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Acao gestora diante das violéncias institucionais na Educacio de Jovens e Adultos
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Resumo: Este trabalho tem como objetivo geral analisar como a gestdo escolar atua diante
das violéncias institucionais na EJA. A partir de uma abordagem qualitativa, foram utilizados
como procedimentos metodologicos a pesquisa bibliografica e documental, com levantamento
pautado nas categorias teoricas educagao de jovens e adultos, violéncia institucional e atuagao
gestora na Educacao de Jovens e Adultos. Conclui-se que a atuagdo gestora na EJA, além de
ndo ter agdes preventivas contra as violéncias institucionais, também atua na reprodugdo e
manuten¢do das desigualdades presentes na sociedade. Contudo, a escola, por ser viva e
dindmica tém potencial para ressignificar suas praticas, desde que sejam assumidas posturas
criticas e sensiveis as realidades da EJA e dos seus sujeitos, como a escuta ativa e valorizacao
das suas histoérias, culturas e saberes.

Palavras-chave: Gestao Escolar, Violéncia Escolar e Educacao de Jovens ¢ Adultos
INTRODUCAO

O presente trabalho de conclusao de curso de Pedagogia tem como objeto a atuagao da
gestdo escolar diante das violéncias institucionais presentes no contexto da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). Partimos do entendimento de que, além dos desafios histéricos
enfrentados pelos sujeitos da EJA, como as desigualdades sociais, econdmicas e culturais, ¢
fundamental compreender como a propria instituigdo escolar, através de suas praticas,
relagdes e estruturas, pode reproduzir ou enfrentar tais violéncias.

A Educacao de Jovens e Adultos, conforme estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN n° 9.394/96), ¢ destinada aos sujeitos que ndo tiveram acesso
ou continuidade dos estudos na idade apropriada, devendo ser oferecida de forma adequada as
suas especificidades, considerando suas trajetdrias de vida, trabalho, cultura e saberes
(Arroyo, 2017; Brasil, 1996). Contudo, o que se observa, muitas vezes, ¢ um distanciamento
entre o que esta previsto na legislacdo e as praticas efetivas nas escolas, resultando em
processos de exclusao, desvalorizacao e marginalizacao desses estudantes no proprio espago

escolar.

Por meio de micro violéncias presentes cotidianamente na instituicdo escolar, aliadas a
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outras questdes, como por exemplo, trabalho para ajudar no sustento e gravidez na
adolescéncia, esses estudantes sdo expulsos da instituicdo escolar por meio da producio do
fracasso escolar (Ratusniak, 2022; 2023; 2024) e, ao retornarem a escola, como jovens,
adultos e idosos, frequentemente enfrentam praticas institucionais que reforgam sua
invisibilidade e desvalorizacdo, tendo enquanto uma de suas manifestagdes, curriculos que
ndo dialogam com suas realidades (Amorim; Ribeiro; Moura, 2012), na falta de escuta ativa,
na desconsideragdo de seus saberes e na rigidez de normas e regras que pouco levam em conta
suas condig¢oes de vida.

Diante desse cendrio, as violéncias institucionais praticadas no ambiente escolar se
configuram como um fator que impacta diretamente a permanéncia, o pertencimento e a
trajetoria dos sujeitos da EJA. Bernard Charlot (2002) j& destacava a existéncia de trés formas
de violéncia escolar: a violéncia na escola, a violéncia a escola e a violéncia da escola, sendo
esta ultima aquela que se refere as praticas e estruturas da propria instituicdo que, muitas
vezes, reproduzem exclusdes e desigualdades. Nesse sentido, Arroyo (2017) também ressalta
que os sujeitos da EJA s3o os “passageiros da noite” da educagdo brasileira, cujas
experiéncias seguem, muitas vezes, ignoradas pelos modelos escolares tradicionais.

E nesse contexto que emerge a problematica central deste estudo: de que formas a
gestdo escolar tem atuado frente as violéncias institucionais que ocorrem na Educagdo de
Jovens e Adultos? Parte-se da hipdtese de que a gestdo escolar, muitas vezes, ndo tem
desenvolvido acdes preventivas e efetivas no enfrentamento dessas violéncias, o que contribui
para a reprodugdo cotidiana das praticas de exclusdo e marginalizacdo desses sujeitos dentro
da propria escola.

Diante disso, o objetivo geral deste trabalho ¢ analisar como a gestdo escolar atua
diante das violéncias institucionais na EJA. Como objetivos especificos, propdem-se: (a)
identificar quem sdo os sujeitos da EJA e como se configuram suas trajetorias educacionais;
(b) analisar as formas como as violéncias institucionais se manifestam no cotidiano escolar da
EJA; e (c) investigar as acdes, estratégias e desafios da gestdo escolar frente a essas
violéncias.

Este estudo se justifica pela necessidade de refletir sobre o papel da gestao escolar na
construcdo de ambientes educativos mais inclusivos, democraticos e acolhedores,
especialmente para os sujeitos da EJA, que historicamente carregam marcas de exclusio

social e educacional. Além disso, o enfrentamento das violéncias institucionais no espago



escolar se coloca como um desafio imprescindivel para que o direito a educagao seja, de fato,
garantido de maneira equanime e justa.

Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, que se valeu da pesquisa
bibliografica e documental como principais procedimentos metodologicos. A investigagao se
pautou no levantamento e andlise de artigos cientificos, dissertacdes, teses, livros e capitulos
de livros, priorizando producdes que abordam a temadtica da violéncia institucional na
Educagao de Jovens e Adultos (EJA). Para este fim, utilizaram-se como categorias Educagao
de Jovens e Adultos, violéncia institucional e atuagdo gestora na Educacdao de Jovens e
Adultos

O levantamento de dados foi realizado por meio da plataforma Google Académico,
utilizando descritores como: “violéncia produzida pela escola”, “violéncia institucional na
Educagao de Jovens e Adultos”, “violéncia simbolica na EJA”, “gestao escolar na EJA” e
“escola como ndo-lugar”, com filtros temporais aplicados entre os anos de 2020 e 2025,
priorizando textos publicados em lingua portuguesa. Foram selecionados inicialmente 58
trabalhos, entre artigos cientificos (23), livros e capitulos (4), trabalhos de conclusio de curso
(10), dissertagdes de mestrado (16) e teses de doutorado (5). Apds leitura integral ou parcial
dos materiais, foram selecionados os que atendiam as categorias elencadas, agrupados por
temas e subtemas, conforme os objetivos da pesquisa e as categorias tedricas ja definidas.

Os dados teoricos levantados e analisados sdo sistematizados ¢ organizados em trés
topicos principais: (1) Educacdo de Jovens e Adultos: sujeitos e trajetorias marcadas por
exclusodes; (2) Violéncia institucional e sua produgdo no cotidiano escolar da EJA; e (3)
Gestao escolar: mediagdes entre politicas educacionais, cotidiano e violéncia institucional.
Cada um desses topicos ¢ desdobrado em sub tdpicos, seguidos das consideragdes finais, nas

quais sdo apresentadas reflexdes sobre os principais achados do estudo.

1. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: SUJEITOS E TRAJETORIAS
MARCADAS POR EXCLUSAO

Este item trata da contextualizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) a partir de

seus principais marcos legais, histéricos e sociais, destacando como essa modalidade se

constitui em respostas a trajetorias interrompidas de escolarizagdo e negagdo historica de

direitos. Buscou-se compreender quem sdo os sujeitos da EJA e como os seus itinerarios sao

atravessados por marcadores sociais como raca, género, classe e territorio, revelando um



perfil diverso, complexo e frequentemente invisibilizado pelas politicas educacionais e pelas
praticas escolares.

1.1 Contextualizando a EJA: legislacio e historia de um discurso de educacao de

reparac¢ao

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) emerge como uma modalidade vinculada
aqueles que, por multiplas razdes sociais, politicas e econdmicas foram privados do acesso a
educagdo formal em idade regular. Assim, a EJA ¢ vinculada a ideia de reparagdo social,
assumindo o compromisso de oferecer escolarizagdo para sujeitos historicamente
marginalizados. A Constitui¢ao Federal de 1988 reconhece a educa¢do como um direito social
de todos, estabelecendo, em seu artigo 205, que ela deve visar ao pleno desenvolvimento do
sujeito, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (CF,
1988). A Lei de Diretrizes e Bases Curriculares da Educagcdo Nacional (LDBEN n°
9.394/1996), na segdo V, por sua vez, consolida a EJA como uma das modalidades da
Educacdo Basica, lhe destinando e diferenciando de outras modalidades, com caracteristicas
que levam em conta as trajetdrias educacionais interrompidas, além das experiéncias e saberes
acumulados ao longo da vida.

Outro marco importante estd nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao de
Jovens e Adultos (DCN-EJA, 2000), que reconhecem os estudantes como sujeitos de direitos,
com vivéncias diversas que devem ser valorizadas no processo educativo. A legislacdo define
ainda que a EJA deve considerar o tempo, flexibilidade curricular e a articulacdo com o
mundo do trabalho como principios fundamentais (LDBEN n° 9.394/1996). No entanto,
embora o arcabouco legal brasileiro reconhe¢a formalmente o direito a educac¢do e proponha
diretrizes especificas para essa modalidade, o que se observa ¢ a permanéncia de um
distanciamento entre o discurso legal e a pratica institucional, reflexo do percurso historico da
EJA no Brasil, como ja afirmado com base em Ratusniak (2022).

Assim, a Educacdo de Jovens e Adultos ¢ envolta por tensdes e disputas no que diz
respeito ao seu objetivo e a visdo que a escola, o Estado e a propria sociedade tém desses
sujeitos. Essas disputas podem ser percebidas desde o periodo jesuitico, quando adultos
indigenas eram considerados impuros e incapazes de transformagdo e, portanto, deixados a
margem do processo educativo (Galvao et al., 2004), passando pela exclusdo de mulheres
adultas, a naturaliza¢do da ignorancia como destino social e representacdes que inferiorizam
os sujeitos ndo alfabetizados. Durante o Império, com a Lei Saraiva de 1881, os analfabetos

foram privados do direito ao voto, sendo institucionalizada assim, a sua exclusao politica. No



século XX, campanhas de alfabetizagdo foram implementadas, mas muitas vezes ancoradas
em uma concepc¢ao higienista e disciplinadora, que enxergava o analfabetismo como um mal a
ser extirpado e como causador de desigualdades sociais (Galvao et al., 2004).

Essa logica foi fortemente criticada por Paulo Freire, que, ao final da década de 1950,
passou a defender uma educag¢do emancipatoria, reparadora das diversas formas de exclusdo
perpetuadas na sociedade, centrada na escuta e na valorizacdo do sujeito enquanto integral.
Para Freire, a alfabetizagdo ndo deveria ser apenas técnica, mas a¢do ética e politica,
considerando que a leitura do mundo precede a leitura da palavra (Freire, 1989), necessitando
do comprometimento dos atores escolares com a transformagdo social das condicdes de
opressao em que vivem esses sujeitos.

Com o passar do tempo, politicas como o Pacto Nacional pela Supera¢do do
Analfabetismo buscaram conferir a institucionalidade 4 modalidade. E valido ressaltar que
apesar dos diversos avangos nesta modalidade tdo importante, muitos dos estigmas historicos
ainda persistem. Os sujeitos da EJA, sdo por vezes, percebidos como atrasados, dificeis ou
desmotivados, quando na verdade carregam marcas profundas de exclusdo, desigualdades,
negacao de direitos e micro violéncias vivenciadas na sociedade e no interior das instituigdes,
incluindo o ambiente escolar.

Mesmo com a formaliza¢do do direito a educacdo pela Constitui¢do e pela LDB, as
estruturas escolares muitas vezes ndo se adequam as necessidades desses estudantes,
apresentando aulas descontextualizadas, infraestrutura inadequada e desvalorizagao da
modalidade por parte de gestores e docentes que reforcam uma exclusdo que antes se dava
pela auséncia de acesso e que agora se perpetua pela falta de incentivo a permanéncia com
qualidade, direcionando os estudantes a uma trajetéria continua de fracasso escolar
(Ratusniak, 2022; 2023; 2024).

E importante destacar, como apontam Duvernoy e Souza (2023), que a escola,
constituida de e para pessoas, esta longe de ser um espago neutro, podendo reproduzir as
relacdes de poder e dominagdo presentes na sociedade, muitas vezes se tornando também
produtora de exclusdes. Segundo Abramovay (2015) “A escola ndo apenas reproduz as
violéncias correntes na sociedade, mas produz formas proprias, de diversas ordens, tipos e
escalas, que se refletem no dia a dia”. (apud Duvernoy; Souza, 2023, p. 245). Charlot (2002)
aprofunda essa discussdo ao identificar diferentes formas de violéncia presentes na escola,
incluindo a “violéncia da escola”, que se manifesta justamente quando a institui¢do, por a¢ao

ou omissao, falha em garantir os direitos basicos de seus estudantes.



Assim, ¢ essencial compreender a trajetoria historica e os marcos legais da EJA, mas ¢
preciso reconhecer que os dispositivos legais, apesar de importantes e necessarios, por si so,
ndo garantem o rompimento com a logica de exclusdo. A permanéncia da dualidade
educacional, onde existem escolas do conhecimento para os ricos e escolas de acolhimento
social para os pobres (Libaneo, 2012) revela que o direito a educacdo de qualidade com fim
social para todos os cidaddos ainda vem sendo negligenciado e negado na pratica cotidiana,
sobretudo para os sujeitos da EJA, que ainda assim, seguem lutando por um
“digno-menos-indigno-viver” (Arroyo, 2017, p. 19) e percebem na EJA uma chance para
ocupar espacos que ainda hoje, sdo frequentemente negados ou deslegitimados. Apesar de
todos esses aspectos, a trajetdria historica da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil ¢
indissociavel das lutas sociais por reconhecimento e por acesso igualitario a educacdo. Sua
histéria ndo ¢ apenas uma narrativa de reparacdo tardia, mas também de resisténcia dos
sujeitos que, mesmo diante de tantas barreiras, insistem em retomar seus projetos educativos

em um sistema que insiste em exclui-los veementemente.

1.2 Por tras dos nimeros: o perfil social dos estudantes da EJA

Na Educagdo de Jovens e Adultos, se faz necessario refletir sobre o risco de reduzir
sujeitos complexos a nimeros e percentuais. No cotidiano do ambiente escolar existem
pessoas reais, com historias marcadas por multiplas formas de exclusdo, mas também de
resisténcia (Arroyo, 2017). Trata-se de uma populacao diversa, composta por “populacdes
mais pobres, das mulheres negras e de periferia, dos trabalhadores ndo empregados, da
populacdo LGBTQI+, dos idosos, dos jovens em experiéncias turbulentas com a
escolarizagdo, das populagdes carcerarias e de pessoas adultas com deficiéncia” (Cavalcante,
2019 apud Carvalho; Silva, 2024, p. 10). O IBGE (2025) reafirma esse perfil, como apontado

nas tabelas abaixo:

Tabela 1: Distribui¢do dos estudantes por género (2016 —2024)

Ano x Nivel do curso
2016 2017 2018 2019 2022 2023 2024

EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
EJA do do EJA do do EJAdo do EJAdo do EJAdo do EJAdo do EJAdo do

Sexo

Total

ensino
fundamental

824

ensino
médio

758

ensino
fundamental

849

ensino
medio

837

ensino
fundamental

843

ensino
medio

875

ensino
fundamental

776

ensino
médio

778

ensino
fundamental

529

ensino
médio

580

ensino
fundamental

481

ensino
méedio

511

ensino
fundamental

577

ensino
médio

584

Homens

415

363

428

401

437

396

380

375

235

267

213

220

242

239

Mulheres

408

395

421

435

406

479

395

402

293

314

269

291

335

344




Fonte: IBGE, 2025

Tabela 2: Distribuicao de estudantes na EJA por cor ou raca (2016 — 2024)

2016

2017

2018

Ano x Nivel do curso

2019

2022

2023

2024

EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
EJA do do EJA do do EJA do do EJA do do EJA do do EJA do do EJA do do
Cor ou ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino ensino
raca | fundamental | médio | fundamental | médio | fundamental | médio | fundamental | médio | fundamental | médio | fundamental | médio | fundamental | médio
Total 824 758 849 837 843 875 776 778 529 580 481 511 577 584
Branca 232 260 221 265 210 288 178 228 115 190 110 163 125 157
Preta 587 491 619 566 623 579 591 539 406 384 367 339 442 420
ou
parda
Fonte: IBGE, 2025
Tabela 3: Distribui¢ao dos estudantes da EJA por grupo idade (2016 —2024)
Nivel do curso - EJA do ensino fundamental
Ano
Grupo de idade 2016 2017 2018 2019 2022 2023 2024
Total 824 849 843 776 529 481 577
Até 24 anos 466 454 415 400 198 189 168
25 a 39 anos 185 199 200 154 132 112 125
40 anos ou mais 173 196 227 222 199 180 284

Fonte: IBGE, 2025

Dessa forma, reduzir o publico da EJA apenas as facetas de estudantes e trabalhadores

¢ inferiorizar a poténcia de suas identidades. Essa diversidade, por vezes, ¢ negligenciada

pelas proprias politicas publicas e pelos gestores e demais atores escolares, que ao interpretar

e traduzir as politicas de acordo com a sua dependéncia contextual (Ball; Maguire; Braun,

2016) reduzem os sujeitos da EJA apenas as facetas de estudantes e trabalhadores,

desconsiderando e inferiorizando a riqueza e poténcia de suas identidades. Moraes e Santos

(2021) destacam que

A EJA atende um publico altamente diverso, incluindo desde jovens que
abandonaram a escola por razdes econdmicas, sociais ou familiares até adultos e
idosos que buscam reingressar na educacdo formal como meio de melhorar sua
qualidade de vida e ampliar suas oportunidades de emprego. (apud Garcia et al.,
2024, p.5)




E justamente essa pluralidade de trajetorias que desafia o curriculo, a gestdo escolar e
educacional, assim como o planejamento, exigindo abordagens pedagogicas que perpassam os
aspectos interseccionais € que sejam sensiveis as realidades concretas dos sujeitos.

Quando aprofundando o olhar para esta diversidade, torna-se evidente que a
marginaliza¢do desses sujeitos ndo ¢ um fendmeno apenas educacional, mas social. Muitas
mulheres negras retornam a escola como forma de resisténcia, mas por vezes revivem todos
os traumas de exclusdo, inferiorizagdo e invisibilidade que ocuparam anteriormente. Bourdieu
e Champagne (2001) afirmam que “essas mulheres negras retornam ao ambiente escolar,
muitas vezes como forma de resisténcia, sem perceberem, ocupam esse territorio onde sdo
invisibilizadas, refor¢ando as linhas de exclusdo e a fungdo reprodutora da desigualdade social
da escola.” (apud Carvalho; Silva, 2024, p. 4).

As marcas de classe, raca e género se materializam no cotidiano, determinando os
sujeitos que chegam a EJA e como chegam. Como mostram os dados de Cruz e Monteiro
(2021), os 25% mais ricos no Brasil t€ém taxa de alfabetizagdo de 99,7%, enquanto os 25%
mais pobres alcangam apenas 92,3%. Entre os brancos, a taxa de alfabetizagdo ¢ de 96,7%,
mas entre os pretos e pardos esse indice ¢ de 92,3% e 92,2%, respectivamente. A
desigualdade ¢ também territorial, onde, 95,6% dos moradores urbanos sdo alfabetizados,
contra 84,9% dos moradores da zona rural (apud Carvalho; Silva, 2024, p. 17), demonstrando
0o quanto a interseccionalidade se porta como aspecto importante para compreensdo da
garantia ou negacao de direitos basicos.

E vélido ressaltar que os estudantes da EJA chegam até a escola carregando saberes
produzidos em outras esferas da vida, como no trabalho, nas experiéncias comunitarias ou “na
escola da vida”, como apresenta Reis e Eiterer (2023, p. 8). No que diz respeito as pessoas
transexuais e travestis, que também estdo presentes na EJA, “[...] grande parte desses saberes
praticos sdo disputados nas esquinas, onde parte das sujeitas trans exercem a prostitui¢ao”
(Silva; Laffin; Vigano, 2023, p. 09), evidenciando a importancia de que a escola possa ter um
olhar sensivel e escuta atenta com esses sujeitos, legitimando suas vivéncias e nao
recolocando-os & margem, em posi¢des de invisibilizacao.

Arroyo destaca que “marginalizar os corpos ¢ uma das formas de manter a margem de
nosso pensar e fazer pedagogico aqueles grupos que a sociedade condena a sobrevivéncia nos
limites e até os segrega e extermina” (2017, p. 277). Assim, € necessario que a EJA seja um

espago de ressignificagdo destes corpos, legitimando a sua humanidade e reconhecendo a



existéncia, proporcionando experiéncias significativas que considerem esses itinerarios e
realidades de vida.

Apesar de todos os desafios e violéncias sofridas, que vao desde as questdes de raca
até as de género e classe, os sujeitos da EJA resistem e insistem em lutar contra um sistema
que os oprimem todos os dias. Como afirma Hooks (2019) “[...] ser oprimido significa
auséncia de opcdes” (apud Silva; Laffin; Vigano, 2023, p. 208) e a educagdo, quando pensada
de forma critica e com fim social, torna-se ferramenta de ampliacdo de possibilidades e de
dignidade. Porém, ¢ valido ressaltar que a educagdao também pode fechar essas possibilidades
ao reproduzir as assimetrias presentes na sociedade, conforme afirmac¢do de Ratusniak (2023)
“Os espacos por onde poderiam transitar e escapar dessa sina lhes sdo fechados pela nao
garantia de aprendizagem na escola” (p. 07).

Nesse sentido, ¢ essencial destacar que, para muitos sujeitos, a escola foi e continua
sendo um espaco de negacdo. Como lembra Ratusniak (2022, 2023, 2024), os estudantes da
EJA sdao marcados por trajetérias de ndo ingresso ou expulsdo escolar, decorrentes de
multiplas formas de exclusdao, como micro puni¢des e microvioléncias, que trataremos adiante
neste artigo e, operam sobre corpos e realidades. A autora ressalta que esses sujeitos nao
apenas foram privados de um direito constitucional, mas também carregam consequéncias
subjetivas da rejeicdo escolar, que muitas vezes impactam sua autoestima € o modo como se
percebem no mundo. Ainda assim, acreditam que a EJA é uma possibilidade de reconstrugao.

Por isso, a EJA deve ser pensada como espaco potente de formagdo humana, onde a
pluralidade de sujeitos deve ter vez e voz. Assim, ¢ evidente ndo somente a necessidade de
politicas publicas, mas de praticas educativas e curriculos que considerem os sujeitos da EJA
como protagonistas de suas historias, que resistem a estrutura de exclusdo social e

educacional.

2. VIOLENCIA INSTITUCIONAL E SUA PRODUCAO NO COTIDIANO
ESCOLAR DA EJA

Este item analisa a violéncia institucional ¢ a sua manifestagdo no cotidiano da Educacao

de Jovens e Adultos (EJA), ultrapassando a ideia de agressdes fisicas e assumindo formas

simbolicas, estruturais e silenciosas. Discute como essas violéncias se materializam em

praticas escolares que desconsideram as trajetorias de vida dos estudantes, por meio de

curriculos descontextualizados, avaliagdes punitivas, normas inflexiveis e auséncia de escuta

ativa. Focaliza ainda como a escola, nesses casos, deixa de ser um espaco de pertencimento e



passa a operar como um ‘“ndo-lugar”, gerando sofrimento, evasdo e o aprofundamento das

desigualdades vividas fora da instituicao.

2.1 Violéncia da escola: a exclusdo que nasce dentro dos muros

A violéncia institucional no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) vai para
além da concep¢do tradicional de agressdo fisica ou verbal, manifestando-se de maneira
difusa, cotidiana, silenciosa e, sobretudo, simbdlica, onde existe uma imposicao, determinada
por meio de padrdes e discursos (Bourdieu, 1997 apud Jubé¢; Cavalcante; Castro, 2016). Se
tratam de um conjunto de praticas e estrutura que, ao invés de acolher, refor¢am exclusdes
historicas. Como apontam Minayo e Souza (1997 apud Silva; Lopes, 2023), a violéncia deve
ser compreendida como um fendmeno social complexo, que atinge a integridade fisica, moral
e subjetiva das pessoas, sendo produzido nao apenas por individuos, mas também por grupos
e instituicdes. Charlot (2002), por sua vez, propde uma diferenciacdo essencial entre
“violéncia na escola”, “violéncia a escola” e “violéncia da escola”. Neste trabalho, o
aprofundamento ¢ desta ltima, pois se refere as praticas e estruturas da propria instituicao
que geram exclusoes.

A violéncia da escola, neste sentido, ¢ aquela que emana do préoprio funcionamento da
instituicdo, por meio de seus curriculos, traducdes e interpretacdes das politicas (Ball;
Maguire; Braun, 2016), rotinas, discursos, auséncias ¢ ndo garantia de aprendizagem a todos
os estudantes. E uma violéncia que por sua sutilidade, é naturalizada nas praticas escolares,
apresentando-se ndo como exce¢do, mas como regra oculta, que ndo ¢ falada, mas vivida
(Silva, 1995). Na EJA, essa violéncia adquire contornos especificos, considerando a
incidéncia em sujeitos jd marcados por sucessivos processos de marginaliza¢do, cujas
trajetorias escolares sdo frequentemente interrompidas por diversas razdes € que, ao
retornarem a escola, enfrentam novas formas de exclusdo dentro dos préprios muros da
instituicao, que “se d4 de forma lenta, e ¢ potencializado pela qualidade do ensino que lhes ¢
oferecido, pela crenca das professoras/es no potencial de aprendizagem.” (Ratusniak; Silva,
2022, p. 17)

Uma das expressdes dessa violéncia se da pelos curriculos descontextualizados, que
ignoram as trajetdrias de vida, os saberes, repertorios culturais e historias dos sujeitos da EJA.
A centralidade na logica tradicional conteudista, somada a auséncia de propostas
significativas, resultam em praticas de ensino que reafirmam a distancia entre os sujeitos € a

aprendizagem, com praticas que “ainda estd, em grande medida, fundada no que Freire



denomina de “educacgdo bancaria”, que “concebe o conhecimento como sendo constituido de
informagdes e de fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno” (Silva,
2002 apud Amorim; Ribeiro; Moura, 2012, p. 116). Silva, Laffin e Vigano (2023) também
afirmam que falta a escola uma pedagogia que reconheca as subjetividades dos estudantes
como legitimas e constitutivas do processo educativo.

Essa desconexdo curricular ¢ agravada por praticas avaliativas classificatérias e
meritocraticas, que desconsideram as condi¢des subjetivas da vida dos estudantes, assim
como os seus percursos interrompidos. Como discutem Carvalho e Silva (2024), avaliagdes
padronizadas e inflexiveis reforgam a logica do fracasso escolar, desestimulando a
permanéncia e destruindo a autoestima dos estudantes, responsabilizando-os pela condi¢do de
ndo aprendizagem que resulta em reprovacdes e desisténcias. Ratusniak e Silva (2023)

reforcam essa ideia

Os dados evidenciam o racismo institucional, que age expulsando essas alunas.
Antes da gravidez, maternidade ou casamento, existe um historico de nao
aprendizagem que vai lhes mostrando que a escolariza¢do nio ¢ um caminho
possivel. Silenciosamente, a cada reprovagdo, a cada nota baixa, a cada desisténcia,
a cada recriminacdo, vdo sendo expulsas da escola. Responsabilizadas por nio
obterem éxito numa instituicio que historicamente nio consegue ensina-las, se
veem obrigadas a modificar seu projeto de vida, em busca de algum reconhecimento
social. (p. 7. Grifo meu)

Dessa forma, a escola reafirma a sua seletividade ao considerar os estudantes que
podem ou ndo dar certo, que merecem ou ndo uma segunda chance, desconsiderando as
arduas vivéncias dos mesmos, como as extensas jornadas de trabalho, responsabilidades
familiares e desafios relacionados a saude psicossocial e fisica.

Além disso, a rigidez normativa, expressa por meio de regras e exigéncias, sem a
compreensdo e discussdo com os estudantes, atua como um mecanismo de micro violéncias e
exclusdo. Inspirando-se em Foucault, Ratusniak (2022) descreve as micro violéncias como
sangdes sutis, muitas vezes legitimadas como “disciplina escolar”, mas que, ao se acumularem
produzem efeitos devastadores sobre a subjetividade dos educandos. Sdo gestos, olhares,
auséncias de reconhecimento e falas autoritarias que reiteram o sentimento de inadequagdo e
ndo pertencimento.

Outro aspecto ¢ a auséncia de escuta ativa e a auséncia dos estudantes nos processos
decisorios. A gestdo escolar, em muitos casos, atua por meio de uma logica verticalizada e
autoritaria, suscitando o sentimento de injustica nos sujeitos da EJA, que “[...] geram
sentimento de mal-estar, suscitando violéncias e conflitos, [...] fruto da auséncia de agdes

educativas/preventivas, que poderiam minimizar suas consequéncias” (Botler, 2016). Em



contrapartida, os estudantes podem apresentar comportamentos perturbadores, tendo como
exemplo a indisciplina, como resposta as violéncias institucionais sofridas no cotidiano.
Assim, a qualidade da educacdo fica comprometida, pois politicas, normativas, projetos e
decisoes sao formulados e implementados sem considerar as demandas reais dos estudantes.
Essa exclusdo ¢ intensificada com a auséncia da equipe gestora no turno noturno, que
¢ justamente onde se concentram as turmas de EJA na maioria das escolas. A auséncia fisica
da gestdo representa também uma auséncia simbdlica, onde havendo a necessidade, ndao ha
mediacao de conflitos, escuta qualificada e nem acompanhamento das praticas pedagogicas.
Garcia et al. (2024) argumentam que o gestor da EJA precisa ser presenga ativa, mediadora e
articuladora, capaz de lidar com a diversidade e complexidade dos sujeitos e dos processos
educativos. Dessa forma, quando essa presencga além de ndo conseguir realizar estas agoes,
nem estad presente fisicamente na escola, o direito a educacdo de qualidade esta sendo violado.
E valido ressaltar que se considera neste estudo que, a ndo garantia das condigdes
dignas de estudo, ndo sdo apenas falhas administrativas e burocraticas, mas op¢des politicas
materializadas por meio de agdes sistematicas que revelam a subalternizagdo da EJA em
comparacdo com outras modalidades de educacdo. Como afirmam alguns autores (Muniz;
Laffin, 2024; Ratusniak, 2022, 2023, 2024), quando existe a auséncia desses apoios
simboélicos ¢ materiais, o abandono escolar deixa de ser uma excecdo e escolha e se torna
quase uma regra, empurrando determinados publicos para as mazelas sociais e educacionais.
A invisibilidade da EJA nas atividades escolares, como feiras, eventos e projetos
interdisciplinares, também reforca sua secundarizacdo. A escola se organiza em torno da
légica do ensino regular, privilegiando atividades nos turnos matutinos e vespertino,
relegando a EJA o lugar das aulas tradicionais que acontecem apenas nas quatro paredes da
sala de aula. Como afirma Lima (2020), essa cultura escolar desconsidera as
responsabilidades da instituicdo com a permanéncia e o sucesso escolar dos sujeitos, se
articulando com a responsabilizacdo individual, onde cada um ¢ responsavel pelo seu sucesso
escolar.
Nesse cenario, torna-se evidente a pertinéncia da triade proposta por Galtung (1990
apud Zambianco; Moro, 2024, p. 76) para compreender as multiplas dimensdes da violéncia.

Figura 1 - Tridngulo da Violéncia de Galtung (1990)
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Fonte: Galtung, 1990 apud Zambianco; Moro (2024)

A violéncia direta se manifesta nas humilhagdes, classificagcdes, hierarquizagdes,
comentarios depreciativos e rejeicdes. A violéncia estrutural aparece na falta de politicas
publicas adequadas, auséncia de infraestrutura e desvalorizacdo da modalidade. Por fim, a
violéncia cultural opera na naturalizacdo dessas exclusdes, legitimando as assimetrias sociais
e educacionais. Logo, ¢ perceptivel que a violéncia da escola engloba tudo aquilo que nega a
legitimidade desses sujeitos como possuidores de direito. Reconhecer essas violéncias ¢ o
primeiro passo para combater e pensar um projeto educativo que va de contra e busque a

reducdo dessas violéncias institucionais.

2.2 A escola como nao lugar: efeitos da exclusao institucionalizada

A escola, idealmente concebida como espaco de acolhimento, pertencimento e
forma¢do humana, tem se passado, para muitos estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos
como um ‘ndo-lugar’, espago que ao invés de promover vinculos afetivos e desenvolvimento
das aprendizagens, produz desidentificagcdo, deslocamento e sofrimento. A nogao de ndo-lugar
concebida por Marc Augé (1994) e discutida no contexto educacional por Martinez e Pacifico
(2022), se refere a ambientes que, embora fisicamente habitados, ndao oferecem
pertencimento, reconhecimento e nem lagos histdricos.

Conforme destacam Chiesa e Cavedon (2013 apud Martinez; Pacifico, 2022), o
ndo-lugar ¢ caracterizado pela auséncia de trés dimensdes essenciais, sendo estas, a
identidade, relagdo e histdoria. Assim, ¢ como se a escola se mostrasse um lugar de passagem,
sem significado ou atravessamentos, onde ndo se cria vinculos duradouros e os corpos sdo
constantemente vigiados e controlados. Dessa forma, o que se vivencia ¢ o esvaziamento do
sentido e da fun¢do social da escola, onde a estética e a logica perpetuada, lembra empresas,
com a produtividade, controle e docilizacdo enquanto basilares, apagando os tracos das

heterogeneidades dos sujeitos.



Segundo a analise de Martinez e Pacifico (2022, p. 45), “quanto mais um aluno ¢ tido
como um numero, mais a escola se aproxima de um ndo-lugar”. A desumanizagdo por meio
do silenciamento dos multiplos marcadores de diferenca, como género, raca, classe e
territorio, assim como a tentativa de enquadramento de todos os estudantes em um modelo
hegemonico, desloca cada vez mais o sujeito de sua identidade, que se passa para a instituicdo
escolar apenas como mais um niimero ou dado estatistico.

Esse esvaziamento tém impactos significativos para os estudantes, que sao empurrados
para o abandono escolar por ndo suportarem o sofrimento cotidiano da exclusdao. Como
analisam Ratusniak e Silva (2022), a evasdo escolar precisa ser compreendida como
consequéncia das micro violéncias institucionais que se acumulam dia apos dia, até tornar a
permanéncia insustentavel. Nao se trata de uma decisdo espontanea, mas de uma resposta a
impossibilidade de habitar a escola. A evasdo, nesse sentido, ¢ uma forma de resisténcia a
humilhacdo sistematica e ao apagamento de sua existéncia como sujeito de direito.

Os sujeitos da EJA chegam a escola carregando suas historias de dor e de resisténcias,
mas sdo colocados em um ambiente que invalida suas vivéncias e os compara a um ideal de
estudante inatingivel. Ratusniak e Silva (2022) demonstram que essa logica se intensifica por
meio das praticas que constroem um ambiente de hostilidade constante. A cada auséncia nao
compreendida e presenca ndo valorizada, a cada regra inflexivel, a mensagem transmitida ¢ a
de que esse sujeito ndo pertence. A escola se torna um espago doloroso de se estar. Como
resultado, a ansiedade, estresse, sensacao de nao pertencimento, tristeza e percepcao de
fracasso se fazem presentes.

O sofrimento se aprofunda quando essa exclusdo ¢ atravessada pelos marcadores de
género, ragca ¢ classe. Mulheres negras, por exemplo, publico majoritario da EJA, como
apontado anteriormente pelas tabelas do IBGE (2025), enfrentam uma dupla exclusdo, que se
da pela condigdo de género e pela condi¢ao racial. Muitas vezes, essas mulheres estdo
presentes na escola apds maternidade precoce ou proibicdo da frequéncia por seus pais
quando criancas/adolescentes e por seus maridos, quando adultas (Ratusniak, 2023). As
pessoas transexuais e travestis também carregam peso duplo ou triplo de exclusdo. Como
aponta Bento (2011), as “pessoas transexuais e travestis sao expulsas de casa, ndo conseguem
estudar, ndo conseguem emprego, sao excluidas de todos os campos sociais [...]”. (apud Silva;
Laffin; Vigano, 2023, p. 214). Ainda em seus estudos, Silva, Laffin e Vigano (2023)
verificaram que na EJA, mesmo quando as estudantes transexuais e travestis sdo acolhidas

pelos seus colegas de turma, encontram resisténcia e descaso entre professores e servidores.



Muitas vezes, suas identidades ndo sdo respeitadas nem sequer nos registros escolares, sendo
negado o direito do uso do nome social.

Como consequéncia, as subjetividades dos estudantes sdao feridas. Os mesmos passam
a incorporar o discurso da inferioridade, da incapacidade, do desinteresse ¢ da inadequacao. A
logica meritocratica reforca a ideia de que o fracasso ¢ resultado da falta de esforgo
individual, desconsiderando as estruturas de opressdo, as desigualdades em suas diversas
camadas, além da violéncia institucional cotidiana. Ratusniak e Silva (2022) afirmam que esse
fracasso nao ¢ mérito dos estudantes, mas do sistema educacional que falha cotidianamente
em ensinar, respeitar e acolher.

Portanto, para que a escola deixe de ser um nao-lugar, € preciso que ela se transforme
em territorio de sentido, reconhecimento e permanéncia. Isso exige escuta ativa, sensibilidade
as trajetorias de vida, curriculo contextualizado, praticas pedagdgicas humanizadas e ruptura
com a logica meritocratica que transforma sujeitos em nimeros. A escola nao € estatica, mas
passa por mudangas ao longo do tempo, “[...] a escola, especialmente em sua dimensao
antropologica, ¢ um espago em constante construgdo.” (Martinez; Pacifico, 2022, p. 48), logo,
¢ possivel tornar a escola um espago onde os sujeitos possam se reconhecer enquanto
potentes, construindo lacos afetivos duradouros e se percebendo enquanto sujeitos de historias
e culturas. SO assim serd possivel romper com o ciclo de sofrimento e violéncia
institucionalizada, oferecendo uma educagdo publica que seja emancipadora, socialmente

referenciada e justa.

3. GESTAO ESCOLAR: MEDIACOES ENTRE POLITICAS EDUCACIONAIS,
COTIDIANO E VIOLENCIA INSTITUCIONAL

Este item discute a atuagdo gestora na EJA, destacando que ela ndo ¢ neutra, mas

atravessada por disputas politicas. Sdo comparadas concepcdes cldssicas e criticas de gestdo,

evidenciando os impactos de praticas autoritdrias e burocraticas frente as democraticas e

pedagogicas. O item também aborda as omissoes da gestdo frente as violéncias institucionais,

especialmente quando ndo ha papel ativo dos gestores na tradugdo das politicas publicas, que

podem tanto reforgar desigualdades quanto promover praticas emancipadoras.

3.1 Entre o autoritarismo e a escuta: concepcoes de gestio e suas implicacoes

sociais



A gestdo escolar ndo deve ser compreendida como uma atividade meramente técnica,
desprovida de intencionalidade ética e politica. Ao contrrio, ¢ uma pratica carregada de
sentidos e escolhas que impactam diretamente a trajetoria escolar dos estudantes. Na EJA,
essa disputa se acentua, gerando debates e tensdes acerca do objetivo da educacao de Jovens e
Adultos e dos seus sujeitos. Dessa forma, o campo da gestdo opera entre as tensdes de um
passado marcado pela negacdo de direitos e a urgéncia de garantir um presente mais justo,
onde os sujeitos nao apenas estejam na escola, mas sejam nela reconhecidos (Arroyo, 2017).

Dentre as diferentes concepcdes e ldgicas presentes no interior das escolas publicas,
destacam-se duas abordagens centrais, sendo estas, a gestdo burocratica, de carater classico e
a gestdo pedagdgica e democratica, com viés critico (Souza, 2017). A primeira, orientada pela
logica da eficiéncia administrativa, pela verticalidade das decisdes e centralidade da figura do
gestor, partindo do pressuposto de que “o diretor € a alma da escola. Diz-me quem ¢ o diretor
que te direi o que vale a escola” (Ledo, 1953 apud De Souza, 2017, p. 3). Esse modelo trata a
escola a partir da logica empresarial, onde o diretor ¢ percebido como um gerente de
resultados, responsavel pela produtividade. Nessa perspectiva, as pessoas sdo tratadas como
engrenagens que fazem o sistema funcionar, ndo como sujeitos com histdrias, saberes e
desejos.

Por outro lado, as abordagens criticas da gestdo educacional compreendem a escola
como um espaco de disputas de sentidos, democratizando a constru¢do coletiva de projetos
pedagdgicos. Segundo Paro (2010) “Ao se ignorar a especificidade do trabalho pedagogico,
toma-se o trabalho escolar como outro qualquer, adotando medidas analogas as que tém sido
tomadas em outras unidades produtivas.” (p. 774), o que implica reconhecer que o papel da
gestdo ndo se limita a administragdo de recursos ou fins burocraticos, mas a constru¢do de um
espaco escolar democratico, onde a escuta, mediacdo € o compromisso com a justi¢a social
sejam basilares.

Faz-se necessaria as distingdes entre a gestdo burocratica e pedagogica, principalmente
quando se trata da EJA. A primeira, tende a reforgar 16gicas excludentes, desconsiderando as
especificidades do publico da EJA, que ¢ diverso. Ja a segunda, apesar de ser o ideal, que se
compromete com a constru¢do de vinculos, com a valorizagdo dos saberes e com a
participag@o escolar de todos os atores, por vezes, ainda apresenta dificuldades no momento
de sua implementacdo se dando muito mais na via do discurso, do que na pratica, conforme

aponta o estudo de Kussem e Souza (2023) “Essa aproximac¢do com a realidade evidenciou



certa dificuldade dos diretores pesquisados em associar do ponto de vista da gestdo escolar
democratica o discurso e a agao” (p. 20).

Nesse cenario, ¢ imprescindivel destacar o papel da gestao escolar na consolidagao de
uma cultura institucional que combata as praticas excludentes historicamente presentes na
EJA. A forma como a escola se organiza, planeja e interpreta as politicas educacionais (Bal,
Maguire; Braun, 2016) impacta diretamente as condi¢gdes de permanéncia e pertencimento dos
sujeitos. Como afirma Arroyo (2017), a escola ndo ¢ neutra, ela pode tanto reproduzir as
exclusdes da sociedade quanto romper com elas. Por isso, cabe a gestdo assumir uma postura

ativa frente as violéncias institucionais.

3.2 Quando a gestao silencia: omissées e violéncias na EJA

A gestdo escolar tem papel determinante na promocdo ou negacdo do direito a
educacdo. Na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a atuagdo ou omissdo da gestdo ¢ decisiva
para garantia (ou ndo) do acesso, permanéncia e aprendizagem dos sujeitos. Quando silencia
frente as desigualdades e as violéncias operadas pelos atores escolares, a gestdo se torna
também responsavel por essa expulsao. O siléncio, por si so, ja se configura como uma pratica
institucional que naturaliza a marginalizacdo da EJA dentro do espago escolar.

A auséncia de um planejamento especifico voltado a EJA ¢ uma das formas da
negligéncia institucional. Ao ndo reconhecer as singularidades do publico atendido, a gestao
contribui para uma estrutura excludente. Como aponta aponta (Clegg, 1989; Weber, 1970;
2004 apud Souza, 2012), as acdes da escola expressam os projetos que a mesma assume

[...] as agBes dos dirigentes escolares, por se tratarem de sujeitos a frente da
coordenagdo politica das escolas, sdo marcadamente politicas, ainda quando ha
auséncia de objetivos e processos claros, transparentes e impessoais, isto ¢, quando o
aparente caos domina a organizacdo e o funcionamento das escolas, pois mesmo
sabendo que aquelas acées ndo parecem pautadas por razées bem investigadas,

ha sempre elementos de disputa de poder por tras dos movimentos de sujeitos
politicos” (p. 172. Grifo meu)

Portanto, ao excluir a EJA do planejamento, o que estd sendo comunicado é que essa
modalidade ¢ secundaria. Essa negligéncia também se manifesta na auséncia de agdes
preventivas. Os textos de Ratusniak (2022, 2023, 2024) mostram que além de ndo estarem
havendo acdes preventivas por parte da gestdo escolar, os mesmos reproduzem as violéncias

institucionais, priorizando em seu atendimento outros publicos.



3.3 Entre o prescrito e o vivido: a gestio escolar e a tradugio das politicas

educacionais

As politicas publicas, mesmo quando delineadas a partir de intengdes progressistas e
democraticas, nao se implementam de forma automatica no cotidiano das escolas. O que se
observa, na realidade das instituigdes, ¢ uma complexa operagdo de interpretagdo e tradugado
das politicas, marcada pelas disputas, tensdes, limitacdes e resisténcias internas a cada
unidade escolar. Ball, Maguire e Braun (2016) oferece uma contribuicdo fundamental ao
debate ao afirmar que “as escolas ndo apenas implementam politicas: elas fazem as politicas”
(p- 27). Logo, os textos oficiais sdo recontextualizados no interior das escolas por meio de
escolhas, omissdes e interpretagdes feitas pelos atores institucionais, especialmente pela
equipe gestora.

Segundo Ball, Maguire ¢ Braun (2016), ha uma diferenga crucial entre politica como
texto e politica como discurso. A primeira se refere aos documentos oficiais, leis e diretrizes,
enquanto a segunda se refere ao modo como esses textos ganham vida nas praticas cotidianas.
Essa passagem entre o prescrito e o vivido, entre o que se escreve nas politicas e o que se
realiza nos contextos escolares, ¢ o que o autor nomeia como processo de traducdo. “As
politicas sdo textos, mas sao também discursos: elas tentam e esperam gerar efeitos, mas sao
necessariamente interpretadas e reinterpretadas na pratica” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p.
44). Portanto, os gestores escolares ndo sdo meros executores, mas agentes ativos que
mediam, adaptam e resistem ao conteudo das politicas de acordo com a sua dependéncia
contextual.

A realidade cotidiana revela que muitas escolas operam com gestdes que, ao invés de
tensionar as lacunas das politicas educacionais, as aprofundam. Como aponta Ball, Maguire e
Braun (2016), “o texto politico ¢ sempre ambiguo, ¢ sempre aberto a interpretagdo e a luta”
(p. 41), e nas escolas, a auséncia de uma agao critica por parte da gestdo muitas vezes resulta
na reproducdo do status quo. Ball, Maguire e Braun (2016) afirma que os profissionais da
educacdo muitas vezes vivem “uma tensdo entre o que s3o e o que devem ser” (p. 18), entre a
¢tica profissional e as demandas burocraticas, entre o compromisso com a transformacgao
social e as imposi¢des da logica gerencialista que cada vez mais invade a escola. Essa tensao,
quando ndo refletida criticamente, pode levar ao conformismo, a naturalizagdo e a
perpetuacao da violéncia institucional.

E preciso, portanto, compreender que a gestdo escolar na EJA trata-se de um espago

politico, onde se disputa o sentido da escola, da educagao e da propria politica. Quando os



gestores optam por silenciar diante das auséncias, estdo fazendo escolhas politicas. Quando
decidem ndo planejar, também estdo operando uma traducdo da politica, pautada pelo
desinteresse ou pela subalternizagdo da EJA. Portanto, assumir uma gestdo comprometida
com os sujeitos da EJA ¢ olhar para as politicas e questionar: para quem essa politica serve?
Quem ela inclui e quem ela exclui? Que tipo de sujeito pretende-se formar a partir dessa
politica?, construindo assim, um fazer que seja coerente com o propodsito social da escola,
garantir o direito a educacdo a todos, com qualidade social e respeito as diversidades. Como
refor¢ca Ball, Maguire ¢ Braun (2016), “a politica ¢ também sobre sujeitos: quem somos nos,
quem deveriamos ser € como nos tornamos” (p. 15). Que tipo de escola a gestdo estd ajudando
a produzir? Uma escola de siléncios ou uma escola de sentidos? Cabe aos gestores, portanto,
se posicionarem como intérpretes criticos das politicas educacionais, produzindo, a partir de

suas tradugdes, praticas emancipatérias e democraticas € nao opressoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo compreender como a gestdo escolar atua diante das
violéncias institucionais que incidem sobre os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), discutindo em que medida suas acdes ou omissdes, contribuem para a reprodugdo ou
enfrentamento dessas violéncias. Ao longo do percurso, foi possivel demonstrar que tais
violéncias nao se limitam a manifestacdes explicitas ou fisicas, mas se expressam de forma
estrutural, simbolica e cotidiana, por meio de micro violéncias, curriculos
descontextualizados, regras inflexiveis e praticas avaliativas classificatorias que
desconsideram as trajetdrias interrompidas e as subjetividades dos estudantes da EJA.

Entretanto, ¢ fundamental destacar que a escola ndo ¢ uma instituicdo estatica. A
escola ¢ viva, atravessada por disputas, contradi¢des e potencialidades. Como organizagao
social complexa, carrega consigo tanto praticas tradicionais e excludentes quanto experiéncias
de acolhimento, escuta e resisténcia. Trata-se de um espaco onde coexistem diferentes
racionalidades e modos de gestdo. Essa ambivaléncia ¢ constitutiva da realidade escolar e
exige que essa complexidade seja considerada.

Por meio da revisdo de literatura, foi possivel evidenciar que a evasdo na EJA nao
deve ser compreendida como resultado da desmotivacdo individual, mas como efeito da
marginalizagdo socialmente construida, por meio de um histérico de exclusdes, da produgao
do fracasso escolar e da negagdo de condi¢gdes concretas para o direito a aprendizagem. A

escola, ao funcionar como um "nao-lugar", pode se tornar um espaco de sofrimento, onde os



sujeitos ndo se reconhecem, nem sao reconhecidos, gerando frustracdo e ruptura do vinculo
escolar.

No entanto, ao reconhecer que a escola ¢ um espaco em disputa, reafirma-se também
sua poténcia transformadora. As praticas ndo estdo condenadas a repeti¢do, elas podem ser
ressignificadas. A gestdo escolar, quando assume sua dimensdo politica, torna-se um elemento
para essa transformagdo. O planejamento na EJA, escuta qualificada, construcao coletiva de
regras € normas, adaptagdes curriculares e formagao de docentes para a diversidade sdo agdes
possiveis e necessarias para o rompimento com a logica da exclusao institucionalizada. Nesse
sentido, € preciso que a gestdo assuma seu papel como mediadora entre as politicas publicas e
o cotidiano escolar, enfrentando as desigualdades de forma ativa. Isso passa por reconhecer as
violéncias institucionais ndo como excecdes, mas como parte de uma cultura escolar, que
precisa ser enfrentada.

Afirmamos, ao final, que a gestdo escolar pode e deve ser parte da construcdo de uma
escola que acolha e reconheca. Nao se nega os desafios enfrentados pela gestdo escolar em
seu cotidiano e nem as violéncias sofridas pela instituigdo escolar que ¢ atacada
cotidianamente, mas € necessario a compreensao de que a escola seja efetivamente o espaco

destinado para a formagao plena dos sujeitos.
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