisca alega que estar na escola € estar envolta num “[...] sentimento de alegria, de
quando vocé era crianga vocé perder aquele momento com a sua mae, (mas) hoje eu tenho, e

quando eu me visto pra ir pro colégio, € assim um sentimento mais feliz do mundo”.



108

Com o inicial sorriso acanhado de canto, que ao final da entrevista foi transformado
emum riso largo, Francisca diz estar na escola — assim como Eduardo —com o desejo de formar-
se em nivel de graduagdo, embora ndo saiba ainda em qual curso. Ademais, afirma que a

educacdo “[...] € abase [...] € tudo o que vocé precisa pra conviver, pra saber tratar as pessoas”.

h. “Gorete”
Quadro 12 - Informagdes “Gorete”
INTERMITENTE INFORMACOES GERAIS/PERFIL

Saiu e retornou duas (2) | Intermitente EJA Nivel III; SEXO: Feminino; IDADE: 44
vezes em cinco (5) anos | anos; NATURAL: Natal-RN; PROFISSAOQ: Do lar; E. CIVIL:
viiva; Mae de 5 filhos; Pai militar (Ensino Médio) e mae
(semianalfabeta); tem 5 irmaos, todos concluiram o Ensino
Médio.

Fonte: quadro elaborado pela autora.

Gorete, educanda de 44 anos de idade, nascida no Estado do Rio de Janeiro, parou de
estudar aos 13 anos devido ao servico do pai. Sorrindo de forma constante ao ser entrevistada,
falava com gestos e expressoes o tempo todo. Na entrevista, contou que tendo pai militar, ela e
a familia em sua infancia, precisavam mudar de casa e Estado de forma frequente. Devido a
essas mudancas, a educanda foi se “desnivelando” na escola, até que aos 13 anos parou de
frequenta-la de vez. Aos 14 anos de idade casou-se ¢ os estudos ficaram em segundo plano.

Gorete ¢ cabelereira e voltou a estudar apenas na vida adulta. Na escola pesquisada,
movimentou-se de forma intermitente por duas vezes. Alega ter saido da escola devido ao
cansaco do trabalho, dos afazeres domésticos e das atividades que desempenha na igreja. Ao

contar sobre sua rotina cansativa, desabafa:

Eu acordo de seis horas, meu menino também estuda aqui, entdo chego aqui
sete e dez, ai chego, limpo a casa e vou pra igreja, eu também sou cabelereira,
ai faco cabelo, isso tudo acumula e fora as preocupacdes do dia-dia, ai deixa
a pessoa mentalmente bombardeada, assim, o que vai ser de mim amanha? Eu
acho que o maior problema das pessoas que fazem o EJA ¢ que elas sabem
que ja perdeu tempo, que ja passou quando crianca e o tempo ndo volta. Ai
fala, vocé fala que pode voltar a estudar, mas a gente sabe a ldgica do tempo,
depois que perde, e pra retornar tudinho que a gente perdeu, ndo ¢ a mesma
coisa, vocé vai estudando e relembrando o que vocé estudou, e muita gente
nem estudou ai fica mais dificil. (“Gorete”, 2019).

Questionada sobre o motivo de estar na escola, mesmo diante das dificuldades, a
educanda afirma que estd na escola para superar um desafio pessoal: “— Estou na escola pra

“mim” aprender e mostrar a mim mesma que eu sou capaz de entrar em uma faculdade”.
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Quando estd na escola, uma das coisas que Gorete mais gosta de fazer ¢ “‘escutar os
professores”, pois, ao ouvir diz aprender mais do que quando “eles (os professores), escrevem”.

Sobre estar na EJA, a estudante afirma:

Entrei na EJA, porque € uma possibilidade pra mim, porque também ¢ a noite
[...] mas pra quem ¢é dona de casa, que faz as coisas durante o dia e de noite
vem ¢ estuda, o governo da essa oportunidade para pessoas que ja passou da
idade e quer terminar o estudo. (“Gorete”, 2019)

A fala acima disposta mostra como a repercussao do imaginario que trata a EJA como
uma “oportunidade” ou chance ¢ internalizada pelos individuos. Perceber a EJA como uma
oportunidade ¢ um passo para entendé-la como um favor, fato que pode influenciar a forma
como os sujeitos se percebem diante do acesso a educagdo e da escola.

Gorete, mesmo tendo “pouco estudo” como diz, se expressa bem e volta ao espaco
escolar com muitas ambicoes, dentre elas, a busca do sonho de entrar numa faculdade. Sonho
reavivado quando comecgou a estudar “colorimetria”, matéria pertinente a sua area de atuagao
como cabelereira. Antes, almejava estar na escola para terminar o “segundo grau” (Ensino

Meédio), atualmente diz querer entrar numa faculdade.

3.2 O motivo das Saidas (Desencontros)

Partilhando parte das historias de vida dos(as) educandos(as) de forma sintetizada, para
melhor contextualizar a intermiténcia dos alunos e alunas entrevistados, sdo evidenciados
aspectos particulares da vida desses estudantes. Particularidades inerentes a negacao de direitos,
as desigualdades sociais e a valia que a educagdo reverbera na vida das pessoas. Contudo,
observadas as particularidades em meio a um contexto de pluralidades identitarias, foi possivel
identificar congruéncias e coincidéncias nas falas dos sujeitos.

Dessa maneira, se fez realizdvel o estabelecimento de categorias, elementos que se
fizeram mais marcantes e presentes nos itinerarios que os intermitentes conduzem ou os
conduzem a encontrar, desencontrar e reencontrar a escola. Tais categorias foram identificadas
e dialogadas com nossos referenciais tedricos afim de discutirmos e refletirmos sobre a
dindmica intermitente que conduz a realidade de parte do alunado da Educagdo de Jovens e
Adultos da escola pesquisada.

Ao analisar a intermiténcia dos estudantes (saidas, retornos) compreender as razdes

que os fazem sair da escola, podemos estabelecer mais pontos de compreensdo, de onde
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podemos partir para realizar reflexdes e discussdes sobre o universo da escola no diz respeito a
cultura da Educacao de Jovens e Adultos.

As analises dos elementos extraidos das falas dos(as) alunos(as) mostraram que entre
os fatores surgidos, o mais enfatico foi relativo ao trabalho, estando presente na fala de sete (7)
dos oito (8) educandos(as) entrevistados(as).

Sobre as questdes ligadas ao trabalho, cabe frisar que elas aparecem como premissa
primeira para a consolidagdao da negacdo do direito a educacdo na infancia dos estudantes
intermitentes. Na vida adulta, o trabalho influencia de forma direta na garantia desse acesso a
esse direito, quando os pde entre a escolha de trabalhar para garantir sua sobrevivéncia e de
suas familias ou estudar para alcangarem um desejo, ou um objetivo particular/individual de
vida, a primeira op¢do sobrepde-se a segunda. Essa propriedade pode ser vista nas seguintes

falas:

[...]Jeu tive que desistir porque “tava” dificil as coisas, ficou dificil pra mim,
assim porque trabalhando e estudando. Assim ou eu dava de “cumé” a minha
familia ou eu estudava. (“Ant6énio”, 2019)

Eu moro s6 [...]Jgeralmente eu trabalho a noite, ¢ trabalho ainda na terga e
quinta numa academia dando aula de artes marciais. Ai... teve uma vez que eu
“tava” trabalhando como vigia na cidade (centro da cidade de Natal), ai eu
tive que abandonar porque ndo deu pra mim vir. (“Eduardo”, 2019)

Tive que sair, por motivos de trabalho, trabalhava das 14h as 22h. Pela
necessidade de trabalhar, pra cuidar da minha familia, né?! (“Duarte”, 2019)
[...] sou cabelereira, ai fago cabelo, isso tudo acumula e fora as preocupacdes
do dia-dia, ai deixa a pessoa “mentalmente bombardeada” [...]Jeu sinto um
cansago, por causa do trabalho. Quando a gente ¢ crianca a gente tem
“impulso” do pai de mde, e ndo tem muita preocupacdo, mas quando a gente
estd na idade que a gente esté, o cansaco fisico e mental as vezes deixa a gente
desanimada. (“Gorete”, 2019)

[...] ai eu trabalho, vendo pipoca, vendo din-din pra ajudar, pagar uma agua,
uma luz. “Tando” em casa parada € que ndo da! Ai, pronto! Isso mexe muito
com o psicologico também. (“Deusa”, 2019).

As falas em destaque apontam o trabalho como uma barreira para a permanéncia dos
alunos (as) na escola. Além de evidenciarem de forma clara a questdo da sobrevivéncia,
apontam como o cansago fisico e mental adquirido por meio do trabalho como uma subcategoria
do fator “trabalho” que influencia diretamente no estabelecimento de sua frequéncia na escola.
Segundo Arroyo (2018, p. 43), ha trés décadas a cultura pedagdgica incorpora as identidades
dos alunos da EJA a premissa de eles serem trabalhadores. Dessa forma, o fato de o mundo do
trabalho estar imbricado nas identidades de alunos e alunas da Educacao de Jovens ¢ Adultos

ndo ¢ novidade, mas Arroyo destaca ainda que:
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Ver os jovens e adultos como trabalhadores exige ndo vé-los apenas como
estudantes em percursos escolares truncados a serem supridos. Nem se quer
vé-los como estudantes que trabalham. Ser trabalhador ndo € um acidente a
mais na sua condigdo de estudantes. Como ser pobres e lutar pela
sobrevivéncia em trabalhos formais e informais ndo € um acidente dos jovens
e adultos na EJA. (ARROYO, 2018, p. 43-44).

Ao trazer essa reflexdo, Arroyo nos propde pensar que o trabalho e o fato de os
estudantes da EJ A serem trabalhadores ndo s6 faz parte da identidade da Educagdo de Jovens e
adultos, vé-los através desse fato ¢ “condi¢ao” de sua “identidade social”’, mas também ¢ uma
condi¢do politica diz o autor. Perceber essa condi¢cao deveria ser entdo, indissociavel ao se tratar
dos estudantes da EJA e, se indissociavel, logo, deveria estar incorporado a realidade da escola
no que tange a Educacao de Jovens e Adultos.

Quando o trabalho ¢ a propria sobrevivéncia, bem como a dignidade, a ele serdo
direcionadas as apostas e as prioridades sempre estardo a ele vinculadas. Estudar e educar-se
pela escolarizacdo, ainda que seja um intuito impulsionado por motivos de ordem pessoal,
torna-se um empecilho para estudantes da EJA considerando as normatividades institucionais
comuns a toda escola: horario de entrada e saida, obrigagdes com afazeres de casa, provas,
metodologia, didatica e curriculo desconexo da realidade que vivem.

O trabalho faz parte das experiéncias do alunado da EJA desde seu desenvolvimento
enquanto infantes. A sobrevivéncia por meio do trabalho ¢ um cendrio constante. Ainda em
idade precoce filiam-se a classe trabalhadora, pobre, explorada. O trabalho como motivo
primeiro do afastamento escolar ainda na infancia, est4 presente nos itinerarios de vida de todos

estudantes entrevistados, como mostra o quadro abaixo:

Quadro 13 - Os motivos do primeiro desencontro com a escola

Questao Vocé estudou na infincia, teve oportunidade?
Antdmio “Tive, estudei até uns 8 anos de idade [...] logo tive que trabalhar pra
ajudar meus pais... porque era muito filho”
“[...] até que tive, estudei até¢ os 10, 11 anos, mas sempre precisei
Eduardo . ”
trabalhar, sempre tinha que escolher entre trabalhar e estudar”.
“Estudei até os 8 anos de idade, mas sendo homem tive que trabalhar pra
Duarte . 1
ajudar em casa né”.[...] ou trabalha, ou estuda.
. “Nao, eu nunca estudei, minha mae nunca deixou, porque tinha que
Benedita

trabalhar e ajudar ela a cuidar dos meus irmdos”.

“Estudei assim até uns 13 ou 14 anos, mas meu pai se mudava muito
Gorete porque era militar, ai eu tinha sempre que mudar de escola, ai fui
perdendo... deixando de ir”.

“Com oito anos eu ja comecei a ir pras casas, as pessoas nao considerava
Ana que eu tivesse trabalhando, mais na verdade era, hoje eu vejo que era
trabalho, porque eu tinha que fazer alguma coisa pra poder eu comer, e
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trabalhava e ndo recebia, no caso era s6 a comida, e eu ja achava demais!
Como eu ndo tinha o que eu queria em casa, entdo la eu ja achava que
tinha muito”.

[...] erano interior, sabe como €. Puxava do cacimbao, andava como daqui
Deusa na “cheganga”, lavava roupa eu era uma dona de casa, cuidava de uma
casa com oito anos de idade, foi questao de trabalho.

“Ah” eu fui sim, mas ndo me lembro mais a idade que tinha na época ndo,
s6 sei que ndo dava pra estudar, tinha que escolher”. Tinha que trabalhar”.
Fonte: quadro elaborado pela autora.

Francisca

A elucidagdo dos discursos, como os dos exemplos dispostos no quadro 12
encontrados nas falas do publico alvo de nossa pesquisa, mostra aspectos comuns as suas
infancias, em que todos os(as) educandos(as) e entrevistados(as) afirmam que “tiveram” que
deixar a escola. Ao expressarem a palavra “tive”, todos sem excecao revelam a necessidade
presente nos motivos que acreditam ter sido os causadores do impedimento que os levaram a
interromper/descontinuar seus estudos — nos casos apresentados, pela primeira vez, ainda
enquanto infantes.

As falas revelam o “trabalho”, seja doméstico ou externo, vivido na realidade infantil
desses estudantes, como o motivo da primeira saida da escola de forma preponderante. Este
dado dos contextos de vida dos alunos e alunas da EJ A indica o lago que une o negligenciamento
e a negacao dos direitos a educacdo escolar na vida adulta e os mesmos processos vividos em
suas infancias.

Dessa forma, se observarmos que a faixa etaria de nossos entrevistados — com a
excecao de um deles — varia entre 42 e 50 anos, podemos avaliar e interpretar que viveram suas
infancias durante a década de 1970 e 1980, momento historico em que, no Brasil, havia uma
reconhecida incapacidade de ampliacao do direito a educagdo, tanto que “de acordo com o
préprio ministro Passsarinho [...], em 1971, quase 30% das criancas de 7 a 14 anos nao tinha
acesso a escola; a evasao e a repeténcia assumiam dimensoes assustadoras” (GERMANO, 1993,
p. 167).

Trata-se de um periodo que compreende uma expansao da matricula no entao ensino
de 1° Grau (correspondente ao atual Ensino Fundamental), de aproximadamente 40% entre
1973 e 1985, porém, como nos mostra Germano (1993, p. 169) em seu estudo, a taxa de
atendimento escolar a populagdo de 7 a 14 anos no referido periodo “passou de 76,2% em 1973
para cerca de 85% em 1985. Mesmo assim, constata-se que 15% da populagdo escolarizavel
em 1985 sequer tem acesso a escola, a0 mesmo tempo em que 18,8% da matricula do 1° grau

compde-se de alunos que se encontram fora da faixa de escolarizagdo obrigatoria”.
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De modo que, conclui o autor:

Este quadro revela que, muito embora significativos contingentes das camadas
populares tenham tido acesso a escola, na verdade foi proporcionada a esses
contingentes uma educacgdo de segunda categoria, de baixa qualidade. Tanto é
assim que as taxas de evasao e repeténcia mantiveram-se em niveis elevados.
(GERMANO, 1993, p. 170)

Dessa forma, pode-se afirmar que, na época de suas infancias, os nossos sujeitos, seus
pais e suas familias, ndo tinham acesso a politicas que pudessem, diante das dificuldades
financeiras e da pobreza que enfrentavam, garantir seu acesso a educacao, nem muito menos
tira-los da condigao de criancgas trabalhadoras.

A privagdo e negacdo do direito a educacdo na infancia implicam na multiplicagdo de
realidades e historias sociais de infantes — individuos que deveriam estar sob cuidado e proteg¢ao
— de outrora, que enquanto adultos do tempo presente devem ““virar-se sozinhos”, trabalhar,
“batalhar” e “vencer na vida”, independente das adversidades que encontrarem em seus
caminhos, devem enfrentar de forma “guerreira”, sem arredar o pé, caso queiram ser “alguém
na vida”.

A Educacgao de Jovens e Adultos tem como um de seus alicerces caracteristicos mais
solidos a diversidade. A diversidade na EJ A se constitui em grande parte pelo perfil identitario
de seu publico estudantil. Individuos, cujos itinerarios diversos de vida, em sua maioria, ligam-
se a existéncia de infancias plurais e, por conseguinte, as desigualdades sociais.

Entendemos que existe uma negagao da sociedade com relacdo a multiplicidade de
infancias. Que estd intrinseca ao fato de que nao se quer admitir que, para remeter-se ao estado
de zelo, cuidado e proteg¢do para com as criangas, ha condicionalidades e elas estdo ligadas a
respostas de perguntas, tais como: Que crianca? Qual crianca? Crianca de onde? Crianga de
quem? Crianca de que cor? Crianga de Qual sobrenome? Perguntas estas cujas respostas
condicionam tanto o acesso a informag¢do quanto aos seus direitos, e a garantia destes; com o
direito a educacao nao seria diferente.

Se os direitos sdo condicionados desde a infincia, logo também o serdo/sao
condicionados na vida adulta. Em relagdo ao direito a educagdo, quando as perguntas
supracitadas — feitas sobre os infantes advindos de familias sem recursos e sem acesso a
informagao acerca de seus direitos e deveres — s3o direcionadas aos estudantes
(jovens/adultos/idosos) da EJ A, vém com forca acrescidas de questdes mais profundas que nao
se restringem apenas aos questionamentos de terceiros. Considerando que na infincia a

autonomia das criangas esta atrelada as decisdes dos adultos a sua volta, na fase adulta essas
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perguntas fazem parte também de um autoquestionamento fortemente presente nos cotidianos
das pessoas privadas do direito a educagdo na infancia e que entram na EJA na vida adulta:
Como posso estudar?

Negar ou ser alheio a existéncia de contextos diversos de formas de vida prolifera a
seletividade e nos prende a uma perspectiva vertical do mundo. Impossibilita a andlise sobre o
que sdo direitos, privilégios e sobre o que é preciso fazer para ter acesso a eles. A postura
negativa quanto a diversidade, seja ela cultural, social, ou econdmica, faz vigorar certo
ceticismo, uma desvalia, e até mesmo uma desconfianga para com aqueles que chamamos de
“outro”, principalmente se o outro fizer parte de uma classe econdmica julgada inferior, pois,
quanto mais necessidades sociais possuem as familias e as comunidades, mais depreciadas elas
serdao (ARROYO, 2009 p. 58).

Essa problematica faz com o “outro” passe a ser aquele que se difere e esta distante de
“nos”, passa a ser ninguém, indicando uma postura indiferente as multiplas realidades, ao
respeito as diferencas e ao entendimento quanto as diferentes classes que dao lugar as
desigualdades. A essa postura indiferente se pode associar a falta de entendimento geral do que
sdo as diversidades, seja em relagdo a cultura, posicao social e seus desdobramentos na esfera
coletiva que forma a sociedade, e ainda, se pode também atribuir a introspec¢ao de tragos da
cultura meritocratica presente na sociedade e no imaginario social.

Pensar em mérito numa sociedade tdo desigual quanto a nossa, na realidade da EJA,
nos faz pensar sobre direitos, mas, mais que isso, trata de questdes sobre justica e injustica.
Justica escolar, justica social. A tendéncia da ordem meritocratica, num campo onde as
desigualdades sao multiplicadas, invisibiliza a origem dos sujeitos, de onde partem. Figura-se
a ideia de que todos tém as mesmas oportunidades e de que suas conquistas e realizagdes
dependem unica e exclusivamente da vontade ¢ do esfor¢o individual de cada um. Quando
pautadas nessas concepgdes, dentro das sociedades sempre vao existir aqueles que pagam um
preco bem maior por ela, ou para nela estarem inseridos.

Esse preco tende a ser alto demais. A cultura meritocratica ¢ implacavel; ndo so
desconsidera as diversidades, mas impera a cultura punitivista e culpabilizadora. Essa cultura
reducionista aponta que, se individuos nascem/vivem em condi¢des de vida que dificultam seu
acesso a direitos basicos como saude, seguranga e educagdo, caso ndo se esforcem o suficiente,
estardo fadados ao fracasso.

De acordo com o discurso naturalizado na sociedade, qualquer individuo deve/pode

simplesmente estudar, trabalhar bastante, ou empreender —um dos termos mais usados no Brasil
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nos ultimos anos — mas, caso esse individuo ndo o faga (independente dos motivos), ¢ de forma
exclusiva, visto como o Unico responsavel por seu fracasso ou sua miséria.

Dessa forma, ao langar sobre os sujeitos a prerrogativa de que seu mérito ou demérito
depende apenas de suas agdes individuais, o pensamento meritocratico incorporado ao
imaginario social impugna aos estudantes da EJ A experiéncias de desigualdades que pouco sdo
entendidas pelos sujeitos que a vivem em sua totalidade ja que, ao estarem na EJA, encontram-
se com sujeitos que advém de contextos similares, fazendo com que seus itinerarios de negagao
de direitos sejam refletidos um nos outros e ganhem forma de serem comuns, naturais.

Os estudantes da EJA vém de uma vida repleta de negagdo e privacao de direitos e
quando por vezes iniciam os estudos ou voltam a estudar na modalidade, ndo conseguem
permanecer ou concluir as etapas e niveis de ensino. As condicionantes que o privaram de ir a
escola enquanto criangas tomam uma propor¢do ainda maior enquanto jovens e adultos.
Enquanto jovens, adultos ou idosos os sujeitos possuem outros contextos, precisam trabalhar,
cuidar e sustentar filhos(as). A baixa escolarizag¢ao os direciona para os chamados subempregos,
onde a baixa remuneragao e o reconhecimento nulo os permite apenas sobreviver.

Se estudar significa ter que parar de trabalhar, para os(as) alunos(as) significa deixar
de sobreviver, diante da escolha entre a sobrevivéncia e a escolarizagdo, o primeiro tem mais
valia. Porém, no caso dos intermitentes, embora essa valia no momento da escolha seja
sobreposta ao desejo de estudar, ndo faz a valia da educagao desaparecer. O desejo de estar na

escola € por eles, os intermitentes, apenas adiado, confrontado por suas historias sociais.

3.3 O motivo dos retornos (Reencontros)

Para fechar o entendimento acerca dos elementos que compode o ciclo da intermiténcia,
como um fendémeno que liga processos referentes aos desencontros e reencontros com as escola,
a categorias surgida com mais €nfase entre os motivos que fazem com que os alunos(as)
estabelecam essa relagdo com a escola foi: a esperanga em melhorias das condigdes de vida.
Através dessa categoria geral, surgem subcategorias como: o desejo de aprender a ler e escrever,
desejo de concluir o Ensino Médio e a obtencdo do diploma de graduagao (o desejo de formar-
se).

Com a configuracdo da intermiténcia se estabelecendo no entendimento de que o
fendmeno constitui um ciclo de idas e vindas, compreendemos o que faz a infermiténcia com

os aluno(as) que a trazem como uma experiéncia: reflete o desejo de encontro com algo que a
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escola pode lhes dar, considerando que saem, mas voltam — ha uma implicacdo intrinseca e
arraigada ao retorno, indicando a tentativa de encontro com algo que acreditam estar na escola.

Mas, ainda que a énfase que aqui propomos ressalte o retorno inerente ao fenomeno
da intermiténcia, precisamos entender as partes do todo, que fazem do fenomeno um ciclo. A

énfase na categoria encontrada pode ser vista a partir das falas dos estudantes, abaixo dispostas:
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Quadro 14 - Os motivos do retorno dos intermitentes

O que o(a) fez voltar para escola mesmo diante da possibilidade de ter que sair de
novo, o que os faz insistir em voltar para escola?

“eu “tava” querendo uma outra profissao. Eu costuro ja ha 24 anos ¢ ai eu ja td cansando eu
to querendo outra coisa mas estavel”. Se ndo se tem educacdo, ndo vai a lugar nenhum, porque
eu tiro mais ou menos, eu acho que o que mais me chamou atencdo ultimamente pra mim
voltar, foi a questdo do eu ta sempre falando pras minhas meninas, que desistiram também,
todas ja desistiram, no sexto ano elas desistiram, as trés mais velhas, e outra foi 0 meu ex-
marido, eu tive dois companheiros e todos os dois analfabetos de tudo, um ainda assinava o
primeiro nome, € o outro nada, ndo consegue um “A” sequer, eu sempre. Ai eu sempre
mandando eles voltarem a estudar, ele principalmente o meu ultimo companheiro que eu tive,
eu pedi varias vezes pra ele voltar pra escola, quando tinha qualquer dificuldade, pra pegar
um Onibus, alguma coisa desse tipo, e as vezes pra resolver qualquer coisa tinha que ser
comigo, ai eu “porqué ndo vai estudar?” e ele sempre dizendo, ‘“ndo, nao tenho mais
paciéncia” e aquela coisa, teve um dia que eu despertei assim, eu digo, ndo, quem ta
precisando sou eu, eu que tem que estudar, porque eu preciso de mais, mais conhecimento,
cada vez mais. (“Ana”, 2019)

“Eu t6 na escola, porque eu quero o meu melhor né? A gente s6 tem de lucrar a educagdo né
verdade?”

Eu voltei mais porque eu queria aprender, né? Eu sou um “desnalfabeto”, porqué? Porque eu
nao tenho leitura. Ai, por isso que eu voltei, pra ver se eu aprendo alguma coisa, eu quero
aprender a ler. No meu caso, eu tenho moto, mas ndo tenho habilitagdo. Nao tenho, eu ando,
mas ando daquele jeito com medo, a moto ¢ toda em dia, mas eu ndo sou. Leio muito pouco,
conheco tudo, mas ndo sei ajuntar. Conhego todas as letras, mas ndo sei ajuntar. Se eu
aprender a ler vai mudar muita coisa, eu acho que vai mudar o meu emprego, vai mudar
também do jeito de falar com as pessoas. Porque quem ¢ “nalfabeto” fala errado. O que sabe
ler eles falam errado porque quer, porque eles tém as palavras. E a gente que € analfabeto, eu
digo coisas que as vezes ndo tem nada a ver. As vezes, até um nome de um colega eu falo
errado, porque eu nao sei ler, as vezes o nome dele ta aqui e eu nao sei falar do jeito que ta

la no quadro, mas eu ndo sei...” “‘eu vejo, acima de tudo a educagao”.

“O cara fica um cara mais educado, fica mais, um cara mais que ¢ mais, que conhece mais as
coisas, como em dizer em comparacao, tem mais conhecimento, e o cara analfabeto que eu
vejo, eu sou parado. Quando eu recebo alguma coisa, eu pego ajuda de um amigo pra ler. As
vezes, de repente ele pode até me sacanear ali, “t4” lendo uma coisa que eu pego a ele, e ele
ta mentindo pra mim, e eu credito nele... (“Antonio”, 2019)

“Um sonho que eu tenho € ler e escrever. Meu sonho assim, de ler e escrever, para “mim” ler
a biblia. Voltei pra escola porque eu continuo com esse sonho, que eu tenho que ler
corretamente e escrever. Nao tem coisa melhor que a educagdo. Educag¢do pra mim, ¢
respeitar o proximo. Poder ajudar as pessoas, ndo pisar em cima das pessoas. Quando [...]
quem aprende a ler a escrever, eles comecam a ler, eles comegam a abrir a mente. Saem no
mundo, saber fazer as coisas, trabalhar...” (“Benedita”, 2019)

“Porque se vocé ndo estuda vocé ndo vai ter conhecimento de nada. Por exemplo os politicos,
eles dizem que sdo bons, ai eles fazem o que quer ai engana o povo. Ai depois se “lasca” com
eles, quatro anos sofrendo, com licenca da palavra, e vocé tendo estudo e conhecimento, ai
vocé vai pesquisar quem € o governo, candidato. Pelo motivo que € aprender mais, ter mais
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conhecimento né? Em relagdo a nossa politica que € uma corrup¢do muito grande. E, para
terminar meu segundo grau, ndo pretendo assim fazer uma faculdade ndo, ndo tenho esse
objetivo ndo, porque pretendo sé terminar meu segundo grau, pra dizer assim ndo vocé
terminou ndo ficou “analfa”, a oportunidade que meus pais me deram foi mais sé trabalhar,
trabalhar, entdo eu ndo quero chegar a esse nivel dos meus pais nio tiveram oportunidades,
filhos de dono de sitio...”. “Educacdo é uma transformagao e eu me sinto uma pessoas melhor,
¢ uma pessoa transformada em termos de ser uma pessoa melhor, saber me expressar, saber
conhecer o mundo, as pessoas”(“Duarte”, 2019)

“Pra aprender! Porque assim, eu leio um pouco agora, quando ¢ na hora de escrever eu troco,
entendeu como ¢? Eu tenho for¢a de vontade de aprender...porque assim, a pessoa que tem
educagdo, tem assim jeito de t4 com as pessoas, € eu acho que eu ndo tenho, porque eu nao
tenho estudo, eu estudo mais eu tenho muita dificuldade, por isso, a educacdo ¢ muito
importante. Eu sinto assim, emocao, vontade de aprender entendeu? ... até minha filha diz,
“porque que a senhora estuda, a senhora ndo aprende mais”, eu aprendo! (“Deusa”, 2019)

“Pra aprender mais e poder terminar. Aprender varias coisas que tem que aprender, a parte
da matematica, a parte da escrita, que t6 apanhando ainda, tentando desenvolver mais. Volto
pra poder continuar e seguir em frente, sempre superar as barreiras pra gente sair, mais a
gente sempre dd um jeito de voltar. Educacgdo, quer dizer esperanga de poder realizar o que a
gente quer, e pretende ta, a gente chega aqui e quer uma educacao melhor e poder seguir em
frente. Com a Educacdo, eu vejo a possibilidade de ajudar varias pessoas, estudar com
oportunidade na escola, podendo ter uma educagao melhor, um exemplo de vida. A gente
tem que sempre estudar, aprender ter uma disciplina boa, uma educacao boa, ndo fazer coisa
errada, pra poder ter um emprego bom” (“Eduardo”, 2019)

“Porque eu tenho vontade, um sonho de aprender a ler e a escrever. Sei 1€ bem pouquinho e
sei escrever um pouco. Quero conhecer o mundo, porque a gente lendo a gente conhece o
mundo melhor, chega num canto vocé ndo depende de ninguém pra pedir informacao, voltei
por essa vontade, porque assim, mesmo sem ter estudo, sem saber de nada mais, eu eduquei
meus dois filhos e sdo formados”.

“[...], € através da escola que a gente se aprofunda mais nas leituras do mundo”.(“Francisca”,
2019)

“Eu volto pela esperanca, a minha filha falou assim “Mae, a senhora t4 muito preguigcosa
(risos), porque ela ja ¢ administradora, ela estuda, ela td na faculdade de administragao, ela
fala que eu sou capaz, mas que eu me deixo levar pelo cansaco e ela disse que tem muita
gente mais velha do que eu na faculdade e com esperanga de que vai conseguir e tem gente
que t4 terminando junto com ela, e ela me diz que eu sou capaz”. “Quando vocé aprende a
estudar, o seu nivel de compreensdo ¢ maior. Porque toda pessoa que ¢ culta ela raciocina

mais rapido do que uma pessoa que nunca estudou.”

“Com a educagdo, eu sinto que vocé pode voar, vocé voa, € igual o que eu tava brincando ali,
a gente sai das cinzas pra voar, igual a Fénix. (“Gorete”, 2019)

Fonte: quadro elaborado pela autora.

No quadro 14, temos a juncdo de duas repostas referentes as perguntas expressas na
primeira linha do quadro. Ao praticar a escuta reflexiva, unindo as transcri¢des e as anotagdes

realizadas durante as entrevistas, analisamos as falas dos intermitentes e elencamos uma grande
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categoria que acreditamos alcancar de forma geral o principal motivo que leva os alunos a
voltarem: “a esperanca por melhorias de vida” — por meio do desejo de escolarizagdo, da
autonomia de aprender a ler e escrever, adquirir conhecimentos.

“Ana” além de ansiar conseguir um trabalho “mais estavel” do que o de costura,
descobriu sua vontade de retorno imbuida num desejo que antes atribuia a terceiros. Ao
incentivar as filhas e o ex-companheiro, avaliou que ela mesma é quem precisava voltar para a
escola. Dessa forma, ao seguir a vontade e o desejo de busca por um trabalho melhor, Ana ainda
serve de exemplo para as filhas. A valia da educacao esta em “aprender mais”. Atrelado a isso,
vem o desejo de término do segundo grau para arranjar um emprego de carteira assinada e a
costura ser uma renda extra.

O desejo de aprender a ler e a escrever, sdo os impulsionadores dos retornos de
“Antonio”, se considerando um “desnalfabeto”. Além do desejo de aprender, almeja ainda
conseguir tirar a habilitagcdo, pois, “sua moto ¢ toda em dia e ele ndo”. Sem saber ler e escrever,
Antonio anda de forma irregular na sua motocicleta, com medo de ser parado e ter sua
motocicleta apreendida. Ao expressar que vé a “‘educacao acima de tudo”, o educando evidencia
que a educagdo ¢ esséncia, através das falas exposta vé-se que o fato voltar para escola, atrela-
se a vontade de aprender, de ter habilitacao, aprender a se expressar melhor, ter um emprego
melhor e ganhar mais autonomia.

De maneira imediata, “Benedita” afirma voltar para escola devido ao sonho de
aprender a ler e a escrever. Deseja ler a biblia. Alega que “ndo tem coisa melhor que a
educagdo”; que a educagao ajuda no convivio entre as pessoas, pois, para a estudante, educagao
¢ “respeitar o proximo, ajudar as pessoas”. Essa fala remete ao entendimento de que para ela,
a educagao torna as pessoas mais solidarias e mais respeitosas, atribui o fato de as pessoas lerem
e escreverem a afirmativa: “quem aprende a ler a escrever, eles comegam a ler, eles comegam
a abrir a mente. Saem no mundo, saber fazer as coisas, trabalhar”. Com isso “Benedita”
explicita que no sonho de aprender a ler escrever estd intrinseco também a aquisicdo de mais
autonomia.

Almejando aprender mais sobre politica, “Duarte” volta & escola com o desejo de
“mais aprender mais, ter mais conhecimento”. Ao adquirir mais conhecimento, Duarte procura
ter mais autonomia com relagdo as escolhas de voto e também retorna com o objetivo de
“terminar o segundo grau”. Com esse ultimo objetivo busca realizar-se sem ficar como seus
pais, ultrapassando-os, momento em que deixara de ser um “analfa”. Desse modo, “Duarte”
busca na escola, na educacdo, a transformagdo relativa a “ser uma pessoa melhor”, “saber

conhecer o mundo e as pessoas”. Deixar de ser um “analfa”, qualidade que considera negativa,
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além de o fazer sentir-se melhor consigo mesmo, o fara sentir-se melhor com o mundo e com
as pessoas.

“Deusa” tem muita vontade de aprender, diz ler um pouco, mas se atrapalha na hora
de escrever. Alegando ter dificuldades, diz que sente emog¢do ao estar na escola e vontade de
aprender mais. Alega ainda que quem tem educagdo sabe lidar com outras pessoas e, ela, “sem
estudo”, ndo tem esse jeito. Dessa forma, “Deusa” insiste em voltar a escola, mesmo a revelia
da filha, que afirma que a mae nao aprende, diante disso afirma dizer a filha que vai aprender a
gosto de Deus! Diante disso, insiste na sua educacdo e retorna a escola com a esperancga voltada
para aprender a lidar com as pessoas. Envolta num sonho de ter mais desenvoltura com o mundo
a sua volta, alega que a dificuldade que sente ¢ o motivo de a educacdo ser tdo importante.

Também envolvido pelo elemento de “aprender mais”, “Eduardo” diz voltar a escola
para “terminar”, insiste no retorno para seguir em frente. V€ os motivos de saida como barreiras
a serem superadas. Alega que diante dos motivos que o fazem sair, sempre da um jeito de voltar.
Ao alegar essa assertiva, fala no plural, como se tivesse se referindo a ele e aos demais colegas
da EJA. Diz que educagdo “quer dizer esperanga de poder realizar o que a gente quer”. Diz que
a educacao faz das pessoas um “exemplo de vida”, que a educagcdo impede as pessoas de
fazerem “coisa errada” e ajuda a terem um bom emprego.

“Francisca” volta pela vontade de prender a ler e a escrever. Lendo menos do que
escreve, sua vontade de estudar — outrora cessada pela violéncia doméstica que sofria — lhe
impulsiona a querer conhecer o mundo, para ter mais autonomia. Acredita pois que, se educou
sem ter estudo dois filhos atualmente formados, “sem saber nada demais”, imagina que
aprendendo a ler, escrever, ao voltar para a escola, cré que através dela, “se aprofundara nas
leituras” do mundo.

“Gorete”, diante dos questionamentos sobre seu retorno, imediatamente alega voltar
pela esperanga e pelo incentivo da filha. Formanda em administracao, a filha disse a ela que vé
pessoas com faixas etarias mais avancadas do que a mae na faculdade que frequenta e a
incentiva a concluir. A educanda diz que quando se aprende a estudar, o nivel de compreensao
torna-se maior, afirma ainda que “toda pessoa culta” tem raciocinio mais rapido. Com isso,
“Gorete” afirma que o objetivo de insistir na volta aos estudos ¢ ir para uma faculdade, formar-
se; na educacdo vé a oportunidade de renascer.

As falas expostas e as formas com que se expressam deixam claro que os estudantes
tém projetos de vida relacionados a escola e com a educagdo que obtém através da escola.

Intrinsecamente, revelam esperanca, pois, por meio da escola, entendem que podem transformar
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suas realidades. A escola ¢ um lugar de legitimacao dos seus saberes, vista como um lugar de
certificagdo, mas também de aprendizado.

Os projetos de vida que expressam s3o semelhantes, no que diz respeito as possiveis
melhorias que conseguirdo por meio do processo de escolarizacdo. Em meio a essas melhorias,
consideram que “ser uma pessoa melhor, “culta” sdo premissas para uma pessoa “ndo falar
errado”, “ndo depender dos outros”, para “respeitar os outros”. Os sonhos voltados para o
“aprender a ler e escrever”, vém endossados pelo desejo de aprender que revela mais que

99 e 99 ¢¢

codificar ou decodificar letras e nimeros, deseja-se “ler o mundo”, “superar dificuldades”, “ser
um exemplo de vida”, “ajudar pessoas”, “abrir a mente”, busca-se até “voar”.

A 1nsisténcia no retorno dos estudantes apresenta evidéncias de que, ao valorizarem o
retorno a escola, estdao valorizando a educagado e o que podem conseguir através dela. Em nossos
questionamentos perguntamos ainda o que os fazia voltar para aquela escola especifica (escola
locus) e todos, sem excecdes, afirmaram que devido a proximidade com suas residéncias,
frequentar a escola pesquisada facilita o itinerario de busca pela implementacao de seus projetos
de vida associados a educagao escolar.

A diversidade de suas individualidades representa uma coletividade representada pela
intermiténcia. Analisar a intermiténcia dos alunos(as) pesquisados(as) implicou no
desenvolvimento da compreensdo de que a intermiténcia ¢ uma maneira insurgente de
relacionar-se com a escola e com o mundo que ela proporciona; do aprender, do ser melhor, do
percurso que leva ao término do “segundo grau” e que abre as portas para a faculdade. Embora
estejam nos Niveis Il e III (entre 0 4° e 0o 7° ano do E.F), em nenhum momento falaram da
demora ou tempo que levariam para conseguir seus objetivos.

A afirmativa a “educagdo ¢ tudo” se fez presente de forma direta e indireta nos
discursos. Convidados a minuciarem o que significava esse “tudo”, os desdobramentos das
respostas voltavam-se para o motivo predominante de retorno: esperanga por melhoria de vida
no ambito pessoal e profissional. Um como premissa do outro, como os rostos iluminados ao
falarem de seus objetivos relativos a educacgdo indica que o retorno ¢ a esperanca de melhorias
de vida encarnada na vontade e desejo de um autoresgate. Pois, ao irem para a escola, ao
matricularem-se novamente, os estudantes renovam esse desejo €, mesmo que precisem parar
novamente, a possibilidade de retorno faz com que a necessidade de saida seja menos dolorosa
e com que ganhe forca a ndo desisténcia de um sonho, advindo de um adiamento inevitavel,
mas possivel.

Esse poder que a escola e a educacdo trazem de dar esperanca, de implicar numa

insisténcia dentro de situacdes adversas pelas quais alunos da EJ A precisam enfrentar em seus
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cotidianos, vem da importacao da valorizacdo dos saberes e dos conhecimentos que atrelamos
as escolas e as instituicdes com fungdo educativa. Dessa forma, fazer parte desses espacos nos
coloca sob o “status” de estarmos “seguindo em frente”, como diz Eduardo.

Seguir em frente, estando em um espago formativo, demanda mais que apenas
caminhar seguindo em frente, indica que o sujeito esta se movimentando para alcangar um
status diferenciado, que o fara sair transformado do espaco educativo. A escola impulsiona
muito sentidos. Ao mesmo tempo em que para os(as) aluno(as) participantes da pesquisa tem
valia de esperanga, talvez para outros(as) alunos em outros lugares, ela tenha um significado
diferente.

O fato de os intermitentes terem visto na escola /ocus a facilidade de acesso, devido a
localizagao préxima de suas residéncias, indica que nao € aquela escola em particular que os
fazem ser intermitentes, nao sendo ela o motivo direto nem para a saida € nem para o retorno.
Isso confirma que a institui¢do escola, enquanto lugar onde a educacao acontece ¢ o propulsor
de seus retornos. Esse fato mostra ainda a importancia de se ter escolas que ofertem EJ A dentro
de uma maior quantidade de bairros e comunidades, para garantir o acesso dos estudantes no
contra turno de seus trabalhos, sejam eles do lar ou nao.

Desse modo, a escola traz consigo uma valorizacdo inerente ao que os sujeitos
compreendem que ela € de forma individual; inerente ao que o imaginario social repercute sobre
ela e acerca dela. Por isso, nao ha como atribuir a ela ¢ a educacdo um sentido univoco, seu

sentido € abrangente e multiplo. Diante disso podemos afirmar que:

[...]aescola é polissémica, ou seja, tem uma multiplicidade de sentidos. Sendo
assim, ndo podemos considera-la como um dado universal, com sentido tinico,
principalmente quando este ¢ definido previamente pelo sistema ou pelos
professores. Dizer que a escola ¢ polissémica implica levar em conta que seu
espago, seus tempos, suas relacdes podem estar sendo significadas de forma
diferenciada, tanto pelos alunos, quanto pelos professores, dependendo da
cultura e projetos dos diversos grupos sociais nela existentes. (DAYREL,
1996, p. 144)

Assim, ao relacionar-se intermitentemente com a escola, os(as) alunos(as) agregam
sentidos e valores especificos a instituicdo. Dentro de suas realidades, ressignificam a forma de
ir a escola. Ora, se precisam deixar de ir, precisam e também, podem voltar, o direito a educagao
¢ universal. A escola ¢ a referéncia para que eles atribuam sentidos aos seus projetos de vida
Estar na escola, mesmo de maneira intervalada, faz com que os sujeitos intermitentes se vejam

no caminho da conclusdo de algo.



123

Estar no caminho, ndo indica fugir do caminho (como a evasdo) e também ndo
significa desistir. Estar intermitente na escola, para eles, significa arranjar, ressignificar, uma
forma de sentir-se pertencente ao espaco que pode lhes proporcionar melhorias de vida,
encontrar a escola ¢ encontrar com o direito que ja lhes foi negado e que lhe tem grande
valoracdo, desencontrar com a escola ¢ apenas mais um empecilho dentro de outros tantos que
encontram.

Esclarecemos que com essas problematizacdes ndo estamos defendendo a falta de
permanéncia dos alunos(as) que se relacionam com a escola através da intermiténcia, mas
estamos considerando legitimo o direito de eles usarem seu direito a educacao da forma que
lhes cabe, que lhes é possivel. E preciso refletir que aprender e estar na escola ndo traz a
possibilidade unica e exclusiva de aquisi¢ao de conhecimento no sentido de contetido curricular
e intelectual. A premissa que engloba o aprender e abarca a apropriacdo de praticas ¢ vista ¢

Charlot (2000):

de forma relacionais e confronte com a questdo do sentido da vida do mundo,
de si mesmo. A relagdo com o aprender ¢ mais ampla do que a relagdo com o
saber (no sentido escolar do termo) e toda relacdo com o aprender é também
relagdo com o mundo, com os outros e consigo mesmo [...] (CHARLOT, 2000,

p. 57)

Portanto, embora entendamos a intermiténcia como uma relacdo com o saber escolar,
ela também pode ser avaliada como uma relacdo com o aprender. A diferenga ¢ que aprender
alcanca outras dimensdes que para serem mensuradas e/ou analisadas o objeto de estudo dessa
pesquisa nao partiria da intermiténcia. Contudo sendo a intermiténcia o nosso objeto, partir da
relacdo com o saber que os estudantes mantém com a escola e desconsiderar que a relagdo com
o aprender esta presente em suas falas, seria o mesmo que silencia-los ou distorcer suas falas,
tendo em vista que Charlot afirma que € preciso conhecer as historias e os sujeitos por tras delas
para que se entenda o que eles entendem, em que pese suas relagdes com o mundo.

Quando tratam da escola e da educagdo como o lugar de esperanga por melhorias de
vida, além de manterem uma forma particular para avivar essa esperanga por meio da
intermiténcia, em suas falas se fez perceptivel também que, embora a esséncia esteja na
educacdo e no que ela pode proporcionar, desejam escolarizar-se de acordo com seus anseios,
aprender. Por isso, compreendemos que os(as) alunos(as)que se relacionam com a escola a
partir da intermiténcia, ao exporem seus desejos relativos aos retornos, estdo dando forma ao

desejo de saber e de aprender de forma conjunta.
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Entdo, o interesse em ir & escola revela que a ela atribuem sua relagdo com o saber com
a fungdo especifica da escola: estudar, aprender saber. Que o desejo da escola seja (também) o
desejo de estudar, de aprender e de saber.

O imagindrio social nos traz diversas possibilidades de atribuicdo de sentidos e
significados para escola e para educagdo. Movidos por suas percepgdes, dialogadas com o
mundo os alunos intermitentes, os entrevistados da EJ A constroem suas visoes acerca do mundo
da escola e da educagdo, partindo de como se enxergam no mundo ¢ de como conseguem
encaixar as dindmicas de suas vidas dentro desse mundo, logo, isso se repete na vida escolar.
Desviando do itinerario da evasdo, ndo alcangam a permanéncia, mas alcangam a esperanga de

um dia alcanga-la.
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CONSIDERACOES FINAIS

Adentrar em campos pouco explorados, como o da intermiténcia entre estudantes da
EJA, ndo foi um exercicio simplério. O estudo de caso tornou o presente estudo possivel. A
possibilidade de trabalhar com métodos e estratégias diversas, inerentes a esse tipo de estudo,
retoma importancia da escolha metodoldgica ao se estar em pesquisa. Olhar para a intermiténcia
demandou o desvio do olhar do fendmeno sociomidiatico da evasdo, promovendo discussdes
sobre o direito a educagdo, desigualdades sociais, perpassando por analises acerca a evasao e
da permanéncia, vislumbrando novas percepcoes pautadas na complexidade, sobre a maneira
em que parte dos alunos e alunas da EJA se relacionam com a escola.

O feitio desse trabalho estabeleceu didlogo entre teoria e pratica dando vida a
problematizagdo acerca do que compreendemos por intermiténcia e permitiu que
encontrassemos nao apenas com uma rota de desvio no itinerario escolar de alunos e alunas da
Educagao de Jovens e Adultos no que concerne as suas idas e vindas no seio escolar. Foi
possivel enxergar a necessidade pulsante de ora se estar na escola, e de ora precisar afastar-se
fisicamente dela.

A rota de desvio — a intermiténcia —, embora tenha se afastado de um percurso facil no
que diz respeito a pesquisa, ¢ um caminho ainda mais dificil para os(as) alunos(as) da EJA que
precisam segui-la. Ao toma-la como rumo, apegam-se a possivel resolu¢do de uma situagao
problema — como as que foram apresentadas pelos(as) estudantes participantes de nossa
pesquisa — condicionada ao seu afastamento da escola, situacao essa que pode ser momentanea,
ou permanente em suas vidas, mas que nao deixam morrer o sentimento de esperangar o retorno.

Antes da construcao da hipdtese de resolugao do(s) problema(s) condicionada a
necessidade de afastar-se da escola, ha a assimilacdo do que fazer acerca dessa condicionante,
regida pela esperanca que alimenta e move a certeza de um retorno, independentemente do
tempo que leve. O tempo passa a ser secundario e o “quando” se dard o regresso a escola se
torna indiferente, pois, serd dado quando possivel.

A intermiténcia se apresenta entdo como um desvio contextualizado, que tem voz,
entendimento, administragdo, motivagdo e a for¢ca nos moldes da resisténcia. Resisténcia as
padronizagdes institucionais e sociais, ecoando o grito silenciado através de um direito basilar
negligenciado ainda intrinseco a privilégios na realidade brasileira.

A evasdo e a permanéncia sdo classificagdes que nos ajudam a compreender algumas
questdes a respeito da frequéncia e da forma que estudantes da EJ A se relacionam com o espaco

escolar. A intermiténcia permite compreensdes que estdo entre a evasao e entre a permanéncia,
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mas nenhuma das duas consegue explicar o que chamamos de rela¢do de intermiténcia, ou ciclo

intermitente, como mostra o diagrama retomado abaixo:

Diagrama 1 - Representagdo da relagdo intermitente
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Fonte: diagrama elaborado pela autora.

Nao possuindo formato de evasdao ou dos tipos de evasdes que encontramos na
literatura (abandono, fuga) e ndo constituindo permanéncia, nem como a palavra sugere nem
como direito, a intermiténcia apesar de aproximar-se da permanéncia por ser uma forma de
institui-la, como um modo, ou um meio possivel para se estar na escola, ela precisa de pessoas,
alunos(as) que tenham encontros, saidas e retornos para se configurar, essa ¢ uma das
caracteristicas para sua diferenciagdo enquanto terceiro incluido em meios aos fendmenos da
evasdo e da permanéncia.

A intermiténcia se constitui num caminho entre um e entre outro. E uma ponte,
consiste num itinerario que se desvia da evasdo e da permanéncia, pois ambos sdo incapazes de
comportéa-la dada sua complexidade. A intermiténcia, a0 mesmo tempo em que ndo confere
fracasso ou éxito escolar, confere para si a busca deste tltimo, uma busca dissociada do que a
cultura pedagogica entende sobre €xito, porém arraigada no que os sujeitos intermitentes
desejam e objetivam para si mesmos.

O encontro € o desencontro com a escola, mesmo revelando dimensdes como as
desigualdades sociais e a nega¢do do direito a educacgdo, revelam muito mais do que isso. Elas

revelam um movimento insurgente de uma insisténcia advinda de uma vontade e de um desejo.
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A intermiténcia ¢ também uma das tantas outras resultantes do encontro das desigualdades com
a negagdo do direito a educacao.

Através dessa movimentagao — que pode ser ciclica — os(as) estudantes vao adiando os
objetivos relativos a educagdo. Ao sairem da escola por razdes especificas, adiam seus sonhos;
mas adiar, ndo significa desistir, nem os abandonar. Essa insurgéncia emerge do entendimento
construido diante de uma necessidade/problema, da administragdo que fazem de suas vidas,
através da forma como usam o seu direito a educacdo. Ao sofrerem a violéncia simbdlica da
opressao social pela falta de escolarizacdo, os alunos da EJA devolvem a opressdo, pois a
libertacdo das amarras institucionais (padronizagdes) que nao foram feitas para o publico da
EJA se constituiram e foram pensadas fora da regra que entendemos como essencial,
principalmente na Educa¢do de Jovens e Adultos: a regra da diversidade e do respeito.

A permanéncia escolar entendida fora da perspectiva de direito, ¢ vista como um
percurso de linearidade na trajetéria escolar. Essa visao impoe este percurso como a unica forma
de garantia para se alcangar o sucesso almejado pelas padronizagdes, logo indicam que os
sujeitos sO terdo €xito escolar se conseguirem estar presentes na escola, permanecendo e
terminando o ano letivo tendo “APROVADO” como status nos Documentos Oficiais
institucionais.

A evasdo em si enquanto palavra e conceito fenomenoldgico ¢ impositora de
compreensoes negativas, difusas ao longo da histoéria da educacao na cultura pedagdgica e na
esfera social. A Educagao de Jovens e Adultos ndo precisa de mais um condutor de resultados
simplorios que, além de negar as nuances multifacetarias da EJA em diversidade, a colocam
sob mais jugo e intempéries.

A EJA ¢ um universo particular, que contém inimeros mundos (alunos e alunas) que
se afastam das premissas que fazemos, a medida que vamos nos aproximamos desses mundos.
Por isso, foi possivel apreender também com esse trabalho que quando pensamos entender algo
sobre a EJA, o mais indicado a se fazer ¢ pensarmos novamente, de forma mais prolongada e
paciente. Compreender EJA demanda reflexdes densas e disponibilidade por parte do(a)
pesquisador(a) e dos(as) professores(as) que atuam na modalidade seja na condigdo de gestores,
ou docentes.

Diante dessa premissa, podemos afirmar que a postura de pesquisa deve ser
indissociavel aos profissionais atuantes na EJA e que a formacdo continuada desses
profissionais deveria ser propiciada e garantida pelo Estado. Para além disso, deve-se pensar na
reformulacdo dos curriculos dos cursos de graduacdo ndo apenas da Pedagogia, mas de todas

as licenciaturas, onde os(as) estudantes académicos possam ter acesso a disciplinas, cursos de
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extensdo, pratica por meio de estagios que deveriam ser ofertados de forma obrigatdria, para
uma formagao que os faga ter acesso e contato real com salas de aula da Educa¢do de Jovens e
Adultos.

Cabe ressaltar que ao considerarmos a postura de pesquisa fundamental ao se estar
inserido como profissional da educag¢do na EJA, ndo estamos afirmando que as problematicas
levantadas e discutidas nessa dissertagdo devem ser associadas aos profissionais,
culpabilizando-os ou responsabilizando-os. O que pretendemos € apontar caminhos reflexivos
surgidos antes, durante e depois do processo de investigagdo. Pois, compreendemos que a
pesquisa deve ser quesito basilar para a atuagdo profissional em educagdo como um todo e que
na EJ A essa base se faz ainda mais urgente.

A postura de pesquisa embora muito arraigada a educacao em nivel de pds-graduagao,
deve ser estimulada em todos os niveis de ensino, bem como também na atuacgdo profissional,
0 que pode permitir a mudancga de cenarios pensados de forma local e real por quem vive em
determinada realidade, comunidade, podendo endossar e vigorar projetos e iniciativas que
transformem imperativos insulares em exemplos a serem seguidos em diferentes lugares,
ampliando sua capacidade de alcance.

Outra reflexao inerente ao estado de pesquisa ¢ o entendimento de que podemos ter
muitas informagdes e conhecimentos dispostos sobre o perfil dos alunos da EJ A, mas esse perfil
também ¢ generalizado, bem como os fendmenos que sao a ela incorporados, como o da evasao,
do abandono e o da permanéncia, por isso a teoria nos da suporte, mas a realidade pratica deve
dialogar com ela e ndo se sobrepor a mesma, conhecer minimamente os(as) alunos(as) ¢
premissa e fundamento pedagdgico consolidado, ndo se pode receitar métodos e estratégias seja
para permanéncia ou para o ensino, desvinculados da realidade em que se esta imerso.

Almejamos que os resultados, as reflexdes e problematiza¢des aqui dispostas possam
ajudar a comunidade escolar a compreender mais aproximadamente os processos que podem
vir a estimular as intermiténcias de estudantes da EJ A na escola, bem como que a comunidade
escolar, junto a cultura pedagodgica, possam assimilar coletivamente esses processos € se
apartarem da depreciacdo desnecessaria vinculada a evasdo. Com um repertorio cheio de
interpretacdes confusas e propagadas pelo imaginario social estruturando a sociedade, as
instituicdes escolares e as pessoas que as constituem, a EJA ndo precisa ser lembrada e
associada a mais um adjetivo degradante.

Acreditamos potencialmente que este trabalho respalda dimensdes lacunares as
possiveis formas de relacionamento com escola entre alunos e alunas da EJA, permitindo a

compreensdo de que embora a evasdo possa vir a existir em alguns contextos, ela ndo pode ser
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usada como resposta a todo e qualquer desencontro escolar que envolva o publico da Educacao
de Jovens e Adultos; esses contextos precisam sem acompanhados e investigados.

O que a EJA precisa ¢ de atencdo e valia, através do reconhecimento da diversidade
por ela abrangida, além da defesa da implantagdo de uma educagdo conceitualmente pensada
nos termos da Educagdo ao longo da vida. Necessita de uma escola possivel, acolhedora, que
ndo se valha apenas de improvisos, sem comparagdes descabidas com outras modalidades de
ensino, sem julgamentos, que tenha como compromisso com a pratica pedagogica, a alteridade,
a sensibilidade e a empatia.

Ao propiciar um entendimento mais aprofundado sobre o que € a intermiténcia e sobre
como ela se apresenta no contexto escolar especifico da EJA, nosso estudo mostrou-a como
uma relagdo com o saber praticada pelos alunos, sendo a intermiténcia um fendémeno ligado ao
aprender e ao saber. Arelacdo intermitente € a relagdo com o saber que o sujeito faz a partir de
um “[...] conjunto de imagens, de expectativas e de juizos que concernem ao mesmo tempo ao
sentido fun¢do social do saber e da escola [...] a situagdo de aprendizado ¢ a n6s mesmos”
(CHARLOT, 2000, p. 80).

Isso implica dizer que a relagdo com o saber vista a partir da intermiténcia dos(as)
alunos(as) entrevistado(as) ligam-se a um coletivo de relagdes que se diferem de uma
“acumulacdo de contetidos psiquicos” que abrangem o conceito “para além do saber-objeto e
da escola”. Isso quer dizer que, ao relacionar-se de maneira intermitente, o estudante ndo esta
apenas partindo de uma légica organizacional psiquica que transforma o seu desejo e objetivo
de estar na escola em ‘mais do que estar na escola’, uma vez que para se relacionar de forma
intermitente estabelecem outras relacdes consigo € com o mundo.

O presente estudo deu condi¢des para que vissemos a intermiténcia sendo revelada por
via do campo teodrico e de forma fenomenoldgica e comprobatdria no chdo da escola. Vista
como uma forma de relacionamento ciclico, a intermiténcia mais do que uma insisténcia, ¢ uma
esperanga teimosa que revela uma reagao dos alunos a forma como se veem no mundo, por isso,
além de se configurar como esperanga, ela se configura como um movimento resultante de uma
expressdo propria, particular, insular que indica mais do que um itinerario desviante, aponta
resisténcia.

Pessoalmente, estudar as intermiténcias no tempo demandado para o feitio de uma
dissertagdo foi um desafio muito grande. Foram necessarias reformulacdes e reformas
interiores. Dialogar com teoria e pratica na inten¢ao de comprovar uma hipotese, com um objeto
de estudo ainda pouco difuso, foi instigante e desafiador, impeliu-nos a sair da zona de conforto

—expressada, por exemplo, pela imersdo no mundo dos nimeros estatisticos — sendo necessario
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aprender e buscar mais conhecimentos, além de estar em didlogo constante com os autores, com
a escola locus e consigo, através da leitura, releitura, organizacdo e reorganiza¢do do
pensamento.

Contudo, estamos longe de considerar que as problematizagdes e discussdes
encontradas nessa pesquisa sdo conclusas ou que atenderam a minucia e a compreensao
esgotavel acerca das intermiténcias de estudantes da EJA. Mas, certos de que a pesquisa abre
portas para discussdes, interpretagdes e estabelece didlogos sobre a cultura da Educagdo de
Jovens e Adultos, sob um novo olhar, ¢ perceptivel que nossa investigacao apresenta apenas o
limiar do que entendemos por intermiténcias na EJA. Assim, compreendemos que toda
pesquisa tem seus limites e chegamos a tal, com os objetivos primeiros alcangados e superados.

Ademais, finalizamos o estudo com a perspectiva de poder fazer outras pesquisas que
nos concedam a oportunidade de ampliarmos e aprofundarmos as analises aqui dispostas
consideradas por nos ainda como iniciais, desejando que esses proximos estudos possam
apresentar reflexdes ainda mais solidas, a fim de continuar a contribuir com a educacdo, com a

escola com a EJA e com o oficio da pesquisa.
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ANEXO - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

PESQUISA DE MESTRADO EM EDUCACAO
ROTEIRO DE PERGUNTAS

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

PUBLICO-ALVO: Estudantes da EJA niveis Il e II que entraram e sairam da escola

pesquisada no minimo duas (02) vezes.

PERGUNTAS-CHAVE

PORQUE VOCE ESTA NA ESCOLA?

PORQUE ENTROU NA EJA?

PORQUE ESSA ESCOLA?

O QUE A FEZ SAIR DA ESCOLA?

O QUE A FEZ RETORNAR?

O QUE SENTE EM RELACAO A EDUCACAQ?

A ESCOLA PODE MELHORAR A VIDA DE ALGUEM?

O QUE PENSA SOBRE A ESCOLA, OS PROFESSORES E TODOS OS

PROFISSIONAIS?

9. COMO E SUA RELACAO COM OS COLEGAS?

10. COMO E SER UM ALUNO DA EJA?

11. ALGO TE INCOMODA NA ESCOLA?

12. VOCE MUDARIA ALGO NA ESCOLA?

13. EXISTE ALGO QUE A ESCOLA, POSSA FAZER POR VOCE , PARA VOCE
AVANCAR?

14. QUANDO VOCE PRECISA/PRECISOU SAIR DA ESCOLA, O QUE SENTE?
E AO RETORNAR?

15. QUANDO VOCE ESTA NA ESCOLA, O QUE GOSTA DE FAZER?

16. A ESCOLA E IMPORTANTE PARA SUA VIDA?
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