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A menos que modifiquemos nossa maneira de pensar,

nao seremos capazes de resolver os problemas causados

pela forma como nos acostumamos a ver o mundo.
Albert Einstein
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RESUMO

Trata-se de um estudo de cunho qualitativo que objetivou investigar se e como as praticas
discursivas, no ensino e aprendizagem de lingua inglesa, contibuem para o processo de
construgéo de identidades sociais de estudantes afrodescendentes, em contexto de exclusao
social, do ensino pablico noturno, a partir da modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos,
(EJA). Algumas das questbes propostas para a pesquisa implicaram saber como as préticas
discursivas e os conteudos ideoldgicos subjacentes aos textos verbais e imageéticos (orais e
escritos) que circulam em sala de aula, por alunos (as) e professores (as) contribuem para a
construcdo identitaria; como o vinculo de pertenca a um contexto de exclusao social implica o
ensino/aprendizagens de lingua inglesa pelos estudantes afrodescendentes e em que medida o
professor elabora a recontextualizacdo dos discursos pedagdgicos. O desenho metodoldgico
utilizado foi o estudo de caso. Os instrumentos utilizados na recolha de dados foram os
seguintes: observacdo direta, entrevistas semiestruturadas e questionarios. O tratamento e
andlise dos dados foram pautados na abordagem de Analise de Conteldo. Com base nas
questdes norteadoras e nos objetivos da pesquisa, os dados foram sistematizados, descritos e
estruturados em trés categorias, a saber: identidade social, exclusdo social e ensino e
aprendizagem de lingua inglesa na EJA. Os resultados encontrados apontam para um processo
essencializado de construcdo de identidades sociais que tem como base discursos ideoldgicos
homegeneizados e eurocéntricos provenientes dos textos e contextos veiculados na sala de
aula de lingua inglesa. Concluimos que as praticas discursivas, no ensino e aprendizagem de
lingua inglesa sdo continuamente construidas, com base na visdo essencialista das identidades
sociais, ou seja, os afrodescendentes sdo considerados membros de uma categoria social
comum, por pertencerem ao grupo étnico/racial de matriz africana e a classe social de menor
prestigio, por serem residentes da area rural. Assim, de acordo com a visdo essencialista, eles
compartilham as mesmas caracteristicas e experiéncias humanas. Dito de outra forma, 0 modo
de vida, a cultura e o transito social para eles sdo considerados, nessa via, como uma esséncia
inata, algo naturalizado e imutavel.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Identidade Social de Afrodescendentes,
Préaticas Discursivas.
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ABSTRACT

This is a qualitative study that aimed to investigate if and how discursive practices, in
teaching and learning of English language, contribute to the process of construction of social
identities of students of African descent origin, in the context of social exclusion, in public
education, from Youth and Adutlt Education (YAE). Some of the issues proposed for the
research sought to find out how discursive practices could contribute to social identity
construction. Another problem intended to be analysed was related to how the ideological
content, underlying the texts that circulate in the classroom, by students and teachers; how the
bond of belonging to a context of social exclusion implies the teaching/learning of English for
students of African descent and to what extent the teacher accomplishes the
recontextualization of pedagogical discourses. The methodological design used was the case
study. The instruments used in data collection were the following: direct observation, semi-
structured interviews and questionnaires. We have based on Content Analysis as for the
treatment and analysis of the data. Based on the main issues and objectives of the research,
the data have been organized, described, and structured in three categories, namely: social
identity, social exclusion and English language teaching and learning in Youth and Adult
Education. The results point to an essentialized process of construction of social identities
based on ideological homegeneity and discourses from the eurocentric contexts and texts
provided in the English language classroom. We have concluded that the discursive practices
on which the social identities of African-Brazilians students have been built have been based
on the essentialist approach, the one which considers all human social experiences to be
innate and immutable.

Keywords: Youth and Adult Education, Social Identity of African-Brazilians, Discursive
Practices
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1 INTRODUCAO

Este estudo trata das construcdesde identidades sociais em contexto de excluséo social
especifico: jovens e adultos (as) negros (as), com suas particularidades, dentro do universo
especifico da zona rural de Feira de Santana, em contexto de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), no ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Para dar conta da rede de significados e
representacdes inerentes aos adolescentes, jovens e adultos negros (as), de nivel escolar
médio, do turno noturno, faz-se necessario resgatar o dito e o ndo dito por esses sujeitos,
como parte de uma complexa rede que se constitui e é constituida de identidades.

Nossa identidade pode ser concebida através de construgdes discursivas mediadas pela
interacdo social, para uma significativa atuacdo no mundo. Sendo assim, nos constituimos a
partir do papel que representamos e significamos uns para com os outros, em diferentes
espacos, em momentos de continua construcédo identitaria. Esse pensamento corrobora com as
concepcdes de Jorgensen&Phillips (2002), os quais, apoiados na premissa
socioconstrucionista e, tendo como lastro tedrico, a psicologia discursiva, afirmam que “the
individual self is not an isolated autonomous entity but, rather, is in constant, dynamics
interaction with the social world” (Jorgensen&Phillips, 2002:109).

Nessa Otica, um dos espacos importantes para que esse processo ocorra € a sala de
aula. Lopes (2006.a) discute o papel que as salas de aula de linguas tém na construcdo de
significados, a partir dos quais os alunos léem o mundo, os outros e a si mesmo. Em se
tratando especificamente do ensino e aprendizagem de linguas, o autor defende a ideia de que
a sala de aula? deve ser um espaco reservado e privilegiado para o aprendizado em que seja
efetivada a construcdo de significados, atraves da leitura, compreensao oral, fala e escrita. Em
outras palavras, 0 que se quer dizer € que o contexto escolar e, sobretudo, a sala de aula é o
centro de aprendizagem de construgéo de significados pelos aprendizes para estes atuarem no
mundo social de forma critica, consciente e democratica, ou seja, onde 0s sujeitos séo
responsaveis por sua préopria construcao de identidades.

Por outro lado, a escola, como uma instituicdo formadora, utiliza-se de seu espago para

fazer o papel de transmissora de ideologias dominantes da sociedade e, uma das formas de

1 0 termo “negros” é sindnimo de pretos e pardos, de acordo com classificagio do Instituto Brasileiro de
Geografia Estatistica — IBGE.

A énfase recai sobre a sala de aula por esta pertencer a uma estrutura formal de ensino, nido
enfatizamos aqui outros espagos de aprendizagens, nem tampouco outras abordagens de oferta ndo formal de
ensino e aprendizagem de linguas.



fazé-lo, é através da reproducdo e manutengdo de padrBes linguisticos e em seus discursos
pedag0gicos que, em sua estrutura pedagogica e ideoldgica, uma vez impressas no curriculo,
transmitem noc¢des de identidade e cultura. Ou seja, da maneira como a lingua é ensinada,
transmitida, seus conteudos selecionados e construidos podem ter efeito avassalador na
formagdo dos codigos sociais e culturais de um povo.

E como tém afirmado alguns estudiosos portugueses, a exemplo de Loureiro (2006:
96), acerca desse conflito gerado na educacédo, sabemos como a educagdo opressora centra-se
na “rejei¢ao da cultura de muitas minorias étnicas por parte da escola”, sendo que “a selecao
que a escola faz dos conhecimentos a transmitir (...) ndo inclui os dessas minorias”.

Na realidade, o que se vé nas abordagens sobre o processo de ensino e aprendizagem
da lingua inglesa sdo praticas discursivas que privilegiam contetdos alienantes com relacéo as
questdes culturais de povos hegeménicos, falantes nativos da lingua inglesa. E notério que a
aprendizagem de linguas estrangeiras, nas escolas publicas, ndo conduz os alunos para uma
atuacdo no mundo social que tenha relagcdo com suas raizes culturais e sociais/identitarias. Na
verdade, os alunos aprendem a construir significados apenas relacionados a cultura e
identidade social do ponto de vista dos povos colonizadores, daqueles que representam a
hegemonia étnica e social (Pennycook, 1998).

Nos séculos XVIII e XIX, na Europa, os primeiros legisladores da educagdo formal, os
anglicistas, defendiam que a lingua inglesa deveria ser a lingua com a qual 0s povos
colonizados deveriam absorver a supremacia da cultura e educacdo europeia. Partindo desse
modelo, estruturaram-se os curriculos das escolas brasileiras, no tocante ao ensino de lingua
inglesa, 0 qual permaneceu até os dias de hoje com a mesma ideologia e discursos
excludentes, desde o colonialismo até a entdo chamada era da globalizacéo.

As ideologias coloniais eram refletidas nas politicas educacionais relacionadas a
lingua, a qual era um meio de producdo do conhecimento das col6nias, das relagbes de poder
entre colonizadores e povos colonizados e da construgcdo do racismo, do sentimento de
imbecilidade, impoténcia e nulidade dos povos colonizados. Nessa dire¢do, politicas de
educacdo colonial buscavam meios eficazes para exercer controle sobre as massas
“ignorantes” e, assim, levar conhecimento que condicionasse 0s colonizados a um
aprendizado que os transformasse em povos produtivos, alienados e que atendessem aos
interesses da economia e da politica das colonias (Pennycook, 1998).

Os discursos colonialistas, por sua vez, construiam as sociedades colonizadas para
serem subjugadas aos constructos ideoldgicos ocidentais de dominacdo. Nesse propoésito, 0

ensino de lingua inglesa foi promovido para o resto do mundo, durante o imperialismo
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britdnico, como sendo a lingua do colonizador e a tnica que poderia trazer a ordem, “a
cultura”, a moral, a produgdo e o conhecimento hegemonico para os colonizados (Pennycook,
1998).

Desde o século XIX até a atualidade, com o imperialismo americano e 0 advento da
globalizacdo, respectivamente, a expanséo e “glorificagao” da lingua inglesa ainda prevalece,
ja que a mesma se tornou a lingua da comunicagdo tecnoldgica, da literatura e das ciéncias
avancadas, em contextos educacionais, no ocidente e oriente; assegurando, assim, sua
supremacia e cultura de paises que a ttm como lingua nativa.

Por esta razdo, o ensino da lingua inglesa, em paises em desenvolvimento, tais como
india, Brasil e o continente africano, tem sido na direcdo da formagao de praticas discursivas
gue atendam aos interesses dos povos hegemonicos, ou seja, considerados como de cultura
dominante. Assim, a cultura e imagens populares da lingua inglesa, presentes nos contextos
escolares, servem como instrumentos de dominacdo, desculturacdo e apagamento de
identidades das minorias, isto é, daqueles que sdo considerados a margem dos eixos
eurocéntricos. Nesse mesmo sentido, ndo ha visibilidade das identidades sociais diferentes
daquelas embutidas no discurso do colonizador/imperialista.

Pennycook (1998) acredita que haja uma continuidade dos discursos colonialistas na
educacao e, sobretudo, no processo ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Por esta razéo,
existem muitas dificuldades para que os alunos se vinculem, se sintam representados nesses
discursos na sala de aula (Lopes, 2006).

Sabemos, por um lado, que a conducdo do processo ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras depende da visdo de mundo do professor, suas crencas, ideologias, valores,
preconceitos e projetos politicos. A escolha das praticas discursivas para a construcdo de
identidade social pelo professor pode ser de base essencialista ou socioconstrucionista. A
primeira, a visdo essencialista, defende que, no caso de ensino de linguas, a sociedade e a
escola definam o processo de construgdo de identidade, a partir de suas expectativas e
estereotipos pré-determinados (Lopes, 2006).

A segunda posicdo, a socioconstrucionista, defende que a identidade seja concebida
como uma construcdo discursiva (Fairclough, 2001). Dito nas palavras de Lopes (2006a: 37)
“as identidades sociais sdo construidas no discurso. Portanto, as identidades sociais ndo estao
nos individuos, mas emergem na interacdo entre os individuos agindo em préticas
discursivas”. Com base nesse pensamento, Lopes (2006a) critica a posicdo essencialista de
construcdo de identidade, pois, para ele, esta promove um discurso oficial e homogéneo, néo

respeitando, portanto, as diferencas sociais, culturais e histdricas que ha entre os individuos.



Dessa forma, as representacGes dos estudantes sobre sua etnia, classe social e cultura, entre
outros aspectos, ndo sdo consideradas pela cultura académica hegemonica, presente nos
curriculos oficiais, pelos (as) professores (as) e seus instrumentos de ensino, entrando, assim,
em conflito na construcao de suas identidades sociais.

As escolas, por sua vez, ndo tém promovido os discursos das minorias, conforme
debates atuais sobre essa questdo, os quais sédo engendrados por pesquisadores como Munanga
(2005), Silva (2005) e Gomes (2005).

Munanga (2005) salienta que precisamos atentar para uma tomada de consciéncia e
postura que permitam uma mudangca vital, no contexto educacional atual, principalmente, nas
redes publicas de ensino, considerando tais mudancas a partir das séries iniciais, passando
pelo ensino médio até chegar ao ensino superior, com 0 objetivo de extirpar o racismo e a
discriminacdo dos segmentos educacionais, seja ele de qualquer nivel. Além disso, permitir
que praticas educativas cotidianas, hoje totalmente excludentes, sejam redesenhadas para
atender aos anseios de uma educacdo humanizadora, multicultural e rica em diversidade
cultural e étnica. Através dessa 6tica, Munanga (2005: 15) nos conclama a pensar com

criticidade sobre o fato de que

nossos instrumentos de trabalho na escola e na sala de aula, isto é, os livros e outros
materiais didaticos visuais e audiovisuais carregam 0s mesmos contetdos viciados,
depreciativos e preconceituoso em relacdo aos povos e culturas ndo oriundos do
mundo ocidental. Os mesmos preconceitos permeiam também o cotidiano das relagGes
sociais de alunos entre si e de alunos com professores no espacgo escolar. No entanto,
alguns professores, por falta de preparo ou por preconceitos neles introjetados, ndo
sabem lancar méo das situactes flagrantes de discriminacdo no espaco escolar e na
sala como momento pedagdgico privilegiado para discutir a diversidade e
conscientizar seus alunos sobre a importancia e a riqueza que ela traz a nossa cultura e
a nossa identidade nacional.

Diante dessa constatacdo, seria fundamental, entdo, repensarmos o papel das escolas
enquanto espago de formacdo de politicas democratizantes no sentido de eliminar a excluséo
social e discursos excludentes que influenciam, negativamente, na construcao de identidades
sociais e culturais dos sujeitos oprimidos, de grupos étnicos marginalizados, como no caso

dos sujeitos dessa investigacao: jovens e adultosafrodescendentes® da zona rural.

® O termo “afrodescendente” significa aquele de descende africano. Porém, em sentido mais
complexo, tem sido usado nas discussOes socioldgica e antropoldgica como categoria de andlise para tratar dos
temas raca/etnia.



1.1 Questodes da pesquisa

E possivel que o processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa contribua para
construcdes de identidades sociais dos jovens e adultos afrodescendentes, no contexto
especificado para esta pesquisa, de forma alienante e essencializada. Ou seja, 0s
aprendizes/educandos sdo, continuamente, submetidos & negacdo de suas raizes culturais e
sociais atraves dos discursos pedagogicos narrados pelos professores/educadores. Tais
discursos sdo incorporados inconscientemente pelos alunos “recipientes”, 0S quais, cOmo
supostos inertes depositarios, recebem uma “educagio bancaria”, que os oprimem e excluem
de seus direitos humanos de acesso livre aos diversos saberes. Assim se configura o cenario
de uma educacdo excludente e desumana, de acordo os postulados de Freire (1987).

Para refinarmos esse pressuposto teorico, nos pautamos em Freire (1987:33), o qual
afirma que “a ‘educacdo bancéria’ ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber”. Em outras palavras, Freire (1987) retrata a situacdo em que 0S
educandos/oprimidos sdo considerados seres alienados, inconscientes de sua propria
existéncia e funcdo social. Sdo considerados como apenas depositarios de uma ideologia que
representa a supremacia do poder e controle social. Sendo assim, é no cenario da educacéao
que essa visdo tem se fortalecido e disseminado, sobretudo, no contexto das escolas publicas
brasileiras.

Diante do exposto, apresentamos a questdo desta investigacdo: considerando as
representacdes culturais e sociais na construcdo das identidades sociais dos alunos
afrodescendentes da escola publica rural noturna, a forma como ocorre o processo de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa contribui para a construcao identitaria desses alunos, a partir
da visdo socioconstrucionista?

A essa questdo juntamos as que dela resultam imediatamente. E, se ha contribuicao,
como ocorre esse processo de construgdo identitaria? Como se da essa contribuicdo? Mas, se
n&o contribui, por qué?

A partir deste problema, surgiram ainda outras perguntas norteadoras para a pesquisa:
Como sdo trabalhados os contetdos, formas linguisticas e materiais didaticos no ensino de
lingua inglesa na escola, de forma a promover praticas discursivas que determinem a
construcdo de identidades sociais de acordo com a posi¢ao socioconstrucionista? Quais séo 0s
contetdos ideoldgicos subjacentes aos textos verbais e imagéticos (orais e escritos) que

circulam em sala de aula, por alunos (as) e professores (as) que influenciam na construcéo de



identidades desses estudantes? Como o vinculo de pertenca a um contexto de exclusdo social
implica o ensino e aprendizagems de lingua inglesa pelos estudantes afrodescendentes?
1.2 Objetivo geral

Investigar se e como as praticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua
inglesa contribuem para o processo socioconstrucionista de construcdo de identidades sociais
de estudantes afrodescendentes, do ensino publico noturno, em uma escola rural, a partir da

modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), em contexto de exclusao social.

1.2.1 Objetivos especificos

1. Analisar de que forma as praticas discursivas veiculados, no processo ensino e
aprendizagem de lingua inglesa, contribuem para um processo de construgdo
identitaria do publico alvo;

2. Avaliar, até que ponto, os conteudos ideologicos subjacentes aos textos verbais e
imagéticos (orais e escritos), materiais didaticos de ensino de lingua inglesa,
trabalhados na EJA, contemplam praticas discursivas que determinem a construgdo de
identidades sociais de acordo com a posicao sdcio-construcionista;

3. Identificar, até que ponto,0 vinculo de pertenca a um contexto de exclusdo social
implica o ensino e aprendizagem de lingua inglesa pelos estudantes afrodescendentes;

4. Verificar se, e, em que medida, o professor elabora a recontextualizacdo dos discursos
pedagogicos.

5. Mapear o perfil socioecondmico do publico alvo

1.3 Relevancia do trabalho

A relevancia desta pesquisa pauta-se no entendimento de que a permanente situacéo de
exclusdo, discriminacdo e desrespeito que estudantes afrodescendentes enfrentam, no Brasil,
merece reflexdes mais aprofundadas, no sentido de incorporarmos posturas criticas na forma
de conceber a educacéo inclusiva, multicultural e humanizadora. E, a partir dessa consciéncia,
ressignifica-la, programare colocar em pratica mudancas necessarias para o desenvolvimento
de uma pedagogia libertadora e democratizante.

Assim, como previsto para este estudo, direcionamos o nosso olhar critico para melhor

compreendermos as questdes inerentes aos jovens e adultos afrodescendentes, do ensino



noturno, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como as questfes
relacionadas a sua construcdo identitaria, no contexto de ensino e aprendizagem de lingua
inglesa.

Apontamos, também, para a importancia de desenvolver este estudo com o intuito de
instigar mudancas na forma de pensar e agir dos professores, alunos, gestores, bem como, de
legisladores da &rea de educacdo, com relacdo as questbes do racismo, preconceito e
discriminacdo sofridas por grupos étnicos, como os (as) negros (as), os quais sdo fortemente
prejudicados em sua formacéo educativa, tanto quanto atores sociais, em sua rede de relacfes
social e politica, como seres individuais, singulares, portadores de capacidades para
desconstruir ideologias de superioridade e inferioridade que lhes foram introjetadas como se
fossem verdadeiras historias de suasvidas.

Todavia, essas foram histdrias introjetadas pelo “outro”, o opressor, o colonizador,
aquele que historicamente se impGs como ser superior na conjuntura social estabelecida como
impar. Na verdade, sabemos que os (as) negros (as) podem e devem redesenhar sua prépria
trajetdria identitaria, de acordo com suas raizes étnico-culturais, crencas e vivéncias, tanto em
um plano simbélico quanto na realidade cotidiana.

Outro aspecto relevante a ser considerado para pesquisa cientifica, na area dos estudos
sociais, é o contexto histérico do ensino de lingua inglesa e dos alunos das classes sociais
excluidas, bem como os resultados de baixo desempenho escolar e o indice de evasdo desses
sujeitos no cenario da educacdo publica, com destaque para a EJA, a ser discutido neste
trabalho com mais énfase®.

A partir desse contexto, pudemos observar e refletir sobre algumas questbes
intrigantes com relacdo a situacdo dos estudantes negros (as) em varias instancias do ensino
publico, em diferentes periodos. Entre elas, a auséncia de afrodescentes ou sua presenca
infima nos espacos educativos considerados de qualidade e prestigio social.

Tratando-se de alunos do ensino publico, a percepcdo de que as dificuldades
encontradas na visibilidade e/ou incluséo de praticas discursivas que construam identidades
sociais dos estudantes afrodescendentes, despertaram-nos a necessidade de centrar a atengéo
da pesquisa para a reflexdo, discussdo e analise dos problemas relacionados ao processo
ensino e aprendizagem da lingua inglesa associado a construcdo identitaria. Além disso, a
relevancia deste estudo tambeém se faz pela reduzida producéao cientifica sobre o tema, com

foco na populacdo alvo aqui destacada, bem como no contexto social especificado.

* Conforme proposta da Secretaria de Educacio do Estado da Bahia. Para mais informag6es acessar 0
site: http://www.sec.ba.gov.br/jp2011/documentos/Proposta_da_EJA.pdf



1.4 Estrutura do trabalho

Esta tese esta estruturada em nove partes. A primeira parte refere-se a introducao.
Nela, apresentamos o problema motivador do estudo, explicitamos seus objetivos, sua
contribuicéo, relevancia e um contexto geral simplificado sobre a questdo em andlise.

Apartir da segunda parte até a quinta, apresentamos o enquadramento teorico, 0s
postulados que embasam este estudo. Especificamente, na segunda parte, fazemos uma breve
reflexdo sobre os construtos da sociologia da educagéo, com foco nas mudangas trazidas pela
Nova Sociologia da Educacdo e sua associacdo com as relagcdes de poder e conhecimento
gerados nos espacos educativos, com o proposito de entender como se articula o0 modo de
producdo do conhecimento linguistico, em lingua inglesa, e sua associa¢cdo com a construcao
de identidades sociais.

Assim, na terceira parte, consideramos importante refletir sobre quais bases teoricas
estdo pautadas as praticas pedagdgicas no processo ensino e aprendizagem de lingua inglesa,
bem como, as concepcdes filosoficas que fundamentam o processo educativo de
afrodescendentes, na EJA, nomeadamente, a questdo da interculturalidade, representagédo
identitaria, a visdo da linguistica aplicada sobre a construcdo de identidades, bem como a
reflexdo sobre os discursos embutidos nos textos veiculados nas aulas de inglés e as
ideologias eurocéntricas a eles subjacentes na formacdo das identidades dos estudantes do
EJA. Para tanto, dialogamos com Hall (2014), Peres (2011), Fairclouth (2001), Freire (2000,
2005, 2011), entre outros. Para abordar sobre o discurso pedagodgico, recontextualizacdo do
discurso e relacdo de poder e contexto educacional em sociologia, estudamos Bernstein (1993,
1998, 2000 e 2003) eLoureiro (2006,2008 e 2010).

Na quarta parte, inicialmente descrevemos o contexto educacional, de modo geral. A
questdo da educacdo é discutida mediante colaboracdo de Freire (1987) Paiva, (1987) entre
outros.

Em seguida, centramos as discussfes nas politicas publicas e suas propostas para a
formacdo das populagBes socialmente minoritarias, a exemplo dos afrodescendentes, nas
escolas publicas,do turno noturno, especialmente aqueles que se encontram inseridos na
modalidade EJA. Esta parte é mais descritiva e foi construida com base nas concepcdes de
Barros (2013), Pereira (2012), Roitman & Ramos (2011), Freire (2011), Ireland (2012),
Saviani& Lombardi (2005), entre outros.



Para discutir as questdes relacionadas ao racismo, buscamos concepcdes de Munanga
(2005), Fanon (2008), Moore (2007),Silva (2005), Gomes (2005), os quais também tratam da
exclusdo social. Ja as concepcgdes especificas sobre o desenvolvimento da Educacdo de Jovens
e Adultos sdo abordadas a partir das contribuicdes de Freire (2011), Ireland (2012), Saviani&
Lombardi (2005), entre outros estudiosos do tema.

Sinalizamos para alguns dos problemas que os estudantes da EJA, fruto do contexto
social ja referido neste estudo, enfrentam diante da acentuacdo das desigualdades sociais
vividas, através da educacdo excludente recebida ao longo de sua formacdo escolar, bem
como algumas das consequéncias dréasticas para sua formacao cidada.

Desta forma, lancamos um olhar critico para a pedagogia do oprimido, a educacéao
bancaria e a pedagogia da autonomia de Freire (2000, 2005), para compreendermos as
possibilidades reais de mudancas no curriculo, nas posturas politicas dos professores e alunos,
nas praticas pedagdgicas, na defesa de uma educacdo democratizante e humanizadora, com
énfase nas acdes efetivas para a reducdo das desigualdades sociais. Nesse sentido, visamos a
construcdo de uma educacdo inclusiva e a importancia da educacdo como caminho para a
transformacéo social.

A quinta parte apresenta o contexto do ensino e aprendizagem de lingua inglesa, tanto
no plano geral, quanto no caso especifico da EJA. Destacamos as dificuldades e
potencialidades do processo de ensino de lingua inglesa e discorremos sobre o panorama do
ensino e as politicas publicas para o setor, nos planos do governo para melhoria do ensino
nesta area.

Trazemos, também, reflexdes sobre a possibilidade de termos, no Brasil, um ensino de
qualidade, voltado para a formacdo de sujeitos potencialmente criticos e empoderados para
redesenhar suas identidades e visibilidade na sociedade. Para desenvolver esta parte,
utilizamos os estudos de Mota (2010), Lopes (2006), Celani (2010), Freire (1996), Schutz
(2007), entre outros. Aliado a isso, fizemos pesquisa em sites institucionais e governamentais.

Na sexta parte, antes de descrevermos, detalhadamente, os procedimentos
metodoldgicos desenvolvidos no estudo, apresentamos uma reflexdo sobre os constructos
tedricos classicos acerca dos paradigmas filosoficos e como fundamenta-los na construgdo do
conhecimento cientifico. Destacamos, também, a abordagem qualitativa para a pesquisa
social, uma vez que esta é a ancora que da mais suporte a este trabalho de investigacéo.
Assim, nos apoiamos em Guba (1990), Guba & Lincoln (1994), Lincoln & Guba (1985),
Conforme Quivy e Campenhoudt (1998), e Mazzotti (1996). A metodologia foi construida
com base nas concepg¢des de Bardin (2011), Yin (2005, 2010), Coutinho (2011),Vilelas
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(2009), Almeida e Pinto (1995), Bogdan e Biklen (1994), Trivifios (1987, 2011), Flick (2005)
e Santos (2005).

Na sétima parte, nos centramos no tratamento e analise dos dados. Ja na oitava
buscamos responder as questdes inicialmente propostas, e, para tanto, apresentamos de forma
sistematica as evidéncias dos dados empiricos. A Ultima parte, o capituilo nove consiste nas
principais consideracdes deste estudo e aos achados a que chegamos ap0s sua realizagdo. Por
fim, apresentamos as referéncias, anexos e o0s apéndices, contendo os formularios utilizados e

0 roteiro das entrevistas.
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2. ABORDAGEM SOCIOLOGICA DO DISCURSO PEDAGOGICO

Nesta secdo, abordamos algumas das tematicas que nos ajudam a compreender melhor
a problematica que pretendemos pesquisar. Para tanto, nos embasamos nos postulados
tedricos da sociologia e educacédo intercultural com foco no processo identitario. Com base
em Berstein (2003), Peres (2011), Loureiro (2006), apresentamos breve reflexdo sobre os
constructos da sociologia da educacdo, com énfase nas mudancas trazidas pela Nova
Sociologia da Educacéo e sua associacdo com as relacdes de poder e conhecimento gerados
nos espacos educativos. Algumas questdes intrinsecas a formacdo das classes sociais, dos
papeis sociais e interacOes, advindas dessas relacbes, bem como o processo de formacéo
identitaria observado nesse contexto, também sdo discutidas. Contudo, tais discussdes ndo se
esgotam, uma vez que essas e outras tematicas e/ou teorias serdo tratadas futuramente.

Assim, para dar conta da dimensdo socioldgica que permeia esta pesquisa,
consideraremos 0s pressupostos tedricos da sociologia da educacdo, a partir de Loureiro
(2006: 77) e seu entendimento sobre a questdo. O referido pesquisador ressalta que existem
varias abordagens deste campo do conhecimento em “que se enfatizam as diferencas
existentes na escola com base na raga, etnia ¢ no sexo/género”. Todavia, para atender aos
objetivos deste estudo, foram consideradas as categorias raga e etnia, a partir de reflexdes
aprofundadas sobre a relagdo de poder entre as classes sociais e sua diversidade de linguagens
nas interagcoes dialdgicas.

Para tanto, nos baseamos nos postulados de Bernstein, especificamente quanto aos
seus estudos relacionados a teoria dos cddigos sociais e educativos, a estruturacao do discurso
pedagogico e suas implicacdes para a reproducdo social. Bernstein (2003) estd entre 0s
autores que fazem uma andlise critica do curriculo e do processo de escolarizacdo. No que
concerne aos temas abordados, este autor discute o papel da educacdo na reproducéo cultural
das relacdes de classe, evidenciando que a pedagogia, o curriculo e a avaliacdo séo formas de
controle social. Sobre os postulados de Bernstein (2003), Mainardes e Estremel (2010: 3)
afirmam que

no contexto da sociologia critica da educacdo na Inglaterra, Bernstein,
juntamente com Michael Young, fez parte do movimento que ficou conhecido
como Nova Sociologia da Educacdo (NSE). De maneira geral, esse movimento
desmitificava o papel do conhecimento, postulando que a sua construgdo envolve
relacbes de poder, favorecendo a manutencdo de grupos dominantes, ou seja,
apontava as conexdes entre curriculo e poder, organizacdo do conhecimento e
distribuicdo do poder. Em funcéo de alteracdes no contexto social e educacional

que tinha inspirado o movimento, bem como de mudancas nas pretensdes
tedricas de seus precursores, a NSE foi sendo gradativamente incorporada por
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uma variedade de perspectivas tedricas: feministas, pés-modernismo, poés-
estruturalismo, estudos sobre género, raca, etnia e estudos culturais.

Loureiro (2006: 91) também desenvolve o pensamento de Bernstein (2003) quanto a
critica que este ultimo faz a sociologia da educagdo e suas varias abordagens, “especialmente
as teorias da reproducdo cultural, mas também as da resisténcia e a propria pedagogia critica,
por ndo darem atencdo as caracteristicas intrinsecas da comunicacdo pedagogica, por nao
terem uma teoria da comunicacao”. Na verdade, o que estd refletido em Bernstein (2003)

sobre essa discussédo é o fato de que as

theories, in particular, see the padagogic discourse as a medium for other voices:
class, gender, race. The discourse of education are analysed for their power to
reproduce dominant/dominated relations external to the discourse but which
penetrate the social relations, media of transmission and evaluation of the
pedagogic discourse (Bernstein, 2003:165).

Conforme discussdo de Mainardes e Estremel (2010) e Loureiro (2006), a teoria de
Bernstein (2003) mostra como a distribuicdo do poder na sociedade e seus principios de
controle social podem afetar o “o qué” ¢ o “como” do texto politico produzido e a sua
reproducdo, no contexto educacional. Bernstein estabelece ligacGes entre 0s macroprocessos
(linguagem, transmissdo e pedagogia) e as questdes macro contextuais (como os cédigos
culturais e o conteudo e os processos educativos que estdo relacionados com as relacBes de

poder e as classes sociais). Além dessa estrutura tedrica,

para o autor, para se realizar uma «andlise da reproducdo, resisténcia e
transformac@o culturais no nivel micro e macro», é preciso realizar-se uma
«andlise fundamental da ld6gica interna (dos principios reguladores) da
transmissdo pedagdgica» e da «sua relacdo como transmitido» (Bernstein,
1993:182) ...Ora, é isto que a sociologia da educacgdo, em seu entender, ndo tem
feito e é isso que ela deveria fazer. Ou seja, ela deveria centrar-se no estudo das
caracteristicas intrinsecas da comunicacgdo e do discurso pedagdgico, isto é, na
estrutura do discurso pedagdgico, no como, na forma da transmisséo, pois essa é
a maneira de se chegar as relagdes externas transpostas para o interior da
comunicagdo pedagdgica. No entender do autor, a «sociologia da educagéo
deveria ter uma teoria do dispositivo pedagdgico”. “Com efeito, essa teoria
poderia muito bem ser o seu necessario fundamento e proporcionar 0 objecto
tedrico fundamental da disciplina» (Bernstein, 1993:182). A sua proposta, ou se
quisermos, o seu modelo de andlise da construcdo social do discurso pedagdgico
e suas regras constituintes sdo a forma pela qual tenta dar resposta as lacunas que
apontou a sociologia da educagéo. E através dessa resposta que o autor procura
explorar «as possibilidades de construir o caracter sociolégico do conhecimento
pedagdgico, oficial ou local» (Loureiro, 2006:115-118).

Apesar do alto refinamento tedrico de Bernstein (1993, 1998) e suas valiosas
contribuicbes para a educacao, nesta pesquisa ndo pretendemos abordar os multiplos aspectos

de sua teoria, mas, sim, centrar na abordagem da estruturacdo do discurso pedagogico e sua

relacdo com a identidade simbolica e cultural dos atores sociais em contexto de educacéo
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formal para jovens e adultos. Sabemos que o referido estudioso “marca certa ruptura com tal
abordagem reprodutora e, sobretudo, permite pensar a possibilidade da anélise do
conhecimento ndo apenas centrada no seu conteudo, mas também no uso e relacdo que os
actores desenvolvem com ele em contexto” (Loureiro, 2006:40).

Esta perspectiva é antipositivista e antifuncionalista, pois enfatiza a construcéo social
dos processos educacionais, sob 0 ponto de vista do conhecimento e sua relagdo com aquele
que o transmite (educador), como é transmitido e com aquele que o incorpora e 0 usa
(educando). Bernstein (1993, 1998) se propde, sobretudo, a desvendar e explicar a
complexidade das préaticas pedagogicas, seus discursos e sua articulagdo com 0s contextos
sociais. Para tanto, este soci6logo da educacdo busca desenvolver, ao longo de 40 anos de
pesquisa, a articulacdo entre os niveis micro e macro da estruturacdo do conhecimento e das
relacGes pedagdgicas de sua transmissdo e aquisicao.

Assim, criou um modelo tedrico capaz de dar conta de uma linguagem especializada
para explicar as denominadas macro relacbes, a partir das micro-interagbes, nas praticas
dominantes de poder e no controle nas formas de comunicacdo. Seu trabalho na area da
linguagem foi construido, a partir de sua insatisfacdo com as abordagens socioldgicas de
influéncia funcionalista que ndo tratavam dos processos de socializagcdo das classes sociais,
das culturas das escolas e familias que tinham acesso diferenciado ao conhecimento e a
linguagem. Conforme Loureiro (2006:115), Bernstein (1998) criou:

um modelo que procura dar-nos conta da construcdo do discurso pedagogico oficial
(contexto primario/campo de produgdo do discurso, contexto secundario/campo de
reproducdo do discurso, e contexto recontextualizador/campo de recontextualiza¢do
do discurso) e da sua gramatica interna e respectivas regras (fornecida pelo
dispositivo pedagdgico), isto por referéncia aos paises da Europa. Este modelo foi
evoluindo, pois, o autor comegou por desenvolver, em 1981, um primeiro modelo
com 0 objectivo de «compreender a construgdo do discurso pedagdgico»
(contextos/campos) e mais tarde, em 1986, desenvolve, entdo, a ideia de dispositivo
pedagdgico (Loureiro, 2006: 115).

Para compreender bem o desenvolvimento de sua teoria, é importante clarificar alguns
conceitos nos quais Bernstein (1998) fundamenta suas abordagens. Entre esses, destaca-se o
codigo, que é definido como sendo um principio regulador, tacitamente adquirido que
seleciona e integra significados relevantes, bem como a forma de sua realizagcdo e 0s
contextos evocados. Assim, “o codigo ¢ um regulador da relagdo entre os contextos e um

gerador de principios fundamentais para a produgdo de textos adequados a cada contexto”

(Bernstein, 2003:14).
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Em se tratando do nivel operacional para o uso de tal conceito, o codigo € definido
pela relagdo entre a orientacdo da codificacdo e a forma como essa orientacéo é realizada, que
pode ser “restrita” ou “elaborada”. Esses termos sdo utilizados por Bernstein (1998) para dar
conta dos significados e da relacdo de seus contextos.

Na orientacdo restrita, os significados séo particularistas, isto é, dependem da relagéo
direta com uma base material especifica, “pois tais significados estdo mais vinculados ao seu
contexto de uso e «as relacdes locais», e, assim, muitos deles podem ter apenas significado
para “aqueles que compartem uma historia contextual similar” (Loureiro, 2006:67). Ainda
segundo esse autor, o ator que ¢é, assim, socializado, “tem menos acesso as bases da
socializagdo e, portanto, a reflexividade pode ter um alcance menor” (Loureiro, 2006:67).

Ja na orientacdo elaborada, os significados sdo universalistas, por sua vez, sao
relativamente independentes do contexto e tem uma relacdo indireta com uma base material
especifica. Em outras palavras, isto quer dizer que o ator que for socializado nessas bases,
com codigos elaborados, tem maior potencial e autonomia para mediar sua propria
socializacdo, e, dessa forma, pode estabelecer uma relacdo reflexiva com a ordem social em
que atua e controla.

O discurso pedagodgico oficial e a pratica escolar tém uma orientagdo elaborada, “dai a
existéncia de uma maior dificuldade das criancas que sdo socializadas em suas familias na
base de cddigos restritos em ter sucesso na escola” (Loureiro, 2006:69). Por outro lado,
praticas pedagdgicas e discursos familiares podem ter orientacdo restrita ou elaborada,
dependendo da divisao e posi¢do social do trabalho.

Loureiro (2006) nos chama atencdo para questbes fundamentais com relagdo a
formulacdo tedrica de Bernstein (1993, 1998) para explicar tais bases comunicativas dos

discursos e praticas pedagdgicas. Assim, para Loureiro (2006:67),

Bernstein (1998:25) centrou a sua atencdo nas questdes da comunicagdo no seio
familiar e sua relagcdo com os cddigos educativos: «(1) Como regula a classe a
estrutura da comunicacdo no seio da familia e, portanto, a orientacdo codificadora
socio-linguistica inicial das criancas. (2) Como regula a classe a institucionalizagao
dos cédigos elaborados na educacgdo, a forma da sua transmisséo e consequentemente
as formas da sua expressdo». A partir dos anos 80, o autor [Bernstein] procurou
desenvolver a sua teoria da transmisséo educativa com base na andlise da estrutura do
discurso pedagdgico. Questdo que, de ai em diante, foi sempre aprofundando e que
talvez possa ser expressa nos seguintes termos: como se transmite o conhecimento nas
relagbes pedagogicas? Existem principios subjacentes & transformacdo do
conhecimento na comunicacao pedagogica? .... Como dissemos também, € preciso nao
esquecer que todas estas questdes tém como pano de fundo a analise da influéncia
social (poder e controlo simbolico) quer nos discursos, quer nas praticas pedagogicas
(Loureiro, 2006:67).
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Percebemos, entdo, que a forma como os significados séo realizados depende da
distribuicdo de poder e dos principios que regulam as relagcdes sociais e 0s contextos nas
interacdes pedagdgicas. Assim, aspectos léxicos e morfossintaticos sao utilizados de forma
diferenciada pelas camadas sociais médias e populares. Desse modo, “o codigo elaborado™ ¢
usado pelo setor médio e “o restrito”, pelo setor popular. Assim, uma gramatica mais precisa,
complexa e um discurso abstrato seria usado pelo primeiro, enquanto o outro,
respectivamente, usaria uma gramatica mais simples.

Como resultado dessa dindmica, vemos o fracasso escolar daqueles que s6 dispdem do
codigo restrito para dar conta de sua integracdo ao contexto de formacdo escolar, ja que o
cbdigo usado nesse cenario é o elaborado. Por outro lado, explica-se 0 sucesso daqueles que
se inserem no contexto escolar formal e ndo apresentam dificuldade de acesso ao codigo
elaborado, ja que este € 0 mesmo por eles utilizado em seu contexto social e familiar.

Para Bernstein (2003), o termo pedagogia denomina todos 0s processos de aquisi¢éo
de novos conhecimentos, posturas, valores e comportamentos, em total interagdo com um
transmissor. Nesse sentido, distingue a pedagogia institucional, praticada em centros oficiais,
da pedagogia segmentada, aquela que teria lugar na préatica cotidiana e realizada através de
transmissores informais. Em ambos os aspectos, ele aponta para a centralidade da dimenséo
da comunicacdo, concebida nesse modelo, como o conjunto de praticas pedagdgicas
especificas necessarias para a construgdo de mensagens de “fextos legitimos . ESse termo sera
amplamente explanado no desenvolvimento da pesquisa, pois trata de uma das categorias
centrais da teoria de Bernstein (2003).

A abrangéncia e o carater sistematico em que esta estruturada a teoria de Bernstein
(2003) tornam éardua a tarefa de selecionar e dimensionar de forma sintética alguns de seus
conceitos, mesmo que tenhamos acesso ao seu vasto acervo e reflexdes de varios de seus
seguidores. Como ja foi dito, este trabalho ndo pretende abarcar a totalidade da obra do
referido autor, mas fazer um recorte dos aportes tedricos que deem conta do tema proposto.
Nesse sentido, 0 conceito de codigo, no contexto escolar, deve ser bem explicitado. Assim,
retomamos o conceito de codigo para associa-lo ao tema, construgdo de identidade.

O codigo é um elemento catalizador na elaboracdo dos processos comunicativos,
bem como das préaticas de interacbes comunicativas diversas, ja que ele é um conjunto de
principios tacitos que regulam as interagcfes comunicativas, nas instancias oficiais e locais e,
ao mesmo tempo,também regulam a formacéo de identidades.

O padréo definidor desse codigo tem a ver com o dominio do controle simbélico, na

medida em que determina o que é legitimo e o que ¢é ilegitimo, assim como aquilo que é
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pensével e o que ndo o €. Na verdade, o codigo pedagdgico estrutura as relacbes pedagogicas,
segundo questbes mais amplas de controle e poder da sociedade. Assim, podemos conceber a
ideia de uma relacdo entre micro relagdes comunicativas escolarese macroestruturas sociais, 0
que nos leva a implicacdo da existéncia de uma hierarquia nas formas de interacdo, formacao
e transformacdo da comunicagdo nos contextos de educagdo formal. Tal estrutura de
regulacdo se fundamenta nos principios da classificacdo e do enquadramento, categorias
também fundamentais na teoria de Bernstein (2003).

O principio da classificacdo fundamenta as relacdes sociais de poder, no campo
econdmico e de controle simbolico, em atos de regulacdo definidoras dos discursos passiveis
de transmissdo nas relagBes pedagogicas, bem como da relacdo desses discursos com outros
discursos em circulacdo, em contextos comunicativos determinados. Assim, a classificacao é
utilizada para estudar as relagdes entre os contetdos, para estudar a “natureza da
diferenciagdo entre conteidos”, ndo os contetdos em si (Bernstein, 1988:83).

O autor distingue entre classificacdo forte e débil, referindo-se o primeiro caso a
situacBes em que os conteldos estdo nitidamente separados uns dos outros e o
segundo aos casos em que existe umainterac¢do entre os conteldos, pois os limites

entre eles sdo fracos e difusos. Portanto, este conceito centra-se no «grau de
manutencao dos limites entre os contetdos» (Loureiro, 2006: 71).

Desse modo, os principios de classificacdo estabelecem os limites das categorias
presentes nas relacdes pedagdgicas. Em sua teoria, a especializacdo das categorias tem uma
dimensdo externa, na medida em que € pelos espacos de isolamento entre as mesmas que estas
se definem. Apresenta, ainda, uma dimensdo interna, pois gera regras internas tanto para
grupos quanto para individuos. Tais principios também geram regras de reconhecimento que
orientam 0s sujeitos das relagdes pedagdgicas quanto ao que é considerado legitimo equanto
ao que se espera deles no contexto em que se encontram.

Conforme explicita Bernstein (2000, 2003), em contextos em que o principio de
classificacdo for enfraquecido e em que as fronteiras entre as categorias ndo estejam bem
demarcadas, pode haver ambiguidades no “reconhecimento”. Ja em contextos com forte
principio de classificacdo, as regras de reconhecimento se apresentam de forma clara e
inequivoca.

Ainda na mesma direcéo teorica de Bernstein (2000, 2003), enquanto a classifica¢éo
traduz as relagOes sociais de poder, o enquadramento traduz as disposi¢cdes de controle sobre

as comunicacdes nas relacdes locais. Sendo assim,“framing refers to the principle regulating
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the communicative practices of the social relations with in the reproduction of discursive
resources, thatis, between the transmitters and acquirers” (Bernstein, 2003: 36).

Se os limites dos discursos se definem pela classificacdo, o enquadramento gera as
regras de realizagdo, isto ¢é: o principio de classificagdo regula o “qué” e o principio de
enquadramento regula o “como” se constroem os significados nas interacdes comunicativas
pedagbgicas, na medida em que controla a “selecdo”, sequenciamento, ritmo e regras de
recontextualizacéo.

O enquadramento também néo se refere aos conteddos, mas sim a forma como se
transmite e se adquire o conhecimento. O enquadramento refere-se “a relagdo pedagogica
especifica entre professor e aluno (...). O enquadramento se refere a forca do limite entre o
que se pode transmitir e 0 que ndo se pode transmitir na relagdo pedagodgica” (Bernstein,
1998: 84). Quando o enquadramento é forte, esta muito claro o que pode e o que ndo pode ser
transmitido, quando o enquadramento € fraco o contrério ocorre. O enquadramento remete
para as possibilidades de controle que professor e aluno tém relativamente ao que se
“transmite e recebe no contexto da relagdo pedagogica” (Bernstein, 1998: 84). No caso do
enquadramento ser forte, as possibilidades de escolha sdo muito reduzidas, acontecendo o
contrario no caso de enquadramento fraco. Enquanto o poder estava subjacente aos tipos de
classificacdo, agora o principio que esta subjacente é o de controlo, que é quem “estabelece as
formas legitimas de comunicagdo adequadas” (Loureiro, 2006: 71).

Conforme o modelo de Bernstein (2003), temos uma visdo geral e esquematizada de
sua abordagem sobre a estrutura do discurso pedagogico, que ja foi apresentado
anteriormente. Mas, cabe-nos apresentar, em linhas gerais, seus principais componentes em

um esquema ampliado, demonstrado na figura 1, a seguir.
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Este modelo de Bernstein (2003) mostra as mdltiplas e complexas relagdes que
operam na producdo e reproducdo do discurso pedagdgico. Podemos ver que a producéo do
discurso pedagogico oficial € o resultado de relac@es, as quais séo estabelecidas nos niveis da
geracdo e recontextualizacdo do discurso regulativo geral. Por sua vez, o discurso regulativo
geral contém os principios da sociedade de dominacdo e é gerado como um resultado das
relacfes e influéncias entre o campo Estatal e os campos da economia (recursos fisicos) e o
controle simbdlico (recursos discursivos) e sofre também influéncia internacional.

O estado funciona no nivel gerador para legitimar os principios de distribuicdo do
poder e controle sociais, 0s quais sdo incorporados no discurso pedagogico oficial. Porém, o
discurso oficial ndo € meramente um resultado mecénico dos principios dominantes da
sociedade, porgue estes perpassam por um processo de recontextualizacdo. Neste processo,
dois campos se interligam diretamente. Trata-se do campo da recontextualizacao oficial, a
qual é diretamente controlada pelo Estado e o campo da recontextualizagdo pedagégica.
Ambos sao influenciados pelos campos da economia e do controle simboélico e sua principal
atividade ¢ a definicdo do “que” e de “como” em relacdo ao discurso pedagdgico (Bernstein,
2003: 196-203).

Julgamos que a teoria de Bernstein (1993, 1998, 2003) e o seu modelo do discurso
pedagogico oficial nos ajudard a entender como se produz, recontextualiza e reproduz o
conhecimento da lingua inglesa e sua associacdo a construcdo de identidades, no contexto da
sala de aula formal que pretendemos pesquisar. Percebendo como esse processo ocorre,
analisamos até que ponto o processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa contribui ou

ndo para a construcdo identitaria dos alunos afrodescendentes da escola publica rural noturna.
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3 CONSTRUCAO DE IDENTIDADE

A literatura aponta para diferentes abordagens sobre identidade, mas ha entre elas um
consenso sobre um aspecto fundamental acerca do conceito de identidade: a intrinseca relacao
entre o carater individual e coletivo que se faz num processo continuo. Nessa direcdo, “a
identidade ¢ um fenémeno que deriva da dialética entre um individuo e a sociedade”
(Berger&Luckmann, 2010). Em outras palavras, ela revela o resultado das diversas interacdes
dele com seu meio social através de suas varias esferas identitarias que estdo, por sua vez,
inseridas num sistema social, como: classe sexual, faixa etéria, étnica, religiosa, etc.

O caréater processual identitario do homem é relacional, ou seja, marcado pela
diferenca. O contexto relacional pode explicar, por exemplo, porque num determinado
momento uma identidade é afirmada ou reprimida. Por conseguinte, a sua construcao realiza-
se no interior de contextos sociais que determinam a posi¢do dos agentes e, por iSSO mesmo,
orientam suas representacfes e suas escolhas. A construgdo da identidade é estritamente um
fendmeno social, uma vez que é dotada de eficacia social, pois produz efeitos sociais reais
(Berger&Luckmann, 2010).

Constituimo-nos, a partir da crenca que o outro, que é diferente, existe, e é através da
existéncia do “outro” que passamos a conferir simbolos que nos representam como uma
identificacdo. Assim, o carter continuo, por sua vez, enfatiza a ideia de sucessivas e
constantes construcdes e remodelacbes do que acreditamos ser, em contextos diferentes, em
momentos historicos e espacos sociais distintos. Podem ser infinitas as possiblidades de
entidades identitarias que nos sdo atribuidas no decorrer da vida social. Somos seres
individuais, a0 mesmo tempo plurais e universais na teia identitaria, mas, principalmente,
mutaveis.

Berger e Luckmann (2010) explicam também que as identidades sdo formadas e
conservadas por processos sociais determinados pelas estruturas sociais. Desse modo, a
identidade social diz respeito a todo grupo que apresenta uma identidade que estd em
conformidade com sua defini¢cdo social que, por sua vez, o situa no conjunto social, ndo
apenas a um individuo. Dessa forma, a identidade social é ao mesmo tempo inclusdo, pois s6
fazem parte do grupo aqueles que sé@o idénticos, até certo ponto de vista e, excluséao, ja que
sob 0 mesmo ponto de vista sdo diferentes de outros.

A concepcdo de identidade enfatizada, neste estudo, no sentido filoséfico, sera
aquela localizada no sujeito pds-moderno (Hall, 2014). O referido autor apresenta trés

concepcdes de identidade: a do sujeito iluminista (individualista), centrado e dotado de razdo;
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a do sujeito socioldgico (interacionista), aquele que nao é independente, pois precisa do outro
para atuar no mundo e se forma a partir da interacdo com o outro; a do sujeito pds-moderno
(que efetiva a "celebragdo movel”, nas palavras do autor), agquele sujeito que instaura a
chamada “crise da identidade”. Na verdade, o autor, enfaticamente, nos faz refletir sobre a
movimentacdo constante que envolve o sujeito pés-moderno e aponta para a questao principal
sobre esse sujeito, a qual estd relacionada ao que 0 move de um extremo a outro em seu
processo de construcdo identitaria.

A resposta a tal questionamento indica que a condicdo de permanéncia, a certeza e a
continuidade, sdo condigBes que se desmancham no ar nestes tempos pos-modernos. Em
outras palavras, trata-se da descentracdo do sujeito, da ndo unidade identitaria, como previsto
no sujeito que vivia sob a égide da sociedade racionalista, visto que a sociedade moderna
passa a ser mais complexa, em sua forma de organizacéo social coletiva, bem como politica.
Desse modo, o sujeito fruto dela também muda sua identidade e passa a se definir, a partir de
suas construcBes sociais, de suas relacbes com essa sociedade moderna e do que dela é
constituido, através de suas interacdes.

Conforme seu pensamento, ao tratar, de forma provocativa, sobre o0 "nascimento e
morte do sujeito moderno”, Hall (2014) traz o conceito de descentracdo do sujeito, ou seja, a
desconstrucéo daquele sujeito portador de uma identidade imdvel, estavel e imutavel. Por esse
prisma, o autor esta tratando da morte do sujeito cartesiano e aponta para um sujeito fruto da
modernidade tardia. Assim, Hall (2014: 22) defende a ideia de que

Aquelas pessoas que sustentam que as identidades modernas estdo sendo
fragmentadas argumentam que o que aconteceu & concepgao do sujeito moderno, na
modernidade tardia, ndo foi simplesmente sua desagregagdo, mas seu deslocamento.

Elas descrevem esse deslocamento através de uma série de rupturas nos discursos do
conhecimento moderno (Hall, 2014:22).

Para tratar da concepcdo da modernidade tardia, Hall (2014) busca o didlogo com
outros fildsofos e cientistas sociais, para entender as diferentes interpretacfes do pensamento
de tal modernidade expressa por eles em seus postulados impactantes. Como exemplo de uma
dessas rupturas,0 autor apresenta 0 pensamento marxista que, nos anos 60, defende a ideia de
que a historia humana € feita pelos homens com base nas condi¢Ges que Ihes sdo postas e
possiveis. Com isso, sdo trazidos a baila controvérsias sobre a posicdo do homem na
sociedade, com relacdo a questdo da producdo de bens, da mais valia, entre outras esferas do
pensamento marxista dessa época. Na linguistica, ele contou com Saussure (1970) e os

significados mutantes das palavras.
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A partir da interpretacdo dos postulados de Saussure (1970) sobre a lingua,
linguagem e fala, passamos a compreender que ndo somos autores do que dizemos, pois, para
além de tudo que produzimos de linguagem, existe um eco dos significados que imprimimos
em nosso dizer, mas, também, ha tantos outros ecos de significados que ndo se pode imaginar
e para tudo que enunciamos como unidade de comunicacdo, ja existe o antes e o depois. Na
verdade, 0 que o autor quer nos dizer sobre o descentramento do sujeito na area da linguagem
é que:

A lingua é um sistema social e ndo individual. Ela preexiste a n6s. Ndo podemos, em
qualquer sentido simples, ser seus autores. Falar uma lingua ndo significa apenas
expressar nossos pensamentos mais interiores e originais; significa também ativar a
gama imensa de significados que ja estdo embutidos em nossa lingua e em nossos
sistemas culturais. Além disso, os significados das palavras ndo sdo fixos, numa
relagdo um a um como os objetos ou eventos no mundo existente fora da lingua [...]

observe-se a analogia que existe aqui entre lingua e identidade: eu sei quem eu sou
em relacdo com o outro que eu ndo posso ser (Hall, 2014:25).

Além disso, os estudos de Foucault (2002), sobre o poder dos regimes disciplinares
defendem a ideia de que os sujeitos devem ser e agir subjugados ao controle e disciplina,
sendo estes Ultimos, produtos das instituicdes coletivas, como escolas, prisdes, hospitais,
quarteis, entre outras. Afirma-se que “o objetivo do poder disciplinar consiste em manter as
vidas, as atividades, o trabalho, as infelicidades e os prazeres do individuo, assim como sua
forma fisica e moral” (Hall, 2014: 26).

E, por fim, outro elemento motivador para o debate sobre o descentramento do sujeito
e sua identidade surge do pensamento Freudiano que traz a ideia de que a identidade é movel
e que o0 homem é movido por atitudes conscientes e inconscientes. Assim, por um lado, todas
essas idéias abalam a concepgdo cartesiana da unidade identitaria do sujeito moderno. E, por
outro, abrem o0 espaco para 0 nascimento do sujeito da poés-modernidade.

Como consequéncia disso, e com o entendimento dessas ideias como propulsoras da
nova forma de conceber o homem e sua posicdo no mundo, Hall (2014), descortina 0s
descentramentos que constituem o sujeito pos-moderno, pois suas ideias descrevem
deslocamentos do sujeito através de uma série de rupturas nos discursos do conhecimento
moderno. Nas palavras de Hall (2014:10), "[...] o sujeito do iluminismo estava baseado uma
concepgdo da pessoa humama como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das
capacidades de razdo, de consciéncia e de agdo [...]”, dito em outras palavras, o homem era
visto como tendo uma identidade fixa e estavel, era também ‘“uma concep¢do muito

individualista do sujeito e de sua identidade” (Hall, 2014:11).
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Mas, este sujeito deixa de existir na modernidade, ele foi descentrado, destituido de
sua centralidade e autonomia interna, consideradas absolutas dantes. A partir da concepgéo
sociologica do sujeito, a identidade preenche o espaco entre 0 mundo pessoal (interior) e 0
publico (exterior). Assim, a identidade é formada na interagdo entre o “eu” e o “mundo”.
Nesse movimento, o sujeito € caracterizado como aquele que resulta das identidades abertas,
contraditorias, inacabadas, fragmentadas, ou seja, como 0 sujeito pds-moderno o qual se
encontra em constante construcéo identitaria.

Como sabemos, as identidades caracterizam o0s sujeitos quanto a sua religido, género,
classe social, tradicdes culturais, crencas, etnia, entre outros. Em se tratando de cultura, o
autor faz uma critica sobre as identidades culturais nacionais. Ele ndo acredita que devamos
conceber a ideia de uma cultura nacional neutra, centrada em um local, em uma Uunica
sociedade. Ao contrario disso, ele afirma que as culturas nacionais também estdo sendo
afetadas ou deslocadas pelo processo de globalizacdo. O autor destaca que as nac¢les sé&o
como comunidades imaginadas, perpetuadas pela meméria do passado, pelo desejo de viver
em conjunto e pela perpetuacdo da heranca.

Na verdade, ao descontruir a ideia de cultura nacional como identidade unificadora, o
autor refere que as culturas nacionais, "sdo atravessadas por profundas divisdes e diferencas
internas, sendo unificadas apenas, através do exercicio de diferentes formas de poder cultural”
(Hall, 2014:36). Dessa forma, para o autor, as nagdes modernas sdo"hibridos culturais".

Com referéncia ao processo de "Globalizacdo", o autor afirma que 0 mesmo pode ser
entendido como um complexo de forcas de mudanca que desloca as identidades culturais
nacionais. Dessa forma, sdo partes desse processo: a desintegracédo; o reforgo pela resisténcia;
a mutacdo (novas identidades-hibridas-estdo tomando seu lugar). Nas palavras do autor,

O efeito geral desses processos globais tem sido o de enfraquecer ou solapar formas
nacionais de identidade cultural. Eles argumentam que existem evidéncias de um
afrouxamento de fortes identificagdes com a cultura nacional, e um reforcamento de

outros lagos e lealdades culturais, acima e abaixo do nivel do estado-nacéo (Hall,
2014: 42).

Sobre o "o global, o local e o retorno da etnia”, o autor afirma haver um instigante
debate sobre o novo interesse pelo local e a nova articulagéo entre o global e o local, uma
verdadeira dialética das identidades: entre novas identidades globais e novas identidades
locais. Com isso, a globalizagdo tem um efeito contestador e deslocador das identidades

centradas e fechadas de uma cultura nacional. De fato, esse efeito de pluralidade trazido pela
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globalizagdo as identidades fixas € modificado e transformado em identidades plurais, mais
politicas e diversas (Hall, 2014: 51).

Hall (2014) ainda afirma que esse movimento pode produzir dois efeitos, o primeiro
seria o da “Tradicdo”, esse ocorre quando as nagdes tentam '"recuperar os confortos da
tradi¢do”, os quais sdo confrontados pela interpretacdo da tradugdo cultural, ou seja, a suposta
pureza que se considerava existir na Tradicdo das culturas, na p6s-modernidade, ndo existe.
Por outro lado, “a continuidade e historicidade, da identidade, s3o questionadas pela imediatez
e pela intensidade das confrontac@es culturais globais” (Hall, 2014: 50).

Na verdade, esse processo, nas nagdes, € denominado de Tradugdo e ocorre quando
as nacOes "aceitam que as identidades estdo sujeitas ao plano da histéria, da politica, da
representacdo e da diferenca”. Dessa forma, as nacGes gravitam entre manter (a tradicdo) e
transformar (a traducédo), o que afeta diretamente as novas (ou velhas) formas de identidade
cultural. Como resultado desse movimento/deslocamento emerge a concepc¢do de culturas
hibridas (entre a tradicdo e a tradugdo) como um dos diversos tipos de identidades presentes e
caracteristicas da modernidade tardia.

Assim, a concepcdo “descentramento do sujeito” ganha sentido, pois diante desses
intensos  fluxos  produzidos/introduzidos nas  paisagens  culturais, estas se
fragmentam/pluralizam e com elas, bem como a partir delas também o sujeito se fragmenta e
se pluraliza. A nocédo de hibridos culturais pode em muito contribuir com os estudos nestes
campos, tornando-o0s mais abertos aos fenémenos plurais e diversos que se manifestam nos
respectivos saberes/fazeres dos sujeitos individuais e coletivos.

O préprio processo de identificacdo, através do qual nos projetamos em nossas
identidades culturais, tornou-se mais provisorio, variavel e problematico. Esse processo
produz o sujeito pds-moderno como ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente.
Ou seja, 0 sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos e contextos
diversos. Tais identidades ndo sdao unificadas em torno de um “eu” coerente (Hall, 2014).

As identidades culturais, aquelas identidades que surgem de nosso pertencimento a
culturas étnicas, linguisticas, religiosas e, acima de tudo, nacionais do homem moderno, estdo
sendo deslocadas, descentralizadas. Isto é, o sujeito da pds-modernidade ndo tem uma
identidade bem definida e localizada em uma estrutura social e cultural solida. Ao contrario
disso, hd uma multiplicidade de identidades convivendo em um s6 ‘“eu”, de forma
fragmentada e dentro de um esteio social também indefinido.

Por outro lado, 0 momento histérico em que vivemos, na pds-modernidade, €

marcado por uma profunda crise que se localiza desde a critica a0 pensamento racionalista
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que nos formaram até as relagdes sociais. As meta-narrativas histéricas que a ciéncia ajudou a
construir sobre o futuro triunfante, assim como a identidade homogénea do sujeito
historico/coletivo deu lugar a fragmentacdo e a crise deste sujeito bem como de suas
estruturas sociais.

Diante do exposto, supde-se que 0 processo ensino e aprendizagem, no contexto
escolar atual, deveria estar plantado sobre essa nova configuracdo da dindmica social. Assim
sendo, talvez, pudéssemos conceber um processo de construcdo de identidades sociais de
sujeitos supostamente oprimidos, em salas de aula de lingua inglesa, no qual eles pudessem
estabelecer trocas de culturas e enriquecimento de suas raizes sociais e culturais, a partir da
crenga de que eles ndo estdo sendo desculturados ou destituidos de suas identidades, mas, sim,

respeitados e incluidos nessa grande aldeia global multi-étnica.
3.1. Educacéo intercultural na construgéo de identidade

Como pilar de sustentacdo tedrica para a reflexdo sobre o contexto intercultural e a
construcdo de valores humanisticos, tais como a autoestima, a identidade social e a
valorizacdo de si pelos sujeitos afrodescendentes participantes deste estudo, buscamos em
Peres (2011) compreender as dimensdes do saber, do fazer e do ser a partir de uma abordagem
humanizadora para o exercicio de aprendizagens. Comungamos com o pensamento de Peres
(2011: 39) quando ele afirma que:

a escola ndo pode limitar-se a mera transmissdo de conhecimentos e préaticas
instrumentais, mas deve proporcionar aos alunos a vivéncia de experiéncias que lhes
permitam exercitar a inovacdo, a criatividade e o risco, enfrentando e resolvendo
problemas do quotidiano. Neste contexto, a educagdo dever ir mais além do aprender

a conhecer e a fazer, tdo caracteristicos do ensino formal, promovendo uma viséo
mais humanista e humanizadora, favorecendo, assim, a descoberta do outro, através

da aprendizagem de caracter ético e relacional (Peres, 2011: 39).

Contrario a este pensamento, observamos que, em alguns espagos educacionais,
como no ensino da EJA, nas redes publicas, ndo hd um contexto historico, cultural e social
que seja marcadamente importante para a formacdo critica e socialmente referenciada dos
jovens, com tematicas de grande relevancia no campo das discussdes sobre valores éticos,
construcdo de identidade, racismo, representacdes sociais®, entre outros aspectos relacionados

ao homem em sociedade.

® As representacdes sociais s&o produto da comunicagdo e da linguagem nas relacdes sociais e, por
isso, elas ocorrem perante uma base consensual entre o individual e o coletivo. “Pessoas e grupos criam
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Sabemos que, em muitas escolas publicas brasileiras, na situagdo em que se
encontram os jovens afrodescendentes em seu cotidiano de atividades, ditas construtivas e
libertadoras, ndo visualizamos um projeto pedagdgico com vista ao desenvolvimento de
cidad&os realmente conscientes de seus valores sociais e historicos. Na verdade, o ambiente
que temos vivenciado apresenta imagens e linguagens alienantes que distorcem a visao e
compreensdo que esses jovens poderiam ter dos aspectos interculturais inerentes a sua
cultura e classe social, bem como sua associagdo com sua construcao de identidades.

Neste estudo, o termo “intercultural” define-se como um enfoque, um procedimento,
processo dindmico de natureza social em que “os participantes sdo positivamente levados a
ser conscientes de sua interdependéncia, e, € também uma filosofia, uma politica e um
pensamento que sistematiza tal enfoque” (Peres, 2011: 45).

Sabemos também que a matriz da interculturalidade é disseminada e regulada pela
multidisciplinaridade, ou seja, a combinacdo de varios saberes, 0s quais se movimentam para
a confluéncia de outros dominios, através da transversalidade, com o intuito de integrar
conhecimento tedrico com realidades e praticas. Por este prisma, concebemos que o uso de
textos provenientes da realidade social e cultural dos alunos (historias de vida, relatos de
experiéncias, composicdes escritas pelos alunos, produtos culturais, como musica, poesia,
contos, etc, todos originados da comunidade em que vivem seus atores sociais), bem como a
reflexdo sobre aspectos da vida humana enfatizadas nesses textos, a partir das discussdes com
os alunos, pudessem trazer inovacdo para as praticas discursivas voltadas a construcdo
identitaria de forma a trazer o conhecimento de realidades vividas e interpretadas pelos
préprios atores.

E muito comum ver-se, nas aulas de inglés, por exemplo, exposicio de aspectos
culturais que enfatizam e supervalorizam uma determinada classe social em detrimento de
outra. Ou seja, geralmente, os textos literarios, letras de musicas, ou textos provenientes de
filmes estrangeiros (geralmente com énfase na cultura norte americana) ilustram a supremacia
da classe burguesa dominante branca sobre a classe social das minorias: negros, indios,
imigrantes, homossexuais, entre outras entidades exclusas da sociedade dominante.

Na&o se ouve falar de alunos afrodescendentes, ou outras etnias, do ensino noturno que
estudem sobre racismo, xenofobia, crengas, autoestima, construcéo de cidadania, construcao
de identidade em aulas de inglés, sobretudo, através de sua propria perspectiva e crencas.

Portanto, ha um véicuo muito grande entre construcdo de identidades sociais pelos atores

representacdes no decurso da comunicacdo e da cooperagdo. Representacdes, obviamente, ndo sdo criadas por
um individuo isoladamente” (Moscovici, 2007: 41).



27

afrodescendentes, suas proprias representacées e aquilo que é veiculado na escola em termos
de discurso e ideologias. Além disso, esta previsto no conceito de educacao intercultural que o
professor/educador deve inserir os alunos/aprendizes em um contexto ideoldgico em que eles
possam visualizar e perceber que:
a identidade tem de ser construida a partir da diversidade, apesar das eventuais
situacOes de angustia e desespero com que somos confrontados quando, em presenca
do outro e do seu universo/vida cultural, temos de garantir a nossa prépria

identidade. Em dltima analise, trata-se de um jogo de seducdo entre o medo,
provocado pela unidade e diversidade, e a esperanga que as mesmas encerram

(Peres, 2011: 55).

Entendemos, também, que o confronto entre culturas pode acontecer no plano mental,
subjetivo, no jogo de relacbes do imaginario com o real, ndo apenas no encontro fisico,
materializado entre elas. Assim, o uso dos diferentes textos dos alunos para analise da
construcdo de identidade, abre espaco ndo s6 para o confronto entre aspectos da cultura rural e
étnica, mas também um encontro de si mesmo, de sua identidade através do outro, da
diversidade.

O ensino de lingua inglesa, no contexto das escolas publicas brasileiras, pode ser visto
como uma experimentacdo de um papel do neo-colonizador, pois a lingua, da forma como é
ensinada, ndo contempla o mundo socio cultural dos alunos que recebem os conteddos dessa
lingua. Podemos dizer que a cultura enfatizada € aquela do dominador dos sistemas do
mundo, através do modelo de colonialidade que se consolida num aspecto que condiciona o
sujeito como massa colonizada, pois nega o seu ser (Pennycook, 1998).

Buscamos, no desenvolvimento das producdes de Freire (2000 e 2005) as noc¢des que
constroem os sustentaculos do significado da aprendizagem que levem em conta o0s conteddos
culturais dos sujeitos oprimidos e sua libertacdo. O autor nos convida para sermos conscientes
de nosso papel em nossa sociedade, buscando, assim, desenvolver a humanizacéo e liberdade
de todos os povos envolvidos no processo de aprendizagens.

Vivemos em uma sociedade onde ha culturas dominantes e culturas dominadas, entre
as quais existem diferentes interesses e operagdes desiguais nas relacdes de poder. Nesse
contexto, Vieira&Vieira (2016) propde a mediacdo como uma estratégia de construcdo de
pontes e transitos entre pessoas, diferentes pontos de vista e fronteiras culturais. Em seu ponto
de vista a mediacdo é considerada como traducdo sistemética de interesses das partes huma
interacdo e por vontade dos implicados. Na mediacdo entre diferentes valores culturais, o

trabalhador social e o educador emergem como mediadores entre 0s grupos sociais e as mais
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diversas instituicbes publicas ou privadas, apoiando-se numa hermenéutica multitépica com
vista a concretizacao dos direitos e dos interesses dos grupos e sujeitos em causa na interacao.

E nessa veia sociocultural que o professor/educador deveria se inserir e fazer a
mediacdo com o intuito de buscar a autonomia desses grupos minotritarios, no caso desta
pesquisa, 0s estudantes afrodescendentes, e propiciar campo de interacdes em que eles
possam desenvolver, o emponderamento. Sendo que o estado é hoje cada vez mais
multicultural cabe a escola o papel de instituicdo mediadora, no sentido ndo so6 de facilitar o
acesso e 0 sucesso dos jovens ao ensino mas também de facilitar sua inclusdo social.
(Vieira&Vieira, 2016).

A fim de dar conta deste problema, Freire (2000 e 2005) propde a pedagogia do
oprimido, considerando que esta surge como pratica da liberdade, para substituir a pedagogia
dos dominantes, na qual a educacao existe como pratica de dominagao e negacao dos sujeitos
oprimidos.

No novo cenério para a educagdo publica, retomando as palavras de Peres (2011),
integramos 0s conceitos sobre politicas educativas e culturais dos anos 90, a partir da visdo
interculturalista, ao nosso trabalho de ensino aprendizagem de lingua. Nesse diapasdo, o
interculturalismo promove a justica e a solidariedade para lutar contra a xenofobia, 0s
preconceitos, 0s esteredtipos, o racismo e qualquer outra forma de discriminacdo. Portanto,
dessa forma, deveriamos reconhecer que a convivéncia com a diferenca, com a diversidade de
forma pacifica e respeitosa entre as pessoas deve ser parte fundamental dos contetdos
curriculares, na construcdo de saberes e na pratica destes no cotidiano da vida, tanto no seio
escolar como no seio social.

Movidos por esta crenca e motivados a inovar suas posturas na vida académica e
social, alunos e professores langcaram-se na passagem pelo portal da integragéo e da inclusao
na busca humanizadora, interdependente e dindmica do saber, do ser e do fazer em suas
praticas pedagogicas. E neste sentido que buscamos nos encontrar na alteridade. Na
complexidade do tecido social e cultural que forma os outros que nos formam. Assim, nas
palavras de Peres (2011: 122-123):

aprendemos que é possivel dar um novo rosto a educacdo e reconstruir uma
escola/comunidade diferente, na qual o ensino e a educacdo valorizam o pluralismo
cultural e lutam pela justiga social, reorganizando o curriculo escolar, alargando as
praticas pedagogicas e culturais a outros espagos e tempos sociais, de forma a

colocar em evidéncia o respeito pela pessoa com base na diversidade (Peres, 2011:
122-123).
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Em outras palavras, isto quer dizer que nos, professores e alunos, devemos langar méo
de uma proposta educativa intercultural em que possamos refletir sobre os problemas sociais,
tais como as desigualdades econdmicas, a diversidade étnica, linguistica, social e cultural das
sociedades no ambito académico, através de um curriculo e metodologia que nos orientem
para levarmos esta proposta pedagodgica para a pratica. Conforme Peres (2011), devemos
desenvolver estratégias pedagdgicas que nos permitam mudar do estadgio de passividade e
resignacdo para o estado de indignacdo, coragem e inovacdo na busca desenfreada pela
valorizacdo da diversidade cultural e, sobretudo contra as desigualdades sociais.

Portanto, o estudo sobre construcdes de identidades serd apenas o palco, 0 espaco
legitimado para termos oportunidades de verificar a possibilidade de vivenciar a proposta da
educacdo intercultural ndo como uma utopia, mas sim como realidade em nossa praxis
pedagdgica. Nao duvidamos de que a:

educacdo intercultural- um dos grandes desafios que se pde a educacéo, neste fim de
século- pode ser o comego da mudanca necesséaria: socializar no plural e educar para
o futuro. Dar rosto a educagdo. Reconstruir uma escola diferente, em que o ensino e

a educacdo ndo tenham apenas uma fun¢do paliativa, mas preventiva, isto é, de
preparar activamente para a vida social e multicultural (Peres, 2000: 72).

Sabemos, também, que grande parte dos professores ndo esta qualificada ou motivada
para inserir-se nesse contexto. De acordo com Peres (2000: 172) “a maioria dos professores
ndo esta preparada para enfrentar os desafios da integracdo sociocultural dos alunos
pertencentes as culturas minoritarias”. Dessa forma, a cultura profissional dos docentes
continua prisioneira de concepcdes e modelos educativos configurados pela cultura
majoritaria. Isto quer dizer que muitos professores atendem aos anseios da proposta educativa
excludente e dominante a qual desconsidera a possibilidade de desenvolvimento das minorias,
a partir da abordagem intercultural, que € por sua vez, uma proposta educativa integracionista,
inclusiva e igualitaria.

Na mesma direcéo, Loureiro (2006: 78) mostra que

as investigacdes sobre as diferencgas raciais nas escolas tém-se dedicado a procurar
demonstrar como o etnocentrismo se manifesta nelas. Estes estudos séo conhecidos,
normalmente, por estudos multiculturais. Tais investigaces fazem sobressair, entre
outros aspectos, a rejeicdo da cultura de muitas minorias étnicas por parte da escola,

a seleccdo que a escola faz dos conhecimentos a transmitir, que ndo inclui os dessas
minorias, e a interaccloselectiva que existe por parte de alguns professores

relativamente a essas minorias.

Na verdade, o que Loureiro (2006) nos apresenta € um quadro de contradi¢do entre o

discurso que conhecemos sobre o papel da escola, dos professores enquanto formadores de
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sujeitos criticos, aptos a transformacdo de sua sociedade e o que é concebido hoje como
pratica pedagdgica. Isto €, o papel do professor como principal ator de uma ideia cuja
finalidade é a da transformacdo, nomeadamente, através de uma apropriacdo critica do
conhecimento, no caso concreto através da concretizacdo de uma politica da diferenca. Os
professores, neste caso, sdo enquadrados pelas teorias das diferengas e, mais concretamente,
pela teoria da educacdo multicultural, ou seja, o estudo da educacdo escolar, nomeadamente,
0 estudo das questdes das diferencas.

Assim, através da andalise dos textos veiculados na sala de aula de lingua inglesa e de
suas tematicas, tentaremos nos aproximar dos conceitos da interculturalidade e verificaremos
algumas de suas propostas basicas defendidas por Peres (2000, 2011), a saber:

e proporcionar condi¢Oes para a igualdade de oportunidades educativas (no acesso

OU sucesso) e participar activamente na construcdo da sociedade democrética e
nas dindmicas culturais;

e valorizar a diversidade e respeitar a diferenca (mas, se necessario proceder a
educacdo compensatdria); porém, eliminar todos os preconceitos, estere6tipos ou
qualquer outra forma de discriminacdo negativa (marginalizacdo ou excluséao face
aos grupos minoritarios);

e encontrar 0 maximo de valores comuns, lutando contra o etnocentrismo e o
relativismo puros;

e cultivar atitudes interculturais positivas;

o favorecer o desenvolvimento de uma identidade cultural aberta e flexivel;

e melhorar o auto-conceito pessoal, cultural e académico dos alunos;

e potenciar e convivéncia e a cooperacdo entre alunos, e pessoas culturalmente
diferentes, dentro e fora da escola.

Estes objetivos parecem complexos e dificeis de serem postos em acéo, poréem, nao
sdo utopias, mas, ao contrario disso, ja sao realidades vivenciadas desde a decada de 90, tanto
em Portugal como na Espanha. Para verificarmos tais realidades, podemos nos pautar nas
evidéncias dos trabalhos de Peres (2011) sobre educacdo intercultural. Inspirados nos estudos
do referido autor, desenvolvemos, nesta pesquisa, uma investigacdo também com uma
vertente voltada para o papel da interculturalidade no contexto pedagdgico e sua associagdo
com a construcgéo de identidades.

Enfim, concordamos com Peres (2011: 55) quando afirma que “a identidade tem de

ser construida a partir da diversidade, apesar das eventuais situacdes de angustia e desespero
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com que somos confrontados quando, em presenca do outro ou de seu universo/vida cultural,

temos que garantir nossa propria identidade”.

3.2 Construcdo de identidade: visao da linguistica aplicada

O ponto de vista da linguistica aplicada, a partir da Analise do Discurso Critica (ADC)
e da visdo socioconstrucionista na constru¢do de identidades compreende que o sujeito se
constitue a partir de sua significacdo no mundo como reflexo de suas préprias construcoes
histéricas, sociais e culturais. E na interagdo com o “outro” que ele se identifica como o “eu”,
que, por sua vez, € plural, universal e mutavel. Para tanto, nos embasamos no pensamento de
alguns pesquisadores da ADC, a saber: Fairclouth (2001), Philips e Joegensen (2002), Lopes
(2003, 2006,) Kleiman (2006) e Orlandi (2001), entre outros, os quais de alguma forma se
alinham com o arcabouco tedrico de pesquisadores como Hall (2014), Peres (2011) e Focault
(2002) para explicar o processo de construcdo identitéria.

As nocgdes do discurso associado a pratica social, trazidas para este trabalho séo
pautadas na ADC. Entendemos que estas explicam as relacGes de producdo discursiva e as
formas em que as pessoas sdo posicionadas como atores sociais nas praticas discursivas.
Portanto, revisitamos autores da ADC, para apreendermos como as identidades sociais séo
construidas, nas praticas discursivas, no contexto de exclusao, entre os afrodescendentes, no
contexto de ensino e aprendizagem de lingua inglesa e no cenario da escola publica rural.

A visdo socioconstrucionista do discurso, a qual tem seu lastro na psicologia social,
tem como foco a importancia da interacdo com o outro na socioconstrucdo de identidades
sociais. Nessa vertente tedrica, a nocdo de sujeito é compreendida, a partir da relacdo deste
com os discursos produzidos por ele em determinados contextos historico-social.
Consideramos 0 sujeito historicamente determinado, em sua producdo de falas, ou seja,
quando ele fala, profere o discurso, esta sempre conectado com o “outro”, num esteio social.
O sujeito ideoldgico, em seus discursos, seria constituido de outras vozes e discursos que se
entrecruzam, se igualam ou se contradizem. Tais discursos estardo sempre em movimento do
fazer e refazer-se. Assim, seria sempre, através da interacdo com o outro que O sujeito
constroe sua identidade. Essa discusséo encontra-se alinhada ao pensamento de Jorgensen &

Phillips (2002: 102-103), quando afirmam que o socioconstrucionismo

Proposes that the ways in which we understande and categorize in everyday life are
not transparent reflections ofa world ‘out there’, but a product of historically and
culturally specific understandings of the world and therefore contigent. These
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understandings of the world are created and maintained through social interaction
between people in their everyday lives. This viewpoint is based on anti-
essentialisrm that the social world is constructed socially implies that its character is
not pre-determined or pre-given, and that people do not have inner ‘essences’- a set
of genuine, authentic and immutable chareacteristics (Jorgensen & Phillips (2002:
102-103).

Isso nos revela que o discurso esta enraizado no social e € historicamente
determinado. Ou seja, os sujeitos criam mundos e realidades que lhes parecem reais e
verdadeiras e, atraves do discurso, essas realidades sdo constituidas. Assim, em oposi¢do a
visdo essencializada, a construcdo de identidades perpassa pelas praticas discursivas em que
0s sujeitos ndo sdo considerados como tendo um esquema psicologico e estereodtipos pre-
determinados, como se tivessem herdado naturalmente uma esséncia previsivel.

Em outras palavras e, seguindo esse pensamento, a partir das reflexdes de Jorgensen
& Phillips (2002), a lingua que usamos para produzir os discursos ndo € vista como um canal
que apenas comunica uma realidade psicologica pré-existente, a qual seria a base da
experiéncia, em vez disso, as realidades psicoldgicas sdo constituidas no discurso, este, por
sua vez, é definido como uso situado da lingua, ou seja, a lingua é usada para dar sentidos as
experiéncias e, atraves do discurso, as realidades sdo constituidas.

Mas, com relacdo aos sujeitos desta pesquisa, como € constituida, representada e
expressada, de fato, a identidade desses sujeitos? A qual identidade nos referimos quando
temos como atores sociais os afrodescendentes? Como essa identidade se auto representa e
como o “outro” a representa nas praticas discursivas e nas interagdes sociais N0 Seio escolar,
que foi o cenario pesquisado para este trabalho? Esperamos responder a estas questdes no
desenvolvimento desta pesquisa.

Entre o eu e 0 outro, o sujeito resulta de uma relagéo entre ideologia e inconsciente.
Esse sujeito e constituido de multiplas e moventes identidades que seriam plurais e
fragmentadas (Hall, 2014) e, ao se deslocar entre identidades, mostra-se outro em um
processo de produgéo de sentidos para si e para o “outro”.

Nesse sentido, Kleiman (2006) considera a identidade como um constructo dindmico,
sendo que as categorias verbais simbolizam a identidade social, isto é, no plano macrossocial
e no campo das microinteracfes, essas categorias simbolicas da identidade social podem
reforgar os elos do sujeito com seu grupo ou se afastar dele, devido as restrigdes normativas
da interacdo aos diversos objetivos conflitivos da comunicag¢éo em curso.

A discussdo de Kleiman (2006) é fundamental para entendermos, como a formacao

de estere0tipos, a partir da instancia¢éo e reproducdo, os quais favorecem a formacao de dois
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tipos de identidades, aquelas de carater individual e social, no continuo interativo, essas duas
faces identitarias se interligam. Nesse contexto, entendemos identidade como um conjunto de
elementos dinamicos e multiplos da realidade subjetiva e social que sdo construidos na
interacdo.

A construcéo de identidades, na visdo de Kleiman (2006: 280), pode ser considerada
também como um processo “constitutivo da realidade social das praticas discursivas,
juntamente com outras construgcdes, como a construcédo de relacdes sociais entre os falantes e
a construcao de sistemas de crengas”.

Sabemos que, dentro do contexto ensino e aprendizagem de linguas, tais interaces
socioculturais podem ser recriadas, mesmo quando as regras institucionais sdo impostas para
limitar tal criatividade na elaboracdo de significados sociais. Dessa forma, como refere
Kleiman (2006: 282), os alunos engajados em pratica critica mediada pelo professor poderiam
desenvolver sistemas de conhecimento que 0s conscientizassem sobre essas relagdes sociais,
essa perspectiva que estaria alinhada com os principios da pedagogia radical freiriana.

Em consonéncia com o debate acima, Lopes (2006) traz sua contribuicdo em seu
artigo sobre discursos de identidades em sala de aula de leitura de L1: a construcdo da
diferenca, no qual apresenta a nogédo de discurso como uma forma de coparticipacdo social.
Em outras palavras, isso quer dizer que 0s sujeitos enunciadores se envolvem e envolvem 0s
outros na construcdo de significados provenientes das circunstancias historicas, culturais e
institucionais particulares.

A alteridade e o contexto sdo considerados categorias bdasicas para que 0S
significados sejam construidos nas interacBes sociais e sdo também nessas situacOes
interativas que os enunciadores se tornam conscientes de quem sdo e, assim, constroem suas
identidades para atuar no mundo através da linguagem. Dessa forma, a construcdo da
identidade social é vista como um processo continuo, ja que é sempre dependente da
realizacdo discursiva em circunstancias particulares: os significados que os participantes déo a
si e aos outros engajados no discurso (Lopes, 2006).

E importante salientar que a escola tem grande relevancia na vida dos sujeitos,
considerando que o tempo em que passam na escola, as interacdes realizadas em seu ambiente
ao longo da escolarizacdo, faz-nos crer que as praticas discursivas, engendradas nesse
contexto social, tem papel preponderante na construcdo de identidades, no desenvolvimento
da conscientizagdo de quem sdo e como devem se representar no mundo. Portanto, o cuidado

com os discursos veiculados e construidos, a partir dos professores, deve tomar a direcdo da
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construcédo da pluralidade, do respeito as diferengas e a diversidade cultural dos atores sociais
envolvidos nesses processos discursivos.

Na mesma direcdo de Kleiman (2006), Lopes (2006) e Orlandi (2006), concebe a
identidade como um processo historico, em continuo movimento, de significacdo, que néo se
aprende, mas ¢ “constituida de processos de memoria afetados pelo inconsciente e pela
ideologia”. Ou seja, a identidade ¢ um processo dindmico que se apoia em uma rede de
filiacGes historicas, assim, ao mesmo tempo ela € repeticdo e deslocamento. Para além disso,
nos pautamos na perspectiva de sujeito social, seguindo, para tanto, os pressupostos da
Linguistica Aplicada “transgressiva” como proposta por Lopes& Bastos (2006) e Pennycook
(2006).

A Linguistica Aplicada entendida, assim, refere-se ao movimento de intelectuais no
sentido de transgredir, se opor, derrubar paradigmas que explicitam concepgbes sobre
formagéo de raca, identidade, género e sexualidade em bases positivistas. Compreendemos,
pois, que para entender as mudangas na sociedade que vivenciamos e a vida social da qual
fazemos parte, é necessario redesenhar o sujeito social, ou seja, concebé-lo em suas diversas
matizes sociais, psicoldgicas, historicas, e ndo como uma entidade fixa e imutavel (Melo e
Lopes, 2013: 2). E isto esta pautado no conceito performativo de identidade e raga. Sobre isso,
Melo e Lopes (2013: 4) dizem que

sendo assim, ao pensarmos em raca em contexto brasileiro, os atos de fala de
democracia e igualdade racial sdo performativos, porque foram repetidos e repetidos
em contextos diversos, naturalizando e sedimentando o conceito de raca como o
conhecemos no Brasil. A repeticdo de tais atos de fala levaria a compreensdo de que
h& igualdade racial no Brasil, de que os negros ndo seriam inferiores aos ndo-negros
e de gque as oportunidades seriam idénticas para esses grupos. Os efeitos discursivos
dessas tentativas de escamotear a hegemonia branca racial e de controlar os negros e

as negras geraram sofrimentos e dores que se propagaram ao longo dos anos (Melo e
Lopes, 2013: 4).

Sob essa 6Gtica, podemos retomar a discussdo sobre a falacia da igualdade racial no
Brasil, melhor dizendo, do mito da democracia racial®, revisando os aportes legais e os

discursos que deles emanam. E importante enfatizar que as formas “do dizer” sobre os direitos

®Democracia Racial é um termo usado por alguns para descrever as relacdes raciais no Brasil. O termo
denota a crenca de que o Brasil escapou do racismo e da discriminacdo racial vista em outros paises, mais
especificamente, como nos Estados Unidos. Pesquisadores notam que as maiorias dos brasileiros ndo se veem
pelas lentes da discriminacédo racial, e ndo prejudicam ou promovem pessoas baseadas na raca. Gragas a isso,
enquanto a mobilidade social dos brasileiros pode ser reduzida por varios fatores, como sexo e classe social, a
discriminacéo racial seria considerada irrelevante. A Democracia Racial, no entanto, é desmitificada por
socidlogos e antropologos que estudam casos de preconceito racial e por dados de violéncia motivada por
diferencas raciais. O preconceito esta intrinseco & sociedade: ainda que a maioria afirme néo ser preconceituosa,
afirma que conhece alguém que o é.
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dos negros/as no Brasil, em situacdo de exclusdo social severa, sdo contraditorias e tem se
perpetuado assim ao longo dos tempos e desde que foram constituidos como direitos legais.

Por assim dizer, vejamos como esses discursos legalistas se apresentam na
materialidade linguistica. Pois, acreditamos que, em ADC, o sujeito € o resultado da relacéo
com a linguagem e a historia, o sujeito do discurso ndo é totalmente livre, nem totalmente
determinado por mecanismos exteriores. O sujeito € constituido a partir da relacdo com o
outro, nunca sendo fonte Unica do sentido, tampouco elemento onde se origina o discurso
(Ferreira, 2000: 21).

Assim, o sujeito afrodescendente, no contexto educacional referido, esta entre ser
negro respeitado, incluso no seio social com direitos a liberdade de expresséo cultural,
educacdo e cidadania o que, na verdade, deveria existir como realidade construida e
vivenciada, e, por outro lado, ele estd na esfera social e histdrica critica de ser negro excluido,
destituido de suas liberdades para construir suas identidades sociais. A exclusdo social dos
negros e afrodescendentes €, de fato, ainda a realidade social da vasta maioria dessa etnia
brasileira. A pretensa consciéncia de ser um ator social igual, respeitado seria decorrente das
determinacfes diretas ou indiretas produzidas enquanto evidéncias de dizer como, por
exemplo, quando se determina nos discursos juridicos que todos sdo iguais perante a lei,
independente de sua cor, raca ou religido (Brasil, 1988) ou pelo Estatuto da Igualdade Racial
que, no dia 20 de julho de 2010, entrou em vigor, através da promulgacdo da lei federal n°
12.288, contendo uma série de direitos, obrigacdes estatais, objetivos e metas que dizem
respeito a todos os brasileiros, mas com énfase para as populagdes étnicas e raciais.

O Estatuto da Igualdade Racial abarca um conjunto de garantias: adota o principio
juridico da promocdo da igualdade/acdo afirmativa; inclusdo social da populacdo negra;
acesso a salde; educacéo, cultura e lazer; liberdade de crenca; acesso a terra e a moradia,;
trabalho e meios de comunicagdo (SEPPIR, 2012). Com base nesse conhecimento legalista,
um dos desafios, neste estudo, é entender como a construcao identitaria dos afrodescendentes
se materializa, ou seja, se expressa no contexto social imediato, que € a escola, depois, em um
mais amplo que é a comunidade em que vive, (a vila rural, no caso dos sujeitos tratados na
pesquisa) e, por fim, em um espago social mais universal, a sociedade, a partir do
conhecimento, acesso e dominio desses direitos por esse publico.

Os Direitos Universais, calcados nos principios que regem nossa sociedade como
universalidade, individualidade e autonomia, afirmam os direitos dessas minorias enquanto
sujeitos juridicos (Rouanet, 1993). Por esse prisma, apontamos para o fato de que a partir do

texto da Lei, a sociedade num todo, encontra sua identidade universal e particular ao mesmo
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tempo. Isso decorre de uma produgdo de sentido histérico que vai sendo apagado e que
produz efeitos danosos no plano social. Queremos remeter, entdo, a questéo de que, a partir da
Declaracdo de Direitos Humanos, todos 0s sujeitos passaram a ter uma representacdo juridica
para identificar-se ao longo da vida. As criancas, adolescentes e idosos todos possuem
Estatuto proprio e especifico que regula e normatiza a protecéo deles no meio social.

Isso parece uma realidade homogénea em relacdo ao que foi construido
discursivamente ao longo da histdria brasileira, mas que, na verdade, ndo tem sido constatada,
como sendo assim vivida no social, desde que a lei foi promulgada. Ou seja, os direitos
adquiridos juridicamente e que parecem ideais, portanto, estdo em contraste/contradicdo com
outra realidade social que vivem os afrodescendentes, por exemplo, na invisibilidade, social,
cultural, étnica, e, sobretudo, silenciados. Dessa forma, sem a dignidade, sem liberdades, sem
representacdo diante da conjuntura social dominante na qual estdo “coisificados”. Ndo ha
como negar, de certa forma, que o efeito de igualdade produzido no discurso juridico
apresenta sujeitos em desigualdade social e oprimidos.

Por sua vez, o discurso juridico, por seu efeito de igualdade e de responsabilizacéo,
naturaliza e cria um pretenso ideal de “identidade nacional” impregnado na subjetividade dos
sujeitos. Tal identidade se fundamenta no mito da democracia racial’ existente no imaginario
social da maioria dos brasileiros. Esse ideal € um ideal de civilidade, de cidadania, de
legalidade, do bom-sujeito que ndo deixa de ressoar pela memoria discursiva outros dizeres e
suas praticas, que nos mostram a ineficiéncia social dessa pretensa ‘“igualdade” para a
dignidade prescrita na Lei, apagando o processo de significacdo desse sujeito, anteriormente,
“ndo sujeito” a lei, ao direito, mas ao proprio homem, como era no sistema feudal.

De fato, o que queremos destacar € que se fala para e do afrodescendente, sua
representacdo social e identidade nos discursos politicos e juridicos como se eles fossem, de
fato, sujeitos de direito na contemporaneidade. Isto é, aqueles que exercem seus direitos.
Todavia, percebemos no percurso que fizemos entre o dito e ndo dito, nesta pesquisa, que ha
mais privagdo de liberdades e direitos nas comunidades dessas popula¢Ges minoritarias do que

a legislagéo preconiza como direitos adquiridos e garantidos no plano social factivel.

"Gilberto Freyre tem em sua obra: Casa-Grande & Senzala, publicado no ano de 1933 e escrito em
Portugal, as doutrinas racistas de branqueamento do Brasil. Baseado em Franz Boas, demonstrou que o
determinismo racial ou climatico ndo influencia no desenvolvimento de um pais. Entretanto, essa obra deu
origem ao mito da democracia racial no Brasil, com relacdes harménicas interétnicas que mitigariam a
escraviddo brasileira, que, segundo Freyre, fora um pouco melhor que a norte-americana.
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3.3. Identidade e cultura afrodescendente no Brasil: representagdes

Para compreendermos as dimensdes que tecem as identidades e representacdes de
sujeitos afrodescendentes, buscamos nos apoiar nas teorias sociolégicas e antropoldgicas para
interpretar a condicéo do 'ser' negro na pds-modernidade, compreendendo-0 como um sujeito
que, de fato, é social fragmentado e construido discursivamente pelo aspecto género, pela
sexualidade, pela classesocial, pelo nivel de escolaridade e pela raca e ndo somente pela
ultima, como os fazem crer os discursos da p6s modernidade.

Neste aspecto, tais teorias podem nos trazer beneficios epistemoldgicos por
compreender raga como uma construgdo social perpassada por outros construtos sociais que
estdo presentes na fabricacdo do sujeito social. Para dialogar sobre identidade negra, trazemos
os construtctos teodricos e filosoficos de Munanga (2012), o qual aponta para uma
compreensdo sobre identidade negra/afrodescendente fundada na histéria e ancestralidade.

Em uma de suas anélises acerca da identidade negra, Munanga (2012) nos instiga a
reflexdo aprofundada sobre questBes da tessitura filosofica em que séo enraizadas concepgoes
sobre construcBes identitarias. Para tanto, centra sua reflexdo no arcabouco tedrico do
multiculturalismo. Por assim dizer, afirma que s a partir desse lugar, poderemos redesenhar
a anlise sobre identidade negra.

O multiculturalismo é justamente essa corrente de pensamento, filosofia, visdo do
mundo ouideologia que defende o reconhecimento publico da existéncia das
diferencas no seio de umanagédo. Esse reconhecimento pode ter diversas tendéncias:
(1) tendéncia separatista, no exemplo da Espanha, Bélgica, Canada, entre outros —
(2) tendéncia segregacionista, no exemplo do regime do apartheid na Africa do Sul
— (3) tendéncia inclusiva ou integracionista, no exemplo do Brasil e de alguns paises
da América do Sul. Assim, os trés tipos ou tendéncias multiculturalistas podem

engendrar trés tipos de nacionalismos capazes de criar conflitos e violéncias
(Munanga, 2012: 2)

Dito dessa forma, podemos entender que, na visdo do autor, se hauma identidade
negra, além daquela nacional, entdo se supde que ha outras identidades no mesmo pais, 0 que
por sua vez, nos leva a compreender que o Brasil, pais de referéncia para este estudo, € um
pais multirracial e multicultural, ou seja, ele esta dentro do contexto do multiculturalismo.

A esséncia do pensamento multiculturalista € a existéncia das diferengas, que sejam
elas no plano religioso, étnico, racial, linguistico, entre outras, coexistindo no cerne de uma
mesma sociedade. Por esse olhar, concebemos a necessidade de tratar desses aspectos no
contexto cultural e social dos sujeitos analisados, observando a atmosfera das interacGes

discursivas na sala de aula de lingua inglesa, na expectativa de encontrar situagdes em que 0s
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sujeitos da EJA se mostrassem em vérias dimensdes de expressdes culturais e sociais de
acordo com seu repertorio de vivéncias histéricas, marcadas por representacdes identitarias
construidas a partir de seu referencial de matrizes afro-brasileiras.

Por essa via, recorremos a Freire (1996: 32) para afirmar que “o saber de experiéncia
feito”, ou seja, o conhecimento que ¢ produzido nas atividades cotidianasdos
afrodescendentes da EJA, aqui referenciados, deve prevalescer como premissa importante
para fundamentar as praticas pedagogicas, com vistas a construcdo identitaria, porque assim,
entenderemos que poderd haver sentido no que é levado para suas vidas como educacdo
significativa. Da mesma maneira, acreditamos que a interagdo conhecimento do senso comum
com os saberes da ciéncia podera trazer resultados impactantes também na relagdo educador e
educando. E ainda, de acordo com Loureiro (2010), o saber profissional, considerando a
pratica pedagogica da professora da EJA, entrevistada, deve ser fundamentado em varias
dimensdes que, por sua vez, refletem os significados dos saberes adquiridos no contexto do
trabalho cotidiano.

Por esse olhar, temas provenientes de suas vivéncias cotidianas, da memdria coletiva,
dos cendrios sociais em que orquestram suas expectativas, projetos de vida, bem como
reflexGes de outras tantas historias ja vividas por eles, quer seja no nivel individual, quer seja
no coletivo devem fazer parte do curriculo que se fundamenta na pedagodia critica.

Como reflete Munanga (2005) aquilo que tem sido marginalizado pelos detentores de

uma filosofia educativa eurocéntrica e racista, isto €, aqueles saberes que se referem a

[...] meméria coletiva, da histéria, da cultura e da identidade dos alunos
afrodescendentes, apagadas no sistema educativo baseado no modelo eurocéntrico
[...] O resgate da memdria coletiva e da histéria da comunidade negra ndo interessa
apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos de outras
ascendéncias étnicas, principalmente branca, pois ao receber uma educagdo
envenenada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estruturas psiquicas
afetadas. Além disso, essa memaria ndo pertence somente aos negros. Ela pertence a
todos, tendo em vista que a cultura da qual nos alimentamos quotidianamente € fruto
de todos os segmentos étnicos que, apesar das condi¢fes desiguais nas quais se
desenvolvem, contribuiram cada um de seu modo na formagdo da riqueza
econdmica e social e da identidade nacional (Munanga, 2005: 16).

Dessa forma, aspectos da cultura e histéria da afrodescendéncia deveriam representar
a realidade social desses sujeitos, nos textos e contextos educativos. Sendo assim, as religides,
0s ritos, 0s mitos, costumes, ritmos, crencas, artes, bem como outros conhecimentos da

ciéncia, cultura e histéria de povos afros e de seus lugares, que versam sobre essa etnia e que
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séo veiculados pelas sociedades afro no mundo e no Brasil deveriam ser movidos para o

contexto educativo da EJA.
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4 EDUCACAO: DIREITO DE TODOS

Sabemos que todos os discursos politicos da contemporaneidade, com relacdo a
educacdo, no Brasil, levam-nos a crer que todos os cidaddos tém direito a educacgdo. De fato,
conforme o artigo 6° do capitulo 1l da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, o acesso e
permanéncia nos diversos contextos educativos se constituem como premissa fundamental,
uma vez que se trata de um processo de desenvolvimento individual inerente a condicdo
humana, ou seja, quem ndo tem acesso a educacdo ndo tem condi¢desde “estar no mundo e
com o mundo”(com referéncia ao pensamento de Freire, 1987) sendo, assim, ator de suas
proprias construcdes identitarias nas diversas teias do existir.

O sujeito excluido da educacdo deixa de exigir e exercer seus direitos civis, assim
também como tende a cegueira politica, e, portanto, a ndo reconhecer sua importancia no
entendimento da conjuntura politica de sua sociedade, bem como de seus efeitos nocivos aos
cidaddos iletrados e letrados construidos,de certa forma, através da formatacdo capitalista
como temos visto atualmente. Desse modo, tendo em vista que a educacao € dever do Estado
e dafamilia, faz-se necessario uma articulacdo entre os atores sociais dos diversos
seguimentos da sociedade e do Estado no sentido de pensar a educagdo,em termos de
viabilizagcdo de instrumentos que possam capacitar gestores, educadores e aprendizes no
desenvolvimento dos projetos educativos,bem como sua promocdo e efetivacdo, em niveis
legais, para todos os cidadaos.

O direito a educacdo € parte de um conjunto de direitos chamados de direitos sociais,
que tém como inspiragé@o o valor da igualdade entre as pessoas.Esses estdo fundamentados na
Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Base, LDB n°® 9.394/96 e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) Lei n° 8.069/90.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo foi aprovada em 1996 e, em sua
composicao, os artigos 34 e 87 dizem respeito a educacéo integral. O Artigo Il da LDB afirma
que a educacgdo tem como finalidade o pleno desenvolvimento do educando e prepara-lo para
exercitar sua cidadania, o que também prevé uma educacdo que dialogue com os diversos
setores da sociedade. Ja os artigos 34 e 86 trazem como agenda que o ensino fundamental seja
oferecido em tempo integral de forma progressiva.

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (...) Art. 34°§ 2° O ensino fundamental sera
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ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino
(Brasil, 1996).
Ja a Constituicdo Federal de 1988 contém trés artigos que fazem referéncia a educacao

integral. No artigo 205° da Carta Magna, a educacdo é apresentada como um direito humano
promovido e incentivado pela sociedade. No artigo 206° é citada a gestdo democréatica do
ensino publico, o que também dialoga diretamente com a educacdo integral, que preconiza a
intersetorialidade como eixo fundamental das ac¢Ges educativas. O artigo 227° é o que mais
responde ao conceito de educacdo integral, pois afirma que é dever da familia, da sociedade e
do Estado assegurar, entre outros, o direito & educacdo. Os trechos a seguir ilustram destaques
dos artigos referidos:
E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar  crianca, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentago, & educacéo,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de

negligéncia, discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo. (Redacéo
da Emenda Constitucional n° 65, de 2010) (Brasil, 2010).

Além da Constituicdo Federal, de 1988, existe a lei que regulamenta e complementa o
direito a Educacdo: o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990. O trecho em
destaque preconiza os direitos da crianca e do adolescente:

Art. 53° A crianga e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho, assegurando-se-lhes (...) o acesso a escola publica e gratuita
préxima de sua residéncia. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais. (...) Art.
59°. Os municipios, com apoio dos estados e da Unido, estimulardo e facilitardo a

destinacdo de recursos e espacos para programac@es culturais, esportivas e de lazer
voltadas para a infancia e a juventude (Brasil, 1990).

No Brasil, além de a educacdo ser regulamentada pelaLei de Diretrizes e Base, LDB n°
9.394/96 e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA Lei n° 8.069/90 é também regida
pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb), que atendem toda a educacéo basica, da creche ao ensino
médio. Estas leis explicitam, de forma coerente, as responsabilidades e competénciasde cada
uma das esferas (de governo) para que o cidaddo saiba a quem cobrar o cumprimento das
garantias constitucionais (Roitman; Ramos, 2011).

A Educacdo divide-se em dois niveis: a educacao basica e o ensino superior, de acordo
com a Lei de Diretrizes e Bases. Dessa forma, a educacdo bésica compreende a Educacdo
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Por sua vez, o Ensino Médio, o qual é a

etapa final da educacéo basica, tem duracdo minima de trés anos e atende a formacéo geral do
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educando. Ainda nessa configuragdo estrutural para o Ensino Médio, é possivel incluir outros
programas de capacitacao profissional.

Antes da promulgacdo da LDB, o Estado nédo tinha a obrigacdo formal de garantir
educacdo de qualidade a todos os brasileiros. Entdo, cabia a escola publica, nas primeiras
décadas do seculo XX, a escolarizagdo das camadas populares, mas s6 para aqueles que
tinham necessidades de capacitacdo para o trabalho nas esferas urbanas centrais e isso se
caracterizava como um trabalho assistencialista do governo e ndo como direito do cidaddo.
Assim, as populacdes de regides rurais, ribeirinhas e periféricas estavam a parte do processo
educativo. Deste contingente, 0s pobres, 0s miseraveis e 0s negros eram excluidos totalmente.
Mas ao final do tunel, a Constituinte de 1988 traz luz para esse problema e de acordo com
suas diretrizes, a educacdo fundamental passou a ser dever do poder publico e garantido a
todo brasileiro (Pereira, 2012).

Entdo, o slogan politico: a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
passa a ser promovido e incentivado com a colaboracdo da sociedade e tem como foco, o
desenvolvimento pleno do cidaddo, seu preparo para 0 exercicio dacidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1998).
Juntos, o ECA e a LDB garantem a crianga, o jovem ou o0 adulto, o direito a educagéo
e vagas para todos nas instituicdes de ensino. As escolas publicas brasileiras oferecem ensino
gratuito para todos os brasileiros, mas infelizmente sabemos que a educagdo, bem como sua
estruturacdo enfrentam problemas diversos, quer sejam relacionados as questfes politicas,
legislativas, que sejam no que tange a filosofia e aspectos pedagdgicos. Conforme Saviani
&Lombardi (2005: 4),
se se trata de escolas organizadas e mantidas pelo Estado, isso significa que cabe ao
poder publico se responsabilizar plenamente por elas, o que implica a garantia de
suas condi¢Bes materiais e pedagdgicas. Tais condi¢des incluem a construgdo ou a
aquisicdo de prédios especificos para funcionar como escolas; a dotacdo e
manutencgdo nesses prédios de toda a infraestrutura necessaria para o0 seu adequado
funcionamento; a instituicio de um corpo de agentes, com destaque para 0S
professores, definindo-se as exigéncias de formacao, os crittérios de admissdo e a
especificagdo das funcbes a serem desempenhadas; a definicdo das diretrizes

pedagdgicas, dos componentes curriculares, das normas disciplinares e dos
mecanismos de avaliagdo das unidades e do sistema de ensino em seu conjunto

(Saviani &Lombardi, 2005: 4).

Infelizmente, ainda hoje, muitas de nossas escolas apresentam estrutura inadequada ou
ineficiente, falta de melhorias na aplicacdo de politicas publicas voltadas para o ensino e
capacitacdo dos educadores, baixos investimentos nos projetos, como também dificuldades no
repasse de verbas, escassez de material didatico e pedagogico, insatisfacdo dos professores
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com os reajustes salarias, caréncia de pessoal de apoio, de gestores competentes e, por fim, de
politicos competentes e comprometidos com vontade de mudar, transformar a educacdo para
atender a sede e o direito ao saber de todos os brasileiros. Dentro desse panorama da educacgéo
brasileira, para essa pesquisa, daremos énfase a educacdo de jovens de adultos e alguns de

seus problemas.

4.1. Educacdo de jovens eadultos

Numa perspectiva da inclusdo humanizada do homem “iletrado”, na teia de
complexidades econdmicas, politicas e ideoldgicas da sociedade neoliberal em que vivemos
hoje, a educacdo de adultos mostra-se como um largo portal para a busca de emancipacao,
realizagdo e “liberdades”. Para tanto, a crenca na capacidade do homem em se construir
enquanto sujeito historico e social deve continuar sustentando as bases filosoficas das
propostas pedagogicas e teorias que venham tratar do desenvolvimento da educacdo de
adultos.

O inicio do século XX também foi palco para a manifestacdo e movimentos
populares, da sociedade civil, através da formacdo de ONGS e outras instituicdes
internacionais, a exemplo da UNESCO, a qual teve um papel fundamental na disseminagéo e
estruturacdo dos parametros modernos para educacdo de jovens e adultos em escala global. A
partir desse contexto, em nivel planetario, houve uma grande mobilizacao social que pretendia
exterminar o analfabetismo, o qual, como ja dissemos, era considerado um mal social de
grande dimenséo politica.

As novas abordagens de educacdo de adultos esbocadas pela UNESCO tiveram boa
receptividade no Brasil, porque vinham ao encontro dos interesses das elites. A partir de 1947,
houve inimeras iniciativas governamentais para erradicacdo do analfabetismo, até entdo
entendida como educacdo de jovens e adultos. Naquele ano, atendendo aos apelos da
UNESCO, o governo de Eurico Gaspar Dutra lanca a Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos - CEAA. A respeito das intengGes da CEAA, Paiva (1987: 178) faz a
seguinte observacdo: “[...] a educacdo dos adultos convertia-se num requisito indispensavel
para ‘uma melhor organizacdo e reorganizac¢ao social com sentido democratico e num recurso
social da maior importancia”, para desenvolver entre as popula¢ées marginalizadas o sentido
de ajustamento social. A campanha significava o combate ao marginalismo, conforme o

pronunciamento de Paiva (1987: 179):
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Devemos educar os adultos, antes de tudo, para que esse marginalismo desapareca, e
0 pais possa ser mais coeso e mais solidario; devemos educa-los para que cada
homem ou mulher melhor possa ajustar-se a vida social e as preocupacdes de bem-
estar e progresso social. E devemos educa-los porque essa € a obra de defesa
nacional, porque concorrerd para que todos melhor saibam defender a saude,
trabalhar mais eficientemente, viver melhor em seu préprio lar e na sociedade em
geral (Paiva, 1987: 179).

Nessa visdo, para Barros (2013), a educacdo de adultos “caracteriza-se pela
heterogeneidade e pluralidade no que diz respeito as orientacOes teoricas, concretizagoes,
dispositivos, atores e processos envolvidos”. Na verdade, a autora traz reflexdes importantes
sobre os conceitos e discussdes teoricas, na Europa, sobre a educacdo de adultos. Ela
reconhece que héa pluralidade conceitual e dimensdes histdricas distintas em sua compreensao
e promogao, ja que essa modalidade de educacdo “operacionalizou-se, diferencialmente, nos
varios paises, em fungdo da forma como vivenciaram e reagiram aos processos de
industrializagdo” (Barros, 2013: 75).

Em outras palavras, ndo sé existe a pluralidade, mas também, confluéncia conceitual,
quando aprofundamos o entendimento sobre educagdo de adultos, sobretudo, no contexto
atual, bem como quando nos reportamos aos marcos histérico desse fenébmeno social, na
Europa, especificamente, em Portugal, bem como no Brasil. Além disso, a pesquisadora
afirma que, de modo geral, os problemas da educacédo de adultos na Europa ndo diferem muito
de outras partes do mundo quando pensamos no homem como um ser reprodutor de mais
valia para atender a supremacia do capital. Como exemplo disso, reflete sua preocupacao

sobre a situacdo em Portugal, como expresso na citacdo que segue.

Portugal é um dos paises da Unido Europeia que apresenta menores taxas de
participacdo das pessoas adultas em atividades de aprendizagem e é também dos
paises em que as qualificagdes académicas e profissionais ficam muito aquém
daquilo que seria desejavel. (..) a educacdo, neste dominio, pauta-se pela
instrumentalizacdo, resultando de uma abordagem utilitarista ou de um modelo
neoliberal, na qual a educagdo é fator de producdo, empregabilidade e
competitividade econémica (Barros, 2013: 15).

N&o nos cabe, contudo, fazer uma incursdo em toda a discussdo de Barros (2013)
sobre a realidade pormenorizada de Portugal, o que é a tdnica da obra da referida autora, mas,
trazer a baila os aspectos universais relacionados a tematica. Assim, Barros (2013), apresenta
trés conceitos presentes no campo da educacdo de adultos, que ora se complementam em
termos epistemologicos, ora se distanciam em principios, a saber: Aprendizagem ao Longo da

Vida, Educacdo Permanente, Educagdo Continua e Formagéo de Adultos.



45

Com referéncia a propositos globais de educagdo, o0s conceitos: Educacao
Permanente, Continua e Educacéo ao Longo da Vida séo equivalentes. Mas, em se tratando da
estrutura temporal, ha distintas sequéncias temporais para o desenvolvimento da formacéo do
adulto. Esta ideia origina-se da Associacdo Americana de Educacdo de Adultos e engloba
varias formas de articulacdo na educacdo de adultos, as quais comtemplam aspectos sociais,
econdmicos e vocacionais (Barros, 2013).

Ainda enguanto caracterizacdo da educacdo de adultos, podemos distinguir duas
vertentes na literatura: aquela que tem base na andragogia que, conforme Lindeman (1926),
Knowles (1970), citado em Rocha (2012), trata de um campo de estudos da educagdo de
adultos que entende que o adulto é responsavel por sua aprendizagem e que esta, por sua vez,
coaduna-se com as caracteristicas e predisposicdes para tal por um adulto. Ou seja, 0 aprendiz
adulto conta com sua experiéncia de vida, autoconceito, capacidade de autogestdo e
motivacgdo intrinseca para aprender e compreende tal aprendizagem como um processo que
deve ser levado para a pratica imediata. J& a abordagem de Paulo Freire de educacdo para
adultos, com sua tradicdo filosofica, estritamente, humanista, concebe a educacdo de adultos
como um estado permanente de aprendizagens transformadoras (conscientizadoras) que tem
por objetivo mover o homem para uma praxis sociopolitica e critica, na busca da educacédo
como pratica de liberdade.

Todas as vertentes conceituais citadas na literatura sobre educacgéo de adultos tiveram
sua internacionalizacdo a partir de 6rgaos europeus intergovernamentais como a Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para a
Cooperacéao e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Essas instituicfes, ao seu modo e tempo
historicos distintos, apresentam varias interpretacfes para o conceito de educacdo de adultos,
de repercussdo planetaria, bem como direcionamentos para gestdo de projetos educativos.

Por conta de sua natureza complexa, existe, ainda hoje, muita confuséo com relagéo
aos conceitos, visdes politicas e posturas filosoficas, ndo so dessas organizagdes, mas também
de outras tantas interpretacdes locais, em diferentes partes do mundo que tratam da educacgéo
de adultos. Todavia, depois de um percurso histérico confuso e impactante, a UNESCO, O
Conselho da Europa a OCDE, através de suas importantes conferéncias internacionais,
conseguiram chegar a uma aproximacdo sobre a concepcdo global sobre a educagdo de
adultos.

Dessa forma, a partir da visdo humanista da educagdo, O Conselho da Europa e a
UNESCO pautaram suas diretrizes nos valores universais de paz, igualdade,

interculturalidade, diversidade e direitos humanos. Pelo seu lado, a OCDE, centrou-se nos
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beneficios e potencial econdmicos da educacdo e em sua vertente funcionalista, considerando
sua natureza e histdria. Assim, temos, em conta da UNESCO, a Educacdo Permanente como o
conceito chave e politico para a educacdo de adultos. J& a OCDE privilegiou a Educacdo ao
Longo da Vida como sindnimo de Educacdo Recorrente para continuar, assim, estabelecendo
a ponte entre a formacdo funcionalista/tecnicista e a hegemonia econdmica neoliberal. Por
fim, o Conselho da Europa cruzou as duas opgdes. Todavia, a Aprendizagem ao Longo da
Vida tem gerado tensdes e indefinicdes quanto aos seus objetivos educativos.

O debate europeu sobre educacgéo de adultos parece ndo ter se esgotado. Considerando
sua complexidade conceitual, tedrica e seu alcance pratico, a educacdo de adultos, enquanto
tema de discussao cientifica, nos é imposta como um desafio também de carater planetario,
assim como € sua presenca e pertinéncia no mundo.

No Brasil, a modalidade de educacao, intitulada, Ensino de Jovens e Adultos (EJA) faz
parte do programa do Ministério de Educacdo (MEC), como uma das mais importantes metas
brasileiras para a erradicacdo do analfabetismo. Junte-se a esse fato, a determinacdo politica
de trazer a populacdo, cuja faixa etaria ndo se adéqua mais ao Ensino Fundamental e Ensino
Médio, em situacdo regular, a oportunidade de complementacdo de sua formacdo escolar.
Juridicamente, uma pessoa é considerada adulta quando completa 21 anos. No entanto, em se
tratando do Ensino de Jovens e Adultos, o sujeito com 15 anos ja pode ingressar nessa
modalidade de ensino. Por esta razdo, o perfil de sujeitos estudados nesta pesquisa é também
o0 adolescente, além do jovem e do adulto. De acordo com a UNESCO, a idade de 15 anos é
considerada como um marco, uma linha mestra para o cumprimento ou ndo do minimo de
escolaridade.

Sabemos, entretanto, que, muito embora as propostas de mudanca do governo nessa
direcdo enfatizem a necessidade de promover educagdo de qualidade e insercéo de letrados
competentes na sociedade, na verdade, entre os sujeitos da EJA o aprendizado, a aquisi¢do da
formagéo escolar com a caracterizacdo de sujeitos sociais criticos e aptos a lidar com os
desafios do mundo globalizado, em acelerada transformacgéo, ndo tem sido evidenciada na
pratica a contento. Ao contrario disso, o que temos visto sdo adolescentes, jovens e adultos
embalados por falacias de diversas correntes politicas, retornando as salas de aula em busca
de uma realizacdo pessoal no campo da educacdo, mas, que sO recebem uma certificagdo
bésica, para atenderem as exigéncias minimas do mercado de trabalho.

N&o obstante, o governo tem reeditado sua vontade politica, através de contrassensos
que se distanciam das intencGes e objetivos tidos como legais, como o que podemos rever a

sequir:
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O Conselho de Desenvolvimento Econdémico e Social — CDES, dentre outros
aspectos, (a) afirma que a Educacdo é um direito de todos e deve ser adotada como
prioridade estratégica para o desenvolvimento brasileiro; (b) considera que a
educacdo das pessoas para a vida e para o trabalho constitui o fator critico que marca
a diferenca entre crescimento e desenvolvimento de um pais, e (c) argumenta que a
escolarizacdo tem se tornado o veiculo principal adotado pela sociedade para educar
pessoas para a vida e 0 mundo do trabalho (CDES, 2011: 21).

Todavia, e antes de tudo, a educacdo € compreendida com um direito subjetivo de
toda e qualquer pessoa independente de outras varidveis, especialmente idade. O direito a
educacdo é garantido pela Declaracdo Universal de Direitos Humanos e pela Constituicéo
Federal brasileira de 1988 e é considerado como o primeiro direito social no sentido de que
abre portas para outros direitos humanos fundamentais. Ao mesmo tempo, a educacao, no seu
sentido mais escolar, tem se ocupado com a responsabilidade de preparar os cidadaos para
participar da vida em sociedade e para 0 mundo do trabalho. Porém, para ser tida como um
mecanismo distributivo de justica e igualdade, a educagdo precisa ser voltada para a
garantiada igualdade de oportunidades para todos os cidadaos. Mas, conforme Ireland (2012),
“a propria existéncia de um sistema de educacdo escolar de jovens e adultos constitui uma
prova cabal da inexisténcia dessas garantias”.

Ireland (2012) acredita que, embora a educacdo possa contribuir para a
transformacdo das relacGes sociais, infelizmente, o contrario também € possivel. De fato, a
educacdo contribui para a manutencdo daquelas mesmas situacfes de injustica como no
periodo colonial, imperial e republicano. A educacéo, no Brasil, continua gerando e mantendo
as desigualdades sociais, ao distribuir, de forma desigual e injusta, as oportunidades e
qualidade de servicos educacionais. Nesse sentido, o sistema educacional tanto escolariza
pessoas com insuficiéncias em aprendizagens fundamentais, quanto faz com que os estudantes
se sintam desejosos a deixar a escola, por ndo verem sentidos em suas aprendizagen ou por
néo se sentirem incluidos no processo como um todo.

Nessa Otica, uma série de variaveis contribui, fortemente, para a distribuicdo de
desigualdades sociais, sobretudo no que se refere a EJA: etnia/cor, género, regido, idade,
renda, localidade, isto €, moradia no campo em vez da cidade, entre outras. Como veremos no
decorrer do estudo, essas varidveis exercem uma influéncia nociva sobre o acesso a
oportunidades educacionais, além de alavancar o aumento nos indices de analfabetismo e
analfabetismo funcional, sobre o nimero de anos de estudo, sobre indices de abandono,
retencéo e repeténcia, evasédo e sobre os resultados do processo de aprendizagem.
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Ainda com base no pensamento de Ireland (2012), para a EJA contribuir
efetivamente para diminuir as desigualdades existentes, seria necessario investir em politicas
intersetoriais que, ao agir de uma forma articulada, possam contribuir para o fim das
desigualdades.

Entretanto, a proposta da EJA desde o inicio foi atender a demanda de escolaridade
que, por muito tempo, estivera ausente na vida de muitos sujeitos e o objetivo principal era
tanto o de alfabetizar como o de cumprir metas relativas a escolarizacdo da populacéo, isso
em termos de intencgdes legais.

Todavia, com o desenvolvimento acelerado do capitalismo, em escala mundial, nos
fins do século XX, sobretudo através do sistema neoliberal, a énfase no ensino de jovens e
adultos é dada ao aspecto de formacéo basica limitada e deficitaria, de forma rapida, néo
tendo, assim, preocupacao com qualidade e resultados sélidos de uma boa formacéo voltada
para o publico da EJA. De fato, o enfoque maior era (e ainda €) a preparacdo de mao de obra,
diga-se, por sua vez, também insuficiente, para se encaixar nas expectativas do modelo
econdmico de entéo.

Ainda tendo em vista os ideais presentes no programa da EJA, tanto por parte do
Estado, como parte das propostas iniciais centradas em Paulo Freire sobre essa modalidade de
ensino, existe uma lacuna entre esses ideais € 0 que ocorre na préatica de hoje. E, mesmo na
época de sua disseminacdo pelo Brasil, 0 método Paulo Freire de alfabetizacdo ndo perdurou
por muito tempo. Conforme referéncias histéricas, através de um evento politico de grandes
consequéncias sociais, como o Golpe Militar de 1964, o trabalho de erradicacdo da
alfabetizacéo teve seu fim precoce. Como uma de suas bases ideoldgicas, Freire (2011: 30):

Estabeleceu que, a partir de sua convivéncia com o povo, as bases de uma pedagogia
em que tanto o educador como os educandos, homens igualmente livres e criticos
aprendem no trabalho comum de uma tomada de consciéncia da situagdo que vivem.

Uma pedagogia que elimina pela raiz as relagdes autoritarias, na qual ndo hé escolas,
nem professor, mas circulos de cultura e um coordenador cuja tarefa essencial é o

dialogo (Freire, 2011: 30).

Em outras palavras, o educador criou uma pedagogia critica em que se podia conceber
0 homem aprendiz em seu movimento de construgdo historica real, a partir de seu lugar
comum, cultura e vivéncias. Enfim, a preocupacdo de Paulo Freire com a pedagogia é que
essa fosse voltada para o desenvolvimento de uma educagdo que levasse os sujeitos a terem

responsabilidades para tomar decisdes sociais e politicas em prol da liberdade.



49

4.1.1Educacdo de adultos no Brasil: breve historico

Para tratar desta vertente, percebemos a necessidade de fazer uma incursao ao cenario
histérico da Educacdo de Jovens e Adultos, no Brasil (EJA), visto que os resultados das
diversas acOes governamentais voltadas para essa modalidade de educacdo foram
implementadas, em momentos histdricos e contextos sociais diferentes. Dentre essas acoes,
destacamos documentos como a Constituicdo Federal de 1988, em seu Art. 205 e 208, que
garantem o Ensino Fundamental pablico gratuito para todas as idades, assim como a educacgéo
de Jovens e Adultos.

A EJA esté inclusive amparada por esta lei. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDBEN) n° 9.394/96 reconhece a Educacdo de Jovens e Adultos como uma
modalidade de Ensino Basico, sob a resolucdo CNE/CEB N° 1, de 05 de julho de 2000. Estéo
norteados nessa resolucéo as diretrizes curriculares para a EJA. Portanto, cabe-nos apresentar
cada um deles, em separado, dadas suas especificidades e formas de engendramento particular
de posturas e a¢des politicas.

Além disso, € importante salientar que, na atualidade, temos intentado novas
abordagens para os mesmos velhos problemas da EJA, sempre na perspectiva de
encontrarmos respostas que, de fato, tornem essa modalidade educativa um espaco catalizador
ndo s6 de vontades, mas, sobretudo, de acBes pedagdgicas e politicas factiveis para abarcar
todos aqueles educandos que tém anseio em exercer seu direito de cidadania e, dessa forma,
poder contar com as “institui¢des”. O termo “institui¢do”, nesta discussdo, refere-se a dois
sentidos distintos: a) os espacos educativos, familia, religido, sociedade e b) o conjunto de
organismos ideologicos formadores de “gentes” criticas e capazes de atuar em diferentes
mundos a sua volta.

Por este prisma, iniciamos nossa trajetoria pelo Brasil Império, indo até a Republica,
numa primeira retrospectiva sobre os constructos ideoldgicos e politicos da Educacdo de
Jovens e Adultos. Com isso, todavia, ndo pretendemos dar conta de todo o contexto historico
da educacdo brasileira, mas, sim, marcar alguns fatos da Historia que foram relevantes e que,
de certa forma, tiveram influéncia no quadro atual da educacdo. Infelizmente, a heranca
historica que temos s6 vem afirmar que a educacao do Brasil, em geral, sempre foi concebida
como um projeto de segunda méo, ou seja, algo menos significante ou nada importante para
as autoridades politicas do pais. Estas, por sua vez, viam e tem visto a educagdo brasileira
como planos posteriores ao crescimento econdmico. Na verdade, esta € a caracteristica mais

forte da formacéo da educacédo brasileira. Entdo, por esse prisma,temos o0 seguinte esquema:
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primeiro, pensava-se e se planejava acgdes politicas voltadas para os interesses das classes
dominantes e depois, para atender as necessidades de alguns privilegiados dessa mesma
classe, pensava-se nas questdes educativas.

Assim, a educacdo no Brasil tinha o carater seletivo desde os tempos coloniais. Aos
Missionarios Jesuitas cabia o dever de alfabetizar, em lingua portuguesa, os indigenas adultos
e as criancas ndo indigenas da sociedade de entdo. O objetivo era catequisar os “selvagens”
como um ato de caridade e fé. Na verdade, estava-se selecionando 0s povos que viriam a ser
posteriormente “domesticados € mansos” para trabalhar no desenvolvimento da nova nagao
“conquistada” pelos portugueses: o Brasil. Conforme aponta Strelhow (2010: 51),

com a saida dos jesuitas do Brasil em 1759, a educacgéo de adultos entra em colapso
e fica sob a responsabilidade do Império a organizagdo e emprego da educagdo. A
identidade da educacdo brasileira foi sendo marcada entdo, pelo elitismo que
restringia a educacdo as classes mais abastadas. As aulas régias (latim, grego,

filosofia e retorica), énfase da politica pombalina, eram designadas especificamente
aos filhos dos colonizadores portugueses (brancos e masculinos), excluindo-se assim

as populacdes negras e indigenas (Strelhow, 2010: 51).

Ja no Brasil Império, com a constituicdo Imperial de 1824, ficou estabelecido que
todos deveriam ter o direito a educacdo, pelo menos a instrucdo primaria. Porém, como
sempre tem sido a pratica no Brasil até hoje, aquela lei, mais uma vez, ficara registrada apenas
como um documento oficial, pois, outros atores da sociedade civil, como homens e mulheres
pobres e livres, negros libertos ou escravos nao estavam incluidos nos processos formais de
educacdo. E estes, uma vez considerados classes inferiores, ficam a margem das preocupacdes
centrais da politica imperial para o desenvolvimento da nacéo.

Mas, com o pensamento voltado para o progresso e a necessidade de mdo de obra
eficaz, os governantes daquele periodo passam a legislar em prol de todos os cidadaos
brasileiros e, a partir do Ato Constitucional de 1834, as provincias ficam responsabilizadas
para dar cabo a instrucdo primaria e secundaria aos seus cidadaos, sobretudo, para o jovem e o
adulto. Precisava-se, prementemente, de pessoas doceis e crentes que 0 acesso a educacéo se
constituia em atos de caridade e generosidade.

Entdo, a instrugéo era tida como uma forma de salvar pessoas degeneradas, perigosas
ou que viviam nas trevas. Consideramos aqui, que os colonizadores, de modo geral,
acreditavam que somente atraves de sua cultura, lingua e religido, os povos colonizados
podiam deixar o estado de ser coisa, ou selvagens, como eram considerados pelos
dominadores, para serem pessoas civilizadas. Na verdade, esta postura etnocéntrica de ver o

mundo caracterizava os povos colonizadores. Por essa via, a concepgdo sobre esses povos é
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de que eles viviam nas trevas da ignorancia, e por isso, pensava-se que era preciso ‘iluminar’
para que houvesse progresso, conforme pensamento de Stephanou & Bastos (2005)

O discurso colonialista apresentava uma imagem do homem néo civilizado como
sendo o “outro selvagem” e inferior: parte demdnio, parte crianca, neste caso, tido como
tbula rasa, que em tudo precisava do “eu” colonizador europeu para dar significado a sua
existéncia (Pennycook, 1994). Dessa forma, o nativo era considerado indolente, preguicoso e
fragil, sem consciéncia de sua realidade social ou existencial, ou seja, completamente limitado
para o contexto educativo.

Com a Republica, os povos marginalizados antes pelo sistema colonial passavam para
outro patamar de exclusdo, e, desta vez, de forma legalmente instituida,pois, com a Reforma
de Ledncio de Carvalho, em 1879, os analfabetos eram considerados dependentes e
incompetentes. Para reafirmar a postura politica, ainda no periodo da Republica, a Lei
Saraiva, em 1881 faz restricdo ao voto, fazendo com que este passasse a ser exercido apenas
por cidadaos alfabetizados e de posses.

Em outras palavras, a manobra para alfabetizar os brasileiros tinha como foco, na
verdade, os votos dos recém-alfabetizados, os quais eram tidos como pessoas facilmente
manipuléveis para conquistas de “votos de curral”®. Estes, por sua vez, detinham um grau bem
elementar de alfabetizacdo, uma vez que lhes eram passados alguns poucos componentes
linguisticos do mundo letrado, ou seja, escrita e leitura rudimentares que Ihes permitissem
apenas assinar 0s proprios nomes no documento de votacao, no periodo eleitoral.

Para sanar o problema, em 1915 foi criada a Liga Brasileira contra o Analfabetismo que
pretendia lutar contra a ignorancia para estabilizar a grandeza das instituicdes republicanas. Ja
na Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), as discussbes giravam em torno de uma luta
contra esta calamidade publica que tinha se instalado. O analfabetismo era mesmo
considerado uma praga que deveria ser exterminada. Entre outros ditames destas discussdes
estava presente a ideia de que as pessoas que ndo eram alfabetizadas deveriam procurar se
alfabetizar, porque era necessario tornar a pessoa analfabeta um ser produtivo que
contribuisse para o desenvolvimento do pais.

Ao mesmo tempo em que o desenvolvimento educacional do Brasil estava sendo
arquitetado, podemos perceber a seguinte situagdo econdémica em que estava vivendo a

sociedade brasileira. A caracteristica peculiar do momento econémico brasileiro, herdado do

8Votos de curral ou de cabresto referem-se a um sistema tradicional de controle de poder politico,
através do abuso de autoridade, compra de votos ou utilizacdo da maquina publica para favorecimento ilicito
durante periodos de eleicéo.



52

periodo imperial, era de uma economia que girava em torno do sistema agrario-exportador. A
configuracdo econdmica brasileira estava voltada para 0 mercado externo, “tipo exportador”.
Assim, com a crise cafeeira de 1929 ha uma mudanca na economia, o capital passa a ser
empregado ndo s6 no sistema agrario, mas também se estimula o investimento no setor
industrial.

Nesse periodo, entre a Proclamacgdo da Republica e o inicio da década de 20, a
democracia brasileira vai se fortalecendo “segundo os designios dos setores vinculados a
burguesia agrario-comercial dos centros produtores da regido centro-sul, onde a burguesia
paulista detinha uma posi¢do hegeménica” (Manfredi, 1981: 28). Na década de 20, ha uma
revolucdo na politica brasileira articulada pela classe média urbana e setores da propria classe
dominante que ndo tinham interesse no comércio do café. Com a vitoria da Alianca Liberal
(Rio Grande do Sul, Minas Gerais e Paraiba) em 1929, a politica brasileira se encontrava num
“vazio de poder, porque havia um colapso no poder da burguesia cafeeira e uma incapacidade
das demais fracdes para assumi-lo” (Fausto, 1972:112). Junto a essa mudanca econdmica
comeca-se a mudar algumas coisas no ambito da educacdo com o surgimento dos ideais da
Escola Nova e posteriormente as acfes da Pedagogia de Paulo Freire, em conjunto com 0s
movimentos sociais.

Sabemos que nesse cenario também tivemos, no Brasil, um grande estadista,
intelectual e jurista, Ruy Barbosa (1849-1923), que desde o Império até a Republica defendeu
a construcao de educacao publica de qualidade para todos os brasileiros.Apesar de fazer parte
das elites pensantes de sua época, ele ndo hesitou em dar sua valiosa contribuicdo durante as
Reformas na éarea da educacdo, com foco nas massas excludentes da época: os recém-libertos
da escraviddo, criancas, homens e mulheres das classes ndo abastardas. Uma das
suaspreocupagOes esta sintetizada no trecho em que ele afirma seu compromisso ético e
politico com a nag&o:

Numa nagdo cuja massa é analfabeta, 0 movimento escolar ndo pode tranquilizar os
espiritos progressistas, se a sua atividade néo se traduzir numa proporcdo bastante

acelerada para levar ao desenvolvimento incessante e crescente da populacdo uma
vantagem firme, larga e crescente, que cubra, por meio de redugdes consideraveis e

cada vez mais amplas, o déficit primitivo (Barbosa, 1947: 18).

Apesar de os interesses das reformas educativas estarem voltadas para o
desenvolvimento de mdo de obra qualificada para a demanda do contexto econémico e
politico de entdo, houve a preocupacdo em reestruturar todas as instancias do processo

educativo, como o nivel priméario, secundario e superior e isto, tanto nas estruturas macro,
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como micro do sistema educacional, em toda a nagdo. Para o renomado jurista, ele tinha que
ser categorico em discorrer sobre a educa¢do como uma questdo de extrema importancia para
0 pais, pois ele tinha como objetivo principal mobilizar o Parlamento com suas enfaticas
palavras e exemplos, como se pode ver no trecho abaixo.
A chave misteriosa das desgracas que nos afligem é esta, e s6 esta: a ignorancia
popular, mae da servilidade e da miséria. Eis a grande ameaca contra a existéncia
constitucional e livre da nacdo, eis o formidavel inimigo, o inimigo intestino, que se
asila nas entranhas do Pais. Para o vencer, releva instauremos o servico da defesa
nacional contra a ignorancia, servico a cuja frente incumbe ao parlamento a missédo

de colocar-se, impondo-se intransigentemente a tibieza dos nossos governos e
cumprimento do seu supremo dever para com a patria [...] (Barbosa, 1947: 121-122).

Mesmo empreendendo esforcos, aparentemente grandiosos, a questdo da educacao
continua com seus grandes problemas durante o Império e no periodo da Republica,
adentrando o século XX com indices alarmantes de analfabetismo, com quase 90 milhdes de
brasileiros iletrados. O fato é visto pelo mundo exterior como um cancer social e para as elites
do Brasil o analfabetismo era sinénimo de atraso, pois os iletrados e despreparados para o
novo campo de trabalho, que ndo era mais o escravo, ndo tinha qualificacdo para acompanhar
o pleno desenvolvimento industrial que a nagdo vivia naquele momento histérico. Ainda
dentro desse contexto social e econdmico, os interesses da classe dominante estavam sobre as
massas consideradas ignorantes e em sua abreviada formacdo de méo de obra qualificada para
inser¢do no mercado produtivo, e, obviamente, para a manutencdo da ordem social vigente da
época.

Alem da CEAA, varias campanhas foram realizadas, porém nenhuma delas teve éxito.
Entre essas campanhas, podemos destacar: Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo (em 1958 no Governo de Juscelino Kubitschek); Movimento de Educacédo de
Base (1961, realizado pela Confederacdo Nacional de Bispos do Brasil — CNBB); Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL, durante os Governos dos Militares); Fundagédo
Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos — Educar (1985, no Governo de José Sarney);
Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania — PNAC (1990, no Governo de Fernando
Collor de Mello); Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1993, assinada pelo Brasil
em Jomtien, Tailandia); Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993, no Governo de Itamar
Franco); Programa Alfabetizacdo Solidaria (1997, no Governo de Fernando Henrique
Cardoso); Campanha Nacional pelo direito a Educagdo (em 1999, Cupula Mundial de
Educacdo em Dakar (Senegal); Plano Nacional de Educagdo (PNE, 2000); MOVA-Brasil -
Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (2003). Em 2005, ¢ instituido o Programa
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Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Bésica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA.

Através do grande numero de programas e acdes desenvolvidas, percebe-se que o
problema do analfabetismo foi um dos grandes entraves de varios governos e que cada um
deles criava o seu proprio programa, no intuito de ser o governo que tentou extirpar o
problema da educagdo. No entanto, parece que seus idealizadores e executores cometeram
enganos, pois todos os programas, de alguma forma, apresentaram-se como sendo de baixa
qualidade, ja que ndo conseguiram alcancar éxito em sanar os problemas da educacao e o que
conseguiram ndo foi satisfatorio. Além disso, eles ndo levavam em consideracao as diferentes
realidades dos educandos, investiram recursos financeiros insuficientes, outras vezes fizeram
uso destes de forma inadequada ou ineficiente.

Muito recentemente, durante o governo do Presidente Lula, (entre 2003 e 2010) e, na
atualidade, com a gestéo da presidente Dilma (primeiro mandato, 2011-2014) e agora reeleita
em 2015, os programas e politicas no campo da educacao estdo sendo reinventados a luz da

politica, como afirma a presidente em seu discurso de posse:

(...) reafirmo que a luta mais obstinada do meu governo serd o combate & miséria.
Isso significa fortalecer a economia, ampliar o emprego \e aperfeicoar as politicas
sociais. Isso significa, em especial, melhorar a qualidade do ensino, pois ninguém
sai da pobreza se ndo tiver acesso a uma educagdo gratuita, continua e de qualidade.
Nenhum pais, igualmente, podera se desenvolver sem educar bem 0s seus jovens e
capacita-los plenamente para o emprego e para as novas necessidades criadas pela
sociedade do conhecimento (Discurso da Presidente da Republica, Dilma Rousseff,
em 10/02/2011)

Entre os programas desenvolvidos, estdo aqueles voltados para avaliacdo dos
resultados da educacdo na EJA. Assim, em 2002, foi criado o Exame Nacional para
Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA. Este programa tem o
objetivo de construir uma referéncia nacional de educacéo para jovens e adultos, por meio da
avaliacdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos, no processo escolar ou nos
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia social, no trabalho,
nos movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais, entre
outros.

A participacdo no ENCCEJA ¢é voluntéria e gratuita, destinada aos jovens e adultos
residentes no Brasil e no Exterior, inclusive as pessoas privadas de liberdade, que nédo tiveram
oportunidade de concluir seus estudos na idade apropriada (Brasil, 2014: 1).

No Brasil e no Exterior, 0 Exame pode ser realizado para pleitear certificagdo no
nivel de conclusdo do Ensino Fundamental para quem tem no minimo 15 (quinze)
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anos completos na data de realizagdo das provas. Além da certificagcdo no nivel de
conclusdo do Ensino Fundamental, os brasileiros residentes no Exterior podem
pleitear a certificacdo no nivel de conclusdo do Ensino Médio desde que tenham no
minimo 18 (dezoito) anos completos na data de realizacdo das provas. No Brasil,
com a instituicdo do novo Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, a partir de
2009 o ENCCEJA passou a ser realizado visando a certificacdo apenas do Ensino
Fundamental, pois a certificacdo do Ensino Médio passou a ser realizada com os
resultados do ENEM (Brasil, 2014: 1).

O ENEM foi criado em 1998, com o objetivo de avaliar o desempenho do aluno ao
completar os anos de escolaridade do ensino médio. O perfil de alunos elegiveis para fazer
esse teste compreende aqueles alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino
médio em anos anteriores. O ENEM ¢ apllicado tanto aos alunos de escola publica como
privada. O exame é utilizado como critério de selecdo para aqueles que pretendem pleitear
uma bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni, programa do governo federal que
visa a preparacdo dos estudantes de escola publica para a entrada no ensino superiror), o qual
ja usa esse exame como critério de selecdo para 0 ingresso no ensino superior, seja
complementando ou substituindo o vestibular.

Na visdo de muitos estudiosos, esses foram avangos importantes e inquestionaveis dos
ultimos governos, contudo existe uma imensuravel divida histérica, no pais, com relacdo a
educacdo que nos forca a pensar que ha muito ainda para ser feito, e, por assim dizer, com
extrema agilidade e presteza, exigindo de toda a sociedade uma colaboracdo como também
uma participacdo efetiva na busca de uma educacdo de qualidade para todos (Roitman e
Ramos, 2011).

Na area de tecnologia também foram criados alguns programas para embasar o0 ensino
e atender as exigéncias da sociedade atual, assim como, acampanhar o avanco tecnolégico e
incluir a escola publica nessas demandas. Desse modo, o governo federal e o governo da
Bahia criaram alguns programas nessa area, 0s quais estdo elencados a seguir, conforme
informacdes do site do Fundo Nacional de Desenvolvimwnto da Educacdo (FNDE) (Brasil,

2014).

- Prolnfo, com a finalidade de promover o uso da tecnologia como ferramenta de
enriguecimento pedagdgico no ensino publico fundamental e médio, foi criado pelo
Ministério da Educacdo, através da portaria n° 522 em 09/04/1997. O nome
inicialmente denominado era Programa Nacional de Informética na Educagdo. O seu
funcionamento se d& de forma descentralizada, existindo em cada unidade da
Federacdo uma Coordenagdo Estadual.

- NTE (Nucleos de Tecnologia Educacional) sdo unidades dotadas de infra-estrutura
de informatica e comunicacdo, que reinem equipes de educadores e especialistas em
tecnologia de hardware e software. Os profissionais que trabalham nos NTE sdo
especialmente capacitados pelo Prolnfo para auxiliar as escolas em todas as fases do
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processo de incorporagdo e uso pleno das novas tecnologias, em atividades didatico-
pedagdgicas.

- Projeto Um Computador por Aluno (UCA) — uma iniciativa do Governo Federal
— foi implantado com o objetivo de intensificar as tecnologias da informacédo e da
comunicacdo (TIC) nas escolas, por meio da distribuicdo de computadores portateis
aos alunos da rede publica de ensino. Foi um projeto que complementou as a¢des do
MEC referentes a tecnologias na educacdo, em especial os laboratérios de
informatica, produgdo e disponibilizagdo de objetivos educacionais na internet
dentro do Prolnfo Integrado que promove o uso pedagogico da informatica na rede
pUblica de ensino fundamental e médio.

- Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE) foi langado no dia 04 de abril de
2008 pelo governo federal, por meio do Decreto 6424 que altera o Plano Geral de
Metas para a Universalizagdo do Servi¢o Telefénico Fixo Comutado Prestado no
Regime Publico (PGMU). Com a assinatura do Termo Aditivo ao Termo de
Autorizacdo de exploracdo da Telefonia Fixa, as operadoras autorizadas trocam a
obrigacdo de instalarem postos de servico telefénico nos municipios pela instalacéo
de infraestrutura de rede para suporte a conexdo a internet em todos 0s municipios
brasileiros e conectar todas as escolas publicas urbanas.

- Tablets no ensino publico é outra acdo do Prolnfo Integrado, programa de
formac&o voltada para o uso didatico-pedagdgico das Tecnologias da Informacéao e
Comunicacéo (TIC) no cotidiano escolar, articulado a distribuicdo dos equipamentos
tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetidos e recursos multimidia e digitais. Os
tablets serdo distribuidos para professores de escolas de ensino médio. Foram pré-
requisitos para definir por onde comecar a distribuicdo de tablets: ser escola urbana
de ensino médio, ter internet banda larga, laboratério do Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Proinfo) e rede sem fio (wi-fi). Conteldo dos
tablets: Contetido Portal do Professor / MEC; Portal Dominio Publico; Khan
Academy (Fisica / Matemaética / Biologia / Quimica): traducdo para portugués com
parceria da Fundagdo Lemann; Projetos de Aprendizagem Educacionais (Banco
Internacional de Objetos Educacionais — MEC); Colec¢éo Educadores.

- Programa Ensino Médio em Acdo:Langado em 2011, pela Secretaria da
Educacdo do Estado da Bahia, o Programa Ensino Médio com Intermediagdo
Tecnoldgica (EMITec) ja é utilizado como modelo. A iniciativa, que se constitui em
uma ferramenta pedagogica para educagdo a distancia, em &reas remotas do Estado
(Bahia, 2014).

Esses programas foram criados com vistas a melhorar o ensino, despertar o interesse
do aluno e diminuir as taxas de repeténcia e evasdo. Além disso, as instancias governamentais
responsaveis por tais programas intencionaram diminuir a distancia entre professores, alunos
e as novas tecnologias, mas quase que raramente tem-se ouvido dizer que esses programas
tém sido desenvolvidos a contento, quando sdo colocados em pratica.

No desenrolar do processo de tantas tentativas, execugdo de programas e planos
nacionais pela educacdo, as pessoas analfabetas passam a ser responsabilizadas pela situacéo
de subdesenvolvimento do Brasil e, assim, a presséo sobre elas é constantemente crescente.

Para entrar na seara da opressdo sobre essas massas tidas como ignorantes, nos
apoiamos na pedagogia revolucionaria de Paulo Freire, como era assim definida pelo mestre:
A pedagogia, como pedagogia humana e libertadora, tera dois elementos distintos.
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O primeiro, em que os oprimidos vdo revelando o mundo da opressdo e véo
comprometendo-se na praxis; o segundo, em que, transformada a realidade
opressiva, esta pedagogia deixa de ser a do oprimido e passa a ser a pedagogia dos

homens em processo de permanente libertacdo (Freire, 1987: 23).

E notorio que as contribuicdes de Paulo Freire neste momento da histéria da educagéo
brasileira foram impares e também consideradas um divisor de modos conceptuais para
alicercar os novos fundamentos da educacdo. Das experiéncias que foram desenvolvidas no
século passado, merece destaque o Programa Nacional de Alfabetizacdo, inspirado no método
Paulo Freire. Desenvolvido no ano de 1964, no Governo de Jodo Goulart, 0 método partia do
pressuposto de que os educandos sao sujeitos ativos no processo educativo, uma vez que Sao
seres historicos com amplas possibilidades de criar e recriar a sua propria cultura; de fato, é
possivel afirmar que a aplicacdo do método se iniciava exatamente com uma discussao,
visando a conscientizacdo do analfabeto através do conceito de cultura.

Com essa forma de conceber a educacédo, a proposta tedrica de Freire ia de encontro
aos interesses das elites brasileiras, uma vez que a sua concepc¢do de educacdo tinha como
principio bésico a conscientizacdo dos homens e isso colocava em risco a manutencdo do
status quo da burguesia, que tinha na ignorancia das massas uma forte base de sustentagéo.
Por sua vez, as elites impediram que Freire continuasse seu trabalho educativo/politico,
reflexivo/libertador, acusando-o de subversivo, ja que via em Freire uma ameaca ao estatuto
hegeménico que ostentavam.

Por conta desse pensamento, na contramé&o do desenvolvimento humano e do processo
de alfabetizacdo consciente, e, assim, em oposi¢do ao processo educativo libertador de Paulo
Freire, foi imposto o método adestrador, em que a leitura e a escrita tinham um fim em si
mesmo, ou seja, ensinava-se a decodificar a lingua sem nenhuma interacdo com qualquer
significado desta em qualquer contexto social.

Combatente e fiel aos seus principios epistemoldgicos que fundamentam o0s
conceitos para a educacdo, Paulo Freire (1987) defendia a tese de que o importante do ponto
de vista de uma educagio libertadora, ¢ ndo “bancaria”, como ja nos referirmos anteriormente,
é que, em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu
pensar, sua propria visdo de mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas

sugestdes e nas de seus companheiros. Nessa direcéo, ele aponta para o fato de que

(...) a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos
educandos, meros pacientes, a maneira da educacdo “bancaria”, mas um ato
cognoscente. Como situacdo cognosciolégica, em que o objeto cognoscivel, em
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lugar de ser o término do ato cognoscente, educador, de um lado, educando, de
outro, a educacdo problematizadora, coloca, desde logo, a exigéncia da superacdo da
condicdo educador-educando. Sem ela, ndo é possivel a relacdo dialdgica,
indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo
objeto cognoscivel (Freire, 1987: 39).

Portanto, em sua perspectiva, 0s educandos eram encarados como sujeitos do
conhecimento e ndo como puras incidéncias do trabalho docente do alfabetizador. Dessa
forma, opondo-se a educagdo “bancaria”, Freire definia a sua pratica na dialética educador-

educando.

4.1.2. Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil contemporaneo: um viés critico

Em pleno século XXI, o cenario da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil,
principalmente, nas escolas publicas do Norte e Nordeste, ainda apresenta fatores bastante
problematicos no que se refere a formacgdo e qualificagdo continuada dos professores, dos
aprendizes, bem como as condi¢fes em que se encontram as politicas voltadas para esse setor.
A docéncia, que deveria ser especializada para atender as expectativas dos jovens e adultos,
requer uma orquestracdo assimétrica de uma rede de conhecimentos, 0s quais, por sua vez,
sdo advindos da diversidade de saberes, culturas e experiéncias acumuladas entre o0s
aprendizes dessa modalidade.

Sabemos que grandes desafios sdo impostos, tanto para os professores, gestores,
guanto para os alunos. Também €é notdrio que o trabalho, a formacdo profissional, tem um
valor significativo na vida das pessoas que dependem dele, seja dentro da realizacdo pessoal,
profissional ou financeira. Com as exigéncias do mercado de trabalho de hoje, tornar-se um
profissional qualificado requer uma boa formacdo e atualizacdo continuada. Além de seu
aspecto formativo, o exercicio de qualquer oficio demanda uma estrutura especializada para
seu bom desenvolvimento e satisfacdo de quem o produz. Isto deveria aplicar-se a formagéo
dos professores, de modo geral. No entanto, na propria instancia governamental responsavel
pelas principais mudangas no plano legislativo e executivo para a educagdo, Ministério de
Educacéo, o reconhecimento do problema é feito, por isso, algumas politicas publicas foram
desenvolvidas, mas sua continuidade e impacto ndo tem se mostrado tdo evidente. Assim,

Apesar de a educagdo de jovens e adultos ser uma atividade especializada e com
caracteristicas proprias, sdo raros 0s cursos de formacdo de professores e as
universidades que oferecem formacédo especifica aos que queiram trabalhar ou ja
trabalham nesta modalidade de ensino. Igualmente, ndo sdo muitos os subsidios

escritos destinados a responder as necessidades pedagogicas dos educadores que
atuam nas salas de aula da educagéo de jovens e adultos (Brasil, 2014)
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Embora a afirmacdo acima tenha sido publicada em 2006, na apresentacdo do
caderno de nimero 1, intitulado Alunos e Alunas do EJA, da cole¢do: Trabalhando
com a Educacao de Jovens e Adultos, a situacdo de descontinuidade de acesso a uma
educacdo, de fato, de qualidade, bem como seus recursos, tem estado em um quadro
de estagnacdo em grande parte das escolas do pais. Infelizmente isso vem contrariar
o0 desejo politico do Ministério de Educacdo quando naquele ano externou que, para
enfrentar os processos excludentes que marcam 0s sistemas de educacdo no pais,
cria, em 2004, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD). Respeitar e valorizar a diversidade da populacdo, garantindo politicas
pUblicas como instrumentos de cidadania e de contribuicdo para a redugdo das
desigualdades sdo os objetivos desta nova Secretaria (Brasil, 2006: 4).

Diante do exposto e, para além da criacdo de 6rgaos federais, com o intuito de sanar 0s
problemas da educacdo, e isto € visto como uma tomada de consciéncia politica, é preciso se
ter clareza de que os principios norteadores do curriculo a ser desenvolvido para embasar o
programa EJA devem ter suas bases filosoficas e metodologicas em uma visdo
multidisciplinar enraizada nas ciéncias sociais € humanas, como a sociologia, antropologia,
estudos culturais, estudos linguisticos, entre outras que devem ser trazidas para dar conta das
explicacOes e possiveis solucdes para os problemas que envolvem a praxis na EJA.

Entretanto, as tendéncias atuais na educacdo publica com relacdo ao ensino e
aprendizagem, na modalidade EJA tendem a assegurar a manutencdo da ordem social
capitalista e buscam, nessa direcdo, fundamentar sua praxis nas bases teoéricas da vertente da
sociologia, as quais sustentavam a ideia de que os sistemas de producdo em que os individuos
aprendizes estavam envolvidos deveriam conduzi-los para uma formacéo escolar que prioriza
a obtencdo de especializacdo de mao de obra que, por sua vez, viessem atender as
necessidades econdmicas de produgéo do capital da classe dominante.

Na verdade, um dos vieses da educacdo publica é o fato de ela ser vista como um
espaco para formacdo de forca de trabalho qualificado e diversificado para suprimir os anseios
da ordem social que continua a excluir e explorar uma grande maioria de pessoas que estdo a
margem da sociedade no pais. E este aspecto também esta presente no contexto do ensino da
EJA. Alguns alunos, pesquisados neste trabalho, relataram que eles acreditam existir uma
expectativa de sucesso formativo na EJA, e mais, que eles também podem conseguir melhorar
sua posicdo social a partir da escolarizacdo. Muitos deles ainda acreditam que podem aspirar
por uma vida mais estruturada na area urbana, se sairem do rural com alguma certificagéo, ou
seja, tendo cursado pelo menos o componente basico. Todavia, como ja apontado neste
estudo, essas expectativas parecem ser frustradas, quando sabemos que a formagdo que
recebem € insuficiente até mesmo para a qualificacdo deles para o mercado de trabalho

especializado.
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Dentro desse bojo, podemos identificar algumas mazelas na configuracao estrutural da
educacdo como um todo, mas a énfase desta discussao é dada aquelas que afetam diretamente
a educacdo de adolescentes, jovens e adultos, especialmente das classes de baixa renda e em
situacdo de exclusdo como sdo os jovens afrodescendentes da escola rural noturna, sujeitos
dessa pesquisa.

Nesse sentido, é pertinente também fazer alusdo ao contexto em que se encontram
docentes e discentes das redes publicas municipais e estaduais brasileiras atualmente que
atuam na EJA. Nele, estdo presentes aspectos potencialmente negativos que comprometem
tanto o processo educativo quanto seus resultados. Entre tais fatores, destacam-se aqueles de
ordem politica, estrutural, administrativo e relacional, como por exemplo, falta de
investimento em um projeto de plano/carreira para esses profissionais, bem como a percepc¢éo
de baixos salarios.

Ainda como aspecto administrativo, hd escassos recursos de materiais didaticos e
equipamentos de suporte para o bom desempenho das atividades didaticas para atender a
grande demanda. Apesar disso, sabemos que houve algumas iniciativas por intermédio do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) para atender a essa necessidade de
recursos, como a edicdo de cartilhas, planos de curso e até mesmo um livro. No caso
especifico da EJA das duas turmas da EJA investigadas, ndo havia material didatico na escola
especifico para EJA, como o livro didatico editado para a rede nacional, a partir da Plano
Nacional do Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e Adultos (PLND-EJA), o livro
intitulado: Viver, Aprender - Linguagens e Cddigos - Ensino Médio - Linguagens e Culturas. -
Educacdo de Jovens e Adultos, na verdade, sé foi adotado pela escola depois que a
pesquisadora informou a professora de sua existéncia e, de certa forma, sugeriu que a mesma
0 adotasse como suporte didatico. Até aquele momento entdo, ndo sabiamos precisar as razdes
pelas quais as escolas nunca antes haviam usado qualquer material didatico. Embora este livro
tenha sido editado sua primeira edigdo em 2013, ha outras propostas de material para adogéo
junto ao PNLD.

Quanto ao aspecto relacional, evidencia-se uma forte tensdo nas relagOes intra e
interpessoais dos docentes com discentes, além dos gestores do setor educacional. Neste
cenario, é possivel verificar a ocorréncia de violéncia moral, psicoldgica, fisica e, até mesmo,
descontrole emocional, o que tem implicado ndo s6 na saude dos professores, em destaque na
discussao sobre esse tema na literatura atual, mas também em suas performances, na forma de
conceber seu papel na educagdo. Esse quadro, ultimamente, tem provocado a falta de

motivacdo e interesse entre os profissionais da area de educacdo ja& em exercicio para
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continuarem com o bom desempenho de suas atividades, bem como para naqueles em fase de
formagé&o inicial, os quais tém desistido, muitas vezes, antes de se langarem na carreira.

Essa realidade tem sido comum no contexto educacional do Brasil. O cenario na
regido Nordeste é muito semelhante, ou até o mesmo, com maior grau de consequéncias
drésticas, porque além do stress gerado pela excessiva carga de trabalho, hé registros de
constantes relatos de violéncia moral, fisica e psicologica contra os professores. Néo é
incomum, vermos, no Brasil, muitos professores deixando o exercicio da profissdo e buscando
novas formas de realizacdo pessoal e profissional. Ha, inclusive, registros de indices bem
baixos de professores inscritos nos Gltimos concursos publicos e matriculas nos cursos de
magistério. Em termos politicos e legais, a sociedade, de modo geral, precisa despertar novos
olhares referentes a essas questdes, essencialmente intrigantes. A literatura tem registrado
alguns movimentos ja feitos nessa dire¢do, no entanto, estes ainda sdo ténues, diante da
amplitude dos problemas da educacéo.

Corroborando com esse pensamento, Roitman e Ramos (2011) relatam que 0s
desafios enfrentados, pelo Brasil, com relacdo a educacdo de qualidade, passam
necessariamente pela valorizacdo da carreira docente. Nos paises que obtiveram exceléncia na
educacao, os melhores alunos do ensino médio desejam seguir a carreira docente. Nesses
paises, o salario inicial é atraente, a carreira € promissora com base no desempenho docente, a
formacao inicial é solida e sdo oferecidas boas condi¢des de trabalho. No Brasil, 0 magistério
tem que mudar sua configuracdo para voltar a ser objeto do desejo para 0s jovens e é
necessario resgatar o valor do professor na sociedade. Nos paises com educacdo de qualidade,
os melhores alunos do ensino médio aspiram pela carreira de professores.

A formacdo docente é um problema no Brasil e é impossivel dissociar a formagéo do
professor da estrutura politica de uma sociedade de um povo. Perrenoud e Thurler (2002: 13),
nos dizem que:

O pensamento e as ideias podem atravessar fronteiras, mas os brasileiros é que
definirdo finalidades da escola no Brasil e, consequentemente, formardo seus
professores”. Eles continuam afirmando que “a questdo ¢ saber se o fardo de forma
democratica ou se a educagdo continuard sendo, como na maioria dos paises, um
instrumento de reproducdo das desigualdades e de sujeicdo das massas ao
pensamento dominante (Perrenoud e Thurler, 2002: 13).

Diante desse quadro, 0 que persiste como pensamento impulsionador para a criagdo de
programas e politicas para avangar com os objetivos da educacdo publica é aquele de que a
educacdo € o processo de socializacdo dos individuos e define o comportamento, o

conhecimento adquirido ao longo dos anos e nessas bases, 0 Relatorio Delors estabeleceu os
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quatro pilares da educacdo contemporanea: “Aprender a ser, a fazer, a viver juntos e a
conhecer. Esses pilares constituem aprendizagens que deveriam ser perseguidas pela politica
educacional de todos os paises” (Morin, 1999: 11).

Assim, aos educadores cabe a responsabilidade de gerir o saber, transmitir o
conhecimento, ensinar, preparar o aluno para a vida cotidiana, mediar o conhecimento. Pelo
Decreto-Lei n.° 75/2010, dentre as véarias funcdes do professor, podemos citar ainda: lecionar
as disciplinas, matérias e cursos para aqueles que se encontram habilitados, de acordo com as
necessidades educativas dos alunos que Ihe estejam confiados e no cumprimento do servigo
docente que Ihe seja atribuido; planejar, organizar e preparar as atividades letivas dirigidas a
turma ou grupo de alunos nas areas disciplinares ou matérias que lhe sejam
distribuidas; conceber, aplicar, corrigir e classificar 0s instrumentos de avaliacdo
das aprendizagens e participar no servigco de exames e reunides de avaliacdo (Brasil, 2010).

S&o muitas as funcgdes do professor, assim como sdo muitas as cobrangas para que 0
professor exerca a sua funcéo de forma digna. O professor, como sabemos, é a figura principal
no processo ensino-aprendizagem, mas, infelizmente, no Brasil a profissdo ndo é valorizada. S&o
muitos os problemas enfrentados por esses profissionais, como salarios baixos, formacédo
académica deficiente, desmotivacdo, carga horaria extensa, desvalorizacdo da profissao,
desinteresse dos alunos, dentre muitos outros problemas, como os ja apontados nessa discussao.

Morin, citado por Perrenoud e Thurler (2002), propde sete saberes fundamentais que a
escola teria a missdo de ensinar: (1) As cegueiras do conhecimento: erro e a ilusdo; (2) os
principios de um conhecimento pertinente; (3) a condi¢do humana; (4) a identidade com as
incertezas; (5) o confronto com as incertezas; (6) a compreensdo; (7) a ética do género
humano.

O professor, para ser capaz de ensinar esses saberes deve aderir a valores e a filosofia
subjacentes, estar aberto para o saber, a cultura, a pedagogia como também a didatica, sem 0s
quais esses saberes propostos por Morin néo teria funcionalidade. O ideal seria que todos os
paises, especialmente o Brasil, se inspirassem neles e os colocassem em pratica, mas sabemos
que existe a relacdo do poder e dos interesses que prevalecem em detrimento do que € certo,
do que é ideal; o que serad colocado em pratica dependera da luta politica, da vontade e dos
recursos econdmicos de cada pais (Perrenoud e Thurler, 2002).

Para além das leis e programas nacionais gerais da educacgdo, as bases legais que
asseguram a EJA, afirmadas na resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, ja citada
aqui, a qual estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo e Jovens e

Adultos, nos chama atencdo para aspectos importantes, embasados na legalidade
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constitucional, todavia, deixados a margem pelos representantes das instancias educativas
responsaveis pelas acdes exequiveis de tal legislacdo. O que vemos, no trecho abaixo, deveria,
de fato, ser factivel e transparente. Porém, na contramdo dos anseios da populacdo alvo,
marginalizada (alunos e alunas da EJA, neste caso), as leis coexistem com a improbidade
administrativa. Por isso, talvez, que o que lemos no trecho, em destaque, ndo tem tido impacto
nas vidas de muitos brasileiros, registrados nos cursos da EJA.
Paragrafo Unico. Como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade
propria da Educacdo de Jovens e Adultos consideraré as situacdes, os perfis dos
estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos principios de equidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriacdo e contextualizago das diretrizes curriculares
nacionais e na proposi¢do de um modelo pedagdgico préprio, de modo a assegurar:
|
-quanto a equidade, a distribui¢do especifica dos componentes curriculares a fim de
propiciar um patamar igualitario de formacao e restabelecer a igualdade de direitos e
de oportunidades face ao direito & educacéo;
I
-quanto a diferenca, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade propria e
inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo do
mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;
1l
-quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocacdo adequadas dos componentes
curriculares face as necessidades proprias da Educagdo de Jovens e Adultos com

espacos e tempos nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos seus estudantes
identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizagdo bésica.

(Brasil, 2000).

Partindo desse pressuposto e observando a realidade da EJA, percebe-se a
necessidade de se implantar novos projetos que oferecam suporte pedagdgico eficaz para
promover a melhoria da qualidade na pratica docente e a elevacdo do nivel de qualidade nos
resultados do ensino e aprendizagem, bem como na infraestrutura que oferecam as condi¢bes
de atuacdo profissional dignas.

Assim, se as estruturas para o trabalho, nesse caso, a escola e 0s 6rgdos
governamentais que regem a educacdo nao oferecerem as condi¢fes humanizadas para que 0
professor possa desenvolver suas atividades com conforto, confianca e segurancga, certamente,
as relacOes interpessoais e intrapessoais ndo serdo harmoniosas, bem como a produtividade e
qualidade de seu trabalho podem apresentar niveis baixos de satisfacdo, tanto por parte dele
qguanto para seus alunos. Portanto, todos os aspectos fisicos e estruturais por parte dos
ambientes e dindmicas do espago educativo devem ser condizentes com as expectativas dos
docentes e discentes, em termos de espacos motivadores, humanizados e, sobretudo, pensados
como uma extensdo de suas vidas sociais.

De outro modo, se essas exigéncias e expectativas ndo forem atendidas, teremos um

guadro extenso de pessoas mal formadas, infelizes e acometidas por males sociais
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considerados como os mais complexos do século 21: a perpetuacdo dos abismos entre as
classes sociais, a desvalorizacdo do capital humano e excluséo das possibilidades de se fazer
justica social, no sentido de, sobretudo, diminuir a exclusdo de homens, mulheres,
adolescentes, jovens e criancas, menos favorecidos socialmente, de sua construcédo
permanente. Nesse bojo, com certeza, estdo os afrodescendentes alunos da EJA investigados
neste trabalho. Acreditamos que isso seja viavel através da educacéo.

Por outro lado, constata-se que aquilo que deveria ser realidade palpavel em relacédo
a propostas de mudancas do quadro acima descrito, parece utopia. Em janeiro de 2012, o
governo reafirma, em um novo parecer (Resolugdo CD/FNDE n° 2, de 18 de janeiro de 2012),
0s propositos do programa Brasil Alfabetizado, o qual j& existe ha 11 anos, pois 0 mesmo
tinha sido implementado, em 2003, como campanha em nivel nacional para dar cabo as

promessas de eliminacdo da desigualdade social. Embora o documento afirme que

CONSIDERANDO que a taxa de analfabetismo na populacéo brasileira de 15 anos
ou mais de idade € 9,6% e corresponde a aproximadamente 13,9 milhdes de pessoas
(IBGE, 2010);°

CONSIDERANDO que o Programa Brasil Alfabetizado faz parte das agdes do
Plano Brasil sem Miséria, no tocante a expansdo e qualidade dos servi¢os publicos
ofertados as pessoas em situacao de extrema pobreza;

CONSIDERANDO a necessidade de promover a continuidade de estudos das
pessoas com 15 anos ou mais egressas do Programa Brasil Alfabetizado (Brasil,
2012: 1).

O fato intrigante € que, se a proposta governamental é assegurar a continuidade de
formagé&o integral dos jovens e adultos em situacdo de excluséo e desigualdade, como podem,
entdo, operacionalizar tais agdes de forma insuficiente, especialmente no trato da sele¢do do
perfil, no caso aqui tratado, o professor da EJA, bem como a remuneracdo daqueles que irdo
trabalhar no programa? Assim, refletimos sobre estas questdes com base nas seguintes

informagdes oficiais:

De acordo com as regras do programa, a selecdo deve ser feita por chamada publica,
com prioridade para professores das redes publicas com, no minimo, nivel médio;
estudantes de licenciaturas com experiéncia em alfabetiza¢éo; ou educador popular
com formacdo de nivel médio. A bolsa mensal para o alfabetizador com uma turma é
de R$ 400,00. Caso ele atenda duas turmas, R$ 600,00; se for intérprete da lingua
brasileira de sinais, também R$ 600,00. Se for alfabetizador de unidade prisional a
bolsa ¢ de R$ 500,00 para uma turma e de R$ 750,00 para duas turmas. O
coordenador de turma recebe bolsa mensal de R$ 600,00 e a formagdo minima
exigida é nivel superior, além de experiéncia em educagdo de jovens e adultos
(Brasil, 2012a: 1)

® Os dados atualizados sobre os indices de analfabetismo no Brasil estdo elencados no site do IBGE,
com publicagdo em 13 de novembro de 2015.
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Situamos nessa discussdo a questdo da formacdo académica limitada ou totalmente
ausente do professor para atuar na EJA, como também os baixos salarios percebidos por esses
profissionais. Diante do exposto, podemos inferir que uma das mazelas que afetam a
educacdo, no que se refere aos professores e gestores € falta de valorizacdo desses, quer seja
na questdo formativa, quer seja no investimento financeiro destinado a remuneragéo de seu
trabalho. Os infimos valores percebidos por estes profissionais ou voluntarios ndo motivam,
ndo satisfazem ou elevam sua autoestima nem os instrumentalizam para o adequado exercicio
do arduo oficio de ensinar em tais condi¢ces. Como grave consequéncia desse esgquema,
temos a EJA na configuragdo que temos atualmente, entre outras modalidades de educacéo,
com limitaces que emperram o desenvolvimento real de uma educacao inclusiva.

Além disso, os alunos afrodescendentes da EJA enfrentam questdes outras como a
discriminacdo e muitas vezes, racismo como parte do esquema perverso de exclusao social.
Para buscar entende as raizes desses problemas recorremos ao pensamento de alguns filos6fos

e sociblogos citados no topico a seguir.
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5 O CONTEXTO DE EXCLUSAO SOCIAL: RACISMO, DISCRIMINACAO E
PRECONCEITO RACIAL

Nesta parte do trabalho, tentamos descortinar o contexto de exclusdo social em que se
inserem os sujeitos em anélise. A luz de tedricos da sociologia e antropologia, buscamos
entender as causas para a exclusdo social de classes minoritarias desse recorte. Nessa dire¢éo,
apresentamos algumas questdes que ndo nos deixam inertes diante do problema, ao contrario,
nos impelem a escrutinar quais seriam os determinantes sociais que estruturam a relacdo de
poder entre dominador e dominados, colonizador e colonizados.

Para tanto, nos pautamos nos postulados de Munanga (2005), Silva (2005), Gomes
(1995) e Moore (2000) com o objetivo de embasar a discussdo. Entre os temas eleitos para a
discussdo, racismo, preconceito e discriminacdo racial foram considerados relevantes para
fundamentar nosso entendimento sobre a excluséo social e suas consequéncias para 0S negros,
especificamente, entre outros povos minoritarios em situacdo de desigualdade social.

Silva (2005:41) situa a utilizagdo do termo racismo: “O racismo passou a ser mais
percebido em todo teor do seu corpo doutrinario no século XX, notadamente entre as duas
grandes guerras mundiais e se consolidou com a ascensdo do nazismo”.

As desigualdades sociais, étinico-raciais ou econdémicas muitas vezes sdo justificadas
pela hegemonia exercida pelas forgas, historicamente, marcadas da classe dominante.
Sabemos que desde a antiglidade, sempre houve hierarquia entre 0os homens, pois nas
sociedades 0s homens sempre se organizaram socialmente com foco nas func@es hierarquicas.

Desse modo, alguns nasciam para ditar, comandar, direcionar e outros para obedecer,
sequir regras e realizar tarefas exigidas por superiores. Na atualidade, esses mesmos
principios se revestem de diferentes mecanismos, como a subjugacdo e desumanizacdo dos
povos. Como exemplo, poderiamos citar o “genocidio, a pilhagem de riquezas e imposi¢do
socioculturais a partir de uma crenca de superioridade racial” (Silva, 2005a)

Em D’adesky (2001: 26), encontramos a categoria, racismo classificada em dois tipos:

[...] os racismos universalistas (RI) que se baseiam na denegacdo da identidade de
grupo e na afirmacdo da desigualdade. Eles podem ser de assimilagdo ou de
uniformizagdo, ou ser ainda de dominacao segundo um modelo normativo da raca ou
cultura superior. [...] racismos diferencialistas/comunitaristas (RIl) que absolutizam
a diferenciacdo, a separacdo, a expulsdo, até mesmo a eliminacdo dos grupos

diferentes, estranhos que ameacam a identidade comunitaria propria (D’adesky,
2001: 26).
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Segundo Silva (2005a), o primeiro tipo opera dentro de uma concepcdo de
universalidade, que destréi a identidade grupal e hierarquiza os grupos humanos, ou seja, em
uma escala universal de valores. O segundo tipo propde o exterminio das diferencas, a
segregacdo, bem como a negacdo da humanidade comum entre os grupos. Analisando o
racismo praticado com relagdo ao grupo negro, Munanga (1999: 117) considera:

O racismo universalista, teoricamente ndo se opds a mesticagem como também nédo

desenvolveu uma mixofobia. A miscigenacdo Ihe oferecia o caminho para afastar a
diferenca ameagadora representada pela presenga da “raga” e da cultura negra na

sociedade (Munanga, 1999: 117).

No caso da sociedade brasileira, o sentido universalista de racismo termina por minar
o0 sentido de identidade étnica, trazendo todos 0s grupos para um ideal de integracdo das racas,
ou seja, a ideologia do mito racial, nos fez pensar por muito tempo que, de fato, existiam
harmonia e integracgéo racial no Brasil.

Responsavel por tal pensamento, o sociélogo, Freyre (2013), ndo imaginava que a
base dessa suposta integracdo racial, a mesticagem das racas, branco, negro e indio, no caso
do Brasil, ndo se sustentaria no contexto do mundo p6s-moderno, com todas as rupturas de
velhos paradigmas e descontrucao de concepces binarias para explicar fendmenos sociais.

Gomes (1995: 53) define racismo como um comportamento de aversdo entre atores
sociais

[...] aversdo, ou por vezes, 6dio, com respeito a pessoas que possuem um
pertencimento racial observavel, através de sinais diacriticos: cor da pele, tipo de
cabelo, labios[...] preconceito racial:julgamento negativo e prévio dos membros de
uma raca [...] (Gomes, 1995: 53).

Neste estudo, partimos do pressuposto de que os afrodescendentes, das duas turmas da
EJA estudados, sdo julgados negativamente, em seu seio social, por pertencerem a uma
descendéncia étnica de matriz africana, e, portanto, sdo continuamente discriminados. As
formas de discriminacdo racial poderiam ser performatizadas, através de discursos
excludentes por parte daqueles que os discriminam, isto €, no contexto da sala de aula, lugar
onde pudemos observar ou através dos textos veiculados que trazem conteudos culturais que
enfatizam ora a supremacia dos valores da classe dominante, ora negam os valores das classes
minoritarias

Conforme Moore (2000), a origem do racismo tem entre 3 a 4 mil anos. De forma
contréria ao pensamento mais comum na academia, 0 autor desconstroi a ideia de que o

racismo surge, durante a época da escravidao dos negros africanos e seu transporte para o
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continente americano. Para provar sua teoria, Moore (2000) cita o Rigveda, livro antigo que
contem as mitologias do hinduismo, no qual os povos de pele branca se dizem mandados por
Deus para extirpar os povos de pele negra.

O autor explica que os habitantes primordiais da terra eram povos negros e que SO
posteriormente, na histdria do planeta, surgiriam povos de pele branca que se adaptaram a
terras onde a incidéncia de raios ultras violetas era menor. Esses povos diferentes iriam entéo
batalhar por recursos contra 0s povos negros nativos daquelas regides e em virtude dessas
guerras se estruturaria o conceito de raga e o racismo.

Entender o surgimento do racismo &, para Moore (2000), essencial, pois segundo ele,
s6 conhecendo a raiz do racismo é possivel combaté-lo. O racismo que se vive hoje é
ancestral e comum ao ser humano, uma opressao do branco contra 0 negro que se mostra em
todas as sociedades humanas. Nesse bojo, encontra-se o Brasil. Um pais com uma grande
diversidade étnica em sua formacdo racial, porém, com profundos conflitos sociais por conta
do preconceito e discriminacao racial contra os negros e/ou afrodescendentes.

O estudo aprofundado sobre esse tema realizado por Moore (2000) consiste numa
pesquisa epistemoldgica sobre o racismo que tem como objetivo desvendar as bases do
mesmo, bem como explicar seu funcionamento e evolugdo através do tempo. Entre tantas
pautas fundamentais de sua obra, uma é desmistificar o conceito de racismo brando.
Entendemos que este conceito de racismo tem povoado a mentalidade da sociedade brasileira.
Tanto os negros, como 0s brancos passam a ideia de que o racismo no Brasil é brando

Para Moore todo racismo € uma forma de violéncia total contra o0 negro e traz o desejo
genocida de exterminar o outro.

Gomes (1995: 54) declara:

Para compreender o racismo sdo necessarios processos histéricos como a escravidao,
a segregacdo, a discriminacdo e o0 preconceito, mas € necessario também
compreender as diferentes herancas culturais. O racismo é a supressao categérica de
uma determinada cultura vista como subordinada.  Pode-se, todavia, ser

compreendido como a imposicao de valores da cultura dominante aos participantes
das culturas que se pretende dominar (Gomes, 1995: 54).

No Brasil ndo se admite a existéncia do racismo, mas basta buscar nas estatisticas as
quantidades de negros assassinados por ano e a auséncia de negros em espagos de poder para
entender de forma nitida a presenca avassaladora de racismo. No contexto brasileiro, o
exterminio que se busca é através da miscigenacdo de racas, em que se acredita no
cruzamento de brancos com negros para, eventualmente, se ter com a mistura, a ideia de que a

raca negra deixaré de existir, € um racismo que ele chama de atomizador e pré-industrial.
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Moore (2000) também apresenta o racismo como algo composto de trés dindmicas. A
primeira é caracterizada atraves da rejeicdo pela diferenca. 1sso se d& quando um grupo
dominante rejeita 0 outro se baseando apenas na sua condicdo fenotipica para exercer sobre
esse controle e dominacdo grupal permanente. A segunda dindmica é da organizacdo da
sociedade. Os critérios para selecdo de gestores de seus recursos globais sdo baseados apenas
em caracteristicas fenotipicas, marginalizando o grupo considerado inferior. A terceira
dindmica formadora do racismo se concretiza através das ideologias que tem como objetivo
estabelecer regras para as relac6es entre os dominados e o dominante; imprimir no emocional
dos dominados a crenca continua de derrota e submissdo. Essa Ultima dindmica exerce poder
efetivo em fragilizar, diminuir e arrasar a autoestima dos dominados.

O autor considera essas trés dindmicas imprescindiveis para a existéncia do racismo,
uma vez que elas estdo interligadas e sdo responsaveis pela “génese e expansao do mesmo. ”
Assim, para Moore (2000), qualqguer acdo antirracista deve ter como objetivo a desconstrucédo
dessa triade composta de elementos relacionados ao fen6tipo e a hierarquia da organizagéo
socioeconémica e politica da sociedade. Ou seja, para se combater 0 racismo € preciso
promover acoes que alcancem os dois segmentos: o dominante e o0 dominado.

Além disso, Moore (2000) também chama a atencdo para o fato de que as ideologias
racistas se tornam cada vez mais sélidas por serem uma forma de consciéncia grupal e isso
possibilita a sua negacdo. Neste lastro filos6fico, podemos refletir sobre as ideias racistas com
0 intuito de descontrui-las, isto €, na contraméao do discurso segregracionista e opressor que se
enraizou em todas as esferas das sociedades humanas, inclusive no Brasil, trazendo varias
consequéncias drasticas para as populacdes injustamente classificadas como etnias inferiores.
Isto pode ser espelhado no pensamento de Moore (2000: 38):

A nocdo de que os povos da raca negra desempenharam um papel irrisério na longa
e complexa trama da humanidade foi forjada durante o recente periodo sombrio da
Historia, constituida pela conquista das Américas e a escravizagdo dos africanos

nestas terras. Nesse sentido, 0s negros teriam sido, no maximo, meros coadjuvantes
na Historia, até mesmo no seu préprio continente de origem (Moore, 2000: 38).

E sobre questdes como estas que a escola deveria se preocupar em desconstruir,
sobretudo, quando ainda existem posturas acriticas, por parte das institui¢es educativas como
um todo, no Brasil, que continuam a disseminar a ideologia racista, através de discursos de
cunho eurocéntrico e excludente. Quando expostos a este tipo de contexto, os alunos
afrodescendentes, no caso em estudo, da EJA, tendem a acreditar que seus ancestrais foram

mesmo apenas coadjuvantes na construcdo da Historia, pois, se olharmos atentamente para o0s
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contetdos ideoldgicos dos materiais didaticos (textos, filmes, musicas) que séo levados para a
prética pedagdgica, ndo veremos neles refletida as historias de herdis negros.

5.1. Educacédo bancaria x educacdo libertadora: abordagem freiriana numa perspectiva social

Para esta parte do trabalho, sentimos necessidade de aprofundar mais a temaética
freiriana por entendermos que esta como esteio filosofico alicerca de forma apropriada as
questdes e inquietagdes aqui tratadas com relagdo a educacdo, e especificamente, a
modalidade EJA.

Diante da vasta gama de importantes contribuicdes do educador Paulo Freire para a
educacdo, como também para a pedagogia, entre outros campos do conhecimento relacionado
a construcdo de saberes, quer sejam na educacdo formal ou ndo formal, seria impossivel
apresentarmos, aqui, todos os aspectos do pensamento Freiriano relacionados a educacéo.
Desse modo, selecionamos algumas das concepcdes e ou pontos de vista sobre esta tematica
gue sao considerados como 0s mais impactantes na literatura nacional e internacional.

O pensamento filosofico do grande educador para alicercar nossa compreensdo sobre
as complexidades do fazer e viver a educacdo alcancou dimensdes geogréficas e culturais
muito amplas. Por isso, sua paixdo pela educacéo, e, sobretudo, pela educacdo de jovens e
adultos, chegou até a Africa, Chile, Argentina, Europa, Estados Unidos entre outros lugares
do mundo. Em sua especificidade no tratar da alfabetizacdo de jovens e adultos, Paulo Freire
torna-se um intelectual universal movido pela amorosidade e tolerancia para dialogar com a
diversidade de posturas ideoldgicas e politicas de seu tempo.

Antes de adentrarmos o0 mundo visionario de Paulo Freire, apresentaremos uma breve
reflexdo sobre o contexto geral da educacdo no Brasil, na perspectiva do social e das classes
oprimidas que ajuda a contextualizar melhor o pensamento do autor. Como sabemos, a
educacgdo vista como mudanga e movimento social, em uma perspectiva do crescimento
humano, libertador, consciente e solidario, sobretudo, das classes populares e pobres, tem sido
alvo de muitas resisténcias e criticas por parte da parcela da sociedade que se intitula
dominante, portadora dos saberes legitimados, e por conta dessa concepgéo, tem se mostrado
detentora de praticas sociais que limitam e, na maior parte das vezes, aniquilam possibilidades
de inclusdo dos oprimidos nos processos evolutivos sociais emancipatérios e politicamente
justos.

Referimo-nos a classe dos grandes latifundiarios, empresarios, grupos econdmicos

potencialmente fortes que regem os mecanismos de producdo e consumo exacerbados das
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sociedades contemporaneas, ndo se importando se todos os cidaddos tém acesso a educacéo,
nem com o respeito a suas raizes sociais e culturais, suas diferentes formas de concepcdo de
mundo, da producdo, consumo e preservacao de si, de suas origens e do meio ambiente. Essa
classe hegemonica, tdo criticada por uns e, a0 mesmo tempo, aclamada por outros como
necessaria para o desenvolvimento e progresso das nagdes tem, de fato, perpetuado crencas
perversas em que se solidificam posturas politicas e sociais, predominantemente consideradas
excludentes. Neste momento, estamos nos referindo a classe dominante e ao sistema
econdmico gue a rege: o capitalismo, em algum momento da histéria e o neoliberalismo em
outro.

No Brasil, essa realidade tem sido ainda vivenciada, denunciada e repensada, apesar
de tantos anos de discussdes, pesquisas, publicacdes, eventos académicos e manifestacdes
politicas realizadas, no intuito de conhecermos este problema e buscarmos soluc@es para as
disparidades estruturais da sociedade. Estas, por sua vez, se configuram e se desdobram nos
grandes desequilibrios socioeconémicos e educacionais das regides brasileiras. E importante
salientar que as regides Norte e Nordeste continuam a figurar como sendo aquelas esquecidas
pelas autoridades governamentais, em todas as instancias, quer sejam no setor federal,
estadual, ouno &mbito do governo municipal.

Assim, a educacdo nao tem chegado até os povos historicamente considerados
relegados a margem da dindmica econémica de producdo e consumo e do processo de
democratizacdo e emancipacdo, sobretudo, em locais mais inospitos e longinquos das regides
Norte e Nordeste do Brasil. Nestes locais se encontram as populac@es consideradas
minoritarias, como os ribeirinhos, 0s povos indigenas, os quilombolas (remanescentes de
escravos africanos), os pequenos agricultores e habitantes de zonas rurais, bem como os das
periferias de grandes centros industrializados.

Para esses povos, 0 acesso a educacdo tem sido oferecido de forma injusta, limitada,
inadequada e totalmente em desalinho com as perspectivas da formagao do “homem-sujeito”,
ou seja, aquele que ndo sé estd no mundo, em sua historia, em seu tempo, mas com o mundo e
suas complexas relacdes com esse mundo. Nas palavras de Freire (2011: 55) com referéncia a
relacdo homem-mundo, ele esclarece que: “estar no mundo resulta de sua abertura a realidade,
que o faz ser o ente de relagdes que ¢”. Na verdade, o autor se refere a pluralidade de relagtes
as quais o0 homem capta, faz reflexdes sobre, modifica e exerce seu potencial de criticidade
para, de certa forma, transcender e libertar-se do contexto opressor e alienante em que é

submetido em tais relagoes.
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No intuito de confrontar esta realidade, a educagdo deveria ser o espaco para a pratica
da liberdade, em que o homem pudesse se reconhecer como um ator social, potencialmente,
combativo. Nestes termos, a educacdo deveria ser aguela em

que possibilitasse a0 homem a discussdo corajosa de sua problematica. De sua
insercdo nesta problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que,
consciente deles, ganhasse a forca e a coragem de lutar, em vez de ser levado e
arrastado a perdi¢@o de seu proprio “eu”, submetido as prescricdes alheias. Educagéo
que o colopasse em dialogo constante com o outro. Que predispusesse a constantes
revisdes. A analise critica de seus “achados”. A uma rebeldia, no sentido mais
humano da expressdo. Que o identificasse com métodos e processos cientificos
(Freire, 2011:118-119).

Além do aspecto filoséfico, em que discutimos a educacao ideal e a educacéo que, de
fato, existe para a formacdo desses povos, ha também outro ponto a ser considerado com o
mesmo grau de criticidade. Especificamente, referimo-nos as grandes lacunas e falhas
concernentes a estrutura curricular, ao lastro filoséfico que fundamenta os preceitos
educativos para esses povos, bem como os aspectos pedagogicos e metodoldgicos usados na
elaboracédo do curriculo. Portanto, ainda ha uma constante e inquietante indagacédo, por parte
dos sujeitos que a recebem, que, por sua vez, ndo sdo mais recipientes, acriticos e passivos,
sobre 0 que é essa educacdo. Ou seja, como questiona Freire (2011), para qual proposito ela
tende a servir e que formacdo tem se conseguido através dela e, por fim, essa educacdo atua a
servigco de quem ou do qué?

Em face desse quadro desolador, acrescentamos alguns dados fornecidos pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e que foram retirados de uma pesquisa realizada
pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD), em 2014, com publicacdo, em 13
de novembro de 2015. Conforme esses dados, o analfabetismo no Brasil em 2014 atingiu
8,3% da populacgdo (13,2 milhdes). No ano de 2013, o indice era de 8,5%. A regido Nordeste
continua concentrando os indices mais elevados de analfabetismo, com a taxa em 16,6%, 0
dobro da média nacional, que ¢ de 8,3% (IBGE, 2015: 1).

A taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais, que em 2013 foi de 8,5%,
recuou para 8,3% em 2014, mas ainda mostra distor¢des entre as regides, variando
de 16,6% no Nordeste para 4,4% no Sul. A taxa de escolariza¢do (percentual de
pessoas que frequentam escola) mostrou crescimento entre as criancas de 4 a 5 anos
(de 81,4% em 2013 para 82,7% em 2014) e continua registrando seu maior nivel no
grupo de 6 a 14 anos, em que chega a 98,5% (IBGE, 2015: 1).

As disparidades observadas nas regides Norte e Nordeste com relagcdo aos indices de
analfabetismo tomam dimensdes mais relevantes, quando sdo analisadas pelo ponto de vista

das discrepancias de desigualdade entre o urbano e o rural, entre educacdo formal e ndo
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formal, entre educacdo de brancos e negros, entre centro e periferia. Como ja referimos, nas
areas rurais do nordeste brasileiro, encontram-se um dos maiores contingentes de analfabetos.
Isso € reflexo de politicas publicas em educacdo, para a area rural, que sdo descomprometidas
com esse segmento da sociedade, bem como com a diversidade de necessidades reais de
crescimento humanizado e emancipacao.

Por outro lado, sabemos da existéncia de reformas feitas nos textos legislativos da
Educacdo Nacional acerca da educacdo rural, as quais visam a orientacdo na formulacdo de
politicas nessa esfera. E importante salientar que as politicas educacionais destinadas para o
espaco rural vém acompanhadas de mistificacOes a despeito dos valores socioculturais de tal
comunidade.

Com base nessas consideracdes, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) no que tange a oferta da educacgdo basica no meio rural, da qual a Educacéo de Jovens
e Adultos faz parte, reza no seu art. 28, do titulo V, capitulo 11, que “na oferta de educacao
basica para a populacéo rural, os sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes necessarias a
sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido aproximadamente™:

Assim, apresentamos essas assertivas como consta no documento legal:

I- Contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades
einteresses dos alunos da zona rural; 11- Organizacdo escolar propria, incluindo a
adequacdao do calendario escolar as fases do ciclo agricolas e as condicGes climéticas
e I11- Adequacéo a natureza do trabalho na zona rural (Brasil, 1996: 1).

Paralelamente a esses dispositivos, cabe uma referéncia a despeito da educacdo de
jovens e adultos. No paragrafo 1° do art.37, reza-se que

Ossistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, quendo

puderam  efetuar o0os estudos na idade  regular, oportunidades

educacionaisapropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus

interesses,condicBes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (Brasil, 1996:
1).

Para dar forma a essa proposta institucionalizada e legal: a promoc¢do de educacéo
qualificada e gratuita a todos os cidadaos brasileiros, 0 homem do campo se mobiliza cada
vez mais, através de movimentos sociais atrelados a educacéo e ao mesmo tempo afiliados aos
varios setores da sociedade tais como: entidades religiosas, Ongs, pesquisadores, intelectuais,
ativistas, grupos politicos entre outros que possam contribuir com sua bandeira de luta, a

saber, a da plena incluséo no processo educativo. Assim, entendemos que



74

(...) a luta do homem do campo pela escola, pela instrugdo de seus filhos se situa
neste contexto de conquista de um direito, ou de um minimo de igualdade de
oportunidade, sendo uma forma de se defender de uma ignorancia que percebe estar
vinculada a sua situacdo de exclusdo politica e econdmica. Consequentemente, a luta
pelo acesso ao saber vai se tornando um ato publico. Os programas de educacédo
rural que podem atender ou negar esta reivindicacdo serdo uma resposta ou uma
negacdo, antes de tudo, de natureza politica (Arroyo, 1982: 5).

E para, além disso, Freire (1984: 26-27) também nos alerta para o fato de que

do ponto de visto critico, é tdo impossivel negar a natureza politica do processo
educativo quanto negar o carater educativo do ato politico. Isto ndo significa, porém,
que a natureza politica do processo educativo e o carater educativo do ato politico
esgotem a compreensdo daquele processo e deste ato. Isto significa ser impossivel,
de um lado, como ja salientamos uma educagdo neutra, que se diga a servico da
humanidade, dos seres humanos em geral; de outro de uma pratica politica esvaziada
de significacdo educativa (Freire (1984: 26-27).

Diante disso, apesar de, notadamente, termos conhecimento das legislagbes no campo
educacional que rezam a favor das demandas para essas camadas, no tocante a execugdo de
tais leis e planos curriculares, politicas publicas voltadas para a reestruturacdo do processo
educativo, ainda temos razfes para alimentarmos a duvida persistente sobre a real realizacao
de tais propostas no contexto escolar, tanto na esfera interna quanto externa, sobretudo, nas
praticas educativas com vistas a inclusdo dos sujeitos oprimidos e marginalizados.

Na verdade, os educadores de modo geral e, especialmente, aqueles que lidam com os
educandos em situacdo de exclusdo social deveriam estar atentos para desenvolverem, em
suas praticas pedagdgicas, a “solidariedade” no ato de educar para, assim, mudar os discursos
politicos inflamados que jazem nos documentos legais, bem como na oralidade de vozes
elitistas que defendem uma educagdo para “a formacdo global dos homens”, mas que se
referem aos educandos como aqueles que nada sabem, nada pensam, nada sonham, nada
qguerem mudar em suas realidades, aqueles educandos que eles pretendem formar para servir
aos propositos da classe burguesa que, assustadoramente, 0s oprime e negam sua existéncia
enguanto homem-mundo ou homem-sujeito de sua propria historia.

Contrario a esse pensamento, Freire (1984, 2000, 2011) nos faz entender que a
solidariedade no ato educativo se caracteriza pela presenca de sensibilidade do educador para
perceber e aceitar que o0 educando ndo deve ser considerado um sujeito acritico e esvaziado de
conhecimentos. Além disso, o autor afirma que a educacdo que se alinha com essa
caracterizagdo humanizada do educando deve ser “desvestida da roupagem alienada e

alienante, seja uma for¢a de mudanca e de liberagao” (Freire, 2011: 52). Assim, a educacgédo
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teria um carater de formacgdo de homem-sujeitos, livres e conscientes para criar seu proprio
espaco de reflexdo e autorreflex&o de sua existéncia enquanto ser social.

Entretanto, sabemos que

a defesa e a pratica de uma educacdo assim, que respeitasse no homem a sua
ontoldgica vocagdo de ser sujeito, pudesse ser aceita por aquelas forgas, cujo
interesse basico estava na alienacdo do homem e da sociedade brasileira. Da
manutencdo desta alienagdo. Dai que coerentemente se arregimentassem, usando
todas as armas contra qualquer tentativa de aclaramento das consciéncias, vistas,
sempre, como sérias ameacas a seus privilégios (Freire, 2011: 52-53)

Para confrontar posturas politicas contrarias ao desenvolvimento das massas, como a
praticada pela classe dominante, é extremamente necessario que haja um lastro filosofico e
tedrico muito consistente, com engendramento nas bases do pensamento de Freire para
informar, educar e conscientizar os responsaveis pela educacdo para que esses, por sua vez,
possam transformar as praticas educativas excludentes que persistem em dominar a pedagogia
na classe dos oprimidos.

Para tanto, e, no intuito de alargar a consciéncia dos educadores, legisladores,
politicos, intelectuais, educandos e demais segmentos da sociedade, Paulo Freire em sua obra
prima sobre a tematica discutida aqui, Pedagogia do Oprimido (1987), nos conclama a refletir
sobre algumas condutas relacionadas a construcao de realidades sociais que ndo se coadunam
com o0s anseios e projetos de forma homogénea de todas as camadas sociais.

Assim, velhos conceitos acerca da formacao das relacfes sociais e suas consequéncias
na vida de seus atores deveriam ser revisitados e redimensionados para que pudéssemos evitar
as injusticas que indignam aqueles que ainda séo sustentados por uma utopia possivel, que
por, sua vez, se assenta na maxima da solidariedade e na construcdo da justica para todos os
povos. Felizmente, ainda hd aqueles que creem na possibilidade de mudanca na e da
educacdo, no sentido de, com ela e através dela, libertar aqueles que vivem sobre o regime da
opressao.

Nessa perspectiva, é importante, entdo, salientar que, para o referido autor, a educacéo
deve visar sempre a libertagdo, & transformacdo radical da realidade, para torna-la mais
humana, permitindo, assim, que homens e mulheres sejam vistos e reconhecidos como
sujeitos de sua historia e ndo como meros objetos alienados nas redes sociais de relagdes, em
que pesa sempre a relacdo de poder, daqueles que se autodeterminam como 0s que detém o
saber de uma dada cultura, tida como qualificada e legitimada. A educacdo, na sua visdo mais
ampla e politizada, deve possibilitar a leitura critica das diversas realidades que circundam os

homens em sua diversidade étnica-racial, cultural e social.
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Desse modo, em consonancia com 0s anseios das massas relegadas e esquecidas,
Freire (1987) sempre demonstrou uma grande preocupacdo em relagdo a educacdo
significativa para os jovens e adultos. Portanto, em seus varios discursos sobre educacéo,
enfatizou-se a importancia de se associar o aprendizado da leitura e da escrita a revisao critica
e profunda nos modos de conceber 0 mundo e nas disposi¢des dos jovens e adultos para que
esses pudessem tomar nas maos o proprio destino, interpreta-lo e, com base em suas préprias
concepcdes, transforméa-lo para, assim, servir aos seus propdsitos criados a partir de suas
perspectivas.

Nessa direcdo, as ideias presentes na pedagogia do oprimido revelam questdes
ontoldgicas e historicas, as quais envolvem a tensdo em que se encontram 0s homens ao se
descobrirem como seres inacabados e conscientes desse inacabamento, de sua existéncia
enquanto atores de sua propria construcdo social, historica e politica, mas que, a0 mesmo
tempo, se acham atados e imobilizados pelo “medo da liberdade” para modificar uma dada
realidade.

As relacOes estabelecidas nesta tensdo, entéo, sdo de duas viabilidades: a humanizacao
e desumanizacdo. A primeira é aquela para a qual o0 homem parece ter mais vocacdo, mesmo
que esta seja retirada de seu foco, de seu constante movimento de busca pela liberdade, pelas
forcas daqueles que os oprimem. Assim, Freire apresenta a possibilidade da humanizagéo
como sendo a

vocacdo negada, mas também afirmada na propria negacdo. Vocacdo negada na
injustica, na exploracdo, na opressdo, na violéncia dos opressores. Mas afirmada no

anseio de liberdade, de justica, de luta pelos oprimidos pela recuperacdo de sua
humanidade roubada” (Freire, 1987: 16).

A luta dos oprimidos pela liberdade, mobilidade social e conscientizacdo de seu lugar
na construcdo historica de sua existéncia ndo poderia, de outro lado, ser baseada na mesma
concepcao dos opressores, isto é, gerada na violéncia, injustica e na opressdo daqueles que os
oprimem. Na verdade, por terem sido sempre violentados, os oprimidos aprenderam que
assim deveriam agir para restaurar sua liberdade roubada, negada. Mas, apenas “na for¢a da
debilidade dos oprimidos” seria possivel libertar ambos: oprimidos e opressores de tal
conduta castradora, como a opressdo (Freire, 1987: 17). Assim poder-se-ia vislumbrar a tdo
necessaria liberdade como uma das caracteristicas de humanizacéo.

Freire também chama a atencdo para o fato de que a liberdade das massas oprimidas
sO poderia ser alcangada se a inseguranca e 0 medo pela busca da conscientiza¢do deixassem

de conviver com tais massas, como se fossem uma assombracdo ideoldgica. Infelizmente,
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hoje, em pleno século 21, mesmo com tantos apelos ja feitos para uma mudanca radical de
conceitos e posturas com relacdo e essas questdes quanto a formacao educacional dos povos
oprimidos, temos presenciado, de forma acritica, na maioria das vezes, situacdes em que a
desumanizacdo tem se formatado e ganhado mais forca, sobretudo, na era da dominagdo do
conhecimento globalizado, na era em que a velocidade galopante, como nés adquirimos a
informacdo, ultrapassa o ritmo em que os educadores e educandos, menos favorecidos e
equipados tecnicamente, perfazem os percursos da tecnologia da informacdo nos moldes do
mundo ultraglobalizados.

Cabe salientar, diante do exposto, que a proposta da pedagogia do oprimido é
atemporal e se enquadra nas necessidades dos homens da atualidade, assim como na época em
que fora concebida. As lutas sociais continuam enraizadas nas mesmas crencas filoséficas e
politicas de que os homens devem ser 0s arquitetos e executores de seus destinos. Dessa
forma, a pedagogia do oprimido

tem que ser forjada com ele e para ele, enquanto homens ou povos nas lutas
incessantes de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da opresséo e de
suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos do que resultar4d seu engajamento

necessario na luta por sua libertacdo em que essa pedagogia se fara e refar (Freire,
1987: 17).

Por outro lado, a busca pela liberdade implicaria conhecer profundamente a estrutura
da opressdo em que se encontram os oprimidos, isto é, acessar o esteio ideoldgico que
sustenta tal estrutura, e saber, principalmente, a quem pertence seus pilares conceituais, isto &,
qual classe social a administra e com quais propdsitos ela se mantem tdo solidamente
enraizada na conjuntura social. Se, por um lado, isso se efetivar em acdo contundente e
combativa por parte dos oprimidos, entéo, eles poderdo quebrar o quadro de dualidade em que
normalmente se encontram ao terem que enfrentar sua propria luta por liberdade. A dualidade,
na concepcdo de Freire (1987: 19) seria entre serem eles os oprimidos duas entidades que
parecem ora distintas, ora semelhantes.

Em outras palavras, isto seria conviver, conflituosamente, com a expectativa de
expulsdo do ser opressor assimilado e interiorizado, no embate travado consigo mesmo para
libertar-se e o conflito que faz 0 homem oprimido temer entre ser também um opressor ou
apenas aquele que quer se desvencilhar do estado de opressdo. Essa dualidade também se
caracteriza pela presenca de forcas contraditérias que impelem esses oprimidos a sairem da
zona de conflito interior e lutarem. Assim, ha inseguranca quanto ao fato de saber se sdo

portadores de suas vozes e se essas sdao, de fato, veiculos de comunicacdo das reais
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necessidades do coletivo que os representam. Por fim, na condi¢do de oprimidos e cientes
dessa situacao, eles séo levados a duvidar de sua capacidade para tornar realidade seus anseios
e projetos por mudanca e liberdade.

Para Freire (2001:53), através da educacdo, o homem oprimido tem possibilidade de
libertar-se das amarras de seus opressores, pois a educagdo tem a tarefa fundamental de
expulsar a sombra da opressdo através da conscientizacdo e de seu discurso libertador e
respeitador do homem como pessoa. Desse modo, a educacdo terd sentido para o homem
quando lhes confere possibilidades de mudancas de realidades percebidas como inadequadas,
ou ainda, aquelas que negam a negociacao de liberdade aos atores oprimidos.

E importante enfatizar que, na visdo de Freire, deve existir sempre a possibilidade de
mudanca de toda e qualquer experiéncia humana construida a partir de um contexto
socialmente referenciado pela coletividade e em prol da harmonia de uma dada classe social,
e, neste caso, referimo-nos ao proletariado, as massas oprimidas, aos grupos étnico-raciais,
aos excluidos, de modo geral, pela sociedade dominante. Contudo, devemos repousar nossas
crencas no processo educativo-critico para alcancarmos esse feito e, assim, vislumbrar a
autonomia e a liberdade para criarmos e recriarmos as diversas e possiveis realidades sociais,
justas e humanizadas.

Na atualidade, o homem moderno, “os povos oprimidos modernos” sentem-se
impotentes e impedidos de reagir as formas absurdas de exclusdo social e negacdo de
liberdade, apesar de, ideologicamente, existirem varias bandeiras politicas que parecem tecer
as redes solidarias de apoio para que 0s povos submetidos a opressdo sejam libertados.

Para tanto, Freire (2011:61) “salienta a necessidade de uma permanente atitude critica,
unico modo, a seu ver, pelo qual o homem poderia realizar a vocacdo natural de integrar-se e
superar a atitude de ajustamento e acomodacao aos anseios alheios”. Esses, por sua vez, e, na
maioria das vezes, ndo correspondem as aspiracfes, aos valores e visdes desse novo homem
que, em constante tensdo, por estar inserido em uma sociedade emergente, e em transicéo,
(neste caso, 0 contexto € o brasileiro), precisa exercitar o poder de decisdo para transformar

sua propria historia e isso Ihe cabe, porgque a

estrutura social é obra dos homens e que, se assim for, a sua transformacdo sera
também obra dos homens. Isto significa que a sua tarefa fundamental é a de serem
sujeitos e ndo objetos de transformacdo, tarefa que lhes exige, durante sua agdo
sobre a realidade, um aprofundamento da sua tomada de consciéncia da realidade,
objeto de atos contraditorios daqueles que pretendem manté-la como esta e dos que
pretendem transforma-la (Freire, 2002: 48).
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Para além do exposto, a pedagogia do oprimido apresenta duas faces distintas que
merecem destaque, pois com base nelas se apoia a profunda reflexao sobre a pedagogia critica
em que a educacdo das massas e, sobretudo a brasileira, deveria se circunscrever. Assim,
temos 0 momento em que os oprimidos desvelam a realidade opressora e buscam o0s
mecanismos para se libertar de suas amarras. Em seguida, a pedagogia que serviu ao
oprimido, “tendo transformado a realidade opressora, passa a ser aquela dos homens em
permanente processo de libertagdo” (Freire, 1987: 23).

Ainda com base no pensamento filosofico de Freire sobre a conscientizacdo e
reconhecimento do oprimido de si e sua atuagdo critica em sua construcdo sécio historica,
entendemos que a luta pela libertacdo das massas oprimidas das forcas opressoras se da
fundamentalmente na reflexdo sobre as causas de tal opressdo e no uso da pedagogia para
enfrentar suas consequéncias devastadoras. Para tanto, o oprimido deve assumir que o
processo de libertacdo tem que ser criado a partir do proprio oprimido, somente a ele cabe
redimensionar as estruturas sociais e esquemas de pensamento e praxis para mudar sua
realidade social. Porém, “o grande problema estd em como poderdo os oprimidos, que
“hospedam” ao opressor em si, participar da elaboragdo, como seres duplos, inauténticos, da
pedagogia de sua libertagao” (Freire, 1987: 17).

A este dilema, o educador responde a partir de reflexdes aprofundadas nao sé sobre
educacéo e sua relagdo com os oprimidos e opressores, mas, de forma alargada, ele pensa a
histéria dos homens enquanto ser social construtor, sujeito reflexivo em busca de integracdo
humanizada em instituicbes sociais politicamente justas e éticas. Para ilustrar um desses
contextos, trazemos, a baila, a formacdo educativa critica, como forma de libertacdo e
desenvolvimento humano pleno do homem em prol de uma coletividade. E nesta perspectiva
esta inserido 0 homem do campo e seu contexto rural, ainda hoje, tentando mudar a situacéo
de abandono e excluséo da escola rural. Nesse sentido, Arroyo (1982: 4) ressalta que

as propostas que defendem a especificidade da escola rural e sua adequagdo cultural
na verdade encobrem, sob férmulas culturalistasatraentes e aparentemente
inovadoras, problemas estruturais reais entre cidade-campo e as proprias relagdes
estruturais de exclusdo nocampo. N&o seria nestes problemas estruturais que se

deveria buscara explicagdo para o fracasso ou, mais precisamente, para a negacao
daescola para 0 homem do campo? (Arroyo, 1982: 4).

Acreditamos que Paulo Freire responde ao questionamento de Arroyo (1982) quando
afirma que a educacdo ndo pode ser vista apenas como ferramenta para a transmissdo de
conhecimentos e reproducdo das relagcbes de poder, mas, sim, como um ato politico de

libertagdo e emancipacdo das pessoas. Mas, para que ela possa ser praticada assim, cabe aos
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atores sociais em contexto de exclusdo e opressdo passar pelos processos de “revolugdo” e
“contradi¢@o” para se emanciparem, ou seja, livrar-se das entidades opressoras.

Para tanto, ele busca na revolucdo conhecer o qué o oprime e as devidas mudancas a
serem feitas com base em sua consciéncia do qué deve ser mudado. Ja na contradi¢do, embora
ele se reconhega como o oprimido, bem como os mecanismos de opresséo, a tendéncia, no
primeiro momento, ndo seria de se distanciar da estrutura da opressdo enraizada em sua
consciéncia, mas a de fazer o papel de opressor de outros. Contudo, Freire, (1987: 18) afirma
que

Ao fazermos esta afirmagédo, ndo queremos dizer que os oprimidos, neste caso, ndo
se saibam oprimidos. O conhecimento de si mesmos, como oprimidos, se encontra,
contudo, prejudicado, pela “imersdo” em que se acham na realidade opressora.
“Reconhecer-se a este nivel, contrarios ao outro, ndo significa ainda lutar pela
superagdo da contradicdo. Dai esta quase aberragdo: um dos polos da contradigdo

pretendendo ndo a libertacdo, mas a identificagdo com o seu contrario” (Freire,
1987: 18).

Na verdade, o medo pela liberdade faz com que os oprimidos tendam a desejar o papel
de opressores, assim como permanecer na situacdo de oprimido, pois sua conduta, atitudes,
formas de conceber a vida, foram prescritas, de acordo a vontade e interesses do opressor,
portanto, ndo ha uma busca pela liberdade com plena consciéncia e responsabilidade como de
quem projeta a si para suas proprias conquistas, pensados por si e ndo por um grupo
dominador. Contudo, sabemos que € na contradi¢cdo que nasce a consciéncia de si e do outro.
Assim, como um ser social, a luta do homem pela liberdade dever ser feita para e com a
coletividade e ndo como um ato individualista, pois uma vez libertando-se da opresséo,
liberta-se também o opressor, uma vez que ndo havendo mais oprimidos, ndo haveria
opressores, conforme podemos perceber na reflexdo de Freire (1987: 19-20) sobre a
desconstrucao da relagdo*“opressor-oprimido”.

Né&o basta saber-se numa relagdo dialética com o opressor — seu contrario antagénico
— descobrindo, por exemplo, que sem eles 0 opressor ndo existiria, (Hegel) para
estarem de fato libertados. E preciso, enfatizarmos, que se entreguem a praxis
libertadora. O mesmo se pode dizer ou afirmar com relacdo ao opressor, tomando
individualmente, como pessoa. Descobrindo-se na posicdo de opressor, mesmo que
sofra por este fato, ndo é ainda solidarizar-se com os oprimidos. Solidarizar-se com
estes é algo mais que prestar assisténcia a trinta ou a cem, mantendo-os atados,
contudo, @ mesma posicdo de dependéncia. Solidarizar-se ndo é ter consciéncia de
que explora e “racionalizar” sua culpa paternalistamente. A solidariedade, exigindo

de que se solidariza, que “assuma” a situagdo de com que se solidarizou, ¢ uma
atitude radical (Freire, 1987: 19-20).

E nesta perspectiva da libertagdo dos lacos opressores e da crenca de que o fazer
“educagdo” seja, primordialmente, um ato solidario e coletivo que vemos a possibilidade de

descontruir a concep¢ao “bancaria” da educacgdo, que, infelizmente, ainda perdura nas escolas
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publicas que servem as massas oprimidas de nosso pais, o Brasil. Por outro lado, temos a falsa
ideia de que os jovens e adultos do ensino publico brasileiro, inclusive aqueles que fazem
parte do sistema de Educacao de Jovens e Adultos, EJA, tenham acesso aos diversos saberes
educativos numa relacdo educador-educandos, em todos os niveis, de forma dialdgica, a qual
discutiremos, mais detalhadamente, adiante.

Dessa forma, o que temos observado e registrado sobre as escolas brasileiras e fora
delas, isto €, quando tratamos de educacdo no sentido formal e ndo formal, é o carater
preponderante da “educagdo bancaria” e, talvez, seja esta uma das razdes para o fracasso e
éxodo escolar na zona rural e periférica urbana. A proposta da educagdo bancaria tem se
perpetuado nas vozes de seus “narradores — sujeitos” que Se dizem tudo saber e que o
educando nada sabe. Assim, se caracteriza a educacdo bancaria: os educandos sdo passivos,
caixas de depdsito de informacdes desconectadas de suas realidades e sonorizadas a partir da
repeticdo alienante.

Além disso, os “sujeitos narradores” enchem as caixas dos educandos, consideradas,
antes, “vazias”, pois os educandos sao concebidos como seres nulos, que precisam de um
sujeito hegemdnico narrador de suas necessidades e realidades social e cultural no contexto da
educacdo. Ou seja, ndo ha movimento de construgdo de saberes por parte dos educandos, pois
na visdo da educacdo bancéria, a educacdo ocorre a partir da dissertacdo de informacdes por
parte daqueles que oprimem e controlam o desenvolvimento dos educandos/oprimidos.

Na visdo da educacdo bancaria, o educando repete o que lhe fora repassado sem ter
noc¢ao critica dos conteidos em si depositados. As informacgdes sdo como amostras retalhadas
da realidade, desconexas e completamente alheias aos seus anseios de aprendizagem.
Infelizmente, temos conhecimento de relatos de que esse tipo de educacdo ainda é levado para
0s povos menos favorecidos na escala social e econdmica de nossa sociedade.

Assim, uma vez enganados por uma falsa generosidade do “sujeito-narrador”, por sua
doacdo de saberes desestruturantes no campo ideoldgico e por seu “humanitarismo” ao pensar
que esta a servigco de pessoas incapazes e ignorantes, os educandos se veem envolvidos em
um emaranhado de situagdes que os massificam e os impedem de buscar uma educagdo
inclusiva e libertadora. A eles séo narrados saberes que se originam da necessidade de alienar
e oprimir, fazendo-os pensar que séo objetos, seres inoperantes, passivos e limitados em seu
carater criativo para transformar suas expectativas de vida, quer sejam no campo pessoal ou
educacional. Conforme Freire (1987:34), “quanto mais se lhes imponha passividade, tanto
mais ingenuamente, em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade

parcializada nos depdsitos recebidos”.
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Nesse sentido, os educandos s&o vistos como seres ajustados, conformados com a
situacdo que lhes sdo impostas pelo opressor, aquele sujeito que julga ter o conhecimento
universal sobre todas as coisas e, a0 mesmo tempo, aquele sujeito que se posiciona como o
“salvador” daqueles que ele considera “os marginalizados”, ou seja, aqueles que estdo fora do
processo natural de desenvolvimento intelectual e cultural de acordo com as imposi¢des da
sociedade dominante e excludente.

Desse modo, a pratica de educagdo bancaria favorece ao atrofiamento da capacidade
de criacdo e transformacdo de realidades sociais e educacionais dos povos ditos “menos”
preparados ou “nulos”. Quanto mais poder opressor sobre os oprimidos existir, através do
processo educativo, mais forte e prolongada serd a manutencdo dos ideais da classe
dominante: negar a0 homem seu carater de “ser mais” que ¢ uma caracteristica natural
vocacionada para o seu pleno desenvolvimento humanizado.

Em oposicao a esta ideia, o sujeito-narrador anula todas as possibilidades do homem
exercer seus direitos de se integrar em uma dindmica educativa transformadora em que ele
possa atuar criticamente na construcdo dos conhecimentos. Acima de tudo, Freire concebe o
oprimido como um sujeito histérico, ndo como uma esséncia fixada em uma dada classe
social ou grupo, mas, sobretudo, como emergéncia na historia a partir das condi¢bes e
possibilidades de luta que existem no oprimido. A luta pela liberdade engendra-se na
percepcao que o oprimido tem de que, na medida em que “ser para o outro” significa “ser para

si” poderia torna-lo apto para a transformacéao da estrutura que o oprime.

Como marginalizados, “seres fora de” ou “a margem de” a solugdo estaria em que
fossem “integrados”, “incorporados” a sociedade sadia de onde um dia “partiram”,
renunciando, como transfugas, uma vida feliz...Sua solucéo seria deixarem de “ser
seres fora de” e assumirem a de seres de dentro de. Na verdade, porém, os chamados
marginalizados, que sdo os oprimidos, jamaisestiveram fora de. Sempre estiveram
dentro de. Dentro da estrutura que os transforma em “seres para o outro”. Sua
solugdo, pois, ndo estd em “integrar-se”, em incorporar-Se a essa estrutura que 0s
oprime, mas em transforma-la para que possam fazer-se “seres para si” (Freire,
1987:35)

Ao contrario desse pensamento, 0s opressores temem que 0s educandos tenham suas
realidades sociais e culturais desveladas, a partir da reflexdo profunda dos contetdos que Ihes
sdo passados na pedagogia do oprimido. N&o é intengdo dos opressores levar aos educandos o
exercicio do pensamento critico sobre sua propria aprendizagem, sua forma de conceber o
mundo, como seres que estdo no mundo. Em vez disso, 0s sujeitos-narradores, domesticam e
paralisam os educandos, como se eles realmente fossem seres domesticaveis e estaticos para

todo o sempre.
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Freire nos alerta para o fato de que esses seres oprimidos podem vir a reagir contra
essa forma de opresséo e controle tanto de suas aprendizagens como de seu contexto social. E
muito possivel que eles encontrem contradi¢fes entre os contetudos depositados, dissertados e
sua vocacao natural para “ser mais”, para ser construtor e nao mero executor de si ¢ de sua
historia. Além disso, as suas experiéncias originadas em sua realidade social e cultural podem
torné-los aptos para o confronto e a luta por uma educacéo libertadora e humanizada, de fato.
Retomando as palavras de Freire, “¢ que se os homens sdo estes seres da busca e se sua
vocacao ontologica é humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradicdo em que a
“educagdo bancaria” pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertacdo” (Freire,
1987:35).

Para dar conta desse aspecto, buscaremos na visdo da educacdo dialdgica e
problematizadora de Freire uma saida possivel para o problema da “educacao bancaria” e suas
consequéncias avassaladoras para 0 homem-mundo. O homem dotado de consciéncia, por
natureza, o qual é vocacionado para exercé-la na coletividade. Portanto, para se desatar de
amarras ideologicas domesticadoras tdo fortes como sdo na “educacdo bancaria”, o homem-
mundo tem que se embasar na proposta da visdo dialdgica para a educacdo. E isso na Gtica
freiriana significa que ensinar a pensar e problematizar sobre a sua realidade € a forma correta
de se reproduzir conhecimento, pois, assim, o educando tera a capacidade de compreender-se
como um ser social, 0 que é muito importante no processo de tomada de consciéncia de sua
prépria existéncia enquanto ser ativo e critico.

Depois de se reconhecer assim e ter seu papel definido na sociedade, o educando nédo
tendera a se inscrever na identidade de “oprimido”, pois seu objetivo sera a liberdade e
igualdade, perante seu opressor. Sendo assim, ndo existe opressor quando o oprimido deixa
de existir por si, ou seja, quando a acéo e reflexdo sobre a mudanca de estado de oprimido
para ndo oprimido vem dele, de sua consciéncia existencial como um “ser mais”.

Assim, 0 movimento em direcdo a busca de libertacao sera possivel, na medida em que
houver uma assungao critica das contradigdes entre saber que pode “ser mais” e o medo de
assumir posturas revolucionarias em prol da emancipacéo, criticas também das contradi¢des
entre educador e educando, no sentido de o primeiro ser considerado inoperante, passivo e
recipiente de informacdes distantes de seus interesses e realidade social e o0 segundo aquele
que anestesia, inibe o poder criador do educando ao considera-lo meras coisas, seres acriticos.
De outro modo, e como ja apontamos neste estudo, este movimento deveria estar enraizado,
ndo apenas na teoria nem apenas na pratica, mas na praxis que integra acéo e reflexdo como

dois movimentos complementares em permanente tenséo.
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Para que esse movimento de libertacdo possa ser engendrado no contexto de educacéo
formal, ndo formal, ou mesmo informal, como uma realidade para os povos oprimidos, seria
fundamental tomarmos como base pedagogica e, porque ndo filosofica, a linha de acdo da
educacdo problematizadora. Pois, a esta cabe a quebra da contradi¢do educador e educando e
a instauracdo de um novo termo: educando-educador e educador-educando, que, por sua vez,
apresenta-nos uma relagdo horinzontalizada entre as partes, as quais tem, na visdo da
educacdo bancaria, seu carater verticalizado, tendo como elementos da relacdo os opressores
e 0s oprimidos.

Na educacdo problematizadora, o ponto essencial para a pratica de liberdade é o
didlogo. Através dele, o educador ndo mais seria o Unico ser cognoscente e doador de saberes,
mas diferente disso, seria aquele que se educa com aquele que estd educando. Da mesma
forma, o educando ndo mais seria aquele que apenas é educado, mas aquele que educa
enquanto é educado. Diante do exposto, percebemos que “ambos, assim, se tornam sujeitos do
processo em que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” ndo mais operam.
Em que para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades
e ndo contra elas” (Freire, 1987: 39).

Contrario ao exposto acima, a educacdo bancéria transforma a consciéncia do
educando para que este pense mecanicamente, ou seja, para que ele sinta como se a realidade
social fosse algo exterior a ele e, como tal, ndo Ihe coubesse modificar a estrutura que essa lhe
impde. Ja a educacdo problematizadora gera consciéncia de si como aquele ser que esta
inserido no mundo em que vive e ndo fora dele. Além disso, a educacdo problematizadora
prevé a existéncia de um intercdmbio continuo de saberes entre educadores e educandos, na
perspectiva de que o0s Ultimos ndo se limitem a repetir mecanicamente o conhecimento
transmitido pelos primeiros, como ¢ feito na visdo da “educacdo bancéria”.

A educacdo problematizadora também reacende a esperanga para O exercicio
combativo e revolucionario do ato de educar, pois concebe os homens como seres em
constante movimento rumo a mudanga. Para a “educagdo bancéria” a visdo “magica e
ingénua” da realidade, pelo homem oprimido, apresentava um carater fatalista, ja que ele se
inscrevia em uma condicdo de homem fora do mundo, inerte e incapaz de realizar mudancas.
Contrario a esse pensamento, a educacéo problematizadora vé no educando um ser propenso a
pensar em sua condicdo social como propensa a mudancas radicais enraizadas na tomada de
consciéncia de sua existéncia enquanto ser historico e estruturado em sua historicidade,

portanto, um ser inconcluso, em constante ato de se fazer, de se tecer em sua historicidade.
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Entéo, depois de se ter refletido sobre as ideias de Freire, sobretudo, aquelas referentes
a humanizacdo de homens e mulheres, através da educagdo, podemos concluir que é no
processo educativo que 0s homens se reconhecem como seres conscientes de seu estado
inacabado, inconcluso, e, por isso, buscam compreender 0 mundo em que vive, a partir de sua
constante acao-reflexiva no ato educativo, para alcancar sua completude. E também nesta
perspectiva, que Vvérias possibilidades comunicativas sdo estabelecidas entre educadores e
educandos, com a finalidade de transformacéo do educando em sujeito critico de sua prépria
historia.

No entanto, para que essa tdo almejada transformacéo aconteca entre os educandos e
educadores, noés teriamos que buscar na “palavra”, fonte geradora do dialogo, na proposta
para uma educacao libertaria de Freire, a relacao intrinseca que ha entre “agdo e reflexao”.
Para o referido autor, o dialogicidade, como € a esséncia da educacéo e pratica de liberdade
deve ser a base dessa relacdo. Logo, a palavra deve ser concebida como uma unidade
constituida de elementos constitutivos que levem em seu ecoar, a denlincia do mundo, de
realidades arbitrarias ao modo de ver do oprimido. Entdo, no primeiro movimento, ele deve
servir como uma fonte de reflexdo e, em um segundo momento, que seu sentido seja
compreendido e interpretado, de tal forma, que 0 mesmo seja levado para 0 campo da acdo e
da mudanca.

Por outro lado, se essa ndo fosse a base do processo dialdgico, tenderiamos a continuar
com 0 uso da palavra a partir da dicotomia de seus elementos constitutivos: acdo e reflexdo,
ou seja, a palavra seria inauténtica, “com que ndo se pode transformar a realidade...é uma
palavra oca da qual ndo se pode esperar a denlincia do mundo, pois que ndo ha denuncia
verdadeira, sem compromisso de transformacéo, nem este sem acdo” (Freire,1987: 44). Nesta
forma de conceber a palavra, entendemos que para pronunciar 0 mundo e modifica-lo, o0s
homens precisam fazer uso de palavras verdadeiras, e ndo de palavras falsas ou esvaziadas da
praxis, da denuncia.

Como sabemos, o homem como ser social, nada pode construir fora de sua
coletividade, portanto, ao pronunciar o mundo, ele o faz numa dimenséo dial6gica ampla, na
verdade, “o didlogo ¢é este encontro de homens, mediatizados pelo mundo, ndo se esgotando,
portanto, na relagéo eu-tu”... ‘o dialogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significagdo enquanto homens’... por isto, 0 dialogo € uma exigéncia existencial” (Freire,
1987: 45). Com isso, podemos inferir que nessa relacdo dialdgica, ndo hé espago para alguns
usarem de sua falsa generosidade e doar a falsa palavra, a palavra oca, como seria a proposta

da educacéo bancaria.
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Neste contexto da educacdo de base dialdgica, os homens formam uma comunidade de
comunicadores criativos e conscientes de que todos devem pronunciar o0 mundo para todos os
homens e esse pronunciar ndo pode vir de uns para outros, como forma de depdsitos, de
doacdo, mas sim de construcédo coletiva, vindas de todos e para todos que ali estdo integrados
no processo dialdgico.

Além do aspecto coletivo da dialogicidade, sua pratica em contextos educativos
demanda que conhecamos alguns dos atributos subjetivos que a caracterizam. A saber, sao
eles o amor, a humildade, a confianca e o pensar critico. O que poderia parecer uma postura
romantica da pratica dialogica, para Freire € uma possibilidade real de vivenciar a verdadeira
construcdo democratica, humanizada e libertaria do ato educativo. J& que para ele.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma
relacdo horizontal, em que a confianga de um polo no outro é consequéncia
6bvia. Seria uma contradi¢do, se amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo nédo
provocasse essa elimina de confianca entre os sujeitos. Por isto inexiste esta

confian¢a na antidialogicidade da concepgdo “bancaria” da educagdo (Freire, 1987:
46).

Para Freire, sem o amor, que tudo infunda ndo ha fé e confianca de que podemos
buscar no dialogo os caminhos para a liberdade. Se também néo buscarmos a humildade para
realizar as devidas mudangas na forma de “pronunciar o mundo”, ndo ha como realiza-las,
pois, ndo cabe ao homem, mesmo na situacdo de oprimido se pautar na arrogancia e se rebelar
contra o sistema opressor se valendo do mesmo papel daqueles que o oprime. Sem o pensar
critico, ndo ha consciéncia de seu poder de transformacao, de fazer e refazer, de criar e recriar
e na crenca de que ndo ha um grupo seleto e eleito de homens mais capacitados, os ditos
sabios absolutos que exerce o papel de usurpador e dominador dos povos menos favorecidos,
e neste bojo, estdo os educandos oprimidos.

Em prol do dialogo verdadeiro, o sujeito educador ndo deveria ostentar uma postura
de autoconfianca, de superioridade e de extrema crenga de que no educando exista uma
ignorancia absoluta, que em sua “inferioridade” ele seja apenas um objeto de dominagdo, isto
¢, como o educando-oprimido é visto pelo educador opressor. Se ndo houver fé nos homens, o
dialogo se torna uma farsa, pois para Freire (1987: 46):

A fé nos homens é um dado a priori do didlogo. Por isto, existe, mesmo antes que
ele se instale. O homem analdgico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a
frente com eles. Esta, contudo, ndo é uma ingénua fé. O homem dial6gico, que é
critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar, de transformar ¢ um poder dos

homens, sabe também que podem eles, em situacdo concreta, alienados, ter este
poder prejudicado (Freire, 1987: 46).



87

Infelizmente, percebemos, claramente, na obra classica, pedagogia do oprimido, que
0 homem oprimido, o educando, ¢ o ser humano alijado da condigdo de “ser mais” no sentido
de realizacdo da vocacdo de ser capaz de pronunciar 0 seu mundo como sujeito, ativo e
construtor. E um ser histérico dotado de subjetividade complexa cujos niveis de profundidade
requerem, para a sua apreensao, uma “arqueologia da consciéncia”. Embora seja o portador da
esperanca de um futuro diferente, ele ndo estd isento ou acima dos conflitos e das
contradi¢Ges do meio social em que vive.

Levar a cabo a pedagogia do oprimido para os contextos educativos deveria ser
imperativo por parte de todos os envolvidos na educagdo. N&o apenas educadores, educandos,
mas também legisladores, administradores e governantes de todas as instancias, como federal,
estadual e municipal, deveriam assumir a bandeira de luta para modificar, de fato, a situacao
em que ainda se encontra a educacéo brasileira no contexto social discutido. As tomadas de
decisdo para fazer novas politicas publicas, com foco na reestruturagdo da educacdo das
massas, deveriam ser embasadas em discussdes criticas e politicamente bem-intencionada
sobre os problemas da educacgéo aqui tratados.

Talvez, por esse prisma, pudéssemos ter a esperanca de converter as teorias e método
de Paulo Freire em pratica recorrente nos atos educativos que elevem 0s povos oprimidos e,
por fim, os liberte da opressdo de nosso tempo. Os temas discutidos em suas obras versam
sobre a geografia dos problemas inerentes a educacdo, bem como nos mostra 0 mapa
conceitual para buscarmos 0s caminhos para a solu¢do de muitos deles, sendo de todos!

Para tanto, devéssemos, também, beber da fonte de seu livro Pedagogia da
Autonomia (Freire, 1996) e nos envolvermos mais profundamente ainda no cerne da questdo
educativa quando nos referimos ao poder intrinseco que tem os educandos e educadores para
avancar em sua construcdo de conhecimentos com foco em uma prética educativa politizada e
ética.

Neste livro, 0 autor nos apresenta inumeras contribui¢Ges para a pratica docente e é
importante destacar a naturalidade como ele nos apresenta a tematica e a forma de tratar as
questdes levantadas, deixando sua visdo politica bem demarcada em toda obra, da mesma
forma apaixonada e combativa como sempre o fez em suas tantas outras discussdes. Freire
apresenta a politica como algo que merece grande destaque, pois vivemos uma realidade
politica em que ha grande descaso por parte dos politicos com relagdo as causas sociais pelas
quais eles prometem lutar, e, a0 mesmo tempo, hd um grande vazio e medo das pessoas para
acreditar na postura ética e na politica daqueles eleitos para governar e acabar com as

injusticas.
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Destaca-se, também, a crenca do autor na impossibilidade de se manter uma
neutralidade frente aos fatos cotidianos que cercam o ambiente escolar sem tentar impor suas
crencas aos demais, ele acredita veementemente que se pode ter uma condicdo politica desde
que se mantenha uma ética moral. E é sobre esta ética que ele apoia sua fala inicial ao
convidar os educadores para refletir suas préticas, a partir do entendimento ético que serve
como base primordial para o exercicio da docéncia enquanto préatica formadora. A tbnica de
seu discurso continua, portanto, sobre a formacao politica e ética daqueles que devem ser 0s
porta-vozes dos “esfarrapados do mundo”, ou seja, dos injusticados e oprimidos, dos
relegados pela sociedade. Entdo, para esses e para todos os tipos de educandos, a postura
ética do docente deve ser aquela em que podemos testemunhar nosso compromisso com a
verdade, com a decéncia e, sobretudo, com o respeito as diferencas e limitacdes do “outro”.

No prefacio da referida obra, em suas primeiras palavras, Freire (1996: 10) deixa
claro sobre qual conceito de ética ele se refere e nos convida a refletir sobre o que seria “ser
ético” e como devemos levar para a pratica pedagogica, para tanto, ele esclarece que

a ética de que falo € a que se sabe afrontada na manifestacao discriminatdria de raga,
de género, de classe. E por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa
se trabalhamos com criancgas, jovens ou adultos, que devemos lutar. E a melhor
maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa prética, é testemunha-la, vivaz, aos
educandos em nossas relagdes com eles. Na maneira como lidamos com o0s
contetidos que ensinamos (...) quando, porém falo da ética universal do ser humano,

estou falando da ética enquanto marca da natureza humana, enquanto algo
absolutamente indispensavela convivéncia humana (Freire, 1996: 10).

Sob esta Gtica, 0 pensamento do autor € conduzir os educadores para a reflexdo sobre
quais pilares éticos eles devem alicercar sua pratica. A partir disso, podemos rememorar
alguns ensinamentos basicos do mestre Freire para nos conduzirmos em sua trajetoria
“esperancosa” do fazer a prética educativa: ndo devemos, entdo, enquanto educadores e
educandos, ou melhor, enquanto seres humanos, acreditarmos que somos seres determinados,
mas, sim condicionados a uma historicidade, cultural e genética, mas que, mesmo assim,
podemos nos mover em prol de infinitas e constantes construcdes, pois somos também seres
cognosciveis e criativos. Por esta razdo, também ndo podemos acreditar que

a ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no
mundo. Com ares de pos-modernidade, insiste em nos convencer de que nada

podemos contra a realidade social, que de historica e cultural, passa a ser ou a virar
“quase natural” (Freire, 1996: 11).

Ao contrério dessa vertente ideoldgica, que nos relega a condicdo de passividade e

conformismo com a situagdo de imobilidade e descrenga no ser humano e em sua capacidade
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de aprendizagens, o que devemos fazer é utilizar o contexto educativo para atuar com as
mudancgas de tal quadro social. As realidades sociais sdo atingiveis e passiveis de mudancas
pelas classes oprimidas, a partir, sobretudo, da formacdo critica e consciente dos povos. Isto ja
fora enfatizado nesta discussao. Portanto, cabe-nos, de agora em diante, elencar os saberes
apresentados por Freire para que aquilo que alguns desejam que seja apenas utopia possa
vislumbrar-se como algo concreto e bem orquestrado pelas méos dos educadores em suas
praticas educativas.

Vejamos, entdo, nas palavras de convencimento e lucidez de Freire (1996) o que ele
consegue articular tdo harmoniosamente em tais saberes. Este autor ressalta que “ndo ha
docéncia sem discéncia” (Freire, 1996: 12-14). Como sabemos, ensinar ndao é transferir
conhecimentos ou conteddos. Ensinar ndo é a acdo pela qual um sujeito criador da forma e
alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam,
se complementam e seus sujeitos, apesar das diferencas, ndo se reduzem a condicéao de objeto,
um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Devemos
acreditar nessa possibilidade e refletir sobre isso na pratica educativa, desde 0 momento de
elaboracdo dos curriculos, planos de curso, planos de aulas, além da praxis em si mesma.

Na concepcdo Freiriana, s6 existe ensino quando este resulta num aprendizado em
que o aprendiz se tornou capaz de recriar ou refazer o ensinado, ou seja, em que o que foi
ensinado foi realmente aprendido pelo aprendiz e que este esteja apto a fazer mudancas
significativas em sua vida social e pessoal através de tal aprendizado.

O processo do Ensinar, de acordo com o autor, exige principios e atitudes inerentes a
docéncia, como: rigorosidade metodoldgica, respeito aos saberes do educando, criticidade,
estética e ética. Estes principios deveriam nortear a construcdo de saberes e nos influenciar na
trajetoria to complexa da educagdo, ensino e aprendizagem.

Na funcdo de educador democratico e critico, nds educadores devemos construir o
espaco para o desenvolvimento da capacidade critica do educando, sua curiosidade e acao
reflexiva. Para tanto, devemos trabalhar com os educandos, com foco na ética, rigor cientifico
com relagdo ao método de aproximagdo do conhecimento que deverd ser levado para 0s

educandos.

5.2 O ensino de inglés no Brasil enquanto espago de opresséo e exclusao



90

Esta parte do estudo traz, em linhas gerais, breve historico do panorama do ensino de
inglés no Brasil e aponta, em certa altura, para algumas incongruéncias percebidas ao longo
das leituras reflexivas sobre a tematica.

No Brasil, as primeiras experiéncias envolvendo o ensino-aprendizagem de lingua
inglesa aconteceram no século X1X, em 1837, no Colégio Pedro I, em S&o Paulo. A partir de
entdo, esse idioma passou a compor o curriculo da institui¢do, assim como o francés, o latim e
0 grego. Como resultado das reformas educacionais promovidas pelo ministro Benjamim
Constant, em 1889, ap0s a Proclamacéo da Republica, o inglés, o alemé&o e o italiano foram
retirados do curriculo obrigatorio. Porém, em 1911, gracas a Lei Organica do Ensino do
ministro Rivadavia Correa, 0 Colégio Pedro Il assume uma metodologia de ensino para
qualificacdo profissionalizante, mais préatica, tendo como resultado da lei também incluso o
ensino das linguas estrangeiras vivas, dentre elas o inglés, cuja abordagem passa a
desenvolver, ndo somente as habilidades de escrita e leitura, mas também a habilidade de fala.
Na década de 1930, cresce a énfase dada ao estudo de lingua estrangeira, pois a carga horéria
de estudo do latim diminui e surgem os cursos livre de inglés no Brasil.

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) sugere o ensino de uma lingua
estrangeira. E, em 1996, a nova LDB (Lei n° 9.394) é publicada e, a partir de sua
determinacdo, o ensino de 1° e 2° graus é substituido por ensino fundamental e médio.
Continua existindo uma base nacional comum, que deve ser complementada em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Art. 26).

Por esta razdo é que o 85° desse mesmo artigo deixa bem clara a necessidade da
lingua estrangeira no ensino fundamental: na parte diversificada do curriculo serd incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicdo (Art. 26, § 5°). Também em relagéo ao ensino médio, a lei dispde que sera incluida
uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade
escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo (Art.
36, Inciso I11) (LEFFA, 1999).

Para reforcar a LDB, em 1998, foram elaborados os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), para o terceiro e quarto ciclos da Educagdo Basica, sugerindo a maneira
mais adequada de ensino-aprendizagem de lingua inglesa nas escolas. Ou seja, a intencdo é
considerar a vivéncia dos alunos em seus diferentes aspectos; contemplar, através das aulas, o

cotidiano dos educandos, utilizar positivamente seu contexto social, econdmico, étnico e
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cultural, para que eles se conscientizem da importancia do estudo desse idioma, bem como
percebé-lo como mais uma possibilidade de transformacdo social, mobilidade e elevacéo de
autoestima. Todavia, como veremos, no item a seguir, 0 ensino de inglés ndo tem se
materializado na pratica pedagogica como previu tanto os PCNs para a educacao basica, como
previstos nas orientacdes curriculares para o ensino medio.

O processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa, no Brasil, se estabeleceu
desde sua implantacdo até a atualidade para atender aos propdsitos da classe elitizada e
dominante. No século XX, aprender inglés era considerado um bem dos ricos e poderosos,
aspecto singular na formacao intelectual da sociedade, entdo vigente; poderia até dizer que era
um direito concedido apenas para a elite brasileira. Porém, com o passar dos tempos e da
evolucdo do panorama econdmico do Brasil, o aprendizado de inglés se tornou muito
importante e necessario como um instrumento de trabalho, por conta do advento da
modernizacdo dos mercados e cadeias comerciais produtivas para atender aos mercados
internacionais.

Em meados da década de 1970, o aprendizado do idioma passou a ter um valor
tecnicista para a formacdo de méo de obra altamente especializada. Mais uma vez, o propdésito
dessa formacdo era a necessidade de preencher as vagas de postos de trabalho nas
multinacionais que chegavam ao Brasil, no periodo de efervescéncia no plano de
desenvolvimento industrial.

Chegamos ao século XXI, ao mundo ultra-globalizado, em que as comunicacgdes sao
realizadas em cadeia e em segundos. Embora isso seja verdade para algumas sociedades e
individuos, nem todos tém garantidos seus direitos as tecnologias da informacdo e seus
beneficios. Pressupde-se que elas deveriam chegar a toda gente do globo, porém isso nao
ocorre ainda.

Nesse imperio das comunicacdes globais, a supremacia da lingua inglesa continua a
impor seu poder, apesar da diversidade linguistica que existe entre 0s povos, no mundo
capitalista e neoliberal, sobretudo no mundo ocidental, € a lingua inglesa que tem o papel de
encurtar as distancias e conflitos na hora de negociar com quem tem mais poder econdmico e
prestigio social no mundo das na¢des desenvolvidas. Ou seja, a lingua inglesa ainda continua
sendo um veiculo de interagdes multidimensionais, no que se refere a producéo cientifica,
técnica e mercadoldgica, bem como na formacéo escolar de grande parte dos estudantes em
todos os niveis e em muitas partes do mundo.

Contudo, mesmo diante da importdncia que tem espagco esse idioma, 0 seu

aprendizado ndo chega a todas as camadas sociais. Entre elas, citamos aquela em que os
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sujeitos dessa pesquisa se incluem: baixa renda, pobres, negros, moradores da zona rural,
entre outras caracteristicas que os classificam negativamente como seres predestinados ao
infortunio, a ndo deliberacdo de oportunidades de aprendizagens de linguagens especializadas,
como € o caso da lingua inglesa.

De modo geral, as demandas que envolvem o panorama educacional do ensino publico
e gratuito no Brasil representam um grande entrave no desenvolvimento da sociedade e na
consequente promocéo de cidadania, especialmente no que diz respeito ao curriculo escolar, a
qualidade e significacdo da aprendizagem.

No que se refere ao contexto de ensino-aprendizagem de lingua inglesa, o territdrio
brasileiro sempre foi e ainda é marcado por influéncias e atitudes docentes alheias ao
cotidiano social, econdmico, étnico e cultural dos discentes, especialmente daqueles que
frequentam escolas da rede publica de ensino. De um lado, alunos descrentes de seus
potenciais de aprendizagem e, de outro, docentes, cujas acfes em sala de aula ndo so
contribuem para perpetuar este estado emocional e estatico dos discentes, mas também
inviabilizam qualquer possibilidade de mudanca.

Assim, a necessidade de mudancga é latente e urgente, visto que a atmosfera das aulas
de lingua inglesa continua impregnada de angustias, promovendo e reforgando frustragdes,
por conta da utilizacdo de metodologias e contetdos ideolégicos de cunho eurocéntrico, que,
por sua vez, oprimem, a0 mesmo tempo, que imprimem a cultura do “outro”, ou seja, do
colonizador, como aquela que suplanta as culturas que diferem daquela de raiz europeia.
Nesta Otica, as culturas diferentes sdo tidas como inferior e invisivel para a sociedade
neoliberal capitalista. Esta, que no exercicio de sua hegemonia, desconsidera os referenciais
étnicorracial e cultural dos alunos de classes sociais minoritarias.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira apresentam como uma
das diretrizes do ensino-aprendizagem, o discurso do educando. Ou seja, aos aprendizes deve
ser oferecida a oportunidade de se notarem como seres humanos e cidaddos capazes de agir e
interagir no mundo social de forma ativa (BRASIL, 1998). Por esse prisma, Mota (2010)
identifica esse viés da educacdo como pedagogia multicultural, que considera tanto a voz do
professor quanto a voz do estudante como elementos importantes na construcdo de
conhecimento, na recontextualizacdoda funcao politica da escola.

Aqui, mais uma vez, podemos perceber que a proposta dos PCNs esta distante da
pratica da sala. E como consequéncia disso, temos um professor que atua com uma
compreensdo limitada sobre o contetdo dos PCNs, porque acreditamos que o que é enfatizado

em sua pratica é a forma como ele foi formado, talvez tenhamos aqui um ciclo repetitivo de
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posturas equivocadas, do tipo: o professor é formado com base em premissas e conteldos
ideoldgicos eurocéntricos e excludentes, do ponto de vista da formagdo de educadores critico-
reflexivo.

Como proposta de mudanca desse cenario educativo negativo e repetitivo, Celani
(2010) afirma que € preciso empenho por parte do professor de lingua estrangeira (doravante,
LE) ou materna, para que extrapole a mera descri¢cdo do sistema linguistico do idioma em
questdo, e passe a utilizad-lo, em suas aulas, de forma contextualizada, considerando o
universo dos estudantes, em suas diversas facetas e que isso, de fato, tenha significado
positivo para eles.

Sendo assim, Lopes (2006a), declara que

A problemética do ensino de LEs nas escolas publicas necessita de uma solucdo
para que se revitalize a profissdo e para que seja assegurada ao aluno a
aprendizagem de LE, vista aqui como mais um instrumento na sua luta por
mudancas na sociedade(Lopes, 2006: 34 ).

Coadunando com essa ideia, Rajagopalan (1998), ressalta que o verdadeiro proposito
do ensino de linguas estrangeiras € formar individuos capazes de interagir com pessoas de
outras culturas e modos de pensar e agir. Significa transformar-se em cidaddos do mundo.

Nessa direcdo, Lopes (2006:193) destaca que,“o que esta se aprendendo na sala de
linguas é o que fazemos o tempo todo como participante do mundo social: construir
significados. ”O autor enfatiza a relevancia que tem os significados construidos dentro do
ambiente escolar e como isso pode refletir no mundo social fora da escola. Ou seja, os efeitos
dos significados emanados dos discursos realizados em sala de aula tem grandes impactos na
construcdo das identidades sociais.

A capacidade de se desenvolver a autonomia nos discentes depende, em parte, dos
docentes, pois € preciso criar condigdes favoraveis para que os alunos aprendam a construir
seu proprio conhecimento. Esse pensamento tem permeado 0s temas de estudos de Paulo
Freire e de outros pensadores da educacgdo. Dessa forma, quando se discute sobre o ensino-
aprendizagem da lingua inglesa, deve-se considerar que esse universo também é influenciado
por resultados de estudos, tendéncias diversas, inclusive de cunho politico e emocional que
podem e devem influenciar as diretrizes curriculares e as praticas pedagogicas no cotidiano
das escolas publicas.

Schitz (2007), também enfatiza a importancia da autonomia dos educandos, quando
diz que cada aprendiz constréi seu proprio aprendizado, baseado em experiéncias de fundo
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psicologico resultantes de sua participacdo ativa no ambiente em que esse aprendizado
acontece.

Vale salientar que, quando aprendemos uma lingua e cultura estrangeiras, aprendemos
também sobre a nossa propria lingua materna, seja através da comparacao, seja através da
reflexdo sobre conceitos arraigados e naturalizados sem contar com o exercicio de tolerancia
que nos é conferido quando aprendemos a ver a outra cultura como algo novo.

Dessa forma, ficamos mais abertos as novas formas de viver de outros povos, como
também nos conduz a conhecermos melhor até mesmo muitos elementos até entdo
desconhecidos para nés da nossa propria cultura. Esse tipo de transformacdo é nescesséria
para a maturacdo do individuo e sabe-se que quando esse cresce, em muitos sentidos de sua
vida, a sociedade também é refletida, podendo tornar-se mais aberta e flexivel na recepc¢édo do
novo.

Apesar dos avancos cientificos e tecnoldgicos e das teorias de ensino-aprendizagem
humanistica e sdcio-interacionista, as aulas de lingua inglesa nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio, e na EJA ainda se resumem na apresentacdo de estruturas gramaticais
descontextualizadas. Muitos docentes ainda insistem em levar para as salas de aula apenas
contelidos gramaticais, desconexos, bem como exercicios escritos e/ou orais de estruturas
cristalizadas, sem objetividade para a aprendizagem da lingua alvo pelos alunos.

Assim, tais profissionais continuam acreditando que exercicios de fixacdo de
estruturas gramaticais ou do léxico podem produzir um real aprendizado de lingua inglesa,
uma vez que os resultados dessa pratica de ensino e aprendizagem, com seu aspecto
estruturalista e mecanicista, vém causando insatisfacdo e desanimo em professores e alunos
que participam desse processo que ja ha muito estdo fadados ao fracasso.

No momento em que se trabalha a realidade dos estudantes em seus diferentes
contextos sociais, politicos e econbmicos, faz-se notdria a identificagdo com que o alunado
percebe estar inserido, principalmente pela variedade de assuntos atuais abordados em textos
em lingua inglesa. Isso possibilita a discussdo de temas transversais 0s quais podem permear,
por viés da atualidade, contemplando assim as experiéncias diarias presenciadas pelos
estudantes e promovendo uma facilitacdo de conhecimento, ndo s6 estaremos formando
apenas bons leitores de alguma lingua estrangeira, mas também, formaremos cidadaos
pensantes que certamente refletirdo a realidade pautada no bom senso e na justica.

Deve-se acreditar que os acontecimentos vigentes no século XXI, principalmente no
gue tange a rapidez com que a tecnologia estd se expandido e se atualizando, exigem dos
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jovens, habilidades peculiares que os possibilitem sobreviver em meio a selva competitiva que
é essa aldeia global do capitalismo neoliberal.

Vale salientar ainda que, grande parte dos professores trabalha com este publico e
precisa lancar mao de instrumentos que os permitam atingirem seus objetivos de ensino junto
aos seus alunos, sendo todos, mas a maioria desses estudantes desestimulados pelo contexto
social atual. E notério que existem poucos programas nos meios de comunicagéo, como TV e
radio, que estimulam a intelectualidade e a vontade de aprender algo realmente util para as
pessoas que 0s assistem ou ouvem e este desafio cabe aos educadores, visto que estes em
parceria com seus alunos, pais e demais membros da comunidade escolar, construam o
conhecimento a partir das vivéncias e experiéncias ao longo dos caminhos trilhados.

Certamente, a leitura instrumental™® de textos que tratem dos mais diversos assuntos
em volta do mundo poderd realizar o que os discursos vazios dos dialogos
descontextualizados de muitos livros didaticos de lingua inglesa nunca conseguiram realizar,
que é desenvolver nos alunos um nivel de leitura e interpretacdo alcangadas por poucos em
toda a historia do ensino de linguas estrangeiras nas instituicdes educacionais.

A maioria dos professores de lingua inglesa ndo utiliza a abordagem instrumental por
acreditar que esta ndo terd sucesso, julga seus estudantes incapazes de interpretar a prépria
lingua quanto mais uma lingua estrangeira, onde todos os aspectos culturais sdo diferenciados
pela vivéncia diaria de sua prépria cultura que, muitas vezes ndo tem quase nada em comum
com a cultura do outro. Na verdade, esse tipo de postura expressa certa limitacdo de
pensamento em relacdo ao ensino de leitura instrumental, porque este ndo se prende apenas a
falar de culturas estrangeiras, j& que € possivel apresentar assuntos atuais e de interesse
comum a todos nos textos levados para as aulas propostas.

5.3 O aprendizado de lingua inglesa a partir da EJA: utopia ou possibilidade

Pensar positivamente na possibilidade de aprendizado significativo e contextualizado
de qualquer disciplina do curriculo da educacdo brasileira, tendo como base os referenciais
didaticos e pedagdgicos tradicionalmente e exaustivamente utilizados, exige muito empenho
para realizacdo de grandes mudangas. Em se tratando do aprendizado de lingua inglesa, o
desafio torna-se ainda maior. Ou seja, ja é sabido que 0s nimeros que representam os indices
da qualidade do ensino e aprendizagem dessa disciplina no Brasil, de modo geral, nunca

foram positivos quando comparados aos referenciais de qualidade de educacdo de nagOes

0 A leitura instrumental refere-se a um abordagem de ensino leitura em linguas estrangeiras com
énfase na aquisicdo da algumas estratégias cognitivas e linguisticas para aproximagdo com os sentidos do texto.
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desenvolvidas. E quando o viés € o aprendizado de lingua inglesa na escola publica, na zona
rural, no turno noturno, surge uma avalanche de entraves e obstaculos que, eficientemente,
distanciam o aprendizado necessario dessa disciplina, a partir dos referenciais dos educandos,
respeitando seus contextos socioeconémico, histérico-cultural e étnico.

Definitivamente, as praticas docentes e de outros atores da educacgdo: direcdo,
coordenacdo, etc., cada vez mais evidenciam o fato de que o ensino de lingua inglesa na
escola publica convence os educandos a seguirem o curso inverso do que é proposto pelo
Ministério da Educacdo, através de seus programas, portarias, leis e diretrizes. Mas, 0 que
significa seguir o curso inverso? A resposta para essa pergunta é tdo evidente, que ndo mais é
notada. O insucesso do ensino e aprendizado de lingua inglesa na escola publica vem
historicamente se consolidando de tal forma que ndo causa mais estranheza. Ou seja, as
comunidades internas e externas dos espacos de educacdo aceitam e legitimam o estudo e
aprendizado dessa disciplina apenas porque a mesma integra o quadro de disciplinas que
compdem o curriculo da educacdo nacional e, por isso, torna-se uma obrigacdo, ndo uma
necessidade. A importancia do estudo da mesma néo ultrapassa fins burocraticos.

O aprendizado de lingua inglesa que deveria representar uma possibilidade, nédo
somente para se conhecer uma cultura diferente, mas também uma oportunidade para o
desbravamento de fronteiras, alcar novos horizontes, superar obstaculos socioecondmicos,
historico-cultural e étnicos, vislumbrar um futuro diferente e melhor; se restringe a um faz de
contas. Pois, as aulas acontecem de forma descontextualizada, sem o cuidado de contemplar
as necessidades de aprendizagem dos discentes. Tudo é feito de forma alheia a realidade
destes que, por sua vez, ndo aprendem e ndo sdo motivados a aprender uma lingua que, para
eles, diante de tais circunstancias de ensino e aprendizagem, ndo tem nada a ver com a sua

rotina, ou sequer podera fazer parte de seu futuro profissional e/ou académico.

5.4. Uso de aportes didaticos nas aulas de Lingua Inglesa na EJA

As discussbes acerca da adequacdo de materiais didaticos utilizados nas escolas
publicas, de modo geral, ultrapassaram 0s muros académicos e conquistaram lugar quando a
questdo é a qualidade da educacdo ofertada nessas institui¢cfes. Diante do exposto, podemos
chegar a conclusdo de que os livros ndo possuem contetdos relevantes, ndo estimulam o
pensar por parte dos estudantes e ainda perpetuam a autoridade dos que sabem diante
daqueles que nada sabem e estimulam a memorizagéo de conceitos (Pretto, 2008).
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No que se refere ao uso de aportes didaticos, o Governo Federal, através do MEC,
elaborou e disponibilizou um modulo com orientagdes e contetudos a serem trabalhados em
sala de aula de lingua estrangeira da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). No geral, esse
material propde aos docentes a realizacdo de aulas interativas e dialogadas, tendo sempre
como foco a aprendizagem significada dos alunos, a partir dos referenciais destes. Ou seja, a
proposta é oferecer aos alunos oportunidade para relacionar as vivéncias do cotidiano social
em sala de aula, negociando e fazendo trocas com outros pares, nas praticas discursivas.

Apesar de o mesmo ter sido elaborado com o intuito de atender as necessidade de
discentes em contextos diversos, percebe-se que os temas trabalhados nas aulas estdo
limitados a um tipo de aula tradicional, em que ndo h& oportunidade para o didlogo e a
construcdo real de significados. Na verdade, ndo se pode perceber um ponto de encontro entre
os discursos de sala de aula e a vida fora dela. O contexto de ensino e aprendizagem de lingua
inglesa na EJA, entdo parece estar estagnado no modelo tecnicista, da década de 70, quando
cabia aos alunos apenas repetir estruturas gramaticais, que, por sua vez, eram ensinadas fora
de um texto ou contexto. Talvez, por essa razdo, parece utopia aprender uma lingua

estrangeira na escola publica, sobretudo, na EJA.
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6 METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos a base metodologica e o conjunto de diretrizes que
orientaram este trabalho. Tratamos dos procedimentos utilizados, a maneira como os dados
foram recolhidos; descrevemos 0s sujeitos pesquisados, bem como cada instrumento de
recolha que foi utilizado e para qual objetivo e, por fim, procedemos com a analise dos dados.

A investigacdo foi desenvolvida em trés momentos distintos: o primeiro, em Portugal,
foi usado para realizar parte da pesquisa bibliografica (a outra parte foi feita no Brasil). Nesse
periodo buscamos nos apropriar do conhecimento sobre temas relacionados a pesquisa em
educacdo e, nesse mesmo tempo, também aprofundamos o conhecimento tedrico sobre
metodologias qualitativas e quantitativas junto aos pesquisadores de educacdo na UTAD. No
segundo momento, fizemos a pesquisa de campo, no Brasil, na regido rural eleita para o
estudo, em Feira de Santana. J4 o terceiro momento, também, na Bahia, consistiu em
complementacéo de dados, anélise e finalizacéo da escrita.

Neste trajeto metodoldgico, a investigacdo buscou aportes para adentrar 0 meio rural,
conhecer sua realidade social e, diante da proximidade e vivéncia com o0s atores sociais da
pesquisa, intencionamos entender a relacdo desses com 0 universo escolar, os textos e
contextos ideoldgicos de lingua inglesa, forma de apresentacdo dos discursos pedagdgicos
associados a construcdo de identidades.

Desta forma, esta pesquisa realizou-se, a partir de etapas interdependentes, com base
em pesquisa qualitativa, mas com alguma complementacdo de base quantitativa. Assim,
tornou-se possivel fazermos uma construcdo criativa das reflexbes e um olhar
problematizador sobre o objeto da pesquisa. Na primeira etapa, a pesquisa bibliografica
propiciou a fundamentacdo teOrica necessdria & compreensdo do contexto e suas
especificidades; na segunda, procedemos & complementacdo com pesquisa documental, na
busca de informac6es, documentos como o planejamento anual da escola onde realizamos a
pesquisa, planos de aula, relatorios, fichas de observacdo do professor, entre outros,
importantes para subsidiar o processo de anélise; e na terceira, realizamos a pesquisa de
campo.

A fundamentacéo tedrica teve como lastro a revisao bibliografica, a qual direcionou o
caminho para 0 embasamento necessario a “interpretacdo do significado dos dados e fatos
colhidos ou levantados” (Lakatos; Marconi, 2003: 224) e compreensdo dos fendmenos
observados. A revisdo bibliografica foi importante e necessaria para subsidiar o processo de

analise.
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A pesquisa de campo foi realizada na regiéo rural, especificamente, na localidade de
Maria Quitéria, em Vila Esmeralda, em Feira de Santana, na Bahia, uma das areas onde ha
mais afrodescendentes, (em comunidades quilombolas) por ser também uma das maiores
localidades rurais em numero de habitantes, com as caracteristicas identificadas da populacao-
alvo deste trabalho: negros e negras de baixa renda, que vivem do campo, em situacdo de
desigualdade e exclusdo social.

A pesquisa de campo, de cunho qualitativo, possibilitou o desenvolvimento de analises
mais aprofundadas sobre as questes aqui colocadas e a obtencdo de uma visdo mais acurada
dos aspectos relacionados com o0s processos de construcdo de identidade e ensino-
aprendizagem de lingua inglesa. Neste sentido, tornou-se necessario um contato direto com a
realidade, mediante observacdo, embasada pelo discernimento e atitude de prontiddo, e
entrevistas semi-estruturadas, visando uma maior precisdo e fidedignidade da informacéo,
conforme roteiro nos anexos.

Para possibilitar melhor compreensdo da realidade, também procuramos conhecer a
percepcdo dos agentes envolvidos sobre a relevancia dos processos desenvolvidos em seu
contexto educativo. Buscamos compreender 0s aspectos relacionados com as praticas
pedagogicas no ensino de lingua inglesa, na EJA e sua associacdo com a construcdo de
identidades, bem como os tipos de discursos utilizados na comunicagao entre o professor e 0s
alunos e, por fim, a forma de interacdo que motivou 0 processo.

Além dos dados qualitativos, que permitem desenvolver analises mais abrangentes
sobre a esséncia dos fenbmenos observados, utilizamos também o levantamento de dados por
questionario, o qual foi realizado de forma presencial, em sala de aula, ou na biblioteca da vila
rural, de Vila Esmeralda, em Maria Quitéria, quando a escola estava em recesso ou quando
ocorria cancelamento das aulas por algum acontecimento inusitado, e toda escola era fechada.

O desenho metodoldgico foi feito, a partir das questdes e dos objetivos previstos para
0 desenvolvimento da pesquisa. Ja a definicdo dos procedimentos para sua realizagdo
considerou pontos fortes e limitacbes do método escolhido. Optamos pelo Estudo de Caso.
Para tanto, nos pautamos em varios pesquisadores dessa linha metodoldgica, entre eles,
enfatizamos Yin (2010).

Sabemos que o autor € um dos classicos estudiosos deste método, e porque nao
dizermos, 0 mais importante. Por isso, para embasar os estudos desta metodologia, Yin (2010)
foi o principal autor estudado e a base para a compreensdo e fundamentagdo metodoldgica,
especialmente pela forma didatica que discute o assunto, juntamente com autores como
Almeida e Pinto (1995), Bogdan e Biklen (1994), Trivifios (1987, 2011) e outros.
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Yin (2010: 24) afirma, entre outras coisas, que “o método do estudo de caso permite
que os investigadores retenham as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da
vida real — como os ciclos individuais da vida, 0 comportamento dos pequenos grupos, 0S
processos organizacionais e administrativos [...]” (Yin, 2010: 24). No decorrer da
apresentacdo deste capitulo, aprofundamos mais sobre este método.

Ao longo do trabalho de pesquisa, houve preocupacdo em buscarmos o suporte tedrico
de autores consagrados nos dominios da pesquisa qualitativa para dar mais sustentabilidade as
analises realizadas, como Lincoln e Guba (1985, 1994), Lidke e André (1986), Serrano
(1994) e Aires (2011) entre outros.

Por fim, apresentamos o embasamento tedrico sobre a pesquisa em questdo,
destacando pontos convergentes e divergentes. Nessa mesma direcdo, tratamos dos aspectos
que caracterizam a pesquisa qualitativa, na qual este trabalho se situa e depois, abordamos o
estudo de caso e a metodologia selecionada para a coleta e analise dos dados, a partir de
Bardin (2011). Antes, porém, como ponto de partida, fazemos referéncia aos pressupostos
filoséficos da pesquisa, 0s quais julgarmos serem de grande pertinéncia para darmos partida a

trajetdria de qualquer investigacéo cientifica.

6.1 Os pressupostos filosoficos da pesquisa

Para entendermos os pressupostos filosoficos da pesquisa, nos embasamos
inicialmente, em Guba e Lincoln (1994), que definem o conceito de paradigma como sendo
uma visdo de mundo, uma perspectiva geral, ou seja, uma forma de analisar a complexidade
do mundo real. Por esse prisma, concebemos a ideia de realidade como sendo aquela
diretamente ligada ao conceito de paradigma. Ainda conforme esses autores, um paradigma
pode ser visto como um conjunto de crengas basicas (ou metafisicas). O paradigma também
representa uma visao de mundo que define, para seu portador, a natureza do “mundo”, o lugar
do individuo neste mundo e a extensdo das possibilidades de relagdes entre este e suas partes
(Guba e Lincoln, 1994:107).

O paradigma ainda pode ser visto como os fundamentos da prética cientifica, isto ¢,
ele d& suporte e direciona determinadas acdes aceitaveis como plausiveis. Além do arcabouco
teorico, ele comporta a pratica socializada, os valores, as regras de aceita¢do, 0s pressupostos
sobre 0 mundo e as formas como uma comunidade ou grupo interrogam o mundo.

Assim, Guba e Lincoln (1994) caracterizam um paradigma como sendo um sistema

abstrato que envolve questdes ontologicas, epistemologicas e metodologicas. A ontologia diz
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respeito a natureza da realidade e a sua cognoscibilidade; a epistemologia, a relagdo entre o
conhecedor e o conhecimento; e, por fim, a metodologia, em que ele se relaciona & maneira de
o0 investigador produzir o conhecimento.

Esses mesmos autores classificam os paradigmas em positivismo, pds-positivismo,
teoria critica e construtivismo, 0s quais abrangem uma variedade muito grande de quadros
tedricos. O positivismo refere-se a visao classica que advoga a existéncia de uma realidade
externa dirigida por leis naturais, sendo funcdo de a ciéncia desvenda-las (Guba & Lincoln,
1994). A énfase ¢ colocada na observacdo como meio para alcancar a verdade que esta “la”,
no real, e por esse prisma, os fatos séo tidos como a realidade.

J& 0 pds-positivismo amenizou o determinismo positivista ao reconhecer que se pode
apreender a realidade apenas parcialmente. Mesmo crendo na existéncia de um mundo
externo, 0s pos-positivistas reconheceram a influéncia do investigador sobre o investigado e
vice-versa.

A teoria critica, na forma descrita por Guba e Lincoln (1994), concebe a realidade
como estruturas constituidas, historicamente, que limitam as acGes das pessoas. A
investigacdo é devotada a transformacéao, de modo que a pesquisa tem como objetivo atingir a
“verdadeira consciéncia”. Porém, mundo e consciéncia ddo-se a0 mesmo tempo. A limitagdo
do marxismo classico foi pressupor o primado do mundo, anulando o papel da subjetividade
na objetividade.

Na visdo construtivista, conforme Guba e Lincoln (1994), as realidades sdo
compreendidas na forma de multiplas e intangiveis constru¢cdes mentais que, por sua vez, se
baseiam em experiéncias sociais, localizadas e especificas em sua natureza. Dito de outra
forma, embora 0 homem seja um ser social e possa, dessa forma, compartilhar elementos de
sua composicdo e atuacdo social, ele também é um ser individual, que negocia a construgao
do conhecimento, a partir da interagdo com seus pares. Assim, o investigador qualitativo pode
contar com 0s respondentes da investigacdo e suas experiéncias para realizar suas
elucubrac0es cientificas.

Por fim, vale ressaltar os aspectos relativos aos paradigmas e ao modo de formular a
questdo desta pesquisa. O positivismo e 0 pds-positivismo, baseados na crenca da apreenséo,
respectivamente, total e parcial da realidade, representariam as concepc¢des dos alunos sobre
sua identidade construida, a partir da ideia de um determinado grupo hegemdnico de cultura
dominadora.

A teoria critica, como descrita por Guba e Lincoln (1994), preocupada em “desalienar”

as pessoas, destacaria a mudanca de concepgdes e traria a possibilidade de redimensionar o
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conhecimento de si e sua relagdo com o outro no processo de construgdo identitaria. J& o
construtivismo, ao reconhecer a multiplicidade de perspectivas acerca da realidade e a ligacédo
pensamento-experiéncias, pergunta: como os alunos afrodescendentes constroem suas
concepcdes e percepcdes sobre construcdes identitarias? De que forma suas experiéncias e 0s
“outros” interferem neste processo? A pergunta ¢ formulada em termos de “como” ou “de que
forma”, pois a preocupacio ¢ com o processo, o entendimento do fluxo das experiéncias. Por
esse motivo, nos afinamos com esta perspectiva paradigmatica nesta pesquisa.

No sentido de avivar mais as principais ideias sobre o papel dos paradigmas nas
Ciéncias Sociais e Humanas, apresentamos, a seguir, alguns aspectos do debate acerca dos
paradigmas e sua influéncia na area de Educagfo. E importante salientar o pensamento de
Santos (2005) sobre a concep¢do humanistica das ciéncias sociais, como agente catalisador
para a fusdo das ciéncias naturais e sociais. Nessa direcdo, em seu pensamento, a pessoa,
enquanto autor e sujeito do mundo, deve esta posicionado no centro do conhecimento. E nesta

perspectiva paradigmatica que langcamos o olhar para o objeto desta pesquisa.

6.2 Os paradigmas da pesquisa em educacdo: o debate continua

Na década de 80, na area da pesquisa em educagdo, assim como em outros campos da
pesquisa das Ciéncias Sociais e Humanas, o dialogo sobre os paradigmas filosoficos, entre
pesquisadores qualitativos e quantitativos, ndo fluia como uma “boa conversa”, mas, sim,
como uma disputa travada nas bases de pensamentos simplistas que tentavam caracterizar o
novo paradigma: naturalista/construtivismo em oposi¢éo ao positivismo. Assim,

onde antes dominavam estatisticas experimentais, passam a coexistir a andlise
textual, a entrevista em profundidade e a etnografia; onde a expressdo “estamos a
fazer ci€ncia” era um principio aceite por todos os investigadores, enfatiza-se, agora,

a mudanca social, a etnicidade, o género, a idade e a cultura e aprofunda-se o
conhecimento da relacéo entre investigador e investigacdo (Aires, 2011: 6).

Entre as questdes tratadas em tais didlogos, esta justamente a ideia de que ndo havia,
na verdade, um novo paradigma. Isto foi defendido pelos adeptos ao positivismo, ou seja, por
aqueles que acreditam na hegemonia dos saberes cientificos que, por sua vez, poderiam ser
medidos, comparados e calculados e apresentados como resultados absolutos, obtidos de uma
realidade factivel, a qual pode ser mensurada e que se apresentava em sua total objetividade
ao seu pesquisador e, além de tudo, aquela que pode ser reconhecida como ‘real” em qualquer

lugar do mundo.
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Por outro lado, os pesquisadores qualitativos defendem que os trés paradigmas
sucessores do positivismo: pos-positivismo, teoria critica e naturalista/construtivista suas
tradicdes, bem como as dimensbes metodoldgicas sejam considerados o esteio das crencas
cientificas e filosoficas que geram acdo no campo investigativo, com vista a descricgéo,
analise, interpretacdo e compreensdo da complexidade do mundo real.

Também ha caracterizagdes referentes ao paradigma qualitativo que o descreve em
termos mais ampliados, tais como: quantidade versus qualidade, descritivo versus
interpretativo, objetivo versus subjetivo, entre outras. Estas dimensdes dos paradigmas
trouxeram confusdes para sua compreensao e uso na ciéncia da educacédo. Por esta razdo, uma
das criticas feitas aos pesquisadores qualitativos refere-se ao fato de estes, em sua grande
maioria, rejeitar a possibilidade de trabalhar com expressdes quantitativas por receio de
macular o quadro paradigmatico de suas pesquisas. Por exemplo, em vez de usar nimeros
para expressar uma dada quantidade retirada de um “todo”, 0s autores qualitativos optam por
utilizar expressdes como: a maioria dos sujeitos, muitos dos entrevistados.

Para os positivistas, a expressao maioria, por exemplo, pode significar diferentes
guantidades exatas de coisas: maioria de 100 poderia ser 98, 90, 70 e cada uma tendo um
valor diferente relacionado ao que se pretende descrever ou constatar. Este exemplo elucida o
fato de que ndo podemos definir o paradigma, a partir de sua comparacao entre quantidade e
qualidade. Esse foi um dos grandes entraves dos debates sobre paradigmas na década de 80.

Na verdade, o ponto que devemos enfatizar sobre esse aspecto é que a corrente
positivista ja deixou de ser essencial e hegemobnica e novas concepg¢des paradigmaticas
passaram a exercer influéncia nas ciéncias, sobretudo, nas Ciéncias Humanas e Sociais,
embora de forma indeterminada, as vezes, confusa, irreconciliavel com suas préprias posicoes
filosoficas, heterogéneas e com referéncias a diferentes doutrinas. E importante dizer que essa
forma de -caracterizar os paradigmas qualitativos foi cunhada pelos criticos anti-
naturalistas/construtivistas.

Dessa forma, o considerado “novo paradigma”, na visdo de varios cientistas sociais,
traz sua vasta ramificacdo, métodos e tradicGes, a saber: fenomenologia, interacionismo
simbdlico, behaviorismo naturalista, etnometodologia, psicologia ecoldégica em (Patton,
1986); etologia, observacdo participante e ndo participante, jornalismo investigativo,
fenomenologia, estudo de caso, historia oral, historia natural (no campo da antropologia),
trabalho de campo, etnografia da comunicacgéo, etnometodologia, etnografia e etnologia em
(Walcott, 1982); paradigma naturalista, construtivista, fenomenoldgico, subjetivista, estudo de

caso, qualitativo, hermenéutico e humanistico em (Lincoln e Guba, 1985).
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E importante salientar que todas essas abordagens apresentavam entre si diferencas
significativas quanto aos aspectos relacionados ao fazer da pesquisa qualitativa, como a
definicdo do que seria a realidade e sua natureza, o campo de investigacdo, a forma de
descrever os dados, apresentacdo e analise dos resultados e os méritos dos métodos que
qualificam tais resultados.

Assim, na concepgéo da Nova Filosofia da Ciéncia, a pesquisa qualitativa apresenta-
se como um resultado da revolucdo cientifica, que veio para substituir o antigo paradigma.
Para Guba (1990:17), o paradigma ¢ um esquema interpretativo, “um conjunto de crencas que
orientam a ac¢do”. Sendo assim, para cada paradigma h& um conjunto também de exigéncias
especificas para o investigador, sobretudo, com relagdo as questdes por ele formuladas e as
interpretacdes que faz dos problemas por ele identificados.

Guba e Lincoln (1994:107) reafirmam que o paradigma “represents a worldview that
defines, for its holder, the nature of the ‘world’, the individual’s place in it and the range of
possible relationships to that world and its parts, as cosmologies and theologies do”. Dessa
forma, ha uma relacdo intrinseca entre a visdo de mundo, a natureza, e a maneira de
interpretacdo de quem o observa. Dito de outra forma, o paradigma se fundamenta nas bases
ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas para embasar qualquer que seja o tipo de
investigagdo cientifica.

Em outras palavras, a investigacdo qualitativa busca utilizar-se de ferramentas e
praticas de pesquisa que se fundamentam em questdes originadas nos contextos em analise.
Assim, os fendmenos sdo estudados de forma interativa, em contextos naturais, nos quais sdo
focados temas como historia pessoal, biografia, género, classe social, etnia das pessoas que 0
investigador descreve e por sua propria histdria (Aires, 2011:13).

Muito ainda poderia ser apresentado acerca dos debates sobre os paradigmas que
alicercam a pesquisa educacional. Porém, até o ponto discutido, salientamos a contribuicao
significativa dos autores referidos e sua preocupacao em deixar seus pontos de vista, de forma
critica e contundente, sobretudo, com relacdo ao paradigma construtivista. Ademais, Aires
(2011: 6) lembra-nos que

a expansao da educagdo em nivel mundial desencadeou a necessidade de estudar
uma grande diversidade de problemas de forma rigorosa e pratica, propiciou a
exploracdo, a critica e a reflexdo de numerosas questdes metodolégicas e justificou

socialmente o interesse pela aproximacgdo da investigacdo as praticas educativas
(Aires, 2011: 6).
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Portanto, rever as questbes dos paradigmas, no contexto atual de investigacdo
cientifica em educacdo, é fundamental para que o pesquisador possa desenhar sua trajetoria
investigativa alinhando-a ao arcabougo ontoldgico, epistemoldgico e metodologico que
coadunem, por sua vez, com as “multiplas realidades” a serem investigadas em seu contexto
socialmente e culturalmente referido.

Diante do exposto, justificamos nossa opgdo em desenvolver este trabalho na
perspectiva da abordagem qualitativa e, sobretudo, com foco na linha do paradigma
narutralista/construtivista, no qual acreditamos estar bem inscrito nosso objeto de pesquisa:
construcdo identitaria de sujeitos afrodescendentes, de classe social baixa, com perfil étnico
em situacdo de exclusdo social, racismo e discriminacdo aliado ao contexto de ensino
aprendizagem de lingua inglesa.

Dessa forma, amparados nesse arcabouco, pretendemos compreender e explicar as
multiplas possibilidades de realidades subjetivas e subjacentes aos fatos observados. E,
portanto, fundamentados no esteio do paradigma naturalista/construtivista que nos
encontramos abertos para interagir com os sujeitos pesquisados, seus mundos simbolicos e as
possiveis representacdes das realidades por eles construidas e/ou apreendidas.

Para tanto, seguimos 0s tracos essenciais da investigacdo qualitativa descritos por
Flick (2005: 4) como “correta escolha de métodos e teorias apropriados; o reconhecimento e
andlise de diferentes perpectivas; a reflexdo do investigador sobre a investigacdo, como parte

do processo de producdo do saber; a variedade dos métodos e perspectivas”.

6.3 Abordagens qualitativas: aspectos gerais

Nesta pesquisa, investigamos as concepgdes sobre construcdo de identidade dos
alunos afrodescendentes, do ensino publico noturno, nivel medio, na modalidade de Educagao
de Jovens e Adultos, em contexto de exclusdo social, a partir do processo ensino-
aprendizagem de lingua inglesa. Para tanto, levamos em conta suas experiéncias de sala de
aula, no meio social onde vivem: a zona rural, e suas proprias concepc¢des sobre o ensino de
lingua inglesa, bem como os tipos de discursos pedagogicos veiculados na sala através dos
diversos textos e contextos.

Como se sabe, uma das relevancias da pesquisa é estimular a reflexdo sobre o objeto
de investigacdo pretendido. Para tanto, o pesquisador deve desenvolver uma atividade
sistematica de busca de evidéncias que o ajude a formular questdes e afirmacdes sobre o

fendmeno a ser estudado. Assim, apresentaremos os fundamentos filoséficos e cientificos,
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bem como os procedimentos metodoldgicos que lhes deram fundamentacgdo e sustentacdo que
o rigor cientifico exige para o desenvolvimento de uma pesquisa.

Conforme Quivy e Campenhoudt (1998: 25), “toda investigacdo deve, portanto,
responder a alguns principios estaveis e idénticos, ainda que varios percursos diferentes
conduzam ao conhecimento cientifico”. Seguindo este raciocinio, o investigador deveria ser
fiel aos principios fundamentais do procedimento cientifico, a saber: a ruptura, a construcdo e
a verificacao.

Sobre a ruptura, os autores afirmam que o investigador dever romper com 0s
preconceitos e as falsas evidéncias que o mesmo traz em sua bagagem “tedrica”. Mas esta
ruptura sé podera ocorrer se houver um sistema conceitual organizado, embasado na ldgica
que o investigador supde estar na base do fenbmeno. A partir disso, é possivel estruturar a
pesquisa, buscando-se construir “as proposi¢des explicativas do fendmeno, a estudar ¢ prever
qual o plano de pesquisa a definir, as operacdes a aplicar e as consequéncias que logicamente
devem esperar-se no termo da observagdo” (Quivy e Campenhoudt, 1998: 26). Como bem
sabemos e rechacam os autores citados, uma proposicdo cientifica s6 pode ter estatuto
cientifico se puder ser verificada pelos fatos. Dessa forma, a verificacdo e a experimentacao
sdo principios fundamentais do procedimento cientifico.

Em consonancia com as bases filoséficas assumidas neste texto e com a questdo
problema da pesquisa, buscamos investigar sobre a constru¢do de identidade dos alunos
afrodescendentes do ensino noturno, na zona rural, em contexto de exclusdo social. E
importante salientar que nos embasamos na abordagem qualitativa em sua maior abrangéncia,
mas também buscamos o aporte da visdo quantitativa como parte complementar para o
sustentar a anélise de dados.

Para Serrano (1994), a investigacdo qualitativa € um processo ativo, sistematico e
rigoroso de investigacdo dirigida, sobre a qual se tomam decisGes sobre o fenémeno
questionavel. Além disso, a metodologia refere-se a um conjunto de procedimentos (as etapas
da pesquisa) racionais, baseados em regras que visam a atingir um objetivo determinado (a
compreensdo de algum fendbmeno).

A principal caracteristica da pesquisa qualitativa é tentar dar sentido ou interpretar os
fendmenos em termos dos significados que as pessoas trazem para elas. Sabemos que a
metodologia qualitativa domina grande parte das pesquisas atuais no campo da Educacéo.
Conforme afirmam Bodgan e Biklen (1994), os investigadores qualitativos frequentam o0s
locais de estudo porque se preocupam com o contexto. Entendem “que as acdes podem ser

mais bem compreendidas quando sdo observadas em seu ambiente habitual de ocorréncia
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natural” (Bodgan e Biklen, 1994: 48). Essa presenc¢a baseia-se na sua possibilidade de revelar
0s processos educacionais e o cenario escolar “por dentro”. Ele abre a possibilidade de trazer
para a Academia o0 ponto de vista dos atores sociais que estdo sendo foco do estudo.

Em especial, no caso das Ciéncias Humanas, que investigam um objeto de natureza
dindmica — a vida social —, que esta em constante fluxo e mudanca, inibindo a contemplacéo
presente da realidade, a propria pesquisa € levada a questionar 0s processos e a se fazer como
tal. A ligacdo sensivel entre todas as coisas e uma relativa liberdade de movimento, em torno
delas, proibe os cientistas sociais de terem certezas acerca do comportamento humano. Lidke
e André (1986) especificam que no campo da Educacdo, area de particular interesse, ocorre a
multipla acdo de inimeras variaveis agindo e interagindo ao mesmo tempo.

Além disso, a pesquisa qualitativa supGe o contato direto e prolongado do pesquisador
com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, através do trabalho intensivo de
campo. Os dados coletados séo, predominantemente, descritivos e a preocupacdo € com 0
processo, bem como com o produto. A partir do ponto de vista desta proposta, o significado
gue as pessoas ddo a sua vida sdo focos de atencdo do pesquisador que, por sua vez, se
preocupa em capturar a perspectiva dos participantes.

As caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo bastante correntes entre os pesquisadores
no campo da Educagdo, conforme ja referimos. Selecionamos as principais, que sdo
especialmente definidas por Lincoln e Guba (1985), Bodgan e Biklen (1994), Liidke e André
(1986), Trivifios (1987), Serrano (1994) e Aires (2011):

1) O pesquisador é considerado instrumento de pesquisa, que pode recorrer as suas
experiéncias, ao seu conhecimento tacito e aos seus pressupostos existenciais para coletar os
dados, compreendé-los e interpreté-los.

2) A pesquisa qualitativa apresenta dados descritivos, que sdo abordados
interpretativamente. Eles s@o coletados sob a forma de palavras, imagens que buscam traduzir
tanto quanto possivel como as coisas aconteceram. Geralmente, contém citacOes literais,
figuras e outros recursos que ajudam a reconstituir o cenario investigado, de modo a oferecer
uma visdo “holistica” do contexto da pesquisa. Os dados tendem a retratar as experiéncias
como elas sdo “experimentadas” pelos participantes da pesquisa, buscando traduzir a maneira
como eles estruturam, percebem e dao sentidos a elas.

3) O ambiente natural é a fonte direta dos dados. Refere-se as situagdes onde ocorre a
pesquisa, sejam correntes ou arranjadas. A pesquisa qualitativa exige o contato prolongado

com o campo onde se desenvolve a investigacdo. E através dessa tentativa de insergdo no
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ambiente dos participantes da pesquisa que se pode descrever e selecionar os aspectos
julgados centrais para os individuos.

4) A compreensdao do processo ocupa lugar relevante para os pesquisadores
qualitativos, que desejam saber como os fenbmenos ocorrem a partir de suas caracteristicas
internas.

5) A busca do significado que as pessoas ddo para as coisas é o ponto central da
pesquisa qualitativa. Como o conhecimento da realidade € perspectivo, ou seja, da-se por
perspectivas diversas, importa trazer o ponto de vista subjetivo para o entendimento da
realidade.

6) O método de analise é indutivo, de modo que néo se trabalha com nenhuma teoria
ou hipdteses, a priori, mas busca a compreensao a partir dos dados. Isso ndo significa que o
pesquisador entra em campo descarregado de seus pressupostos, mas que, ao contrario, eles
interferem na conducgdo da pesquisa. Tampouco significa a inexisténcia de um quadro teorico

que sustente a coleta e a analise de dados.

6.4 Problemas da abordagem qualitativa

Apesar de a diversidade de perspectivas de investigacdo qualitativa e seu alcance nas
Ciéncias Humanas e Sociais serem muito visiveis e abrangentes nos postulados cientificos,
ndo poderiamos negar que alguns problemas sdo apontados na literatura. Tais problemas se
relacionam ndo somente ao carater do “qué” e do “como” investigar, mas, sobretudo, a forma
de expressdo da andlise, interpretacdo e apresentacdo dos dados da pesquisa qualitativa. Nesta
direcdo, o periodo da crise de representacdo protagoniza uma ruptura profunda entre as
posicdes totalmente positivistas e as interpretativistas/qualitativas, em meados da década de
oitenta do séc. XX.

Dessa forma, pesquisadores como Aires (2011) e Flick (2005) apontam para a crise de
representacdo e legitimidade dos achados da pesquisa qualitativa, tendo como uma de suas
bases fundamentais o texto. Flick (2005: 29) afirma que o texto constitui os dados essenciais
das descobertas de uma pesquisa, além de ser a base de interpretacdo das mesmas, e, por fim,
¢ a forma de apresentacdo e comunicacao dos resultados.

Portanto, o texto esta para a investigagdo qualitativa como um modo de edi¢do da
realidade através da andlise e interpretacdo do pesquisador. Por conta disso, instala-se a

questdo geradora das crises acima referidas: “o que acontece na traduc¢do da realidade para o
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texto? E o que sucede na retraducdo do texto para a realidade ou na inferéncia da realidade a
partir do texto? ” (Flick, 2005: 30).

Entendemos que a entrevista, por exemplo, € um dos textos com o qual o pesquisador
transita entre a realidade natural e a realidade captada por ele, através dos registros das
narrativas realizadas com este tipo de instrumento de coleta de dados. Assim, na entrevista, as
impressBes subjetivas, as interpretacdes, analises e representacfes da realidade pesquisada
constituem os achados, ou seja, as descobertas que sdo traduzidas e comunicadas em forma de
um texto reeditado de tal realidade.

Porém, a dificuldade de distanciar a relagdo intrinseca entre texto e realidade a uma
simples representacdo de dados factiveis foi objeto de longos debates que trouxeram, por sua
vez, como tonica da crise de representacdo da pesquisa qualitativa, a ideia de que “os
investigadores sociais captem diretamente a experiéncia vivida. Esta experiéncia, afirma-se, é
criada no texto pelo investigador” (Flick, 2005: 30). Seguindo esta crise, a questdo posta é
quanto ao que podemos considerar legitimo ou ndo com relacdo aos critérios classicos de
controle para a investigacdo qualitativa. Isto é, em que dimensdo poderia se considerar “os
pontos de vista subjetivos socialmente partilhados, com base na qual seja possivel validar ‘a
sua representacdo’, nos textos e outros produtos da investigacao” (Flick, 2005: 31).

Na mesma direcdo, Aires (2011) reflete sobre tais crises paradigmaticas e corrobora
com as ideias aclaradas nesta discussao. Assim, para ela também

os investigadores qualitativos nas ciéncias sociais enfrentam a dupla crise de
representacdo e legitimacdo. Estas duas crises sdo codificadas de mdltiplas formas
na teoria social e associam-se aos procedimentos interpretativos, linguisticos e
retoricos. Em face de alguns procedimentos chave da investigacdo qualitativa, tais
como “o investigador qualitativo é capaz de captar directamente a experiéncia
vivida” (Denzin& Lincoln, 1994:11), a perspectiva linguistica afirma que esta
experiéncia é criada no texto social escrito pelo investigador. Esta primeira crise de
representacdo emerge num quadro que estabelece a ligagdo directa entre a
experiéncia e o texto problematico. A segunda crise surge da contestacdo dos
critérios tradicionais de avaliacdo e interpretacdo das problematicas de pesquisa
qualitativa. Os conceitos de validade, generalizacdo e fiabilidade sdo repensados e

abre-se uma nova discussdo sobre a avaliagdo dos estudos qualitativos na pds-
modernidade (Aires, 2011: 12-13).

Para tratar das questdes da validade, fiabilidade dos dados e resultados da
investigacao e, a0 mesmo tempo, atenuar os possiveis problemas que estas podem trazer para
a pesquisa qualitativa, alguns critérios basicos sdo recomendados, a saber: conferir a
credibilidade do material coletado, zelar pela fidelidade na transparéncia e rigor na transcricdo

dos dados antes da analise dos mesmos e, por fim, considerar todos 0s elementos do contexto
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da investigacdo de campo no intuito também de apontar para possibilidades de confirmar os

dados pesquisados.

6.5 Estudo de caso

Como ja apontamos, as pesquisas qualitativas enquadram varios metodos, estudo
documental, etnografia e o estudo de caso, entre outros. O estudo de caso consiste na
observacgdo detalhada de um contexto, ou individuo de uma Unica fonte de documentos ou de
um acontecimento. Nas ciéncias humanas, essa modalidade também se popularizou, dirigindo
a atencdo para a questdo do que especificamente pode ser compreendido de uma instancia
singular.

Conforme Trivifios (2011: 133-134), o estudo de caso “¢ uma categoria de pesquisa cujo
objeto ¢ uma unidade que se analisa aprofundadamente”. Suas caracteristicas sdo dadas
principalmente por duas circunstancias: a natureza e abrangéncia da unidade e a complexidade
determinada pelos suportes tedricos que embasam o trabalho do pesquisador.

O estudo de caso refere-se a abordagem metodoldgica, ndo a ontoldgica. O fato de
dirigir atencdo para o caso (individuo ou grupo social), ou os casos, ndo implica toma-los
como separados do espaco intersubjetivo. Particularmente, na presente pesquisa 0 homem ¢é
compreendido como um ser social e, por conseguinte, pode-se apenas tentar compreendé-lo a
luz de suas experiéncias sociais e do seu ambiente social.

Para Bodgan e Biklen (1994), no estudo de caso de observacdo, o foco do estudo
centra-se numa organizagao particular, tal como: escola, centro de reabilitacdo, por exemplo,
e nestas instituicoes os locais dos estudos de observacdo podem ser a sala de aula, a sala dos
professores, o refeitdrio; podem ainda ser um grupo especifico de pessoas, como membros da
equipe de basquetebol do liceu ou professores de um dado departamento e, por fim, qualquer
atividade da escola, como o planejamento do curriculo, por exemplo.

O estudo de caso ainda se constitui em unidade de estudo em profundidade, de uma
dada realidade particular (Denzin e Lincoln, 2005, 2012; Trivifios, 2011; Vilelas, 2009). No
caso desta pesquisa, 0s sujeitos afrodescendentes, no contexto do ensino-aprendizagem de
lingua inglesa e sua contrucédo identitaria, a partir de suas interagdes com o “outro”. Este tipo
de analise interessa aos pesquisadores que buscam saber como e porque alguns fenbmenos
acontecem em uma dada situagdo do cotidiano, os quais tém controle reduzido ou séo atuais e

precisam ser observados em seu continuo natural.
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Considerando o numero limitado de sujeitos para desenvolver esta pesquisa, duas
turmas com 30 alunos em cada, acreditamos que a analise de casos em profundidade pode
resultar no entendimento dos varios significados que as pessoas dao as coisas. No estudo de
caso ndo é conveniente tomar um grande numero de casos/pessoas, 0 que poderia resultar
numa compreensdo superficial. Ao contrario, essa modalidade de pesquisa costuma deter-se
na andlise profunda de um pequeno nimero de casos. E justamente a limitada extensdo no
nimero de casos que permite a profundidade que buscamos na interrogacdo desta
investigacao.

Ao pretender compreender o individuo em profundidade, o estudo de caso ndo almeja
cobrir “todos” os aspectos. Os pesquisadores acabam se detendo em determinados aspectos
eleitos pela interrogacédo da investigacdo. O estudo de caso qualitativo permite que as pessoas,
ao tomarem contato com o resultado, reconhecam, imediatamente, as descricbes ou
interpretacfes como sendo delas mesmos. O estudo de caso generaliza ideias teoricas. A
generalizacdo tedrica envolve a sugestdo de interpretacdes e conceitos novos ou o reexame de
conceitos anteriores. Estudos de casos tém sido particularmente importantes na geracdo de
novas ideias e teorias nas ciéncias sociais.

Dessa forma, para dar conta desta investigacao, se fez opgédo pelo estudo de caso. A
escolha do estudo de caso se justifica pelas seguintes vantagens: possibilidades de
aprofundamento; ao longo da pesquisa, 0 pesquisador pode mostrar-se mais criativo; ha mais
tempo de adaptar os instrumentos; pode-se modificar as abordagens para explorar elementos
imprevistos; pode-se precisar alguns detalhes; rever teorias e construir uma compreensao do
caso que leve em conta tudo isso. Além disso, o estudo de caso apresenta uma das formas de
estudos qualitativos que mais ganhou espaco no campo da educacdo pelo potencial que nos
apresenta para estudarmos as questdes relacionadas a escola e a sua relagdo com o ambiente
(Ludke& André, 1986).

Por fim, Laville e Dionne (1999: 156), afirmam que “as conclusdes de tal
investigacdo valem de inicio para o caso considerado, e nada assegura, a priori, que possam se
aplicar a outros casos”. Mas também nada o contradiz.

Este trabalho adequou-se a abordagem qualitativa, pois 0 nosso interesse foi
compreender a forma como as identidades sociais sdo construidas, dentro do contexto de
exclusdo social por afrodescendentes, em situacdo especifica de ensino e aprendizagem de
lingua inglesa, a forma como os textos, contextos e ideologias se articulam, como 0s sujeitos
se representam e se posicionam diante da realidade de possivel discriminagdo e rejeicdo as

suas raizes sociais e culturais. Tal como esta previsto na investigacao qualitativa, as questdes
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circulam em torno de “como” os fendmenos sociais ocorrem. Neste estudo também utilizamos
a abordagem quantitativa, como um aporte metodoldgico importante, para darmos conta da
quantificacdo de importantes dados sobre o contexto, 0s quais complementaram este estudo,
mas considerando que, de acordo com Flick (2005: 4), “as ideias centrais orientadoras da
investigacdo qualitativa sdo diferentes das da investigacdo quantitativa”.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que na pesquisa qualitativa o pesquisador se
assemelha aquele viajante que ndo planeja sua viagem, pois uma das estratégias utilizadas,
neste tipo de pesquisa, baseia-se no pressuposto de que se sabe muito pouco acerca das
pessoas e ambientes que irdo constituir o objeto de estudo. Os planos véo evoluindo a medida
que ha familiarizacdo com o ambiente, pessoas e outras fontes de dados, os quais sdo
adquiridos através da observacdo direta.

Para o desenvolvimento do procedimento metodologico deste trabalho, procuramos
adentrar o universo estudado de forma sistematizada e integrada totalmente aos objetivos
propostos para a investigacdo, contamos, especialmente, com o contexto cultural e social em
que vivem os afrodescendentes: a localidade de Vila Esmeralda, no Distrito de Maria
Quitéria.

Para tanto, adotamos algumas técnicas qualitativas de coleta de dados, a saber:
observacdo direta, entrevistas semiestruturadas, entre outros, e também questionarios,
aplicados ao universo delimitado — os alunos da EJA e o professor de lingua inglesa da EJA.
Nos utilizamos a observacdo por concebermos que, no contexto da atividade observacional, o
pesquisador qualitativo tem abertura para examinar como as pessoas desenvolvem suas
representacdes sobre dada realidade, ou seja, como determinam, entendem e nomeiam as
situacBes. Assim sendo, esta escolha metodoldgica mostra-se apropriada para 0s propésitos
desta pesquisa, ja que procuramos compreender as concepcBes em relacdo as suas
experiéncias, especificamente, no contexto da sala de aula.

O papel de pesquisador participante como observador se adapta ao tipo de pesquisa
que envolve o ambiente de sala de aula. O pesquisador, com essa tecnica, terd livre
movimentacdo no local, podendo realizar suas observacGes, interagir com 0s sujeitos até
chegar a analise dos dados. Também podemos observar que essa técnica se aplica a sala de
aula, dependendo da proposta da pesquisa. O observador pode somente colher os dados, sem
maiores contatos com 0s sujeitos, caso seja um relatorio de observacdo como, por exemplo,
um trabalho que queira analisar o procedimento de ensino do professor em sala de aula. Esse
exemplo também poderia ser estudado pelo pesquisador, assumindo um papel de observador

completo.
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Aires (2001: 26) identifica alguns critérios de observacéo, a saber:

a) diferentes estratégias de observacdo - participando directamente, ou ndo, no
fenémeno que sepretende observar; b) diferentes niveis de sistematizacdo e de
estandardizacédo da informacéo - fixando ou ndo as categorias, 0S grupos, etc. c)
diferentes graus de controlo - controlando e manipulando, ou néo, a situacéo (Aires,
2001: 26).

Ainda conforme Aires (2011: 24), “a observacdo consiste na recolha de informacao,
de modo sistematico, através do contacto direto com situacdes especificas”. Portanto, trata-se
de uma técnica basica de coleta de dados para o desenvolvimento da pesquisa. Além disso, ela
apresenta um carater intencional e, sobretudo, sistematico. Isto faz com que essa observacéo,
seja de carater cientifico, e por isso, seja diferente da observacdo espontanea, permitindo-se a
obtencdo de uma visdo ampliada da realidade observada a fim de se transformar a informacéo
advinda da intersubjetividade dos sujeitos em informacao objetiva (Adler e Adler, 1994).

Outra caracteristica da observacdo € ndo ser intervencionista, isto é, ha uma
preocupacdo, por parte do investigador, em ndo manipular, nem estimular os sujeitos. Ao
invés disso, tem-se a tendéncia de fazer a recolha de dados em condicGes naturais, em que se
possa preservar o fluxo continuo e cotidiano das atividades dos sujeitos enquanto ocorre a
observacdo. Por outro lado, Aires (2011: 25) afirma que esta técnica

pode transformar-se numa poderosa ferramenta de investigacdo social quando é
orientada em funcdo de um objetivo formulado previamente, planificada
sistematicamente em fases, aspectos, lugares e pessoas, controlada, relacionando-a
com proposicdes e teorias sociais, perspectivas cientificas e explicagdes profundas e

é submetida ao controlo de veracidade, objectividade, fiabilidade e precisdo (Aires,
2011: 25).

Apesar da exigéncia de controle quanto aos aspectos da veracidade, objetividade,
fiabilidade e precisdo na interpretagédo, analise e apresentacdo dos fatos cientificos propostas
para a investigacdo, na pesquisa social, os observadores ndo tdm que se limitar a categorias,
quer sejam elas de medidas ou de respostas. Na verdade, eles devem atribuir significados para
as categorias oriundas fundamentalmente dos sujeitos. Sabemos, por outro lado, que a
observacao qualitativa também tem carater flexivel e aberto, portanto, pode haver mudancas
em seu percurso durante o periodo da investigagdo, tanto nos métodos quanto nas teorias que
devem descrever os fenbmenos desenhados inicialmente, ou outros que venham a surgir no
curso das observagdes.

Como uma atividade cientifica sistematica, a observacdo se caracteriza também por
etapas bem definidas. Aires (2011) as apresenta da seguinte forma: selecdo de cenarios,

recolha de informacéo e tratamento de protocolos recolhidos. Com relagdo ao cenério, este
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deve ser um espaco subjetivo e fisico, em que o observador possa transitar livremente e no
qual ele mantenha uma comunicacdo aberta e natural com o0s sujeitos, um cenério de onde
possam ser retiradas informacgdes importantes, as quais tenham relagdes estritas com a questao
problema da investigacdo e sejam espontaneamente oriundas dos sujeitos, sem a intervencao
manipulativa do observador.

Jé& as notas de campo, registros escritos ou digitalizados das observacdes, registros dos
dialogos, das entrevistas, questionarios qualitativos, entre outros recursos qualitativos,
constituem a segunda etapa da observacdo, a qual tem o objetivo de recolha de informacdes
gerais e especificas.

A terceira etapa da observacdo consiste na ‘“reflexdo tedrica sobre 0s aspectos
observados e formulacdo de conexdes entre as diversas dimensdes da realidade observadas”
Aires (2011: 25). Isto é, embasar-se nas teorias que expliqguem e descrevam os fenémenos
observados com vistas a responder as inquietacBes da pesquisa. Sabemos, porém, que a
observacao apresenta vantagens e desvantagens para o observador e para o desenvolvimento
da pesquisa. Isto fica bem expresso nas palavras de Aires (2011:27) ao afirmar que

entre as vantagens da aplicacdo da observacdo qualitativa aos processos educativos,
Colas (1998) destaca as seguintes: as potencialidades que demonstra no estudo das
dindmicas e inter-relagdes dos grupos em determinados cendrios socioculturais; a
facilidade na obtencdo das informagBes internas aos grupos que ndo seriam
detectaveis a partir de outras técnicas (ex.: entrevista); a possibilidade de aprofundar
o conhecimento das culturas de grupos; a garantia da credibilidade dos resultados ao

permitir o trabalho com fontes proximas e em primeira méo; a facilidade no registo
de informac@es ndo-verbais. (Aires, 2011: 27).

Com o intuito de minimizar os problemas relacionados a observacdo, como o da
validade, por exemplo, Ruiz Olabuenaga (1996) e Aires (2011: 27), afirmam que

criticas feitas a sua validade podem ser colmatadas através de atividades de

contraste: triangulacdo interna do observador (estudo complexo e sistematico do

caderno de terreno), triangulacéo teérica (confronto de modelos tedricos mdaltiplos),

triangulacdo entre observadores e actoresimplicados (confronto das conclusGes

com o0s actores implicados) e descricdes muito precisas das situagdes particulares
(Aires 2011: 27).

Para Quivy e Campenhoudt (1998: 181), a fase de observacdo deve consistir na
construgdo de um instrumento capaz de produzir “todas as informagdes adequadas e
necessarias para testar as hipoteses”. Para tanto, esse instrumento de coleta de dados deve
“conter perguntas sobre cada um dos indicadores previamente definidos ¢ formula-las com
um maximo de precisdo” (Quivy e Campenhoudt,1998: 181). Os autores referidos sugerem o

guestionario e o guido de entrevista para dar conta de tal precisdo. Temos conta da
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importancia que as questdes sejam devidamente claras e precisas para que todos oS
entrevistados e ou interrogados possam interpreta-las da mesma forma.

Além disso, os participantes devem ter nocdo clara também do que tratam as
perguntas e que eles possam, de fato, responde-las, isto é, que eles tenham conhecimento e
capacidade para dar respostas reais e ndo qualquer uma resposta com o objetivo de esconder
alguma informagdo ou como forma de negar sua participacdo, por constrangimento ou receio
de falar. Por esta razdo € que devemos ter a preocupacdo de selecionar um grupo de
participantes que demonstrem o perfil adequado para testar os instrumentos de coleta, tanto o
questionario quanto o guido de entrevista.

No caso especifico da entrevista, 0 pesquisador pode elaborar uma entrevista ndo
estruturada, semiestruturada ou estruturada. Geralmente a entrevista é indicada para buscar
informacBes sobre opinido, concepcdes, expectativas, percepcdes sobre objetos ou fatos ou
para complementar informagdo sobre fatos ocorridos que ndo puderam ser observados pelo
pesquisador, como acontecimentos historicos ou em pesquisa sobre historia de vida.

Com a entrevista ndo estruturada, os participantes/respondentes expressam-se
livremente sobre temas sugeridos por algumas perguntas amplas, mas em namero
relativamente restrito para que eles possam fornecer respostas diferentes além daquelas
esperadas pelo pesquisador quando estruturou a entrevista. Isto é de fundamental importancia
para promover um amplo leque de dados naturais e espontaneos.

Para Trivifios (1987: 146), a entrevista semiestruturada tem como caracteristica
guestionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema
da pesquisa. Tais questionamentos produzem novas hip6teses surgidas a partir das respostas
dos informantes. O foco principal seria colocado pelo investigador-entrevistador.
Complementa o autor, afirmando que a entrevista semi-estruturada “[...] favorece ndo so a
descricdo dos fenébmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade [...]” além de manter a presenga consciente ¢ atuante do pesquisador N0 processo de
coleta de informagdes (Trivifios, 1987: 152).

Por sua vez, Manzini (1990/1991: 154) afirma que a entrevista semiestruturada esta
focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista.
Para o0 autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informacdes de forma mais livre e as
respostas ndo estdo condicionadas a uma padronizacao de alternativas.

Na mesma dire¢éo, Quivy e Campenhoudt consideram a entrevista “semidirectiva ou

semidirigida”, no seu modo de dizer, como a mais utilizada em pesquisa social por esta
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conduzir o entrevistador para a interacdo com o entrevistado, atraves de perguntas que ndo sao
inteiramente abertas, nem tampouco baseadas, em um grande ndmero de perguntas guias.
Além disso, neste tipo de entrevista, a ordem em que as perguntas da entrevista foram
organizadas ndo sera seguida estritamente pelo investigador. Ao contrario disso, eles
consideram que, quanto mais possivel deixar o entrevistado livre para que suas respostas
fluam abertamente, mais significativa serd a informacéo fornecida (Quivy e Campenhoudt,
1998: 192).

Quanto a estruturada, Aires (2011) afirma que, com base em um conjunto de
perguntas pré-estabelecidas e limite também no montante de categorias de respostas, o
pesquisador/entrevistador interage com seus interlocutores/respondentes na expectativa de
codificacdo de tais respostas em um sistema de cddigos pre-estabelecidos.

Dada tal caracterizacdo, este tipo de entrevista ndo foi utilizado em nossa pesquisa,
uma vez que, dada sua natureza estritamente qualitativa da pesquisa em foco, o entrevistador
necessitou estar totalmente livre para interagir com os entrevistados para gerar junto a eles
outras tantas possibilidades de informacdes complementares e ricas para o alcance do objetivo
da investigacdo, como é esperado da entrevista semiestruturada.

Além da entrevista, outros tipos de instrumentos de coleta sdo de grande utilidade na
pesquisa qualitativa. O questionario, como ja apontado, anteriormente, por exemplo, € uma
técnica de investigacdo construida com um nimero mais ou menos elevado de questdes que
sdo apresentadas, por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacfes vivenciadas, entre outros aspectos
(Ribeiro at.al, 2011)

Gil (2008: 128-129) apresenta as seguintes vantagens do questionario sobre as
demais técnicas de coleta de dados: a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo
gue estejam dispersasnuma area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser
enviadopelo correio; b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo
exige otreinamento dos pesquisadores;c) garante 0 anonimato das respostas; d) permite que as
pessoas 0 respondam no momento em que julgarem maisconveniente; e) ndo expbe 0s
pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado.

Por outro lado, os pontos negativos da técnica em andlise também sdo mostrados,
assim o questionario também: a) exclui as pessoas que ndo sabem ler e escrever, 0 que, em
certas circunstancias, conduz a graves deformagdes nos resultados da investigacdo; b) impede
o0 auxilio ao informante quando este ndo entende corretamente as instrugdes ou perguntas; c)

impede o conhecimento das circunstancias em que foi respondido, o que pode ser importante
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na avaliacdo da qualidade das respostas; d) ndo oferece a garantia de que a maioria das
pessoas o devolva, devidamente, preenchido, o que pode implicar a significativa diminuicdo
da representatividade da amostra; e) envolve, geralmente, nimero relativamente pequeno de
perguntas, porque € sabido que questionarios muito extensos apresentam alta probabilidade de
ndo serem respondidos; f) proporciona resultados criticos em relagdo a objetividade, pois 0s
itens podem ter significados diferentes para cada sujeito pesquisado.

Marconi e Lakatos (1999: 100), por sua vez, nos alertam para a necessidade e
importancia de comunicarmos aos participantes o estatuto formal da atividade de coleta de
dados através do questionario. Para procedermos de tal maneira, devemos, enquanto
pesquisadores cientificos, entregar em méos ou enviar um documento escrito informativo, tipo
carta ou uma nota oficial, no qual se explica a natureza da pesquisa, sua importancia e a
necessidade de obter respostas, tentando despertar nos participantes o interesse e
responsabilidade para que preencham e devolvam o questionario dentro de um prazo
estabelecido entre eles e 0 pesquisador. Em observacao a este aspecto, para procedermos com
o desenvolvimento desta pesquisa, 0s participantes assinaram um termo de consentimento
esclarecido mediante explanacdo da pesquisadora dos procedimentos a serem realizados com
eles durante o periodo de coleta dos dados.

Nesta pesquisa, a aplicacdo do questionario, com o grupo em estudo, foi feita de forma
presencial, na escola eleita para a coleta de dados, nos horérios da aula de lingua inglesa. Ja
no caso da entrevista, utilizamos uma pequena sala, ao lado da sala dos professores, para
quase todos os inquéritos. Porém, houve alguns periodos de coleta realizados fora da escola,
porque esta se encontrava inacessivel por conta de problemas internos em sua infraestrutura,
como por exemplo, falta de 4gua e instalagBes em reparo ou por conta de eventos contigentes
externos a escola, como greve dos policiais, greve dos professores, a copa do mundo, entre
outros.

Diante de tais impossibilidades para adentrar a escola, foi necessario buscar
alternativas. Uma delas foi contatar alguns dos alunos do grupo previamente, pois 0
fechamento da escola em todos os casos citados foi avisado com antecedéncia, para fazermos
as entrevistas em outro espaco da vila rural. Para tanto, buscamos a biblioteca municipal e o
trabalho de coleta pdde ser realizado sem dificuldade.

Quanto a estratégia de aplicacdo da entrevista e questionario, todas as questdes foram
explicadas e parafraseadas sempre que os alunos mostraram dificuldade para entender o teor
exato das questdes.
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6.6. Etica na pesquisa

Nesta parte do estudo, faremos uma breve apresentacdo sobre a ética na pesquisa,
evidenciando seu conceito, bem como sua importancia para o investigador. A ética é a parte
da filosofia que estuda os valores morais e os principios ideais da conduta humana. E ciéncia
normativa que serve de base a filosofia pratica. E também o conjunto de principios morais que
se devem observar no exercicio de uma profissao; deontologia (Michaelis, 2015).

A nossa postura e 0 nosso comportamento social é regulado pela ética, ciéncia da
moral responsavel por estabelecer o que € correto em resolugdes de conflitos morais. Trata-se
do esteio filoséfico para assentar a tomada de decisdo diante da confrontacéo e resolugdo de
problemas. Em se tratando de um conflito gerado entre o investigador, seus valores pessoais e
0 interesse do estudo, uma decisdo ética deve ser tomada, considerando-se a liberdade e os
direitos dos individuos envolvidos na investigacdo. Portanto, devemos levar em conta e
respeitar os direitos ja determinados pela ética da investigacdo, conforme destaca Vilelas
(2009: 371):

- direito a autodeterminacdo: respeitar o direito que tem o participante de cooperar ou
ndo na investigagdo e garantir-lhe a possibilidade de desisténcia, caso ela tenha iniciado e
depois queira desistir;

- direito a intimidade: a intimidade dos sujeitos deve ser assegurada pelo investigador,
ou seja, informacBes intimas e privadas ndo devem ser repassadas para outrem sem
consentimento do participante;

- direito ao anonimato e a confidencialidade: os participantes tém de ter seus direitos
assegurados quanto a ndo divulgacdo de seus dados pessoais para que eles ndo sejam
identificados;

- direito contra a prote¢do e 0 prejuizo: o participante tem que estar livre de qualquer
dano por conta da investigacao;

- direito a um tratamento justo e equitativo: em todas as etapas da investigacao, o
pesquisador deve tratar o participante de forma justa e equitativa. O acesso a informacédo deve
ser igual para todos que participarem do estudo.

De todo modo, cabe ao investigador compreender, claramente, que “a ética € o
conjunto de permissdes e de interdigdes que tem um enorme valor na vida dos individuos e,
em que estes se inspirem para guiar suas condutas” (Fortin, 1999: 114).

Vilelas (2009:372) chama atencdo para o fato de que “investigar ¢ necessario, mas ¢

preciso ter cuidado para nao interferir no direito e na dignidade das pessoas”. Por isso, €
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importante ter em mente, que ética na pesquisa € um aspecto imprescindivel, uma vez que a
relagdo entre os sujeitos envolvidos se torna mais estreita e, por conta disso, o investigador
deve ser ético com relacdo as informacdes obtidas, mantendo o sigilo e respeito com relacéo a
ambos: sujeitos entrevistados, bem como o contetddo informacional adquirido.

Como ja estabelecido na literatura e parece estar em conformidade entre os
pesquisadores de modo geral, o anonimato dos informantes deve ser preservado de toda
maneira. Mas, antes de qualquer movimento em direcdo as técnicas de coletas, o pesquisador
devera solicitar autorizacdo, através de um documento denominado: termo de consentimento
livre e esclarecido para realizar tais procedimentos. A literatura referente & metodologia da
pesquisa cientifica tem sugerido que na técnica de pesquisa de campo seja utilizada a
abordagem direta e nesta o investigador explicita 0s seus interesses e solicita dos sujeitos
envolvidos no processo, uma cooperacao, consentimento e participacdo livre e consciente do
que ira ser desenvolvido com eles.

Como sabemos, as sociedades humanas vivem sob os ditames de normas e leis que
fundamentam e condicionam as condutas sociais. Assim, tais normas sao desenvolvidas para
orientar as atitudes e comportamentos dos grupos, das pessoas e das sociedades. Nessa
direcdo, Bodgan e Biklen (1994: 77) alargam mais ainda e explicagdo e relevéancia dos

principios éticos em uma investigacdo aplicada. Assim para eles,

1. As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informacdo que o
investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou prejuizo.
O anonimato deve contemplar ndo s6 o material escrito, mas também os relatos
verbais da informacdo recolhida durante as observacdes. O investigador ndo deve
revelar a terceiros, informagdes sobre os seus sujeitos e deve ter particular cuidado
para que a informacédo que partilha no local da investigagdo ndo venha a ser utilizada
de forma politica ou pessoal.

2. Os sujeitos devem ser tratados respeitosamente e de modo a obter a sua
cooperacdo na investigacdo. Ainda que alguns autores defendam o uso da
investigacdo dissimulada, verifica-se consenso relativo a que, na maioria das
circunstancias, os sujeitos devem ser informados sobre 0s objetivos da investigacéo
e 0 seu consentimento obtido. Os investigadores ndo devem mentir aos sujeitos nem
registrar conversas ou imagens com gravadores escondidos.

3. Ao negociar a autorizacdo para efetuar um estudo, o investigador deve ser claro e
explicito com todos os intervenientes relativamente aos termos do acordo e deve
respeitd-lo até a conclusdo do estudo. Se aceitar fazer algo como moeda de troca
pela autorizacéo, deve manter a sua palavra. Se concordar em ndo publicar os seus
resultados, deve igualmente manter a palavra dada. Dado que os investigadores
levam a sério as promessas que fazem, deve-se ser realista nas negociagoes.

4. Seja auténtico quando escrever o0s resultados. Ainda que as conclusdes a que
chega possam, por razdes ideolégicas, ndo lhe agradar, e se possam verificar
pressdes por parte de terceiros para apresentar alguns resultados que os dados ndo
contemplam as caracteristicas mais importantes de um investigador deve ser a sua
devocdo e fidelidade aos dados que obtém. Confeccionar ou distorcer dados

constitui o pecado mortal de um cientista (Bodgan e Biklen,1994: 77).
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Diante do exposto, houve um compromisso para procedermos como estao prescritos o0s
principios éticos ora apresentados. Assim, a presente investigacdo primou pela ética e pelo
respeito aos direitos das pessoas e, por essa razdo, nao ultrapassamos esses limites em busca
de informacGes. Ndo violamos e ndo causamos prejuizo aos individuos que participaram desta

investigacao.

6.7 Os participantes

Os participantes envolvidos nesta pesquisa foram: a professora das duas turmas
investigadas, 0 vice-diretor da escola e 0s estudantes dessas turmas da EJA (adolescentes,
jovens e adultos afro-brasileiros), do ensino noturno, da escola publica da zona rural da cidade
de Feira de Santana, no estado da Bahia, nordeste do Brasil. Vale salientar que entre os trés
perfis de participantes analisados, o0s estudantes foram o alvo mais importante da
investigacao, ja que o objectivo foi analisar a construcdo de identidades deles, sendo assim,
eles foram aqueles que tiveram maior peso, além de serem muitos, mas consideramos a
perspectiva desses trés tipos de participantes com a mesma acuidade no tratamento das
informacdes coletadas.

No que tange a identidade étnico-racial dos sujeitos, esta se constitue de negros com
uma variedade de tragos fenotipicos, de tipos de cabelos e tons de pele. Esses adolescentes,
jovens e adultos apresentam o seguinte perfil: alguns sdo trabalhadores rurais, outros prestam
servicos na construcdo civil, fazem trabalhos pequenos como freelancee alguns néo
trabalham, estudam na rede puablica estadual, no turno noturno. A grande maioria participa
ativamente dos eventos culturais da comunidade, além de exercer atividade econémica para o
préprio sustento ou ajuda na renda familiar.

Nos dias atuais, a produ¢do econdmica da zona rural em estudo se organiza, sobretudo,
a partir da relacdo da populagdo com a terra, que se da atraves da agricultura e pecuaria na
qual o plantio de mandioca se destaca enquanto cultura histérica do povoado e areas vizinhas.
Ainda existem algumas casas de farinha dentro das propriedades dos moradores e uma de uso
comum que pertence a Associacdo de Moradores de Maria Quitéria. Destaca-se, ainda, 0
plantio de feijdo, milho, frutas tropicais, a exemplo do caju, entre outros.

A expressao cultural local é muito forte e estd presente no cotidiano das pessoas de
forma consciente e em constante fluxo de criacdo e recriacdo artistica. Os festejos populares,
tais como: festas juninas, reisados, sambas de roda, bata do feijao, festa do vaqueiro e a
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capoeira sdo algumas das manifestac@es culturais que habitam o imaginério e a realidade das
pessoas da referida comunidade.

Portanto, ha entre eles um sentimento de pertencimento ao meio social e cultural muito
latente com o qual expressam o orgulho de suas raizes étnicas e histdricas. E notavel observar
como as historias sobre a origem da vila e suas tradi¢cfes contadas pelos adultos exercem
influéncia na formacéo das identidades sociais desses jovens.

Por outro lado, os participantes do contexto da pesquisa sinalizam para uma
inquietacdo fundamental sobre sua condicdo de estudantes (enquanto sujeitos construtores de
seus saberes e identidades) na sala de aula de lingua inglesa, quando questionam sobre a
existéncia de elementos identitarios com os quais eles possam se representar nos discursos
pedagdgicos trazidos para as salas de aula, atraves de textos escritos, imagéticos, orais ou
dramatizados, etc, durante as aulas de lingua inglesa.

Para ilustrar tal inquietacdo dos estudantes, trazemos um dos questionamentos feito
por um jovem adulto, de 18 anos, da comunidade: professora G, tudo que hd no meu mundo
real, aqui, na roga, existe em inglés? Por exemplo, mandioca, aimpim, existem também em
inglés? Existe rocar, plantar e colher aimpim em inglés?

S&o questbes como estas que buscamos responder no desenvolvimento desta pesquisa.
Questdes que sinalizam para uma lacuna entre o autoconhecimento identitario e a proposta de
formacdo dos discursos, provenientes da escola publica noturna. Entdo, o leque de perguntas
parece ser bem mais amplo: que cidaddo nos recebemos na escola, com qual finalidade o
temos em nossas salas de aula (de inglés, no caso desta pesquisa) e que tipo de identidade é
construida, a partir de nossos discursos e préaticas pedagdgicas?

Afinal, ndo temos as respostas, apesar do amplo esforco intelectual, em bases
cientificas consolidadas em que esta pesquisa buscou sustentar-se, pois, bem sabemos que o
objeto desta investigacdo trata de uma dimensdo muita complexa do ‘“‘ser mais homem”.
Claro, que estamos a retomar o0 pensamento de Freire (2005, 1996, 2011) para lembrarmos
que precisamos ser muito mais esperangosos para continuarmos a acreditar no potencial de
reinven¢do de si que tem os homens considerados “ser menos” pela massa opressora.

Desse modo, esses sujeitos recebem o estigma de alunos problemas, classe minoritaria
de irrelevante curriculo pré-escolar. Ou seja, sdo considerados como limitados
intelectualmente, com déficit de aprendizagem de conteldos gerais que ja trazem em sua
formagéo escolar do ensino fundamental e social antes de sua insercdo no programa de

Educacéo para Jovens e Adultos.
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Este € o estereotipo designado para tal grupo. De forma perversa, essa concepgdo tem-se
disseminado pela sociedade e, a0 que nos parece, educadores, cientistas sociais, filosofos e
outros estudiosos das ciéncias humanas ndo conseguiram até a atualidade vislumbrar um novo
modelo conceitual que possa explicar esse problema e, consequentemente, apontar para
solucBes. Em falta de estudos, explicacfes ou solugdes que deem conta de tal problematica na
formacgéo dessa populagéo e de tanto ouvirem a voz da maioria excludente ecoar tal descrigéo,
0s proprios aprendizes se mostram, na maioria das vezes, conformados com esta situacao e,
dessa forma, passam a reproduzir o estigma a eles imposto.

E possivel ouvir declaragbes de tais alunos sobre suas expectativas de sucesso no meio
académico: “ndo sei se vou conseguir aprender alguma coisa, ndo me sinto parte desse mundo
aqui” ou coisas como: “os conteudos trabalhados sdo de outra lingua, ndo consigo entender
nada”, “me sinto um peixe fora d’agua”.

Os estudantes foram selecionados para esta investigacdo, através dos seguintes critérios:
serem de etnias afrodescendentes, residentes da localidade rural onde esta localizada a escola
em que estudam e estudarem no programa de educacao noturna para jovens e adultos (EJA).
Mais adiante, na analise dos dados, voltaremos a nos referir aos participantes de forma mais
detalhada, neles estdo incluidos o vice-diretor da escola e a professora das duas turmas
investigadas.

6.8 A localidade

Feira de Santana, cidade baiana intitulada “Princesa do Sertdo”, por Ruy Barbosa, em
1919, esta situada a 108 quildmetros da capital do estado da Bahia, Salvador. Feira, como
comumente é apelidada, é asegunda cidade mais populosa do estado e maior cidade
do interior nordestino em populagéo, ou seja, é a maior cidade das regiGes Norte e Nordeste
do Brasil que ndo seja capital de um estado. Feira de Santana possui 08 Distritos™: Bonfim de
Feira, Governador Jodo Durval Carneiro, Humildes, Jaguara, Jaiba, Maria Quitéria, Matinha e
Tiquarucu. E o maior polo educacional da Bahia e uma das cidades do pais que mais se
destacam no quesito educacional, na rede publica, com destaque para o Colégio da Policia
Militar.

11 . o ~ R L . .
No Brasil, “distritos” s3o subdivisdes municipais e se constituem de localidades que pertencem ao

municipio e que geralmente ficam distantes das areas urbanas, como areas rurais, tipo as aldeias de Portugal.
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Feira de Santana ¢ um grande polo educacional, possui ensino fundamental, médio e
superior e algumas das melhores escolas particulares do pais, como o Colégio Helyos e o
Colegio Acesso e é sede de duas universidades publicas, gratuitas —a Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS) e a Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB) —, uma
universidade particular (UNIFACS) e mais de 30 Faculdades particulares. Ainda no ensino
superior, a cidade conta também com instituicdes de educagdo tecnoldgica, como o Instituto
Federal da Bahia (IFBA) e o Centro de Educacéo Tecnoldgica do Estado da Bahia (CETEB).

De acordo com dados de 2010, da prefeitura municipal, a cidade possui 673 escolas, no
total, um namero superior de escolas que nem mesmo certas capitais do pais tém, como por
exemplo: Aracaju, Jodo Pessoa, Natal, Macei6 (no nordeste) Floriandpolis (no sul) e Cuiaba
(no centro-oeste) (Prefeitura Municipal de Feira de Santana, 2013).

O Municipio de Feira de Santana tem seus primeiros registros de existéncia datados no
século XVII, periodo em que se iniciou 0 povoamento de sua regido, através do comércio e
criacdo de gado, edas primeiras instalacfes de grandes currais. Entre os séculos XVII e XVIII,
0 cenario econdmico que ali se instalava com a formacdo dos nucleos de criacdo e engorda de
gado fez com que o entdo municipio trouxesse grandes quantidades de pessoas para a regiao.
Com mais e mais pessoas transitando e comercializando na regido, a principal fonte de renda
da regido, o gado, a vila ndo mais comportava a populacdo que ora permanecia, ora deixava a
vila. Para resolver o problema de espaco, um arraial foi estabelecido para as atividades
econbmicas. Esse povoamento foi surgindo com a doacdo de terras pelos reis portugueses a
alguns suditos. Em Feira, a Familia Peixoto Viegas foi detentora das terras as quais teve inicio
o Municipio, chamadas Jacuipe, Agua Fria e Itapororocas.

Feira de Santana, embora modernizada e com proje¢des de metropole ainda deixa pulsar
em suas veias urbanas e rurais, marcas de suas raizes como a religiosidade, as intensas
atividades econdmicas e as manifestacdes culturais de seu povo. (Prefeitura Municipal de
Feira de Santana, 2013).

Por fim, a cidade é considerada também o maior entroncamento interestadual do
Brasil; um portal para vérias regifes do pais. A Regido Metropolitana de Feira de Santana, em
2012, concentrava mais de 686 mil habitantes. Feira de Santana é o principal centro urbano,
politico, educacional, tecnoldgico, econdmico, imobiliario, industrial e comercial do interior
da Bahia e um dos principais do Nordeste, exercendo influéncia sobre centenas de municipios
da regido. A pesquisa foi realizada no distrito de Maria Quitéria, numa localidade que aqui

denominamos, de forma ficticia, Vila Esmeralda.
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O Distrito de Maria Quitéria, o qual tem Vila Esmeralda, como principal localidade,
onde esté localizado o publico-alvo desta pesquisa, € uma regido rural, a 17 quildmetros do
centro urbano de Feira de Santana, com uma populacdo em torno de 14.147 habitantes, destes,
60% sdo jovens e adolescentes. Essa porcentagem compreende, em sua grande maioria a
populagéo negra, descendentes e remanescentes quilombolas que ainda hoje vivem na regido
(Secretaria de Desenvolvimento de Feira de Santana, 2015). Conforme referéncias historicas,
0S negros que chegavam a Feira de Santana eram oriundos das grandes lavouras de cana-de-
acucar localizada no interior da Bahia, especificamente das proximidades do Recdncavo
Baiano, da Capital e do trénsito do comércio de escravos que acontecia na porta de entrada
para o sertao.

Certamente esse grande contingente de negros e negras que chegavam para as terras
feirenses e se fixavam nas proximidades da Paroquia de Vila Esmeralda, iam trabalhar nas
fazendas proximas a este distrito, formando, no decorrer do século XIX, diversos ndcleos de
negros que ainda hoje constituem a maioria da populagéo da regiao.

6.9 Recolha de dados

A fim de procedermos com a coleta de dados, recorremos a algumas atividades
préprias desse estagio da pesquisa. Entdo, fizemos a recolha e observacdo dos dados in loco;
fomos ao campo da pesquisa, na escola eleita. Na comunidade estudada, ha duas escolas que
atuam na EJA, sendo que uma delas, a da rede municipal, é gerida pelas autoridades locais,
especificamente, pela prefeitura de Feira de Santana. O programa EJA da escola municipal
trabalha com foco nos componentes educativos dos niveis: fundamental um e dois. Ja a escola
estadual, gerida pelo Estado da Bahia, centra-se no componente curricular do nivel médio. O
nosso interesse em eleger a escola estadual para a pesquisa ndo se relacionou aos
componentes curriculares ou ao critério de serem da rede muncipal ou estadual.

De fato, nosso interesse surgiu por conta da proximidade da pesquisadora com alguns
dos alunos da escola pesquisada, durante muito tempo, anterior ao periodo da pesquisa,
qguando foram despertadas algumas inquietacbes sobre o tema aqui abordado. Por varias
vezes, nos encontramos e interagimos com o publico alvo deste trabalho, em situacfes do
cotidiano desses sujeitos e, assim, foi possivel perceber certas nuances dos problemas latentes
no contexto educacional no qual estavam envolvidos. Portanto, para adentrar esse universo

com o objetivo de observa-lo, de forma sistematizada, utilizamos algumas das técnicas de
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recolha de dados mais usadas entre os pesquisadores das ciéncias sociais. Para tanto, fomos a
escola eleita para desenvolver as observaces, entrevistas e 0s questionarios.

Conforme Quivy e Campenhoudt (1998), a observacdo consiste na reunido de
operacdes, através das quais 0 modelo de andlise é confrontado com dados observaveis.
Portanto, ao longo desta etapa, inimeras informagdes sdo coletadas. Os autores se preocupam
em destacar que, nesta fase, os dados pertinentes (o qué recolher) sdo aqueles que sdo Uteis
para responder as questdes levantadas.

Nesse sentido, devemos saber, claramente, quais tipos de dados podemos observar,
quem deve ser observado, em que tempo, espaco geografico e em qual contexto social. Dessa
forma, “dependendo do caso, o investigador poderd estudar o conjunto da populagdo
considerada ou somente uma amostra representativa ou significativa dessa populacao” (Quivy
e Campenhoudt, 1998: 206).

Nesta pesquisa, tivemos a preocupacdo de saber quais os dados relevantes seriam
coletados através das observagdes, bem como quem poderia ser observado e em qual contexto.
Quanto aos tipos de dados, recolhemos informacdes pertinentes ao processo de construcao
identitaria no contexto das aulas de lingua inglesa, ou seja, que tipo de discursos eram
construidos, nas interagdes entre professor e aluno e entre os proprios alunos.

Quanto a quem deveriamos observar, focamos nossa atencdo nos alunos
afrodescendentes da modalidade EJA, com mais relevancia, pois eles foram maioria no
processo, eram 0s sujeitos sobre os quais recairam as questdes emblematicas sobre identidade
social, exclusao social e aprendizagem de lingua inglesa. Tivemos também a necessidade de
observar a professora das duas turmas investigadas, pois ela fez parte do processo interativo
nas construcdes discursivas das identidades sociais dos afrodescendentes da EJA como um
elemento fundamental.

Outra dimensdo da observacgdo relaciona-se ao como realizar a observacdo. Ainda
segundo Quivy e Campenhoudt (1998: 206), esta etapa consiste de trés operacOes: 1)
concepcao de um instrumento capaz de dar conta das informacgdes necessarias para testarmos
as nossas questdes, a exemplo do inquérito, entrevista ou quadro de observacdo direta; 2)
testes do instrumento de observacédo para verificar sua confiabilidade e preciséo, antes de usa-
lo para assegurar-se de sua adequacgé@o quando da observacgéo e andlise posterior; 3) aplicacéo
do instrumento quando da coleta dos dados pertinentes.

Seguindo os postulados de Quivy e Campenhoudt (1998), as observacdes realizadas
para esta pesquisa tiveream inicio no segundo semestre de 2014 e término no segundo

semestre de 2015. No primeiro semestre letivo, de fevereiro a junho de 2014, fizemos as
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primeiras visitas a escola para apresentar o projeto de pesquisa aos gestores, a professora e
aos alunos. Em seguida, preparamos o termo de consentimento esclarecido e, mais uma vez,
fomos até a escola para dar conhecimento aos envolvidos sobre o documento e pedir que eles,
por livre e espontanea vontade, o assinassem. Outras visitas foram feitas, nesse intervalo de
tempo de quatro meses letivos'? para ver com a professora sobre os planos de aula e material
didatico usado por ela nas aulas de lingua inglesa.

No segundo semestre de 2014, as observacdes diretas foram realizadas em sala de
aula e, em alguns momentos, em outros espacos da escola, como a cantina e o paétio.
Observamos a rotina dos alunos da hora que chegavam a escola, antes de entrarem em sala até
0 momento que assistiam as aulas, as vezes, fichvamos na sala alguns instantes depois que a
professora da turma saia da sala, para terminarmos de fazer anotacGes de campo do que havia
observado. Nesse momento, alguns alunos se aproximavam para conversar informalmente
sobre 0 nosso trabalho de pesquisa, queriam saber mais sobre as nossas impressoes sobre eles
e, talvez, sem a presenca da professora, dizer o que eles pensavam sobre 0 ensino e
aprendizagem deles, suas opiniGes sobre a tematica em foco, eles também queriam, na
verdade, sentir mais liberdade para expressarem suas angustias ou expectativas positivas
sobre aquela realidade.

Depois de ter feito as observacdes e anotacbes em diario de campo, passamos para a
segunda etapa de recolha dos dados, a qual foi realizada através de entrevista para o0s alunos,
uma, conforme apéndice, A; entrevistas para a professora, duas, conforme apéndices, B e C;
entrevista para o vice-diretor, uma, conforme apéndice D, e por fim, aplicamos um
questionario para os alunos, conforme apéndice E. O questionario feito para os alunos, tinha o
objetivo de recolher dados sobre o perfil socioeconémico deles, situagcdo profissional,
escolaridade dos pais, caracteristicas gerais sobre a vivéncia deles na area rural, aspectos da
vida cultural, dados sobre o desenvolvimento escolar, perspectivas de futuro, avaliagdo de
desempenho escolar, percepgdes sobre sua construcdo identitaria, exclusdo social entre outras
questdes que se inter-relacionam com os objetivos propostos para a pesquisa.

Na entrevista da professora, questdes voltadas para ensino e aprendizagem, de modo
geral, percepcgdes sobre motivacdo e resultados da aprendizagem dos alunos, sob o ponto de
vista da professora, foram semelhantes aquelas feitas aos alunos, na entrevista para os alunos
realizada com eles, conforme anexo A. Antes de serem levados ao campo de pesquisa, esses

instrumentos foram validados por dois pesquisadores conhecedores do tema da pesquisa.

2 Durante o periodo da recolha dos dados, houve muitos momentos em que a escola estava fechada,
por varias raz0es diferentes: falta de dgua, greves dos professores, greve dos motoristas de 6nibus, etc.
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Depois de validados, os instrumentos de coleta de dados: entrevista e questionario foram
testados com um pequeno grupo de estudantes da mesma escola, sendo que de turmas
diferentes daquelas que seriam pesquisadas neste trabalho.

A entrevista sobre o0 ensino obrigatorio de Historia e Cultura Afro-Brasileitra, feita
com a professora e o vice-diretor™, teve o mesmo teor de questdes. O objetivo deste Gltimo
instrumento foi verificar sobre as questdes etnicorraciais previstas na Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) para a Educacéo Brasileira, com relacdo a obrigatoriedade do ensino da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira nos programas de ensino Fundamental e Médios nos sistemas
publicos e privados. Este aspecto corresponde a uma das questdes da pesquisa, a qual procura
saber sobre os contetdos ideoldgicos subjacentes aos textos trabalhados e se eles representam
a etnia em foco, de forma a favorecer positivamente a construcdo identitaria da mesma na
perspectiva socioconstrucionista.

Na terceira etapa da recolha dos dados, passamos a utilizar a entrevista como
instrumento de recolha. Para tanto, a entrevista semiestruturada foi usada. Como temos
enfatizado, a entrevista consiste em importante técnica para o trabalho de pesquisa e pode ser
concebida como uma mediacdo, que visa a transferéncia de informacdo entre o entrevistado
para o entrevistador, além de permitir obter informacdes através de uma relacdo dialdgica
entre duas ou mais pessoas (Peres, 2000).

Por esse prisma, para além dos objetivos de coleta de informagfes voltadas para
responder as questdes da pesquisa, a entrevista, realizada neste trabalho, foi utilizada com o
intuito de comunicar, conscientizar, capacitar, avaliar, orientar e reforcar a autoestima dos
entrevistados. Para tanto, exigiu-se do entrevistador sensibilidade para desenvolver uma
escuta sensivel, observar e criar boas relacfes de empatia. Por isso, foi fator importante criar
um clima favoravel que permitisse ao entrevistado sentir-se a vontade e confiante, durante o
periodo de entrevistas.

Além disso, uma postura respeitosa e imparcial esteve presente na figura do
pesquisador, o qual se limitou a controlar o ritmo da entrevista e dinamiza-la, caso fosse
necessario, contudo, com o cuidado de ndo demonstrar surpresa ou desaprovacao as opinides
do entrevistado.

Como previsto, um guido de perguntas foi preparado pelo pesquisador com base em

seu conhecimento prévio do objeto de pesquisa e na pesquisa exploratoria realizada

3 Quando foi solicitada, a diretora estava ocupada com outras demandas da escola, por isso declinou o
convite para responder ao questionario que, inicialmente foi elaborado para ela responder por conta de sua
posicao hierarquica na instituicao.
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anteriormente na escola. Porém, antes de ser utilizado em campo, tal instrumento de coleta de
dados foi previamente analisado e validado por dois pesquisadores da area de conhecimento
em que esta pesquisa se insere. Apds sua validacdo, o guido de perguntas fora levado ao
campo para ser testado, assim, o mesmo fora usado com um grupo pequeno de estudantes
(cinco) de outra escola com caracteristicas semelhantes. ApoOs ter sido usado, pudemos
perceber a necessidade de alteracdo em algumas das perguntas do guido para torna-las mais
compreensivas, do ponto de vista dos entrevistados. Tendo feito as mudancas necessarias,
demos presseguimento as entrevistas com 0s sujeitos que se dispuseram a responder as
questdes do guido.

As entrevistas foram realizadas no tempo estimado de oito meses, com visitas
semanais a escola da regido, eleita para a pesquisa. Durante este periodo, procuramos estar
sempre mais cedo, no campo de coleta. A finalidade de chegarmos antes de a aula comecar
era interagir com o ambiente de forma mais natural possivel, pois quando a pesquisadora
entrava na sala, nos primeiros dias de entrevista, os alunos pareciam tensos e preocupados
com o que eles teriam que responder. Mas, ao longo do tempo, a conquista da confianca deles
no trabalho a ser feito, pela pesquisadora, foi sendo feita e, no final da coleta de dados,
aqueles que se dispuseram a dar entrevistas, se sentiam seguros, até mesmo conscientes da
importancia de sua participacao.

Apesar de todos terem sido esclarecidos sobre o teor das entrevistas e o objetivo de
sua aplicacdo, alguns alunos decidiram ndo participar. Também ndo deram razdes para tal
atitude. Simplesmente disseram que ndo tinha mais interesse em dar entrevista. Essa situacao
frustrou um pouco as expectativas da pesquisadora que, inicialmente, teve o total de
participantes das duas turmas para responder aos questionarios.

Preocupados em acomodar os entrevistados em local adequado e tranquilo para
desenvolver a recolha, buscamos um lugar agradavel que pudesse ser quase livre de barulho.
Depois de pedir orientagdes a secretaria, a direcdo nos ofereceu uma pequena sala ao lado da
sala dos professores, onde pudemos fazer grande parte das entrevistas, em meio a timidez e
constrangimento de alguns alunos, por estarem em espago que, normalmente, ndo pode ser
usado por eles.

A acustica da sala ndo ajudou muito, além disso, os alunos que circulavam do lado de
fora da sala em que estavamos, falavam em tom elevado, brincavam, ou até mesmo, fazia
gracejos com 0s entrevistados, no momento exato da entrevista, porque a cortina da janela
estava quebrada e ndo podiamos ficar totalmente em privacidade. Apesar desses pequenos

problemas, conseguimos estabelecer uma rotina para nossa atividade de coleta.
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Além do espaco escolar, estivemos presentes na pequena biblioteca publica, na vila
rural, onde a escola esté localizada, e fizemos algumas entrevistas, no periodo em que a escola
estava em recesso escolar. Conforme Bodgan e Biklen (1994), os sujeitos pesquisados se
entregam as suas tarefas cotidianas, ambientes naturais, por exceléncia, e €, certamente,
nesses sitios que encontramos o objeto de estudo.

As informagBes obtidas, através da entrevista forneceram respostas aos
guestionamentos postos durante a fase de elaboracdo dos objetivos e coleta de dados. As
entrevistas, segundo Quivy e Campenhoudt (2008), ndo servem para verificar questdes
preestabelecidas, mas para encontrar pistas de reflexdo, ideias e hipoteses de trabalho e
sugeridas pelas suas leituras.

Assim, em comunh&do com esse pensamento, apontamos alguns achados, através das
informac@es contidas nas entrevistas, apos interpretacéo e analise de seu contetido e podemos
afirmar que algumas questdes levantadas nos objetivos tiveram respostas, outras, no entanto,
trouxeram-nos outras dimensGes de questionamentos e inquietacdes, conforme esta
evidenciado na apresentacdo da analise dos dados que veremos posteriormente.

No que diz respeito a andlise documental, segundo Quivy e Campenhoudt “o
investigador procura encontrar informacéo de qualidade acerca do objeto estudado e encontra
a melhor forma de aborda-10” (Quivy & Campenhoudt, 1992: 232). Para esta pesquisa, ndo foi
possivel fazer consultas aos documentos pretendidos, haja vista que a escola ainda ndo havia
concluido o planejamento politico pedagdgico, referente a EJA. No entanto, foram estudados
documentos oficiais da EJA, tais como Legislacdo, Os Parametros Curriculares Nacionais,
entre outros.

A investigacdo qualitativa também envolve grande variedade de materiais empiricos,
podendo ser realizada através da triangulagdo e esta, por sua vez, auxilia na analise e
interpretacdo dos dados. Portanto, para dar conta da investigagdo proposta para esta pesquisa,
fizemos a triangulacdo dos dados, considerando instrumentos de coleta ja& mencionados: a

observacao direta, entrevista semiestruturada e questionario.
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7 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

A literatura, na area de metodologia de estudos cientificos, considera a fase de analise
da evidéncia do estudo de caso uma das mais complexas. Diante dessa realidade, recomenda-
se 0 uso de ferramentas refinadas e importantes para tornar tal procedimentomais seguro do
ponto de vista da confiabilidade. Contudo, a parte essencial do trabalho, como afirma Yin
(2010), cabe ao pesquisador realizar e, para tanto, ele deve saber, claramente, o que esta
buscando evidenciar em sua andlise e isso é fundamental para tornar qualquer trabalho de
investigacao exequivel, mesmo que esse seja extremamente dificil.

Neste estudo, dois programas computacionais foram usados para auxiliar esta fase: o
software MAXQDA, para a analise de dados qualitativos provenientes do instrumento de
recolha de dados: entrevista semiestruturada e observacdes no campo do estudo e o IBM
SPSS, para a analise de dados quantitativos provenientes do instrumento de recolha de dados:
0s questionarios. E importante enfatizar, conforme Correia (2013), que esses softwares nio
fazem qualquer andlise, eles servem apenas como ferramentas auxiliares que possibilitam
maior confiabilidade.

Para procedermos com a andlise dos dados, levamos em conta que, além dos registros,
cada palavra dos relatérios verbais representa a parte central da evidéncia, mas que também
devemos observar, com acuidade, os eventos e comportamentos complexos que ocorrem em
um contexto, possivelmente, ainda mais complexo (Yin, 2010).

Encontramos nos postulados de Yin (2010), vérias formas de demonstrar as analises,
tais como: colocar as evidéncias em uma matriz de categorias; apresentar os dados em forma
de graficos e fluxogramas; tabular a frequéncia dos eventos; calcular médias e variancias para
examinar a complexidade das tabulacGes; e ordenar a informagdo, mediante algum esquema
temporal. No que se referem as evidéncias deste estudo, algumas dessas articulacBes
analiticas foram executadas e o programa MAXQDA auxiliou nesse processo, pois, através
dele foi possivel classificar e categorizar os dados, facilitando, assim, a analise.

Sabemos que, sob a ética do arcabouco metodoldgico, a qualidade da pesquisa deve
ser assegurada. Nesse sentido, Yin (2010) Coutinho (2011) e Vilelas (2009) apresentam
quatro testes que tém sido comumente utilizados na pesquisa social empirica. Séo eles:
validade de constructo, validade interna, validade externa e confiabilidade. Para o uso eficaz
desses, algumas estratégias especificas devem ser consideradas.

Por exemplo, durante a coleta de dados, devemos utilizar mdltiplas fontes de

evidéncia, com o intuito de encorajar linhas convergentes de pesquisa e estabelecer uma
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cadeia de evidéncia, que mantenha a coeréncia, durante as vérias fases da investigacgdo.
Aliado a isso, ter informadores-chave (sujeitos do préprio estudo) que revejam o esbogo do
relatorio de investigacdo (Yin, 2010). Nesta pesquisa, utilizamos multiplas fontes de
evidéncia como ja explicitado na descri¢do dos procedimentos.

A validade interna € considerada como preocupagdo maior dos estudos de caso
explanatorios ou causais, em que o pesquisador tenta determinar se x levou a y. Se um
terceiro fator (z) for deixado de lado, um projeto de pesquisa falha ao lidar com alguma
ameaca a validade interna. Ao lado disso, a preocupacdo com a validade interna abrange a
realizacdo de inferéncias, a qual é baseada na entrevista e na evidéncia documental coletada
como parte do estudo de caso (Correia, 2013). Um desenho investigativo que tenha
antecipado estas questdes comecou por lidar com o problema da realiza¢do de inferéncias e,
por isso, com a questdo especifica do problema da validade interna (Yin, 2010). Neste estudo,
nos preocupamos em obter varias evidéncias, mediante realizacdo de entrevistas, aliada a
aplicacdo de questionérios para levantamento de dados quantitativos e pesquisa documental,
antecipando, assim, a relacdo do problema das questbes da pesquisa, as inferéncias e
validacdo interna.

Em relacdo a validade externa, esta tem o papel de verificar se as descobertas do
estudo sdo possiveis de serem generalizadas para além do caso em analise. Os casos Unicos
oferecem base limitada, ou seja, insuficiente para a generalizacdo, mas se comparar a
situacdo, implicitamente, com inquérito de levantamento, a amostra pode ser generalizada
para um universo maior. Essa analogia com amostras e populac@es é incorreta para estudos de
caso que contam com a generalizacdo analitica, a partir da qual o investigador procura
generalizar um conjunto determinado de resultados a alguma teoria mais ampla. “A
generalizacdo, no entanto, ndo é automatica. A teoria deve ser testada pela replicacdo dos
achados em um segundo ou mesmo em um terceiro local, nos quais a teoria supde que
ocorreriam 0s mesmos resultados” (Yin, 2010: 68). O autor salienta que essa logica da
replicacdo é a mesma utilizada em experimentos e permite a acumulacdo de conhecimentos.

O teste para a confiabilidade tem como objetivo assegurar que, se outro investigador,
posteriormente, seguir os mesmos procedimentos descritos pelo primeiro para a condugéo do
mesmo estudo de caso, devera obter os mesmos resultados e conclusdes. Yin (2010) salienta
que a énfase estd em realizar o mesmo caso, ndo em “replicar” os resultados de um caso,
realizando outro estudo. O proposito da confiabilidade € minimizar os erros e as parcialidades
no estudo (Yin,, 2010). Assim, para permitir que outro pesquisador repita um estudo de caso é
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necessario a documentagdo dos procedimentos, mediante um protocolo de estudo de caso e a
criagdo de uma base de dados do estudo de caso (Correia, 2013).

Desta forma, foi o0 que fizemos neste trabalho. Criamos a base de dados gquantitativos
através do software SPSS e a base de dados qualitativos através do MAXQDA. A base de
dados do SPSS é o espelho dos formulérios dos questionarios aplicados nos levantamentos,
enquanto a base de dados do MAXQDA reflete as entrevistas aplicadas, que se consistiram
em arquivos de texto.

Sabemos que a andlise dos dados depende de uma boa coleta da evidéncia do estudo
de caso. Yin (2010) apresenta seis tipos de fontes de evidéncia: documentacdo, registros em
arquivo, entrevistas, observacdo direta, observacdo participante e artefatos fisicos. Para
proceder com a andlise, um dos passos € coletar os dados sobre 0s eventos e 0S
comportamentos humanos, através das percepc¢des, atitudes e relatorios verbais sobre eventos
e comportamentos. Além disso, para assegurar mais qualidade ao estudo de caso, é preciso
buscar multiplas fontes, ou seja, evidéncia de duas ou mais fontes sobre os mesmos fatos,
criar um banco de dados do estudo de caso e fazer um encadeamento de evidéncias, buscando
o0s vinculos explicitos entre as questdes formuladas, os dados coletados e as conclusdes a que
se chegou (Correia, 2013). Para tanto, criamos o0s bancosde dados do estudo de caso e fizemos
0 encadeamento de evidéncias com o apoio do MAXQDA e do SPSS.

Yin (2010) apresenta trés principios da coleta de dados. Em primeiro lugar a utilizacéo
de fontes multiplas de evidéncia, pelo que optamos neste trabalho e a triangulacéo:
justificativa para o uso de multiplas fontes de evidéncia, que consiste no desenvolvimento de
linhas convergentes de investigacao.

Com a triangulacdo, os problemas potenciais de validade do constructo podem ser
abordados, porque as multiplas fontes de evidéncia possibilitam vérias percepcdes e
avaliacbes do mesmo fendmeno. Neste estudo, as multiplas fontes possibilitaram a
compreensdo dos fenémenos, a partir da percep¢do dos sujeitos, bem como das teorias que
contribuiram para melhor compreenséo dos dados.

O segundo principio é a criagdo de uma base de dados, que aumenta a confiabilidade
de todo o estudo de caso, ou seja, a maneira de organizar e documentar os dados coletados
para o estudo de caso. Este trabalho de organizacéo foi feito neste estudo, mediante criacdo de
arquivos com todas as evidéncias, em meios eletronicos, gravados e escritos. Para alem da
edicdo do material, a escrita do trabalho deve dar conta de apresentar dados suficientes para o
leitor tirar suas préprias conclusdes. Conforme Correia (2013), as notas registradas sobre a

investigacdo sdo importantes e devem estar disponiveis para acesso posterior. Essa base de
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dados pode consistir em materiais tabulados, coletados no local da pesquisa, dados de
levantamentos e outros dados quantitativos, bem como, narrativas do investigador sobre o
estudo de caso (Yin, 2010).

O terceiro principio para aumentar a confiabilidade da informacdo consiste em
manter o encadeamento de evidéncias, com o propdsito de possibilitar que um observador
externo (leitor) siga a derivagdo das evidéncias das questdes iniciais de pesquisa, para
finalizar as conclusdes. Com isso, 0 estudo de caso tera direcionado para a validade do
constructo, aumentando a qualidade geral do estudo de caso. O pesquisador deve ser “[...]
capaz de passar de uma parte do processo para outra, com nitida remissdo para 0S
procedimentos metodolégicos e para evidéncia resultante. Este é o encadeamento de
evidéncias “final desejado” (Yin, 2010: 151).

Com referéncia a andlise dos dados, Yin (2010) apresenta quatro estratégias para sua
execucdo. A primeira consiste em seguir as proposicGes tedricas que levaram ao estudo de
caso e que nortearam os objetivos e 0 projeto. A segunda é desenvolver uma estrutura teérica
para a organizacdo do estudo de caso. As ideias para sua estrutura devem ser embasadas pela
revisao de literatura. A terceira estratégia é a utilizacdo de dados qualitativos e quantitativos,
com os dados qualitativos permanecendo centrais a todo o estudo de caso. A quarta estratégia,
que consiste em tentar definir e testar explanagdes rivais funciona com as trés estratégias
anteriores. Consiste em tentar provar, de fato, a poténcia de outras influéncias sobre as
unidades estudadas.

Neste estudo, essas estratégias foram utilizadas, todavia, com énfase para a terceira,
com a utilizacdo de dados qualitativos e quantitativos. A quarta estratégia foi utilizada durante
0 processo de investigacdo, sobretudo, quando as informacdes fornecidas pelos sujeitos eram
incompletas ou deixavam margens para dubia interpretacao.

Com relacdo aos dados qualitativos, conforme ja sinalizamos, fizemos a coleta e a
analise, através de entrevistas, alguns dados dos questionarios e de observacdes realizadas em
campo. Esses instrumentos de coleta tém como caracteristica metodologica, objetividade,
sistematizacdo e inferéncia, portanto, a fim de estabelecer a organizacéo e analise dos dados
de forma eficaz, o software MAXQDA foi utilizado como recurso tecnoldgico.

O programa, MAXQDA se define como um software de apoio a anélise de dados
qualitativos, o qual foi elaborado para servir como uma ferramenta para investigadores, em
diversos contextos, que necessitem de analisar dados qualitativos, através do uso de varios

métodos. O MAXQDA esté otimizado para os browsers: Internet Explorer, Firefox, Chrome,
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Opera e Safari, assim como para 0s sistemas operaticionais Microsoft Windows XP, Vista,
Windows 7 na versdao em lingua portuguesa.

Quanto a sua organizacdo 0 programa apresenta as seguintes funcdes: 1) Recursos de
gerenciamento do texto, ou seja, dos aspectos textuais, como: importacdo e edicdo de varios
formatos de arquivos de texto; 2) Codificacdo e 3) Recursos de recuperacdo do texto e
andlises de codificacao.

Na codificacdo € possivel criar e editar listas hierarquicas de vocabulos, fazer a
mesclagem, divisdo, agrupamento virtual bem como pesquisa e substituicdo de dados. O
MAXQDA permite processar os diversos tipos de documento: entrevistas, relatorios,
documentos historicos, obras literarias, mapas e tabelas, notas pessoais, notas de campo,
fotografias e desenhos, audio e video, além de ajudar no processo de organizacao,
contextualizacdo e categorizacdo das informacdes disponiveis. Neste sentido, permite a
criagdo de subcategorias, que sdo aglutinadores de ideias. A cada documento ou categoria
podemos anexar um conjunto de atributos ou descritores que o caracterize, como por
exemplo, género, escolaridade, idade, entre outros. Seguindo o0s passos deste programa
geramos uma planilha no excel para ter uma visualizacdo ainda mais detalhada e acessivel
para proceder com as analises dos dados.

O programa MAXQDA foi de grande relevancia na organizacdo dos dados
(entrevistas), bem como no auxilio da analise de conteldo porque nos permitiu mais
seguranca na formatacdo das informacgdes. Dessa forma, a partir do uso deste software, foi
possivel realizar varias acdes no campo do tratamento dos dados, como: editar, visualizar,
criar categorias, codificar, controlar, filtrar, fazer buscas e interpretar os dados com o objetivo
de responder as questdes da investigacdo.

Contudo, nem 0 MAXQDA, nem nenhum outro software de analise quantitativa ou
qualitativa pode “encontrar”, “interpretar”, “descobrir” por si s6 quaisquer que sejam 0s
padrdes para as inferéncias e/ou para os resultados da pesquisa, sendo sempre necessario 0

trabalho de garimpo de um investigador critico, criativo e analitico.

7.1 Analise de Conteudo - Bardin (2011)

Trata-se de um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢fes visando obter,
através de procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as

condicdes de producdo/recepcdo destas mensagens. Conforme Bardin (2011), ndo é possivel
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que o pesquisador detenha sua atencdo, exclusivamente, no contetdo manifesto dos
documentos. Cabe ao pesquisador, portanto, aprofundar sua andlise, com o intuito de
desvendar o contetdo latente que tais documentos possuem. Para proceder de tal modo, o
campo de clareza tedrica devera ser abrangente no dominio do pesquisador para que, assim
ele possa fazer inferéncias com base nos conceitos basicos das teorias revisadas (Trivifios,
1987: 160).

E importante salientar que, para Bardin (2011), o pesquisador também tem a funcéo
de, apoiado na analise de contetdo, chegar a deducbes logicas e justificadas a respeito da
origem das mensagens coletadas por ele, assim como também tem a funcéo de verificar em
que contexto e/ou quais efeitos que se pretendem causar, através dessas mensagens. Além
disso, analise de contetdo oscila entre os dois pélos que envolvem a investigacgdo cientifica: o
rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade, resultando na elaboracdo de
indicadores quantitativos e/ou qualitativos que devem levar o pesquisador, baseado na
deducéo e na inferéncia a uma segunda leitura da comunicacéo coletada.

Os objetivos da analise de contetdo sdo: analisar as caracteristicas de uma mensagem
através da comparacdo destas mensagens para receptores distintos, ou em situac@es diferentes
com 0s mesmos receptores, analisar o contexto ou o significado de conceitos sociolégicos e
outros nas mensagens, bem como caracterizar a influéncia social das mesmas.

Para tanto, alguns aspectos da estratégia metodoldgica da analise de contetido devem
ser considerados, a saber: 0s objetivos especificos devem nortear a andlise; a utilizacdo de
leitura analitica como instrumento para a realizacdo da andlise deve ser feita com rigor. Séo
trés as etapas da analise: pré-andlise (primeira etapa); analise textual e tematica (segunda
etapa); analise propriamente dita (terceira etapa); categorizacdo (a priori ou a posteriori) dos
elementos para a analise, e, por fim, tratamento das informacoes.

Conforme Bardin (2011), na primeira etapa, pré-analise, o material é organizado,
compondo o corpus da pesquisa. E nessa fase que s&o escolhidos os documentos, as hipoteses
sdo elaboradas e os indicadores que possam nortear a interpretacdo final sdo considerados.
Contudo, devemos observar algumas regras: a) exaustividade: sugere-se que esgotemos todo o
assunto, considerando todas as partes coletadas; (b) representatividade: trata-se da
importancia do potencial das amostras e o universo que elas possam representar; (c)
homogeneidade: aqui os dados devem referir-se a0 mesmo tema, serem coletados por meio de
técnicas iguais e individuos semelhantes; (d) pertinéncia: neste caso, faz-se necessario que 0s
documentos sejam adaptados aos objetivos da pesquisa; e (e) exclusividade: um elemento ndo

deve ser classificado em mais de uma categoria.
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O contato inicial com os documentos, a chamada “leitura flutuante” ¢ a fase em que
sdo elaboradas as hipoteses e os objetivos da pesquisa. Segundo Bardin (2011), hipoteses sdo
explicacOes antecipadas do fendmeno observado, em outras palavras, afirmacdes iniciais que
podem ser comprovadas ou refutadas ao final do estudo. Apds a realizacdo da “leitura
flutuante”, a autora recomenda a escolha de um indice organizado em indicadores. Ao final,
no momento da exploracdo do material, codificam-se os dados, processo pelo qual os dados
sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades. Foi justamente nessa fase que
algunos pressupostos para esta pesquisa foram levantados.

A exploracdo do material constitui a segunda fase. Esta consiste na exploracdo do
material com a definicdo de categorias (sistemas de codificacdo) e a identificacdo das
unidades de registro (unidade de significacdo a codificar). Esta corresponde ao segmento de
conteddo a considerar como unidade base, visando a categorizacdo e a contagem frequencial e
das unidades de contexto nos documentos (unidade de compreensdo para codificar a unidade
de registro que corresponde ao segmento da mensagem, a fim de compreender a significacao
exata da unidade de registro).

Esta etapa € importante, porque é a partir dela que o pesquisador vai ter acesso a
riqueza das interpretacOes e inferéncias ou, talvez ndo, dependendo da sistematizagdo dos
dados. Esta € a fase da descricdo analitica, a qual diz respeito ao corpus (qualquer material
textual coletado) submetido a um estudo aprofundado, orientado pelas hipdteses e referenciais
teoricos. Dessa forma, a codificacdo, a classificacdo e a categorizacdo sao basicas nesta fase.

Nesta pesquisa, seguimos todas as etapas da analise de contetdo, de acordo o0s
postulados de Bardin (2011), cientes de que estadvamos bem instrumentalizados. Em todo o
percurso da andlise, pudemos perceber a importancia de termos clareza da funcdo de cada
parte do processo analitico, sobretudo, da interrelacdo que devemos manter entre todas elas
para chegarmos as deducdes e inferéncias provenientes dos sentidos emanados pelos textos
produzidos pelos sujeitos.

Assim, tivemos o cuidado de interpretar os fatos, o dito, a luz da experiéncia de
quem se constitui no discurso, através de sua atuacdo, como sujeito do dizer. Em outras
palavras, através do suporte da analise de contetido, nos apoiamos nos discursos emandos dos

textos coletados, como tradutores e intérpretes das vozes latentes dos discursos identitarios.
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8 EVIDENCIAS DA PESQUISA: ANALISE E RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos as evidéncias obtidas por meio da pesquisa realizada
com os alunos afrodescendentes do turno noturno, numa escola estadual rural do municipio de
Feira de Santana, Bahia, no distrito de Maria Quitéria, em uma das suas diversas localidades
que, para esta pesquisa, denominamos de “Vila Esmeralda™®”.

Mas, antes, faremos um percurso no contexto social, o qual estard entremeado com as
questdes localizadas nas categorias, em andlise, com vista a descrever as complexas redes de
situacBes socioculturais e historicas que traduzem diferentes significados da realidade social,
dos alunos afrodescendentes, recortada para esta pesquisa.

Inicialmente, reapresentamos o contexto no qual os sujeitos da investigacdo estdo
inseridos: a localidade, como também a caracterizacdo da escola, sua infraestrutura fisica e
tecnoldgica. Todos esses aspectos sdo agora revisitados e extendidos, sob a perspectiva da
analise de dados.

Em seguida, no mesmo percurso metodoldgico, apresentamos o perfil dos sujeitos
participantes desta pesquisa - gestor, professor e alunos. Nesta fase, 0 objetivo foi analisar a
associacao entre 0 contexto socioecondmico e as questdes relacionadas a exclusdo social,
pertenca ao meio social e cultural, como parte da dindmica de construcdo identitaria, no
processo ensino e aprendizagem de lingua inglesa, tomando como referéncia a analise de

dados. Por fim, apresentamos as categorias de analise.

8.1 Adentrando o contexto social

Nesta parte, apresentamos o contexto social dos afrodescendentes, ou seja, alguns
aspectos gerais sobre a comunidade onde vivem e a escola onde fazem o curso da EJA. Em
sequida, tracamos um perfil desses sujeitos, sua relacdo com a pertenca ao contexto de
exclusdo social e as implicacbes para o0 ensino e aprendizagem de lingua inglesa em sua
construcdo identitaria. Para tanto, apresentamos a descricdo e analise dos dados, provenientes
dos questionarios, do diario de campo, bem como aqueles da entrevista.

E importante salientar que a pesquisadora mora na comunidade, onde o estudo foi
desenvolvido, hd 27 anos. Entéo, o transito feito por ela entre os sujeitos foi facilitado pela

sua convivéncia com o cotidiano desses moradores. Muitas informagdes trazidas para o

% 0 nome “Vila Esmeralda” ¢ ficticio. Por motivos éticos, o nome da localidade foi ocultado.
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contexto, descrito a seguir, tiveram origem nas observagdes realizadas, em campo, durante o
periodo estipulado para o desenvolvimento da coleta de dados, mas também foram
provenientes de outras observacdes feitas anteriores ao estudo, quando a ideia do projeto de
pesquisa ainda estava na fase das incertezas do que seriam 0s objetivos e trajetorias
metodoldgicas por seguir.

N&o obstante, essas observacGes ja faziam parte do olhar atento e sensivel da
pesquisadora. Dessa forma, ndo foi tdo dificil apreender as imagens e significados que o0s
sujeitos (os alunos da EJA, no caso especifico desta pesquisa) imprimem ao seu modo de ser e

viver em Vila Esmeralda, distrito de Maria Quitéria.

8.1.1 A localidade Maria Quitéria revisitada

Maria Quitéria, nome do lugar onde a escola estudada esta localizada, é, na verdade,
também o nome de uma personalidade civica, nacional de grande importancia para a historia
do Brasil: Maria Quitéria de Jesus Medeiros a qual foi a Unica mulher brasileira a lutar pela
independéncia do Brasil, como voluntaria, em 1822 (Brasil, 2012).

Naquele momento, Maria Quitéria se alistou, contra a vontade de seus pais, para
juntar-se na luta pela independéncia da Bahia e do Brasil. Assim, tournou-se a primeira
mulher brasileira a integrar uma unidade militar no pais e lutar, com bravura, pela
independéncia do Brasil. Nos idos anos de 1823,

Depois que D. Pedro | declarou a Independéncia do Brasil, em 7 de setembro, as
tropas portuguesas continuaram lutando no Pais. Na batalha que ocorreu na foz do
rio Paraguacu, em solo baiano, o grupo de mulheres comandadas por Quitéria se
destacou. Quando os portugueses foram derrotados, em julho de 1823, Maria
Quitéria foi reconhecida como heroina das guerras pela Independéncia e

homenageada pelo imperador, recebendo o titulo de Cavaleiro da Ordem Imperial do
Cruzeiro (Brasil, 2012b).

Hoje, seu nome e retrato figuram em todas as reparticbes e estabelecimentos do
Exército Brasileiro. Além disso, Maria Quitéria é patrona do Quadro Complementar de
Oficiais do Exercito Brasileiro.

Apesar de todas as honrarias e reconhecimento da participagdo impar de Maria
Quitéria para a independéncia da Bahia e do Brasil, e sendo seu nome uma referéncia
identitaria da Vila Esmeralda, a EJA nédo trata desta pagina historica, nas aulas de lingua
inglesa como conteido pedagdgico, pelo menos isso foi constatado nas entrevistas feitas entre

os alunos, pois quando questionados sobre o conhecimento que eles poderiam ter sobre a
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heroina e se ela era retratada nos textos estudados em aula, eles disseram que ndo havia muito
interesse nessa figura historica por parte dos alunos, nem do professor.

Contudo, alguns poucos demonstram ter conhecimento da importancia e associa¢do
entre 0 nome da vila ao da heroina, mas muito vagamente. Mais adiante, voltamos a esta
questdo, considerando-a aspecto relevante para a valorizacdo das raizes culturais, sociais,
locais e seus efeitos na construcdo identitaria dos afrodescendentes da EJA, em uma das
escolas publicas estaduais de Maria Quitéria, estudada nesta pesquisa.

O distrito de Maria Quitéria compreende uma regido rural com uma populacdo de
14.147 habitantes distribuidos em todas as localidades de seu entorno (Lima, 2012). Vila
Esmeralda registra em torno de 10.000 habitantes, um nimero maior em relacdo as outras
comunidades que tem populacdes menores. A vila, em seus primordios era totalmente rural,
tanto nos aspectos fisicos como no modo de viver da gente do lugar. Hoje, com as facilidades
de proximidade com o centro urbano, atraves dos meios de transportes e estradas asfaltadas,
chegar até Feira de Santana, a 10 kilomentros de distancia apenas, se tornou muito pratico e
rapido.

Desse modo, o lugar e seu povo apresentam mesclas do rural com o urbano em
varios aspectos, por exemplo, na arquitetura das casas, no remodelamento das areas coletivas
e da rua de principal acesso ao vilarejo, que até 15 anos atréas era de “chdo batido™", hoje esta
asfaltada. Além dessa via especifica, algums poucas ruas, ganharam calcamento de
paralelepipedos recentemente. As demais ruas e “caminhos da roga” (caminhos estreitos)™
continuam sem pavimentacdo, como era desde quando o Municipio de Feira de Santana
surgiu.

Algumas casas, nos arredores da Vila Esmeralda, ou seja, em outras localidades
rurais do distrito de Maria Quitéria, onde vivem 0s sujeitos da pesquisa, ndo sdo construidas
com alvenaria, ndo tém agua encanada, nem rede de esgoto. Tais habitacdes estdo localizadas
em pequenas rogas ou lotes de terra que s@o partilhados entre membros familiares, os quais
foram adquiridos de varias geracdes de herdeiros. Ha muitas moradias construidas em areas
como as descritas, onde vivem coletivamente grupos de pessoas que tém parentescos entre si e
guardam tradicGes e memorias de seus antepassados, como € o caso dos quilombolas.

A paisagem em volta dessas residéncias mostra alguns tragos do estilo de vida dos

moradores. Ha sempre muitos cdes a solta, que ora servem de guarda, ora sdo companhias da

15 A expressio “chio batido” refere-se ao tipo de estrada, via ou caminho de pedestre ou de autos, sem
pavimentacao.

16 Referimo-nos s vias estreitas para pedestres em localidades rurais
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caca dos homens ou figura importante das brincadeiras das criancas. J& outros animais
dometicos vistos nos terreiros ou cercadinhos sdo criados para autosustento da familia ou para
comercializacdo de pequeno porte.

Ha também plantas medicinais cultivadas sempre para servirem de medicacao natural
na comunidade. Essas sdo bem conhecidas pelas pessoas da localidade por serem
consideradas, plantas que curam de acordo a “medicina popular dos mais velhos”, como eles a
chamam. Tais plantas sdo usadas para fazer os chas, xaropes, meladinhas e rezas para curar
tantos as doencas fisicas, como o0 mal-estar do corpo, assim como aquelas ditas “espirituais”
por conta do “mau olhado” ou “inveja”. Podemos ver também as planta¢des de milho, feijdo e
madioca, principais culturas da agricultura local.

No distrito de Maria Quitéria também existem casas construidas de alvenaria, com
melhor infraestrutura e mais seguras. Essas estdo tanto na Vila Esmeralda, como também nas
proximidades. Percebemos, porém, que a maioria delas pertence aos comerciantes de médio e
grande porte da vila ou aos proprietéarios de imdveis, como chécaras, fazendas ou sitios que
ndo sdo de moradores da vila, mas, sim de Feira de Santana ou até mesmo da capital do
estado, Salvador. Na verdade, alguns dos donos destas constru¢des mais modernas e caras sao
os especuladores do mercado imobiliario que despertaram para a exploracdo dessa area rural,
em 2013; a ideia parece muito promissora para os investidores neste tipo de negocios.

Esse novo fluxo de negdcios imobiliario em Maria Quitéria é fruto da informagéo da
prefeitura de Feira de Santana de que Vila Esmeralda serd transformada em area urbana
(bairro) ainda nos proximos dois anos. Diante disso, 0 ano passado, foi lancado um
empreendimento grande, com proposta de bairro programado e duas agéncias imobiliarias ja
conseguiram se firmar na &rea rural com alguns loteamentos e com todas as unidades (90 lotes
de terra em cada) vendidas.

Com isso, € muito provavel que, em pouco tempo, essa vila deixe de portar sua
identidade rural, passando a constituir-se em uma area residencial urbana. A populacdo, em
geral, ndo parece estar satisfeita com as mudangas, como pudemos registrar na fala de um
aluno da EJA:

ndo gostaria que aqui virasse bairro de Feira, a gente vai perder o sossego da gente

e a violéncia vai vir pra ca também, eu prefiro assim como é, tudo tranquilo, todo
mundo conhece todo mundo...a gente vive tranquilo, sem problema de violéncia.

(Diario de Campo, 2014)"

7 A transcricdo da fala dos entrevistados foi feita na integra, sem alteragdes de palavras ou corregdes
gramaticais, conforme pode ser verificado nos registros dos dados, nos anexos. O objetivo de deixar os textos
produzidos pelos entrevistados exatamente como foram produzidos no original foi demonstrar fidelidade e
respeito pelos entrevistados, conforme orientacdo prevista pela ética, evitando, assim, violar as informacdes.
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Enquanto Vila Esmeralda ensaia sua transformacéo de &rea rural para urbana, ainda
é possivel capturar o seu burburinho, com o movimento de gente em carrogas, cavalos e
jegues (animal similar aos burrinhos de Portugal), meios de transportes eminentemente
rusticos e tipicos de localidades rurais, que se entrecruzam com as motocicletas, bicicletas e
carros, caracteristicos da area urbana.

Todos esses tipos de transporte trafegam nos varios caminhos da roca, largos e
estreitos. Ha gente que desce do morro e outras que saem de “la do Pé de Serra”. Todos
rumam para o grande centro da vila; a praca que se localiza no meio de Vila Esmeralda. Ha
também estradas onde passam boiadas, manadas de carneiros e cabras guiados por vaqueiros,
em busca de pastos verdes. A falta de chuvas tende a secar as aguadas e matar a pastagem por
longos periodos de estiagem das chuvas.

Apesar disso, de um ponto a outro da comunidade, podemos ver a grande
movimentacdo de pessoas que, no dia de domingo, comegam a tecer suas histérias de vida,
mais cedo, as 5 da manha. O domingo ainda é considerado um dia especial para essas pessoas
gque vao a praca rever os amigos, os compadres e comadres, falar com o padre, com o
acogueiro, com a rezadeira.

Neste dia, também fazem as compras de alimentos da semana, como é comum se
dizer na regido: “vamos fazer a feira”. Compra-se pao, na padaria, a mais antiga e a primeira a
surgir na area. E na calgada da praca que muitas atividades entre a gente do lugar ocorrem.
Nesse ambiente, ponto de conversas distraidas, acontecem negociacGes de produtos
provenientes das colheitas, do artesanato feito por maos habilidosas, apresentam-se e trocam-
se as criacOes de cabra, carneiro, galinhas e porcos. De tudo se vende, compra e troca.

As ruas em torno da praca da igreja e da area reservada para os festejos populares
também s&o preenchidas de senhoras e senhoritas'®, jovens rapazes e criangas que vao a missa
rezar para que o santo padroeiro, mande a chuva cair e encharcar o solo para a plantagéo ser
frutifera e a colheita farta, especificamente, que néo faltem as trovoadas de dezembro, marco
e as chuvas de junho a agosto, durante o inverno nordestino.

Ja durante os dias da semana, a vida segue calma. Ha poucas pessoas no centro da
vila exceto nos horarios das aulas, nas duas escolas publicas, quando a praga, ponto mais
atrativo da vila, é tomada pelo andar sereno e sem pressa de adolescentes, jovens, adultos com

seus uniformes verde, azul e branco em diregéo a escola.

18 Raparigas
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Embora busquem a formacdo escolar para atender ao mercado de trabalho, os
adolescentes, jovens e adultos que vivem na area rural ndo possuem perspectiva de emprego,
exceto o trabalho no campo, com agricultura, que ndo é nada facil, devido as adversidades do
clima seco do Semiérido'®. Em outros tempos, ndo esses de crise econdmica, ainda
poderiamos pensar na possibilidade de inser¢do no mercado informal, na area de servigos,
para pessoas fisicas ou empresas de pequeno porte.

Mas, na atualidade, o indice de desemprego sO tem crescido, deixando muitos desses
adolescentes, jovens e adultos, da area rural, sobretudo, sem perspectivas de trabalho e
quando é possivel encontrar alguma oportunidade, esta ndo traz boa remuneracdo e garantia
de permanéncia. Essa realidade demostra ser preocupante entre os moradores da comunidade,
muitos expressam a angustia que sentem em gostar de morar na vila e a0 mesmo tempo ter
gue pensar em deixa-la para irem buscar trabalho nos grandes centros urbanos. Um exemplo
disso pode ser visto no desabafo de um dos alunos da EJA:

Gosto muito daqui, num queria sair daqui ndo, mas pelo visto vou ter que ir atras de
trabalho na cidade porque ndo d& pra ficar aqui mais sem emprego, sem trabalho,
sem dinheiro. Fica dificil ficar em paz numa situacdo dessas, pior é que aqui com
pouco dinheiro se vive, porque tem as coisas da roga que a gente planta e come,

mas na cidade, tudo é comprado, tudo tem que ser com dinheiro na frente (Diério
de Campo, 2014)

Talvez a preocupacdo constante com a questdo do trabalho e renda, seja uma das
razdes pela qual os alunos deixem de frequentar a escola e se ocupem o tempo integral com a
producdo do sustento da familia ou de si proprio, no caso dos adolescentes e jovens. Cada dia
gue passa, com 0 agravamento da crise econémica no Brasil, que também ja atingiu nossa
regido nordeste, a Bahia e, por efeito domind, a cidade de Feira de Santana e a Vila
Esmeralda, mais pessoas ficam desempregadas. De acordo os dados do PNAD (2014b),
divulgados em 13 de novembro de 2015, as taxas de desempregados cresceram no pais,
conforme podemos atestar nos indices que seguem: “A taxa de desocupagédo cresceu de 6,5%
para 6,9% entre 2013 e 2014 no pais, sendo a menor taxa observada na regido Sul (4,0%) e a
maior no Nordeste (8,0%)” (IBGE, 2015).

Estes indices explicam parte das mazelas sociais que assolam as camadas sociais
menos privilegiadas, ou melhor, desprovidas das necessidades basicas para uma sobrevivéncia

digna. Como consequéncia disso, o fosso entre ricos e pobres se alarga em nosso pais,

¥a regido semi-arida nordestina é, fundamentalmente, caracterizada pela ocorréncia do bioma da caatinga, que constitui o
sertdo. O sertdo nordestino apresenta clima seco e quente, com chuvas que se concentram nas estacdes de verdo e outono.
http://www.fundaj.gov.br/index.php?option=com_content&id=659&Itemid=376 acesso em 04 de novembro de
2015
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trazendo para o patamar de exclusdo social milhares de pessoas, sobretudo, aqueles cidadaos
de grupos etnicorraciais discriminados pela sociedade, nos quais se incluem os
afrodescendentes, povos ribeirinhos, indigenas, gente do campo e comunidades quilombolas.
Entre esses, estdo 0s negros e negras da EJA, da escola estadual de Vila Esmeralda que
tentam se constituir enquando identidade de resisténcia, de entidades ndo mais oprimidas, na
luta continua contra o sistema hegemdnico perverso que, uma vez no poder, seleciona,
discrimina e sentencia aqueles que julgam ser de “menos valia”, para atender aos anseios da

sociedade capitalista.

8.1.1.1 Infraestrutura da localidade e das moradias

As moradias, na area rural, sdo construidas de forma simples, como ja sinalizamos
anteriormente, a maioria, com as paredes internas incompletas, ndo chega até o teto e
geralmente sem forro abaixo dos telhados. O saneamento bésico, que incluem instalagdo de
agua e esgoto, ndo é acessivel em regides mais distantesda sede do vilarejo. Mesmo tendo
estrutura limitada, 90% dos alunos residem em habitacdo propria, conforme grafico 1, a

sequir.

100% - 90%
80% -
60% -
40% -
O% T T T
Prépria Alugada Emprestada

Grafico 1 - Moradia dos alunos

Os dados desta pesquisa demonstram, também, que a grande maioria dos alunos vive
em condicOes precarias, com excesso de pessoas na casa. 52% afirmaram conviver com 4 a 6
pessoas na casa, 14%, com 7 a 9 pessoas e 35%, com 2 a 3 pessoas, conforme ilustrado no

gréafico 2, a seguir sobre quantidades de habitantes por casa.
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Gréfico 2 - Quantidade de pessoas que residem na casa

As casas, em sua maioria, possuem uma sala, um a dois quartos, cozinha e banheiro.

Registramos que 48% dos alunos pesquisados moram em casas de apenas um quarto,

conforme grafico 3, a seguir, apesar de, conforme grafico, acima, 94% residirem com mais de

duas pessoas. E comum as familias dormirem na sala, em colchdes ou esteiras feitas de palha.
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1 quarto 2 quartos 3 quartos 4 quartos 5 quartos

Gréfico 3 - Quantidade de quartos

Como referidos em dados sobre o perfil socioecondémico, nesta parte do estudo

detalhamos um pouco mais sobre o Distrito de Maria Quitéria e a Vila Esmeralda. Esta vila é

formada por um pequeno aglomerado de casas, que possuem &gua encanada, energia elétrica,

saneamento, rede de telefonia e uma estacdo de internet comunitéria. J& as casas distribuidas
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no espaco rural, numa certa distancia da vila, ndo possuem acesso a tal estrutura. Em geral
possuem apenas a energia elétrica. Na vila, ou nas casas proximas as estradas de acesso,
existe dgua encanada, ja nas casas mais distantes, nao.

Como as pessoas que residem mais distante do vilarejo ndo possuem qualquer tipo de
saneamento basico, como por exemplo, &gua encanada, eles utilizam &gua de reservatorio de
concreto (cisternas pré-moldadas) para coleta de agua da chuva. Em tempos de seca, as
cisternas cadastradas junto ao oOrgdo publico responsavel pela instalacdo e manutencéo,
recebem abastecimento de agua, através de carro pipa. Outros residentes, ainda buscam agua
em poco cavado no solo.

O poco, também chamado de fonte, cacimba ou cacimbao, entre tantos outros nomes,
¢ a forma de captacdo de agua subterranea mais utilizada pela populacao rural brasileira. Em
geral, a agua, tanto da cisterna pré-moldada quanto a do po¢o ndo é adequadamente tratada,
principalmente a do poco. Contudo, a populagdo rural tem acesso a produtos quimicos
gratuitos para o tratamento da &gua das cisternas, mas ndo ha controle constante para seu uso
nem avaliacdo da qualidade da potabilidade da agua.

Desta forma, conforme podemos observar no grafico 4, a seguir, 60% dos alunos
utilizam agua de reservatorio proprio, de concreto e 27% utiliza 4gua somente da fonte.
Apesar de 79% dos informantes afirmarem que a &gua é tratada, esse tratamento consiste na
colocacdo de cloro na &gua, sem muito conhecimento. Essa agua ndo passa por anélise

periddica.

Outros 37%

Reservatorio proprio e pega na fonte .7%

Pega 4gua na fonte _ 27%

s . . . C N9,
Reservatorio proprio, de concreto 50%

0% 20% 40% 60% 80%

Gréfico 4 - Agua na residencia

A coleta do lixo realizada pela prefeitura de Feira de Santana também é feita somente

na Vila, ndo percorre as areas mais distantes. 57% dos alunos inquiridos informaram que a
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coleta do lixo ndo é feita frequentemente em suas casas, 4% nao souberam responder e 39%
afirmaram que sim. Vide grafico 5, a seguir.

Nao sei;
4

Nao; 57%

Gréfico 5 - Coleta do lixo

Nas demais casas, que ficam espalhadas pela ro¢a, em que o lixo ndo é recolhido pela
prefeitura, as pessoas tém o habito de queimar, jogar no mato ou lixdo. O grafico a seguir
apresenta os indices sobre o destino que é dado ao lixo nas localidades mais distantes, por

onde o servigo de coleta do lixo néo é feito. Dos alunos, 78% afirmam que queimam.

O que faz com o lixo

Queima, enterra, joga no mato e joga..._ 4%
Outros | o a9
Joga no lixdo | a%
Joga no mato | 9%
Queima | 78%

0% 20% 40% 60% 80%

Gréfico 6 - O que as pessoas fazem com o lixo

A queima do lixo ndo se constitui em uma atitude ecologicamente adequada, além de
ser poluente para a natureza, podendo também ocasionar risco para a salde das pessoas da
comunidade. No entanto, os inquiridos (78%) disseram que o faz e ndo demonstraram ter
conhecimento ou consciéncia de quanto isso pode ser inconveniente.

Diante das informacbes fornecidas pelos afrodescentedes sobre aspectos da vida

social na comunidade e o que os dados descritos nos revelam, somos levados a crer que a
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maioria deles estd a margem e enfrentam dificuldades basicas para terem acesso as estruturas

mais simples para preservarem sua integridade fisica.

8.1.1.2 Lazer em Vila Esmeralda

Além das limitagdes no mercado de trabalho, pela falta de oferta de vagas, essas
pessoas também ndo tém acesso a espagos publicos de lazer de grandes dimensfes. Na
verdade, ndo ha muitas formas de lazer na comunidade, durante o ano inteiro, como nos
grandes centros urbanos, exceto pelo passeio ao ar livre, sob o sol escaldante, no verdo e
primavera, a pesca no rio ou na represa no fim de semana ou, ainda, cavalgadas em grupos
organizados por proprietarios de fazendas. No geral, o lazer apontado pelos jovens gira em
torno de irem ao bar e lanchonete, festas eventuais da igreja, o circo, o rio, a horta de legumes,
dormir, ndo fazer nada e a maioria afirma que ha o futebol para participar ou simplesmente
apreciar.

As festas tipicas de grande importancia da localidade sdo os festejos juninos, com as
comemoracdes de Santo Antonio, Sdo Jodo e Sdo Pedro, celebradas no més de junho. A festa
profana em homenagem aos Santos Catdlicos, S&o Jodo e Sao Pedro, consiste na queima de
fogueiras em frente as casas, queima de fogos de artificios, mesas fartas com grande
variedade de comidas tipicas feitas com os produtos da colheita das lavouras, as quais também
ocorrem no mesmo periodo da festa junina. Geralmente, as pessoas se visitam, vdo de casa em
casa para tomar licor e comer bolos tipicos feitos com milho, puba e aipim, caracteristicos da
regido.

Na regido nordeste, a festa junina tem forte impacto na economia, na cultura e na vida
social das comunidades rurais. E neste periodo que as producdes agricolas dos produtos
tipicos da festa sdo comercializadas em larga escala. Por isso, ndo somente 0s grandes
produtores ganham os mercados com as vendas, mas também 0s pequenos agricultores e
comerciantes de pequeno porte lucram com a festa.

Em se tratando da manifestacdo cultural e seu impacto social, somente nesse periodo
do ano, durante os festejos juninos, que se iniciam no dia 13 de junho, com a celebragéo de
Santo Antdnio e termina com o S&o Pedro dia 29 de junho, as pessoas das comunidades
rurais, bem como seu modo de vida social, sua culinaria, seus valores historicos e culturais
sdo evidenciados pela midia e propagados com énfase. Infelizmente, a inten¢do mais evidente
dos meios de comunicacdo e dos 6rgdos administrativos da cidade é comercializar as festas e

lucrar, mas também € por conta disso que as pessoas dos centros urbanos passam a ter contato
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mais real, ou seja, de convivéncia com o jeito de viver do povo do campo, mesmo que seja
por pouco tempo.

Uma das formas de expressao artistica e cultural da tradi¢cdo junina, heranca dos
portugueses, ¢ a “quadrilha junina” ou também chamada “quadrilha de Sdo Jodo”. Trata-se de
uma danca folclérica de grupo performatizada em pares de homens e mulheres, que juntos e
harmoniosamente apresentam diferentes passos, ritmados ao som da sanfona®, zabumba e do
triangulo, trés instrumentos musicais tradicionais e utilizados na area rural do nordeste
brasileiro. Algumas localidades fazem “quadrilhas de Sdo Jodo”, que consiste em
apresentacdo especifica de danca por grupos fantasiados com roupas bem coloridas e bonitas.

E um festejo alegre e faz parte da cultura local, em que até mesmo o setor empresarial
respeita 0 momento de celebracdo cultural dessas minorias e decreta o dia santo de Sdo Jodo
como feriado facultativo. Desse modo, os dias 23 e 24 de junho sdo considerados pontos
facultativos em algumas cidades e dias de feriado em outras, pelo menos metade do dia, 23 e
o dia inteiro, no dia 24.

Outras festas tipicas, apontadas pelos jovens, € a queima de Judas, feita na quaresma e
a micareta de Feira de Santana, que é um carnaval fora de época. Além dessas, apontaram
também as festas de final de ano, como Natal, Réveillon e dia de Reis, 0 qual ocorre no dia 6
de janeiro. O que pode ser evidenciado nos dados € que as festas que os entrevistados mais
gostam tem relacdo com a tradicdo catdlica. O envolvimento com a religiosidade, com a
profissdo de fé nos santos catdlicos € fato. Os povos da regido estudada realmente se
identificam com a religido catdlica. E muito constante a participacdo deles nas missas,
quermesses e outras atividades da igreja local.

Assim, a principal festa tipica da Vila Esmeralda é o Sdo Jodo. Inquiridos se gostam
das festas tipicas da localidade, 79% afirmaram que sim, 11%, que ndo e 11%, um pouco.
59% dos alunos afirmaram que participam das festas tipicas, 21% disseram que ndo e 21%,

que as vezes, conforme grafico 7, a seguir.

% Acordedo ou concertina, existente também em Portugal



149

As
vezes;

Gréfico 7 - Participagdo nas festas tipicas da localidade

Quanto ao sentimento de pertenca ao meu social em que vivem, é interessante
observar que 83% dos jovens afirmam gostar de morar na localidade. Tal fato pode estar
relacionado a forca das influéncias socioculturais que eles recebem, ao longo do tempo, e que
¢ passado entre as geracOes. Por exemplo, € comum ouvir relatos de situacbes do cotidiano
cutlural e social deles que antes ja foram vivenciadas por outros membros da comunidade ou
até mesmo da mesma familia.

Quando questionados se gostam de viver na localidade rural, observamos que 0s
jovens e adultos pesquisados sentem orgulho de pertencer a comunidade rural. Eles defendem
gue o modo de viver do campo é mais saudavel, mais tranquilo e defendem a ideia de que as
pessoas das comunidades rurais interagem umas com as outras e se ajudam. Conforme excerto
a sequir, isto fica bem visivel:

Morar aqui € bom demais. Todo mundo conhece todo mundo e todo mundo ajuda
Aqui tem muitas coisas... muitas coisas mesmo que tem a ver comigo e meu povo.

Num tem lugar mais tranquilo e bom de viver como em Vila Esmeralda...eu acho
(Diario de Campo, 2014).

Embora a expressiva maioria (83%) demonstrasse gostar muito de viver na
comunidade, os demais disseram que ndo gostavam, porque falta oportunidade de trabalho e
lazer, como nos grandes centros. Mas, em decorréncia da proximidade de Vila Esmeralda ao
grande centro urbano, a cidade de Feira de Santana, que se localiza a 10 quilémetros, torna-se
atrativo viver em um lugar de tranquilidade e a0 mesmo tempo bem ao alcance das ofertas de

emprego e diversdo diferenciada daquela encontrada no campo. Vide gréafico 8.
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Um pouco;
0%

Sim; 83%

Gréfico 8 - Gosta de morar na localidade

Como resultado do apreco pelo pertencimento a comunidade, ao serem questionados
se pretendem continuar morando na localidade, 66% disseram que sim. Esse dado confirma,
entdo, a relacdo identitaria ao local onde nasceram e vivem. Todavia, 10%, disseram que ndo

gostaria de permanecer na vila e 24%, ndo sabem, conforme mostra o grafico 9, a seguir.

Nao sei;
24%

Sim; 66%
N3do; 10%

Grafico 9 - Pretende continuar morando na localidade

Com base na descricdo dos dados, podemos inferir que os sujeitos investigados se
identificam com suas origens geograficas, sociais e culturais de forma positiva, ou seja eles
valorizam o lugar onde nasceram e vivem. Dito de outra forma, eles imprimem em seu modo
de vida as tradi¢bes culturais e as memorias historicas, sentidos que emanam de relacoes
intrinsecas, nascidas a partir de suas proprias reflexdes e vivéncias sobre o lugar de “dizer”,

de sentir e viver todas as experiéncias que aparecem em seus discursos.

8.1.2 A Escola



151

8.1.2.1 Caracterizagdo da Escola

A escola investigada, apesar de situada na area rural, ndo possui curriculo especifico,
voltado para a educacdo no campo?! ou para os alunos da EJA, com todas as espeficidades de
escolarizacdo prevista para este tipo de aprendizes. Entre tantas caracteristicas utilizadas para
a EJA na literatura nacional e internacional, as propostas para o curriculo da EJA tém suas
bases nos ideais de uma educacdo compensatoéria, civilizatoria e de base inclusiva (Loureiro,
2006).

Com essa estrutura, os educadores, cientistas sociais e filos6fos da educacdo defendem
um projeto de educacdo voltado para a formacdo continuada de individuos que estdo em
desvantagem social com relacdo a outros grupos da sociedade, portanto, sdo e estdo
invisibilizados e excluidos das possibilidades de mobilidade social, por conta de ndo terem
tido, em algum momento de suas vidas, a oportunidade de se inserirem em contextos de
formacao regular.

Temos em conta que esses sujeitos chegam a escola com conhecimentos prévios,
consistentes com o esteio cultural, social e histérico advindos de suas experiéncias, do
cotidiano e de suas memdrias historicas. Entendemos que este perfil é atribuido a eles porque
esses sujeitos, geralmente, ja percebem as realidades em sua volta e querem discuti-las,
transforma-las, reiventa-las, em consonancia com uma base pedagdgica critica que o0s
auxiliem na comunicacdo de seus discursos.

Apesar dos avancos no desenvolvimento de politicas publicas, na legislacdo, na
destinagdo de verbas publicas para a EJA, e, de forma menos impactante, alguns movimentos
em dire¢do a discussdo sobre a formacdao especifica para professores da EJA, temos observado
que, na realizacdo da pratica pedagdgica, a EJA tem priorizado o enfoque na transmisséo de
contetdos disciplinares apenas, ndo centrando nas questdes, com relagdo a raca, etnia,
diversidade, género, orientacdo sexual entre outras de igual relevancia para a construgédo
social do sujeito. Nesta direcdo Silva (2013b: 75) demonstra preocupacdo com o carater
homogeneizador com que a EJA tem sido tratada nas discussdes tedricas em diversos

contextos académicos.

A Educacdo do Campo, construida num espago de lutas dos movimentos sociais e sindicais do campo, é
traduzida como uma “concepgao politico pedagogica, voltada para dinamizar a ligagéo dos seres humanos com a
producdo das condic¢Bes de existéncia social, na relacdo com a terra e 0 meio ambiente, incorporando 0s povos e
0 espaco da floresta, da pecudria, das minas, da agricultura, 0s pesqueiros, caicaras, ribeirinhos, quilombolas,
indigenas e extrativistas” (CNE/MEC, 2002).
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[...] deve-se tomar cuidado para ndo homogeneizar o publico da EJA como se este
constituisse num bloco indiferenciado. As pessoas jovens e adultas sdo sujeitos que
possuem lugares sociais, identitarios, geracionais, de raca, de género e de orientacdo
sexual diversos. Juventude e vida adulta na EJA apresentam especificidades e sdo
marcadas pela diversidade. Estas questdes ndo sdo discutidas nos textos legais e
encontram-se abordadas de forma ainda muito incipiente pelos proprios tedricos do
campo (Silva, 2013b: 75).

Coadunamos com as colocagdes do referido autor, porque entendemos que a
diversidade deveria ser a mola propulsora de maior forca na materializacdo da praxis na EJA.
Assim, ndo apenas pelo simples fato de pertencerem ao mundo do trabalho e trazerem suas
experiéncias e vivéncias para a escola, é que esse publico tem que ter uma formagdo, com
base nos componentes curriculares que preservem seu direito legal & formacéo humana plena,
ou seja, 0s contetidos devem estar conectados com suas diversas formas de vida, experiéncias
e posturas politicas e devem ser respeitados.

Voltando a refletir sobre a escola, enquanto estrutura fisica, podemos dizer, também,
que sua infraestrutura ndo apresenta todas as condicdes adequadas para o desenvolvimento
das atividades educativas significativas. Com isso, estamos sinalizando para a falta de
equipamentos tecnoldgicos, em bom estado e em uso, equipamentos eletrdnicos, rede de
internet, laboratorios, entre outros recursos importantes.

As dimens0es fisicas das salas de aula ndo parecem ser proporcionais para 0 nimero
de alunos por turma. A escola tem 13 salas de aula, com dimensdo média de 20 m2 onde séo
distribuidas 30 a 40 carteiras escolares, as quais sdao sempre dispostas em fileiras. Todas as
salas sdo equipadas com cadeiras de braco, feitas em madeira com ferro ou plastico e ferro,
desconfortaveis, na opinido dos alunos. Ha também uma pequena mesa e uma cadeira para 0
professor, um quadro branco e dois ventiladores em cada sala, tdo barulhentos que impedem
os alunos de ouvirem a voz do professor.

Como o clima durante 0 ano inteiro e principalmente nas estagdes de primavera e
verdo é quente, 0os alunos sentem necessidade de ligar o ventilador e ndo ha outra opcéo.
Entdo, pudemos observar que grande parte do tempo da aula é tomada pela competicdo entre
o barulho de ventilador e da voz da professora que tenta ser ouvida pelos alunos. Geralmente,
como nao ha um consenso, o professor passa a falar muito pouco e, consequentemente, em
tom elevado de voz. Assim, ele € menos ouvido, pois os alunos tendem a ignoré-lo. Essa
questdo se contitui em agravante, ndo somente para a qualidade da aula, quanto para a saude
do professor.

A iluminacdo parece inadequada, as luminarias s&o insuficientes para o tamanho da

sala. Ndo ha janelas voltadas para o lado externo da escola, provavelmente por questdes de
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seguranca. As salas possuem duas janelas voltadas para o lado interno, porém bem pequenas,
que ndo propiciam ventilacdo natural suficiente.

A escola ndo possui area de convivéncia, ou qualquer espaco reservado para
performances recreativas ou culturais. Contudo, existe uma quadra de esporte pequena.
Entretanto, no turno da noite, os alunos ndo a usam, pois ndo ha iluminacdo adequada, nem
atividades esportivas previstas no planejamento dos professores para alunos da EJA. Os
banheiros®® sdo bem simples e pequenos, &s vezes exalam mau cheiro. O sistema de
esgotamento sanitario consiste em uma fossa®® para onde sio direcionados os residuos.

A escola também ndo possui uma cantina ou refeitorio, onde os alunos possam se
sentar para fazer as refeicdes, eles se alimentam em pé ou sentados na calcada interna da
escola. As refeicBes séo preparadas em uma cozinha pequena, de aproximadamente 16 m?,
com equipamentos basicos, como um fogdo, uma geladeira, uma pia, um armario e um balcéo,
com uma pequena abertura para a distribuicdo do alimento. H& um bebedouro de inox, com
quatro torneiras, para uso coletivo, com &gua potavel, mas que ndo é gelada. Este fica
localizado em frente a cozinha. Ndo ha copos para tomar a 4gua, os alunos sdo orientados a

levar seu copo individual para a escola.

8.1.2.2 As salas de aula e seus equipamentos eletronicos

Em algumas salas hd uma TV analdgica de modelo antigo. Na sala em que as turmas
foram observadas havia um aparelho de TV e pudemos constatar que essa TV nao funcionava
ha muito tempo, pelo menos durante o periodo em que permanecemos para fazer as
observagOes e anotacOes de campo durante dez meses, ela ndo funcionou e, conforme
informacdo dada pela professora entrevistada, nunca havia sido usada por ela para
desenvolver qualquer atividade didatica em suas aulas de lingua inglesa. Ndo ha outros
recursos tecnoldgicos, como aparelho de video e som, computador ou rede wifi para os alunos
e professores.

Na verdade, ndo ha internet wifi na escola para todos os setores administrativos, isto &,
na sala de professores, na biblioteca, na sala de informatica. Todavia, hd uma linha de
internet, via cabo, nos trés computadores da secretaria e diretoria (estes dois espacos sdo, de
fato, um sO que é partilhado pela diretora, vice-diretor, professores e secretarias) para uso

restrito das atividades administrativas.

?’Casas de banho
% Trata-se de uma cavidade larga e profunda no solo, coberta, para o depésito de residuos sanitérios.
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Na entrevista com o vice-diretor, ele informou que a escola havia recebido promessas
de que em 2015 a rede wifi com banda larga chegaria a sua escola. Estavdmos em meados de
2015, precisamente, no més de julho, quando ele foi entrevistado e o0s recursos tecnoldgicos
ndo haviam chegado ainda em sua totalidade. Alguns computadores e tablets foram entregues
a escola, mas ndo estdo em uso pelos alunos, por falta da infraestrutura necesséria que ainda

precisa ser instalada no local onde seria o laboratdrio de informaética.
8.1.2.3 O laboratorio de Informatica e a biblioteca

Em visita previamente permitida pelo setor administrativo a todos os espacos fisicos
da escola investigada, pudemos chegar até ao laboratério de informatica e a biblioteca.
Constatamos que esses dois ambientes sdo 0s que mais apresentaram aspectos de desuso e
desconexao com os propdsitos para os quais foram implantados.

Inicialmente, ficamos motivados ao sabermos que havia um espaco reservado para o
desenvolvimento de projetos pedagogicos, através das novas tecnologias da comunicacao, em
redes virtuais, conectadas com outras instituicdes educativas ou, até mesmo, avangos na
proposta governamental para a inclusao digital de toda a rede federal, estadual e municipal de
educacao publica, no pretenso laboratério de informatica. Conforme j& mencionado nesta
pesquisa, a proposta do Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE) foi lancado em abril de
2008 pelo Governo Federal e tem como objetivo conectar todas as escolas publicas urbanas a
Internet, rede mundial de computadores, por meio de tecnologias que propiciem qualidade,
velocidade e servicos para incrementar a educagao no pais.

Porém, mesmo sendo localizada na area rural, a escola foi incluida na lista para
receber o projeto PBLE?*. Todavia, conforme informacdes do vice-diretor da escola, eles
estdo no aguardo da viabilizagdo do mesmo e parece ndo ter data definida para ser
implantado. Vejamos um trecho da entrevista em que essas informacdes foram verificadas:

Nés recebemos aqui dez computadores que foi do Prolnfo. Agora isso ja tem... uns
seis ou sete anos [...] sem acesso a internet. A gente aqui, a gente nao tem acesso a

internet. A gente s6 tem acesso a internet s6 nos computadores fixos da
escola...(Vice-Diretor)

% \er http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15808:programa-
banda-larga-nas-escolas&catid=193:seed-educacao-a-distancia
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Como pudemos observar, o laboratério de informatica ndo esta funcionando. De fato,
os computadores, de modelo antigo, estdo amontoados e sem uso na sala onde deveria estar
funcionando o laboratorio.

Quadro como esse, ndo é incomum nas escolas publicas brasileiras. Na area urbana,
ao menos, é possivel encontrarmos alguns laboratérios funcionando com precariedade e com
pouca frequéncia de uso, porém, é na area rural que pudemos observar a inadequacdo da
infraestrutura para a efetiva aplicacdo do projeto politico pedagdgico da escola, o que dificulta
o trabalho dos professores.

Diante de tal situacdo, pudemos constatar que a escola publica rural investigada esta
precariamente estruturada, em termos de espaco fisico, distribuicdo do mesmo, recursos
basicos para promocdo de atividades extracurriculares, bem como a falta de suporte
tecnoldgico para o desempenho do programa educativo que deveria incluir o componente
curricular: educacdo digital.

Dessa forma, podemos inferir que as dificuldades enfrentadas, espeficamente, pela
escola noturna da area rural, ndo sdo apenas de carater de infraestrutura, mas, sobretudo, sdo
de cunho ideologico, ou seja, parece ndo haver vontade politica para elevar o
desenvolvimento da escola para inserir a educagdo da EJA, em padrdes de qualidade elevado.

Tal constatacdo se apoia na crenca de que, por conta da inadequada administracéo
dos recursos financeiros, do ndo cumprimento da legislacdo, por parte dos poderes politicos
para promover uma escola publica inclusiva e socialmente referenciada que tanto se espera ter
no Brasil, a escola caminha na contramdo das promessas e objetivos ambiciosos tracados pelo
proprio governo.

Esta situacdo de descaso observada com relagdo a escola e ao programa EJA parece
estar distante e contraditério em relacdo as expectativas do discurso mais recente do Ministro
da Educacéo, (proferido em 05 de novembro de 2015), Aloizio Mercadante, na reunido de
abertura da UNESCO para tratar do Marco de Acdo da Agenda 2030, organizado pela
UNESCO, quando ele afirmou que “a educagdo ¢ o instrumento mais efetivo para a reducao
de desigualdades” ao bem publico de grande importancia que é a “educacdo publica de
qualidade”.

Este discurso pode servir como uma pequena amostra da contradicdo entre as
promessas politicas e o0 que, de fato, existe na realidade, no contexto escolar, com relacéo a
auséncia de respeito aos direitos adquiridos dos alunos da EJA, de terem a garantia de ndo

serem excluidos socialmente por serem minorias e pertencerem a um tipo de grupo étnico que
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é discriminado e ter, como resultado dessa garantia, uma educacao a altura das expectativas,

nao s6 dos alunos, mas de toda a sociedade.

8.1.2.4 Servicos prestados aos alunos: Alimentacao Escolar

Dentre os véarios programas nacionais para a melhoria da educacdo, bem como das
condicdes socioeconémicas dos alunos, esta o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar
(PNAE). Apesar da precariedade da oferta e das condi¢cbes em que as mesmas ocorrem, 0
PNAE tem resistido e tem havido, de certa forma, algum alcance da populacéo alvo. Mesmo
com todas as falhas em sua execucdo, o programa se faz presente e conta seus pontos
positivos para os relatorios de prestacéo de contas dos feitos sociais do governo.

O que podemos inferir é que dados numéricos sdo considerados para expressar quantos
alunos séo atendidos anualmente pelo programa e isso parece ser 0 aspecto mais importante
para a contabilidade do governo. Existe, de fato, uma avaliacdo do programa e o que tem sido
levado em consideracao exponencial é a quantidade de alunos atendidos pelo programa e nédo
como o0 programa vem sendo desenvolvido, nem se seus objetivos quanto ao estimulo pela
qualidade nutricional e formacgdo de habitos saudaveis na alimentacdo sdo alcancados,
tampouco séo verificados sobre a qualidade dos produtos e manuseio dos mesmos na escola
investigada.

Os alunos das escolas publicas recebem alimentacdo. O fornecimento de alimento para
os alunos das redes publicas, federais, estaduais e municipais atende ao disposto no Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) que determina a oferta da alimentacao escolar bem
como acgdes educativas voltadas para o aspecto nutricional para os alunos de toda a educacao
basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e
Adultos) matriculados em escolas publicas, filantropicas e em entidades comunitarias
(conveniadas com o poder publico).

A proposta do PNAE, implantado em 1955, é contribuir para o crescimento, o
desenvolvimento, a aprendizagem e o rendimento escolar dos estudantes e a formacao de
habitos alimentares saudaveis®.

Apesar de o PNAE existir, hd tantos anos, sua operacionalizacdo nas escolas nédo
ocorre de forma satisfatdria. No caso da escola em foco, observamos que as vezes a merenda

ndo possui sempre 0 mesmo padrao, falta alguns itens do cardapio. Isso pode ocorrer, ou por

% Ver http://www.fnde.gov.br/programas/alimentacao-escolar/alimentacao-escolar



157

falta da liberacdo de recursos pelo governo, ou por falta de gestdo da escola. Aliado a isso,
alguns critérios exigidos pelo programa ndo sdo cumpridos, falta avaliagdo do
desenvolvimento do programa, treinamento de pessoal para operacionalizar a distribuicdo da
merenda escolar e fiscalizacdo de todas as acbes do projeto.

O fato € que as pessoas envolvidas na preparacédo e distribuicdo das refei¢cbes ndo sdo
orientadas diretamente por um nutricionista. A escolha do tipo de alimentacéo a ser preparada,
a manutencdo da variedade dos itens alimenticios, bem como a elaboracdo do cardapio
escolar, com base em dieta saudavel, ndo sao tarefas executadas sob a vigilancia e assisténcia
de profissionais da area de nutricdo, in loco. Portanto, o plano tem deixado lacunas que
exigem reflexdes sobre os objetivos do programa quando de sua implantacdo e os resultados
computados hoje.

Estamos, aqui, sinalizando para mais um aspecto da esfera social do aluno da EJA:
necessidade bésica de alimentacdo. Na maioria das vezes, a vinda a escola, depois de um dia
de trabalho arduo, é motivada pela expectativa de encontrar alimentacdo saudavel, fresca e
com adequada qualidade nutricional. Muitos dos alunos, na verdade, vém para a escola mais
motivados porque sabem que irdo alimentar-se e se nutrir.

Sabemos que, no caso dos alunos aqui referidos, existe uma desproporgdo imensa
entre o quanto eles ganham para o sustento proprio (muitas vezes de toda a familia por um s6
membro) e os valores do custo de vida no pais. Entdo, vir para a escola para eles significa, em
muitos casos, vir em busca do alimento para o corpo primeiro, depois eles pensam em buscar
o alimento do intelecto: o conhecimento escolar.

Em uma das anotagdes de campo, registramos um ponto de vista da professora da
turma sobre essa necessidade fisioldgica da alimentagdo. A coleta da informacao foi realizada
enquanto a pesquisadora esperava a turma fazer a refeicdo antes de iniciar a aula de lingua
inglesa. E importante salientar que durante o periodo de observacdo no ambiente escolar,
procuramos estar em contato direto com varios momentos do cotidiano dos alunos, da
professora da turma e outros membros da comunidade escolar.

O horério de chegada da pesquisadora ao campo era sempre bem anterior aquele do
inicio das atividades do turno noturno. Pretendiamos, com isso, estar mais integrados ao
contexto escolar e perceber os fatos em seu acontecer desde o primeiro momento em que
todos chegavam a escola, tantos os alunos das turmas selecionadas para a pesquisa, como
outros de varias turmas.

A ideia era constatar 0 aspecto que seria especifico para a andlise, em confluéncia

com o todo, ou seja, os alunos da EJA das turmas selecionadas, em seu contato natural com os
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demais alunos, professores, diretores, funcionarios. Assim, foi possivel perceber vérias facetas
de suas interacBes dialdgicas e sociais fora da sala de aula. Dessa forma, pudemos comparar
os dados colhidos nas entrevistas e no questionario com aqueles das anotacbes in loco
provenientes das observacoes.

Nessa direcédo, fizemos a observacdo e registro que seguem, em destaque, sobre 0
momento da “merenda escolar”, ou seja, da refei¢do dos alunos que é servida todas as noites,
antes de a aula ser iniciada. Na representacdo que a professora tem dos alunos com relacéo a
merenda escolar, em sua opinido, ela acha que os alunos s6 gostam de ir a escola para “tomar
café”. Essa expressdo significa na regido rural, a refei¢do da manha ou da noite. Isso nao
implica tomar apenas a bebida, café, mas sim, tudo mais que houver para comer e beber no
cardapio escolar, no caso da escola. Segundo ainda a professora, 0s alunos levam muito tempo
alimentando-se para ndo ter que ir para a sala de aula. Vejamos o trecho registrado:

Esses meninos s6 chegam aqui cedo, pensando na merenda escolar. E sempre
assim... Eles s6 vém a escola, principalmente, por causa da merenda escolar... e

ficam demorando de entrar na sala...Vamos meninos, vamos gente, para a sala
estudar. J& chega de merenda... vamos! (Diario de Campo, 2014)

A partir da concepgdo da professora sobre a atitude dos sujeitos frente a merenda
escolar, podemos inferir que seu discurso enuncia a voz de quem percebeu a necessidade do
aluno pelo alimento, como também o comportamento que caracteriza o aluno que ndo se
interessa pelo estudo. Uma figura que exerce o poder, através do posicionamento assimétrico
de seu discurso na interacdo com os alunos. Ou seja, sendo a professora, aquela que tem
autoridade, seu lugar de dizer € aquele que introjeta a ideia de que tudo que for enunciado por
ela tem, supostamente, o valor de veracidade.

Neste caso, 0 que talvez possa estar implicito com relacdo as caracteristicas da
identidade dos alunos, na representacdo da professora é que os alunos ndo sdo pontuais para a
aula, mas se interessam em chegar cedo por causa da merenda. Entretanto, acreditamos que
provavelmente os alunos ndo tenham uma alimentagdo adequada em casa e por isso chegam
mais cedo.

Lopes (2006: 36) afirma que o “poder atravessa a sociedade em diferentes diregdes,
dependendo das relagOes sociais nas quais as pessoas se envolvem por meio de diferentes
praticas discursivas”. Desse modo, empoderada pela posi¢do social que ocupa na interagéo
discursiva, a professora imprime certas caracteristicas, de conotacdo negativa, na construcdo
identitaria dos alunos, como pudemos perceber em nossas observacdes, fazendo-os crer que o

sdo como ela os representa em suas praticas discursivas, no cotidiano escolar.
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Ainda segundo Lopes (2006: 37), “a escolha de nossas mdltiplas identidades nédo
depende de nossa vontade, mas é determinada pelas préaticas discursivas, impregnadas pelo
poder, nas quais agimos, embora possamos resistir a essas praticas”. Com relagdo a resisténcia
ao discurso da professora pelos alunos da EJA, nas observacdes que fizemos, ficaram pouco
evidentes as atuacgdes desses sujeitos em posi¢do de enunciac¢ao do contradiscurso. Atribuimos
essa passividade dos alunos a sua representacdo sobre a posicdo de poder que a professora
ocupa.

Ao contrario disso, presenciamos, por muitas vezes, a aceitacdo do dito, como
verdade, mesmo sendo este proveniente da voz do “outro”, como pode ser constatado no
excerto a seguir, vindo da voz de um aluno:

Oxe! Professora, a gente quer isso mesmo, comer primeiro. Depois a gente ver o

resto. Mas, oial...Essa professora, num sei, néo, viu ...estudar o qué, professora!
(Diario de Campo, 2014).

Nesse caso, podemos inferir que a voz da professora, que introjeta significados as
atitudes dos sujeitos, de acordo a visdo essencialista, na construcdo de suas identidades
sociais, é internalizada como aquela que vem de uma figura que exerce influéncia sobre o
pensar e agir daquele que é estimulado a pensar que deve ser submetido a dominacdo (Lopes,
2006)

Assim, quando os alunos afrodescendentes da EJA respondem a professora, eles
reafirmam a visdo da professora sobre a construcdo de suas identidades sociais, as quais sao
geradas na escola, especificamente, na sala de aula, na maioria das vezes, pelos discursos da
professora como sendo a identidade estudantil em que se caracteriza como: o estudante da
EJA ¢é preguicoso, esfomeado, desinteressado e irresponsavel. Podemos ver isso marcado pela

enunciacgdo do aluno ao responder a professora.

8.1.3 Ampliando o olhar para os sujeitos: alunos, professora e vice-diretor

Foram investigadas duas turmas da EJA, abrangendo um total de 58 alunos, os quais
foram observados e inquiridos em 2014 e 2015. Foi feito levantamento através de inqueérito
por questionario com 100% dos alunos dessas duas turmas e entrevista com 28% dos alunos
gue manifestaram interesse em participar nessa fase. O levantamento por inquérito mediante
aplicacdo de questionario, foi aplicado de forma presencial, em perfeita interagdo com o0s

alunos, esclarecendo duvidas, explicando as questdes, para o entendimento claro por todos.
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Os alunos das duas turmas séo, em sua maioria, jovens, na faixa etaria de 18 a 19 anos,
porém com alunos também na faixa etaria de 28 até 36 anos e 01 aluno de 51 anos. Dentre 0s
investigados, 51,7% séo do sexo masculino e 48,3%, do sexo feminino.

Além dos alunos da EJA, tivemos mais dois sujeitos participantes da pesquisa, como
ja dissemos antes. Um deles foi o vice-diretor entrevistado, que possui graduacdo em
Geografia pela Universidade Estadual de Feira de Santana e atualmente, faz outro curso —
Agronomia — na mesma Universidade. Ha 11 anos tem trabalhado na escola em foco, como
professor e ha quatro anos, como vice-diretor.

O outro participante entrevistado foi a professora de inglés das duas turmas. Ela possui
formacdo académica em Letras, pela Universidade Estadual de Feira de Santana, com inicio
em 1979 e término em 1983. Além de ensinar nas turmas da EJA e do Ensino Médio no turno
vespertino e noturno, da escola em foco, a professora € aposentada, hd 11 anos, como
professora de lingua inglesa da rede privada, onde lecionou por 26 anos.

Tanto o vice-diretor como a professora supracitada responderam a entrevista sobre o
Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relacdes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana (nome
do documento oficial) para atendimento da lei 10.639/03 (Brasil, 2003) parecer CNE/CP
03/2004 e outras questdes relacionadas aos programas do governo para a educacao.

O nosso objetivo com este instrumento de coleta foi buscar informacgdes que
fundamentassem as questdes relacionadas aos contetidos veiculados no curso da EJA que
tenham conexdo direta com a construcdo identitdria dos alunos afrodescendentes,
considerando as matrizes afrobrasileiras, quer seja no aspecto cultural, histérico ou social.

Além da entrevista citada acima, a professora participou de outra entrevista, com o
mesmo teor de questdes feitas para os alunos e, no qual buscamos compreender sobre o
contexto da sala de aula, da escola, em geral, bem como das interagOes discursivas entre 0s
alunos e entre professor e alunos, com o intuito de capturar as representacdes deles sobre as
dimensbes da praxis, da discriminacdo e racismo, das expectativas futuras entre outras

questdes relacionadas a construcdo de identidade dos sujeitos afrodescendentes.
8.1.4 Perfil socioecondmico dos alunos da EJA
Nesta parte, descrevemos os achados sobre o perfil socioecondmico dos alunos

investigados, com relagdo a sua estrutura familiar, trabalho e renda, condigdes de moradia e

convivéncia social na comunidade.
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Dentre os alunos pesquisados, 31% afirmaram que somente uma pessoa da familia

trabalha. 45% deles afirmaram que duas pessoas trabalham, conforme grafico a seguir.

50% - 45%
(1]

40% - 9
30% -
20% -
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0% . . .
1 pessoa 2 pessoas 3 pessoas

24%

Gréfico 10 - Quantidade de pessoas na familia, que trabalham

Entretanto, conforme veremos adiante, o tipo de atividade econdmica desenvolvido
pelos resposndentes é bastante precaria, em funcdes bem simples para os quais eles recebem
remuneragao inconsistente para dar conta do sustento da familia, a contento.

Dentre os respondentes, a grande maioria (79%) € economicamente dependente da
familia, mas 17% afirmaram que sustentam a casa. O restante respondeu “outros”. O grafico

11, a sequir, apresenta os percentuais dos alunos e suas posi¢des na familia.
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Gréfico 11 -Posicdo na familia

Com relacdo ao estado civil, 65% séo solteiros e ndo possuem filhos e 22% séo
casados ou vivem em unido estavel, como podemos observar no grafico sobre o Estado Civil,

a seqguir.
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Gréfico 12 - Estado civil

Dentre os casados ou com unido estavel, 27% possuem filhos e desses que possuem

filhos, 60% ja possuem 02 filhos, conforme grafico 13, a seguir.
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Gréfico 13 - Possui filhos

Constatamos que, dentre os alunos casados, 57,14% recebem menos de 01 salério
minimo, 14,29% recebem 01 salario minimo e 28,57% informaram receber acima de 01
salario minimo. Portanto, sobrevivem com uma renda muito baixa, vivendo em condicdes de
pobreza ou extrema pobreza. Tais condi¢des limitam seu desenvolvimento pessoal, formacao
escolar e futuros projetos profissionais, alem de os colocarem sob o estigma de classe social
menos favorecida, por conseguinte, dicriminada.

A renda atual de 42% dos alunos € menor que 01 salario minimo, sendo que 25% sao
mulheres e 17%, homens. Como € percebido no grafico a seguir, as mulheres possuem
salarios menores que os homens. Quando se observa o quantitativo dos que recebem mais de

1 salério, o percentual de homens é maior, 29%, contra 17%.
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Grafico 14 - Renda atual

Com relacdo a renda familiar, que implica no rendimento de todos os membros da
familia, ainda se pode observar um percentual de 26% com menos de 1 salario minimo, com
percentual maior de mulheres nessa linha. Recebendo 1 salario minimo, sdo 37%, com 22%
de pessoas do sexo masculino, percentual que se repete para mais de 1 salario minimo,

conforme grafico a seguir.
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Gréfico 15 - Renda familiar

Quanto ao percentual de empregados e desempregados, no mercado de trabalho, 31%
afirmaram que estdo empregados com carteira assinada. Este percentual se refere aos sujeitos
que estdo no mercado formal. Em atividade informal, exercendo alguma atividade rentével,
como autbnomo, ha 6%, sendo que alguns sdo comerciantes (3%), outros prestadores de
servigo (3%) e ainda 2% nao especificaram a fonte de renda proveniente de alguma atividade
informal. Quanto ao percentual de desempregados identificamos 36% que ndo possui renda
alguma. Outra classificacdo de desempregado que encontramos, foi daquelas pessoas que ndo
estdo empregadas, mas ajuda a familia com algum tipo de trabalho remunerado (9%). Os
trabalhos variam entre ajudante de pedreiro, baba, empregada doméstica, trabalhador rural,
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caseiro, jardineiro, vaqueiro, entre outros, que ndo exigem qualificacdo e remuneram muito

mal, na grande maioria das vezes, sem carteira assinada. Vide gréafico 16.

Outros |68 2%
Patrdo 3%
Desempregado, mas ajudo a familia 9%
Desempregado 36%
Auténomo | 3%

Empregado sem carteira 16%

Empregado com carteira 31%

0% 10% 20% 30% 40%

Graéfico 16 - Sistuacdo profissional atual dos alunos

Geralmente, para estes tipos de atividades e profissionais ndo ha garantias legais,
como registro em carteira de trabalho ou de contratacdo, ganhos salariais reais, estipulados
pelo governo. Poderiamos inferir que, sendo este o contexto de empregabilidade desse
publico, trata-se de mais uma préatica de desigualdade e exclusdo social, desta vez, ndo so
porgue eles sdo de um grupo étnico minoritario, mas também por serem pobres, da regido
rural e por ndo terem qualificacdo profissional formal.

Este quadro social, entdo, que é devido a formacdo profissional estigmatizada, ou
seja, considerada inferior ou de menor préstigio, € aquele em que esses sujeitos nao
encontram mercado de trabalho que os absorvam. Além disso, eles ndo sdo bem remunerados,
porque a mentalidade da sociedade dominante é de que essas profissdes ndo merecem
respeito, nem tampouco remuneracdo justa, j& que sdo consideradas atividades sem
qualificacdo formal.

Como consequéncia dessa exclusdo social, aumenta o indice de desemprego em
maior escala para esta popula¢do. Conforme dados do IBGE, na ultima pesquisa do PNAD
2014, publicada em novembro de 2015, houve um aumento nas taxas de desocupados no
Brasil. Em escala nacional, as taxas de desempregados tém sido elevadas entre a populagéo de
jovens e afrodescendentes. Em relacdo ao ano de 2014, “4,3% eram jovens de 18 a 24 anos de
idade; 60,3% eram pretos ou pardos; e 50,1% deles ndo tinham completado o ensino médio”
(IBGE, 2014.

Esses jovens sdo originarios de familias que, em sua maioria, 0s pais sdo analfabetos.

45% de alunos tem a mée analfabeta ou analfabeta funcional e 43% afirmaram que o pai €
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analfabeto ou analfabeto funcional. Somente 9% dos alunos tem o pai com curso médio

completo e 7%, tem mae com curso médio completo, conforme gréfico 17, a seguir.
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Gréfico 17 - Instrucdo dos pais dos alunos

Esses pais e mdes, sem ou com muito pouca instrucdo, somente poderdo ocupar
profissGes que ndo tém essa exigéncia, como ajudante de pedreiro, servente, lavrador, auxiliar
de servicos gerais, empregada doméstica. Nesta mesma direcdo, vem os filhos, com 0 mesmo
perfil.

A maioria dos alunos sdo muito pobres e mesmo assim, dentre estes, 14% sustentam a
casa. 46% recebem ajuda do programa Bolsa Familia, ou seja, estdo enquadrados nos critérios
para o beneficio, de extrema pobreza. 75% dos beneficiarios recebem apenas 1 bolsa, 17%, 02
bolsas e 8%, 05 bolsas.

Diante dos dados apresentados, até aqui, sobre o perfil socioecondbmico dos
afrodescendentes da EJA, constatamos que esses jovens possuem perfil ja estigmatizado na
sociedade, vivendo em condicéo de desigualdade social, em situacéo de excluséo social.

Observando a situacdo da familia, conforme demonstrado no grafico, a seguir, 76%
dos alunos afirmaram que seus pais sdo lavradores e produzem para 0 préprio sustento.
Desses, somente 21% conseguem vender parte de sua producdo de milho, farinha, feijéo e

frutas.
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Sim; 76%

Graéfico 18 - Familia produtora rural

Essas familias sdo agricultores familiares. Ou seja, possuem um pequeno pedaco de
terra e produzem, em sua maioria, para o autossustento. Entre os afrodescendentes inquiridos,
67% tem envolvimento na producdo de culturas agricolas para o autosestento. E 21% desses
conseguem dividir a producdo entre autosustento e comercializacdo em pequena escala, isto é,
no proprio provoado, conforme gréafico 19, a seguir.

Outro; 13%

Autossustento
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Autossustento
; 67%

Gréfico 19 - Produgdo da familia

Existem algumas politicas publicas para a agricultura familiar, mas, como se pode
observar, no grafico, com dados sobre ajuda governamental, somente 14% afirmam receber

ajuda, provavelmente, por ndo terem informacao sobre o assunto. Vide gréafico 20.
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Grafico 20 - Acesso a ajuda do governo para a producao rural

Por conta de pensarmos que esta seria uma das razdes para essas pessoas néo
acessarem ajuda, na forma das politicas publicas existentes para a agricultura familiar,
achamos importante, aqui, chamar atencdo para o fato de que esse tipo de informacao, tdo
importante para o desenvolvimento econdmico das familias da zona rural, poderia fazer parte
dos contetdos das aulas de lingua inglesa, uma vez constado no planejamento do programa da
EJA. Este tipo de contetdo poderia circular nos textos e discursos, utilizados em aula, para
fundamentar a praxis pedagogica de forma a quebrar os paradigmas tradicionais de educacao,
gue visam apenas 0 aspecto “aprender a conhecer”, mas a tonica da educacdo contemporanea
é atender a necessidade de aprender contetidos que resignifiquem a vida desses sujeitos.

A partir dessa concepcao, poderiamos dizer que a escola seria 0 meio de aquisicdo
desses saberes para que estes sujeitos possam viabilizar a construcdo do tempo de aprender a
ser, do tempo de aprender a conviver e, por fim do tempo de aprender a fazer, para assim
tecerem uma vida social mais justa, juntando, assim, ao primeiro pilar da educacdo, os trés
ultimos, conforme previsto no Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional de
Educacao para o seculo XXI (Delors, 1999).

Na verdade, esta deveria ser uma das abordagens inseridas em um dos temas
transversais previstos pelo Ministério de Educagdo para o ensino basico e um compromisso
com as premissas da Politica de EJA para a rede estadual da Bahia, conforme previsto nas
orientacdes do documento elaborado para garantia das propostas educativas, para a promogcao
de educacdo ao longo da vida para todos os jovens e adultos do pais.

No componente do documento sobre a estrutura didatica, sob o titulo: “tempo de
aprender a fazer”, encontra-se elencado o tema: economia solidaria e empreendendorismo e a
partir disso, subtemas como: agricultura familiar e desenvolvimento sustentavel e geracdo de
renda.

O acesso a politicas publicas € uma importante ajuda para os agricultores familiares e
pode ser, por exemplo, em forma de crédito para o plantio das culturas agricola comumente
cultivada na regido, como o aipim, mandioca, milho e feijdo. Sobre esse tipo de ajuda, 56%
afirmaram ter acessado crédito. Para desenvolver essa atividade econdmica, 22% afirmaram

receber capacitacao por parte do governo, conforme pode ser visto no grafico 21, a seguir.
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Grafico 21 - Acesso a ajuda do governo

O crédito rural possibilita a inclusdo produtiva dos agricultores, que ndo possuem
condi¢cdes nem oportunidade de vender sua mdo de obra e vislumbram a possibilidade de

investir na producdo, a fim de obter algum rendimento.

8.2 Andlise das categorias

Apds incursbes na leitura dos dados, seguimos com a apresentacdo dos achados,
organizando-0s em categorias, conforme as etapas da andlise de contetdo de Bardin (2011).
Além disso, junto com o tratamento dos dados qualitativos, contiuamos a fazer a descricao e
andlise dos dados quantitativos. Porém, nos concentramos um pouco mais, na apresentacao,
descricdo e andlise dos dados qualitativos coletados e sistematizados, a partir de trés
categorias de andlise. Estas foram subdivididas em outras subcategorias. Desse modo, sob 0
tema construcdo identitaria, identificamos a primeira categoria: identidade social; ja sob o
tema exclusdo social, emergiu a segunda categoria: exclusdo social de estudantes
afrodescendentes da EJA; e, por fim, a terceira categoria ensino e aprendizagem de lingua
inglesa na EJA, a partir do tema praxis na EJA.

Como veremos na anélise aprofundada dos dados, cada categoria e subcategoria sdo
embasadas no refenrencial tedrico, apresentado nos capitulos anteriores e que séo revistos
nesta fase, para sedimentar o caminho das inferéncias e interpretacdes que sustentam nossos
pressupostos.

O estudo verificou a construcdo de identidades dos sujeitos investigados, a partir do
contexto de excluséo social, tomando como cenario social, as aulas de lingua inglesa. Para
tanto, os dados coletados foram estruturados, de acordo com as questdes norteadoras e 0s
objetivos da pesquisa, cujos elementos sdo analisados a seguir, com base nos seguintes
topicos: as préaticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa: contribuicdes
para o0 processo de construcdo de identidades de estudantes afrodescendentes; o contexto de
exclusdo social; os discursos pedagogicos veiculados no processo ensino-aprendizagem de

lingua inglesa; os conteudos contidos nos materiais didaticos de ensino de lingua inglesa
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usados na EJA; construcdo de identidades sociais, de acordo com a posi¢do
socioconstrucionista; conteidos ideoldgicos subjacentes aos textos verbais e imagéticos (orais
e escritos) que circulam em sala de aula, por alunos (as) e professores (as) e que influenciam
na construcdo de identidades desses estudantes; afrodescendentes; recontextualizacdo dos
discursos pedagogicos.

O tema ‘construgdo de identidade’ foi estudado, também, pelo ponto de vista da
linguistica aplicada, a partir da Andlise do Discurso Critica (ADC) e da visdo
socioconstrucionista na construcdo de identidades, tendo em vista que esses constructos
tedricos também podem dar conta do processo ensino e aprendizagem de lingua inglesa e sua
relacdo direta com a construcdo identitaria social dos atores envolvidos nesta pesquisa. Para
tanto, nos embasamos no pensamento de alguns pesquisadores da ADC, a saber: Fairclough
(2008), Philips e Joegensen (2002), Lopes (2003, 2006,) Kleiman (2006) e Orlandi (2006),
Cavalcanti e Ricardo (2007) entre outros, os quais, de alguma forma, se alinham com o
arcabouco tedrico de pesquisadores como Hall (2014), Peres (2011) e Focault (1989, 2002)
para explicar o processo de construcdo identitaria.

As bases teorico-metodologicas da ADC trazidas para este estudo sdo as do discurso
associado a pratica social, por auxiliarem na apreensdo das relacGes de producdo discursiva e
as formas em que as pessoas sdo posicionadas como atores sociais nas préaticas discursivas.
Com este recorte, revisitamos autores da area, para buscar o entendimento do como se
constréi identidades sociais, nas praticas discursivas, no contexto de exclusdo, entre os
afrodescendentes, no contexto de ensino e aprendizagem de lingua inglesa e no cenario da
escola puablica rural.

Nesta pesquisa, fizemos a triangulacéo das teorias que embasaram nossas discussoes e
andlises, com vistas a validar a descri¢do e analise dos achados. Conforme Minayo (2010: 28-
29), a triangulagdo permite a

combinacdo e cruzamento de multiplos pontos de vista; a realizagdo de pesquisa
qualitativa e quantitativa; a analise do contexto, da histéria, das relacdes, das

representacgdes [...] e 0 emprego de uma variedade de técnicas de coleta de dados que
acompanha o trabalho de investigagdo (Minayo, 2010: 28-29).

Portanto, apoiados nesta premissa, apresentamos as evidéncias da investigacdo
qualitativa e quantitativa. Assim, em paralelo a analise qualitativa, apresentamos as analises
dos dados, com foco também nas evidéncias quantitativas.

Entendemos que a triangulacdo seja um aspecto metodoldgico pertinente para que a

analise possa trazer em profundidade as possibilidades interpretativas das diferentes
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realidades, através de aportes tedrico-metodoldgicos que se complementam na expressdo dos
resultados de uma dada anélise. Assim, a0 mesmo tempo em que ilustramos e analisamos 0s
dados quantitativos, através de graficos, apresentamos nossas reflexdes interpretativas acerca
dos dados qualitativos obtidos.

A seguir, discutimos as questdes evidenciadas relativas as trés categorias — Identidade
social, Excluséo social e Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa na Eja.

8.2.1 Identidade social: ser ou ndo ser? Eis a construgdo identitaria

A primeira categoria situa o tema construgdo identitaria de sujeitos afrodescendentes
da EJA, em uma escola estadual rural, a partir do arcabouco teorico da sociologia (Bersntain,
2000, 2003) da analise do discurso critica (Orlandi, 2006), Fairclough (2002, 2008), filosofia
(Hall, 2005, 2014) entre outros estudiosos das ciéncias sociais, ja referidos. Denominada
Identidade Social esta categoria busca relacionar o processo de construcdo identitaria na
perspectiva dos sujeitos analisados, bem como na visdo do professor das duas turmas de
lingua inglesa investigada. Junto a categoria, Identidade Social, apresentamos e analisamos
outras subcategorias dessas intituladas, Identidade Afrodescendente, Identidade Rural,
Identidade Cultural. Todas essas estdo sob o tema: construgdo identitaria.

Para dar conta desta questéo, selecionamos um conjunto representativo de enunciados
das entrevistas transcritas, sobre o que é constituir-se no discurso social enquanto negro/negra
da zona rural e do ensino noturno e o que é ser simplesmente cidaddo, dessa etnia/raca
afrodescendente na representagdo que 0s sujeitos entrevistados tém de seu pertencimento a
esta.

Percebemos a producédo de evidéncias sobre aquilo que poderia ser o significado de ser
0 que o sujeito quer “ser” e aquilo o que socialmente ¢ determinado que ele seja. Retomamos,
entdo, a visdo essencialista e socioconstrucionista na construcdo de identidades.

O pressuposto de partida para esta analise teve origem na ideia de que a construcdo de
identidade, neste contexto da pesquisa, é de cunho essencialista, uma vez que, observaram-se
nos discursos dos entrevistados afrodescendentes, vozes silenciadas e tensdes vividas no
espaco educativo, quando estes tentaram se mobilizar na busca de uma representacéo de suas
historias de vida, de marcas historicas que pudessem referenciar suas identidades sociais.

Por outro lado, os dicursos veiculados pela professora e pelo vice-diretor da escola
privilegiam o ideal homogeneizador, com base no referencial eurocéntrico para explicar, sob

essa Otica, que 0s sujeitos afrodescendentes, negros e negras, se constituem no discurso,
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somente a partir da percepcdo de quem os domina. Nesse caso, as identidades desses sujeitos
sdo interpeladas em seu processo de construgédo e, sendo assim, eles sdo invisibilizados pelo
dizer dos outros, ou seja, pelo discurso daqueles que os dominam no jogo discursivo, em que,
como afirma Lopes (2006), alguns exercem mais poder sobre os demais por conta de seu
lugar de dizer nas interacgdes sociais e discursivas.

Por essa razdo, os elementos identitarios que representam a cultura e a histéria de
matrizes africanas e afro-brasileiras ndo fazem parte do repertorio discursivo da professora em
sua pratica pedagogia nem dos proprios alunos, uma vez que estes ndo tém acesso a esse
acervo, no contexto educativo em que estdo. Contudo, como apontamos anteriormente, nesta
sessdo, com referencia ao contexto da pesquisa, hd na comunidade rural onde vivem, riqueza
cultural e histérica, aspectos do cotidiano, com relacdo as dindmicas sociais no modo de viver
e negociar suas experiéncias no plano social dos alunos que poderiam ser resgatados pela
escola e incorporados ao planejamento politico pedagdgico. No excerto a seguir, podemos

observar como isso é percebido, na viséo dos alunos.

Aqui na vila, por perto, tem uns grupo de samba de roda bem famoso que faz samba
quase em todos os lugar. Tem gente que entende de capoeira, tem um professor
rastafari de Feira que vem aqui ensinar a gente da vila sobre ritmo e mdsica
africana e até ja formou um grupo para a gente se apresentar no dia 02 de julho na
festa de independéncia da Bahia. A senhora sabe, né? Aqui no Distrito de Maria
Quitéria, é... o distrito é importante porque Maria Quiteria foi lutar com os
homem... Eu acho...e muitos colegas também pensam... assim que essas coisas a
gente devia estudar na escola e apresentar pecas de teatro, aprender nossas
musicas, do jeito afro, reggae e outras coisas que tem aver com a nossa cultura e
com 0 nosso passado, assim com 0 povo que chegaram aqui como escravos, as
coisas que nossa familia jé viveu e que sdo bonitas de ver. A gente ndo estuda nada
disso nas aulas de inglés, nem de outras disciplina, a gente vé um pouquinho, as
vezes, dependendo da professora de historia, se ela gostar muito do tema, ai, ela
ensina a gente essas coisas. (Diario de Campo, 2014).

Apesar de ndo terem essas questdes tratadas com a profundidade que deveriam ter,
conforme pode ser notado no execerto acima, os afrodescendentes da EJA sinalizam para sua
importancia e demonstram querer discutir a questdo em sua formagdo educativa, por terem a
percepcdo de que esta faceta da identidade étnica e cultural dos afrodescendentes, na EJA,
parece estar lacunada, no cotidiano escolar, conforme podemos perceber nos excertos das
entrevistas, a seguir, que representam a percepcao dos alunos:

Acho que até mesmo hoje tem que saber sobre aquelas historias dos negros
Durante todo o meu percursso escolar, €, que eu venho, &, é, passando de inglés em

inglés, eu nunca, sinceramente, eu nunca vi esses textos assim que vai identificar,
que vai influenciar vocé a ser uma pessoa. (Quadro 1- Alunol).
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Eu acho que deveria falar mais né... do Africa, né? Eu acho que deveria falar mais
que a gente ndo se sente excluido, mas muitas pessoas é excluida por causa da... da
cor, né? Da raca, isso. Eu acho que deveria falar mais. (Quadro 1- Aluno 3)

Porque talvez mudaria o.. E, o pensamento das pessoas, talvez mudaria.
Né?(Quadro 1 — Aluno 5).

Porque é sempre importante saber mais da nossa regio. E sempre bem-vindo saber
alguma coisa a mais la da regido...Das raizes culturais. (Quadro 1 — Aluno 6 )

Nos excertos acima, quando € evidenciado que existe a necessidade de voltar a histéria
dos negros, para assim poder ser identificado como pessoa, e, logo, constituir-se no discurso
enquanto identidade afrodescendente, em nosso entendimento os alunos se referem ao
sentimento de coesdo com suas raizes africanas, que poderiam constituir uma relacdo de
seguranca para estabelecer lacos identitarios com a comunidade negra, da qual eles
pertencem?®. Quando os alunos dizem que por serem negros se sentem excluidos e que, por
essa razéo, a escola deveria tratar mais desta questdo, eles estdo apontando para um aspecto
importante da construcdo de identidade que, segundo Munanga (2012) defende, € o primeiro
fator constitutivo da identidade afrodescendente ou negra, trata-se da histdria dos africanos.

No entanto, essa histéria, mal a conhecemos, pois ela foi contada do ponto de vista
do “outro”, de maneira depreciativa e negativa. O essencial ¢ reencontrar o fio

condutor da verdadeira historia do Negro que o liga & Africa sem distorgdes e
falsificagdes (Munanga, 2012: 5).

Nessa direcdo, embora o vice-diretor afirme que a escola esta sempre discutindo os
temas sobre as relacGes etnicorraciais e promovendo o didlogo entre os alunos, conforme
excerto, a seguir, baseado na primeira pergunta do guido de entrevista, 0 que constatamos nas
evidéncias sobre isso, na percepcdo dos alunos, € que eles ndo tém acesso a essa discussao,
pelo menos na aula de lingua inglesa nunca tiveram, segundo evidenciado nos dados da
entrevista. Todavia, alguns sinalizaram para o fato de terem tido a oportunidade de falar sobre
a historia da Africa, enquanto estavam no ensino regular, no turno vespertino, entfo, antes de
serem alunos da EJA.

Segundo o vice-diretor, apesar de ndo constar no planejamento pedagdgico anual
regular da escola como proposta politica, o tema ‘relacBes etnicorraciais’, bem como temas
relacionados ao contexto cultural e social dos alunos, como por exemplo o cotidiano da
comunidade rural em que a escola pesquisada esta localizada, com toda a rede de

complexidades, riquezas culturais, assim como o0s problemas socioecondémicos, conforme ja

% Na regifo de Maria Quitéria, h4 comunidades quilombolas, povos remanescentes de escravos que
ainda tentam preservar algumas tradigdes de matriz africana, através de manifestagfes culturais, artisticas, da
culinaria, do modo de cultivo da terra, da organizacao social da comunidade, entre outras atividades.
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apontamos, tem sido abordado por alguns professores. Contudo, como enfatiza o vice-diretor
na sua entrevista, os professores que tém uma raiz, ou seja, aqueles que estdo mais ligados a
essas questdes, trabalham mais que os demais que ndo tém uma raiz.
[...]Jsempre procuramos colocar temas relacionados a realidade deles, né. E. Ja
tivemos temas relacionados a ...a identidade rural, né. Ja fizemos uma atividade
também relacionada a afro descendéncia...estd sempre...0s professores estdo

sempre abordando esses temas, e sempre trazendo essas discussfes pra sala de aula
[...] (Vice-Diretor).

E, alguns professores trabalham mais do que outros, né. Talvez até por ter uma
raiz...mais, mais ligadas a essas questBes, alguns professores trabalham mais entre
outros, mas no geral, é.a gente, é ..a gente tenta contemplar no nosso
plano.é..essas relagdes, tanto no, relacionado a realidade rural quanto a afro
descendéncia. (Vice-Diretor).

A inferéncia que fazemos do excerto acima, é que, através da percepcdo do vice-
diretor, somente os professores que tém raiz sdo 0s mais motivados para trabalharem com a
questdo em foco, Inferimos que, a expressdo utilizada pelo depoente: ter raiz, poderia
significar aquela professora ou professor da etnia africana, ou seja, uma professora negra ou
professor negro (ndo estamos nos referindo aqui a cor da pele, mas, sim a etnia/raca), que se
identifica com a questdo, porque ele ou ela faz parte do grupo dos discriminados, portanto,
mostra empatia, solidariedade e, assim, se interessa em discutir o problema.

Na verdade, aqueles professores que trabalham a questdo da construcdo da identidade
afrodescendente na escola, ao trazer praticas discursivas sobre etnia/raca e historia da Africa,
fazem parte de uma coletividade, entendemos o termo, ter uma raiz como representacdo do
coletivo: negros e negras, e, diga-se, silenciados, oprimidos pelos discursos essencialistas,
talvez advindos “daqueles professores que ndo tem raizes afro” e, por isso, ndo tenham
interesse em discutir tais questdes.

Nos excertos referentes a fala do Vice-Diretor, isto pode ser visto. O sentimento de
baixa autoestima dos alunos afrodescendentes, percebidos pelo vice-diretor tem na percepcao
dele, origem na auto discriminacdo dos proprios alunos por pertencerem a etnia afro, por
serem da roca, leia-se, da zona rural. Na verdade, trata-se, aqui, de um aspecto negativo da
identidade negra, segundo a visdo do “outro” que ¢ a de que os negros se auto denominam
inferiores, se discriminam e, por isso, sua identidade psicologica ¢ do tipo “down”, de uma
pessoa que sempre se sente para baixo, conforme o enunciado pelo vice-diretor ao ser
inquirido se na escola ele considerava que havia casos de discriminacdo de ordem racial e

social e, se sim, como essa se manifestava. Como resposta, ele afirmou que
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ndo, mas eu acho que tem um, uma auto discriminacéo, eu diria assim, deles
mesmos.Eu acho que é isso que gera essa baixa autoestima, né. (Vice-Diretor).

Apoiados ainda em Munanga (2012), acreditamos que, por essa razdo, “é preciso
resgatar sua histdria e autenticidade, descontruindo a memoria de uma histéria negativa que se
encontra na historiografia colonial ainda presente em “nosso imaginario coletivo [...]”
(Munanga, 2012: 5), para, desse modo, recriarmos identidades sociais fundadas na
subjetividade coletiva do negro.

Ao contrario disso, vimos ser perpetuado nas praxis educativas da escola publica, o
ideal de educacdo que vai de encontro aquele que defende a alteridade, a pluralidade de
culturas e saberes. Em outras palavras, 0 processo ensino e aprendizagem da EJA, observado,
especialmente, no contexto do ensino e aprendizagem da lingua inglesa e detectado nesta
pesquisa, tem sido conduzido por préaticas educativas que se vinculam ao pensamento de que
as sociedades sdo homogéneas, e, portanto, “branca, heterossexual e masculina, entre outros
tracos de nossas identidades sociais” (Lopes, 2006: 58).

Esta forma de conceber a sociedade estd moldando ainda a estrutura de educacao
formal que temos em nossas escolas, nos dias atuais. Sobre isso, Lopes (2006: 59) afirma que
0 processo de construcdo de nossas identidades sociais advém do efeito da socializacdo
institucional também, entre outras esferas, por isso que “a escola representa papel central na
construcdo de quem somos” (Lopes, 2006: 59).

Com isso, podemos entender que os significados que sdo construidos, na escola
acerca de nossa cultura, histéria e vida social sdo postos em confronto com aqueles
significados que construimos em outras praticas discursivas fora da escola, nas comunidades
rurais especificas, como mencionada nesta secdo, mas €, na escola, que estes ganham
legitimacdo de identidades sociais.

Por esta razéo, partimos com o subtitulo: ser ou ndo ser: eis a contrugéo identitaria,
sugerindo que, no confronto entre as identidades construidas, fora da escola, ou seja,
sedimentadas na diversidade das relagdes sociais, culturais e historicas, e aquelas identidades
forjadas nos discursos da classe dominante que a escola reproduz, sdo estabelecidos nos de
tensdes fortes. Nesses, estdo atados individuos de etnia de matriz africana, como 0s sujeitos
dessa pesquisa, 0s quais sdo identificados por essa elite como sendo aqueles desprovidos de
capacidades intelectuais, saberes importantes, porque o que estd implicito nessa visdo € a

relagdo pobreza, condicionamentos socioecondmicos dessas pessoas ao acesso ao capital
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cultural. Através desse pensamento reducionista, a escola estigmatiza, classifica e fabrica
sujeitos estereotipados.

Preocupados com esta questdo, defendemos que € necessario descontruir a visdo
essencialista da construcdo de identidade social, pois esta, por sua vez, inculca no oprimido a
impossibilidade de ele se ver como sujeito construtor de historia, capaz de se projetar no
mundo como “homem novo”, ou conforme Freire (1987), como sujeito que se permite
desgarrar-se da opressdo e nascer da contradi¢do e tomar os rumos da liberdade para “ser e
estar no mundo”.

Nesta veia de pensamento, 0s entrevistados trouxeram representagdes positivas sobre
perspectivas para o futuro e sua projecdo, em um novo formato de vida social. Assim, como
ilustrado no gréafico e revelado no excerto a seguir, podemos constatar que independente de
sua classe social e contexto de exclusdo social, 0s sujeitos demonstram acreditar em sua
capacidade de superar as dificuldades hoje enfrentadas por eles, tanto na escola como no
plano pessoal.

Diante disso, podemos registrar aspectos da motivacdo e do interesse do aluno.
Quando questionados sobre o interesse na continuidade deles no curso da EJA, 97% dos

alunos confirmaram a pretensdo de permanecer envolvidos na formacéo escolar.

Nao sei;
30

Grafico 22 - Pretensdo de continuar os estudos

Em conformidade com os dados quantitativos, podemos perceber que ha, de fato, um

forte desejo pela aprendizagem. No caso especfico do cenario dessa pesquisa, nos tivemos a

lingua inglesa como foco para observarmos as questfes postas para a investigacdo. Isto pode
ser notado no excerto, a seguir:

Eu vejo os povo falar em inglés, ai eu fico: “oh meu Deus, como é que fala inglés

mesmo”? Porque os povo fala inglés, eu fico...esse povo fala inglés, eu quero falar,
eu quero aprender a falar inglés também (Quatro 3 — Aluno 14).

Além de demonstrarem determinagdo para continuar com os estudos, 52% afirmaram

gue sabem o que pretende fazer quando terminar o programa da EJA, embora ndo tenham
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revelado objetivamente quais seriam as possibilidades de campos de estudos futuros. Um
percentual elevado (48%) néo sabe o que pretende fazer.

Nao; 48%

Gréfico 23 - Orientagdo para continuidade dos estudos

Acreditamos que a clara perspectiva dos alunos, a defini¢cdo de um sonho, uma visao
de futuro, se constitua em um fator motivacional e norteador para uma acdo no sentido de um
direcionamento futuro para esses jovens. Além disso, demonstra a confianga em seu potencial.

No entanto, em oposicéo ao revelado nos dados do gréfico, o discurso da professora
da turma apresenta uma percepcao divergente daquela concebida pelos proprios alunos da
EJA, com relacdo as perspectivas deles para o futuro. De acordo as anotacGes do Diario de
Campo, bem como dos dados nas entrevistas, pudemos perceber o quanto a educagdo formal
tem importancia elevada para eles e 0 quanto eles se sentem confiantes na crenca de que
podem avancar com seus projetos de formacao.

Por outro lado, a representacdo que a professora tem de seus alunos em nada se
traduz com o sentimento que eles tém de si, quando se trata de acreditar em um futuro melhor,
menos excludente e mais promissor. “Eles ndo tém expectativa de nada. Eles ndo pensam em
continuar os estudos; é dificil pensarem em fazer vestibular?’ .

Entdo, referente & percepgdo da professora sobre a expectativa dos alunos para a
aprendizagem, inferimos que seu tom é determinista, o que nos leva a crer que, talvez, tenha
faltado a aproximacédo dialdgica entre educador e educandos para apropriacdo do contexto
social dos educandos, suas vivéncias e conhecimentos prévios advindos da experiéncia com o
mundo do trabalho, da vida em comunidade e toda heranca histérica de tradigdes culturais que
o0 educador teria que conhecer antes de pensar no desenho da praxis educativa para a EJA.

Em contraste com o discurso da professora, os alunos revelam ter crenca em dias

melhores no futuro, com base em sua instrucéo escolar. Isto é justificado nos dados do grafico

2" Exame realizado para a entrada em uma universidade.
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a seqguir, sobre perspectiva de futuro, em que 90% afirmaram ter, sim, perspectiva para o
futuro e, além disso, condicGes para buscar seu alvo. Embora ndo tenham especificado quais
seriam essas condi¢cdes, mas 0 mais importante a considerar aqui € a concepcao que eles tém

de si, de sua coletividade em termos de projecdes pessoais de melhoria de vida.

[NOME
DA
CATEG...

Sim; 90%

Gréfico 24 - Perspectiva de futuro

Apesar de a EJA ter a proposta de educacdo do tipo compensatdria, ou seja, uma
educacdo escolar destinada a atender ao publico estudantil que ndo teve oportunidade de
aprender na idade prevista como regular (Loureiro, 2008) e contradizendo a percepcao do
vice-diretor e da professora de que eles, além de preencherem o perfil do aluno que busca uma
educacdo compensatdria, também ndo tem perspectivas de futuro para continuar estudando,
eles demonstram que realmente, todos os velhos paradigmas, concepcdes e certezas de
diluem, escorrem e se movem para ganharem outras formas de realidades reconhecidas
(Bauman, 2000).

De acordo com o que percebemos, fomos levados a crer que esta perspectiva tem
origem na educacdo formal, € a partir do que a escola pode oferecer em termos de
conhecimentos para a vida, na perspectiva do “saber para fazer”, advindos da escola, que eles
acreditam terem uma saida para a mobilidade social. Isto ¢, eles concebem a ideia de que, a
partir da formac&o escolar, eles tém o lastro para galgar patamares sociais melhores, com mais
possibilidades de incluséo social.

Em contrapartida, a visdo sobre a questdo da motivacdo e éxodo escolar é diferente
para o vice-diretor e para a professora. Primeiro, temos a visdo do vice-diretor e, mais adiante
0 excerto referente ao pensamento da professora. Vale salientar que os dois depoentes foram
entrevistados em momentos e lugares diferentes, portanto, sem haver possibilidades de um
poder influenciar na resposta do outro.

No entanto, quando inquiridos sobre as causas para o abandono escolar pelos alunos

da EJA, a concepcdo de um e do outro sobre o porqué de tal descontinuidade nos estudos se
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alinham, se coadunam ‘“harmonicamente”, bem como o dito que ¢ possivel perceber, nas
entrelinhas do discurso deles,
muitos alegam ndo ter condi¢cdo, ndo ter capacidade. Eu ja ouvi isso de alunos,

deles ndo encararem uma faculdade, uma universidade por ndo se sentirem
preparados né(Professora).

Eu vejo como principal motivo trabalho né, pelo menos que eles sempre alegam,
pra..pra...pra dizer que desistiram por causa do trabalho, porque as vezes, muitos
trabalham com ...com atividades pesadas né, e acabam chegando cansados em casa,
né ou vem direto do trabalho pra c4, né, e eles acabam alegando o trabalho, mais,
eu acho que tem um fator cultural ai, de...de desvalorizacdo do estudo em si, né.
Eles ndo levam muito né... E geralmente é assim, 0 que n6s vemos aqui no EJA, de
um modo geral, sdo alunos que foram repetentes nos turnos diurnos né, e acabam
depois de algum tempo, tendo que trabalhar, e ai optam por...por estudar a noite . E
porgue ja brincaram demais, ndo se interessaram muito de dia e tal, e ai acabam
depois, quando chegam a uma certa idade, conseguem um emprego, ai vem pra
noite, né, e ai, esse emprego também acaba gerando uma evasdo, né, um ciclo que
eles acaba (Professora).

O implicito no dizer deles, em nosso entendimento, revela uma representacao coletiva,
de sua posicdo hierarquica no contexto da escola, a de vice-diretor e a de professora, logo,
autoridades na relacdo discursiva assimétrica. Além disso, eles também se destacam em sua
classe social em relacdo aquelas dos alunos, a qual os coloca na posicdo de submissdo e
opressao (Freire, 1996), enquanto alunos da escola, e de classe social estigmatizada.

As percepcdes da professora e do vice-diretor sobre a desmotivacdo dos alunos para
participar das aulas, a frequéncia e a evasao escolar é que essas sdo decorrentes de questdes
estritamente pessoais desses alunos, isto é, a partir do explicito e implicito em seus discursos.
Para eles, aos alunos € atribuida a responsabilidade extrema e Unica de terem sucesso ou
fracassarem em sua formagéo.

Isto ficou perceptivel quando é afirmado, no excerto acima, que é por conta do
trabalho pesado que eles tém que exercer ou por conta da “cultura” do “afrodescendente da
regido rural” de “ndo valorizagdo do estudo” é que eles ndo estudam no turno e tempo
regulares e depois de “brincarem muito”, eles tém como Unica op¢do migrar para o turno da
noite, para a EJA. Assim, para o gestor e professora das turmas, essas seriam algumas das
razdes para que os alunos desistam de continuar estudando.

Nesse momento, fomos levados a crer que, no contexto escolar, sdo enunciados
elementos identitarios que caracterizam a ideia que se projeta sobre a identidade
afrodescendente e rural, isto €, na visdo da escola ou de quem reproduz seus discursos

excludentes. Entdo, é possivel perceber dentro desse perfil identitario, forjado na escola,
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sujeitos que: trabalham pesado, ficam sempre cansados, brincam muito, repetem o0 ano
escolar, ndo se interessam pelos estudos, desistem e, por fim, evadem!

No entanto, entendemos que, este tipo de discurso, o qual perpassa todos os niveis da
formagdo escolar, na esfera publica, pode sugerir que os alunos nao tém “aptiddo” para
adquirirem aprendizagens ao longo da vida. Esta visao € recorrente entre professores, gestores
e, até mesmo, entre os alunos, os quais, por forca do discurso introjetado neles pela escola,
passam a ter a percepcao de que seu rendimento escolar € inferior ou ausente, por conta de sua
inaptidao cognitiva. No entanto, é possivel também inferirmos que a falta de metodologias
que os motivem a aprender ou até mesmo 0 escasso acesso a estimulos que os impulsionem
para o0s estudos por parte dos familiares podem exercer influéncias negativas na
aprendizagem.

Trazendo para a realidade da escola pesquisada, na verdade, este fundo ideoldgico,
sedimentado na escola publica, para justificar a falta de “habilidades académicas” (Lopes,
2006) para aprendizagens, por parte dos alunos, (enfatizamos aqui que néo se trata de falta de
capacidade cognitiva ou aptidao, pelos alunos da escola publica), pauta-se no poder do
discurso do professor que tem uma posi¢do superior em relacédo aos alunos e, portanto, veicula
mensagens tacitas que submetem esses sujeitos ao jogo discursivo, no qual fica evidente que
apenas o professor detem o capital cultural e linguistico legitimados.

Sobre este aspecto, Lopes (2006), com referéncia a Bourdieu (1994), reflete sobre a
questdo da desigualdade social, considerando que esta tem raizes também na educacdo, e, por
conseguinte, na escola, uma vez que esta propaga a filosofia de que todos tém direito ao seu
acesso e acervo cultural, cabendo aos individuos, com suas diferencas individuais, culturais e
sociais, a determinacdo de suas aptiddes. Contréria e essa perspectiva, Bourdieu (1994) afirma
que, de acordo as leis da economia das trocas simbolicas, o capital cultural e linguistico é
distribuido de forma desigual nas sociedades.

Ja no caso deste estudo, entre os gestores entrevistados e os afrodescendentes da EJA,
constatamos que essa crenga pode supor que, em uma construcdo identitaria em que aqueles
que ocupam posi¢des de maior poder nas relagdes assimétricas sdo, consequentemente, mais
aptos a serem o0s produtores de outros seres (Lopes, 2006). Na verdade, o que autor aponta é o
fato de que nas relagBes sociais, 0s discursos sdo constituidos dentro de estruturas, nas quais
h& movimentos assimétricos que caracterizam quem emana o discurso e para quem. Isto, de
certa forma, pode afetar os significados que séo trazidos no jogo discursivo.

De acordo esse pensamento de Lopes (2006), podemos, entdo, conceber a ideia de que

as identidades daqueles seres ‘“‘construidas” pelo opressor sdo ‘“verdadeiros fantoches”
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manipulaveis por entidades de poder que os oprimem, os silenciam e até mesmo os fazem
esquecer sua ancestralidade histérica e cultural, e, sobretudo, de sua capacidade intelectual e
cognitiva para as diversas e continuas aprendizagens ao longo de suas vidas.

Por assim dizer, fica evidente que a identidade social dos afrodescendentes da EJA,
estd comprometida com o que “os outros”, nesse caso, a professora, o vice-diretor e outros
gestores determinam como elementos identitérios, ou seja, aspectos da histéria, da cultura, da
vida social, de formas de agir, de pensar, de se vestir, de se projetar no mundo, como
determinantes da identidade social desses sujeitos.

Sendo assim construida, com base nessa concepg¢ao, somos levados a crer que o esteio
filosofico da construcéo identitaria dos afrodescendentes é essencializada. Isto é, a construgéo
de identidade social, neste contexto, advem do que a sociedade dominante acredita ser o ideal
identitario, conforme suas crencas e valores. Ainda segundo Lopes (2006: 35),

a identidade é o que vocé pode dizer que vocé é de acordo com o que dizem que
vocé é [...] pode-se dizer, também, que as identidades ndo sdo propriedades dos

individuos, mas sim construgdes sociais suprimidas ou promovidas de acordo com
os interesses politicos da ordem social dominante.

Assim, com base nessa afirmacdo de Lopes (2006), cabe-nos, aqui, chamar atencao
para o fato de que como tal identidade social é concebida, queremos dizer: na visdo
essencialista, e para quais fins sdo construidas assim, no contexto escolar, envolvendo os
afrodescendentes, no caso desta pesquisa, € possivel que a idéia implicita nesta concepcao de
identidade venha a sugerir a reproducdo e perpetuacao da ideologia burguesa dominante. E,
além disso, aponta para o fato de que esta ideologia seja a mola mestra da estrutura social
almejada pela classe dominante, no sentido de estratificar as classes sociais e manter o modelo
de sociedade antiplural, racista, segregracionista e extremamente injusta na qual vivemos
ainda hoje.

E importante voltarmos & reflexdo de Lopes (2006) sobre o papel das praticas
discursivas na formacdo da identidade. Segundo esse autor, o discurso tem sido considerado
como um processo de construgdo social, j& que

o significado é um constructo negociado pelos participantes, isto &, ele ndo &
intrinseco a linguagem, além disso, a construgdo social do significado é situada em
circunstancias socio-histéricas particulares e é mediada por praticas discursivas

especificas nas quais os participantes estdo posicionados em relagcdes de poder
(Lopes, 2006: 31-32)
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Dessa forma, podemos inferir que o discurso dos gestores segue na direcdo de
inculcar nos alunos a ideia de que eles sdo culpados por estarem nessa situacdo ou por eles
terem tomados para si 0 esteredtipo do aluno destituido de forca para lutar a favor de sua
formacéo.

Por esse olhar, fomos levados a crer que é esta a percepcdo que 0s gestores e
professores expressam em seus discursos sobre os afrodescendenstes da EJA e que é levada
até esses, no cotidiano escolar, quer seja nas aulas ou fora delas, em conversas nos corredores
da escola, como podemos conferir no excerto, a seguir, em que a professora foi questionada
sobre as possiveis razbes para o abandono do curso pelos alunos da EJA:

Muitos por falta de interesse mesmo. Muitos por questdes pessoais, porque tem que
optar ou trabalha ou estuda. Trabalham, ai chegam cansados. Chegam, oh pro, eu
chego sete horas, saio sete...ai daqui que venham, pega uma besta e venha pra casa,
tomem um banho...Muitos dormem a aula inteira, por conta do cansaco. Entéo, eu
creio que a maioria desistem (sic) pelo cansago. Uns sdo novos ainda, néo
terminam porque ndo querem, mas muitos assim por problemas assim pessoais

mesmo, que ndo tém condicdo de seguir adiante, principalmente que a maioria séo
dona de casa, né, com filho. Al, fica dificil (Professora).

Todavia, as raz0es apresentadas pelos gestores para os alunos matriculados na EJA
ndo terminarem todo o ciclo de estudo e abandonarem por completo a escola ndo condizem
com o pensamento de Arroyo (2005: 30) quando ele afirma que

Os jovens-adultos populares ndo sdo acidentados ocasionais que, gratuitamente,
abandonaram a escola. Esses jovens e adultos repetem historias longas de negacéo

de direitos. Histdrias que sdo coletivas. As mesmas vivenciadas por seus pais e avos;
por sua raca, género, etnia e classe social.

Na verdade, para Arroyo (2005), a origem desse publico, no cenéario educacional, é
aquela acidentada pelas adversidades da construcao historica e social de nossa sociedade, pois
tais alunos, na maioria das vezes, ndo tiveram passagens anteriores pela escola ou néo
conseguiram acompanhar e/ou concluir a Educagdo Fundamental, dessa forma, deixando de
continuar os estudos também pela necessidade de inser¢cdo no mercado de trabalho ou “por
historias margeadas pela exclusdo por raga/etnia, género, questdes geracionais, de opressdo
entre outras” (Bahia, 2011: 1).

Diante dos dados até aqui analisados, podemos inferir que, apesar de todas as
dificuldades e adversidades pelas quais passam os alunos afrodescendentes da EJA, e embora
se mostrem descrentes, em algumas situacgdes, eles ndo apresentam uma postura de resisténcia
contra o discurso opressor eurocéntrico que os condenam — negros e negras pobres, da regido

rural —, a excluséo social. Esse tipo de discurso esta enraizado no contexto escolar, quer seja
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na forma fisica, materializada em préticas discursivas alienantes, quer seja na estrutura
educacional abstrata, na constituicdo de um curriculo embasado em ideologias dominantes e
excludentes, apesar de a proposta curricular do Estado da Bahia para a modalidade EJA
apresentar ideiais de que
Para a garantia do direito dos jovens e adultos a Educacédo Basica, o curriculo devera
ser pautado em uma pedagogia critica, que considera a educacdo como dever
politico, como espaco e tempo propicios a emancipacgédo dos educandos e a formacédo
da consciéncia critico-reflexiva e autbnoma. Nesse sentido, 0s compromissos do
Estado visam a assumir um novo fazer coletivo, o qual se instituira a partir do

diadlogo com os proprios jovens e adultos, e com os educadores e educadoras da EJA
(Bahia, 2009).

No contexto da EJA, em foco, neste trabalho de pesquisa, no curriculo vigente
identificado e levado a cabo, assim como nas praticas pedagdgicas, ndo estdo previstos
contetidos e/ou disciplinas que representem os elementos constitutivos das identidades sociais,
sob o ponto de vista, historico, social e cultural dos sujeitos envolvidos, ou seja, aspectos de
sua construcdo identitaria, pautados na experiéncia dos proprios sujeitos e por eles
representados. Experiéncia de suas vivéncias no mundo do trabalho, dos saberes consolidados
ao longo da vida por conta das necessidades de estarem inseridos no mercado de trabalho
informal ou formal para autosobrevivéncia.

E neste contexto que Peres (2011: 122) sublinha que é “importante conhecer e
compreender a relacdo entre 0 mundo de onde se vem e o mundo para onde se vai, pois, a
perspectiva do outro favorece e eliminacdo de preconceitos e estereGtipos e formas de
exclusao”.

Com base nesse pensamento e buscando entender a concepcdo da professora sobe o
porqué de os alunos abandonarem o programa de educacdo da EJA, (lembrando que para ela
os alunos brincam por toda a vida e deixam para o ultimo momento a educagdo formal), nos
pautamos em Foucault (1979), o qual traz uma reflexdo substancial sobre a relacdo entre
poder e conhecimento, a partir da perspectiva das Ciéncias Sociais. Essa relagdo tem criado
regimes de verdade, que se refletem nas préaticas discursivas em que os individuos estdo
inscritos.

Na verdade, o que podemos perceber da afirmacdo de Foucault (1979) ao dizer que
“embora uma pessoa possa estar posicionada de certa forma em um discurso especifico, ela
pode resistir a esta posicdo ou mesmo criar um discurso que a coloque em uma posicéo de
sujeito ¢ nao de marginal” (Foucault,1979: 217), é que a resisténcia gerada pelo discurso do

poder, faz com que outras tensdes surjam em favor daqueles que se sentem oprimidos ou
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totalmente violentados, e, assim, passem a exercer resisténcia atraves do contradiscurso.
Contudo, este aspecto ndo fora observado nas praticas discursivas dos sujeitos
afrodescendentes aqui investigados, de forma téo incisiva.

De fato, a partir dos dados, ndo percebemos nem postura de revolta nem de
indignacdo, mas sim de acomodacdo entre 0s sujeitos afrodescendentes. A postura de
acomodacéo implica em alienagdo aos seus direitos de cidad&os, independente de etnia. A
postura de revolta ressalta a posicao de vitima, que ndo contribui para a mudanca.

Ja a indignacdo, como diz Freire (2005), implica na conscientizacdo e leva a
transformacdo. Mas 0 que podemos ver no excerto a seguir, nos induz a pensar que 0s alunos
da EJA analisados, incorporam a imagem que os espelha como individuos acomodados,
incapazes de esforcos maiores para conseguirem galgar instancias mais complexas do
conhecimento, e, consequentemente, patamares mais elevados na escalada das classes sociais.

Entdo, quando os alunos foram questionados sobre a sua percepcdo a respeito da
motivacdo da professora nas aulas de lingua inglesa, eles afirmaram que ela tem capacidade
para 0 desenvolvimento da pratica pedagogica e que caberia a ela a tarefa de passar o
conhecimento.

N&o, os alunos ndo, mas a professora é gente boa. Ela sabe explicar as pessoa (sic),
é...faz de tudo pra gente aprender. A gente so6 ndo aprende porque a gente ndo tem
forca de vontade. Que se tivesse forca de vontade conseguia. E...falta de interesse,
entendeu. Poque se a professora conseguiu porque a gente ndo ia conseguir né? Se

a gente estudasse, e tivesse for¢a de vontade mesmo, a gente ia conseguir, como ela
conseguiu também (Quadro- 3 Aluno 15).

Por conseguinte, a percep¢ao dos alunos sobre ela ¢ de que “ela € boa e, por isso, os
fazem aprender”. Em contrapartida, o desenvolvimento da pratica pedagogica da professora
sO ficaria comprometida se os resultados dos alunos quanto a aprendizagem forem
insuficientes. Uma vez que é sentenciado por eles que ndo ha motivacdo tal qual a da
professora por parte deles para progredir nos estudos.

A concepcdo dos alunos sobre sua motivacdo e aprendizagem, demonstrada no
excerto, aponta para uma postura de acomodacéo e aceitacdo com respeito as dificuldades que
encontram no processo de aprendizagem na escola. Eles se identificam com um tipo de
esteredtipo acerca de sua identidade social, como aquela que tem limitacdes, isto €, parece
implicito que eles sdo sujeitos ditos apaticos, que ndo se mobilizam, que ndo tem “‘for¢a de
vontade”.

Observamos que o pronome usado no excerto, “a gente” se refere ao coletivo. Isto &,

trata-se de um conjunto de iguais, de um grupo, que neste caso, sao os alunos da EJA, eles
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proprios se autodenominam como aqueles sujeitos que “ndo tem forca de vontade”, “ndo se
esforcam”, em outras palavras, o que eles querem dizer é que ndo conseguem estudar porque
simplesmente ndo se esmeram.

Sabemos que essa concep¢cdo que os alunos afrodescendentes tém de si ndo é
construida, a partir do que realmente eles acreditam ser sua autorepresentacdo social, ou seja
do sujeito que esta sempre fadado ao fracasso, ao retrocesso. Essas sdo as vozes do “outro”
que segundo Munanga (2005), sdo inculcadas nas mentes dos negros, ao longo de sua
existéncia social em todas as partes do Brasil.

Dessa forma, somos levados a crer que a mensagem, que estd implicita nos discursos
veiculados na escola, é que ha certas limitagdes impostas aos alunos que os impedem de
progredir intelectualmente. Nesse sentido, a EJA, na escola publica, tem enfrentado sérios
problemas quanto a forma as propostas de formacdo dos jovens e adultos de acordo as
diretrizes curriculares previstas para essa modalidade.

Outra dimensédo do problema para os alunos da EJA, em geral, € que sdo vistos como
aqueles em posicdo social desprevilegiada, ou seja, com recursos limitados para conseguir
suportes para 0s estudos, como compra de materiais didaticos, participacdo em eventos
académicos, entre outros fatores sociais limitadores, e por essa razdo, ndo conseguem se
desenvolver de forma consistente no contexto de formagdo escolar e, assim ndo podem
também mover-se de uma classe social de menor prestigio para outra considerada elevada ou
de maior prestigio. Mas, o mesmo discurso da elite enuncia que esses sujeitos sdo
naturalmente e inteiramente aptos para o trabalho “bragal”, manual, que ndo exige saber
qualificado ou especializado.

Nessa concepc¢do, é como se o0 fracasso escolar estivesse pré-determinado a acontecer,
por conta do querer ou ndo do aluno, simplesemente por eles pertencerem a classe social
menos favorecida, aquela que se situa nas linhas periféricas da sociedade, estdo fadados ao
insucesso e estagnacdo social, ou seja, impedidos de aspirar @ mobilizacdo social. Apesar de
seus investimentos nos estudos, com todos 0S seus recursos cognitivos e fisicos que sua
capacidade mental e intelectual permite, nem sempre conseguem éxito.

Além disso, a no¢do de aptiddo para o aprendizado de linguas estrangeiras pode estar
relacionada a ideia de que muitos aprendem a lingua estrangeira porque tém aptidao e outros
ndo conseguem porque ndo a possui, ou seja, ndo se trata de capacidade cognitiva ou de
desenvolviemento de habilidades para a aprendizagem de lingua estrangeira, mas, sim, de um

dom. Conforme o referido autor, existem “classificaces dos homens entre os que séo aptos
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para esse ou quele trabalho, entre os que tém esse ou aquele quociente intelectual, entre os
que tém talento ou n&o [...]” (Lopes, 2006: 70).

Na verdade, Lopes (2006) deixa seu ponto de vista contrario a este pensamento, pois
em sua reflexdo acerca do problema da aptiddes/habilidades/capacidades para aprendizagem
de linguas estrangeiras, ele pde em questionamentos testes psicolégico psicométricos que
visam medir questdes tdo abstratas da complexa atividade mental humana.

Concordamos com ele que tais testes sdo limitados, pois se baseiam em dados
exclusivamente experimentais e que ndo tém como controlar as inUmeras variaveis sdo
inerentes a estes tipos de mensuragdo. Entretanto, ndo iremos nos aprofundar nessa questéo
porque ndo é objeto dessa pesquisa.

Contudo, o silenciamento das vozes dos oprimidos, nas salas de aula da EJA, perpassa
por uma estrutura em que os determinantes histdrico-sociais sdo delineadores da producao dos
discursos. Sendo assim, a formag&o social desses sujeitos influencia o lugar que ocupam no
discurso, bem como a linguagem que os constitue, a qual, dentro de uma determinada
historicidade, caracteriza falas, posturas e valores dos sujeitos.

Em outras palavras, o lugar que ocupam (e que ndo devemos entender como inerte) é
aquele determinado pela sociedade, de pertecerem a uma classe social menos privilegiada, de
serem limitados intelectualmente, de terem pouco ou nenhum ganho monetério, de serem
negros e negras, de estarem na escola publica, assim sdo historica e socialmente marcados,
como sendo de menor préstigio social. Sendo assim, podemos inferir que é, por esse Viés
essencialista, que as identidades social, cultural, rural e étnica desses sujeitos sdo construidas.

Diante disso, seu discurso € silenciado, invisivel ou inaudivel por aqueles que ocupam
o lugar historica e socialmente marcado como aquele de prestigio social, lugar de hegemonia
etnicorracial, econémica e cultural, um lugar representado pelas vozes do opressor que, por
sua vez, “naturaliza” os preconceitos e discriminagéo racial, acima de tudo, nutrem o mito da
democracia racial e reafirmam o papel e lugar na sociedade que cada sujeito deve ocupar de
acordo seu pertencimento étnicorracial.

Desse modo, frente as barreiras, muitas vezes, intransponiveis para realizagdo na
formagéo escolar, a posicdo dos alunos da EJA nos leva a crer que eles suas identidades
sociais sdo constiuidas, na visao do “outro”, através da tessitura de quem os discrimina € 0S
fazem entidades estereotipadas, e, por assim fazendo, formata-os em uma identidade social
gue é representada como negativa, aos olhos da sociedade.

A escola, como reflexo dos anseios da sociedade, por sua vez, exerce grande

influéncia na vida dos individuos, mesmo quando inadequada e, as vezes, insuficiente em seus
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propdsitos educativos ou desestruturada politicamente. Ela tem grande relevancia em seu
papel na construcdo das identidades sociais, a partir de seus discursos veiculados, entre
aqueles em posicdo de poder e aqueles submetidos a esse; a escola serve como ancora para o
alicerce de conhecimentos e aprendizagens, mas que, muitas vezes, ndo atende a esse
objetivo.

Portanto, passam pelo veio escolar varios significados que, uma vez estando dentro
do contexto escolar, tem mais credibilidade social do que teriam em outros contextos sociais,
e grande parte disso, ocorre por conta da autoridade que o professor desempenha na

construcdo de significado (Lopes, 1995).
8.2.2 Exclusdo Social de alunos afrodescendentes da EJA: percepcao dos sujeitos

A segunda categoria, denominada, Exclusdo Social, traz as impressdes e perspectivas
dos afrodescendentes, em relacdo as atividades econdmicas e sociais desses sujeitos, tanto no
contexto da escola como na comunidade. Como subcategorias, tratamos do racismo e
discriminacéo sob a percepcédo dos alunos e dos gestores.

Assim, descrevemos 0 contexto de exclusad social com base nos dados do perfil
socioecondémico dos alunos, os quais incluem: a questdo da moradia, renda, 0 acesso a
servicos basicos de saneamento, como coleta de lixo, &gua potéavel, esgoto sanitario, entre
outros aspectos da infraestrutura social da comunidade, além de praticas discursivas que
excluem esses aspectos dos conteldos e das praticas pedagdgicas que trazem efeitos
negativos, na formacéo identitaria dos alunos afrodescendentes.

Para tanto, além de trazer as representacdes sociais®® dos alunos e gestores acerca das
percepcOes e perspectivas da escola e comunidade relacionadas aos temas referidos,
centramos a atencdo nas questfes que reconhecemos como caracteristicas de exclusdo social
de grupos minoritarios, bem como sua projecdo na vida destes, de modo a travar sua
mobilidade social, assim como seu desenvolvimento na esfera pessoal. Neste caso, esta
inclusa a formagdo educativa, acrescente-se a este, o entendimento de que se trata de
educacao significativa ao longo da vida, conforme consenso internacional advindos de varios

eventos cientificos, a exemplo das Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos -

% Representagdes Sociais para Dias et all (2008) compreendem um “complexo encandeamento
dindmico e interminavel de processos e produtos do conhecimento social, de interacgdes permanentes entre
individuo e sociedade, entre a realidade objcetiva e o mundo subjectivo, entre os campos psicologico e
sociologico” Para mais conhecimento sobre o tema, ver Representacdes Sociais e Estratégias escolares: a voz
dos alunos do ensino técnico-profissional de Portugal e Mogambique, (Dias et al., 2008)
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CONFINTEAS®, as quais discutem problemas, diretrizes e solucdes para a melhoria da
educacéo de adultos, em torno do globo.

Diante do perfil socioeconémico dos afrodescendentes da EJA, de desigualdade
social, podemos entender que o fato de esses alunos viverem nessa condi¢do de pobreza e
dificuldades econdmicas, pode gerar muitas dificuldades, e, as vezes, barreiras intransponiveis
para 0 seu desenvolvimento pessoal e social e, até mesmo, de projecdo para perspectivas
futuras, projetos de formacao escolar ou profissional e, sobretudo, de melhora de vida e
satisfacdo com a formacdo de sua identidade social.

Aliado a essa conjuntura sociopolitica, observamos a auséncia de uma postura critica
daqueles que detém uma identidade de resisténcia, os afrodescendentes, aquela que deveria
combater o discurso opressor e apresentar o contradiscurso, aquele que representaria a
indignacdo a tal situacdo pelos sujeitos da EJA.

Por outro lado, vimos que o discurso do dominador permeia todas as instancias da
teia complexa da construcdo de idenidades sociais e culturais dos afrodescendentes, fazendo
prevalecer, nessa visdo, “o universal e superior’, de forma abstrata, como elementos
constitutivos da educacdo fundamental, com base em uma cultura particular, ou seja, na
perpectiva da monocultura.

Conforme Peres (2011), em conferéncia realizada em 1992, no México, sobre
politicas culturais, a UNESCO, afimou que a importancia de reafirmar a identidade cultural
dos povos, constitui-se em uma premissa fundamental para delinear a constru¢do de uma
sociedade mais humananizada, solidaria, pacifica e, sobretudo, plural. Desde entdo, essa
também tem sido a tdnica dos curriculos atuais para a educacdo, e cremos que ainda se
constitui em uma meta para as sociedades, em escala global.

Todavia, as escolas publicas brasileiras ainda ndo estdo totalmente prontas para
atenderem aos principios basicos que fundamentam o curriculo e a préatica pedagdgica da
EJA. Entre os vérios problemas reconhecidos sobre isso na literatura, 0 mais agravante € o
distanciamento do desejo nacional e internacional de um projeto de educacéo inclusiva viavel,
de fato, possivel de ser viabilizado. A escola precisa ser aparelhada com instrumentos, ideias,
filosofias, mas, sobretudo, com profissionais qualificados e preparados para atender as

especificidades que a modalidade EJA exige.

% As CONFINTEAS sdo conferéncias internacionais sobre educacdo de adultos, que sob a
responsabilidade da UNESCO, trazem visibilidade para a importancia de se discutir todos os tipos de problemas
relacionados a educacdo de adultos desde o primeiro evento, em 1949, em Elsinore, na Dinamarca.
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Concordamos com Guedes (2014) quando ela ressalta a importancia da formacao do
profissional para atuar na EJA,
€ necessario que o professor que trabalha com jovens e adultos desenvolva
competéncias para atuar com novas formas de organizagdo do espaco-tempoescolar,
buscando alternativas ao ensino tradicional baseado exclusivamente na exposi¢ao de
contetidos por parte do professor e avaliagdo somativa do aluno, mas o professor
dejovens e adultos deve estar apto a repensar a organizagdo disciplinar ¢ de séries,
no sentidode abrir possibilidades para que o0s educandos realizem percursos

formativos maisdiversificados, mais apropriados as suas condi¢oes de vida (Guedes,
2014: 89)

Conforme os achados desta pesquisa, com relacdo as questdes da excluséo social,
entendemos que esta tem suas raizes na propria dindamica do curriculo que esta posto em
prética, nas salas de aula, no caso do ensino formal ou em outros espacos de educacdo
informal. As mazelas trazidas pelo fendmeno da exclusdo social estdo fundadas também a
partir da concepcao e crencas daqueles que sdo responsaveis pela execucdo desse curriculo,
em seu “fazer pedagodgico” na educacao publica, e, no caso em estudo nesta pesquisa, na EJA.

A exclusdo social dos sujeitos da EJA aqui investigados, ndo so estd demarcada no
modo de vida social em sua comunidade, com todas as limitagdes que apontamos no quadro
socioeconémico, mas também se extende até a escola, onde lhes faltam conteddos
disciplinares significativos, discursos ideoldgicos que fortalecam aspectos da cultura, etnia e
historia e reais oportunidades de sucesso na aprendizagem.

Outro aspecto fundamental sobre a exclusdo social desses adolescentes, jovens e
adultos aqui referidos, os afrodescendentes, € que os tentaculos da exclusdo social na qual
estdo submersos, alcancam a dimensdo étnica e racial. Assim sendo, abalam as estruturas
identitarias mais representativas para eles, tais como, a pertenca a uma etnia de matriz
africana, com as quais eles se reconhecem enquanto portadores de uma “identidade negra”,
que segundo Munanga (2012), se distingue da identidade nacional brasileira, uma vez que esta
se consagra como portadora de caracteristicas historicas e étnicorraciais intrinsecas a etnia
afro-brasileira.

Envolvidos na trama da exclusdo social, esses sujeitos se vém forcados a fazer o
transito entre entidades que foram concebidas como inadequadas a luz do pensamento do
“outro” e as tensdes, contradi¢des e pressdes exercidas sobre eles pela elite dominante. Assim,
conforme, Munanga (2012: 5),

nossa identidade é parcialmente formada pelo reconhecimento ou pela ma percepcéo

que os outros tém dela, ou seja, uma pessoa ou um grupo de pessoas pode sofrer um
prejuizo ou uma deformacdo real se as pessoas ou sociedades que os rodeiam lhes
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devolverem uma imagem limitada, depreciativa ou desprezivel deles mesmos. O nédo
reconhecimento ou o reconhecimento inadequado da identidade do “outro” pode
causar prejuizo ou uma deformacéo ao aprisionar alguém num modo de ser falso e
reduzido (Munanga, 2012: 5).

Portanto, essa percepgéo de identidades forjada, na escola, nos leva a crer que 0s
afrodescendentes assimilaram uma imagem depreciativa deles mesmos e a introjetaram de tal
forma que esta os fazem pensar que séo racas inferiores e, que, por isso, devem viver sob a
opressao e negacao de suas raizes étnicas e raciais.

Dessa forma, eles sdo discriminados pelos nao negros, e entre eles mesmos, pois a
autoestima coletiva deles ja se encontra em niveis bem baixos desde o periodo de colonizagéo
quando eram considerados ‘“coisas”, até os dias de hoje, quando sdo concebidos como

“diferentes”, conforme podemos perceber nos excertos, a seguir:

Entdo, eu achei que isso era um absurdo né...porque eles tavam (sic) indo de
encontro a eles mesmos. Mas agora assim, um racismo muito violento, aqui,
eu nunca, nunca percebi ndo (Professora).

Assim...de...de olhar, de rir, do...do cabelo, da prépria pessoa por ela ser
negra...e muito me admirou porque aqui temos muito negro (sic) em Vila
Esmeralda, né...(Professora).

Negro. Porque eu acho que sdo mais racistas ainda do que até outra pessoa,
em relacd@o ao proprio negro. (Professora).

A gente tem que se adaptar a tudo, inclusive a cor. Ndo se adapta a pessoa
com deficiéncia visual, deficiéncia fisica? Entdo tem que se adaptar com
tudo, principalmente aqui em Vila Esmeralda né...que temos muitos
negros.(Professora)

Eu me sinto, eu me ..quando eu assisto um filme assim, da
desigualdadesocial, eu me sinto com uma vontade de... mudar, de alguma
forma assim mudar. (Quadro 2- Aluno8).

De alguma forma, assim, mudar o preconceito, entendeu? E... Racial, é...
Que vé mais pessoas brancas. Entendeu, eu acho interessante pra o africo
também, se destaca também o &frico né. (Quadro 2- Aluno12).

Quanto a percepcdo da professora sobre racismo e discriminagdo no ambiente
escolar, ficou demomonstrado que ambos fazem parte do cotidiano das duas turmas
estudadas. Quando questionada se, em algum momento de sua atuagcdo como professora da
EJA, ela havia presenciado atos de racismo e discriminagdo, ela pontuou, com certa
parcimonia, suas impressdes acerca do problema.

Deixou, de certo modo, evidente que 0 racismo ndo somente existe no ambiente

escolar, mas, sobretudo, entre os negros. Descoberta esta que se mostrou como absurda para
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sua compreensdo, uma vez que, 0 que perpassa no repertorio discursivo da escola, de modo
geral, ¢ que somente “ndo-negros” podem discriminar “negros”.

Dito de outra forma, em sua concepc¢do, ndo caberia aos proprios negros o papel da
elite dominante branca ou “ndo-negra” de segregar outras etnias, ja que sdo eles, os
afrodescendentes, os individuos naturalizados pela sociedade como sendo aqueles que estdo
no mundo para serem segregados. Outra ideia talvez fosse realmente um absurdo na
concepcao dele alguém discriminar outro.

Esse pensamento pauta-se em algumas teorias sociais do século XIX, entre elas a da
psicologia, a qual disseminou as castas sociais, promovendo o controle social, por conta de
descobertas cientificas que justificavam a hierarquia racial, considerando que grupos
étnicorraciais ndo-brancos eram inferiores. Por muito tempo a humanidade acreditou e
defendeu a sustentacdo do racismo com base no cientificismo do século da razdo.

No Brasil, segundo Jesus (2010: 150)

cientistas brasileiros procuravam legitimar ou respaldar cientificamente suas
posi¢cdes na estratificacdo social por meio do saber promovido nas institui¢des das
quais participavam. Esse periodo se destaca, também, pela presenca das seguintes
caracteristicas: 1) a emergéncia de uma nova elite profissional, que incorporou os
principios liberais e um discurso cientifico evolucionista como modelo de andlise
social; 2) o discurso e o principio determinista tornam-se argumentos para explicar
diferencas raciais na populacdo brasileira, penetrando no Brasil a partir dos anos
1870; 3) as diferencas sociais eram incorporadas a questdo racial; 4) justificativa
determinista de novas formas de inferioridade; 5) teorias como evolucionismo
social, positivismo, naturalismo e darwinismo social foram adotadas como

referéncia a ideologia do brangueamento. Os museus foram importantes para a
divulgacéo de tais (Jesus, 2010: 150).

Nessa mesma direcdo, evidenciamos a percepcao incipiente da professora sobre a
caracterizacdo do fenétipo dos afrodescendentes, com relagcdo ao pigmento da cor da pele “A
gente tem que se adaptar a tudo, inclusive a cor. Ndo se adapta a pessoa com deficiéncia visual,
deficiéncia fisica? ” Para ela, a “cor” da pele do negro poderia ser comparada com um anomalia
de ordem fisica. Diante disso, fica elucidado, que ainda hoje, na era das identidades
fragmentadas, em constante construgdo, em que as sociedades liquidas®® formatam o viver da
humanidade comtemporanea (Bauman, 2000), ainda existem posturas e pensamentos
fundados na era moderna, em que as identidades, voltando ao tema deste trabalho, eram
consideradas fixas, inflexiveis, de uma solidez inquestionavel. Mas como podemos entender o
fato de posturas e crencas tanto solidas e deterministas ainda coexistirem, em meio a tanta

fluidez nas atitudes e comportamentos dos homens pos-modernos?

%0 Com referéncia a nova filosofia de Zygmunt Bauman (2000) sobre a composic&o da modernidade, da fluida.
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Enquanto ndo conseguimos diluir toda solidez herdada da era moderna, nos
debatemos, na tentativa incansavel para mudar as visdes filosoficas e as estruturas politicas
que ainda sustentam o ideal de sociedades homogeinizada e antiplural. Assim, nesse novo
formato de pensamento, ressaltamos que os afrodescendentes, mesmo diante de suas
limitacBes linguisticas e comunicativas, como podemos perceber nos excertos 8-13, tém
consciéncia de sua posic¢ao injusta e desigual na sociedade, e, portanto, aspiram pela mudanca.
Mesmo que ainda transitem entre as incertezas e insegurancas em relacdo ao seu potencial
humano para fazer as devidas mudangas, eles contiuam se movendo em direcdo ao centro.

Assim, ndo estdo estagnados no plano periférico da sociedade.

8.2.3 Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa na EJA: contribui¢bes para construcdo
identitaria

A terceira categoria de analise se definiu como Ensino e Aprendizagem de Lingua
Inglesa na EJA. Nosso objetivo, com esta categoria, foi descrever as percep¢des da praxis
educativa na EJA, com foco nas contribui¢es das praticas discursivas entre a professora e 0s
alunos e as contribuicdes para a construcdo de identidade, as percepcdes destes sujeitos sobre
o potencial para aprendizagem, bem como questdes relacionadas ao planejamento
pedagogico, discursos pedagdgicos, principios inerentes a pratica pedagdgica como:
classificacdo, enquadramento, campo de recontextualizacdo e a motivagdo para estar
envolvido no processo ensino e aprendizagem da EJA, a partir das perspectivas do professor e
dos alunos.

Estas questbes, na verdade, formam as subcategorias do tema abordado. Para tanto,
recorremos aos postulados de Berstein (2000, 2003), Hall (2005) Lopes (2006), Freire (2011),
entre outros estudiosos das ciéncias sociais, ja citados neste trabalho, com o intuito de
embasar nossas reflexdes sobre os achados.

Como ja apontamos, para se desenvolver uma pratica pedagogica, € necessario
considerarmos um conjunto de principios que regulam essa pratica, a qual € aqui entendida
como uma forma social, como um condutor cultural (Bernstein, 2003). Assim concebida, a
pratica pedagogica compreende um contexto social, por meio do qual a reproducdo e
producéo de cultura séo realizadas, isto visto do ponto de vista da sociologia da educacéo.

Entre as diferentes préaticas pedagogicas se incluem as relagdes entre o professor e 0s

alunos. Neste trabalho centramos nas praticas pedagodgicas das duas turmas da EJA que
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pudemos observar em campo, durante a coleta de dados, através de observacGes diretas das
aulas, entrevista e questionarios.

No contexto escolar, a pratica pedagdgica pode ser entendida, a partir de seu discurso
pedagdgico. Conforme Bernstein (2000), o discurso pedagdgico fundamenta-se no principio
recontextualizador, ou seja, ele é um principio de apropriacdo de outros discursos. Além
disso, o discurso pedag6gico atua como um conjunto de regras para relacionar dois tipos de
discursos: o discurso instrucional (discurso especializado das ciéncias que se espera ser
transmitido na escola) e o discurso regulativo (discurso associado aos valores e as normas na
relacdo pedagdgica).

Dito de outra forma, a constituicdo do discurso pedagdgico acontece quando héa
deslocamento de textos®! de um contexto para outro, considerando a recontextualizacdo do
discurso instrucional interconectado ao discurso regulativo (Bernstein, 2000). Isto ocorre
quando, por exemplo, textos didaticos ou textos sobre conhecimentos tedricos acerca do
processo ensino e aprendizagem de linguas séo deslocados para a sala de aula, pelo professor.
No caso aqui discutido trata-se do professor egresso do curso de lingua inglesa, que traz a
comunicacdo de conteudos advindos de seu conhecimento especifico, que ele/ela obteve
durante o periodo de formacéo, assim como, também apds este periodo, compreendendo que 0
estado de formacgéo continuada deveria ser constante no percurso da carreira profissional do
professor.

Partindo do pressuposto de que os textos que circulam na sala sdo sempre constituidos
por processos de recontextualizacdo, ao analisarmos esses processos em relacdo ao
desenvolvimento de uma tarefa de compreensdo textual e producdo de conhecimentos, por
exemplo, a partir de um determinado texto estudado, em sala de aula, as regras da
comunicagdo, a respeito do que é legitimo falar e como falar em um determinado contexto
escolar, sdo consideradas.

Sabemos que, na recontextualizacéo, alguns textos sdo selecionados em detrimento
de outros, bem como séo trazidos de um contexto, a partir de questdes e de relacfes sociais
especificas, para um contexto distinto. Esse processo de transformagdo provoca mudangas no
texto deslocado em relagdo a outros textos, a outras praticas e situagdes do novo contexto. Ha,

portanto, simultaneamente, um reposicionamento e uma refocalizagdo com relacéo ao texto.

%10 texto é qualquer representacdo pedagdgica, falada, escrita, visual ou espacial (BERNSTEIN,
2003). Com isso, 0 texto é entendido em termos da comunicacdo, razdo pela qual nao se deve restringi-lo a
escrita, mas a qualquer tipo de expressdo humana.
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Nesse processo, 0 texto sofre uma adequacdo ao novo contexto no qual € inserido,
sendo produzido, em meio aos conflitos, entre os diferentes interesses que estruturam o campo
de recontextualizacdo. Esse campo se caracteriza por propiciar as transformacdes de textos do
campo de producdo, que envolve a producdo de novos conhecimentos e de teorias
procedentes de instituices de Ensino Superior e institutos de pesquisa, para 0 campo de
reproducdo, o qual se refere ao local de ocorréncia da prética pedagdgica, como, por
exemplo, a sala de aula (Bernstein, 2003).

Sobre a discussdo trazida até aqui a respeito da teoria do discurso pedagdgico e as
aulas de lingua inglesa observadas em campo durante as observacdes diretas, podemos
afirmar que ndo foi possivel evidenciar o processo de recontextualizacdo. Pelo que pudemos
registrar, a professora possui uma concep¢do incipiente sobre o0s principios de
recontextualizacdo do discurso pedagdgico e isso nos leva a crer que, por esta razédo, ela ndo
produz novos conhecimentos para fundamentar a pratica pedagdgica, mas apenas faz o papel
de mera reprodutora de textos que ndo sdo transformados para se conectar com 0s aspectos
sociais e culturais do publico alvo da EJA, conforme ilustra fala da professora, a seguir:

Eu ndo trago textos densos, na verdade, quase que nao trago textos, € 0 que uso nas
aulas poucas informacgdes de gramatica bésica. Eles ndo teriam como acompanhar
as aulas com coisas mais complexas. Eu sempre digo a eles que eu trago tdo pouco
e que eles tém de dar conta de aprender. Eu ensino o b4sico mesmo e repito muito a

mesma coisa para eles o tempo todo, mesmo assim eles tém muitas dificuldades em
pegar as coisas (Diario de Campo, 2014).

E importante lembrar que o campo de recontextualizacdo, o qual envolve a
transformacéo do texto, do campo de producdo para o de reproducdo, como ja mencionado,
pode ser de dois tipos: o campo recontextualizador oficial (CRO) e o campo
recontextualizador pedago6gico (CRP). No CRO, a transformacdo dos textos € realizada no
ambito oficial, pelo Estado (secretarias de educacdo). J& no caso do CRP, os agentes da
transformacdo sdo as autoridades educacionais, nas instancias de nivel superior, através de
publicacBes em revistas cientificas especializadas e em espacos de formacdo de professores,
como no caso do curso de Letras, o qual forma professores de Lingua Inglesa.

Em se tratando do campo de reproducéo, séo trazidos os diferentes contextos em que
pode ocorrer uma relagdo pedagogica, como, por exemplo, as instituicbes de educacdo de
todos os niveis da escolaridade basica (Educacdo Infantil, Séries Iniciais, Ensino Fundamental
de 6° ao 9° ano, Ensino Médio e EJA), nos quais os textos sdo recontextualizados.

Com o intuito de trazer auxilio para a compreensao dos processos de comunicacdo na

pratica pedagogica, Bernstein (2000) identifica dois principios, j& mencionados nesta
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pesquisa. Voltamos a eles aqui, com o propdsito de aponté-los no trecho da aula gravada e
transcrita. So eles o principio da classificacdo e o do enquadramento. Com base no conceito
de classificacao, o autor analisa as relacGes entre as categorias, sejam elas: sujeitos (professor
e alunos) ou textos (Portugués, Inglés, Historia, Biologia).

Outro exemplo do principio de classificacdo é a divisdo do curriculo escolar em
disciplinas escolares, ja que, neste sistema curricular, fronteiras sdo delimitadas, em relagéo
ao que pode ser dito em cada uma delas. Essas fronteiras sdo delimitadas pelas relacbes de
poder, entre as categorias e entre 0 que serd considerado como texto legitimo® para a
comunicacdo. Além disso, a classificagdo pode ser mais forte se houver relacbes de poder
explicitas, entre professor e aluno, assim como pode ser mais fraca se as relacfes de poder
forem menos explicitas entre eles.

Quanto a forma, ao sequenciamento e ao ritmo, ha outro principio que possibilita a
apresentacdo do contetdo. Bernstein (2003) denomina esse principio de engquadramento, o
qual se refere ao controle social, que, por sua vez, regula a comunicacdo pedagdgica. Para o
autor, o sequenciamento diz respeito a ordem em que 0s conteidos serdo desenvolvidos na
pratica pedagogica. O ritmo € responsavel por determinar a velocidade para o dominio de um
determinado contetdo pelo estudante, a partir da relagdo pedagodgica entre professor e aluno.

Veremos um contexto de aula em que a préatica pedagdgica estd imbuida desses
principios na categoria professor e alunos, conforme excerto, a seguir. Para tanto,
detalharemos a partir de agora o sequenciamento da pratica didatica realizada pela professora
para essa aula.

No primeiro momento da aula, ap6s distribuir o texto fotocopiado (ver 0 anexo XX)
sobre Mel Gibson, a professora comecgou por pedir que todos participassem e prestassem
atencdo a atividade a ser feita. Ela pediu que os alunos lessem o texto, o qual continha apenas
quatro linhas, as quais descreviam caracteristicas fisicas de Mel Gibson, além disso,
informava sobre a profissao e o local de origem dele.

O ritmo da sequéncia didatica foi muito lento, durante todo o tempo da apresentacao,
no qual a professora utilizou 10 minutos. Na maioria das vezes em que pediu que 0S meninos
lessem e interpretassem o texto, ela mesma respondia as perguntas feitas, sem dar o tempo
para os alunos elaborarem as respostas.

Nesse contexto, a professora fez todos os comentarios sobre o texto. Ela leu,

traduziu, interpretou e respondeu as perguntas do texto. Por outro lado, os alunos ndo tiveram

%2 Bernstein (2000) denomina texto legitimo quando esse texto é produzido com um significado
pertinente ao contexto de uma determina pratica pedagdgica.
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oportunidade de pensar, elaborar, interpretar ou responder. Lembrando que se tratava de uma
avaliagdo, nem mesmo nesse caso, eles tiveram a chance de serem avaliados. Entdo, nos
perguntamos: em que consistiria a concepcdo de avaliacdo? O que estava sendo avaliado na
disciplina de lingua inglesa da EJA? Quais seriam as contribui¢bes culturais e historicas
trazidas para a construcdo identitaria dos afrodescendentes da &rea rural naquele contexto?
Essas foram algumas das indagagdes que surgiram ao longo da analise da terceira categoria.

Voltando para a analise do excerto acima, podemos perceber que com o ritmo lento e
da forma que o sequenciamento didatico foi levado para os alunos, percebemos que, tanto o
principio da classificacdo como o do enquadramento foram fortalecidos na relacdo pedagdgica
entre a professora e os alunos. Portanto, as fronteiras foram bem delimitadas quanto ao qué
seria legitmo adquirir como conhecimento e ao como o discurso pedagogico foi desenvolvido.
Isto é, com relacdo ao ponto de vista da professora.

Dessa forma, através do discurso pedagdgico, as relagdes de poder social foram
estabelecidas pelo transmissor da comunicagdo, de forma que o “codigo elaborado” fosse
mantido, e consequentemente, impossibilitando o acesso dos alunos afrodesecendents as
regras de reconhecimento do discurso pedagdgico oficial.

Em outras palavras, o conteldo selecionado, o sequenciamento, bem como a
classificacdo e enquadramento da relacdo pedagdgica ndo permitiram condi¢es de producao
do texto legitmo, ou seja, o texto produzido por eles como resultados do entendimento da
questdo posta para eles: interpretacdo do texto, reconhecimento de vocabulario e aspectos
gramaticais, contetudos que a professora ja havia trabalhado em aulas anteriores.

Nas oportunidades em que os alunos sdo interpelados pela professora para a
checagem de compreensdo da comunicagéo, as respostas deles sdo sempre negativas, como
referido nos exemplos: professora:“Alguém entendeu?” Aluno: “Ndo”! Professora: “Ai
quando chega ne uma questdo que tenha verbo To Be, num lembra”. Aluno: “Eu mesmo ndo
sei”.

Por outro lado, o enquadramento é mais forte quando ha um controle explicito, pelo
professor sobre a selecdo, sobre o sequenciamento e 0s ritmos da pratica pedagogica.
Contrariamente a isso, no caso do enquadramento mais fraco, hd um controle aparente maior
no processo de comunicacdo pelo aluno. Assim, nas situacfes em que o engquadramento €
mais forte, os alunos sdo reconhecidos como sendo aqueles que demonstram atencéo,
interesse, cuidado e esfor¢o, enquanto que, no caso de um enquadramento mais fraco, 0s
alunos sdo qualificados, a partir de seu empenho para desenvolverem a criatividade, interacdo

e autonomia (Bernstein, 2000).
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Diante disso, podemos inferir que o controle social e cultural exercido por aquele que
seleciona e transmite o que definie como sendo passivel de transmissdo no discurso
pedagdgico, na categoria professor e aluno, tem sido movido, no sentido de perpetuar
condicdes arbitrarias na complexa atividade humana de construcdo identitaria. Percebemos,
entdo, que a forma como os significados sdo elaborados na relacdo pedagdgica depende da
distribuicdo de poder, do cddigo e dos principios que regulam as relagdes sociais, bem como
dos contextos em que transmissores e recipientes desses discursos se encontram.

Assim, o0s aspectos léxicos e morfossintaticos que séo utilizados, de forma
diferenciada, pelos afrodescendentes nas aulas de lingua inglesa, configuram-se como
“codigos restritos”, uma vez que seus usuarios sdo Sujeitos oriundos das camadas sociais
populares. Desse modo, o transmissor do discurso pedagogico do contexto escolar, no caso
especifico tratado aqui, a professora, usa “0 cddigo elaborado”, o qual é aquele prescrito e
regulado pelo discurso pedagdgico oficial.

Seguindo por estre prisma, podemos concluir que a professora se utiliza de uma
gramatica mais precisa, complexa e um discurso abstrato, em grande parte de suas aulas, para
a transmissdo do conhecimento para os alunos, que, por sua vez, nao estariam alinhados com
a forma de “dizer” de tais discursos, pois estes se materializam como muito distante de sua
realidade social, cultural e histérica, acima de tudo, dos atributos sociolinguisticos que eles
dispdem para se comunicar, na lingua materna, e quase nenhum repertério linguistico para se
expressarem na lingua inglesa. Além disso, a graméatica® utilizada pelos alunos é de base
restrita e muito mais simples.

A conclusdo a que podemos chegar € que essa dinamica pode levar ao fracasso
escolar daqueles que, continuamente, se utilizam do codigo restrito, por conta das barreiras da
exclusdo social que Ihes sdo impostas.

A fim de adquirirmos uma melhor compreensdo de como se configura essa exclusao
social na escola, com base na classe social e 0 que ocorre nas praticas pedagogicas escolares,
tomaremos um exemplo elucidado por Bernstein (2003), em um estudo comparativo sobre o
desenvolvimento da leitura em alunos indigenas da zona urbana e rural e em um grupo de
estudantes ndo indigenas da elite australiana da Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental.
Nesse estudo, o dominio tacito da leitura pelos estudantes da elite foi possivel devido as
orientagcdes para o dominio da leitura, a qual € dominada por esses estudantes em estagios

muito precoces. O mesmo ndo ocorreu com 0s estudantes indigenas, 0s quais ndo tiveram as

*0 termo gramatica, neste contexto, refere-se ao conjunto de regras abstratas e universais
convencionadas para o contexto social espeficifo de um determinado grupo.
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mesmas oportunidades de aproximacdo precoce com a leitura e, portanto, apresentaram
insucesso na aprendizagem (Bernstein, 2003).

Do exemplo acima trazido por Bernstein (2003), ficou evidente nos dados das
observacdes, da entrevista e dos questionarios, aplicados com as duas turmas de EJA e com 0s
gestores, que essa desigualdade é uma consequéncia dos principios de sequenciamento e ritmo
do letramento subjacente no curriculo, os quais estdo profundamente enraizados na estrutura
dos sistemas educacionais modernos, excludentes, os quais privilegiam o tempo para a
preparacdo dos estudantes de elite para a formacdo universitaria, em detrimento dos alunos de
comunidades menos favorecidas, aos quais é oferecida uma formacdo técnica, abreviada em
termos de contetidos, em especial com a preparagao para ocupagdes manuais.

Em outras palavras, queremos apontar para o fato de que, na préatica pedagdgica, ndo
tem ocorrido o desenvolvimento do discurso pedagdgico que alcance aos objetivos propostos
para o curriculo da EJA, apesar de a proposta do Ministério da Educacdo, através das
Secretérias de Educacdo de cada estado brasileiro, oferecer um planejamento anual, em uma
matriz curricular, com bases nos tempos formativos: aprender a ser, aprender a conviver e
aprender a fazer, e através de eixos tematicos diversos dispostos em um planejamento anual,
com conteldo e sequéncia pedagdgica estritamente relacionada ao perfil dos alunos da EJA.

No ensino publico brasileiro, temos exemplos como o referido acima, na forma como
a selecdo, o sequenciamento, a classificacdo e o enquadramento do discurso pedagdgico sao
realizados nas praticas pedagdgicas, através da forma também de como € feita a
materializacdo do curriculo da EJA.

Dito de outra forma, nos referimos aqueles alunos que possuem conhecimento
empirico e préatico prévio do mundo social e do trabalho, ndo tem sido oferecida, a contento,
uma formacdo educativa na EJA ou esta tenha se efetivado em uma educagdo basica de
qualidade, quica, uma preparacao técnica, isto €, de acordo ao que esta previsto nas resolucées
e curriculos que deveriam embasar a EJA.

Entendemos, entdo, que na préatica pedagogica, dentro do contexto educativo formal,
como ocorre na escola, existe a possibilidade de organizar o sequenciamento dos conteddos
de diferentes formas. Os contetdos de lingua inglesa, por exemplo, podem ser dispostos em
uma sequencia linear, de acordo como sdo apresentados em alguns livros didaticos adotados
por algumas escolas, como € comum na organizacdo do planejamento escolar; podem ainda
ser organizados em torno de um tema interdisciplinar, transversal ou a partir de temas

interessantes do dia a dia que retomem aspectos sociais e culturais da comunidade estudantil.
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Com relagdo aos contetidos de lingua inglesa, trabalhados nas duas turmas da EJA,
investigadas nesta pesquisa, observamos que estes ndo seguiram 0 sequenciamento proposto
pelo livro didatico elaborado para a EJA, intitulado: Viver, Aprender-Linguagens e Codigos,
Ensino Médio, Linguagens e Culturas®*, 2014, 2015, 2016 editado em 2013 e distribuido em
2014. Conforme (Haddad et al., 2013), autoras da obra, elas almejaram alcancar os objetivos
denfinidos para a &rea de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Resolucdo CEB/CNE n° 3, de 26 de junho de
1998).

De acordo com esta resolu¢do, 0 mundo do trabalho e a préatica social devem estar
vinculados ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, com vista ao exercicio da
cidadania e preparacao, em nivel basico, para o trabalho. Além disso, “as Diretrizes Nacionais
para Educacdo de Jovens e Adultos salientam a funcdo equalizadora da EJA, cujo principal
atributo é asseverar a redistribuicdo dos bens sociais e favorecer o direito de acesso a esses
bens [...]” (Haddad et. al., 2013: 10)

No livro referido, existem duas unidades de um tema que se assemelha aos temas
propostos na matriz curricular da EJA, pela secretaria de educacdo: novas tecnologias da
informac&o, isto porque o livro didatico traz um capitulo sobre o tema. Neste, a internet, as
redes virtuais de comunicacdo, sites de grande importancia, ferramentas de traducdo,
vocabulario técnico relacionado ao tema e aspectos gramaticais sdo contextualizados, de
acordo os topicos apresentados sobre 0 mundo virtual e suas ferramentas de acesso a ele.

Além desse tdpico, o livro também trata dos temas: estrangeirismo e diversdo. Sobre
estrangeirismo mostram-se as expressdes em lingua inglesa usadas no cotidiano cultural
urbano dos brasileiros. Quanto ao item diversdo, sdo mostrados alguns trechos de musicas e
ritmos brasileiros, sobretudo, no contexto social do Estado da Bahia, como o Axé Music® e o
samba.

Contudo, o livro da EJA néo foi usado pela professora durante o primeiro semestre
do ano letivo 2015. Apenas um trecho do texto da unidade 1, da primeira etapa do programa
de curso para a EJA foi lida pela professora. Nesse dia, que foi o primeiro em que aturmae a
professora tiveram o primeiro contato com algum material especifico para a EJA, todos

pareciam felizes com o acervo. Contudo, nas aulas seguintes obervadas, ninguém mais usou o

% 0 livro didatico da EJA é um material fornecido pelo Programa Nacional do Livro Didético para
Educacdo de Jovens e Adultos — PNLD EJA o qual é distribuido pelo Ministério da Educagéo para todo o palis,
por intermédio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) sob a avaliagdo da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo.

% Musica baiana.
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livro. Depois, em contato com a professora da turma, fomos informados que, de fato, o livro,
fora deixado como “plano B”. E que iria ser usado, depois que um planejamento fosse feito
para incluir seu uso.

Num primeiro momento todos pareciam satisfeitos e felizes com a possibilidade de
desfrutar de um material didatico supostamente rico, em contetido e abordagem metodoldgica.
Porém, nos dias em que seguimos com a observacdo de campo, pudemos notar a insatisfacdo
de todos com o livro, isto €, mesmo ndo tendo usado mais que duas licdes, mas eles folhearam
o livro, comentaram sobre as imagens e demonstraram desaprovacdo dos conteidos. Nem a
professora nem os alunos usaram o livro até o dia em que finalizamos com as observacdes, no
ano de 2015, ou seja, ao final de quatro meses de contato com eles.

Ao serem questionados sobre o porqué de ndo usarem o livro, eles disseram que nao
compreendiam bem os textos e os temas sobre a internet e redes sociais e afirmaram que ja
conheciam e sabiam usar as ferramentas. Observamos que essa ndo era a realidade para todos
os alunos das turmas. Os adolescentes pareciam mais familiarizados com as novas tecnologias
do que os adultos.

Sobre o livro didatico, por exemplo, eles apresentaram diferentes percepcdes quanto
ao que consideraram como aspectos negativos e positivos. Entre outras coisas, eles
apontaram para inadequacdo dos conteudos disciplinares, o0s quais eles julgaram
desconectados com a realidade social, cultural e étnica de acordo as expectativas deles. Eles
também acharam os textos densos, mas também apontaram para alguns aspectos importantes,
como o fato de terem acesso pela primeira vez ao livro didatico. Eles demonstram que isso
elevou a autoestima deles. Se mostraram mais motivados a buscar o conhecimento. Conforme
excertos, a seguir, pudemos revelar tais percepgoes:

Aspectos negativos do livro segundo os alunos: contetdos disciplinares
desconectados com a realidade social, étnica, cultural dos alunos; textos densos e pouco
significantivos de acordo a viséo dos alunos.

Esse livro e nada para mim é a mesma coisa

Eu acho os textos grande demais

N&o tem exercicios, tem textos, textos...

Ele é muito chato e pesado

Professora, eu ndo entendo nada do que leio aqui (Diario de Campo, 2015)

Aspectos positivos acerca do livro da EJA segundo os alunos: satisfagédo em ter o
préprio material de estudo; sentimento de serem acolhidos pelas politicas do governo: doagéo

de livros didaticos.



200

Até que fim, a gente vai ter um livro

Esse livro é da gente? Pode levar para casa? Que maravilha!

O livro tem muita informacao, mas que tempo teremos para ler?
Gostei desse livro, ele é muito bom!

Que beleza, a gente ter livro aqui € um luxo! (Diario de Campo, 2015)

Aliado a esta questdo do livro didatico, alguns também pensam que o ensino da noite

é limitado. Outros, no entanto, acham que o nivel de exigéncia é igual tanto nos turnos
matutinos, vespertinos quanto no noturno. Quanto a evasao, registramos que, de cada turma
de 50 alunos, terminam o ano letivo, cerca de 20, segundo informagéo do vice-diretor. Grande
parte dessa evasdo deve-se ao fato de muitos comecarem a trabalhar. Mas nem sempre a razéo
para ndo terminar o ciclo é a insercdo no mercado de trabalho, muitas vezes, os alunos
sentem-se desestimulados com os estudos. A seguir os excertos que confirmam nossas
reflexdes sobre as percepgdes dos alunos a respeito do ensino noturno na EJA.

[...] a maioria das pessoas, quando fala que vai estudar a noite, fala que a pessoa

nao aprende nada, porque ... é, a carga horaria é menor...

E... e 0 ensino...E, diz que o ensino num* (sic) é igual...Do que pela tarde e pela

manhg, diz que ensina menos...

Eu n&o, professora, depende da forca de vontade da pessoa. E, se for uma carga
horaria... menos aprendo do mesmo jeito [...] (Quadro 3- Aluno16).

Diante das evidéncias constatadas, acreditamos que a realidade da escola estudada
demonstra reais necessidades de mudanca quanto a selecdo dos contetdos disciplinares,
posturas politicas que venham se opor a algumas incongruéncias da EJA, como as que Sancho
identificou na realidade estudada em Portugal, em uma pesquisa sobre “A Educacédo de
Adultos na Escola 2° Ciclo Nocturno. A realidade detectada por Sancho se assemelha, em
muito, com a encontrada em nosso estudo de caso para esta pesquisa. De acordo com seus
achados, Sancho aponta algumas incogruéncias como aquela que se relaciona a0 movimento
de juvenilizacdo da EJA e suas consequéncias para 0 processo de ensino-aprendizagem.

A procura desta educacdo, chamada de adultos, ser maioritariamente feita por
adolescentes insucedidos no sistema escolar. Este facto leva que,as expectativas dos
formadores em relacdo a estes educandos sejam muito baixas, concluindo aqueles
que “a noite ensina-se menos, exige-se menos, desiste-se mais”. O periodo nocturno

é considerado pelos educadores como reservado ao educando que trabalha, que
reprovou varias vezes, que ultrapassou a idade normal (Sancho, 2000: 68).

Essa percepgédo tem permeado também os discursos dos professores da EJA, no Brasil.
Como vimos em alguns excertos analisados, o perfil desenhado pela escola dos alunos da EJA

é na direcdo apontada por Sancho (2000). Por outro lado, pudemos notar nas falas de alguns

*Num, na no jargéo dos adolescentes e jovens da area rural quer dizer no



201

alunos entrevistados percepcoes divergentes daquelas de gestores e professores. Muitos deles
acreditam que o ensino noturno poderia ser melhor estruturado. Eles deixam evidente que ndo
sdo somente porque eles ultrapassam o periodo regular de estudos, signifique que eles nao
possam se integrar aos programas de ensino da escola. Na verdade, faltam-lhes uma escola
mais democratica, e que, de fato, abrace a diversidade para que alunos como o0s
afrodescendentes, sejam comtemplados.

8.2.3.1 Pecerpcdo do aluno sobre a escola

Consideramos importante verificar a percepcéo dos alunos a respeito da escola. Assim,
sobre isso, 64% afirmaram que gostam de estar nela como aluno da EJA, 4%, responderam
que ndo e 32%, disseram que gostam um pouco. Para esses alunos, a escola se apresenta como
um espaco adequado, eles ndo conhecem outra realidade. Apesar disso, conseguem perceber

que poderia ser melhor e demonstram isso em suas falas.

Se a gente gosta da escola? Gosta, gosta, professora. A gente gosta da escola,
primeiro porque todo mundo conhece todo mundo.

A escola é boa, tens uns probleminhas, as vezes, mas todo mundo da secretaria, a
diretora, os professores sdo gente boa, mesmo.

Os professores sdo legais com a gente, tem também muitos que ndo tem tempo de
parar para conversar com a gente, chega da a aula dele e logo vai embora. Mas, no
geral, eles sdo gente boa. A escola da gente poderia ser melhor...assim...no ensino,
é...a gente tem pouco tempo de aula. Assim que comeca a aula, antes de comecar
mesmo, ja acabou...ai esta parte € muito ruim, porque o tempo de aprender as
coisas é muito pouquinho. E também, quando os alunos que ndo gostam de estudar
conversam, eles conversam muito também...os professores ndo pedem que eles
parem. Fica aquele barulho que ninguém entende muito.

Tem professor que num tem paciéncia com a gente e tem aqueles que tém. Na aula
de inglés, por exemplo, a gente ndo entende quase nada de inglés, mas a gente gosta
muito da professora, porque ela é amiga, calma, gente boa mesmo. S6 que, 0
assunto é muito chato, ela é boa, mas as coisas que ela fala, eu num entendo nada,
nada mesmo.

Eu acho que é porque a aula é muito rapida e inglés é muito dificil. (Diario de
Campo, 2014)

Apesar da escola ndo ter uma infraestrutura adequada e carecer de equipamentos e
recursos para apoio pedagdgico, os alunos gostam de estar |4, pela convivéncia com o0s

colegas e os professores que eles condideram “gente boa”.

8.3 Processo ensino-aprendizagem
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Sobre o processo ensino-aprendizagem, alguns questionamentos foram levantados,
entre eles, a relacdo professor-aluno. Assim, 83% dos alunos inquiridos afirmaram que a
professora demonstra respeito e compreensdo em relacdo as dificuldades dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem, enquanto 8% disseram que ndo e 10%, as vezes,

conforme demonstra o gréafico a seguir.

As vezes; u Sim
[NOME DA 10% _\
CATEGORIA]
[VALOR]

Sim; 83%

Gréfico 25 - Respeito e compreenséo da professora

Essa percepcdo demonstrada pelos alunos em relacdo a professora € compreendida
qguando refletimos sobre o sentido de compreensdo e respeito exercitado nas aulas que
observamos. Por exemplo, quando os alunos apresentavam problemas para acompanhar a
conducéo de alguma atividade, ndo entendia o que deveria fazer ou simplesmente néo fazia as
tarefas solicitadas, geralmente a professora ndo insistia para que eles fizessem as atividades
ou entdo ela mesma resolvia todas as questdes e aqueles mais interessados copiavam as
respostas. Essa pratica era sempre repetida. Com isso, os alunos se sentiam amparados,
confortaveis com uma professora “boa” porque ndo os recriminava por ndo participarem ou
fazerem as tarefas, nem os avaliava por baixo.

Nesse caso, inferimos que a porcentagem elevada de aprovacdo dos alunos, do
sentimento de compreensdo e respeito da professora pelas turmas, traz implicita a ideia de
“falso acolhimento”. O que, na verdade, mostra-se explicito & a acomodagdo dos alunos, a
postura de néo resisténcia ao serem negligenciados na construcao de saberes.

Ressalta-se, porém, que faz parte do fazer pedagogico a busca pelo dialogo reflexivo,
este por sua vez, serve como base para que a construcdo do conhecimento tenha seu ponto de
partida na realidade dos aprendizes. Isto é, como base nos saberes de mundo ja vividos, nas

crencas e interpretacdes que esses sujeitos aprendizes dao as diferentes realidades por eles
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concebidas sdo referenciadas a partir do didlogo. Entdo, trazendo para o contexto desta
pesquisa, deveria haver entre a professora e o0s aprendizes a interacdo dial6gica para
fundamentar a pratica pedagogica e isso também poderia ser feito com base no que os alunos
ja sabem ou necessitam saber.

No entanto, Antes de iniciar a apresentacdo do texto selecionado para a aula de
leitura e interpretacdo, a professora fez algumas explanagbes de como os alunos iriam
trabalhar o texto, pois se tratava de uma avaliacdo da unidade. Esta, por sua vez, foi feita em
duplas, isto é, uma cdpia foi entregue a dois alunos para juntos respondessem as questdes

sobre o texto. O excerto, a seguir € a transcricdo da aula.

Professor: Leia o texto. Read the text. Posso bebés 14 atras? Como é o nome dele
que eu esqueco? Esqueci o nome dele. Aquele grandao. Edmilson, sente ai.

(risos)
Vou ler minha linda.
Mel Gibson is an actor. He isn’t short and he is not tin. He has short hair.
Aluno: T4 me xingando todo.
Professor: Tou, todinho.
He is from Australia. He"s australian.
Alguem entendeu?
Aluno: Néo.
Professor: Nada?
Elaine entendeu. Diga ai Elaine.
Aluno: T4 em inglés.
(risos)
Professor: Elaine? Of course Elaine.
Ta falando que Mel Gibson é o que?
Um ator. Ok. Ator e artista eu acho que ta naquela mesma classe. Um atua o outro
também atua. Ele ndo é baixo e ele ndo é magro. Eu t6 lendo o texto, segunda linha.
Aqui, oh!
- Ele ndo é magro...

As caracteristicas dele.

Ele ndo é baixo. Aqui oh! Tu t& aqui de novo é?
-Ele n&o é baixo, ele ndo é magro.

E ndo é magro. Na terceira linha, ele tem cabelos curtos. Ele é da Austrélia, e ele é
australiano. Entdo, tudo sobre Mel Gibson que t& no texto falei aqui. O que que a
gente vai fazer? Vai responder as questdes de acordo a esse texto que foi dado. Esta
em inglés as perguntas. Vamo (sic) tentar ver se vocés consegue (Sic) ...

Aluno: Fala a terceira ai pra mim

- Professor: Que terceira? Frase?

- A terceira frase

- Professor: ele tem cabelo curto. Responda as questdes de acordo com o texto:

Who are Mel Gibson from?

Professor: ~ Alguem poderia assim, s6 de leve identificar que que eu to
perguntando?Who are Mel Gibson from?

Aluno: Néo.

Professor: V& chutar. T4 perguntando de onde ele é.

Aluno: Ahhh.

Professor: De onde é Mel Gibson? Australia. Entdo vocés vao responder que ele é

da Australia. Né isso?

Aluno: Uhumm

Professor: Letra A. Aqui...nessa linha aqui oh, que ele é da Australia.
Aluno: E em portugués é professora?
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Professor: Pode colocar. Apesar de que no texto, a Ultima linha, temdizendo que
ele é da Australia. Qual seria essa frase no texto?

He is from Australia. Ok.

Mas pode colocar em portugués que a casa aceita, viu.

Entdo, de onde ele é?

Aluno: Austrélia.

Professor: Ok. Letra B. Is he an artist?

Professor: Isso, ele é um antista? E porque ator...

N&o, pode colocar sim ou yes. Vocé escolhe.

Sim, ela faz mas tu ndo? A letra A, ele é da onde? Entdo, Australia. Letra B...ai eu
chego em casa e vou apagar tudinho. A atividade se for a lapis, eu apago. Letra B,
ele é um artista? Sim. Letra C:

Is he fat?

O que seria fat?

Aluno: Gordo.

Professor: Gordo. Aqui ta dizendo que ele ndo é baixo, e ele ndo é magro. Se ele
nao é magro, ele é gordo. Entéo, ele é gordo?

Aluno: E.

Professor: Agora lembre, se esse gordo dele...Mel Gibson ndo é gordo. Ele é um
gordo..ndo é um gordo JO Soares que também j& est4 magro. Ta bem magro. Entao,
a letra C vai ser sim ou ndo?

Aluno: Sim.

Professor: Letra D, Is he short?

Ele é baixo? Na segunda linha t& dizendo que ele n&o é baixo. He isn’t short. Ent&o,
se ele ndo € baixo, a resposta vai ser sim ou ndo? Is he short?

Aluno: Néo.

Professor: Nao ou no. No he isn’t. A letra E. Is his hair long...

Ja assinaste? Se ja assinaste tu pode ir.

Aluno: O que professora?

Professor: O cabelo dele é longo?

Sim, é longo ou é curto?

Aluno: E curto.

Professor: Aqui ta perguntando se é longo. Nao é. Ele é...0 cabelo dele é longo.
Ent&o vai ser o que? No ou ndo. Primeira questdo do texto: o cabelo dele é longo?
N&o. E curto. Namero dois, sobre verbo To Be, que toda vez que fala inglés, ai
vocés falam, a gente s6 viu verbo To Be, a gente sé da verbo To Be. Ai quando
chega ne uma questdo que tenha verbo To Be, num lembra.

Aluno: Eu mesmo néo sei.

Professor: Complete as sentencas a seguir, usando o verbo To Be.

Para chamar a atengdo dos alunos, que estavam conversando, no momento em que a
professora explicava como seria 0 sequenciamento didatico da tarefa, ela se referiu a eles pelo
uso da palavra, bebés, como pode ser visto na primeira linha do excerto: Posso, bebés la
atréds? O que ela queria saber é se ela poderia iniciar a atividade e ao mesmo tempo se 0s
alunos que estavam sentados no fundo da sala poderiam interagir e participar da aula. Nesse
momento, a professora queria que os alunos parassem de conversar e a ouvissem.

Em seguida, ela se referiu a outro aluno pelo adjetivo, grand&@o, em tom irénico e de
gracejo. O termo grandao foi repetido algumas vezes, até o que o aluno atendesse ao chamado
da professora, mas s6 depois que os colegas dele o chamaram por seu nome préprio e

infomasse que a professora se referia a ele, pelo codnome, granddo. Ao responder a
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professora, ele disse: “Ah professora, eu ndo respondi antes porque meu nome nao ¢ grandao,
meu nome ¢ Edmilson!”

E importante salientar que uma das primeiras marcas fundamentais da identidade
humana é o nome que a pessoa recebe e, com ele, ganha status de uma entidade singular. Ou
seja, passa a existir para a sociedade por ter um registro identitario, um nome (Munanga,
2012).

Observamos que o tratamento dado ao aluno, de forma esteoritipada, com relacdo ao
seu home, era muito comum com outros alunos e utilizado com frequéncia. Quase sempre, 0s
afrodescendentes eram chamados por um apelido que, de alguma forma, poderia sugerir
aspecto negativos que os desqualificam enquanto atores sociais negros, mesmo que essa
forma de tratamento ndo seja feita intencionalmente pela professora.

Com relagdo ao ensino, somente 5% afirmaram que é 6timo enas questdes abertas do

99 (13

questionario, a grande maioria afirmou que ¢é “regular”, “variavel”, “ndo é muito bom”, é
“eterecate”, “estd um pouco abaixo”, “tem que melhorar”. Outro aluno reclamou que tem
muita paralisacdo e outro, que ha uma professora que sé brinca. Como esta foi uma questéo
aberta, pudemos perceber a dificuldade de escrita, de concatenacdo de idéias, ou de expressao
linguistica, em uma frase mais clara e objetivamente.

Algumas questdes foram levantadas, no sentido de compreender o sentimento do aluno
a respeito da sua aprendizagem. Os graficos mostrados a seguir ilustram alguns dos achados
mais relevantes sobre a perspectiva dos alunos.

Com relacdo a oportunidade de aprendizagem na escola, a grande maioria (86%)

afirmou que sim, hé oportunidade de aprendizagem.

B Sim
H N3do
5% N3o opinou

Grafico 26 - Oportunidade de aprendizagem
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Com relagdo ao sentimento de prazer em aprender, 64% afirmaram sentir prazer pela
oportunidade de aprendizagem, enquanto 17% afirmaram que ndo e 19%, as vezes, conforme

demonstrado no grafico a seguir.

Nao; 17%

Sim; 64%

Gréfico 27 - Prazer pela oportunidade de aprendizagem

Ainda sobre a percepcdo do aluno a respeito da aprendizagem, 81% ressaltaram a
satisfacdo pessoal pela aprendizagem. Com relagdo a outro aspecto abordado, o orgulho em
estudar, 64% destacaram sentir orgulho em estar estudando, enquanto 23%, falaram que as

vezes sentem orgulho e 13% disseram que ndo. Vide gréafico a seguir.

Ndo; 13%

Sim; 64%

Gréfico 28 - Sente orgulho em estudar

Com relacgdo ao fato de estudar a noite, 70% disseram que se sentem felizes em estudar
a noite, 23%, que ndo e 7%, as vezes. E quanto ao interesse pelo idioma, 65% afirmaram ter

interesse pela lingua, 20%, disseram que ndo e 15%, as vezes, conforme grafico a seguir
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[NOME DA

CATEGORIA
1; 15%
N3o; 20%

Grafico 29 - Interesse pela lingua inglesa

Perguntado aos alunos se a disciplina de lingua inglesa é melhor que as outras, 19%
dos entrevistados consideram que Lingua Inglesa ¢ a melhor disciplina. Entretanto, 62%
afirmam que ndo e 19%, as vezes.

Esse resultado aponta para uma tendéncia ja observada nas turmas de lingua inglesa,
embora seja uma lingua de grande penetracdo na vida das sociedades globalizadas, e, mesmo
estando no século XXI, o acesso ao seu dominio, seja na escrita, leitura ou na conversacéao,
uso para fins comunicativos de forma oral, ndo tem alcancado todas as classes sociais. Por
isso, que embora essa lingua tenha sido considerada o idioma da supremacia, como
apontamos no inicio desta pesquisa, aqui no Brasil, € uma pequena minoria que consegue

adquiri-la e domina-la.

As vezes;
19%

Sim; 19%

CATEGO...

Gréfico 30 - Inglés é a melhor disciplina?

Com relagdo a realizagdo de tarefas, no processo ensino e aprendizagem da lingua
inglesa, 63% afirmaram que gostam de realizar tarefas em sala de aula. 25% disseram que nédo

e 12%, as vezes.
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As vezes; ®Sim
2%  \ m Ndo

Nao; 25%

Grafico 31 - Gosta de realizar tarefa em sala

Isso é um dado importante a ser analisado, pois quase nenhuma tarefa é solicitada
para casa, ja que os alunos trabalham durante o dia e a noite € comprometida com as aulas,
(ha, porém, os que ndo trabalham), entdo, na concep¢do da professora e do vice-diretor,as
tarefas devem ser realizadas em sala de aula em vez de fazerem em casa, considerando que
ndo sobraria tempo para realizé-la e, consequentemente, isso poderia afetar a aprendizagem.

Porém, quando realizadas, em sala de aula, as tarefas séo feitas sempre em dupla ou
em quartetos e sob a orientacdo da professora. Na verdade, todas as vezes que os alunos
fazem qualquer atividade escrita, teste ou exercicio de gramatica ou leitura de um texto, a
professora resolve as questdes, antecipa as respostas, faz a versdo da Lingua Inglesa para a
Portuguesa e aponta para as respostas certas.

Com relacdo as aulas de ingles, foi perguntado aos alunos se o0 aprendizado de lingua
inglesa pode trazer grandes beneficios para a vida, no campo profissional e pessoal, a grande

maioria (75%) afirma que sim, 13% acham que traz um pouco e 11% dizem que néo.

N3do; 11%

Sim; 75%

Grafico 32 - Beneficios do aprendizado, para a vida

Sobre a valorizacdo das aulas, foi perguntado aos alunos se os colegas valorizam as
aulas de inglés. 55% afirmaram que ndo, 29% acham que valorizam pouco e 16%, que sim.
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Sim; 16%
Um pouco;
29%

Nao; 55%

Gréfico 33 - Valorizagdo das aulas pelos colegas

No que diz respeito a representacdo dos alunos sobre quem deve estudar inglés, foi
perguntado se eles acreditam que o inglés s6 deve ser estudado por pessoas com boa condicdo
financeira. 82% responderam que ndo, 4%, um pouco e 14%, sim.

No que concerne a percepcao dos alunos sobre a capacidade de estudantes da escola
publca em aprender inglés, 79% afirmaram que sim, 11%, um pouco e 11%, que ndo tém
capacidade de aprender inglés.

Um pouco;
11%

Nao; 11%

Sim; 79%

Gréfico 34 — Percepcéo dos alunos sobre a capacidade de aprender ingles

Ainda segundo Freire (1996), no exercicio critico de nossa resisténcia ao poder
manhoso da ideologia, certas qualidades que vao virando sabedoria indispensavel a nossa
pratica docente devem ser geradas constantemente, em nosso fazer pedagogico. O professor
deve incentivar o aluno. Sobre esse incentivo, 85% dos alunos afirmaram que a professora
incentiva a turma, 2%, disseram que as vezes incentiva e 13%, que ndo inentiva, conforme

grafico a sequir.
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N3o; 13% As vezes;

Sim; 85%

Gréfico 35 - Incentivo da professora a aprender inglés

O professor tem um papel fundamental nesse processo e, quando questionados sobre,
75% disseram que o professor inspira progresso na aprendizagem. 17% disseram que ndo e

8%, as vezes.

As vezes;

8%
N3o; 17% ?

Grafico 36 - Professor inspira progresso na aprendizagem

Diante destas respostas, podemos entender que, para a grande maioria, a aprendizagem
da Lingua Inglesa parece ndo ser muito atrativa e muitos afirmaram que tal disciplina nao
seria a mais importante. Podemos inferir, pelas respostas dos alunos e observacGes feitas em
campo, que um dos motivos para ndo acharem a Lingua Inglesa uma disciplina tdo atraente
seja o simples fato de ndo verem nas praticas discursivas, realizadas em sala de aula, sentidos
emanados dos textos (orais e escritos) que tenham associagbes com suas marcas de
historiciadade, algo que possa ser conectado com seu contexto cultural ou social.

Das aulas observadas, ndo registramos (porque ndo houve) momento em que tais
aspectos fossem apontados. E mesmo quando os alunos traziam nuances de seu contexto,
tentando se fazer representados, na aula de Lingua Inglesa, e portanto, trazer sentido a sua
aprendizagem, a partir de seu lugar no discurso como aquele que se constitui a partir de sua
prépria visdo de mundo e vivéncias, era silenciado pelo discurso da professora que o lembrava

de seu pertecencimento étincorracial, e, dessa forma, exercia o poder simbolico subjacente ao
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discurso pedagogico oficial em que tém uma orientacdo elaborada, ou seja, codigos
elaborados (Bernstein, 2003).

Como consequéncia disso, hd muita dificuldade para os alunos que sdo socializados
em seu contexto social rural, na base de codigos restritos, obterem éxito na escola. Assim,
com muita frequéncia, pudemos ouvir afirmagdes da professora, como:

Menino, vocé ndo quer nada mesmo! Vocés nuncam vao para lugar nenhum... Eu
sei disso.

Quem quer saber disso aqui...Ninguém esta interessado em sua histéria...Vocés néo
sabem nada e nunca aprendem, nuncal!

Todos os anos é a mesma coisa, vocés ndo saem do lugar (Professor, Diario de
Campo 2014)

Com relacdo a percepcao da professora, sobre os alunos, questionamos aos mesmos
se eles acreditavam que a professora os achava limitados e sem interesse pelos contetdos.
43% afirmaram que sim, 24% responderam que as vezes e 33% acreditam que néo.

Os alunos, em sua maioria (59%) acreditam que a professora vé neles um grande
potencial para aprender ingles. 18% informaram que as vezes e 23% disseram que ndo.

E possivel que a concepcdo incipiente sobre o potencial que tem seus alunos para a
aprendizagem, por parte da professora esteja pautada na teoria do déficit linguistico de
Bernstein da década de 60, em que ele explica o fracasso de alunos de classes subalternas na
escola por conta do acesso que estes tém ao codigo diferente sua comunidade linguistica, isto
é, 0 codigo elaborado. Enquanto que alunos da classe média tém acesso aos dois cédigos,
restrito e elaborado, os alunos de classes menos privilegiadas economicamente, ou seja, 0S
alunos de baixa renda, tem acesso apenas ao cddigo restrito.

Por isso, as dificuldades para aprendizagem para eles sdo muitas, uma vez que 0
coédigo elaborado é aquele utilizado pela escola para o desenvolvimento das atividades
cognitivas (Lopes, 2006). Talvez, mesmo inconsciente que este esteio tenha permeado sua
formacdo e essa seja a razdo para a professora ndo abrir espago na comunicacdo pedagogica
para os alunos serem ouvidos. E, uma vez, tendo essa visdo formativa incultida em sua
pratica, como até mesmo um processo de reprodugdo do discurso pedagogico, podemos
pensar que a professora exerce seu papel daquele que tudo sabe, e que para ela os alunos sao
tbulas rasas que nada podem oferecer para que ocorra uma interacdo comunicativa entre
alunos e professor na prética discursiva.

Por esse prisma, somos levados a acreditar que, o discurso escolar, tende a se se
reportar aos alunos como se eles fossem realmente incapazes de pensar, aprender e se

representar, € resultado das dificuldades encontradas pelos/as educadores/as, ao lidar com a
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aceitacdo das diferencas, da diversidade, da inclusdo. Isto também poderia indicar a falta de
compromisso politico-pedagdgico de alguns profissionais da educacdo, no trato de tais
questoes.

Poderiamos também inferir que, agindo assim o educador/professor poderia estar
disseminando praticas discriminatérias e racistas. Por serem afrodescendentes, negros e
negras e da zona rural, de classe menos socialmente favorecida imprime-se, entdo, na visao da
classe hegeménica, a ideia de que os alunos estdo fadados ao fracasso escolar. Muitos
educadores por conta de sua formacédo eurocéntrica e, muitas vezes, inadequada para atuagédo
na EJA, ainda pensam que os alunos da EJA, nada sabem ao iniciar o curso, e que tém mais
dificuldades para aprenderdo que os alunos dos turnos regulares. Podemos inferir dessa
situacdo € o fato de os professores ndo séo preparados, pois ndo ha cursos académicos de nivel
universitarios para formacédo especifica em Educacdo de Jovens e Adultos e, por isso, lhes
faltam instrumentos, arcabouco tedrico, capacitacdo continua. De certo que ha algumas
iniciativas do governo para a realizacdo de foérums, cursos de curta duragdo sobre como
trabalhar na EJA, mas nada muito profundo.

Como resultado da falta de qualificacdo, os professores tendem a consider os alunos
da EJA apenas nimeros estatiscos materializados em aprendizes para constar nos relatorios
oficiais de que ha muitos brasileiros se alfabetizando e concluindo o nivel médio.

Entretanto, em Freire (1996: 37) retormamos a premissa de que no contexto da EJA
gue temos no Brasil, a qual se propde a formar seus cidaddos de forma critica e reflexiva, ndo
caberia conceber o ato de ensinar como se fosse apenas a transferéncia de conhecimento,
“mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgao”.

Sabemos, contudo, que quando o educador/professor afirma para os alunos que o mais
importante é que eles respondam a chamada para ndo terem suas auséncias registradas e que
comparecam & escola para fazer nimero, como ouvimos em uma das aulas observadas,
sugere-se que os alicerces politco ideologico da escola publica encontram-se profundamente
em estado de erosdo, abalando, assim, toda a estrutura pedagdgica e referencial social que
cabe a escola representar para a sociedade.

Conforme Martins et al (2008: 3), cabe a escola, por ser uma instancia que age
através do discurso, “a funcdo de transmitir os conhecimentos e as capacidades que considera
fundamentais para a sua preservacdo e continuidade futura”. Dito desta forma, entendemos
que a escola € uma instituicdo que tem a responsabilidade de espelhar o projeto de
“reproducdo cultural” da sociedade, como sendo o elemento de mediag@o entre os interesses

dessa utlima e o que ela, a escola, pretende vir a ser.
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Todavia, 0s objetivos politicos e pedagogicos da escola, sobretudo, da escola publica,
no contexto desta pesquisa, deveriam atender a uma classe em desigualdade social, mas junto
com as promessas do governo de se empenhar para efetivar muitos projetos para educacéo
que, se implementado e tiver continuidade, traria outra estrutura para as baeses do ensino
publico. Enquanto nada isso ocorre, a escola camainha com a pretensdo de arregimentar um
grande nimero de sujetos-operarios para exercer as atividades que ndo exigem conhecimento
especializado. Nesta perspectiva, a escola, enquanto Aparelho Ideolégico do Estado
(Althusser, 1990), teria a funcdo de introjetar a ideologia burguesa dominante através da
exposicdo dos sujeitos/aprendizes aos conhecimentos de matizes eurocéntricos, como as
linguas, a cultura, religido para o exercicio de controle, selecdo do lugar que cada um derveria
ocupar na sociedade produtiva.

Dito de outra forma, a escola, segunda a visdo hegeménica, cabe também estratificar
0s sujeitos, considerando que a sociedade burguesa precisa de mao de obra, técnica e
qualificada, a qual, além de ser certificada por uma instituicdo, deveria ser legitimada por um
Estado, ja que as regras do sistema capitalista, assim a exigem.

Entdo, nos idos anos 70, quando no Brasil, a escola se propunha a ter um carater
essencialmente tecnicista, a semente da inculcacdo da ideologia burguesa e da ideia de formar
seres produtivos para o trabalho manual, por sua vez, de menor prestigio social, ja brotava em
solo fértil. Aqui no Brasil, essa tendéncia encontrou estrutura politica adequada para se
desenvolver.

Martins et al. (2008: 18) afirma que o papel especifico do sistema de ensino € a
mediacdo entre a estrutura social e cultural e a expressdo simbdlica correspondente. Assim,
considerando as tensdes que existem entre as forcas de poder, autonomia e dependéncia
relativas das relages simbdlicas espelhadas pela escola e seus constructos ideoldgicos, vimos
a “acad pedagogica” como uma tendéncia para a violéncia simbolica, ou seja, para a
imposicdo de significados que é tdo possivel por qualquer entidada imbuida de poder.

Dessa forma, atraves das acOes pedagodgicas, a escola consegue inculcar, seu
dominio, sua autoridade e imprimir legitimidade para seus conteudos ideoldgicos. Na
verdade, o objetivo € fazer perdurar o “habitus” como produto de interiorizagdo dos principios
de um “arbitrio cultural” que se pretende imprimir nos sujeitos.

Diante dessa visdo da sociologia, podemos entender algumas posturas, obervadas na
escola alvo desta pesquisa, em que predomina o controle das classes sociais tidas como
minoritérias, através dos discursos legitimados de dominagdo cultural e social. Baseados na

concepcao de Athusser, através da incursdo interpretativa de Martins et al (2008, p. 12 e 13),
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0 poder das classes dominantes passariam pelo controle do Aparelho Repressivo de Estado,
tais como o exército, as policias, os tribunais, os quais atuam com base na violéncia fisica ou
normativa, mas o dominio social ndo poderia ser na sociedade capitalista apenas exercido
pelos aparelhos repressivos.

Assim, a sociedade também controla as massas, através dos Aparelhos ldeoldgicos,
0s quais funcionam de modo menos imperativo e mais dissimulado. Desse modo, fazendo
parecer que ndo funciona, também com base na repressao.

Por esse prisma, entendemos que a escola publica de hoje ainda atua nos moldes
dessa concepcdo hegemonica, e qua ainda se utiliza do espaco de formacgéo para reprimir
liberdades, direitos e inculcar representacdes identitarias forjadas na concep¢do de uma
sociedade masculina, branca, homogénea e rica em valores éticos que essa mesma sociedade
interpreta como supremos.

Dessa forma, a escola, continua a reproduzir as mazelas sociais, as diferencas de
classes sociais e as injusti¢as contra “os condenados da terra”, fazendo alusdo ao titulo da
obra classica de Franz Fanon sobre o tema racismo e a exclusdo dos povos negros africanos.

Na parte que segue, centraremos nas discussdes sobre o ensino e aprendizagem de
lingua inglesa, no contexto da EJA.

O processo de ensino e aprendizagem deve ter como objetivo a aprendizagem
significativa. Sobre isso, foi questionado aos alunos se as leituras e textos trabalhados em sala
de aula pela professora faz com que eles entendam as coisas que ocorrem no seu meio social e
se possuem significado para si. 83% dos alunos inquiridos disseram gue sim, 10%, um pouco

e 8% disseram que néo.

N3o; 8% Um pouco;

[NOME DA

CATEGORIAJ;
[VALOR]

Gréfico 37 - Aprendizagem significativa a partir de leituras e textos da realidade dos alunos
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Com relacdo a questdo politica traduzida nos textos utilizados nas aulas, 61% dos
alunos entrevistados afirmaram que ndo h& discurso politico nos textos utilizados pelo

professor, 20% apontam que sim e 19%, afirma que as vezes ha. Vide grafico a sequir.

Asvezes; ____
19%

[NOME DA

CATEGORIA]
; [VALOR]

Gréafico 38 — Discursos politicos nos textos das aulas de inglés

Os alunos afirmaram que os textos utilizados nas aulas de inglés trazem informacdes
em que eles ndo se percebem, ou seja, informacdes irrelevantes que ndo se conectam com as
suas experiéncias.

Questionados se as aulas de inglés sdo criativas e dindmicas, 42% disseram que sim,
25% informaram ‘um pouco’ e 34% afirmaram que ndo sdo criativas nem dinamicas.

Quanto a motivacdo para as aulas de ingles, 44% afirmaram se sentir motivado para a
aula, 20%, as vezes e 36% responderam que sim.

Inquiridos se se sentiam representados/as nos contextos ilustrados nos textos que séo
trazidos pelo/a professor/a para a aula de inglés, 35% responderam que sim, 25%, as vezes e
40%, ndo se percebem ilustrados nos textos que séo trabalhados em sala de aula.

56% dos alunos informaram que entendem porque tem que estudar ingles e a cultura
de lingua inglesa. 2%, informaram que as vezes sim e 38%, afirmaram que ndo entendem.

Inquiridos se a professora traz videos interessantes sobre cultura africana, herdis
africanos, curiosidades de outros povos que falam ingles como ingua oficial ou semi-oficial,
70% afirmaram que ndo, 21% afirmaram que sim e 9% disseram que as vezes traz.

Na verdade, a professora nem poderia utilizar videos, pois a escola ndo oferece
condicBes para que os professores utilizem recursos pedagogicos diversificados.

Ao serem questionados sobre se os textos veiculados nas aulas e os conteddos
ideologicos subjacentes a estes comtemplavam suas expectativas em termos do que discutir e
aprender e a0 mesmo tempo como tais conteudos poderiam servir para alicercar sua

construcdo identitaria social, eles disseram que néo se utilizavam de tais textos e contextos.
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Também demonstraram que a falta desse tipo de contetdo poderia comprometer ndo somente
a aprendizagem, mas também o processo de construcdo identitaria.

Ao confrontar as respostas das entrevistas com a do questionario, pudemos constatar
que 60% dos alunos afirmaram sentir falta de contetidos sobre sua cultura e sua hirstoria nas
aulas de inlges. 25%, afirmaram sentir um pouco de falta e 15% disseram que néo.

Na perspectiva identidade cultural, buscamos perceber préticas pedagogicas que
centrassem nesta questdo, nas oportunidades que tivemos para observar as aulas de lingua
inglesa da EJA, quando da recolha dos dados, proveniente de observacdes diretas. Mas, em
todas as visitas as aulas, assim como fora da aula, nos momentos de aproximacdo do
planejamento pedagdgico da EJA, para lingua inglesa, em conversas com a professora das
duas turmas investigadas, ndo detectamos “contetidos estudados e 0s processos de ensino e
aprendizagem que fossem compativeis com os esquemas mentais dos alunos e das alunas nas
suas relagdes com o mundo que lhes é dado viver”, conforme explica Peres (2011: 123).

O mais importante a observar € o fato de eles ndo se sentirem representados, enquanto
afrodescendentes de comunidade rural, nos textos e contextos propostos nas praticas
discursivas, bem como nas intera¢fes entre o discurso pedagdgico e realidade social vivida
por eles,conforme podemos verificar nos excertos a seguir. Quando foram questionados se se
sentiam representados pelos aspectos de sua cultura local, rural e étnica nos contetdos e

praticas discursivas nas aulas, eles respoderam que nao e ainda dizem como se sentem:

-Sinto falta de contelido sobre minha cultura e histéria nas aulas de inglés. E
porque nem ta trabalhado esse texto que a gente identifica né, a nossa pessoa, a
nossa imagem, ndo sao trabalhados (Quadro 3 —aluno 8).

- Porque é sempre importante saber mais da nossa regido. E sempre bem
vindo saber alguma coisa a mais la da regido...Das raizes culturai (Quadro
1 —aluno 6).

Contudo, observamos que eles tém aprego pela cultura local, por sua pertenca ao
meio rural e sentem necessidade de discutir essas questdes em sua formacdo escolar. Em
outro angulo, ¢ possivel perceber o apelo que imprimem em seu “dizer” sobre sua cultura e
raizes historicas. Podemos inferir, entdo, a partir do que foi expresso por eles, que o interesse
de tratar de aspectos culturais, historicos e sociais da comunidade deles ndo so significava ter
acesso ao conteldo para, através disso aprender gramatica e vocabulario da lingua inglesa,
mas, sobretudo, o0 que realmente parece importar é a apropriacdo do discurso de sustentacéo
de valores culturais e historicos que servissem como ponto critico de reflexdo sobre suas

identidades rurais, cComo expresso no excerto a seguir:
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-Nos ia mais focar mais no ensino, mais em nossa cultura, em aprender um pouco
mais inglés ( Quadro 3 —aluno 9).

-Talvez a aula de inglés se torne mais interessante falando da nossa cultura local...
(Quadro 3 — aluno10).

Sobre esta questdo, Maher (2007) aponta para o fato de que o componente cultural
deveria ser passado para os alunos em trés niveis: no nivel do material, ou seja, o conteido
curricular, o que € ensinado; no nivel social, isto €, como ocorre a interacdo entre professores
e alunos e, por fim, no nivel cognitivo, este se refere ao que é concebido como conhecimento
e aprendizagem. Partindo desse entendimento, poderiamos inferir que se os alunos da EJA
sentem falta de conteldos sobre aspectos de sua cultura, de sua historia e de associa¢cdes a sua
realidade social.lsso pode significar que o discurso pedagdgico, bem com as praticas
discursivas giram em torno da abordagem essencialista, unilateral e eurocéntrica, aquela que
concebe a identidade cultural como homogénea e imutével.

Portanto, a forma como as identidades dos afrodescendentes s&o construidas estdo
distante da proposta que caracteriza a nova ordem mundial, na visdo do multiculturalismo,
corrente filosofica que compreende e defende a construcdo de identidades, sejam elas
culturais, sociais, étnicas, entre tantas outras possiveis ao ser humano, como um processo
heterogéneo e mutavel. Assim, com base em Maher (2007: 89), entendemos que 0 que ocorre
na sala de aula de lingua inglesa da EJA, desta pesquisa € que

além de as identidades culturais ndo serem uniformes ou fixas, 0 que ocorre na sala
de aula ndo é simples justaposicdo de culturas. Ao contrério: as identidades
esbarram, tropecam umas nas outras o tempo todo, modificando-se e influenciando-

se continuamente, o que torna a escola contemporanea ndao o lugar de
“biculturalismos”, mas de “interculturalidades” (Maher, 2007: 89).

E nesta direcdo que Peres (2011) defende a reconstrugdo de utopias realizaveis para
educacdo intercultural. Para ele, ndo somente é importante reconhecer a tendéncia crescente
da multiculturalidade como esteio ideoldgico para construirmos orientacdes curriculares que

se direcionem para a justica curricular e social, mas também reafirma que

E urgente reconhecer os direitos culturais das minorias, criando condices para um
processo de mudanga e mesticagem que combata a irracionalidade xenofoba, racista
e a intolerancia. A meta é sempre a comunicacao intercultural alicercada nos direitos
humanos que a modernidade tenta universalizar [...] Frequentemente a cultura
escolar ignora vozes de outras culturas, ndo estimulando uma visdo critica e
pluralista da realidade (Peres, 2011: 114).
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Em nossa leitura e interpretacdo dos dados, pudemos perceber que o aspecto da cultura
local, cultura afrobrasileira e cultura rural ndo fazem parte do repertério discursivo da
professora, nem dos alunos. Vimos também que as varias faces da cultura e historia dos
afrodescendentes que estdo propostas como politicas de EJA para o estado da Bahia®’, ndo
estdo sendo comtempladas pelo projeto politico pedagdgico da escola, em estudo.

Essa evidéncia pode ser constatada quando questionamos sobre o planejamento da
EJA para 0 ano 2014 e 2015, periodo em que estivemos na escola para coleta de dados. Ao
inquirir a professora e o vice-diretor sobre a auséncia de tais abordagens para o projeto
pedagogico da escola, como um todo, além do planejamento da disciplina de lingua inglesa,
tivemos algumas explanagfes como as que seguem:

Vocé analisa criticamente o conteudo ideoldgico desses textos? Quando vocé pega

um texto pra eles, vocé analisa 0 que € que estd por trds daquela histdria
ali?(Pesquisadora)

N&o, porque nunca peguei um texto assim, desse tipo de pegar, de analisar. S&o
textos assim, simples, que é texto que tenha compreensdo. Nao tem um texto, assim,
com uma maior profundidade pra que eles leiam; que por tras tenha assim todo um
contexto. N&o (Professora).

Um contexto socio, cultural, étnico?(Pesquisadora)

N&o.(Professora).

Politico?(Pesquisadora)

Também néo. Pelo menos no EJA, nunca usei ndo.(Professora).

Vocé relaciona as informacdes presentes nos textos com os referenciais
socio, histdrico e cultural desses alunos?Pesquisadora).

Também n&o por conta da resposta anterior®. (Professora).

Apoiados no pensamento de Freire (1996), na funcdo de educadores, deveriamos ser
conscientes e estar cientes do poder do discurso ideoldgico. Se ndo nos impusermos diante de
uma postura essencialmente critica para transitar entre os saberes e experiéncias dos
aprendizes, bem como de seu contexto social, politico e cultural, seremos enganados pela
falacia do discurso do dominador, que, na maioria das vezes, nos traz a inércia intelectual,
transformando nossas praticas pedagogicas um lugar comum.

Como podemos perceber nos dados, fomos levados a crer que ndo ha compromisso

com a pratica docente pautada em tal sabedoria. Desta forma, a intrepretacdo que fazemos é

¥ Ver documento oficial sobre a politca de EJA da Rede Estadual da Bahia.
http://www.sec.ba.gov.br/jp2011/documentos/Proposta_da_EJA.pdf
% Ver entrevista completa no anexo: E09.
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que faltam aos programas do curso da EJA, contetdos sobre a cultura, a histéria e aspectos
sociais das minorias étnicas, como a afrobrasileira e indigena, conforme a legislacdo prevista
para a Educagdo Basica; “Lei 10.639/03, que torna obrigatério o ensino da Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Lei 11.645/08, que segue a mesma orientacdo, contemplando a Cultura
Indigena” (Figueiredo, 2011).

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e ensino médio, publicos e

privados, torna-se obrigatério o estudo da historia e cultura afro-brasileira e
indigena. Redagdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008).

§ 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluird diversos aspectos
da histdria e da cultura que caracterizam a formagao da populagdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos,
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e 0 negro e o indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuigdes nas areas social, econémica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

(Redacéo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

§ 2° Os contetdos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial, nas areas de educacéo artistica e de literatura e histdrias brasileiras.

(Redacdo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).
§ 3° (VETADO) (Incluido pela Lei n° 10.639, de 9.1.2003)
Art. 79-A. (VETADO) (Incluido pela Lei n° 10.639, de 2003)

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional
da Consciéncia Negra’. (Incluido pela Lei n° 10.639, de 2003)

Sabemos também que ndo é tdo simples e facil desenhar programas educativos que
abarque tais questdes, de forma a respeitar tanto a cultura dos grupos minoritarios quanto
aquela dos grupos maioritarios. Embora tenha havido discussfes sobre a implementacdo da
Lei 10.639/03, desde 2003, alguns intelectuais e cientistas sociais vem tentando, através de
continua reflexdo, formas de conscientizar as institui¢cbes publicas e privadas para, de fato,
fazer o enquadramento dessas questbes aos programas de curso de todos os niveis de
formacéo educativa no Brasil.

Conforme Figueiredo (2011), a Lei 10.639/03 representa um grande avango politico
dos movimentos negros sociais do Brasil, principalmente do Movimento Social Negro
brasileiro, o qual ¢ constituido de organizagdes, intelectuais, educadores, bem como “outros
sujeitos histéricos comprometidos com o combate as desigualdades raciais” (Figueiredo,
2011: 295). Foram os movimentos sociais que lutaram e reivindicaram por medidas efetivas,
na area de educacdo, junto aos poderes publicos para, através de politicas publicas
conseguirem diminuir o fosso das desigualdades sociais que afetaram e, ainda afetam as

populacgdes negra e indigena no Brasil.
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Por esse prisma, entendemos que o ensino da historia e cultura afrobrasileira
apresenta-se como uma conquista da politica de acdo afirmativa, mas também como de um
“lugar de dizer”, de revelar, de discutir e descortinar as historias das lutas e de resisténcias dos
negros do Brasil, durante o periodo de escraviddo, como também a fase dos africanos livres
ou libertos. Além disso, compreender a trajetoria dos negros do Brasil na educagéo, na vida
social, suas contribuicfes para a formacdo da sociedade brasileira deveria fazer parte do
repertorio discursivo de todos os alunos, de todos os cursos, e nao apenas na EJA.

De todo modo, acreditamos que seja possivel elaborar um programa global, com
bases pautadas na nova sociologia, nos preceitos da pds-modernidade sobre a concep¢do de
cultura, identidade e sociedade, na pedagogia critica freiriana para trazer as mudangas
plausiveis para o curriculo escolar, de modo geral, ndo s6 para a escola publica e para a
modalidade EJA. Para tanto, cremos também que seja necessario romper com velhos
paradigmas, estruturas administrativas e organizacao escolar, que, por sua vez, estdo viciadas

em perpetuar o carater homogéneo, uniforme e estatico das diretrizes para gerir a educago.
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9 CONCLUSAO

Talvez ndo tenha conseguido fazer o melhor, mas lutei para que
o melhor fosse feito, ndo sou o que deveria ser, mas, Gracas a
Deus, ndo sou 0 que era antes.

Martin Luther King

Apos ter feito a trajetoria que nos trouxe até aqui, mesmo munidos de instrumentos
precisos e mapas tedricos que nortearam esta complexa jornada, ndo podemos afirmar que
chegamos a uma conclusdo. Uma vez que, durante nosso caminhar, os espacos percorridos
que, antes tinham sido tracados com aparente certeza de que chegariamos a um ponto final, na
verdade, nos conduziram para outras dimensdes subjetivas do que poderia ser, de fato, o
transito, ou os caminhos daqueles que pretendiamos acompanhar, em sua forma de construgéo
identitaria, de representacdo social, de posi¢cdo nas interacfes discursivas, nessa teia social tdo
tencionada que tivemos como cendrio: a EJA, na escola publica.

Ao fim da Gltima parada deste trabalho de investigacdo, (entendamos o sentido da
palavra “parada” como momento de reflexdo e ndo de término, de fim de uma acdo
investigativa), a Unica certeza que obtivemos é que existem diversas possibilidades para
adentrarmos as multiplas realidades externadas por seus atores e somente possiveis de
interpretacdo aos olhos do investigador qualitativo se esse compreender que tais realidades se
baseiam nas experiéncias sociais desses atores e que é somente possivel fazermos nossas
inferéncias, a partir dos sentidos que emanam deles.

Dito de outra forma, pudemos confirmar que o paradigma construtivista pode alicercar
as diferentes rotas para que nossas elucubragdes cientificas, acerca do problema estudado,
pudessem descrever, interpretar e tentar traduzir os significados que os atores envolvidos
atribuiram ao fendmeno social em foco. Contudo, faz-se necessario salientar que, ao final de
cada trilha percorrida, hd uma inusitada encruzilhada de varias rotas, percursos, caminhos
largos e estreitos que indicam para o sentido sempre inacabado do fazer cientifico. Por assim
entendermos, nesta parte do trabalho, ndo tratamos de uma conclusdo, mas, sim, de algumas
consideracOes sobre os achados desta pesquisa e sugestdes para estudos futuros mais
ampliados sobre 0 mesmo tipo de objeto.

Como sabemos, toda pesquisa inicia seu percurso, a partir dos questionamentos postos
pelo investigador. Este, por sua vez, se for um pesquisador qualitativo, se preocupara com

problemas que afetam diretamente os individuos no meio social, suas relagdes humanas, seu
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ambiente e suas percepcdes sobre os fendmenos sociais que lhes servem como experiéncias
reais. Sendo assim, para esta pesquisa, tomando os afrodescendentes da EJA como atores
sociais, procuramos responder a questdo-problema mais relevante, entre tantas outras que
foram surgindo ao longo do trabalho. Entdo, de partida, questionamos de que forma,
considerando a etnia/raga, aspectos identitarios e representacdes sociais dos atores envolvidos,
a construcdo identitaria desses sujeitos ocorre no contexto de ensino e aprendizagem de
lingua, a partir da visdo socioconstrucionista.

Com base nessa ideia, tivemos a pretensdo de investigar a construcao de identidades,
em contexto de exclusdo social de adolescentes, jovens e adultos afrodescendentes da escola
noturna, a partir do processo ensino e aprendizagem de lingua inglesa, em uma éarea rural, da
cidade de Feira de Santana, na Bahia. Para tanto, tracamos alguns objetivos que nos moveram
na busca de respostas para as inquietagdes que inicialmente nos instigaram ao trabalho de
investigacao.

Assim, o0 objetivo geral foi investigar se e como as praticas discursivas no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa contribuem para o processo de construcdo de identidades de
estudantes afrodescendentes, do ensino publico noturno, a partir da modalidade da Educacéo
de Jovens e Adultos, (EJA), em contexto de exclusdo social. Seguindo esse objetivo, outros
especificos surgiram com base em outras questdes associadas a esta primeira que também
nortearam a pesquisa.

Como aportes metodoldgicos, para a recolha dos dados, foram utilizados 0s seguintes
instrumentos: observacdo direta, nos espacos da escola eleita para o estudo, sobretudo, as
salas de aula de lingua inglesa, entrevistas semiestruturadas e de questionarios.

Como constructos tedricos para o tratamento e analise dos dados nos embasamos na
abordagem de anélise de contetdo de Bardin (2011) e na Analise do Discurso Critica com
referéncia a Lopes (2006) Fairclough (2001) entre outros ja citados. Com base nas questfes
norteadoras e nos objetivos da pesquisa, os dados foram sistematizados, descritos e
estruturados em trés categorias, a saber: identidade social, exclusdo social e ensino e
aprendizagem de lingua inglesa na EJA. As unidades de analise identificadas nessas
categorias foram tratadas, com vistas a compreensdo de como as praticas discursivas
contribuem para o processo de construcdo de identidades de estudantes afrodescendentes, a
partir da visao socioconstrucionista, no contexto de excluséo social constatado.

Além disso, visamos entender como os discursos pedagdgicos veiculados no processo
ensino-aprendizagem de lingua inglesa, bem como os contedos ideoldgicos contidos nos

textos (verbais orais/escritos e imageéticos) usados na EJA, pelo professor e pelos alunos,
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influenciam na construgdo de identidades sociais. O ultimo, mas ndo o menos importante
aspecto que tivemos como foco, na analise dos dados, foi observar se a recontextualizacdo dos
discursos pedagogicos teve lugar na pratica pedagdgica desenvolvida na EJA. A seguir,

apresentamos alguns dos achados que acreditamos ter atendido aos objetivos propostos.

9.1 Préticas discursivas e a construcao identitaria dos afrodescendentes

O primeiro objetivo que especificamos, nesse estudo, esta relacionado as préaticas
discursivas evidenciadas na construcdo identitaria dos afrodescendentes investigados,
tomando como contexto a sala de aula e o ensino e aprendizagem de lingua inglesa. E
importante lembrar que a visdo de discurso em que nos pautamos é aquela que o considera
uma acdo social. Isto é, o discurso tem o papel mediador entre as formas de as pessoas
construirem significados para 0 mundo em que atuam, para as pessoas com as quais interagem
dialogicamente e para si mesmas quando se representam em suas multiplas facetas identitarias
nas praticas sociais. Sendo assim, € através da linguagem que a natureza social e dialégica do
discurso é constituida.

Contudo, identificamos que, nas praticas discursivas engendradas na sala de aula, as
identidades sociais: étnica/racial/classe social dos alunos afrodescendentes estudados eram
continuamente construidas, com base na visdo essencialista das identidades sociais, ou seja,
todos os afrodescendentes por pertencerem ao grupo étnico/racial de matriz africana e a classe
social de menor prestigio (pobres), além disso, residentes na area rural, sdo, portanto,
considerados membros de uma categoria comum, €, por essa razéo, de acordo com a visao
essencialista, eles compartilham as mesmas caracteristicas e experiéncias humanas. Dito de
outra forma, 0 modo de vida, a cultura e o transito social para eles sdo considerados, nessa
via, como uma esséncia inata, algo naturalizado, imutavel.

Ao contrario disso, sabemos que, na visao socioconstrucionista, as identidades sao
fragmentadas, fluidas, complexas e mutaveis, portanto, construidas através de discursos que
sdo  historicamente constituidos. Isto é, em um tempo e um lugar, assim, as praticas
discursivas evidenciam a construcdo e reconstrucdo continua das praticas sociais humanas,
que, por sua vez, sdo marcadas pela construcao de significados que emanam, ndo apenas no
momento da interacdo dialdgica local entre os sujeitos, isto €, no momento das conversas, mas
também de outros significados ja existentes no plano cultural, histérico e institucionalmente

situados. Ou seja, os individuos atuam, em suas préaticas sociais, por exemplo, em instituicdes
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como a familia, a religido, além da escola, como foi 0 cenario em que observamos a
construcdo das identidades sociais dos alunos afrodescendentes da EJA.

Diante do exposto, percebemos que as identidades sociais, no contexto escolar
estudado, séo construidas e reconstruidas como homogéneas e fixas. Eliminando, dessa forma,
as possibilidades de mdltiplas facetas identitarias coexistentes em uma sO pessoa, como &
preconizado pelo socioconstrucionismo. Por exemplo, um estudante negro poderia ser rico,
morador da zona urbana e ndo estudar na escola publica. O contrario também pode ocorrer:
um estudante da EJA, branco, da zona rural e pobre. Mas, o que ficou evidenciado, no
discurso escolar, e que apontamos aqui, € que a identidade étnica/racial/social dos
afrodescendentes: ser negro e pobre da area rural adquiriu significados estaticos e
estereotipados, como se esses elementos identitarios fossem caracteristicos de pessoas que
estdo naturalmente pré-determinadas ao insucesso, ao estado permanente de pobreza, e, por

fim, a imobilidade social.

9.2 Conteudos ideoldgicos veiculados nos textos e contextos da EJA

Com o segundo objetivo especifico, procuramos verificar se 0s contetdos ideoldgicos
subjacentes aos textos verbais e imagéticos (orais e escritos), contidos nos materiais didaticos
para o ensino de lingua inglesa, trabalhados na EJA, fundamentavam praticas discursivas que
promovessem a construcdo de identidades sociais, de acordo com a posi¢ao
socioconstrucionista. Para tanto, analisamos alguns exemplos de textos impressos veiculados
na sala e o livro didatico da EJA, além de fazer anotacGes sobre as conversas entre a
professora e os alunos e entre alunos acerca dos contetdos abordados em sala de aula.

Percebemos que a selecdo dos textos, imagens presentes no livro da EJA e dos
discursos levados para os alunos afrodescendentes, no cotidiano escolar, apresentavam
mensagens ideoldgicas que transmitiam um padréo social que néo se alinhava com a realidade
dos atores em estudo. O referencial de identidade social e étnica presentes no material
didatico era sempre associado a realidade das classes média e alta e da etnia de matriz
europeia. Além disso, as figuras de pessoas e lugares, 0s elementos da vida cotidiana desses,
estavam conectadas com o estilo de vida urbano, globalizado e capitalista.

As imagens sempre mostravam uma realidade social ajustada as expectativas das
elites. Com essa reflexdo ndo queremos dizer que essas situaces deveriam estar ausentes por

completo dos conteddos didaticos, mas, sim, junto a essas mensagens deveriam estar
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presentes outras tantas que traduzissem realidades social, étnica e cultural semelhantes

aquelas vivenciadas pelos alunos afrodescendentes.

9.3 Vinculo de pertenca ao contexto de exclusdo social

O terceiro objetivo buscou verificar se o vinculo de pertenca a um contexto de
exclusdo social implicava o ensino e aprendizagem de lingua inglesa dos afrodescendentes da
EJA. De acordo o contexto socioecondmico observado, com todas as limitagbes impostas a
esses alunos para desenvolverem seus estudos a contento, percebemos que, mesmo néo
intencionalmente, a ideia que permeia o ambiente com relacdo a origem socioeconémica dos
alunos a aprendizagem em de sala de aula € aquela de que o perfil de aluno da EJA, tal qual
foi descrito neste trabalho, apresenta déficit de aprendizagem porque pertencem a uma classe
social de baixa renda, sdo da area rural.

Algumas das ideias veiculadas no ambiente escolar apontavam para o entendimento de
que as barreiras enfrentadas pelos alunos afrodescendentes para chegar até a escola (embora a
maioria tivesse transporte escolar gratuito, alguns vao a pé), permanecer atento as aulas,
participar das atividades solicitadas e dar continuidade aos estudos em casa, foram
relacionadas ao fator socioeconémico. Ou seja, além dos aspectos ja apontados, como origem
social, cultural, geografica (estarem no campo), o estigma, originado na pedagogia do
oprimido exercida ainda nas escolas publicas brasileiras, de “serem menos”, retomando aqui o
pensamento freiriano, estava bem visivel nos discursos do cotidiano da EJA.

A solugdo para mudar este quadro seria oferecer aos educandos e educadores um
projeto de educacdo no qual esses atores sociais, considerados pelos educadores/opressores,
como “ndo pensantes” e que se sentem, verdadeiramente, esvaziados de suas proprias crengas,
além de terem sua capacidade cognitiva associada ao fator socioeconémico, condi¢des para,
criticamente, transformar sua realidade social. A educacdo bancaria pressupde que 0s
educandos/oprimidos devam, paternalmente, ser “assistidos”, ajustados e, passivamente,
construirem identidades sociais que ndo se conectam com sua humanizagdo e pertencimento
ao meio social-cultural em que, de fato, vivem. Todavia, foi nessa base que percebemos a

construcdo identitaria.

9.4 Recontextualizacdo dos discursos pedagdgicos
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E, por fim, como quarto objetivo intentamos verificar se, e, em que medida, 0
professor elaborava a recontextualizagdo dos discursos pedagdgicos. Como apontamos na
analise da terceira categoria: ensino e aprendizagem de lingua inglesa, ndo visualizamos em
nenhuma situacdo da pratica pedagdgica, a recontextualizacdo dos discursos pedagogicos. Ao
contrério disso, observamos que havia apenas a reproducdo de textos que ndo eram
transformados para se conectar com 0s aspectos sociais e culturais do publico alvo da EJA.
Em outras palavras, podemos dizer que nao havia producdo de novos conhecimentos para
fundamentar a pratica pedagdgica.

Dessa forma, o acesso ao conhecimento, a riqueza cultural, a diversidade de
linguagem, a consciéncia corporal e as multiplas possibilidades e complexidades do mundo do
trabalho é que devemos assegurar na pratica pedagdgica especifica de EJA. Compreendemos
que se realizado nestas bases filosoficas, a educacdo da EJA estaria, assim, dentro da l6gica
da pedagogia critica defendida pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia para o
desenvolvimento do curriculo que atenda as necessidades formativas especificas para o

coletivo de jovens e adultos da EJA.

9.5 Sugestdes para pesquisas futuras

Durante o percurso desta investigagdo, reconhecemos que a tensa teia do fazer
pedagdgico na EJA, da escola publica requer um olhar investigativo mais aprofundado e
ampliado para outras questdes que identificamos no contexto estudado e que julgamos serem
tdo relevante quanto a que pesquisamos.

Entendemos também que nossa pesquisa ndo é conclusiva, pois ndo encontramos
respostas para todas as questdes postas incialmente na proporcdo de profundidade que
gostariamos de alcancar. Portanto, como sugestdes de pesquisas futuras sobre a tematica
estudada, apresentamos algumas sugestoes:

e O estudo sobre os discursos das identidades de género e sexualidade construidas
nas salas de aula da EJA. A motivagdo para esta sugestdo tem sua origem em
algumas nuances do cotidiano escolar das mulheres e dos homens jovens sobre
tais questdes. O que pudemos observar a grosso modo € que talvez exista a
possibilidade de haver uma sobreposicdo de poder dos homens em relagcdo as
mulheres nas relagdes sociais. No sentido de as mulheres terem papeis na
comunidade rural determinados pelos homens, nos quais elas parecem exploradas

e sobrecarregadas com as responsabilidades destinadas naturalmente as mulheres.
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e Como seguimento da questdo anterior, outra sugestdo para pesquisa seria
violéncia sexual dentro de ambientes escolares contra mulheres, tanto na area
urbana quanto rural que tenha entre tantas outras causas, a questdo do género:
mulher e toda a rede significados atribuidos a ele.

e O estudo sobre a implementacdo do curriculo com base na Lei 10.639/03 que
obriga a todas as escolas incluir o ensino de Histéria e Cultura dos Povos
Africanos e Afro-Brasileiros com foco nas relagdes Etnico Raciais. Durante os
trés anos desta pesquisa, tivemos conversas informais com outros professores,
diretores, vice-diretores e alunos da EJA, tanto da &rea urbana quanto da rural e
procuramos saber deles se as escolas em que trabalhavam,a referida lei ja havia
sido implementada e efetivada na préatica pedagdgica. Infelizmente, a todos que
perguntamos disseram que ndo. Entdo, desde 2003 até agora, hd apenas ténues
movimentos em dire¢&o resolucdo desse problema.

e Por fim, sugerimos uma pesquisa comparativa entre construcdo de identidade
homo afetiva entre estudantes da area rural e urbana. A violéncia psicoldgica,
moral e fisica tem crescido entre as criancas, adolescentes e jovens das escolas
publicas como consequéncia da intolerancia e discriminacdo de pessoas que nao

portam a identidade heterossexual.

9.6 Limitacdes da pesquisa

Sabemos quéo importante é apontar os aspectos dificultadores para o desenvolvimento
de uma pesquisa cientifica, uma vez que o caminho que percorremos pode ser trilhado por
varios pesquisadores no futuro. Dessa forma, cabe-nos sinalizar para alguns dos problemas
encontrados nos percursos realizados até aqui. Assim, seria possivel redimensionar mapas
teodricos, instrumentos de recolha e analise de dados, e, sobretudo, as estratégias para
aproximacdo e didlogo com as instituicdes publicas, no sentido de penetrar em todas as
instancias de suas estruturas administrativas, com relacdo a coleta de dados nestas.

Com esta preocupacdo apontamos um dos problemas mais sérios que enfrentamos: o
acesso a documentos importantes da EJA da escola estudada, tais como o projeto politico
pedagdgico da escola, planos de aula, documentos oficiais entre outros. Apesar de serem
abertos e receptivos para nos ouvir, com relagdo as solicitacdes desses documentos, nédo
obtivemos os documentos. Com isso a analise documental intencionada, ndo foi possivel

realizar.
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Outro aspecto muito relevante foi a falta de pesquisas académicas sobre o tema
estudado. Fizemos buscas nos sites brasileiros de pesquisa mais importantes e vimos meia
duzia de artigos sobre o tema, tal qual como foi sugerido para esta pesquisa. E evidente que ha
algumas producdes sobre temas relacionados a EJA, mas ndo como especificado aqui. Por
isso, encontramos dificuldade para ampliar o debate.

Também consideramos como aspecto limitador, o tempo que tivemos para
desenvolver a pesquisa. A dimensdo que a pesquisa tomou, em se tratando da profundidade
das questdes levantadas e quando estas foram levadas a campo, percebemos o

quantopoderiamos ter alcangcado, em temos dos resultados, se o tempo fosse mais ampliado.

9.7 Reflexdo

A realizacdo deste estudo apresentou-se como um grande desafio e propiciou um
aporte significativo de conhecimento, ao tempo em que foi bastante prazeroso, apesar das
dificuldades encontradas. A vivéncia na escola, bem como em sala de aula, durante o periodo
de coleta dos dados, resultou em um salto qualitativo, assim como ampliou o horizonte e a
percepcao sobre o campo de estudo.

Porém, ao tentar compreender e descrever o processo de construcdo identitaria dos
afrodescendentes, no contexto especificado, muitas inquietacdes de cunho investigativo foram
tomando forma, e, por que ndo dizer, nos instigando a incorporacdo de outras bases
epistemoldgicas, alem daquelas de partida para fundamentar a pesquisa.

Além disso, pelo fato de os sujeitos, deste estudo, também estarem experimentando as
rapidas transicGes, pelas quais as sociedades estdo passando, na pos-modernidade, por conta
de fendmenos sociais, como a globalizacdo,por exemplo, suas identidades sociais se
constituem em um processo de continuo movimento, em direcdo & fragmentacéo e constante
mutacdes. 1sso nos fez refletir que esse tema tem carater inesgotavel e fluido, portanto, requer
que nos debrucemos com profundidade e olhares reflexivos para uma complexa rede de
significados explicitos e implicitos nas praticas discursivas nas quais as identidades fluem.

Por fim, acreditamos que este estudo podera trazer reflexdes para os profissionais que
atuam na Educacao de Jovens e Adultos, no sentido de que mudangas, na forma de conceber
0s sujeitos afrodescendentes da EJA possam ser possibilidades na préatica pedagdgica, na
visdo da gestdo para que uma educacgdo inclusiva, democratica, plural e realmente justa seja

construida na e para a escola publica brasileira.
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APENDICE A - ENTREVISTA DO ALUNO

UNIVERSIDADE DE TRAS-OS-MONTES E ALTO DOURO
Programa de Pds-graduacdo em Ciéncias da Educacéao

INSTRUMENTO DE PESQUISA: ENTREVISTA PARA COLETA DE DADOS

Esta entrevista faz parte da coleta de dados da pesquisa em andamento do Programa de Pros-
Graduacdo em Ciéncias da Educacdo da UTAD/Portugal. Gostaria de contar com sua ajuda
imprescindivel no sentido de responder a entrevista. Ressalto que os participantes no estudo
ndo serdo identificados por questdes éticas de pesquisa. Os resultados serdo usados Unica e
exclusivamente para a construgédo da Tese de Doutoramento.

Questdes sobre a pratica docente e os contetdos veiculados nos textos utilizados para o
ensino de lingua inglesa, na perspectiva dos alunos

1. Vocé considera que as préaticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa
contribuem para o processo de construcéo de identidades de estudantes afrodescendentes?

1.1.Se elas contribuem, como vocé acha que ocorre esse processo de construgédo
identitaria? Como se da essa contribuicdo?
1.2.Se n&o contribuem, porque, em sua opinido, isso nao acontece?

2. Em sua opinido, existem contetdos ideoldgicos subjacentes aos textos verbais e
imagéticos (orais e escritos) que circulam em sala de aula, por alunos (as) e professores
(as) que influenciam na construcdo de identidades desses estudantes afrodescendentes?

( )SIM ( ) NAO

2.1.Se existem, quais, em sua opinido, sdo alguns desses conteidos?

3. Com que tipo de textos o/a vosso/a professor/a vos da as aulas de lingua inglesa: verbal
escrito, verbal oral, imagético e escrito?

4. Que tipo de conteudo é discutido com vocés na sala de aula?
5. Quais assuntos sdo trazidos nos textos de lingua inglesa para a sala de aula?
6. O/A professor/a produz textos dele/a mesmo para trabalhar com vocés?

7. S&o trazidos para sua sala de aula textos sobre diversidade cultural, étnica e social?

7.1.Se 0 sdo, de que forma isso é feito?

7.2.Se ndo sdo por que acha que isso ndo acontece?

7.3.Em sua opinido os textos trazidos pelo/a professor/a e trabalhados na sala de
aula consideram o contexto ideologico e cultural em que vocés, alunos, estéo
inseridos?

7.4.Se sim, pode dar algum exemplo que se lembre de algum desses textos?

7.5.Se acha que ndo, por que acha que isso ndo acontece?
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Em sua opinido o/a vosso/a professor/a relaciona as informagdes presentes nos textos
estudados em sala de aula com os vossos referenciais socio-histdricos e culturais?
8.1. Se acha que o faz, pode dar-me um ou mais exemplos que se lembre que
ilustrem como essa relagdo é feita?
8.2. Se ndo o faz por que razdo acha que o/a professor/a ndo o faz?

O/A vosso/a professor/a costuma desafiar-vos a construir sentidos dos textos analisado (a
interpretarem 0s textos) a partir das vossas proprias concepgdes socio-historico e
culturais?

9.1. Sesim, qual é a vossa resposta a tal desafio?

9.2. Se ndo faz esse desafio, por que acha que o/a vosso/a professor/a ndo o faz?

Em sua opinido a leitura e discussdo do/s texto/s na aula de inglés contribuem para a
vossa formacdo como sujeitos mais conscientes da vossa pertenga ao seio social, politico
e cultural de que fazem parte?

Vocés acham que a idade de vocés e o turno de ensino podem interferir no sucesso ou
insucesso de aprendizagem da lingua inglesa?
11.1. Se sim, porqué?

Como sdo trabalhados os conteudos de lingua inglesa na sala de aula?

Em sua opinido os materiais didaticos de ensino de lingua inglesa sdo trabalhados de
forma a favorecer préaticas discursivas que determinem a construcdo de identidades
sociais de acordo com o que vocés entendem por suas identidades sociais?
13.1. Se acha que sim, importa-se de dar um ou mais exemplos de como isso
ocorre?
13.2. Se acha que ndo, por que acha que que ndo?

Vocés assistem a videos na sala de aula? Se sim, que tipos de videos vocés assistem?
Documentarios, propagandas, relatos de vida, politicos?

Alguma vez, ja trabalharam com filmes sobre os herdis afrodescendentes de alguma parte
do mundo, inclusive do Brasil na aula de inglés?

Vocés ja assistiram a algum filme em que a maioria dos atores é negra, na aula de inglés?
Ja tiveram a chance de sugerir teméticas para o trabalho de classe, na aula de inglés?

Ja fizeram alguma vez o trabalho de mudar a histéria de algum texto que vocés acharam
que, de algum modo, desqualificava sua etnia, classe social ou cultura, na aula de inglés?
Ja discutiram algum video ou filme sobre desigualdades sociais e étnicas, na aula de
inglés?

Alguma vez, voceés ja tiveram a oportunidade de vivenciar uma discussdo sobre o negro,
sua relevante contribuigédo para a construcéo historica do Brasil, na aula de inglés?

Vocés tém acesso a textos sobre a cultura africana, sua ancestralidade e importancia no
mundo, na aula de inglés?

Vocé se sente excluido/a da sociedade de alguma forma? Se sim, como isso ocorre?

Vocé acha que vocés sdo tratados com dignidade e respeito, enquanto estudantes
afrodescendentes?

. Vocé se identifica com os personagens dos textos trabalhados em sala?

24.1. Se sim, ode dar um ou mais exemplos de algum/uns desses personagens?
24.2. Se ndo, por que nao se identifica
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O que vocé acha do ensino e aprendizagem de lingua inglesa para os estudantes
afrodescendentes?
O qué vocé gostaria de discutir nas aulas de lingua inglesa? Que temas de seu cotidiano
interessariam como textos para o aprendizado da lingua?
O/A professor/a ja trabalhou alguma vez com a cultura popular da regido, por exemplo,
samba de roda, capoeira, festa de reis, etc?

27.1. Se sim, pode dar alguns exemplos?

27.2. Se 1SS0 nunca ocorreu, ou ocorreu muito raramente, por que acha que o/a

professor/a ndo faz esse trabalho?

O/A professor/a ja trouxe textos sobre a producdo de artigos de artes de sua regido?
Como artesanato, literatura de cordel, produtos feitos de palha, etc?
28.1.Se sim, pode dar alguns exemplos?
28.2.Se iSSO nunca ocorreu, Ou Ocorreu muito raramente, por que acha que o/a
professor/a ndo faz esse trabalho?
O/A professor/a ja trabalhou algum texto sobre Maria Quitéria? Alguém, nesta sala, sabe
guem foi Maria Quitéria?
Alguma vez vocés ja estudaram sobre a vida de Maria Quitéria, heroina nacional, nascida
nessa regido na aula de lingua inglesa?
30.1. Se sim, pode dizer-me o que estudaram? Se sim, acha que esse estudo foi
importante para vocés e porqué?
30.2. Se ndo estudaram por que acha que isso nunca aconteceu?

Alguma vez, vocé ja se imaginou falante e leitor na lingua inglesa?
Vocé acha que pode aprender a falar inglés algum dia?

32.1. Se sua resposta for sim, na escola ou fora dela?

32.2. Se sua resposta for ndo, qual seria a razao?

Vocé acha que a lingua inglesa pode ajuda-lo/a a mudar de vida? De perpectiva de
trabalho, de mudanca social, etc?

33.1. Se sim, de que forma?

33.2. Se ndo, porqué?

Vocé considera o/a professor/a motivada para o trabalho de ensino com vocés?
Alguma vez, vocés ja estudaram sobre culturas dos paises de lingua inglesa como: India,
Africa do Sul, Jamaica e Guiana, nas aulas de inglés?

Vocé se vé como sujeito ativo e representado no processo de ensino e aprendizagem de
lingua inglesa, através dos textos e seus discursos veiculados nas aulas?

36.1. Se sim, pode dizer-me de que forma isso ocorre?

36.2. Se ndo por que ndo se V& representado nesses textos e discursos?

Por fim, considera que as préaticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa
ocorridas em vossa sala de aula contribuem para o processo de construgdo das vossas
identidades enquanto estudantes afrodescendentes?
37.1. Se considera que sim, pode dizer-me porque considera que tal processo de
construcao identitaria ocorre e como ele ocorre?
37.2. Se considera que ndo, por que razao/des esse processo nao se da?
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APENDICE B - ENTREVISTA DA PROFESSORA 1

UNIVERSIDADE DE TRAS-OS-MONTES E ALTO DOURO
Programa de Pds-Graduacao em Ciéncias da Educacéo

INSTRUMENTO DE PESQUISA: ENTREVISTA PARA COLETA DE DADOS
Esta entrevista faz parte da coleta de dados da pesquisa em andamento do Programa de Pros-
Graduacdo em Ciéncias da Educagdo da UTAD/Portugal. Gostaria de contar com sua ajuda
imprescindivel no sentido de responder a entrevista. Ressalto que 0s participantes no estudo nao
serdo identificados por questdes éticas de pesquisa. Os resultados serdo usados Unica e
exclusivamente para a construgédo da Tese de Doutoramento.

Questdes sobre a pratica docente e os conteudos veiculados nos textos utilizados para o

ensino de lingua inglesa na perspectiva da professora

1. Género:

2. Me diga, por favor, a sua idade:

3. Qual é a sua formacdo académica:__ graduada em letras com inglés com
especializacdo em psicopedagogia (Grau ou graus e

Ccurso ou curso de ensino superior)
Ha& quantos anos é professoro/a?
Ha quantos anos é professoro/a de lingua inglesa?
Ha quantos anos é professoro/a no ensino noturno?
Hé& quantos € professoro/a de lingua inglesa no ensino noturno?
Vocé considera que as préaticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa
contribuem para 0 processo de construcdo de identidades de estudantes
afrodescendentes?

N gk

8.1Se elas contribuem, como ocorre esse processo de construcdo identitaria? Como
ocorre essa contribuigdo?
8.2 Se ndo contribui, porqué, em sua opinido, isso ndo acontece?

9. Vocé acha que a idade dos alunos e o turno de ensino podem interferir no sucesso ou

insucesso de aprendizagem da lingua inglesa?
10. Os materiais didaticos de ensino de lingua inglesa sao trabalhados de forma a favorecer
praticas discursivas que determinem a construcdo de identidades sociais?
10.1Se sé&o nos diga como séo trabalhadas/os nesse sentido?
10.2Se ndo sdo trabalhadas/os porque ndo sao?

11. Existem contetdos ideoldgicos subjacentes aos textos verbais e imagéticos (orais e
escritos) que circulam em sala de aula, por alunos (as) e professores (as) que
influenciam na construcgéo de identidades desses estudantes?

a. Se existem, quais sdo alguns desses contetidos?
12. Com que tipo de textos vocé ministra aulas de lingua inglesa: verbal escrito, verbal
oral, imagético e escrito?
13. Vocé usa alguma/s estratégia/s para a compreensdo de leitura?
a. Se sim me diga qual/quais, por favor, e explique a/s razdo/6es para 0 uso dessa/s
estratégia/s?
b. Se ndo usa, dé, por favor, a razdo para 0 ndo uso de estratégias.
14. A partir de que linha tedrica vocé fundamenta seu trabalho com texto?
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Que metodologia vocé utiliza para trabalhar os textos em sala de aula?

Como se sabe, as escolas publicas, geralmente, ndo adotam livro didatico de lingua
estrangeira, com quais recursos vocé trabalha para contemplar a habilidade de
compreensao escrita em lingua inglesa?

Que critérios vocé usa para selecionar os textos usados em sala de aula?

No momento da selecdo dos textos, vocé considera o contexto ideoldgico e cultural em
que seus educandos estdo inseridos?

a. Sesim, pode dizer por que o faz?

i. E pode dar algum exemplo de algum desses textos?

b. Se néo considera, porque nédo considera?

Quando vocé utiliza textos com imagens, que informacdes étinico-raciais e culturais
tais imagens representam?
Vocé analisa criticamente o contetdo ideoldgico desses textos?
Vocé relaciona as informagdes presentes nos textos estudados em sala de aula com os
referenciais socio-historicos e culturais de seus educandos?

a. Se o faz, por que o faz e como essa relacdo € feita?

b. Se ndo o faz por que razéo ndo o faz?
Vocé usa alguma atividade ludica com questdes abertas para discursao como pré-
leitura?
Vocé julga que os alunos passam a ter consciéncia de sua pertenga ao contexto social
local através das leituras dos textos e seus conteudos ministrados nas aulas de inglés?
Em sua opinido, os alunos apenas codificam as intengdes dos autores dos textos que
eles leem ou, de fato, fazem interpretaces criticas dos conteudos apresentados?
Costuma desafiar os seus educandos a construir sentidos do texto analisado a partir das
suas préprias concepcdes socias historicas e culturais?

a. Sesim, qual é a resposta de seus educandos a tal desafio?

b. Se néo faz esse desafio, por que ndo faz?

Considera que as praticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa
contribuem para 0 processo de construcdo de identidades de seus estudantes
afrodescendentes?

a. Se consideraque sim, pode dizer-me porque considera que tal processo de

construcdo identitaria ocorre e como ele ocorre?

b. Se considera que ndo, por que razdo/des esse processo ndo se da?

Como vocé se autoavalia quanto a pratica docente? Assinale as assertivas que
descrevem o seu status:

() tenho consciéncia de tudo que fago em sala de aula

() tenho dificuldades para me comunicar devidamente com meus alunos

() ndo me sinto segura com relagdo ao dominio metodoldgico

() nunca tenho certeza sobre o sucesso da aprendizagem

() com muita frequéncia tenho sucesso no resultado das atividades

() sempre tenho receio de estar errada

() tenho dificuldades para selecionar os contetidos, especialmente textos

() tudo que faco déa certo

() ndo me sinto motivado/a para trazer inovagbes em termos de contetudo ou
metodologias

() ndo sei como inovar ou atualizar a pratica docente com vistas a inserir contetudo
étnico-racial.
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APENDICE C - ENTREVISTA DA PROFESSORA 2

OBJETIVO GERAL

Investigar se e como as préticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua
inglesa contribuem para o processo de construcdo de identidades de estudantes
afrodescendentes, do ensino puablico noturno, em uma escola rural da educacdo de jovens e
adultos, em contexto de exclusdo social.

QUESTOES SOBRE O PLANO NACIONAL DE IMPLEMENTAGCAO DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO DAS RELAGOES ETNICORRACIAIS E PARA O ENSINO DE
HISTORIA E CULTURA AFROBRASILEIRA E AFRICANA (NOME DO DOCUMENTO OFICIAL) PARA
ATENDIMENTO DA LEI 10.639/03 PARECER CNE/CP 03/2004 E OUTRAS QUESTOES RELACIONADAS AOS
PROGRAMAS DO GOVERNO PARA A EDUCACAO.

Perspectiva da professora de lingua inglesa, da turma da EJA, onde os sujeitos da
pesquisa se inserem.

1. Em sua escola, sdo estimulados estudos sobre Educacio das Relacdes Etinocorraciais e
Historia? Se isso ocorre, como é desenvolvido?

2. E estimulado estudos sobre Cultura Africana e afro-brasileira que proporcionem
condicdes para que os professores, gestores e funcionarios formem grupos de estudos
sobre a tematica? Se isso ocorre, como é realizado?

3. Alguma vez, a senhora ja fez solicitacdo a direcdo da escola para que essa se dirigisse
ao oOrgao superior da gestdo educacional ao qual a escola estd vinculada para a
realizacdo de formacdo continuada para o desenvolvimento da temética? Se sim, foi
atendida? Se ndo fez, quais foram as razdes para ndo fazé-lo?

4. A senhora, enquanto professora desta escola, ja encaminhou solicitacdo a direcdo para
que essa encaminhasse documento legal ao érgdo superior da gestdo educacional ao
gual a escola esta subordinada, para fornecimento de material didatico e paradidatico
com intuito de manter acervo especifico para o ensino da tematica das relacbes
étnicorraciais? Se ndo, por que ndo? Se ja o fez, quais foram as orientacfes recebidas?
Quiais foram os resultados do uso de tal material?

5. A senhora ja detectou casos de racismo na escola? Se sim, como isso ocorreu?

6. E com relacdo ao EJA, especificamente, ja aconteceu algum caso? A senhora poderia
relatar com detalhes?

7. E quanto ao preconceito e discriminacdo nas dependéncias da escola, a senhora ja
presenciou alguma manifestacdo de alguém?

8. Pode descrever a situagdo em que alguém foi discriminado, com alguma énfase para
algum dado?

9. Como a senhora combateu os casos de discriminacao racial, caso ele tenha ocorrido?

10. Que medidas a senhora tomou para resolver o caso de racismo?
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A senhora estimula e convida seus colegas professores a organizar eventos culturais de
raizes africanas e afrobrasileira na escola ou na comunidade em que ela esta inserida?
Se ndo, por que ndo? Se, sim, como tem feito isso?

A senhora tem conhecimento do Prolnfo? Ja solicitou alguma orientagdo junto a
direcdo para sua escola? Alguma vez, a senhora ja teve oportunidade de se utilizar do
Proinfo?

A sua escola tem acesso ao Nucleo de Tecnologia Educacional? Se, sim, que tipo de
suporte obteve e como isso impactou no desempenho de seu trabalho na lingua inglesa?

Enquanto professora de inglés da EJA, a senhora j4 utilizou ou utiliza as informacdes
sobre o programa intitulado: um computador por turma?

Os seus alunos receberam tablets e a escola orienta¢des para usa-10?

A sua escola implantou o programa: banda larga nas escolas (PBLE)? Se, sim, como
tem se efetivado seu uso e quais sdo os resultados observados no desenvolvimento dos
alunos se esse recurso foi usado para dar suporte as aulas de inglés?

A comunidade participa do projeto politico pedagogico da escola? Se, sim, de que
forma?

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD). Com o objetivo de respeitar e valorizar a diversidade da populacéo,
garantindo politicas publicas como instrumentos de cidadania e de contribui¢do para a
reducdo das desigualdades sociais. Existe algum projeto ou programa instituido por
essa secretaria aqui em sua escola?

A senhora ja fez alguma solicitacdo a essa secretaria para ter subsidios ou orientagdes
para desenvolver algum projeto voltado para a valorizacdo da diversidade e cultura
rural criado pela escola?

Alguma vez a sua escola ja fez alguma atividade de cunho cultural voltado para a
comunidade com a participacdo desta? Se, sim, qual foi a atividade e como ela
influenciou na construcdo da cidadania e autoestima dos alunos, sobretudo, aqueles de
descendéncia afro-brasileira?

Algum aluno seu da EJA j& conseguiu ser aprovado em um curso universitario ou
técnico superior em algum instituto federal ou estadual? Se, sim, quantos? Em quais
cursos?

Qual é a margem de evasao escolar para os alunos da EJA?
Quantos terminam todos os ciclos a cada ano?
Quais seriam as explicacgdes para aqueles que ndo terminam?

A senhora considera que sua escola e o curso da EJA conseguem impactar sua
comunidade positivamente? De que forma? Se negativamente, como?

Algum aluno/a da EJA j& participou do Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA?
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APENDICE D - ENTREVISTA DO VICE-DIRETOR

OBJETIVO GERAL

Investigar se e como as préticas discursivas no ensino e aprendizagem de lingua
inglesa contribuem para o processo de construcdo de identidades de estudantes
afrodescendentes, do ensino puablico noturno, em uma escola rural da educacdo de jovens e
adultos, em contexto de exclusdo social.

QUESTOES SOBRE O PLANO NACIONAL DE IMPLEMENTAGCAO DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO DAS RELAGOES ETNICORRACIAIS E PARA O ENSINO DE
HISTORIA E CULTURA AFROBRASILEIRA E AFRICANA (NOME DO DOCUMENTO OFICIAL) PARA
ATENDIMENTO DA LEI 10.639/03 PARECER CNE/CP 03/2004 E OUTRAS QUESTOES RELACIONADAS AOS
PROGRAMAS DO GOVERNO PARA A EDUCACAO.

27. Em sua escola, sdo estimulados estudos sobre Educacéo das Relagdes Etinocorraciais e
Histdria? Se isso ocorre, como é desenvolvido?

28. E estimulado estudos sobre Cultura Africana e afro-brasileira que proporcionem
condicdes para que os professores, gestores e funcionarios formem grupos de estudos
sobre a temética? Se isso ocorre, como é realizado?

29. Alguma vez, a senhor ja fez solicitacdo a direcdo da escola para que essa se dirigisse ao
6rgdo superior da gestdo educacional ao qual a escola esta vinculada para a realizagdo
de formacéo continuada para o desenvolvimento da temética? Se sim, foi atendida? Se
néo fez, quais foram as raz0es para nao fazé-lo?

30. O senhor, enquanto vice-diretor desta escola, ja encaminhou solicitacdo & direcdo para
gue essa encaminhasse documento legal ao 6rgdo superior da gestdo educacional ao
qual a escola estd subordinada, para fornecimento de material didatico e paradidatico
com intuito de manter acervo especifico para o ensino da tematica das relacGes
étnicorraciais? Se ndo, por que ndo? Se ja o fez, quais foram as orientacfes recebidas?
Quais foram os resultados do uso de tal material?

31. O senhor ja detectou casos de racismo na escola? Se sim, como iSso ocorreu?

32. E com relagdo ao EJA, especificamente, ja aconteceu algum caso? O senhor poderia
relatar com detalhes?

33. E quanto ao preconceito e discriminacdo nas dependéncias da escola, a senhor ja
presenciou alguma manifestacdo de alguém?

34. Pode descrever a situagdo em que alguém foi discriminado, com alguma énfase para
algum dado?

35. Como o senhor combateu o0s casos de discriminacao racial, caso ele tenha ocorrido?

36. Que medidas senhor tomou para resolver o caso de racismo?
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. O senhor estimula e convida seus colegas professores a organizar eventos culturais de
raizes africanas e afrobrasileira na escola ou na comunidade em que ela esta inserida?
Se ndo, por que ndo? Se, sim, como tem feito isso?

O senhor tem conhecimento do Prolnfo? J& solicitou alguma orientacéo junto a direcdo
para sua escola? Alguma vez, o senhor ja teve oportunidade de se utilizar do ProInfo?

A sua escola tem acesso ao Nucleo de Tecnologia Educacional? Se, sim, que tipo de
suporte obteve e como isso impactou no desempenho de seu trabalho na lingua inglesa?

Enquanto vice-diretor de inglés da EJA, o senhor ja utilizou ou utiliza as informacdes
sobre o programa intitulado: um computador por turma?

Os seus alunos receberam tablets e a escola orienta¢des para usa-10?

A sua escola implantou o programa: banda larga nas escolas (PBLE)? Se, sim, como
tem se efetivado seu uso e quais séo os resultados observados no desenvolvimento dos
alunos se esse recurso foi usado para dar suporte as aulas de inglés?

A comunidade participa do projeto politico pedagdgico da escola? Se, sim, de que
forma?

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD). Com o objetivo de respeitar e valorizar a diversidade da populacéo,
garantindo politicas publicas como instrumentos de cidadania e de contribuicdo para a
reducdo das desigualdades sociais. Existe algum projeto ou programa instituido por
essa secretaria aqui em sua escola?

O senhor ja fez alguma solicitacdo a essa secretaria para ter subsidios ou orientacoes
para desenvolver algum projeto voltado para a valorizacdo da diversidade e cultura
rural criado pela escola?

Alguma vez a sua escola ja fez alguma atividade de cunho cultural voltado para a
comunidade com a participacdo desta? Se, sim, qual foi a atividade e como ela
influenciou na construcdo da cidadania e autoestima dos alunos, sobretudo, aqueles de
descendéncia afro-brasileira?

Algum aluno seu da EJA ja conseguiu ser aprovado em um curso universitario ou
técnico superior em algum instituto federal ou estadual? Se, sim, quantos? Em quais
cursos?

Qual é a margem de evasdo escolar para os alunos da EJA?
Quantos terminam todos os ciclos a cada ano?
Quais seriam as explicacgdes para aqueles que ndo terminam?

O senhor considera que sua escola e o curso da EJA conseguem impactar sua
comunidade positivamente? De que forma? Se negativamente, como?
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52. Algum aluno/a da EJA ja participou do Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA?
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APENDICE E - QUESTIONARIO PARA LEVANTAMENTO DE DADOS - ALUNOS

UNIVERSIDADE DE TRAS-OS-MONTES E ALTO DOURO
Programa de Pds-Graduacao em Ciéncias da Educacéo

INSTRUMENTO DE PESQUISA: QUESTIONARIO PARA COLETA DE DADOS NA
PERSPECTIVA DO ALUNO

Esse questionério faz parte da coleta de dados da pesquisa em andamento do
Programa de Pros-Graduacdo em Ciéncias da Educacdo da UTAD/Portugal. Gostaria de
contar com sua ajuda imprescindivel no sentido de responder ao questionario. Ressalto que 0s
participantes no estudo ndo serdo nunca identificados por questdes éticas de pesquisa. Os
resultados serdo usados Unica e exclusivamente para a construgdo da Tese de Doutoramento.

1 DASOS PESSOAIS: FAMILIARES

SEXO:( ) Masculino ( ) Feminino
IDADE: -------mmmmmmm oo

ASSINALE COM UM X A Situacdo Familiar respeitante ao seu caso:
(...) Casado/a(...) Solteiro/a(...) Divorciado/a(...) Outra situagdo. Indique qual:

ASSINALE COM UM X A RENDA RESPEITANTE AO SEU CASO ATUAL.:
(' ) menos de 1 salario minimo;( ) 1 salario minimo( ) mais de 1 salario minimo

ASSINALE COM UM X A RENDA RESPEITANTE AO SEU CASO ANTES DE ENTRAR PARA
O CURSO:
(' ) menos de 1 salario minimo;( ) 1 salario minimo( ) mais de 1 salario minimo

6) ASSINALE COM UM X A sua situagéo profissional atual?

(...) Trabalhador por conta de outro (empregado) ). Indique qual € o seu emprego:
(...) Trabalhador por conta propria (patrao) Indique qual a sua atividade:
(...) Desempregado
(...) Outra situacdo:

7) Qual era sua situagéo profissional quando entrou para o seu Curso?

(...) Trabalhador por conta de outro (empregado). Indique qual é o seu emprego:
(...) Trabalhador por conta propria (patrao). Indique qual a sua atividade:
(...) Desempregado
(...) Outra situacao:

Indique com um x nivel de instrucdo dos seus pais:
8.1. Dados relativos ao seu pai:

1-(...) Analfabeto 2-(...) Alfabetizado funcional

3-(...) Ensino Fundamental | completo 4-(...) Ensino Fundamental 11 completo
5-(...) Ensino Fundamental | incompleto6-(...) Ensino Fundamental Il incompleto
7-(...) Ensino Médio incompleto 8-(...) Ensino Médio completo

9-(...) Outro nivel de instrugao:
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8.2. Dados relativos a sua mae

1-(...) Analfabeta 2-(...) Alfabetizada funcional

3-(...) Ensino Fundamental | completo 4-(...) Ensino Fundamental 1l completo
5-(...) Ensino Fundamental | incompleto6-(...) Ensino Fundamental 1l incompleto
7-(...) Ensino Médio incompleto 8-(...) Ensino Médio completo

9-(...) Outro nivel de instrugdo:

9. Qual a profissdo atual do seu pai, ou caso ja nao tenha pai, qual foi a sua
profissdo?

10. Qual a profissao atual da sua mée, ou caso ja ndo tenha pai, qual foi a sua
profissdo?

Il — Opini&o sobre a disciplina de Inglés
1-Sempre que me refiro a aula de inglés, sinto grande prazer porque tenho uma grande oportunidade

de aprendizagem. ( ) sim ( ) ndo ( )asvezes

2-Julgo que os meus interesses na aula de inglés sejam importantes para minha satisfagdo pessoal e
aprendizagem. ( ) sim ( ) nédo ( )asvezes

3-Eu me sinto orgulho/a quando digo para outras pessoas que estudo outra lingua.

( ) sim ( ) ndo ( )asvezes

4-A minha professora/O meu professor realmente inspira 0 melhor de mim para 0 meu progresso na
aprendizagem. () sim () ndo () as vezes

5-Eu me sinto feliz por ter escolhido o turno da noite para estudar.() sim( ) ndo ( ) as vezes

6-Eu realmente me interesso pela lingua inglesa. () sim () nédo () as vezes
7-Para mim esta disciplina é a melhor de todas. () sim () nao () as vezes

8-Sinto-me muito a vontade para realizar as tarefas de inglés nasala. () sim ()ndo ()as
vezes

9-Sinto que sou respeitado e compreendido pela professora quando tenho dificuldades em algo.

() sim ( ) ndo () as vezes

10-Escreva quatro palavras muito usadas por si e por seus pais, amigos e vizinhos no seu dia-a-dia:

11-Essas palavras séo utilizadas pelo/a professor/a na sala de aula para ensinar inglés.
() sim () ndo () as vezes

12-Escreva as quatro palavras, ou conjunto de palavras, que melhor identificam a sua cultura, o seu
dia-a-dia (Por exemplo: fabrica, shopping, candomblé, roga, etc.)

Essas palavras, ou conjunto de palavras, sdo utilizados pelo/a professor/a na sala de aula para ensinar

inglés. () sim () ndo () as vezes

Eu realmente acho que os textos trabalhados na disciplina de inglés séo relevantes e nos ensinam sobre
nossas vidas. () sim () néo (' ) um pouco

A aprendizagem de leituras e textos que nos facam entender as coisas que ocorrem em nosso meio
social tem um imenso significado para mim () sim () néo ( )um
pouco

As minhas aulas de inglés tém atividades interativas, algumas dindmicas, por exemplo, com relagdo a
conteudos culturais de nossa regido. () sim () néo () as vezes

Eu fico irritado com as aulas de inglés porque ndo vejo sentido no que fazemos.

() sim () ndo () um pouco

Meu/minha professor/a me incentiva a continuar a aprender inglés. ()sim ( ) ndo ( )as vezes
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O/A professor/a traz videos interessantes sobre cultura africana, herdéis africanos, curiosidades de
outros povos que falam inglés como lingua oficial ou semi-oficial. ( ) sim () nédo ()as
vezes

O aprendizado da lingua inglesa pode trazer grandes beneficios para minha vida, no campo

profissional e pessoal. () sim () ndo ( ) um pouco

Os meus colegas valorizam as aulas de inglés, assimcomoeu. () sim () ndo ()um
pouco

O/A professor/a traz para a sala de aula exemplos que tém a ver com as nossas vidas para ensinar o
inglés?( ) sim ( ) ndo () as vezes

Penso que o inglés s6 pode ser estudado por pessoas com boa condi¢éo financeira.

() sim () nédo () as vezes

Eu acho que os alunos da escola pablica tem capacidade de aprender inglés.

() sim () ndo ( ) um pouco

Sinto falta de contetdos sobre minha cultura e histéria nas aulas de inglés.( )sim ( )ndo ( ) um
pouco

Os textos utilizados nas aulas trazem discursos politicos e criticos.() sim () ndo () as vezes
Os textos utilizados nas aulas de inglés trazem informacdes irrelevantes que ndo se conectam com

nossas vidas e expectativas. () sim () nédo () um pouco

As aulas de inglés sdo criativas e dindmicas. () sim ( ) ndo () um pouco
Sinto me desmotivado/a nas aulas de inglés. () sim () nédo () asvezes
Eu me sinto representado/a nos contextos ilustrados nos textos que séo trazidos pelo/a meu(minha
professor/professora para a aula de inglés. () sim () ndo ( ) asvezes
Eu acho que o/a professor/a nos acha muito limitados e sem interesse pelos contetdos.

() sim () ndo () as vezes

Eu acredito que o/a professor/a vé em nos grande potencial para aprender inglés.

() sim () ndo () as vezes

Euentendo porque tenho que estudar inglés e a cultura de lingua inglesa.

() sim () nédo () as vezes

Acho minha professora de inglés/meu professor indiferente ao meu aprendizado.

() sim () ndo () as vezes

1- DADOS COMPLEMENTARES
1.1 Local onde nasceu: 1.2 Local onde reside:
1.3 Possui filhos: a. ( ) SIM  b. ( )NAO  c¢. SeSim, Qtde:
1.4 Quantas pessoas residem na sua casa?
1.5Quantos trabalham?
1.6 Se vocé trabalha, seu emprego é:a. ( ) Formal, carteira assinada b. (') Informal
c. () SO ajuda a familia, ndo recebe por isso
1.7 Qual a sua posi¢do na familia?
a. () Sustenta a casa b. ( ) Esposo/a c. ( ) Filho/a d. ( ) Outros

| 2 - DADOS GERAIS

2.1 Tem alguém empregado, com carteira assinada, em sua casa? () SIM ( ) NAO
2.2 Recebe Bolsa Familia?( ) SIM ( ) NAO
2.2.1 Se sim, quantos beneficiarios ha em sua casa? Quanto recebe? — R$

2.3 Sua familia é produtora rural? () SIM ( )NAO

2.4 Se sua familia é Agricultora, a producéo é:a( ) Para auto-sustento  b() Para auto-sustento e para
vender c ( ) Outro
2.5 Tem acesso a ajuda do governo para a producdo rural? () SIM ( )NAO ( ) As vezes
Sesim:a. () Crédito  b. () Capacitagdo  c. () Isengdo de impostos  d. ( ) Outros

2.6 Como vende a produgéo:

a. ( ) Barraca na feira b. ( ) Vende em casa c. ( ) Vende no carrinho de méo

d. ( ) Vende na rua e. () Outros
2.7Produtos que comercializa:
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3. HABITACAO

mST@ e oo o

3.1- Sobre sua residéncia:
a () Propria b () Financiada ¢ ( ) Alugada d () Emprestada

3.2- Caracteristica da sua residéncia — complete com as quantidades de comodos
a.( )sala
b.( )copa
c. () cozinha

) quarto

sanitario dentro da casa

sanitario fora da casa

varanda

quintal

(
(
(
(
(
i. () Outros

d
€.
f.
g
h
i

3.3- Eletrodomésticos — assinale o que possuir
()TVv
() Antena parabdlica
() Geladeira
() Freezer
() Fogédo a gas, com forno
() Fogédo a gas, sem forno
( )DVD
() Celular
() Outros

3.4- Possui Agua encanada? — ( ) SIM ( ) NAO

Se néo:

( ) pega agua em reservatorio proprio — de concreto

() pega em reservatério coletivo — de concreto

( ) pega agua em fonte

() Outros

3-5 A 4gua que utiliza é tratada? ( ) SIM ( )NAO () Néo sei

3-6 Possui rede publica de esgoto? () SIM ()NAO () Néo sei

3-7 O caminhdo do lixo passa frequentemente? ( ) SIM ( )NAO () Néo sei

3-8 Se ndo, o que faz como lixo? ( )queima ( )enterra ( )joganomato () joga no lixdo
( ) outros

3-9 Qual o tipo de lazer que existe na sua localidade?

3-10 Quais as festas tipicas da sua localidade?

3-11 Vocé participa das festas tipicas da sua localidade? ( ) SIM

( )NAO ( ) Asvezes
NAO () Um pouco

3-12 Vocé gosta das festas tipicas da sua localidade? ( ) SIM ()

3-13 Vocé gosta de morar na sua localidade? () SIM ( )NAO () Um pouco
3-14 Vocé pretende continuar morando aqui? () SIM ()N AO () N&o sei
3-15 Vocé gosta da sua escola? ( ) SIM ( )NAO () Um pouc

3-16 O que voceé acha do ensino na sua escola?

3-17 Vocé pretende continuar os estudos? ( ) SIM ( )NAO () Néo sei
3-18 Se ndo pretende continuar, qual a razdo?
3-19 Se sim, Vocé ja sabe o curso que vai fazer? () SIM () NAO
3-20 Se ndo sabe, por que?
3-21 Se sabe, qual o curso?
3-22 Vocé tem perspectiva de futuro? () SIM () NAO
3-23 Se sim, quais suas perspectivas de futuro?
3.24 — Vocé considera que tem potencial para atingir seus objetivos futuros?
() SIM ( ) NAO ( ) Um pouco

3.25 - VVocé considera que tem condi¢des para atingir seus objetivos futuros?
() SIM ( ) NAO ( ) Um pouco
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Quadro 1 - Unidade de registro e unidade de contexto

Tema

Categoria

Sub-
categoria
S

Unidade de
Registro

Unidade de Contexto

Construca
0
Identitaria

A)
Identidade
Social

Identidade
étnica

Elementos
Identitarios da
cultura e historia
afro; estudo
sobre
personalidades
negras

1. Acho que até mesmo hoje tem
que saber sobre aquelas
histdrias dos negros (Aluno).

2. Durante todo 0 meu
percursso escolar, é, que eu
venho, €, é, passando de inglés
em inglés, eu nunca,
sinceramente, eu nunca Vi esses
textos assim que vai identificar,
que vai influenciar vocé a ser
uma pessoa (Aluno).

Identidade
cultural

3. Eu acho que deveria falar
mais né... do Africa, né? Eu
acho que deveria falar mais que
a gente ndo se sente excluido,
mas muitas pessoas € excluida )
por causa da.. da cor, né?
(Aluno).

4. Da raga, isso. Eu acho que
deveria falar mais (Aluno).

5. Porque talvez mudaria o... E,
0 pensamento das pessoas,
talvez mudaria, né?(Aluno).

Identidade
rural

6. Porque € sempre importante
saber mais da nossa regido. E
sempre bem vindo saber
alguma coisa a mais la da
regido...Das raizes culturais
(Aluno).

Ter apreco pela
cultura local

Pertenca ao
contexto social,
econémico e
cultural
local/rural

7. Temos aqui na comunidade,
um um cordelista, né. O
cordelista (Vice-direto).

8. Ele sempre participa das
atividades, né declamando, as
vezes (Vice-diretor).

9. Assim, dependendo da
localidade também, ha um
determinado preconceito...N&o,
de uma localidade com outra.
Ah, vocé mora mais longe. Vocé
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Tema

Categoria

Sub-
categoria
S

Unidade de
Registro

Unidade de Contexto

mora em tal lugar, que é mais
longe né (Vice-diretor).

10. N&o! se chamar, se dizer
que eles sdo da Caatinga, €
uma afronta (Vice-diretor).

11. Um falta, aqui. SO dizer que
eles é (sic) da Caatinga (Vice-
diretor).

Ser da roca, do

rural

12. E, uma outra coisa que eu
percebo € assim, eu vejo poucos
alunos nossos ligados a
atividades ligadas a
agricultura, né (Vice-diretor).
13. Eu vejo que tem um
potencial na regido...né¢, de, de,
de desenvolver mesmo algum
tipo de agricultura (Vice-
direto).

14. Mas, se vocé pesquisar aqui
nos Nossos alunos
trabalhadores, a maior parte
trabalha no comércio ou em
prestacdo de servigos. Sao
raros (Vice-diretor).

15. N&o, mas eu acho que tem
um, uma auto discriminacao, eu
diria assim, deles mesmos
(Vice-diretor).

16. Eu acho que é isso que
gera essa baixo-autoestima, né
(Vice-diretor).

17. Assim, eu acho que tem uma
baixo-autoestima dos no0ssos
alunos, né, em relacdo a isso:
de ser da roca principalmente
(Vice-diretor).

Representacao da
identidade rural
pela professora:
ideologia nos

textos
contextos

e

18. Assim, por exemplo, se eu
falasse, ah, vocés é (sic) da
roca? Eles diriam: Da roga é
formiga (Vice-diretor).

19. A resposta deles é essa: Da
roga é formiga. “Eu ndo sou da
ro¢a”. Entdo, eu ja ouvi isso
entre eles mesmos (Vice-
diretor).

19.Muitos alegam ndo ter
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Tema

Categoria

Sub-
categoria
S

Unidade de
Registro

Unidade de Contexto

condicdo, nao ter capacidade.
Eu ja ouvi isso de alunos, deles
ndo encararem uma faculdade,
uma universidade por ndo se
sentirem preparados né
(Professora).

Fonte: Elaborado pela autora, 2015
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APENDICE G -SEGUNDA CATEGORIA

Quadro 2 - Segunda Categoria — Unidade de registro e unidade de contexto

Tema Categoria SUb'. Unlda_\de de Unidade de Contexto
categorias Registro
Excluséo | B) Excluséo | Racismo Percepcéo da | 1. A gente nunca deixa de nao
social Social de professora sobre | ver né.  Aqueles racismo (sic)
Alunos racismo e | velado, que ndo sdo bem
Afrodescende discriminacdo no | explicito, mas que a gente
ntes na EJA ambiente escolar | percebe né (Professora).

2. Entdo, eu achei que isso
era um absurdo né...porque
eles tavam (sic) indo de
encontro a eles mesmos.
Mas agora assim, um
racismo muito violento,
aqui, eu nunca, nunca
percebi ndo (Professora).

Discrimi- 3. Assim...de...de olhar, de rir,
nacao do..do cabelo, da prépria

pessoa por ela ser negra...e
muito me admirou porgue aqui
temos muito negro (sic) em
Vila Esmeralda,
né.(Professora).

4. Negro. Porque eu acho que
sdo mais racistas ainda do que
até outra pessoa, em relacdo
ao préprio negro (Professora).

5. Ah, o seu cabelo é duro, seu
cabelo é feio, seu cabelo todo
cheio de trancga (Professora).

6. Entdo, aquelas coisas que a
gente vé que ndo é nem..ndo é
nenhuma discriminacdo, é
mais meninice né, por nao
entender as coisas, ai vao
falando das outras pessoas sem
ter nenhum...nenhuma nocéo,
mas ndo uma énfase muito
forte (Professora).

7. A gente tem que se adaptar a
tudo, inclusive a cor. Nao se
adapta a  pessoa  com
deficiéncia visual, deficiéncia
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Tema

Categoria

Sub-
categorias

Unidade de
Registro

Unidade de Contexto

fisica? Entdo tem que se
adaptar com tudo,
principalmente aqui em Vila
Esmeralda né..que temos
muitos negros (Professora).

Percepcéo dos
alunos sobre

discriminacao
racismo

e

8. Eu me sinto, eu me ...quando
eu assisto um filme assim, da
desigualdade social, eu me
sinto com uma vontade de...
mudar, de alguma forma assim
mudar (Aluno).

9. Eu acho interessante o
inglés pra o africo (sic)
porque... E, aqui no Brasil
mesmo, quem fala mais inglés
é branco e ndo negro (Aluno).

10. Eu acho interessante esse
inglés ai ra o africo (sic).
Daria oportunidade a ele.
Daria oportunidade ja que o
preconceito é tanto com o
africo né (Aluno).

11. Eu acho interessante o
inglés ai. Porque se vé mais
isso. Esses cursos de inglés se
vé mais pessoas branco, parda
(Aluno).

12. De alguma forma, assim,
mudar 0 preconceito,
entendeu? E... Racial (Aluno).
Que Vvé mais pessoas brancas.
Entendeu, eu acho interessante
pra o africo também, se
destaca também o &frico né
(Aluno).
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APENDICE H - TERCEIRA CATEGORIA

Quadro 3 - Terceira Categoria - unidade registro e unidade de contexto

Tema Categoria SUb'. Unlda_\de de Unidade de Contexto
categorias Registro
Percepcdo | C) Ensino e | Discurso Controle social e | 1. Eu creio que sim, pelo nimero
sobre a | Aprendizage | Pedagdgico relacao de poder de alunos que vem procurar o
prraxis na | m de Lingua curso, nem que seja pra ganhar
EJA Inglesa na s0...pra fazer a matricula e ganhar
Eja aquele cartdo de..de besta né.

Porque muitos se matriculam s6
pra isso...e verdade (Professora)

2. E porque ja brincaram demais,
ndo se interessaram muito de dia e
tal, e ai acabam depois, quando
chegam a uma certa idade,
conseguem um emprego, ai vem
pra noite, né, e ai, esse emprego
também acaba gerando uma
evasdo, né, um ciclo que eles
acaba (Professora).

3 .Ent8o, a autoestima deles ta 14
em baixo. A motivacdo deles ja
vem de |4 de tras assim, bem,
assim, ninguem diz assim, “ndo va
vOCcé consegue. Vocé é uma pessoa
que consegue ir adiante”. Eles se
acham assim, inferiores, eu acho
(Professora).

Percepcobes da
professora sobre o
potencial auto-
estima dos alunos

4. Uns sdo novos ainda, néo
terminam porque ndo guerem, mas
muitos assim por problemas assim
pessoais mesmo, que nao tém
condicdo de seguir a diante,
principalmente que a maioria sao
dona de casa, né, com filho. Ali,
fica dificil (Professora).

5. Eu ndo sei a motivacdo desses
meninos. Eles se sentem assim,
abaixo, sei la. Num é a quest&o...A
palavra seria o que mesmo meu
Deus?(Professora).

Isso, a autoestima deles é muito 14
embaixo, muito (Professora).
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Tema Categoria SUb'. Un'd"’.‘de de Unidade de Contexto
categorias Reglstro
Planejamento | Inadequacéo .
pedagdgico . . 6. Mas a metodologia do EJA, eu
Néo Conexao com | n5, sei pra que lado vai. O
os parametros pessoal: “ndo, faz desse jeito, N&o,
curriculares  para | ¢ yocgé da o conteddo e vai
EJA explicando”. Mas eu vejo que ndo
é isso, porque eles ndo tao indo,
eles ndo tdo  avangando
(Professora).
, 7. Seria motivacgdo a mais contra o
Conteldo sobre as | r5cismo. Porque ia motivar mais,
Relacbes eles iam aprender mais sobre os
Etnicorracials € | neqgros, e ja diminuir...0 racismo
Historicas Africana (Professora).
e Afro-Brasileira
Contetidos Tipos de textos 8._ Sinto falta de_co’nFeUdo sobre
ideologicos veiculados: mmh_a cuAItura'e historia nas aula§
conteddo  social, de inglés. E porque nem ta
étnico, politico, Fraba_lhado esse texto que a gente
cultural identifica Né, a nossa pessoa, a
nossa imagem, ndo  séo
trabalhados (Aluno).
9 .N6s ia mais focar mais no
ensino, mais em nossa cultura, em
aprender um pouco mais inglés
(Aluno).
10.Talvez a aula de inglés se torne
mais interessante falando da
nossas cultura, local. Inclusive do
nosso né professora (Aluno).
Percepcao da | 11. Eu acho que talvez assim, uma
aprendizagem de | aula que a gente tenha assim, que
significados a gente lembra de alguma coisa

relevantes para o
fortalecimento da
cultura e
identidade a partir
do ponto de vista
dos alunos

Percepcéo sobre

Motivacdo por
parte dos alunos

(Aluno).

12, Eu acho que talvez a gente
consiga focar mais na aula de
inglés (Aluno).

13. Pelo menos no EJA, nunca usei
ndo (Professora se referindo ao
livro da EJA e planejamento).

14. Eu vejo os povo falar em
inglés, ai eu fico: “oh meu Deus,
como é que fala inglés mesmo”?
Porque os povo fala inglés, eu
fico...esse povo fala inglés, eu
quero falar, eu quero aprender a
falar inglés também (Aluno).

15. Nao, os alunos ndo, mas a
professora é gente boa. Ela sabe
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Tema

Categoria

Sub-
categorias

Unidade de
Registro

Unidade de Contexto

explicar as pessoa (sic), é...faz de
tudo pra gente aprender. A gente
sO ndo aprende porque a gente
ndo tem forga de vontade. Que se
tivesse  forca de  vontade
conseguia. E..falta de interesse,
entendeu. Poque se a professora
conseguiu porque a gente nao ia
conseguir né? Se a gente
estudasse, e tivesse forca de
vontade mesmo, a gente ia
conseguir, como ela conseguiu
também (Aluno).

16. A maioria das pessoas,
quando fala que vai estudar a
noite, fala que a pessoa nao
aprende nada, porque .. é, a
carga horaria é menor (Aluno).
E... e 0 ensino...E, diz que o ensino
num* (sic) é igual...Do que pela
tarde e pela manha, diz que ensina
menos (Aluno).

Eu ndo, professora, depende da
forca de vontade da pessoa. E, se
for uma carga horéria... menos
aprendo do mesmo jeito (Aluno).

¥Num, na no jargéo dos adolescentes e jovens da &rea rural quer dizer ndo
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APENDICE | - RELACAO DOS OBJETIVOS, QUESTOES DA INVESTIGACAO E
INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Relacdo dos Objetivos, Questdes da Investigacdo e Instrumentos de recolha de dado

OBJETIVO GERAL - Investigar se e como as praticas discursivas no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa contribuem para o processo socioconstrucionista de
construcdo de identidades de estudantes afrodescendentes, do ensino publico noturno, em uma
escola rural, a partir da modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em contexto de
excluséo social.

QUESTAO PRINCIPAL - a forma como ocorre o processo de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa contribui para a construcao identitaria desses alunos, a partir
da visédo socioconstrucionista?

QUESTOES DA

OBJETIVOS

INVESTIGACAO

INSTRUMENTOS

1 - Analisar de que
forma as préaticas
discursivas

veiculadas, no
processo ensino e
aprendizagem  de

lingua inglesa,
contribuem para um
processo de
construgéo
identitaria do
publico alvo

A forma como
0corre 0 Processo
de ensino e
aprendizagem  da

lingua inglesa
contribui  para a
construgdo

identitdria  desses

alunos, a partir da
visao
socioconstrucionist
a?

Se h& contribuicéo,
COmo ocorre esse
processo de
construgdo
identitaria?

Como se da essa
contribuicdo?

Mas, se nédo
contribui, por qué?

Entrevista: Questbes sobre a pratica docente e os contelidos
veiculados nos textos utilizados para o ensino de lingua
inglesa, na perspectiva dos alunos

3. Vocé considera que as praticas discursivas no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa contribuem para o processo de
construcdo de identidades de estudantes afrodescendentes?

37.3.  Se elas contribuem, como vocé acha que ocorre esse
processo de construgdo identitaria? Como se da& essa
contribuigdo?

37.4.  Se ndo contribuem, porque, em sua opinido, isso nao
acontece?
38. Emsuaopinido,  existem  conteudos  ideoldgicos

subjacentes aos textos verbais e imagéticos (orais e escritos) que
circulam em sala de aula, por alunos (as) e professores (as) que
influenciam na construcdo de identidades desses estudantes
afrodescendentes?

( )SIM ( ) NAO

38.1.  Se existem, quais, em sua opinido, sdo alguns desses
conteddos?

39. Com que tipo de textos o/a vosso/a professor/a vos da as
aulas de lingua inglesa: verbal escrito, verbal oral, imagético e
escrito?

40. Que tipo de conteldo é discutido com vocés na sala de
aula?
41. Quais assuntos sao trazidos nos textos de lingua inglesa

para a sala de aula?

42. O/A professor/a produz textos dele/a mesmo para
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2 - Verificar se, e,
em que medida, o
professor elabora a
recontextualizacdo
dos discursos
pedagdgicos

trabalhar com vocés?

43. S8o trazidos para sua sala de aula textos sobre
diversidade cultural, étnica e social?

43.1. Se o sdo, de que forma isso é feito?

43.2. Se ndo sdo por que acha que isso ndo acontece?

43.3. Em sua opinido os textos trazidos pelo/a professor/a e
trabalhados na sala de aula consideram o contexto ideoldgico e
cultural em que vocés, alunos, estdo inseridos?

43.4. Se sim, pode dar algum exemplo que se lembre de algum
desses textos?

43.5. Se acha que ndo, por que acha que isso ndo acontece?

44, Em sua opinido ofa vosso/a professor/a relaciona as
informacdes presentes nos textos estudados em sala de aula com
0s vossos referenciais socio-historicos e culturais?

44.1. Se acha que o faz, pode dar-me um ou mais exemplos que
se lembre que ilustrem como essa relagéo é feita?

44.2. Se ndo o faz por que razdo acha que o/a professor/a ndo o
faz?

45. OJ/A vosso/a professor/a costuma desafiar-vos a construir
sentidos dos textos analisado (a interpretarem os textos) a partir
das vossas proprias concepcdes socio-histérico e culturais?

45.1.  Sesim, qual é a vossa resposta a tal desafio?

45.2.  Se ndo faz esse desafio, por que acha que o/a vosso/a
professor/a ndo o faz?

46. Em sua opinido a leitura e discussdo do/s texto/s na aula de
inglés contribuem para a vossa formagdo como sujeitos mais
conscientes da vossa pertenca ao seio social, politico e cultural de
que fazem parte?

47. Vocés acham que a idade de vocés e o turno de ensino podem
interferir no sucesso ou insucesso de aprendizagem da lingua
inglesa?

47.1. Se sim, por qué?

48. Como sdo trabalhados os contelidos de lingua inglesa na sala
de aula?

49. Em sua opinido as formas linguisticas e materiais didaticos de
ensino de lingua inglesa sdo trabalhadas de forma a favorecer
praticas discursivas que determinem a construcdo de identidades
sociais de acordo com o que vocés entendem por suas identidades
sociais?

49.1. Se acha que sim, importa-se de dar um ou mais exemplos de
COmo isso ocorre?
49.2. Se acha que ndo, por que acha que que ndo?

50. Vocés assistem a videos na sala de aula? Se sim, que tipos
de videos vocés assistem? Documentarios, propagandas, relatos
de vida, politicos?

51. Alguma vez, j trabalharam com filmes sobre os herois
afrodescendentes de alguma parte do mundo, inclusive do Brasil
na aula de inglés?

52.  Vocés ja assistiram a algum filme em que a maioria dos
atores é negra, na aula de inglés?
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53. Ja tiveram a chance de sugerir tematicas para o trabalho de
classe, na aula de inglés?

54. Ja fizeram alguma vez o trabalho de mudar a histéria de
algum texto que vocés acharam que, de algum modo,
desqualificava sua etnia, classe social ou cultura, na aula de
inglés?

55. Ja discutiram algum video ou filme sobre desigualdades
sociais e étnicas, na aula de inglés?

56. Alguma vez, vocés ja tiveram a oportunidade de vivenciar
uma discussdo sobre o negro, sua relevante contribui¢do para a
construcéo historica do Brasil, na aula de inglés?

57. Vocés tém acesso a textos sobre a cultura africana, sua
ancestralidade e importancia no mundo, na aula de inglés?

58. Vocé se sente excluido/a da sociedade de alguma forma? Se
sim, como isso ocorre?

59. Vocé acha que vocés sdo tratados com dignidade e respeito,
enquanto estudantes afrodescendentes?

60. Vocé se identifica com os personagens dos textos trabalhados
em sala?

60.1. Se sim, ode dar um ou mais exemplos de algum/uns
desses personagens?
60.2.  Se ndo, por que ndo se identifica

61. O que vocé acha do ensino e aprendizagem de lingua inglesa
para os estudantes afrodescendentes?

62. O qué vocé gostaria de discutir nas aulas de lingua inglesa?
Que temas de seu cotidiano interessariam como textos para o
aprendizado da lingua?

63. O/A professor/a ja trabalhou alguma vez com a cultura
popular da regido, por exemplo, samba de roda, capoeira, festa de
reis, etc?

63.1. Se sim, pode dar alguns exemplos?
63.2. Se iss0 nunca ocorreu, ou ocorreu muito raramente, por que
acha que o/a professor/a ndo faz esse trabalho?

64. O/A professor/a ja trouxe textos sobre a producdo de artigos
de artes de sua regido? Como artesanato, literatura de cordel,
produtos feitos de palha, etc?

64.1. Se sim, pode dar alguns exemplos?

64.2. Se isso nunca ocorreu, ou ocorreu muito raramente, por
que acha que o/a professor/a ndo faz esse trabalho?

65.  O/A professor/a j& trabalhou algum texto sobre Maria
Quitéria? Alguém, nesta sala, sabe quem foi Maria Quitéria?

66.  Alguma vez vocés ja estudaram sobre a vida de Maria
Quitéria, heroina nacional, nascida nessa regido na aula de lingua
inglesa?

66.1. Se sim, pode dizer-me o que estudaram? Se sim, acha que
esse estudo foi importante para vocés e porqué?

66.2. Se ndo estudaram por que acha que isso nunca aconteceu?

67. Alguma vez, vocé ja se imaginou falante e leitor na lingua
inglesa?
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68. Vocé acha que pode aprender a falar inglés algum dia?

68.1. Se sua resposta for sim, Na escola ou fora dela?
68.2. Se sua resposta for ndo, qual seria a razao?

69. Vocé acha que a lingua inglesa pode ajuda-lo/a a mudar de
vida? De perpectiva de trabalho, de mudanca social, etc?

69.1. Se sim, de que forma?

69.2. Se ndo, porqué?

70. Vocé considera o/a professor/a motivada para o trabalho de
ensino com vocés?

71. Alguma vez, vocés ja estudaram sobre culturas dos paises
de lingua inglesa como: India, Africa do Sul, Jamaica e Guiana,
nas aulas de inglés?

72. Vocé se v& como sujeito ativo e representado no processo
de ensino e aprendizagem de lingua inglesa, através dos textos e
seus discursos veiculados nas aulas?

72.1. Se sim, pode dizer-me de que forma isso ocorre?
72.2. Se ndo por que ndo se vé& representado nesses textos e
discursos?

73. Por fim, considera que as préaticas discursivas no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa ocorridas em vossa sala de aula
contribuem para o processo de construcdo das vossas identidades
enquanto estudantes afrodescendentes?

73.1. Se considera que sim, pode dizer-me porque considera que
tal processo de construgdo identitaria ocorre e como ele ocorre?
73.2. Se considera que ndo, por que razao/des esse processo ndo
se da?

3 - Avaliar, até que
ponto, os contetdos

ideoldgicos
subjacentes aos
textos verbais e

imagéticos (orais e
escritos), materiais
didéticos de ensino
de lingua inglesa,
trabalhados na EJA,
contemplam
praticas discursivas
que determinem a
construgéo de
identidades sociais
de acordo com a
posicédo socio-
construcionista

Como sdo
trabalhados 0s
contetdos, formas
linguisticas e

materiais didaticos
no ensino de lingua
inglesa na escola,
de forma a

promover préticas
discursivas que
determinem a
construgéo de

identidades sociais
de acordo com a
posicédo
socioconstrucionist
a?

Diério de campo

Questbes sobre a pratica docente e os contetidos
veiculados nos textos utilizados para o ensino de lingua
inglesa na perspectiva do professor

28. Género:

29. ldade

30. Qual é a sua formagdo académica

31. H& quantos anos é professoro/a?

32. H& quantos anos é professoro/a de lingua inglesa?_

33. Ha quantos anos é professoro/a no ensino noturno?

34. Ha quantos € professoro/a de lingua inglesa no ensino
noturno?

35. Vocé considera que as praticas discursivas no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa contribuem para o processo
de construgdo de  identidades de  estudantes
afrodescendentes?

8.1Se elas contribuem, como ocorre esse
processo de constru¢do identitdria? Como ocorre essa
contribuicdo?
Se ndo contribui, porqué, em sua opinido, isso ndo
acontece?

8.3
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36. Vocé acha que a idade dos alunos e o turno de ensino
podem interferir no sucesso ou insucesso de aprendizagem
da lingua inglesa?

37. As formas linguisticas e materiais didaticos de ensino de
lingua inglesa séo trabalhados de forma a favorecer préaticas
discursivas que determinem a construcdo de identidades
sociais?

10.3 Se séo nos diga como sdo trabalhadas/os nesse sentido?

10.4 Se ndo sdo trabalhadas/os porque ndo sdo?

11 Existem conteddos ideoldgicos subjacentes aos textos
verbais e imagéticos (orais e escritos) que circulam em sala
de aula, por alunos (as) e professores (as) que influenciam
na construcdo de identidades desses estudantes?

11.1 Se existem, quais sdo alguns desses conteildos?

12 Com que tipo de textos vocé ministra aulas de lingua
inglesa: verbal escrito, verbal oral, imagético e escrito?

13 Vocé usa algumals estratégia/s para a compreensdo de
leitura?

13.1 Se sim me diga qual/quais, por favor, e explique a/s
razao/des para o0 uso dessa/s estratégia/s?

13.2 Se ndo usa, dé, por favor, a razdo para 0 ndo uso de
estratégias.

14 A partir de que linha tedrica vocé fundamenta seu trabalho
com texto?

15 Que metodologia vocé utiliza para trabalhar os textos em
sala de aula?

16 Como se sabe, as escolas publicas, geralmente, ndo adotam
livro didatico de lingua estrangeira, com quais recursos vocé
trabalha para contemplar a habilidade de compreensdo
escrita em lingua inglesa?

17 Que critérios vocé usa para selecionar os textos usados em
sala de aula?

18 No momento da selecdo dos textos, vocé considera o
contexto ideoldgico e cultural em que seus educandos estdo
inseridos?

18.1 Se sim, pode dizer por que o faz?

18.1.1 E pode dar algum exemplo de algum desses textos?

18.2 Se ndo considera, porque ndo considera?

19 Quando vocé utiliza textos com imagens, que informacdes
étinico-raciais e culturais tais imagens representam?

20 Vocé analisa criticamente o conteldo ideoldgico desses
textos?

21 Vocé relaciona as informacBes presentes nos textos
estudados em sala de aula com os referenciais socio-
histéricos e culturais de seus educandos?

21.1 Se o faz, por que o faz e como essa relacdo é feita?

21.2 Se ndo o faz por que razdo ndo o faz?

22 Vocé usa alguma atividade ladica com questdes abertas para
discursdo como pré-leitura?

23 Vocé julga que os alunos passam a ter consciéncia de sua
pertenca ao contexto social local através das leituras dos
textos e seus contetidos ministrados nas aulas de inglés?

24 Em sua opinido, os alunos apenas codificam as intengdes
dos autores dos textos que eles leem ou, de fato, fazem
interpretacgdes criticas dos conteidos apresentados?

25 Costuma desafiar os seus educandos a construir sentidos do
texto analisado a partir das suas préprias concepcdes sdcias
histéricas e culturais?

25.1 Se sim, qual é a resposta de seus educandos a tal
desafio?
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25.2 Se ndo faz esse desafio, por que ndo faz?
26 Considera que as praticas discursivas no ensino e
aprendizagem de lingua inglesa contribuem para o processo

de

construcdo de identidades de seus estudantes

afrodescendentes?

26.1 Se considera que sim, pode dizer-me porque
considera que tal processo de construcdo identitaria
ocorre e como ele ocorre?

26.2 Se considera que ndo, por que razdo/Ges esse
processo ndo se da?

27 Como vocé se autoavalia quanto a pratica docente? Assinale
as assertivas que descrevem o seu status:

() tenho consciéncia de tudo que fago em sala de aula
() tenho dificuldades para me comunicar devidamente
com meus alunos

() ndo me sinto segura com relagdo ao dominio
metodolégico

( ) nunca tenho certeza sobre o sucesso da aprendizagem
( ) com muita frequéncia tenho sucesso no resultado das
atividades

( ) sempre tenho receio de estar errada

() tenho dificuldades para selecionar os contetdos,
especialmente textos

() tudo que fago d& certo

() ndo me sinto motivado/a para trazer inovagdes em
termos de conteldo ou metodologias

() ndo sei como inovar ou atualizar a pratica docente
com vistas a inserir conteido étnico-racial.

Quais sdo  os
conteddos

ideoldgicos

subjacentes aos
textos verbais e
imagéticos (orais e
escritos) que
circulam em sala de
aula, por alunos

(as) e professores

(as) que
influenciam na
construgéo de
identidades desses

estudantes?

Perspectiva da professora de lingua inglesa,

da turma da EJA, onde o0s sujeitos da pesquisa se inserem.

53.

54.

55.

56.

Em sua escola, sdo estimulados estudos sobre Educacéo
das RelagBes Etinocorraciais e Histdria? Se isso ocorre,
como é desenvolvido?

E estimulado estudos sobre Cultura Africana e afro-
brasileira que proporcionem condi¢cBes para que 0s
professores, gestores e funcionarios formem grupos de
estudos sobre a temética? Se isso ocorre, como §é
realizado?

Alguma vez, a senhora ja fez solicitacdo a direcdo da
escola para que essa se dirigisse ao Orgdo superior da
gestdo educacional ao qual a escola esta vinculada para a
realizacdo de  formacdo continuada para o
desenvolvimento da teméatica? Se sim, foi atendida? Se
ndo fez, quais foram as razBes para ndo fazé-lo?

A senhora, enquanto professora desta escola, ja
encaminhou solicitacdo & direcdo para que essa
encaminhasse documento legal ao 6rgdo superior da
gestdo educacional ao qual a escola estd subordinada,
para fornecimento de material didatico e paradidatico
com intuito de manter acervo especifico para o ensino da
tematica das relagdes étnicorraciais? Se ndo, por que nao?
Se ja o fez, quais foram as orientacfes recebidas? Quais
foram os resultados do uso de tal material?
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57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

A senhora ja detectou casos de racismo na escola? Se sim,
como isso ocorreu?

E com relacdo ao EJA, especificamente, ja aconteceu
algum caso? A senhora poderia relatar com detalhes?

E quanto ao preconceito e discriminacdo nas
dependéncias da escola, a senhora ja presenciou alguma
manifestacdo de alguém?

Pode descrever a situagdo em que alguém foi
discriminado, com alguma énfase para algum dado?

Como a senhora combateu 0s casos de discriminagéo
racial, caso ele tenha ocorrido?

Que medidas a senhora tomou para resolver o0 caso de
racismo?

A senhora estimula e convida seus colegas professores a
organizar eventos culturais de raizes africanas e
afrobrasileira na escola ou na comunidade em que ela esta
inserida? Se ndo, por que ndo? Se, sim, como tem feito
iS50?

A senhora tem conhecimento do Prolnfo? Ja solicitou
alguma orientacdo junto a direcdo para sua escola?
Alguma vez, a senhora ja teve oportunidade de se utilizar
do Prolnfo?

A sua escola tem acesso ao Nuicleo de Tecnologia
Educacional? Se, sim, que tipo de suporte obteve e como
isso impactou no desempenho de seu trabalho na lingua
inglesa?

Enquanto professora de inglés da EJA, a senhora ja
utilizou ou utiliza as informagdes sobre o programa
intitulado: um computador por turma?

Os seus alunos receberam tablets e a escola orientagdes
para usa-lo?

A sua escola implantou o programa: banda larga nas
escolas (PBLE)? Se, sim, como tem se efetivado seu uso e
quais sdo os resultados observados no desenvolvimento
dos alunos se esse recurso foi usado para dar suporte as
aulas de inglés?

A comunidade participa do projeto politico pedagégico da
escola? Se, sim, de que forma?

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD). Com o objetivo
de respeitar e valorizar a diversidade da populacéo,
garantindo politicas publicas como instrumentos de
cidadania e de contribuicdo para a redugdo das
desigualdades sociais. Existe algum projeto ou programa
instituido por essa secretaria aqui em sua escola?

A senhora ja fez alguma solicitacdo a essa secretaria para
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72.

73.

74,

75.

76.

77.

78.

ter subsidios ou orientagcbes para desenvolver algum
projeto voltado para a valorizagdo da diversidade e
cultura rural criado pela escola?

Alguma vez a sua escola ja fez alguma atividade de cunho
cultural voltado para a comunidade com a participacdo
desta? Se, sim, qual foi a atividade e como ela influenciou
na construcdo da cidadania e autoestima dos alunos,
sobretudo, aqueles de descendéncia afro-brasileira?

Algum aluno seu da EJA ja conseguiu ser aprovado em
um curso universitario ou técnico superior em algum
instituto federal ou estadual? Se, sim, quantos? Em quais
cursos?

Qual é a margem de evasdo escolar para os alunos da
EJA?

Quantos terminam todos os ciclos a cada ano?

Quais seriam as explicacfes para aqueles que ndo
terminam?

A senhora considera que sua escola e o curso da EJA
conseguem impactar sua comunidade positivamente? De
que forma? Se negativamente, como?

Algum aluno/a da EJA ja participou do Exame Nacional
para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos —
ENCCEJA?

4 - |dentificar, até
que ponto, 0
vinculo de pertenca
a um contexto de
exclusdo social
implica o ensino e
aprendizagem  de
lingua inglesa pelos
estudantes
afrodescendentes

Como o vinculo de

pertenca a um
contexto de
exclusdo social
implica 0

ensino/aprendizage
ns de lingua inglesa
pelos  estudantes
afrodescendentes?

ALUNOS

grande prazer porque tenho uma grande oportunidade de

aprendizagem. () sim (
) nédo () asvezes

2-Julgo que os meus interesses na aula de inglés
sejam importantes para minha satisfacdo pessoal e
aprendizagem. () sim (
) nédo () asvezes

( )asvezes

inspira 0 melhor de mim para 0 meu progresso na
aprendizagem.

nao

noite para estudar.() sim( ) néo

3-Eu me sinto orgulho/a quando digo para outras
pessoas que estudo outra lingua.

Il — Opinido sobre a disciplina de Inglés -

1-Sempre que me refiro & aula de inglés, sinto

() sim (

) nédo

4-A minha professora/O meu professor realmente

() sim

()

() asvezes

5-Eu me sinto feliz por ter escolhido o turno da

() as vezes

6-Eu realmente me interesso pela lingua inglesa.
() sim () nédo () as vezes
7-Para mim esta disciplina é a melhor de todas.
() sim

() nédo () as vezes




272

8-Sinto-me muito a vontade para realizar as tarefas
deinglésnasala. () sim () ndo () asvezes

9-Sinto que sou respeitado e compreendido pela
professora quando tenho dificuldades em algo.
() sim () ndo ()asvezes

10-Escreva quatro palavras muito usadas por si e
por seus pais, amigos e Vvizinhos no seu dia-a-dia:

11-Essas palavras séo utilizadas pelo/a professor/a
na sala de aula para ensinar inglés.
() sim () ndo () as vezes

12-Escreva as quatro palavras, ou conjunto de
palavras, que melhor identificam a sua cultura, o seu dia-a-
dia (Por exemplo: fabrica, shopping, candomblé, roca, etc.)

13. Essas palavras, ou conjunto de palavras, sdo utilizados
pelo/a professor/a na sala de aula para ensinar inglés.( )
sim () ndo ( )asvezes

14. Eu realmente acho que os textos trabalhados na disciplina
de inglés sdo relevantes e nos ensinam sobre nossas vidas.
()sim () ndo ( )um pouco

15. A aprendizagem de leituras e textos que nos fagam
entender as coisas que ocorrem em nosso meio social tem
um imenso significado para mim

16. ( ) sim () ndo () um pouco

17.As minhas aulas de inglés tém atividades interativas,
algumas dindmicas, por exemplo, com relacdo a
conteldos culturais de nossa regiao.

18.( ) sim () ndo () as vezes

19. Eu fico irritado com as aulas de inglés porque ndo vejo
sentido no que fazemos.
() sim () ndo () um pouco

20. Meu/minha professor/a me incentiva a continuar a
aprender inglés. () sim () ndo ()asvezes

21. O/A professor/a traz videos interessantes sobre cultura
africana, heroéis africanos, curiosidades de outros povos
que falam inglés como lingua oficial ou semi-oficial. ( )
sim () ndo () as vezes

22.0 aprendizado da lingua inglesa pode trazer grandes
beneficios para minha vida, no campo profissional e
pessoal. () sim () ndo ()um
pouco

23.0s meus colegas valorizam as aulas de inglés, assim
comoeu. () sim () ndo () um pouco

24. O/A professor/a traz para a sala de aula exemplos que tém
a ver com as nossas vidas para ensinar o inglés?
() sim () ndo () as vezes

25. Penso que o inglés s6 pode ser estudado por pessoas com
boa condic¢do financeira.
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() sim () ndo (') um pouco

26. Eu acho que os alunos da escola publica tem capacidade
de aprender inglés.
() sim () ndo (') um pouco

27.Sinto falta de contelddos sobre minha cultura e histéria
nas aulas de inglés.( ) sim ( )ndo ( ) um pouco

28. Os textos utilizados nas aulas trazem discursos politicos e
criticos. () sim () ndo ()asvezes

29.0s textos utilizados nas aulas de inglés trazem
informagdes irrelevantes que ndo se conectam com nossas

vidas e expectativas. () sim () ndo (
) um pouco

30. As aulas de inglés sdo criativas e dinamicas. () sim
() ndo (' ) um pouco

31. Sinto me desmotivado/a nas aulas de inglés. () sim
() ndo () asvezes

32. Eu me sinto representado/a nos contextos ilustrados nos
textos que sd8o trazidos pelo/a  meu(minha
professor/professora para a aula de inglés. () sim (
) ndo () asvezes

33. Eu acho que o/a professor/a nos acha muito limitados e
sem interesse pelos contetidos.
() sim () néo () as vezes

34.Eu acredito que o/a professor/a vé em nds grande
potencial para aprender inglés.
() sim () ndo () as vezes

35. Euentendo porque tenho que estudar inglés e a cultura de
lingua inglesa.
() sim () ndo () as vezes

36.Acho minha professora de inglés/meu professor
indiferente ao meu aprendizado.
() sim () ndo () as vezes

5 — Mapear o perfil
socioeconémico
dos estudantes

I. DASOS PESSOAIS: FAMILIARES

Local onde nasceu:

Local onde reside

SEXO:( ) Masculino () Feminino

IDADE; ---------=-==mmmm -

Possui filhos: a. ( ) SIM b. ( )NAO c. Se Sim,
Qtde:

Quantas pessoas residem na sua casa?

Quantos trabalham?

1 Se vocé trabalha, seu emprego é:a. ( ) Formal,
carteira assinada Db. () Informal
c. () S6 ajuda a familia, ndo recebe por isso
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2 Qual a sua posi¢do na familia?
a. () Sustenta a casa b. ( ) Esposo/a c. () Filho/a
d. ( ) Outros

3 ASSINALE COM UM X A Situagdo Familiar
respeitante ao seu caso:

(...) Casado/a(...) Solteiro/a(...) Divorciado/a(...)
Outra situacdo. Indique qual:

4 ASSINALE COM UM X A RENDA
RESPEITANTE AO SEU CASO ATUAL.

( ) menos de 1 salario minimo; () 1 salario minimo (
) mais de 1 salario minimo

5 ASSINALE COM UM X A RENDA
RESPEITANTE AO SEU CASO ANTES DE
ENTRAR PARA O CURSO:

(' ) menos de 1 salario minimo;( ) 1 salario minimo
(' ) mais de 1 sal&rio minimo

6 ASSINALE COM UM X A sua situaco profissional atual?
(...) Trabalhador por conta de outro (empregado) ). Indique
qual é o seu emprego:

(...) Trabalhador por conta propria (patrdo) Indique qual a
sua atividade:

(...) Desempregado

(...) Outra situagao: L

7 Qual era sua situacdo profissional quando entrou para o seu

Curso?

(...) Trabalhador por conta de outro (empregado). Indique
qual é o seu emprego:

(...) Trabalhador por conta propria (patrdio). Indique qual a
sua atividade:

(...) Desempregado

(...) Outra situagao:

8 Indique com um x nivel de instrucéo dos seus pais:
8.1. Dados relativos ao seu pai:
1-(...) Analfabeto
2-(...) Alfabetizado funcional
3-(...) Ensino Fundamental | completo
4-(...) Ensino Fundamental Il completo

5-(...) Ensino Fundamental | incompleto
6-(...) Ensino Fundamental Il incompleto
7-(...) Ensino Médio incompleto

8-(...) Ensino Médio completo

9-(...) Outro nivel de instrugdo:_____

8.2. Dados relativos a sua mae

1-(...) Analfabeta

2-(...) Alfabetizada funcional

3-(...) Ensino Fundamental | completo

4-(...) Ensino Fundamental Il completo

5-(...) Ensino Fundamental | incompleto 6-(...) Ensino
Fundamental 1l incompleto
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7-(...) Ensino Médio incompleto
8-(...) Ensino Médio completo
9-(...) Outro nivel de instrugdo:

9. Qual a profissdo atual do seu pai, ou caso ja ndo tenha
pai, qual foi a sua profissdo?

10. Qual a profissdo atual da sua méae, ou caso ja ndo tenha
pai, qual foi a sua profissao?

11. Tem alguém empregado, com carteira assinada, em sua
casa? () SIM ( )NAO

12 Recebe Bolsa Familia?( ) SIM ( )NAO
2.2.1 Se sim, quantos beneficiarios hd em sua casa? Quanto
recebe? — R$

13 Sua familia é produtora rural? () SIM ( ) NAO

14 Se sua familia é Agricultora, a produgéo é:a( ) Para auto-
sustento  b() Para auto-sustento e para vender ¢ ( ) Outro

15 Tem acesso a ajuda do governo para a produgdo rural? ()
SIM ()NAO ( )Asvezes
Se sim:
a. () Crédito b. () Capacitacdo c. () Isencdo de
impostos () As vezes.
16 Como vende a producéo:

a. ( ) Barraca na feira b. ( ) Vende em casa c.
() Vende no carrinho de méo
d. ( ) Vende narua e. ( ) Outros

17Produtos que comercializa:

3 HABITACAO

3.1- Sobre sua residéncia:
a( ) Propriab ( ) Financiadac ( ) Alugada
d () Emprestada

3.2- Caracteristica da sua residéncia — complete com as
quantidades de cobmodos

a( )sala

b( )copa

c( )cozinha

d( )quarto

e () sanitario dentro da casa

f( ) sanitario fora da casa

g ( ) varanda

h( ) quintal

i () Outros

3.3- Eletrodomésticos — assinale o que possuir
j )TV

) Antena parabolica

) Geladeira

) Freezer

) Fogdo a gés, com forno

) Fogao a gas, sem forno

) DVD

) Celular

) Outros

Tes o553 XY
ANAN AN AN AN AN A S
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3.4- Possui Agua encanada? — () SIM ()NAO
Se néo:
( ) pega agua em reservatorio proprio — de concreto
() pega em reservatorio coletivo — de concreto
( ) pega agua em fonte
( ) Outros

3-5 A 4gua que utiliza é tratada? ( ) SIM ()YNAO ()
N&o sei

3-6 Possui rede publica de esgoto? () SIM ()NAO ()
N&o sei

3-7 O caminhao do lixo passa frequentemente? () SIM ()
NAO () Nao sei

3-8 Se ndo, o que faz com o lixo? ( )queima ( )enterra (
)joganomato ( )jogano lixdo ( ) outros

3-9 Quial o tipo de lazer que existe na sua localidade?
3-10 Quais as festas tipicas da sua localidade?

3-11 Vocé participa das festas tipicas da sua localidade? () SIM
( )NAO () Asvezes

3-12 Vocé gosta das festas tipicas da sua localidade?
() SIM ( ) NAO ( ) Um pouco

3-13 Voce gosta de morar na sua localidade?
() SIM () NAO ( ) Um pouco

3-14 Voce pretende continuar morando aqui?
() SIM ( )NAO () Nao sei

3-15 Voceé gosta da sua escola?
() SIM ( ) NAO ( ) Um pouco

3-16 O que vocé acha do ensino na sua escola?

3-17 Voce pretende continuar os estudos?
() SIM ( )NAO () Nao sei

3-18 Se ndo pretende continuar, qual a razdo?

3-19 Se sim, Voce ja sabe o curso que vai fazer?
() SIM ( ) NAO

3-20 Se ndo sabe, por que?

3-21 Se sabe, qual o curso?

3-22 Voceé tem perspectiva de futuro? () SIM () NAO
3-23 Se sim, quais suas perspectivas de futuro?

3.24 — Vocé considera que tem potencial para atingir seus
objetivos futuros?( ) SIM ( )NAO () Um pouco

3.25 - Vocé considera que tem condicBes para atingir seus
objetivos futuros? B
() SIM () NAO ( ) Um pouco
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APENDICE J - TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS DOS ALUNOS, DA
PROFESSORA E DO VICE-DIRETOR

Entrevista transcrita de aluno- 01

Comecou. Entrevista, continuacéo das entrevistas na escola, é... Da EJA, onde
trabalhamos com o EJA. Agora vamos gravar as respostas da entrevistada:

A primeira pergunta foi explicada, mas eu vou retomar pra vocé pensar e dar
sua resposta.

1.0. Vocé considera que as praticas discurssivas no ensino e aprendizagem de
Lingua Inglesa contribuiram para o processo de construcdo e de identidade de estudantes
afro-descendente? Como eu expliquei a vocé: tudo que vocé, como vocés trabalham na
sala, os textos tanto orais ou escritos, as formas como sdo apresentadas, e como VOCEés
respondem a eles, contribuem pra formacao identitaria?

Contribui porque assim, as vezes a gente precisa, chega a algum lugar, tem alguma
coisa em inglés, escrito em inglés, e ai aproveita as aulas que a gente se identifica, que € o qué
que ta dizendo ali né.

1.1. Sim. E essas, essas licOes, os textos, a forma como elas acontecem ajudam a vocé a
se identificar como sujeito afrodescendente? Cé& se sente parte desse processo?

Né&o.

1.2. Vocé tem assim algumas ilustracGes, exemplos que tem a ver com a realidade
social de vocés?

Né&o.

1.3 E por que ndo?

N&o, porque é...

1.4. Em sua opinido.

N&o, ndo identifico a gente com esse, esse inglés ai ndo. Nao identifico muito com
iSs0 ai néo.

2.0. T4. O que... mais uma perguntinha aqui. Que tipo de contetdo é discutido na sala
com Vvocés?

E, verbo. Ela ensina, fala muito sobre verbos.

2.1. E que assuntos sdo trazidos nos textos de Lingua Inglesa?

Que assuntos?

2.2. E. O texto de Inglés traz que tipo de tema?
umm.
2.3. Vocés tém muito... vocés trabalham com texto?

Trabalha, trabalha sim com texto, mas, é... Mas, mas pra lembrar assim, ndo sei
muito néo.

2.4. Ta. Qual foi a ultima vez que vocés trabalharam com um texto que deixou vocé
bem marcada, bem feliz e motivada?

(risos) A dltima vez que a professora trabalhou, trabalhou com o texto foi o qué?
Duas pessoas conversando.

Um diélogo.

Foi um dialogo sobre roupa, sobre...
Ah.

Sobre roupa. Duas meninas conversando sobre roupa.
O que sobre essas roupas?

Era perguntando as cores...
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As cores? Ah, ta.
Perguntando as cores da roupa de Pedro, a cor da roupa de Maria.
E vocé, vocé achou o que desse texto, da ideia desenvolvida nele?
Achei interessante. Eu semmpre acho a aula de Inglés assim interessante porque, as
vezes, a gente aprende assim, a pronunciar.
2.5. O professor produz texto dele mesmo? Ele, ele...
(sirene)

Entrevista transcrita de aluno- 02

Paramos por causa do, da sirene da escola.

2.6. Olha, sdo trazidas pra sua aula textos sobre diversidade cultural, sobre a
diversidade étnica, sobre raca, sobre cultura dos afrodescendentes ou de outras
culturas? Textos em inglés?

Né&o, a gente ainda ndo teve. Ela ainda ndo deu esse assunto ai sobre racismo néo.

3.0. Ta. Vocés, vocé acha que a idade de vocés, é, e 0 ensino noturno podem
interferir no sucesso ou insucesso, que pode atrapalhar ou ajudar na aprendizagem de
Lingua Inglesa, o fato de estar estudando a noite e com a idade que vocés tém?

Eu ndo acho que atrapalha nédo, viu. Eu ndo acho que, ndo acho que impede em nada
n&o.

3.1. E por que néao?

Porque vai do interesse né professora. Vai independente de ser de manha ou de tarde,
vai do interesse do aluno, querer aprender.

4.0. Uhum. Como sédo trabalhadas as, as, as unidades linguisticas? Tipo assim, 0s

assuntos de inglés?

Como é trabalhado?

4.1. Hamm. De que forma que vocés aprendem o0s assuntos da gramatica, por
exemplo?

Aprende mais a professora explicando assim na sala, falando.

4.2. E, como é a participacao de vocés?

Ah, ah... Como é a participacdo?

Uhumm.

Quando tem algum nome assim, que a gente ndo ta entendendo muito bem e pergunta
a ela (risos) ou entdo ta pronunciando assim de uma forma errada, e ela vai e explica que é de
outro jeito.

Ta bom. Eu vou continuar com, agora entrevistando outra aluna.

E ela.
Eu?
Entrevista transcrita de aluno— 03
Feita em dupla (X é um aluno e
Y € outro)

Vamos dar continuidade a sua entrevista.
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1.0. Olha, quais sdo os conteudos, assim, ideoldgicos que vocé percebe nos textos tanto
escritos quanto imagéticos, assim texto em forma de imagem que circulam na sala de aula.
Tipo assim, 0 que, 0 que que seria o controle ideoldgico? Quais sdo as ideias que estdo por
tras daquele texto que vocé... que vocés trabalham? Tipo assim: o texto sobre as roupas, as
cores, tem alguma ideia outra além de tratar de cores?

X- E porque fica mais explicativo. E, alguns nomes que, é nds mesmos ja
conhecemos. Ai, a professora mesmo explica 0s nomes, quando eu mesmo nao sei, eu
pergunto a ela ou sendo ela explica.

1.1.Entdo vocés trabalnam com vocabulario sempre a partir de um texto, é
assim?

X- Isso.

E com a aula expositiva da pro?

X- E. Sempre ela responde a primeira questdo pra saber um pouco mais, pra saber

responder o resto.

2.0. Sim. Bem... vocé alguma vez ja trabalhou com alguma personalidade
importante da histéria nacional, ou local afrodescendente? Ja trabalhou alguma vez com
algum herdi negro nas provas de aulas de Lingua Inglesa ou em algum texto, ou em filme?

X- Néo, em inglés ainda néo.

2.1.Vocé gostaria que .... de trabalhar assim?
X- Sim professora.
2.2. E por qué?
X- E... E bom que a gente aprende um pouco mais um Inglés (...)

3.0. Aham. Bem. Alguma vez vocés ja assistiram filme? Sobre documentarios,
propagandas, qualquer tipo de filme em inglés e depois discutiram em portugués sobre a
ideia deles?

X- Néo...
Ainda néo.
X- A gente assisti em portugués.
Mas na aula de Inglés?
Vocés ja assistiram algum filme em que a, a maioria dos atores € negra?
X- Eu ja.
E qual foi o filme?
X- Eu ndo lembro ndo, pré.
Mas foi aqui na sala?
X- Néo.
Ah, fora da escola...
X- N4o, ja assisti ne (sic) colégio também, mas néo foi nesse, né?
Ah, mas tu ndo lembra ndo?
X- Néo...
Foi “Cor Purpura”?
X- Cor “Purcura”? (Sic)
Purpura.
X- Purpura? Num lembro ndo, eu sei que era um filme que tinha mais negros.
Ah... E qual era a mensagem?
X- Qual era a mensagem do filme?
E, é..
X- Era um filme, assim, era sobre historia, foi um filme na aula de Historia,
entendeu?
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Ah... (...)
X-E.
Mas vocé gostou da experiéncia de ter assistido esse filme?
X- Gostei.
Ah...
X- Porque eu lembro do filme, porque...
(risos)
Y- Foi divertido assistir o filme, eu acho que a mensagem que passou, foi divertida, e
ai a gente fica lembrando.

4.0. Entdo outra pergunta para, obrigada, para Ariane? E... Alguma vez vocés ja
sugeriram ideias para as aulas de Inglés, ja sugeriram assuntos pra aula de Inglés?
X- N&o, professora.
Nao? Por que ndo?
()

5.0. E vocés ja, alguma vez, fez algum trabalho... Assim, tiveram algum trabalho
que vocés pudessem mudar o texto (sic)... Mudar a histéria do texto?
Ja fizeram algum tipo de trabalho em que vocés pudessem mexer com a
histéria?
X- Ainda ndo. S6 mudar os nomes da ... do personagem, so.
Ah (risinho) Vocés gostariam de mudar a historia?
X- Sim, professora.
Assim, pra que rumo? Que tipo de historia vocés colocariam no que
VOCés ja viram?

(..)
()

Tudo isso na aula de Inglés!
Pode falar, outra pessoa pode falar. Fiquem a vontade.

6.0. Alguma vez vocés ja discutiram algum video sobre desigualdades sociais e
raciais?
X- Eu j4, s6 na... na aula de Sociologia, mas em Inglés ainda nao.
6.1. De Inglés ndo. Gostaria de ver isso na aula de Inglés também?
X- Sim,
6.2. E por qué? O que vocé acha, que é interessante?
X- Eu acho, professora, porque ja aprendeu um pouco em portugués, podia aprender
um pouco mais em inglés.
6.3. Uhum. E, e como esse tipo de assunto... é... mexe com Vvocés, no
sentido de modificar a forma de pensar de vocés, ou ndo modifica?
X- A forma de pensar sobre a vida, sobre os problemas...
G- Esses tipos de filmes fazem vocé pensar diferente?
X- Faz.

(...)
Outra pessoa pode falar.
X- O filme, como assim, pré?
Como o que vocé assistiu sobre desigualdades sociais e raciais.

E de que forma?

X- Ah...
Lembra o nome do filme?
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X- Se faz pensar diferente?

Sim, depois que assiste o filme, como € que vocés se sentem, como é que
se véem?

X- Eu me sinto, eu me ... quando eu assisto um filme assim, da desigualdade social,
eu me sinto com uma vontade de... mudar, de alguma forma assim mudar ...

Uhum.

X- De alguma forma, assim, mudar o preconceito, entendeu? E... Racial, é...

7.0. Vocés acham que vocés a... tem, assim, é... Vocés sdo excluidos, vocés se
sentem... é... Ahn, prejudicados por estarem estudando numa escola publica e por serem
negros, no ensino noturno?

X- Se eu me sinto excluida?

Sim.

X- Néo.

Se sentem assim... Ahn... discriminados?

X- Eu ndo, professora, porque todos sao iguais.

(...) Entdo vocé tem essa... Essa... €... a ideia confortavel de que vocés
sao bem acolhidos pelos colegas, pelos da escola...

X- Uhum.
Isso é muito importante.
X-E...
Muito, muito. Porque tem lugar de que os alunos ndo sdo assim,
realmente...
()
) Essa escola eu sempre admirei, sempre. Conheg¢o muito tempo.
X-E...

Os alunos sempre falam muito bem daqui.
X- Me sinto excluida ndo. (...) escola eu nunca me senti excluida, ndo. Eu estudo
aqui desde da 52 série...
Oh, que bom, né?
Bem. Ah, e 0 que faz vocés se sentirem assim, seguros e motivados pra
continuarem acreditando que vocés vao avangar?
X- O que me...
Aham.
X- (...) me faz sentir motivada pra avancar é... Ah, um futuro melhor.
Uhum.
X- E poder ser alguém... Ter um, ter uma vida estabilizada.
Uhum.
X- Ter um trabalho... melhor. E, um trabalho que dé pra sobreviver, né?
E vocé? Ailane (?) o que diz sobre isso?
(...)

8.0. Vocés tem acesso a... €, informacdes de cultura africana? A importéncia dela
no mundo?
Tipo assim, vocés leem sobre isso?
X- Tenho, mas bem pouco.
Uhum. Seria importante ter mais?
X- Sim,
E por qué?
X- Porque...
Sim.
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X- Eu acho que deveria falar mais né... do africo (sic), né? Eu acho que deveria falar
mais que a gente ndo se sente excluido mas muitas pessoas € excluida (sic) por causa da... da
cor, né?

Daraca...

X- Daraga, isso.Eu acho que deveria falar mais.
E... esse “falar mais” seria importante por qué?

X- Porque talvez mudaria o... E, 0 pensamento das pessoas talvez mudaria. Né?
E, uhum.

9.0. Vocés acham que sao tratados com dignidade e respeito enquanto estudantes
do EJA? E da ... na aula, ndo s6 na escola como na aula de Lingua Inglesa?

X- Acho que ndo, professora, porque a maioria das pessoas, quando fala que vai
estudar a noite, fala que a pessoa nao aprende nada, porque... é, a carga horaria é menor...

Hum...

X-E...

Y- E o ensino...

X- E, diz que o ensino num (sic) é igual...

Y- Igual

Y- Do que pela tarde e pela manha, diz que ensina menos...

Hum... E isso faz vocé se sentir como?

X- Eu néo, professora, depende da forca de vontade da pessoa. E, se for uma carga
horéria... menos aprendo do mesmo jeito, toda carga horaria, pela tarde ou pela noite ou... pela
manha.

Vocés se identificam como personagens dos textos trabalhados?

Quando vocés veem nas aulas de Lingua Inglesa, vocés se sentem
assim “ah, eu sou parecido com esse personagem?”, “ah, tem tudo a ver
comigo”.

X- Nao, ainda num (sic)... num vi nenhum texto que se identificasse comigo, néo.

10. Interessante. De que forma vocés... Ah, ndo, cés ndo se sentem assim. O que
vocés acham do ensino de inglés para os estudantes afrodescendentes? Do jeito que ele esta
sendo realizado?

X- E bom, professora, porque vem a Copa mesmo...

Vem a Copa, €?

X- Os estrangeiros...

Os estrangeiros vdo chegar... E isso?

X-E...
E?

X- E saber mais um pouco, igual a lingua deles.
Uhum.

X- Eu acho interessante o inglés pra o &frico (sic) porque... E, aqui no Brasil mesmo,
guem fala mais inglés é branco e ndo negro.
Hum...
X- Eu acho interessante esse inglés ai pra o africo (sic).
Porque daria oportunidade?
X- Daria oportunidade a ele. Daria oportunidade ja que o preconceito € tanto com o
africo ne.
Humhum. Com o afrodescendente.
X- Eu acho interessante o inglés ai.
Mas como vocé percebe isso que quem fala inglés no Brasil sdo mais 0s
brancos?
X- Porque se vé mais isso. Esses cursos de inglés se v& mais pessoas branco, parda.
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Que tipo de cursos?
X- Cursos de inglés pro...
Particular?
X- Particular, isso...
Ah, Que voceé V&...
X- Que vé mais pessoas brancas. Entendeu, eu acho interessante pra o africo
tambeém, se destaca também o africo né.
Quer falar mais alguma coisa sobre isso? A Elaine?
X- Eu acho que nem tanto assim professora, porque vai pela oportunidade das pessoa
(sic). Igual mesmo, o primo do meu esposo, ele t& em Jerusalém. Ele estudou inglés. Ele agora
t4 fazendo Engenharia acho que é de Alimentos. E, ele ndo tem condicdo, mas ele teve uma
oportunidade de ta conhecendo...
E como ele esta hoje com o inglés dele?
X- Eu acho que ele t& excelente professora, porque ele ja ndo ta mais em Jerusalém,
ele ja foi pra outro pais.

11.0lha, nas aulas de inglés, que, que temas vocés gostariam de discutir que tem a
ver com o seu cotidiano, seu dia a dia? O que vocés tém curiosidade de saber em inglés que
pertence ao seu dia a dia?

X- Uma curiosidade de inglés que pertence ao meu dia a dia?

Sim. Sim, uma coisa assim: “ah, eu gostaria de saber disso em inglés”,
“ eu gostaria de tratar desse tipo de assunto”, por exemplo.
X- Como abordar uma pessoa, fazer uma venda.
Huhum
X- Em inglés?
Por qué? Vocé trabalha com venda?

Y- Ja trabalhei com venda. No momento ndo trabalho com venda ndo, mas gostaria
de saber.

Ummm

X- Talvez se chegasse um...

Y- Um estrangeiro...

X- Um estrangeiro, ai fazer uma venda ia ficar dificil.

Y- Quando eu tava trabalhando na telemarketing, é eu acho que foi é, acho foi um
japonés. Ele tava falando comigo no telefone, s6 que eu ndo conseguia entendi, entender
mesmo o que ele tava falando...

E ele falava inglés?
X- Falava, s6 que eu n&o tava entendendo o que ele tava falando.
Entdo, vocés gostariam de ter esse tipo de assunto na aula?

Y- Até para atender, no trabalho com a telemarketing...

Atender pessoas em inglés, no comércio, pra vender
X- Isso.
X- E 0 que ta tendo mais agora aqui né, é mais estrangeiro agora.
Uhum.

X- No Feiraguai mesmo, s6 tem estrangeiro.
E, €2 N4o sabia no.

Y- SO tem japonés no Feiraguai. Ja tomou Feira de Santana.
N&o t6 sabendo ndo. Haha, Novidade.

X- No Feiraguai?

Y- Entéo a senhora num ...

Y- A senhora nunca foi no Feiraguai?



285

J&, num t6 sabendo que s6 tem estrangeiros. Eu ja fui. Compro Ia. Eu gosto.
X- A maioria das lojas € so de estrangeiros
E todos sabem falar inglés 1a?
X- A maioria sim,
E?
Y- E a maioria néo.
X- Quando eles brigam eles falam chinés, ou, japonés.

Outra perguntinha. A pré, a professora ja trabalhou alguma vez a
cultura da regido local? Tipo assim: aqui de Vila Esmeralda. Samba de roda,
capoeira, festa de rua?

X- Sim, mas ndo de inglés né.
Nao, a de inglés. Na aula de inglés, inglés sobre essas questdes
culturais locais.
X- Ainda ndo, ainda néo.
Vocés gostariam de trabalhar isso em inglés?
X-Sim.
E por qué?
X- Pra ter um pouco de conhecimento.

Y- Porque em outras matérias nos ja estudamos.

Uhum.

Y- Agora nds quer (sic) aprender um pouco em inglés.

Em inglés, essas palavras que descrevem um pouco da cultura em
inglés, é isso?

X-Uhum.

Vocés acham importante isso?
X- Sim,

E por qué?
X- Que eu acho importante?

Que trabalhe essas questdes da cultura local?

X-Porque é sempre importante saber mais da nossa regido. E sempre bem vindo
saber alguma coisa a mais la da regido...

Das raizes culturais.

X- Das raizes culturais.

Vocés ja trabalharam algum artigo sobre o que é produzido em termos
de artes aqui na regido, como literatura de cordel? Tem uma pessoa aqui em
Vila Esmeralda que faz. Cé sabe?

X- Ainda, aqui no colégio nao.
Ja conheceram alguma pessoa que trabalha com palha, com cesto,
através de um texto de Lingua Inglesa?
X- Néo.
Y- Néo.
Gostariam?
XeY-Sim.

G- E por que isso seria interessante?

X- Porque é sempre interessante saber mais alguma coisa. E sempre bem vindo...
Y- Conhecer mais coisas.
X- E sempre bem vindo novos conhecimentos, é sempre bem vindo pro.

Ja ouviram falar de Maria Quitéria num ja?

XeY-Ja
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Alguma vez ja trabalharam texto dela, sobre ela em inglés?
X- Néo.

12. Aha. Alguma vez vocés ja se imaginaram falantes fluentes de Lingua Inglesa?
X-Ja. Ja sim. Nossa, desejo demais falar inglés.

(risos)

X- Quando a professora chega na sala né...

Y- Nossa, era ser legal demais. Eu pretendo fazer o curso ainda de inglés.

uhum. Muito bem. E por que essa vontade bem assim enorme?
X- De falar inglés?
Sim.
X- Porque € legal falar inglés.
Y- Diferente né.
X- Tipo assim, as vezes, vocé quer falar, ou vocé ler um texto em inglés com o
celular, computador,
Ah é...texto técnico.
X- ... que é tudo em inglés, ai vocé fica sem saber ali o que € que é, fica a ver
navios.
E como é, e como vocé se sente quando vocé ndo consegue entender o
gue vocé esta lendo em inglés?
X- E muito chato. Ai eu vou ...
Y- Pesquiso, boto em inglés pra responder em portugués.
X- E, pra ver esse negécio de pesquisa quando ndo da tempo, vocé sem entender
nada mesmo, manda ver.
13. Ok. Mais uma perguntinha; acho que é a ultima. Vocés acham, ou vocé, ou
vocés acham que pode aprender inglés um dia?

X- Sim,

E se a resposta for sim, seria na escola ou fora dela?
Y- Fora.

Por qué?
X- Porque ...

Qual seria a razdo pra ser so fora dela?
X- Qual seria a razéo pro?
Ummm.
X- Porgue eu acho que o que, o0 que a gente aprende aqui de inglés, € porque é muito
pouco tempo entendeu. Assim, ndo € o horario...
G- E pouco tempo de exposicao né, os conte(dos.
X- E semanal assim, porque é duas, uma ou duas aulas por semana, e ai, acho que
fica meio dificil. A gente ndo foca s6 naquele inglés, entendeu, tem outras matérias pra gente
estudar. SO no curso.

13. Vocés acham que aprender inglés poderia mudar a vida de vocés pra melhor?

X- Talvez sim.

y- Acho que ha chances, de oportunidade de arranjar um trabalho assim. Talvez,
num...

14. Uhum. Vocés consideram a professora de vocés, a professora motivada, pro
ensino de inglés?
X- Sim.
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Y- Oh se é. (risos).
Também acho.
X- Ela fala a aula toda.
Ela é uma graga. Tao pra frente ndo é?

15. Alguma vez vocés ja estudaram sobre a cultura de outros paises que fala lingua
inglesa?
X- Néo.
Tipo India, Africa do Sul, ou Jamaica?
X- Néo.
Estados Unidos ja?
X- Ja. Estados Unidos.
Canada?
X- Nao lembro.
Y- Estudei, mas o0 ano passado.

15. Ah. Vocés se véem como sujeitos, como aquelas pessoas ativas, e bem
representadas nessa aprendizagem de Lingua Inglesa?

X- Nao.

Na&o se véem representados?
Y- Eu néo.

Nem através dos textos, nem através das praticas? E isso?
X- Nao.

E por que nédo?

X- Por que eu ndo me vejo representada?

Humm.

X- Eu ndo me vejo representada nas aulas de inglés porque os assuntos que a
professora da num, num tem nada a ver comigo. (risos)

Com a sua cultura? Porque cé ta falando do afrodescendente...

X- Eu sei.

E da nossa regido. Entdo, ndo tem a ver com essas raizes que nés

tamos aqui discutindo né? E isso?
X- Néo.

Uhumm. Nao, ndo. Ok. E vocé acha que seria interessante incluir essas

questdes nas aulas de inglés?
X- Sim, professora.

E por qué?

X- Pra ter uma aprendizagem melhor.

E uma aprendizagem melhor seria o que mesmo? Tipo assim: com foco
nessas questdes da representacdo, de identidade. Vocé ndo se sente
representada, entdo, as aulas deveriam incluir isso, questdes das, €, raizes
culturais, né, locais, pra vocé se sentir identificada. E isso ajudaria de que
forma ao ensino e aprendizagem ficaria melhor? De que forma?

X- N6s ia mais focar mais no ensino, mais em nossa cultura, em aprender um pouco
mais inglés.

Uhumm.

X- Talvez a aula de inglés se torne mais interessante falando da nossas cultura,
local...

De cultura de outros povos que tenham, talvez, raizes semelhantes?

X- Iss0. Inclusive do nosso né professora.
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Y- Eu acho que talvez assim, uma aula que a gente tenha assim, que a gente lembra
de alguma coisa,
Uhumm
X- Eu acho que fica mais...
Assim, de alguma coisa que € nossa,
Y-E,
Que nos representa, € iss0?
X- E. Eu acho que talvez a gente consiga focar mais na aula de inglés.
Ok. Eu sou muito feliz e agradecida pela participacéo de:
Y- Lindinés.
E?
X- Ailane.
Obrigada, vocés.

ENTREVISTA

Entrevista transcrita de aluno- 04

Vamos continuar com as entrevistas. Fale sobre sua aprendizagem de Lingua Inglesa no
EJA.

1.0. Como vocé se sente? Vocé se sente representada, se sente excluida, respeitada?
Vocé acha que realmente o inglés, a aprendizagem de inglés tem contribuido pra sua
formacdo identitaria?

Quero dizer que eu ndo gosto muito de inglés, porque eu ndo sei de nada. Porque
inglés é uma coisa, sei 14, € muito dificil falar inglés, eu num sei. Porque quando eu estudava
no Luis Viana, ai a professora “fala J6 alguma coisa”. Al, ai, eu num sei.

1.1. E vocé acha que é dificil por que Joseane?

Porque os povo fala inglés e eu ndo sei falar inglés.

1.2. E como vocé acha que essas aulas de inglés tem ajudado vocé a
desfazer essa ideia? Tem ajudado?

Tem é muito.

2.0. E como é que vocé gostaria entdo que fossem as aulas pra poder ajudar vocé a
compreender?

Era a de portugués, historia.

Mas e Inglés?
Ah, inglés ndo. Inglés eu ndo sabia de nada.
Mas e agora?

Agora, ta, td bom.

E vocé considera a sua professora motivada?

Sim.

O que vocé vé na professora que vocé classifica como motivacao?

Porque ela fala, exprica (sic) pra gente.

Ummm.

Alé, naquela, e naquela coisa. Ai, eu sei ja alguma coisa.

Uhumm. Do jeito que ela fala da pra aprender alguma coisa, € isso?

Da.

3.0. Vocé ja alguma vez se imaginou falando inglés fluentemente?
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Nao.

(--.)

4.0. O que vocé gostaria hoje de mudar nas aulas de Lingua Inglesa que vocé hoje
acha que ndo ta legal?

Quer dizer, eu queria aprender a falar inglés.

Mas como?

Eu vejo os povo (sic) falar em inglés, ai eu fico “oh meu Deus, como é que fala
inglés mesmo”. Porque os povo (sic) fala inglés, eu fico, esse povo fala inglés, eu quero falar,
eu quero aprender a falar inglés também.

Como vocé acha que poderia aprender? De que forma?

O que faz vocé pensar em néo?

Ahh,
Estudando mais, né.
Y- E, estudar mais inglés.
Vocé se acha, motivada, interessada nos estudos de Lingua Inglesa?

Sim?
Sim
Vocé se acha excluida?
Nao.
Acha-se respeitada aqui no EJA?
Sim.

Sim? Muito bem.
5.0. Vocé tem assim, trabalhado com alguma texto (sic) sobre cultura africana?

N&o.
Ja alguma vez assitiu algum filme sobre algum her6i importante
afrodescendente?
N&o.
Gostaria?
Gostaria.
E por qué?

Porque, tem um filme que , num dia mesmo assisti um. E porque € muito interessante
aquele filme.
Lembra o nome?
N&o. O nome eu esqueci.
Por que se interessou tanto por ele?
Porque ndo sei, sei la. Ficava assistindo. Engracado o filme. Eu gostei muito do
filme, foi muito importante...
Mas ele falava sobre cultura africana? Dos afrodescendentes?
Né&o.
Ou alguma questdo relacionada a identidade dos afrodescendentes?
Alguma coisa, relacionada a musica, culinaria?
Foi sobre a masica.
Foi sobre?
A masica.
Que tipo de masica?
J- Foi inglesa porque eu também cantei inglés.
Ahh.
(risos)
E verdade.
Bem, vocé participa das aulas de inglés?
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Uhumm.
Que mais vocé gostaria de falar sobre sua experiéncia com a
aprendizagem de Lingua Inglesa?
6.0. Se vocé tivesse que fazer um texto pra sua aula de inglés, como seria esse
texto, sobre o que ele seria?
Ele seria?
Entéo, obrigada, é Joseane.
Agora, VOcé...
Entéo agora vou fazer o seguinte, se vocés pudessem me ajudar.

Entrevista transcrita de aluno- 05

1.0. Respondentes para a primeira pergunta sobre as praticas discussivas no
ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa. Vocé acha que elas, elas contribuem para a
construcdo identitaria?

Y- Néo.

E por que ndo?

Y- E porque nem ta trabalhado esse texto que a gente identifica né, a nossa pessoa, a

nossa imagem, ndo sao trabalhados.
E por que nédo?

X- Durante todo o meu percursso escolar, €, que eu venho, é, é, passando de inglés
em inglés, eu nunca, sinceramente, eu nunca vi esses textos assim que vai identificar, que vai
influenciar vocé a ser uma pessoa...

Ou que represente a sua cultura ou que faz vocé lembrar de aspectos da
sua cultura... tem? N&o?
X- N&o. De maneira nenhuma.

Entrevista transcrita de aluno— 06

Vocé como afrodescendente do ensino noturno, EJA, acha que essas aulas de inglés, do
jeito que ela é realizada, os textos que nelas sdo estudados, ajuda vocé a construir sua
identidade como afrodescendente?
Com certeza, ajuda muito né, porque, a gente, eu acho que a gente precisa do inglés
na nossas vida (sic), né. Porque € muito importante, porque um dia a gente pode precisar.
E precisar de que forma?
Forma assim, forma de trabalho, formas assim, porque é muito importante pra gente.
Uhum. Vocé, nessas aulas de inglés, estuda os herdéis afrodescendentes nacionais
ou internacionais?
N&o, ndo.
1.0.Algum elemento da cultura local, tipo da zona rural € trazido pras aulas de inglés?
Sim, acho que da zona rural.
Por exemplo? Que assunto da zona rural € trazido pra aula de inglés?
Assunto assim de plantacao, de sustento assim, de ro¢a, 0 povo na roga.
Ah, vocé estuda isso em inglés?
As vezes sim.
Vocé achou interessante?
Muito interessante. Eu acho muito interessante, eu gosto muito.
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E por que?
0i?
Por que interessante?
Interessante, né, o inglés é uma matéria que eu gosto muito, sempre gostei, e gosto de
evoluir cada vez mais.
2.0.Muito bem. Ent&o, vocé acha que o inglés pode ajudar vocé ter sucesso na sua
formacao?
Com certeza, com certeza.
Vocé ja teve acesso aqui a videos, a sala de videos?
J4, ja.
3.0.J4 estudou algum herdi local, tipo Maria Quitéria, que é heroina brasileira, que nasceu
aqui nessa area rural?Ela ja apareceu nas aulas de inglés?
Ja.
De que forma?
Foi uma forma de...foi um texto assim, que a professora passou pra gente e a
gente...tipo um video.
Que bom.
Foi bom, foi bom, gostei muito também.
E vocés analisaram o que sobre a vida dela?
Analisou muitas coisas, né, como ela , como ela trabalhova, o jeito como ela surgiu
assim...tudo isso mesmao.
4.0.Que aspectos positivo vocé pode trazer sobre essas aulas de inglés que se conectam com
a sua realidade?
Positivo? E...eu acho que...¢, 0 modo assim de aprender.
Uhumm
De aprender mais o inglés, né...0
Uhumm
...que é muito importante pra cada um de nos.
Com certeza.
6.0. E 0 aspecto negativo, 0 que vocé gostaria de consertar ou de modificar?
E...de modificar assim no inglés, eu acho que...ainda pra mim nada, porque tudo
assim que é dito e esta escrito no inglés eu acho que é...acho que é perfeito.
Aham. Ok. Obrigada.
De nada.

Entrevista transcrita de aluno 07

1.0. Fale sobre sua experiéncia da aula de inglés da EJA.

E, quer dizer, eu gosto, né. E bom, é muito interessante. E também ne uma area de
trabalho também que a gente precisa falar inglés né, ne (sic) alguns lugares também. Eu gosto
né, e também a gente s6 estuda mais verbo To Be, que € muito complicado.

2.0.0 que mais além de Verbo To Be? Que tipo de textos vocés estudam?

Texto? Rapaz...professora pra falar fica bem complicado.

Vocé néo usa texto na sala?

N&o.

Nunca?

S6 explicacao.
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Videos? Videos?

Também ndo. A gente utiliza mais imagens.

Imagens...imagens do livro, ou imagens...

Do livro.

Do livro didéatico?

E.

3.0.E essas imagens tem a ver com a sua etnia, sua cultura local?

Tem.

Oferece pessoas, tipo herdis negros, pessoas da roca? Aparece pessoas da nossa
cultura nos livros didaticos que vocé estuda em inglés?

As vezes.

E quando aparece, como séo essas imagens?

S&o ismagem (sic) de gente fazendo esportes, de gente assistindo televiséo, de bobs,
dessas coisas assim.
4.0.Ah, sei. E como vocé avalia a metodologia do inglés, o tipo de aula? Como é que vocé se

representa nessas aulas, como é que voceé se vé nessas aulas/

E bom porque cada dia que passa a gente vai aprendendo um pouco né, mas é bem
complicado.

Por que que é complicado?

Ah professora porque a gente tem que estudar bastante pra gente entender.

E na sala entende?

Mais ou menos.

Por que mais ou menos?

Ah professora € dificil de explicar.

Todo mundo fala inglés na sala?

N&o.

Vocé entende o que a professora explica?

Entendo.

Ta bom, obrigada.

Por nada.
5.0.Vocé tem algum aspecto negativo pra apresentar da Lingua Inglesa?

Né&o.
6.0.Vocé acha que ela vai ajudar vocé a ter sucesso na sua carreira profissional?

Eu creio que sim.

E por que?

Porque assim, raramente porque a gente ndo é obrigado a falar inglés, mas a gente
tem que aprender.

Aham, muito bem. Ok, obrigada.

Entrevista transcrita transcrita 08

Boa noite.
1.0. Alguma vez aqui na sua sala de aula, a professora de Lingua Inglesa, trabalhou os
herdis nacionais, em filmes ou em textos?
N&o.
Vocé gostaria de trabalha-los?
Gostaria.
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Por que?

Sei 14, pra aprender.

Aprender sobre o que?

Sei la.

Sobre os herdis e o0 que deles? Os heréis afrodescendentes brasileiros ou
internacionais. Por que isso...como Vvocé acha que isso ajudaria a construir a sua
identidade, fortalecer a sua identidade afro? De que forma?

Eu néo sei néo.
2.0.Vocé alguma vez ja teve oportunidade de discutir desigualdades sociais na sala de aula?

Néo.

N&o? Em nenhuma matéria?

Néo.
3.0.Vocé, alguma vez, teve oportunidade de sugerir o tema das aulas de Lingua Inglesa?

Sim.

4.0. Vocé fez isso? Ammm? Ahh, outra coisa: vocé acha que a professora de inglés
é motivada?

E.

E vocés alunos?

Também.
4.0.Também? E o que vocé acha do tipo de tex... dos textos que vocés estudam?

O que a gente acha?

Hum. Dos textos. Hoje mesmo teve um texto de Mel Gibson.

E. Acho legal.

Sabe quem é Mel Gibson?

Eu ndo.

Cé estudou isso hoje a noite.
(risos)

Vocé gostou do texto que estudou sobre ele?
Gostei.

Entendeu quem ¢ ele? Nao? Sim?
Né&o.

E como € que vocé gostou?

Eu ndo li.

(risos)

Ta bom. Obrigada.

De nada.

Entrevista transcrita de aluno— 09

1.0. Como séo as aulas de inglés? Como séo os textos de inglés, trabalhados aqui na EJA?
O que vocé pode falar sobre sua experiéncia enquanto aluno da EJA?
Rapaz...6 muito bom as aulas de inglés aqui. E interessante, e da pra entender
algumas coisa (sic) e, que se...que fala do verbo, dos verbo (sic).
Vocé estuda o que dos textos?
Os textos? Alguma coisa...algumas coisas assim, mas eu nédo to lembrado nao.
2.0.Vocés estudam herois negros da cultura africana Brasil e de outros paises?
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Né&o.

E vocé gostaria de estudar?

Sim.

Por que vocé gostaria?

Porque eu queria aprender sobre isso.

E seria importante pra vocé?

Seria.

Por que?

Porque pra aprender essas coisas que eu nao sei. Eu queria saber sobre...saber mais
dessas coisas que eu nunca vi falar.

De outras culturas?

E, de outras culturas...

Principalmente?

Principalmente que, que fala sobre esse tipo de cultura.

3.0.Aham. Vocé acha que o livro didatico que vocé tem hoje, como é usado, ajuda vocé na
sua construcao de identidade?

Ajuda.

De que forma?

Da forma que... que pode se ver |4, as...falando da, da regra do inglés, falando do...
dos verbos.
4.0.0 que mais vocé colocaria como uma coisa positiva da aula de inglés?

Ah...rapaz...

Ou uma coisa negativa, um aspecto negativo que vocé gostaria de mudar na sua
aula de inglés?

O que eu vou falar...

Ok, obrigada.

Entrevista transcrita de aluno 10

1.0. Segunda entrevistada da noite. Que assuntos em Lingua Inglesa, vocé gostaria de
estudar? Que temas que versem sobre.. sobre sua cultura, sobre sua
afrodescendéncia. Que temas vocé gostaria de discutir na aula de Inglés?

Rapaz, pra falar a verdade, ndo gosto de inglés néo.
Nao gosta de inglés néo, por que?

Ninguém gosta.

Sei la.

Ninguem gosta?

Gosto néo.

Quando vocé conversa com os colegas eles dizem isso?
E.

E por que vocé nado gosta de Inglés?

Sei la, é dificil. Sei la, a matéria é bem dificil.

Eu néo gosto néo.

O que faz vocé achar dificil?

E porque é dificil mesmo.
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1.0.Vocés ja tiveram oportunidade de discutir sobre racismo, desigualdade social nas aulas
de Lingua Inglesa?

Néo.

1.1. N&do. Ja trabalharam, assim, a cultura afrobrasileira na aula de Lingua
Inglesa?

Né&o.

Assistiram algum filme sobre o tema?

Né&o.

A Unica coisa so foi verbo To Be.

Vocés vao usar aqui agora?

(risos)

Ta. O professor ja trabalhou a cultura popular da regido na aula de Lingua
Inglesa?

Né&o.

Tipo Samba de Roda, Capoeira?

Né&o.

A professora jé& trouxe textos sobre a producdo artistica da regido? Alguma
informacéo?

Da Lingua Inglesa?

Né, na aula de Inglés? S, que trouxe informacGes sobre a cultura local, sobre
algum artista importante, como Roque Santeiro que eu conheco. Seu Santeiro que faz
literatura de cordel.

Do comeco do ano ndo.

T&. O ano passado, cés tiveram isso? Alguma informacéo desse tipo?

Num t6 lembrada ndo, viu porque ano passado eu estudei pela manha, e foi la no
Tavares.

Ahh

E 14 fiquei sem professora...

E la foi o EJA também?

Eu néo sei se foi.

Ah. Aqui nessa escola vocés ja estudaram sobre a heroina Maria Quitéria?

N&o. Eu comecei a estudar aqui esse ano.

Esse ano. Mas na aula de Lingua Inglesa ainda nao?

Né&o.

2.0. Alguma vez ja se imaginou falante fluente de Lingua Inglesa?

Eu gostaria muito, mas ...

Acha impossivel?

Acho.

Acha possivel? Acha possivel ou impossivel?

E possivel aprender, mas, minha cabeca, esses tempos, n4o ta pra inglés nio.

3.0.Vocé considera a professora motivada, e 0s alunos motivados para a aprendizagem?

N&o, os alunos ndo, mas a professora é gente boa.

E como € que ela é gente boa? , Como, como vocé descreve isso?

Sei l4. Ela sabe explicar as pessoa (sic), é...faz de tudo pra gente aprender. A
gente sO ndo aprende porque a gente ndao tem forca de vontade. Que se tivesse forga de
vontade conseguia.

~Vocé acha que essa ndo forca de vontade vem de onde? Essa falta de coragem,
ne. E isso?
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E...falta de interesse, entendeu. Poque se a professora conseguiu porque a gente
ndo ia conseguir né? Se a gente estudasse, e tivesse forca de vontade mesmo, a gente ia
conseguir, como ela conseguiu também.

4.0. Vocé considera que os textos veiculados na sala de aula ajuda a vocé se construir como
uma pessoa afrodescendente, como uma pessoa que pertence a zona rural ou estes
textos estao distantes de sua realidade?

Tem uns que..que tdo, e outros que tdo bem distantes.

S&o muito distantes de sua realidade ou pouco distantes de sua realidade?

Sé&o pouco distantes.

Entrevista transcrita de aluno- 11

Vamos fazer uma entrevista sobre as préticas discurssivas do ensino de Lingua Inglesa. O

gue sdo praticas discurssivas? Sao os textos vinculados, a forma de trabalhar na sala de

aula e o que as ideias que eles trazem. E tudo isso relacionado a afrodescendéncia, as

ideias de como essa, a identidade afrodescendente é construida no processo de

aprendizagem de Lingua inglesa. Certo?

1.0.Entdo, voceé se sente, tipo assim, contemplada, como afrodescendente, vocé acha que o
ensino de Lingua Inglesa tem textos que interagem com suas vivéncias aqui na zona
rural e com os valores que vocé cultua pra sua vida?

Tem.

De que forma?

De que forma...deixa eu ver...ndo sei, porque...

Por exemplo, 0 que vocé vive em sua cultura, as festas populares, por exemplo,
a...as praticas da, da sua vila nos festejos, tipo samba de roda, essas coisas, sabe, capoeira,
essas coisas sdo trazidas pra, como modelos, como exemplos nos textos de Lingua Inglesa?

Tem uns que sim.

E como séo trabalhados?

A gente traduz e faz atividade.

Sobre essas questdes?

Ham

Este ano vocé ja fez isso?

Né&o.

Mas ja fez antes?

Ja.

E o que vocé achou disso?
Achei interessante porque sempre € bom ta fazendo varios tipos de atividades.
2.0.Vocé acha que ha problemas de racismo aqui na escola?
Rapaz, deve ter algum, mas eu nunca vi nao.
Nunca vocé presenciou?
N&o.
3.0.Vocé se sente motivada pra aprender inglés?
Sim.
Na EJA?
Sinto. Gostava mais...
3.1. E de que forma vocé acha que o inglés pode contribuir para melhorar sua vida?
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Que sempre um conhecimento a mais € bom.

3.2. E, 0 que que vocés estudam de fato nas aulas de inglés? Que assunto?

E..verbo To Be, e tem outros que no momento n&o td lembrada.

3.3. Sim...é...0 que vocé acha dos heroéis negros nacionais e internacionais? Vocé

ja alguma vez trabalhou sobre eles nas aulas de Lingua Inglesa?

negros...

Que eu lembre néo.

Gostaria?

Gostaria.

Por que? Como vocé acha que isso poderia ajudar vocé?

Como?

Sim.

Acho que até hoje mesmo que tem...quer saber mais daquelas historias antigas dos

Isso seria importante por que?

Por que? Por causa da descendéncia negra.

E por que seria importante saber sobre isso?

Por que?

Na sua opinido. E se isso fosse na aula de Lingua Inglesa, qual importancia teria?
Vocé acha importante valorizar...

A raca.

A raca?

Acho.

E isso seria importante se fosse feito na escola?

Seria.

Por que?

Seria motivagdo a mais contra o racismo.

Entdo se a escola, tipo assim, levantasse essa bandeira, atraves das aulas, dos

programas, dos discursos...é assim?

l1a fora?

Ahamm

Os textos entoados, isso poderia diminuir o racismo?

Eu acho que sim.

Por que?

Porque ia motivar mais, eles iam aprender mais sobre 0s negros, e ia diminuir...
O racismo?

O racismo.

O racismo na escola, fora dela ou?

Na escola e fora dela.

Entdo, entdo vocé admite que ha racismo aqui também?

Nunca presenciei, mas...

Cé ja ouviu falar, que existe?

Né&o.

Mas la fora?

Ja.

3.4. Vocés sente que alguma vez ja foi discriminada fora da escola, no seu contexto
A mim, assim, eu, eu ndo, mas ja vi colegas.

Sim. Ta bom. Obrigada.
De nada.
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TRANSCRICAO DE UMA AULA DE INGLES DA EJA - Tema: Mel Gibson!

Transcricéo 12
Observacgdo: as partes do texto que estdo em negrito e italico sdo as vozes da
professora. As outras que néo estdo em italico sdo dos alunos.

Nos ja fizemos uma que ainda eu ndo entreguei. Vou entregar pra semana. Ai
entrego as duas atividades. Vou olhar caderno. Ponto qualitativo € pra quem nao tem falta
ou muitas faltas. Porque vocé sabe que humanas ou exatas, 0 que pega mesmo sdo as
faltas. Isso. Porque na realidade ndo sdo notas, sdo conceitos. AC é C e C. Vocé nao pode
ter muito AC, porque AC ¢ abaixo da média. AC é de 0 a 4,9. Ou é 4,8, alguma coisa. E a
média é 5,0 ndo é? Entdo EC em construcdo de 5 a 6 e pouco. E IC é que € o bom. Que IC
ta média do 8, 9 e 10. Entéo, quando na prova nao vier 2, 3, 5 ou 10. Ah pr6 e minha nota?
N&o é nota, é conceito. Porque quando for no final do ano a gente vai fazer a soma dos
conceito (sic), 2EC com EC com C da tanto. Ai, vocés vao ter que ver isso. E o que vai
colocar vocés nessa condicdo de em construcdo é também o numero de falta que vocés
tiverem. Entdo, facam de tudo pra ndo faltar. Faltar é impossivel, porque nem sempre a
gente pode vir pro colégio, mas no dia que faltar, avise a algum colega. Oh, fulano néo veio
por isso, isso e aquilo, ok. Fica mais facil. Eu, se me avisarem, eu ndo coloco. Eu, eu
Valquiria, as outras eu nao sei. Isso. Leia o texto. Read the text. Posso bebés la atras?
Como é o nome dele que eu esqueco? Esqueci o nome dele. Aquele grandao. Edmilson,
sente ai.

(risos)

- Vou ler minha linda.

Mel Gibson is an actor. He isn"t short and he is not tin. He has short hair.

- Ta me xingando todo.

- Tou, todinho.

He is from Australia. He’s australian.

Alguem entendeu?

Né&o.

Nada?

Elaine entendeu. Diga ai Elaine.

- Taem inglés.

(risos)

- Elaine? Of course Elaine.

- Ta falando que Mel Gibson é o que?

Um ator. Ok. Ator e artista eu acho que t4 naquela mesma classe. Um atua o outro
também atua. Ele n&o é baixo e ele ndo é magro. Eu t6 lendo o texto, segunda linha. Aqui,
oh!

- Ele n&o é magro...

As caracteristicas dele.

Ele n&o é baixo. Aqui oh! Tu t4 aqui de novo é?

-Ele néo é baixo, ele ndo é magro.

E n&o é magro. Na terceira linha, ele tem cabelos curtos. Ele é da Austrélia, e ele
¢ australiano. Entéo, tudo sobre Mel Gibson que ta no texto falei aqui. O que que a gente
vai fazer? Vai responder as questdes de acordo a esse texto que foi dado. Esta em inglés as
perguntas. Vamo (sic) tentar ver se vocés consegue (Sic) ...

- Fala a terceira ai pra mim

- Que terceira? Frase?
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- A terceira frase

- Ele tem cabelo curto. Responda as questdes de acordo com o texto:

Who are Mel Gibson from?

- Alguem poderia assim, s6 de leve identificar que que eu td perguntando?

Who are Mel Gibson from?

Né&o.

- Va chutar.

Té& perguntando de onde ele é.

- Ahhh.

- De onde é Mel Gibson? Austrélia. Entdo vocés vao responder que ele é da
Australia. Né isso?

- Uhumm

- Letra A. Aqui...nessa linha aqui oh, que ele é da Australia.

- E em portugués é professora?

- Pode colocar. Apesar de que no texto, a Gltima linha, tem dizendo que ele é da
Austrdlia. Qual seria essa frase no texto?

He is from Australia. Ok.

Mas pode colocar em portugués que a casa aceita, Viu.

Entéo, de onde ele é?

- Australia.

- Ok. Letra B

Is he an artist?

- 1ss0, ele é um antista? E porque ator...

Nao, pode colocar sim ou yes. Vocé escolhe.

Sim, ela faz mas tu ndo? A letra A, ele é da onde? Entéo, Australia. Letra B...ai eu
chego em casa e vou apagar tudinho. A atividade se for a lapis, eu apago. Letra B, ele é um
artista? Sim. Letra C:

Is he fat?

O que seria fat?

- Gordo.

- Gordo. Aqui ta dizendo que ele ndo é baixo, e ele ndo é magro. Se ele nédo é
magro, ele € gordo. Entdo, ele é gordo?

-E.

- Agora lembre, se esse gordo dele...Mel Gibson néo € gordo. Ele é um gordo..ndo
é um gordo JO Soares que também ja estd magro. T4 bem magro. Entéo, a letra C vai ser
sim ou nao?

- Sim.

- LetraD

Is he short?

Ele é baixo? Na segunda linha t4 dizendo que ele ndo é baixo. He isn’t short.
Entéo, se ele ndo é baixo, a resposta vai ser sim ou ndo? Is he short?

-Nao.

- N&o ou no. No heisn’t. A letra E.

Is his hair long...

- Ja assinaste? Se ja assinaste tu pode ir.

- O que professora?

- O cabelo dele é longo?

Sim, é longo ou é curto?

- E curto.
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- Aqui ta perguntando se é longo. N&o é. Ele é...0 cabelo dele é longo. Entéo vai
ser o que? No ou n&o. Primeira questdo do texto: o cabelo dele é longo? NZo. E curto.
Numero dois, sobre verbo To Be, que toda vez que fala inglés, ai vocés falam, a gente so viu
verbo To Be, a gente s6 da verbo To Be. Ai quando chega ne uma questdo que tenha verbo
To Be, num lembra.

- Eu mesmo néo sei.

- Complete as sentencas a seguir, usando o verbo To Be.

- Mulher se quiser ir, vai pra casa descansar, que ta cansada, eu também t6 toda
acabada.

- Ai as particulas “Am, Is, Are”.

Entrevista transcrita com o vice-diretor— 13

Hoje sdo doze né, de maio. Estou entrevistando o diretor da escola...

V.C: Vice diretor.

Do EJA no caso né?

V.C: Do EJA

Esse questionario é sobre as questdes do Plano Nacional de Implementacdo Das
Diretrizes Curriculares Nacionais Para A Educacio Das Relacbes Etnicorraciais e Para o
Ensino De Histéria e Cultura Afrobrasileira e Africana. Esse é o nome original do
documento, né para atendimento da lei 10.639/03, parecer do Conselho Nacional de
Educacdo, CNE/CP 03/2004 e outras questdes relacionadas aos programas do governo
para a educacdo.Entdo, na perspectiva, é ... do diretor da escola, a primeira pergunta
segue:

1. Em sua escola, senhor, sdo estimulados estudos sobre Educacdo das Relagfes
Etinocorraciais e da Histéria?

Sim, a gente sempre ta discutindo né, essas questdes ne, em ACs, em...e até
em conversas...é...como é que se fala... de....de corredores mesmo dos professores, né.
A gente sempre ta fazendo atividades relacionadas...a gente faz...todo ano a gente faz
uma gincana, né, é...envolvendo ndo s6 os alunos da noite, mas da manha e da tarde
também. E sempre procuramos colocar temas relacionados a realidade deles, né. E..ja
tivemos temas relacionados a...a identidade rural, né. Ja fizemos uma atividade também
relacionada a afro descendéncia...estd sempre...0s professores estdo sempre abordando
esses temas, e sempre trazendo essas discussdes pra sala de aula.

1.1.Sim, e isso ocorre em forma de planejamento anual, esta no... essa tematica esta
no plano de todos os professores, no planejamento de aula do ano, do semestre,
ou é assim um evento isolado? Tem sido assim...

E, alguns professores trabalnam mais do que outros, né. Talvez até por ter uma
raiz...mais, mais ligadas a essas questdes, alguns professores trabalham mais entre outros, mas

relacionado a realidade rural quanto a afro descendéncia.

2. A questdo nimero dois: E estimulado estudos sobre Cultura Africana e afro-
brasileira que proporcionem condi¢cdes para que o0s professores, gestores e
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funcionarios formem grupos de estudos sobre a tematica? Se isso ocorre, como é
realizado?

Grupos de estudos especificos ndo, né. Mas a gente sempre, €é....é realizado através
das...das, do planejamento anual A gente sempre vai...sempre coloca algum evento, alguma
atividade...

2.1 Mas, ndo existe assim um grupo que faz estudos continuos...

Especificos, continuos nao.

...sobre o0 assunto, com até preparacdo de material pra apresentacdo em eventos
académicos...

Né&o, ndo. Infelizmente néo.

3. Alguma vez, o senhor ja fez solicitacdo, a...a 6rgdos maiores, tipo a secretaria de
educacdo, €...que a escola esté vinculada...ou municipal no caso né, ou é estadual?

Estadual.

Ah, € estadual. ... para a realizacao de formacéo continuada dos seus professores
para o desenvolvimento desta tematica?

N&o. Eu pessoalmente ndo. Nunca fiz nenhum, nenhum pedido nesse sentido néo. E,
houve uma vez que teve uns programas do governo, que ...que incentivavam a...a inscricao
pra especializacdo nessa tematica. Houve algumas inscri¢cdes da escola, mas, ndo sei por qué,
ndo fomos contemplados. Ndo houve nenhum professor selecionado para participar dessas
atividades.

3.1. Sim. E essas atividades foram organizadas pela Secretaria Estadual?

Pelo MEC.

Pelo MEC?

Pelo MEC. Era aquela Plataforma Freire.

Sim, a Plataforma Freire.

Que tinha alguns cursos, e a gente sempre fazia a inscricdo dos professores, mas
nunca saiu, ndo sei se nédo foi a frente. O governo parou de falar nessa Plataforma Freire, e/ou
se a escola ndo foi realmente contemplada. Ndo sei realmente qual foi o motivo, mas
especificamente o0 nosso aqui, nunca... pelo menos meu, nunca tive ndo. Nunca fiz.

4. TA. Uma outra pergunta €: o senhor ja encaminhou solicitacdo a Secretaria de
Educacéo Estadual...é, para requerer material didatico e paradidatico com intuito de
manter o acervo especifico para o ensino da tematica das relacdes étnicorraciais? Se
nao fez, por que ndo? E se sim, quais foram as orientagdes que a escola recebeu para
trabalhar esse material?

N&o. A gente recebeu...as vezes, recebemos um material especifico, mas foi enviado
pela prépria secretaria. Nao foi, é....iniciativa nossa de pedir esses materiais. Né, sempre ta
vindo materiais com essa tematica aqui.

E esse material esta aqui na biblioteca?

Tem alguns materiais na biblioteca aqui. Eu posso trazer depois, posso procurar.

E junto com esse material, especifico pra tratar das relagdes étnicorraciais, vocés
receberam orientacoes.

N&o.

Treinamento?

N&o.

Teve alguma reunido pra dizer como usar o material?

Umm.....Nao vou dizer que ndo, porque...

Sugestdes?

Na&o tenho certeza ndo, mas acredito que nao.

Sim, e esse material ja foi usado pelos professores?
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Ja. Alguns deles ja foram sim. Veio dois livros né. Um que falava da geografia da
Bahia e o outro tratava €... dessa temética do negro na Bahia também.

Sim.

Depois eu vou procurar pra Ihe mostrar qual é.

Té. Gostaria de ter acesso a esse material.

Viu.

4.1. E, mas na area de inglés, chegou algum material especifico?

N&o. Veio de histdria, geografia...

Uhumm.

5. O senhor ja detectou casos de racismo nessa escola?
Néo.

Nunca houve um caso de racismo especifico?

Racismo, explicito, que a gente possa...eu ndo, ndo, ndo conheco.

5.1. Sim. E em relacdo ao EJA, especificamente, ja aconteceu algum caso de
racismo?

Também néo.

Entre os alunos do EJA?

Né&o.

5.2. E quanto ao preconceito e discriminagéo nas dependéncias da escola, o senhor
acompanhou alguma manifestacdo? Preconceito em relacdo a etnia, assim, as condicdes
sociais? Em relacéo a ser da roca, ser da zona rural?

Assim, eu acho que tem uma baixa autoestima dos nossos alunos, né, em relacdo a
isso: de ser da roga principalmente né.

Ummm.

A gente, é ... eu lembro quando a gente fez uma proposta aqui, nds fizemos uma
gincana, ainda no turno da tarde, e trouxemos o tema da zona rural, e que eles eram obrigados
a colocar os nomes das gincana....0os nomes das equipes ligados ao tema, da...da...da zona
rural, eles tiveram uma resisténcia em por esses temas né. E, uma outra coisa que eu percebo
¢ assim, eu vejo poucos alunos nossos ligados a atividades ligadas a agricultura, né. Eu vejo
que tem um potencial na regido...né, de, de, de desenvolver mesmo algum tipo de agricultura.
Mas, se vocé pesquisar aqui nos nossos alunos trabalhadores , a maior parte trabalha no
comeércio ou em prestacdo de servigos. S&o raros...

Os que estdo na roca...

Os que estéo trabalhando, né, como agricultores, como agricultoras aqui.

Interessante que muitos responderam o questionario dizendo que ajudavam na
roga, trabalhavam na roga. Entéo, 0s que eu entrevistei, uma boa parte...

Mas é algo esporadico.

Sim.

Mas trabalho mesmo que gera renda, que eles trabalham, se vocé perguntar a maior
parte deles trabalha na feira, e em, ne algum servigo ou entéo, ou entdo no comercio, né.

Interessante.

Inclusive, a maior parte das desculpas por chegar atrasado, ou é porque chegou do
trabalho, o patrdo néo liberou, isso e aquilo.

Interessante isso. Entdo, se ndo houve caso de discriminacdo, né isso, na sua
conta, por sua conta?

N&o, mas eu acho que tem um, uma auto discriminag&o, eu diria assim.

Deles, deles mesmos?

Deles mesmos. Eu acho que € isso que gera essa baixo autoestima, né.

Sim. E de que forma vocé acha que eles se auto discriminam?
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Assim, por exemplo, se eu falasse, ah, vocés é (sic) da roca? Eles diriam: Da roca é
formiga. A resposta deles é essa: Da roga é formiga. Eu ndo sou da roga. Ent&o, eu j& ouvi isso
entre eles mesmos. Assim, dependendo da localidade também, ha um determinado
preconceito...

Da localidade Rural?

Né&o, de uma localidade com outra.

Sim.

Ah, vocé mora mais longe. Vocé mora em tal lugar, que é mais longe né.

Sim.

N&o, se chamar, se dizer que eles sdo da Caatinga, ¢ uma afronta...

Uma falta?

Uma falta aqui. So6 dizer que eles é (sic) da Caatinga.

Imagina.

Pra eles a Caatinga é algo é..., distante, que num, num (sic) presta. Num (sic) sei qual
éa...6 algo até pra se, se pesquisar.

6. Ok, mais uma pergunta. O senhor convida seus colegas professores a organizar
eventos culturais de raizes africanas e afrobrasileiras na escola ou na comunidade,
com a participacéo da comunidade?

Na escola a gente realiza alguns eventos, mas sem a participacdo da comunidade. De
um modo gerala comunidade ndo interage muito com a escola e a gente também néo interage
muito com a comunidade. Eu acho até que € uma falha nossa né de...

Sabe me dizer por que ha esse corte?

N&o sei. N&o sei. E...é..eu tenho uma certa dificuldade de motivar os alunos a
participar. N6s fizemos duas gincanas 0 ano passado mesmo que penamos pra conseguir
montar duas equipes, num universo de quase quinhentos alunos, pra formar duas equipes, pra
competirem. N4o e fazer...na verdade, ndo € nem competir, mas € um momento de...

Interagir.

De interacdo, de descontracdo. Mas, eles ndo se interessam muito por essa, por essas
questdes.

Sim.

Ou ndo se interessaram.

Na&o se interessavam muito na época né?

E.

7. Ou, vamos pra (sic) préxima. O senhor ja ouviu falar do Prolnfo ou ja solicitou
alguma orientacdo junto a direcdo, é.. do Prolnfo pra sua escola? J& teve
oportunidade de utilizar o Prolnfo?

O Prolnfo ¢ de informatica?

E, de informaética. E o centro de informatica.

Certo.

E um projeto do governo estadual também, né..pra assim, monitorar,
instrumentalizar os professores, e também os alunos...

7.1. A sua escola implantou o programa Banda Larga?

Recebemos o modem aqui na escola, da Claro. E, tem umas trés ou quatro semanas
gue esse modem chegou.

E a primeira vez que vocés tém um ..

Sim. Desse, desse Banda Larga é. Dizem que é Banda Larga, mas eu ndo vi ele
funcionar ainda. Até agora eu nao vi ele funcionar. Ta l& na secretaria...

Té instalado?

Ta instalado. Vieram os técnicos aqui e instalaram.

Entdo os alunos continuam sem acesso a internet?
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Sem acesso a internet. A gente aqui, a gente ndo tem acesso a internet.

E os professores também?

Também. A gente s6 tem acesso a internet sé nos computadores fixos da escola...
A cabo?

A cabo....banda larga n3o.

A comunidade participa do projeto politico da escola? De que forma se ela participa?
Sim. E...a...
Tipo assim, ela é trazida pra discutir os problemas da comunidade, pra que eles

sejam inseridos como tematicas nas disciplinas e na escola...

N&o. E um projeto meio fechado. A gente é...geralmente é feito pelos professores,

e...e, as vezes os funcionérios, e alguns alunos também participam. Os alunos que estéo no...1a
no...no colegiado, sempre participam também né. Mas fora essas pessoas, nao.

9.

10.

11.

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD). Com o0 objetivo de respeitar e valorizar a diversidade da
populacdo, garantindo politicas publicas como instrumentos de cidadania e de
contribuicdo para a reducdo das desigualdades sociais. Existe algum projeto ou
programa instituido por essa secretaria aqui em sua escola, pela SECAD?

Eu desconheco. Desconheco, realmente.

Mas ja viu falar dessa secretaria?

J& sim.

O senhor ja& fez alguma solicitacdo a essa secretaria para ter subsidios ou
orientacdes para desenvolver algum projeto voltado para a valorizacgao e diversidade
da cultura rural criado pela escola? Algum projeto criado pela escola que valorize a
cultura rural e a diversidade?

N&o. Da secretaria...

E apoiado pela SECAD?

Pela SECAD néo.

Fizeram isso assim, independente da SECAD?

Independente, exato.

Alguma vez a sua escola ja fez alguma atividade de cunho cultural voltado para a
comunidade com a participacdo desta?
Sim. A gente sempre ta convidando. A gente sempre ta convidando. Inclusive nés

temos aqui na comunidade, um ..um cordelista, né. O cordelista seu Santeiro. Ele sempre
participa das atividades , né declamando, as vezes...

Ah, que bom. S6 tem ele?

Que eu conheca é.

E aquele outro que cria boi, de boi famoso, que vende boi...

N&o sei ndo. A gente ja teve aqui...

Ele foi até homenageado pela universidade.

Num sei quem é...assim. A gente ja teve aqui também o pessoal do...
Seu Albida. Seu Bida.

N&o. Nao conheco seu Albida n&o....o pessoal da quixabeira da Lagoa da Camisa.
Sim, Lagoa da Camisa...

Eles ja fizeram apresentacGes aqui pra gente também.
Importantissimo ne.

E trazido pelos alunos.
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Ahhh

A gente incentivou os alunos, e...

Esse grupo € um grupo de samba de roda
De samba de roda né...samba rural

Samba rural..muito bem.

12. Algum aluno seu do EJA, ou da EJA, desculpa, ja conseguiu ser aprovado em um
curso universitario ou técnico superior em algum instituicdo federal ou instituicédo
estadual? Se, sim, quantos na sua conta nos altimos dois anos?

Federal que eu lembre agora ndo. Ja participaram...tem alguns que participam de
....de ....de algumas universidades particulares.

Sim. E estadual também n&o?

Estadual...do EJA, possa até que seja enganado, porque tem muitos alunos. Eu
trabalho aqui ha doze anos, entdo tem muita gente que ja passou por aqui, mas que eu lembre
agora, do EJA em si néo.

E seria possivel ter acesso a essa informacgdo? Assim, tipo, em numero, se puder
encontrar esse dado. Se tem aluno da EJA que conseguiram...pelo menos do ano passado.

E dificil porque é um ciclo que a gente nfo tem controle. Quando eles saem daqui, a
gente ndo tem mais esse controle, se eles...foi aprovado ou néo

Ahhh., certo.

S6 quando eles vém, as vezes vém buscar a ficha dezenove...

Isso.

E ai falam: ah, eu td pegando porque eu passei no vestibular...

Ah, ta.

mas € isso que eu to Ihe dizendo. Eu lembro de um do ano passado que passou em
uma particular, mas eu ndo lembro do...

13. Qual é a margem de evasao escolar para os alunos do EJA?

De um modo geral, em torno de quarenta, quarenta e cinco por cento.

E quantos se matriculam mesmo?

Em torno de quinhentos.

Cinquenta...ah, quinhentos no geral, no geral.

Vocé ta falando no geral...no geral uns quinhentos alunos. Agora essa evasdo, ela é
variavel né. Por exemplo, nas séries iniciais do EJA, que nds temos aqui, que é 0 €ixo
quatro...o eixo quatro ndo, o eixo dois...eixo dois, meu deus...pera ai...deixa eu fazer a conta,
sete, seis, cinco, quatro, eixo quatro né, que corresponderia a quinta e sexta séries, que eles
chamam de quinta e sexta séries, né. E..a evasdo é maior. N6s tivemos o ano passado, por
exemplo, cerca de trinta e cinco alunos, e acho que dez terminaram.

Ohh.

Trinta e cinco ou foi quarenta alunos e dez terminaram.

Vocé fala ai no total ou por turma?

S0...50 ...

S6 uma turma?

S0 no primeiro ciclo que a gente tem aqui, que é do eixo...

Quatro.

Quatro. Do eixo quatro.

A evasdo é grande?

E, ela vai diminuindo quando os alunos tdo perto de concluir o ensino médio, a
evasao € menor, né. Mas quando eles tdo mais distante, a evasao é maior nesse sentido.

Sei.

14. Quantos terminam todos os ciclos a cada ano?



306

E isso que eu falei, é variavel né, depende muito do..do...isso varia de ano pra ano,
mas no geral € aquilo, os ciclos que estdo pra concluir a evasdo € bem menor, né, em torno de
quinze por cento, vinte por cento, mas eu posso...

Continuagdo com a entrevista com o vice diretor Evandro. O senhor poderia ...
teria como explicar a evasdo escolar da EJA?

Eu vejo como principal motivo trabalho né, pelo menos que eles sempre alegam,
pra.. pra...pra dizer que desistiram por causa do trabalho, porque as vezes, muitos trabalham
com ...com atividades pesadas né, e acabam chegando cansados em casa, né ou vem direto do
trabalho pra ca, né, e eles acabam alegando o trabalho, mais, eu acho que tem um fator
cultural ai, de...de desvalorizacdo do estudo em si, né. Eles ndo levam muito né... E
geralmente € assim, 0 que nos vemos aqui no EJA, de um modo geral, sdo alunos que foram
repetentes nos turnos diurnos né, e acabam depois de algum tempo, tendo que trabalhar, e ai
optam por...por estudar a noite . E porque ja brincaram demais, ndo se interessaram muito de
dia e tal, e ai acabam depois, quando chegam a uma certa idade, conseguem um emprego, ai
vem pra noite, né, e ai, esse emprego também acaba gerando uma evasdo, ne, um ciclo que
eles acaba.

15. O senhor considera que sua escola e o curso da EJA conseguem impactar sua
comunidade positivamente? De que forma? E se ndo consegue, por que nao
consegue?

Eu acho que poderiam impactar mais. Eu acho que eles poderiam explorar mais o
EJA, no sentido de , é... de continuidade mesmo do ensino, né..muitos, muitos alegam néo ter
condigdo, ndo ter capacidade. Eu ja ouvi isso de alunos, deles ndo encararem uma faculdade,
uma universidade por ndo se sentirem preparados né. E diferente dos alunos da tarde. Eu acho
que eles buscam mais a continuidade do ensino né, uma ...uma...uma faculdade, uma
universidade, um curso técnico. E do EJA eles ndo... sdo muito poucos aqueles que buscam a
continuidade. Entdo, vejo assim: a EJA no meu entender ¢ uma oportunidade pra aquele
aluno, né, que trabalha, que ndo teve condicdo de concluir o ensino no tempo ...€...regular

Regular.

E...continuar o estudo. Mas eu acho que eles vém o EJA como um fim de um ciclo, é
ndo...

E n&o o comeco de outro.

E ndo continuidade...6 como uma etapa.

Ou continuidade ou recomeco.

Uma etapa mesmo, né, desse ciclo que seria , €... entrar numa faculdade né, numa
universidade. Eles vém como um fim de um ciclo. Eles querem terminar o ensino médio, né.
A maior parte dos alunos tem esse perfil de vir pra escola pra querer terminar o ensino médio.
Eles ndo pensam em concluir, em dar continuidade aos estudos né. Por isso, talvez por isso, é
a pergunta que cé (sic) fez ai dos alunos que entraram na faculdade né.

Sim.

Ent&o, sdo muito poucos aqueles que tentam um vestibular no EJA.

A entrada para o vestibular.

Eu realmente, conhe¢co muito pouco aqueles que tentaram um vestibular, e aqueles
que passaram e como eu falei, muitos deles ndo retornam pra dizer pra gente

Pra dar um feedback

E a gente acaba perdendo o contato né.

E verdade.

E a gente ndo acompanha essa realidade.

Muito obrigada professor.

De nada.
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Entrevista transcrita com a profesrroa da turma- 14

Gravacédo 2015, guia de entrevista para a Pesquisa em Educacéo. Questbes sobre o
Plano Nacional de Implementacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais Para A Educacéo
das Relagbes Etnicorraciais e para o Ensino da Historia e a Cultura Afrobrasileira e
Africana. Esse é o nome oficial do documento para atendimento da lei n°® 10.639 /2003,
parecer CNE/CP 03/2004, e outras questdes também relacionadas aos problemas do
governo de educacdo. Entdo, a primeira pergunta para a professora de Lingua Inglesa, da
turma do EJA, da escola em que faco a pesquisa € a seguinte:

1.0. Professora, em sua escola séo (sic) estimulados Estudos Sobre Educacéo das Relacdes
Etnicorraciais e Histdria?

V: Olha, eu ndo posso afirmar se existe ou ndo porgue eu nunca, assim, tive contato
com os outros professores pra saber se eles estdo fazendo esse...esse estudo né... sobre as
relac@es... étnicorraciais.

1.1. E na sua disciplina de Lingua Inglesa, vocé trabalha com foco
nessa...nessa clientela, nos alunos, com os alunos afrodescendentes, e discutindo essas
questdes da etnia?

V: Ndo. Como esse ano nés recebemos livro, ai com o livro tem alguns textos
falando sobre assim a questdo racial, mas antigamente era muito raro. A gente tinha que
fazer... a gente mesmo que tinha que fazer um planejamento diferente.

Sim, mas esse material que vocé diz que tem um texto sobre o tema é em inglés
ou é na parte de historia ou outra disciplina?

V: E o livro do EJA, mas ele ,assim, todo construido em Portugués.

Ah, sei. Mas na...na parte de inglés ele contempla essa questdo?

V: N&o. Pelo menos o do EJA desse ano, o livro tem muitas coisas falando em
portugués, é... e assim cita alguma coisa em inglés, mas ndo tudo em inglés.

Mas € a primeira vez que a escola tem o livro?

Do EJAé.

Sei.

A primeira vez.

1.2. E, quanto tempo a escola tem o0 EJA, o EJA tem funcionado aqui?

Olhe, eu ndo sei...tem um tempo né... porque eu comecei a ensinar o0 EJA aqui em
dois mil...dois mil e dez (2010), por ai, mas eu creio que ja tinha a mais tempo, mas quem
deve saber mais € ele...

E o diretor.

...a bateria... (risos)
2.0.T4... (risos). Vamos continuar. Depois a gente responde. Olha, entdo segunda pergunta:

E estimulado estudos sobre Cultura Africana e afro-brasileira que proporcionem
condigdes para que os professores, gestores e funcionérios formem grupos de estudos
sobre essa tematica?

N&o.

N&o existe uma reunidozinha...

N&o, tem uma reunido, mas eu creio que s6 com...assim, os professores da area, de
historia, mas ndo com todos os professores, gestores...

Ah

...deve ter, mas, eu ndo... nunca tive assim acesso a essas reunioes.

Como professora de Lingua Inglesa, ndo?

Né&o.
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3.0. Alguma vez a senhora ja fez solicitacdo a direcdo da escola para que essa se dirigisse
ao 6rgdo superior da gestdo educacional ao qual a escola estd vinculada para a
realizacdo de formacéao continuada para o desenvolvimento da tematica?

Né&o.

N&o?
Né&o.

Tudo bem.

4.0. A senhora, enquanto professora desta escola, j& encaminhou solicitacéo & direcdo para
que essa direcdo encaminhasse documento legal ao 6rgdo superior da gestao
educacional ao qual a escola esta subordinada, para fornecimento de material didatico,
paradidatico com intuito de manter acervo especifico para o ensino da tematica das
relacGes étnicorraciais? Se ndo, por que ndo? Se ja fez isso, quais foram as orientacoes
recebidas? Quais foram os resultados,se aconteceu isso?

Eu nunca encaminhei nenhum documento, nenhuma solicitacdo.
Para a direcdo para que ela pedisse...para as secretarias...

...para que ela pedisse a este 6rgdo pra trazer. Porque eu ndo tenho nenhum assim...
material. O Unico material que a gente tem € o material que recebe durante 0 ano que séo: o
dicionario de inglés; veio esses livros agora do EJA, livro de inglés pra primeiro e segundo e
terceiro ano do ensino médio... mas fora isso, outro &mbito, eu...nunca...

Sobre as tematicas etnicorraciais nada?
Nao. Nada.

5.0. T4...a senhora j& detectou casos de racismo na escola?
A... gente nunca deixa de ndo ver né. Aqueles racismo (sic) velado, que ndo sdo
bem explicito, mas que a gente percebe né...

5.1. E como ocorreu? Como foi 0 que a senhora presenciou?

Assim...de...de olhar, de rir, do...do cabelo, da prdpria pessoa por ela ser negra...e

muito me admirou porgue aqui temos muito negro (sic) em Vila Esmeralda, né...
Exatamente...

Entdo, eu achei que isso era um absurdo né...porque eles tavam (sic) indo de
encontro a eles mesmos. Mas agora assim, um racismo muito violento, aqui, eu nunca, nunca
percebi ndo.

Sei...mas quem discriminou também era negro?

Negro. Porque eu acho que sdo mais racistas ainda do que até outra pessoa, em

relacdo ao proprio negro.

6.0. Entdo, a pergunta seis ¢ a seguinte: Com relacdo ao EJA, especificamente, ja
aconteceu algum caso, de racismo? A senhora poderia detalhar?

N&o. Em relagdo ao EJA ndo. No caso, quando era... ensinava a 52 série, 72 série, mas
o EJA...
A noite com o EJA?
A noite néo, eles sdo mais adultos até nessas questdes. Eles nio...
Ah é?
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Sao muito... nesse sentido, eles sdo muito éticos.

7.0. E quanto ao preconceito e discriminacdo nas dependéncias da escola, a senhora ja
presenciou alguma manifestacao?

E como eu disse: tem as manifestages, mas que ndo sd0 muitas né, porque, em tudo
que tdo (sic) vendo na televisdo que racismo é crime, que muitas coisas € crime, entdo, acho
gue a maioria ja deixaram (sic) de fazer certos...ter certos preconceitos com as pessoas por
conta disso né, por conta de informagdes que estdo vindo de fora, mas...muito...

8.0. A senhora pode descrever a situacdo em que alguém foi discriminado, com alguma
énfase?

N&o. Nao tenho porque ndo teve nenhum com énfase. S assim criticar, de achar a
outra...

Quie tipo de critica?
Ah, o cabelo...geralmente entre meninas né...
Que tipo de cabelo eles falam...

Ah, o seu cabelo é duro, seu cabelo é feio, seu cabelo todo cheio de tranca. Entao,
aquelas coisas que a gente vé que nao é nem..ndo é nenhuma discriminacdo, € mais meninice
né, por nao entender as coisas, ai vdo falando das outras pessoas sem ter nenhum...nenhuma
no¢do, mas ndo uma énfase muito forte.

9.0. Sei. Como a senhora combateu os casos de discriminagdo racial, caso ele tenha
ocorrido como a senhora descreveu?

Oh, se fizerem alguma coisa, de uma discrimina¢do na minha frente, eu vou chamar
as pessoas ou a pessoa envolvida, eu vou conversar, falar que isso ndo tem cabimento em
pleno século vinte e um, a gente ta discriminando as pessoas pela cor da pele né, que a cor da
pele ndo diferencia ninguém de ninguém, que ah...eu sempre digo a eles olha, quando a gente
toma banho, preto ou branco, a cor ndo sai com a agua do chuveiro, entdo, somos todos
iguais, e somos todos filhos do mesmo Deus, por que ha diferenga? Ai, “ah pro, a gente néo ta
falando nesse sentido ndo”. Mas, muitos falam né porque acham que a pele ¢ mais importante
né (risos).

10.0. Que medidas a senhora tomou para resolver o problema de racismo?

Quer dizer, a medida é chamar, conversar, mostrar que ta errado, que o caminho nao
€ esse a seguir, que as pessoas tém que saber respeitar, tem que viver na..com as
divergéncias, com a diferenca né. A gente tem que se adaptar a tudo, inclusive a cor. N&o se
adapta a pessoa com deficiéncia visual, deficiéncia fisica? Entdo tem que se adaptar com tudo,
principalmente aqui em Vila Esmeralda, né...que temos muitos negros.

Sim, muitos negros.
A maioria...
Que é uma area de...6 uma area de reserva de quilombolas também.

E.

Aqui e a Matinha.
Isso. Também né?
E. Reserva de quilombolas, de ex-escravos.

11.0. A senhora estimula e convida seus colegas professores a organizar eventos culturais
de raizes africanas e afro-brasileira na escola ou na comunidade?
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Eu, a professora... enquanto professora de, de Lingua Inglesa do EJA ndo. Mas, o
pessoal assim da area de Histdria... né... quando tem as...como é? gincanas... ui! (risos)
(risos) (pausa)
Continua.
Quando tem gincana, ai fazem... a gente assim, faz reunides pra que as pessoas &...
estudem mais um pouco...
Da comunidade participem.
...também, participar.

12.0. A senhora tem conhecimento sobre o Prolnfo, o Prolnformagdo? Que é um
programa do governo, que estimula as escolas a terem mais tecnologia dentro das
escolas.

Aqui a gente utiliza?

12.1. O Prolnfo? Ja solicitou alguma orientacdo junto a direcéo para a escola?
Tem uma mini...6 um mini laboratério né...com uma...
Uma salinha de midia né...
E, mais quase ndo se usa.

13.0. A sua escola tem acesso ao Nucleo de Tecnologia Educacional? Se, sim, que tipo de
suporte ja obteve e como isso impactou o seu trabalho de lingua inglesa?

A gente tem acesso a algum...

(interferéncia do professor)

Sim, mas eu nunca tive...nunca fui...eu sei aquele vizinho a Direc...
O NTE...o NTE, ele fica |4 perto da rodoviaria.

Eu mesma nunca fui & ndo.

(interferéncia do professor)

Ah, ganhei, mas vai ter pergunta ai...

14.0. Ah, enquanto professora de inglés da EJA, a senhora ja utilizou ou utiliza as
informagdes sobre o programa: um computador por turma?
Né&o.
N&o. Conhece esse programa?
Também ndo. (risos)

15.0. Os alunos receberam tablets?
Os alunos ndo.

A senhora recebeu tablet?
Os professores do ensino medio receberam tablets.
Do EJA?

Quer dizer, eu enquanto ensino meédio recebi, mas quem € do EJA, especifico do EJA
néo.

Ah!

Agora quem ¢é professor do ensino médio e ensino EJA recebeu tablet. Mas é também
bom dizer que eu recebi o tablet, é... formatei, liguei tudo, e ndo presta mais. Ta l& em casa,
nao uso ele...

(interferéncia do professor)
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Ah, foi. Eu recebi, mas t4 1& em casa. Ele ndo funcionou. O de ninguém aqui
funciona.

Entéo, o tablete que o governo forneceu...

Fuleiro.

E uma...6 um fake?

E um fake mesmo, porque todos receberam, ai disseram: vocé tem que acessar, num
sei 0 qué, num sei 0 qué (sic) . Ai, formatamos tudo. N4o tive o prazer de usar nenhum um
dia. Comprei uma capinha toda bonitinha.

E isso foi levado pra...

T4, ta comigo.

Mas essa informacéao de que nao esta servindo, ja sabem...

Todo mundo deu, todo mundo deu.

A secretaria que distribuiu, ndo foi?

Fol.

Mas eles ja estdo sabendo que ndo téo servindo pra nada?

Eu ndo sei se eles tdo (sic) sabendo de todo, que a maioria, mas uma grande maioria
ndo usa porque nao ta funcionando.

16.0. A sua escola implantou o programa: banda larga nas escolas (PBLE)?
Néo.
N&o?
Néo.
(interferéncia do professor)

17.0. O modem....Pra botar a banda larga,
(interferéncia do professor)

18.0. né...ndo esta funcionando... A comunidade participa do Projeto Politico Pedagdgico
da escola?
Participa.

18.1. Se, sim, de que forma que as pessoas da comunidade sdo chamadas pra
elaborar o Projeto Politico Pedag6gico?
E s6 quando tem reunio do colegiado né.
(interferéncia do professor)
E tipo assim, o que é que a escola pretende fazer...assim
(interferéncia do professor)
E... exatamente. Plano Politico Pedagdgico, se alguém da comunidade, algum
representante, os pais, se séo chamados.

Se eles chamados, eu ndo sei, ndo vou mentir. Né pra mentir ndo né...entdo... (risos)
...outra perguntinha...

...mas deve participar, se &€ o Plano Politico Pedagdgico...
Mas essa mesma entrevista eu vou fazer com a diretora, e a diretora...

Entdo, a direcdo € quem vai poder responder porque eu té (sic) por fora..

19.0. Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD). Com o objetivo de respeitar e valorizar a diversidade da
populacdo, garantindo politicas publicas como instrumentos de cidadania e
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contribuicdo para a reducdo das desigualdades sociais. Existe algum projeto ou
programa instituido por essa secretaria aqui na escola? Pela SECAD?

N&o. Se tem, é como vocé falou, essas questdes, na direcdo é que vai poder ter...
No seu conhecimento...que vc tenha conhecimento?
Eu ndo tenho. Desse SECAD néo.

20.0. Certo. A senhora ja fez alguma solicitacéo a essa secretaria, SECAD?
N&o, porque eu ndo tenho conhecimento, ne.

21.0. Alguma vez a sua escola ja fez alguma atividade de cunho cultural voltado para a
comunidade com a participacéo de debates desta comunidade?
Ja. Nés ja tivemos seminarios aqui.
Que a comunidade participou?
E, seminario até que tu, tu falou (sic) também. Foi o ano passado.

Se, sim, qual foi a atividade? Um Seminario? Como isso influenciou na
construcdo da cidadania e autoestima dos alunos? Como é que eles se sentiram?

Desse seminario eu td (sic) lembrada, mas agora eu ndo participei desse seminario
porque geralmente fica voltado foi ao pessoal de Histdria, ao pessoal da Secretaria, mas nem
tudo assim que é da comunidade, que fazem esses trabalhos eu t6 envolvida.

Sei.

O pessoal de Inglés geralmente é a margem, sabia, que a gente ndo tem muita coisa?

Muito, muito, muito.

22.0. Algum aluno do EJA ja conseguiu ser aprovado em um curso universitario ou
técnico superior em alguma instituicéo federal ou estadual?
J&. Alunos meus ja.
Quantos? Nesse tempo que a senhora ta aqui?
Quantos eu ndo sei precisar de quando eu trabalho até agora, num foram muitos néo.
Se foram... que eu lembre...
Nesses cinco anos que a senhora ensina no EJA quantos foram aprovados em
cursos superior como o IFBA- Instituto Federal da Bahia?
N&o sei nem precisar, mas uns cinco.
Uns cinco?
Uns cinco por ai...porque eu tenho...assim, curso de...como é?
Em quais cursos?
Sem ser cursos universitario...curso técnico.
Ah, técnico, assim como o SENAL...
Assim, isso... universitarios eu tive alunos do ensino médio.
Mas do EJA...
Eu tenho varios alunos do ensino médio que sdo universitarios, mas do EJA poucos.
Os que eu vejo, que pergunto como ¢ que estdo...”ah pré eu t6 fazendo um curso”, mas nao ¢
universitario. No minimo é técnico, néo é...

No nivel superior no, né? E técnico, técnico. Mas n&o é técnico superior?
(interferéncia do professor))

Mas ndo em instituicdes federais. Particulares?
E...
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Ah, certo.
Eu ndo to6 lembrada também néao.

23.0. TA&. Qual é a margem de evasao escolar para os alunos do EJA?
Né&o tenho a margem nao.
Ah, assim, uma ideia. Na sua ideia quantos...na sua turma séo trinta por ano.
Quantos que evadem?
Na faixa de uns quinze.
Metade.
Que 0 ano passado, as duas humanas B e C foram as que mais evadiram. Eu fiquei no
fim do ano com uns quinze alunos, por ai, e olhe 14...

24.0. Quantos terminam todos os ciclos? S&o dois anos né?
E.
Na sua ideia pro, quantos terminam?
Bom, em cada sala, se uma sala tiver trinta, uns quinze, por ai.
Quinze terminam?
Termina porque fazem a primeira etapa. E depois fazem humanas e depois fazem
exatas. Mas muitos abandonam no primeiro. Ai, se, principalmente se eles ficarem retido, ai é
que para o ano eles ndo se matriculam.
E como € que eles ficam retidos?
Porque, pela falta.
Ahh.
Porque a gente fala e tem a desisténcia e se eles ndo assistirem aula, pela falta eles
perdem.
E eles ndo podem se matricular?
Poder, podem....
(interferéncia do professor)
é... voltam...é...
Esse dado é importante.

25.0. Quais seriam as explicacdes para aqueles que ndo terminam o curso na sua visao?

Muitos por falta de interesse mesmo. Muitos por questfes pessoais, porque tem que
optar ou trabalha ou estuda. Trabalham, ai chegam cansados. Chegam, oh pro, eu chego sete
horas, saio sete...ai daqui que venham, pega uma besta e venha pra casa, tomem um
banho...Muitos dormem a aula inteira, por conta do cansaco. Entdo, eu creio que a maioria
desistem (sic) pelo cansago. Uns sdo novos ainda, ndo terminam porque ndo querem, mas
muitos assim por problemas assim pessoais mesmo, que ndo tém condicao de seguir a diante,
principalmente que a maioria sdo dona de casa, né, com filho. Ali, fica dificil.

26.0. A senhora considera gque sua escola e o curso da EJA conseguem impactar sua
comunidade positivamente?

Eu creio que sim, pelo nimero de alunos que vem procurar 0 curso, nem que seja pra
ganhar s0...pra fazer a matricula e ganhar aquele cartdo de...de besta né. Porque muitos se
matriculam so pra isso...é verdade.

Qual € o cartdo?

Quando cé (sic) se matricula...o cartdo de estudante...ai vocé paga meia passagem,
mas o préprio carro pede a lista de...tem que trazer a comprovacao que ele t& estudando...ai s6
vai até o dia que pode porque, se ndo frequenta, tem falta...entdo ndo tem como da...

N&o tem como dé& o cartéo...
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Mas muita gente que se beneficia do curso do EJA porque em outras... 14 em Feira
oh, o Carmem Andrade, o Goldofredo, o Coriolano fecharam a noite porque nao teve aluno
pro...pra o EJA.

Fecharam a noite.
Sério?!

Foi. Essas trés escolas que ndo séo tdo pequenas. Fecharam por conta disso. E aqui
ndo. Nds temos uma clientela muito grande.

Muito grande. Pelo que eu vi e o diretor falou quinhentos alunos matriculados.

NOs temos cinco humanas?

Cinco humanas e cinco exatas. Agora a turma de 52 e 62, 72 e 82 ndo sdo tantas, mas
mesmo assim.

Mas, a senhora acha que, 0 que seria a razao pra ter na escola tantos alunos na
EJA? Ja que algumas escolas da cidade, da zona urbana ta fechando por falta de aluno
da EJA e aqui se mantém um numero tdo grande de matricula?
Porque tem alunos que t&o saindo, a maioria deles...eu tenho uma sala aqui que a
maioria foi tudo aluno do passado do turno vespertino.
Ummm...
Foram trabalhar, e ai ndo tinham como trabalhar de dia. Ai pediram pra vim pra
noite. Entdo, ai, os da tarde foram chegando, as turmas completando, e 0s que eram da tarde, a
maioria tdo a noite pra fazer...”oh prd, eu vou pra noite”. Muitos nem idade tém, e querem
vim, ah eu disse ndo, ndo tem que ter a idade. N&o pode...com dezesseis anos...
A idade é a partir de quinze né?
(interferéncia do professor))
Quinze, pra....
Dezoito, dezoito, mas aceita quinze também, ndo aceita? N&o.
N&o, mais ndo.
N&ao? Nao aceita mais ndo? Desde quando isso ficou determinado?
(interferéncia do professor)
Num pode.
Em nenhum lugar, em nenhuma escola?
Né&o.
(interferéncia do professor))
No EJA?
(interferéncia do professor)
Ah, a partir de dezoito?
E.
Mesmo 5% e 627

(interferéncia do professor)
Porque tinha uma época aqui que tinha muito menino novo...
(interferéncia do professor)
E, e 0s meninos vinha (sic) com menos de dezoito anos e ...
(interferéncia do professor)

Mas isso € lei brasileira?
(interferéncia do professor)

Ah...Porque eu li...ah, da Bahia entdo, porque eu li que...6 que a partir de
guinze anos entdo poderia, pra poder,assim, incluir mais pessoas né...pra dar
oportunidade a mais jovens. Entao, eu vou revisar isso.

(interferéncia do professor)
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Ummm, a partir dos dezoito.
(interferéncia do professor)
Ta...sei...eu vou verificar isso também.Muito obrigada professora por essa
belissima participacao e colaboracao.

Parte 2 da entrevista com a professora- Entrevista transcrita — 15

1.0- Continuagéo de entrevista com aprofessora da EJA. Vocé analisa criticamente
0 conteudo ideologico desses textos? Quando vocé pega um texto pra eles, vocé analisa o
que é que esté por tras daquela histéria ali?

Né&o.

Que ideias, aquele texto...

N&o, porque nunca peguei um texto assim, desse tipo de pegar, de analisar. Sao
textos assim, simples, que é texto que tenha compreensdo. Nao tem um texto, assim, com uma
maior profundidade pra que eles leiam; que por tras tenha assim todo um contexto. Nao.

1.1.Um contexto socio, cultural, étnico?

Né&o.

1.2.Politico?

Também n&o. Pelo menos no EJA, nunca usei nao.

1.3.Vocé relaciona as informagdes presentes nos textos com os referenciais socio,
historico e cultural desses alunos?

Também ndo por conta da resposta anterior.

1.4. Sim. Vocé usa alguma atividade ladica, com questdes abertas para discutirem
antes da leitura? Alguma; alguma dinamica?

Nao. S6 falo assim com eles: “oh, esse texto fala sobre isso”. Ai digo assim, mais ou
menos, 0 que o texto fala, vai apresentar. E depois disso eu entro com a leitura e eles vao
fazer a compreensdo do texto. Mas ndo um texto desse porte de vocé fazer, interpretar, ter
todo um contexto, tudo isso, néo.

2.0. Vocé julga que os alunos possam, passam a ter consciéncia de sua pertenca ao
contexto social local através das leituras de textos? Como vocé disse antes, que ndo traz
textos com a realidade local, nem cultural, étnico, racial, entdo essa pergunta vocé nao
teria resposta?

N&o.

2.1. Tipo, se, se eles participam, tem acesso a esse tipo de textos, e se eles se sentem
representados neles?

N&o. Eles ndo se sentem representados na realidade em nada. Eles, vocé pergunta a
alguns alunos da tarde, por exemplo, do terceiro ano: E ai gente, ja vao, ja tdo se preparando,
ja procuraram ver o que € que vao fazer com o vestibular? “oxe pro eu so6 vou fazer o terceiro
ano e acabou. Eu s6 vou fazer porque minha mae quer”. Pouquissimos ¢ que dizem: “ndo, pro,
eu vou fazer o vestibular”. N6s temos alunos aqui que estao na UEFS.

Que bom!

Ailton, que faz matematica.

Ummm.

E a maioria € assim, matematica, outros fazem letras. Alunos que a gente vé que se
destacam, desde do ginasio. Mas a maioria deles, so tdo fazendo pra: “oh pro, s6 vou concluir
mas ndo vou fazer mais nada ndo”. Nao tem muita perspectiva nao.

3.0. E em sua opinido, os alunos apenas codificam as intengfes dos autores dos
textos que eles 1éem, ou eles interpretam criticamente?
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(risos) Eles ndo tém criticidade nenhuma, nem pra texto, nem pra o dia a dia.

3.1. Eles ndo pensam sobre sua prépria realidade?

Né&o.

N&o trazem nada pra discutirem em sala de aula?

N&o, ndo trazem nada, nada, nada, nada.

E por que vocé acha que eles ndo trazem?

Eu ndo sei a motivacdo desses meninos. Eles se sentem assim, abaixo, sei la. Num é

a questdo...A palavra seria 0 que mesmo meu Deus?
Autoestima...

Isso, a autoestima deles € muito 14 embaixo, muito. A maioria deles aqui, s6 pensam
em ter um celular bom, em ter uma moto, sair, mas em estudar e ser alguem na vida, “nao pro,
que nada. Estudar pra qué? Quem ndo estuda ganha dinheiro também”. Entdo, a autoestima
deles ta la em baixo. A motivacdo deles ja vem de 1 de tras assim, bem, assim, ninguem diz
assim, “ndo va vocé€ consegue. Vocé ¢ uma pessoa que consegue ir adiante”. Eles se acham
assim, inferiores, eu acho.

Marginalizados?
Isso, a margem da sociedade. Eu acho.
Excluidos?

Excluidos. Pronto. O termo certo.

Eles tém consciéncia disso? Vocé acha?

Eu acho que tem. Alguns ndo, mas uma grande maioria, vocé vé que eles ficam la
com a cabeca baixa. Pergunta, vocé faz a chamada e eles quase que ndo respondem. Entéo,
vocé olha neles, e vé assim, isso ndo tem, ndo tem ninguem que faca nada por mim. Pra qué?
Eu t0 estudando por estudar. Eu tenho pena, mas, eu ndo posso fazer nada. Eu quero assim,
VOCé vai me dar uns textos.

Sim, eu vou dar um apoio.

Mas s6 que se for um texto dificil, eles ndo vao entender nada. Porque eu té pegando
esses meninos de humanas que vieram da 72 e da 82 Nao fui eu que dei aulas a eles, nao sei.
Eles ndo sabem nem o que é pronome. Entdo, eles ndo sabem o a, e, i, ndo sabem nada. E
dizem que s6, quando vocé fala inglés, dizem “que nada, inglés s6 tem o verbo to be”. Eu
disse, quando a gente pergunta e manda vocés formularem uma frase com o verbo to be, e por
que eles ndo sabem, que dizem que s6 aprenderam isso na vida toda. Eu fico assim, ai meu
Deus.

4.0. Pro, como que vocé se auto avalia com relacdo a sua pratica docente?

V- No ensino do EJA, eu tenho, t6 muito, deixando muita a desejar. Porque eu néo
tenho um livro assim que eu possa €, fazer textos, trabalhar com eles. Porque, a, o EJA é
diferente do segundo grau. Que vocé trabalha, que...O pessoal a tarde tem livro, entdo, vocé
pode acompanhar. Tem aquele contetdo sequenciado. E eles tao, eles tdo assim perdido. Pega
uma coisa aqui, uma coisa ali.

Solto.

Ta solto.

4.1. Mas teria uma forma de vocé ajustar isso? De fazer uma sequéncia, de fazer
um planejamento praéprio, seu?

Tinha que ser um planejamento comegando, como se tivesse pegando eles na 52 série,
fazendo aquela sequéncia que a gente usa da 5% até ao 8%, ao 9° ano, aqueles conteudos
sequenciais pra que eles tivessem uma nog¢édo. Porque eles ndo tém nocéo ainda da...

4.2. Entéo, a senhora tem consciéncia de tudo que vocé faz na sala de aula?

Tenho. Mesmo que ndo seja certo, (risos) mas eu tenho consciéncia?

4.3. Tem dificuldade de se comunicar com 0s meninos, com 0s alunos?

Né&o.
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4.4. Nao, é... vocé se sente segura ou ndo se sente segura com a relacdo a
metodologia?

N&o me sinto segura ndo. A metodologia pra ensinar o EJA, eu ndo me sinto segura
nao.

4.5. E isso, devido a qué?

Porque, talvez porque néo tenha...assim, eu, eu ensino o pessoal da tarde, e vocé tem
0 planejamento, vocé tem todos aqueles conteudos e vocé vai trabalhando, mas a metodologia
do EJA, eu ndo sei pra que lado vai. O pessoal: “ndo, faz desse jeito, ndo, ¢, vocé da o
conteudo e vai explicando”. Mas eu vejo que nao ¢ isso, porque eles nao tao indo, eles nao tao
avancgando.

5.0. Uhum. Vocé nunca tem certeza sobre o sucesso dessa aprendizagem? Sim ou
nao?

N&o tenho certeza porque adiante eu nao sei 0 que é que vai acontecer com eles.

5.1. Com muita frequéncia vocé, é, vocé V& sucesso nos resultados de suas
atividades? Do que vocé faz?

Com muuuuuita frequéncia ndo. Com um pouco de frequéncia. Que tem um ou dois
na sala que, vocé faz aquela atividade, e ali vocé se sente feliz, poxa, consegui alguma coisa.
Mas ndo é sempre. Tem dia que a gente sai da sala, meu Deus, fiquei na sala o tempo todo e
ndo aconteceu nada.

5.2. Entdo, vocé sempre tem receio de estar errada?

Tenho também.

5.3. Vocé tem dificuldade pra selecionar os contetdos, especialmente textos?

Tenho. Que é a questdo do, do contetdo do EJA né. Pra separar.

5.4. E, vocé tem...vocé acha que tudo que vocé faz na sala da certo?

N&o.

5.5. Vocé se sente motivada pra trazer novidades, em termos de conteudo e
metodologia?

N&o.

Na&o se sente, por que nao?

N&o sei porqué. Quando eu chego aqui, vou fazer, ai, as vezes, ah, mas ndo tem
como fazer xerox, ndo tem como da o suporte. Ai vocé traz alguma coisa e as vezes, pede pra
fazer, pra entregar naquele dia e ai ndo tem como. Ai aquilo fica, ai vocé vé, poxa, trouxe
isso, fiz, e fiz tanta coisa e chega na hora e ndo aconteceu nada.

6.0. Ndo sabe como inovar ou atualizar a sua pratica docente?

Queria.

6.1. Com relagdo a inserir o conteudo étnico racial?

Isso, isso ai eu ndo sei. Eu queria porque ai eu teria como selecionar um texto com
mais seguranca, trazer pra sala pra que eles pudessem, é... falar comigo né, a gente conversar,
debater ideia.

Claro, porque tudo isso na proposta do inglés instrumental é feita em
lingua portuguesa. O texto é em inglés, mas o, a discusséo...

Ah, é em portugués.

...toda é em portugués. As perguntas sobre o texto € em portugués e as
respostas também.

Isso ai &, é o ideal pra o EJA.

E, exatamente

Porque eles ndo tém...

NOs podemos conversar sobre isso prd. Muito obrigada por sua
disponibilidade pra falar.
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ANEXO 1-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE
DE TRAS-0O5-MONTES
E ALTO DOURO

UEFS

universidade estadual de
feira de santana

Sou aluna do curso de Doutorado em Ciéncias da Educacdo pela Universidade Tras-
Os-Montes e Alto Douro -Departamento de Educacdo e Psicologia da Escola de Ciéncias
Humanas e Sociais - Curso de 3° Ciclo em Ciéncias da Educacdo. Desenvolvo pesquisa sobre
a construcdo de identidades de afrodescendentes da escola noturna rural, em situacdo de
exclusdo social, no contexto do ensino e aprendizagem de lingua inglesa, em S&o José, Feira
de Santana. O trabalho € desenvolvido sob a orientacdo dos Professores: Doutor Armando
Paulo Ferreira Loureiro e Doutor Américo Nunes Peres, da UTAD (Vila Real, Portugal).

Com o objetivo de coletar informacGes para desenvolver o tema proposto, solicito
seu apoio no sentido de participar de uma entrevista que serd gravada, todavia, vocé
respondera as questdes que considerar pertinentes. Além disso, havera um questionario para
ser respondido por escrito. Sua participacdo implica no consentimento de publicacdo dos
dados na minha tese. Ressalto que a sua participacdo ndo representara qualquer risco, de
ordem fisica ou psicoldgica para Vocé e 0 seu nome sera preservado, destacando-se somente 0
nome da organizacao.

Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema abordado, sem beneficio direto
para vocé, mas certamente contribuird, de forma significativa, para as reflexdes sobre os
problemas da educacdo na escola noturna da regido, haja vista a possibilidade de troca de
experiéncias entre o pesquisador, sujeitos e professores envolvidos na pesquisa.

Sua participacdo e envolvimento com o tema em questdo tornam sua percepcao,
experiéncia e opinides muito relevantes para o andamento desta investigacdo cientifica e
contribuird como importante fonte de dados. Assim, suas informacgfes, combinadas,
analisadas e consolidadas com as provenientes de outros participantes, sera uma importante
fonte de dados para o prosseguimento da pesquisa.

Disponibilizo o meu endereco eletronico: gilceliap@hotmail.com

O telefone de contato é: +55 (75) 92174692/(75) 3 204-7504.

Atenciosamente,

Gilcélia Santana Pires

Professora da Universidade Estadual de Feira de Santana, Departamento de Letras e Artes.
Pesquisadora, aluna do curso de Doutorado em Ciéncias da Educagdo — UTAD (Vila Real, Portugal)

Ciéncia e de acordo do participante (sujeito da pesquisa)
Ciente e de acordo com o que fora anteriormente exposto, eu

, estou de acordo em participar desta pesquisa, assinando este
consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Local, 07 de abril de 2015.

Assinatura do sujeito de pesquisa
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ANEXO 2 - TERMO DE AUTORIZACAO DA ESCOLA

utad %3{

UNIVERSIDADE *- —-—
DE TRAS-05-MONTES  \GIRiISis
E ALTO DOURO

UEFS

universidade estadual de
feira de santana

0 coLeGIO ESTADUAL I <st¢ de acordo com a
execugio do projeto de doutorado “CONSTRUCAO DE IDENTIDADES EM
CONTEXTO DE EXCLUSAO SOCIAL: ESTUDO DE CASO COM
ADOLESCENTES, JOVENS E ADULTOS AFRODESCENDENTES, NO PROCESSO
ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA INGLESA, DA ESCOLA NOTURNA DE
ZONA RURAL”, coordenado pela pesquisadora Gilcélia Santana Pires, da Universidade
Tras-os-Montes e Alto Douro e assume o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
referida pesquisa nesta Instituicdo durante a realizacdo da mesma. Declaramos conhecer e
cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo 466/2012 do CNS. Esta
instituicdo esta ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do
presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem estar
dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia
de tal seguranca e bem-estar.

Estamos cientes de que sera garantido o anonimato dos participantes e que o
estudo nao trara riscos fisicos nem morais a estes.

Feira de Santana, 16 de abril de 2014.

A direcdo.



