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Apresentacao

Esta publicagio compde uma cole¢ao de quatro cadernos
designados de “Cadernos de EJA”.! Constitui parte das agoes
previstas no 4mbito do Projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA
no contexto da Educagao Contemporanea”, oportunizado a partir
de convénio firmado entre a Universidade de Caxias do Sul e o
Ministério da Educagao, através da Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizacio e Inclusio (SEcaDI), tendo como base
as orientagoes da Resolugao 48/2008, valendo-se também de
parceria com a prefeitura municipal de Caxias do Sul e com a
Associa¢ao dos Municipios da Encosta Superior do Nordeste
(AMESNE).

Os textos que ora apresentamos decorrem das reflexdes
realizadas pelos professores nas disciplinas dos cursos de formagao
continuada em Educa¢io de Jovens e Adultos em nivel de
extensdo, aperfeicoamento e especializagao, desenvolvidos nos
dominios do projeto. Procuram articular a interlocugao
estabelecida com os participantes da formagao, a realidade da
EJA e os referenciais tedricos convidados ao didlogo em cada
situagao.

O Caderno de EJA, volume 1, propoe-se a desenvolvimentos
teérico-reflexivos a respeito dos Fundamentos da Educagao de
Jovens e Adultos.

O Caderno de EJA, volume 2, tem como foco a temdtica
Juventude urbana, culturas e Educag¢ao de Jovens e Adultos.

" Toda vez que referirmos “EJA”, estamos remetendo a Educacio de pessoas jovens
e adultas.
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O Caderno de EJA, volume 3, traz ao debate o tema Ler e
escrever na Educacao de Jovens e Adultos: prdticas
interdisciplinares.

O Caderno de EJA, volume 4, expoe alternativas para o
trabalho na EJA, a partir do olhar voltado as “Prdticas de
Educagao de Jovens e Adultos”.

De modo especifico, este primeiro caderno, denominado
de Fundamentos da EJA, tematiza os pressupostos desenvolvidos
e colocados em movimento no primeiro bloco de disciplinas dos
cursos realizados no Plano de Trabalho do Projeto, em acordo

com as exigéncias da organizag¢ao curricular orientada pela
Resolugao 48/2008.

Mais do que uma coletinea, as ideias, indagagdes e
afirmativas presentes nos textos desta obra mostram-se
“encharcadas” de reflexdo e de préticas mediadas pela teoria que
se produziu numa {ntima interagao entre o concebido, o vivido
e o percebido, no decorrer do desenvolvimento das aulas dos
cursos que o projeto acolheu, assim como das produgées diddticas
e cientificas desencadeadas no projeto de investigagao, realizado
no Ambito do projeto que os ancora.

A intengao ¢é oxigenar a reflexdo em torno das politicas e das
prédticas de EJA, desencadeando um didlogo com referenciais
produzidos sob diferentes perspectivas, de modo a despertar a
didvida, abalar as certezas e estimular a ousadia.

Nilda Stecanela*

Organizadora.

"Doutora e Mestre em Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. Diretora do Centro de Filosofia e Educagao e Docente no Programa de Pés-
Graduagao em Educagio da Universidade de Caxias do Sul (UCS). Professora na
Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul. Coordenadora do Observatério de
Educagio da UCS; do Projeto Ler e Escrever o Mundo: a EJA no Contexto da
Educagio Contemporanea; e do Programa Nossa Escola Pesquisa sua Opinido

no Polo Rio Grande do Sul.
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Prefacio

Monica Ribeiro da Silva”

O saber a gente aprende com os mestres ¢ os livros. A sabedoria,

se aprende é com a vida e com os humildes. (Cora Coralina).

Sente falta da escola quem nio a teve. Mas, que falta faz a
escola? Nos pensamentos do sempre mestre Paulo Freire, a escola faz
falta porque nos permite leituras do mundo. Leituras possiveis de
um mundo que trata de forma desigual os desiguais — como nio
poderia deixar de ser —, e sonega a muitos o direito a possiveis e
distintas leituras desse mesmo mundo. Escolas também distintas,
como nos lembram os versos da sensivel Cora:

Fazei, Senhor, presente

a razdo dos que me julgam,

que enquanto os filhos de pais abastados
tinham escolas escolhidas,

alimentos, recreagao, carinho e brinquedos,
eu, filho de pais ignorantes e pobres,
era crianga marginalizada,

perdida pelas ruas,

detida no pdtio das Delegacias
driblando os guardas,

solerte a malandrim

as voltas com o Juizado de Menores.

[...]

"Doutora em Educagao: Histéria, Politica e Ciéncias Sociais pela Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo e Professora no Programa de Pés-Graduagio
em Educa¢io da Universidade Federal do Parand.
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Senhor, daf idealismo as autoridades

para que elas criem em cada bairro

pobre de GoiAnia

uma Escola conjugada Profissional

e Alfabetizagio para os meninos pobres,

antes que eles se percam pelo abandono

e por medidas inoperantes e superadas dos que tudo
podem.

(Cora Coralina. Excerto de Oragdo do pequeno delingiiente,

1965).

E sobre a escola negada que fala a presente obra.
Convencionamos chamar a escola tardiamente oferecida de “Educagao
de Jovens e Adultos”. E hoje, redigindo este Preficio, em resposta a
convite que muito me honra, reflito e indago: Educagio de Jovens e
Adultos? Serd correto assim dizer? E jd nio estardo eles educados
pela sociedade pedagdgica que, por intermédio da cultura, nos
diferencia e identifica, nos distancia e aproxima, nos liberta e nos
sufoca? Que dizer entao desta escola tardiamente oferecida? Pois que
seja, também, educagio, mas que se reconhega que é educagio em
sentido préprio, singular, posto que se dirige a pessoas jd educadas e
em permanente processo de se fazerem homens e mulheres, pais e
maes, trabalhadores e trabalhadoras.

A Educagio de Jovens e Adultos tem recebido diversos e precdrios
tratamentos por parte das autoridades reivindicadas por Cora. Outrora
considerada mera agio supletiva, compensatdria, prop6s-se a oferecer
de forma concisa o aprendizado das letras e da ciéncia. Escola tardia,
tempo reduzido pela metade. A exacerbagio da semiformagio, diria
Adorno." Distingao afirmada em favor dos escolarizados, que esvazia
de sentido o humano e faz nascer o nao humano

" Em Teoria da Semicultura, o filésofo T. W. Adorno mostra o quanto a sociedade
industrial tem privilegiado, em termos de educagio, os aspectos que levam mais
3 adaptacio do que 2 diferenciagio dos individuos. Para ele, nao hd formagio
cultural sem diferenciagdo, o que faz emergir o que denomina semiformacio. Em
nossa sociedade, a semiformagio impde-se quando “o espirito ¢ conquistado pelo
cardter de fetiche da mercadoria”. (ADORNO, 1996, p. 400). Adorno demarca os
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Preconceitos de classe.

Preconceitos de cor e de familia.

Preconceitos econdmicos.

Férreos preconceitos sociais.

A escola da vida me suplementou

as deficiéncias da escola primdria

que outras o destino nao me deu.

(Cora Coralina. Cora Coralina, quem é vocé, 1976).

Reconhecida tardiamente como direito, superada a ideia de
supléncia, ¢ alcada a condigio de educagdo. Permanecem, porém, os
motivos que a geram enquanto necessidade para muitos. Em seus
objetivos, a presente obra se valoriza por trazer de forma aprofundada
os debates mais atuais acerca das condigdes histdricas e sociais que
fazem permanecer a necessidade da educagio de jovens e adultos em
nosso Pais. Ao abordar aspectos da legislagao e das politicas publicas,
da educagio de jovens e adultos em rela¢io ao mundo do trabalho;
do reconhecimento do educador da EJA, como sujeito sociocultural;
da relevancia do debate do que ¢ ser sujeitos da EJA ou da EJA no
contexto da politica cultural escolar, os textos evidenciam que ainda
hd muito por conhecer e fazer no campo das politicas e das prdticas
relativas ao enfrentamento e a superagio do direito a um s6 tempo
reconhecido e negado.

Em Legislagio e politicas priblicas de EJA, o autor, Delcio Anténio
Agliardi, traz um alerta sobre a necessidade de reflexao e atualizagio
permanente acerca das politicas publicas de educacio de jovens e
adultos. Relacionada ao contexto nacional desde a metade do século
XX, a andlise percorre a produgio académica da drea, os espagos e as
articulagbes que se deram entre governo e sociedade civil no tenso
processo de institui¢io da educagio escolar como direito social.

provéveis mecanismos por meio dos quais a formagdo humana tem sido restringida
a condigdo de formagio cultural voltada quase que exclusivamente para a adaptagdo
e para a submissdo a distintas formas de controle. A circunscri¢ao das préticas de
formagdo a uma prdxis fundada na razao produzida pelo esclarecimento estaria
limitando a capacidade de condugao 4 autorreflexio critica e 2 identificagio dos
mecanismos de dominagao. (Siva, 2008).

11
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A EJA e 0o mundo do trabalho, escrito por Natdlia Pietra Méndez,
sao situados a partir de sua condigdo histérica. No entrelagamento
entre educacio e trabalho, e entre individuo e sociedade, a autora
evidencia que “a histdria de cada um ¢é escrita dentro de uma trama
social mais ampla em que relagoes sociais, culturais, politicas e econdmicas
interferem o tempo todo nas escolhas dos sujeitos. Os caminhos percorridos
até chegar ao mundo do trabalho sio trilhados dentro de um campo de
possibilidades, proprio do contexto em que se vive”. O texto nos convida,
assim, a adentrar pela temdtica e extrair dele importantes considerages
acerca das relagoes entre mundo do trabalho e educagio de jovens e
adultos na atualidade.

Tara Caierdo e Rosane Kohl Brustolin trazem importante reflexao
sobre o educador de EJA como sujeito sociocultural e convidam o
leitor e a leitora a refletirem sobre como esses educadores levam para
os espacos de atuagdo suas proprias experiéncias, seus “lagos de
pertencimento”, enfim, tudo o que os institufram como sujeitos
sociais e, que, a0 tornarem-se educadores, compdem, juntamente
com outras, as experiéncias partilhadas no espago-tempo escolar. As
autoras despertam para o reconhecimento da singularidade de ser
educador na e da EJA, na medida em que, para elas, “pensar que
educandos e educadores tecem conhecimento e a si mesmo na e pela
relagiio constitui-se uma perspectiva diferenciada de educagio, sobretudo
quando se trata de educagio de jovens e adultos”.

Quem sio os sujeitos da EJA? Como se produzem pela mediagao
da sociedade e da cultura? As reflexdes oportunizadas pelo texto de
Marcos da Rocha Oliveira e Mdximo Daniel Lamela Ad6, Sujeitos
da EJA, sociedade, culturas e EJA, nos levam inicialmente a considerar
as relagbes que se interpdem entre sociedade e cultura e sua incidéncia
sobre os espagos de ensino e de educacio identificados como processos
de produgio da identidade e da diferenca. As reflexdes sobre Identidade
e diferen¢a na contemporaneidade e sobre Expressoes vitais e a produgdio
dos sujeitos da EJA em sua dindmica sociocultural compdem, segundo
os autores, a unidade de tratamento acerca da constitui¢ao do sujeito
da educagdo de jovens e adultos. Tal unidade carrega “pluralismos
irredutiveis, buscando — constantemente — trazer ao discurso o
questionamento de sua propria enuncia¢io”. Com esse intrigante
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percurso analitico, o autor anuncia seu “intento critico — no sentido de
colocar em crise a linguagem comum ou naturalizada sobre o tema — no
tratamento de tais questoes .

Em Educagio de jovens e adultos na politica cultural escolar, Sonia
Regina da Luz Mattos demonstra quatro procedimentos com vistas
a tensionar saberes e poderes presentes no espago-cultura escolar.
Traz a relevante consideragao de que os educadores nio controlam “o
aprendizado no espaco da sala, porque o apreender extrapola os
movimentos metodoldgicos” o que leva a “aberturas de novas e tensas
investigages que fazem fronteiras com a artistagem diddtica que
problematiza a desterritorializagio dos efeitos culturais na sala de aula’” .

O conjunto de textos enriquece o pensamento dos que de alguma
forma pretendem dialogar com o universo tedrico-epistemoldgico-
politico da educagio de pessoas jovens e adultas. Pertinentes em face
da histdria e dos desafios do presente, as argumentagoes conduzem a
atualizagao do debate e a novas provocagoes. Os textos e seus autores
integram, assim, um convite a renovagao do compromisso histérico-
social com aqueles a quem tardiamente foram oferecidas a escola e as
possibilidades de que se ampliem suas leituras de mundo. Como nos
versos de Cora, os textos despertam para o reconhecimento do que
foi negado e para a necessidade da luta que nio se abrevia enquanto
se fizer necessdria.

Naio te deixes destruir...

Ajuntando novas pedras

e construindo novos poemas.

Recria tua vida, sempre, sempre.

Remove pedras e planta roseiras e faz doces. Recomeca.
Faz de tua vida mesquinha

um poema.

E viverds no coragio dos jovens

e na memoria das geragdes que hao de vir.
Esta fonte ¢ para uso de todos os sedentos.
Toma a tua parte.

FUNDAMENTOS DA EJA
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Vem a estas pdginas

€ ndo entraves seu USo

aos que tém sede.

(Cora Coralina, Aninha e suas pedras, outubro 1981)

Convido, assim, a leitura e ao encantamento tal qual nos

permitem OS VErIsos da poeta.

Referéncias

Monica Ribeiro da Silva

ADORNO, Teodor. W. Teoria da Semicultura. Educacio ¢ Socieda-
de, ano XV1I, n. 56, dez. 1996.

SILVA, Monica R. Curriculo e competéncias: a formagio administra-
da. 1. reimpr. Sao Paulo: Cortez, 2012.
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1
Legislacao e politicas
publicas de EJA’

Delcio Antdnio Agliardi’

Introdugao

Este texto apresenta uma andlise reflexiva e contextualizada das
politicas publicas de educagio de jovens e adultos (EJA), construidas
no cendrio nacional e internacional, a partir da segunda metade do
século XX, tendo como énfase os documentos e marcos relevantes, a
produgio académica sobre a temdtica, os espacos e as articulagoes
entre os governos e a sociedade civil, visando a garantia do direito 2
educagio para todos.

A dura realidade das politicas publicas no Brasil, pais que mantém
uma divida social com milhdes de jovens e adultos que nio sabem
ler e escrever, é contextualizada no cendrio dos recentes compromissos
e das agdes no campo da educacio de jovens e adultos, as quais
buscam reverter esse quadro de desvantagens sociais da populagao
brasileira. Desta forma, procura analisar para entender os desafios,
as tensoes e as perspectivas da educagio de jovens e adultos.

" Texto escrito especialmente para a Disciplina Politicas Publicas de EJA — Curso
de Especializacio em EJA da Universidade de Caxias do Sul, marco de 2012.

“ Doutorando no Programa de Pés-Graduagao em Letras/UCS-Uniritter. Mestre
em Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Especialista em
Direito da Infincia e Juventude pela Fundagio Escola Superior do Ministério
Publico do Rio Grande do Sul. Licenciado em Filosofia. Docente no Centro de
Filosofia e Educagao e pesquisador no Observatério de Educagio da Universidade

de Caxias do Sul.
15
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No texto sao exploradas algumas perspectivas importantes, a
partir da revisao da literatura sobre EJA, das contribuicoes de Févero
(2011) e das diretrizes dos programas do atual governo federal,
implementadas pela Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizacio e Inclusio (Secadi/MEC), bem como nas deliberacoes
das conferéncias internacionais de educac¢io de adultos, a saber: (1) a
EJA proveniente da concepgao de Educagao Popular; (2) a EJA em
termos da alfabetizacio e da oferta tardia ou da complementagao do
Ensino Fundamental; (3) a EJA e a oferta de formagio profissional
inicial, o aperfeicoamento ou a especializagdo em cardter
complementar; (4) e, recentemente, os programas de oferta da
educagio geral e da formagio continuada ao longo da vida.

1 As politicas publicas de educagao de jovens e adultos

Desde a Idade Cldssica se usa o termo politica geralmente
associado ao Estado e aos agentes encarregados da administragao da
cidade e do pafs. Porém, esse termo prenuncia uma abundancia de
significados, presentes nas muitas fases histéricas da vida do povo
do Ocidente. Em sua concepgio cldssica, politica deriva de polis —
politikds — e refere-se a tudo o que diz respeito a cidade, ao urbano,
ao publico, ao social. Para Aristételes, a politica é a ciéncia que tem
por objeto a felicidade humana. O objetivo de Aristételes com sua
Politica é justamente investigar as formas de governo e as instituigoes
capazes de assegurar uma vida feliz ao cidadao. Por isso, a politica
situa-se no Ambito das ciéncias préticas, ou seja, as ciéncias que
buscam o conhecimento como meio para a agao.

Na modernindade, o termo reporta-se a atividade ou ao conjunto
de atividades que sao responsabilidade do Estado capitalista. O
conceito de politica associou-se a0 do poder do Estado — ou sociedade
politica —, através de mecanismos diversos que podem ser desde
planos, programas e projetos, agdes, que sdo regradas pelas leis e
normas.

A partir dos filésofos Hobbes a Hegel, o pensamento politico
moderno tende a considerar o Estado em oposi¢ao ao “estado da
natureza’, e a defini-lo como 0 momento supremo da vida coletiva
dos seres humanos. Para Hegel, o Estado é compreendido como o
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fundamento da familia e da socieade. Marx, na obra O Capital, afirma
o Estado como violéncia concentrada e organizada da sociedade.
Com efeito, s20 muitas as concepg¢des e também as dificuldades de
compreensio das contradicdes histéricas do Estado capitalista.

Evidentemente, as politicas publicas sociais tém suma importincia
para o Estado capitalista — educagio, satde, habitagio — e nascem das
lutas histéricas, das pressoes e dos conflitos entre elas. Na concepgio
de Bobbio (1992), por mais fundamentais que sejam, os direitos do
homem s3o direitos histdricos, ou seja, so inventados em certas
circunstncias, caracterizadas por lutas em defesa de novas liberdades
contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, nio todos de
uma vez nem de uma vez por todas.

Mas o que devemos entender por politicas publicas de educagao
de jovens e adultos? Evidentemente, é preciso situar essa pergunta
na dindmica do movimento do capital, da Histdria, dos processos
sociais complexos, da conquista de direitos humanos, do trabalho e
das novas formas de convivéncia social e comunitdria. De acordo
com Shiroma (2004, p.9), “compreender o sentido de uma politica
publica reclamaria transcender sua esfera especifica e entender o
significado do projeto social do Estado como um todo e as
contradi¢bes gerais do momento histérico em questao”.

Assim, sio muitas as perspectivas possiveis para analisar as
politicas publicas de jovens e adultos, sobretudo a partir da segunda
metade do século XX. Hd que se considerar as intmeras
transformacoes neste periodo da Histéria, na esfera do Estado, da
produgdo, do mercado e também no 4mbito ideoldgico-politico-
cultural, desencadeadas pelo processo de reestrutuagao produtiva, da
globalizagdo e da influéncia das politicas internacionais. Nesse texto
sao exploradas quatro perspectivas importantes: (1) A EJA
proveniente da concepgao de Educagao Popular; (2) A EJA em termos
da alfabetizacio e da oferta tardia de educagio; (3) A EJA e a oferta
de formagao profissional inicial; (4) A EJA enquanto formagio
continuada e ao longo da vida.

FUNDAMENTOS DA EJA
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2 A EJA proveniente da concep¢io de Educagio Popular

Diversos autores exploraram a afirmagio da concepgao de
Educagio Popular, entre eles, Ghirardelli (1987), Gohn (1992, 1995,
1997) e Paludo (2001). De acordo com Paludo (2001), assim

podemos descrever o inicio da experiéncia de educacio popular:

E no inicio dos anos 1960 que surgem os primeiros
Movimentos de Cultura Popular (MCP), o primeiro, data
de 1960 ¢ esteve ligado A prefeitura de Recife. Paulo Freire
pertenceu a este grupo. Em seguida ¢ criado, pela
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), o
movimento de Educa¢io de Base (MEB — margo de 1961).
Por iniciativa da Unido Nacional dos Estudantes (UNE),
sao criados os Centros Populares de Cultura (CPC) e, em
1963, surge o Plano Nacional de Alfabetizacio. (PALupo,
2001, p. 89).

As atividades desenvolvidas por estes movimentos educativos
visavam 2 alfabetizagdo, 4 organizagio de base da cultura popular.
Com Paulo Freire, o Brasil vive a primeira experiéncia de uma
pedagogia voltada para as classes populares. Segundo alguns estudiosos
(PALuDO, 2001; GHON, 1997), a pedagogia libertadora de Paulo Freire
emergiu das préticas vividas no interior dos movimentos de cultura
popular e de alfabetizagao de adultos. Freire estabelece uma relagao
entre os sujeitos (suas culturas e suas realidades), a educagio e as
possibilidades de superacio das situagdes de desumanizagao com as
quais convivem.

Desta forma, a educagio popular é indissocidvel da politica e da
cultura. Segundo Paludo (2001, p. 95): “A pedagogia de Freire deixa
claro que o aprofundamento e a recriagio da concepgao de Educagio
Popular e a qualificagao das prdticas exigem dos educadores populares
a tarefa de pensar esta proposta politico-pedagégica em diferentes
espagos e tempos’ .



Prefaciando a obra de Soares, Haddad afirma:

Foi preciso que Paulo Freire regressasse do exilio e assumisse
o cargo de Secretdrio de Educagio do municipio de Sio
Paulo para que a temdtica voltasse a ter visibilidade, ao
implantar um programa de alfabetizacio que fazia a ponte
entre a tradi¢do da educacio popular e os novos direitos
educacionais produzidos pela luta social: o MOVA —
Movimento de Alfabetizagio. (HapDAD, 2011, p. 9).

Esse movimento politico parte de entidades da sociedade civil,
como movimentos sociais, ONGs e sindicatos, e vai ocupando o
espago do poder estatal. O movimento da educagio popular nio
levava em consideragao a demanda por escolarizagiao. (HADDAD,
2011). Somente o processo de mobilizagao pela elaboragio da nova
Constitui¢io de 1988 e a elaboragio da LDB/1996 colocaram o
tema da EJA em pauta.

Muitos estudos insidem sobre as experiéncias de projetos de
ONGs que possuem caracteristicas e prdticas educativas (uma
tipologia) nio escolares. De acordo com Haddad (2011),' ndo hd
estudos longitudinais mas relatos de experiéncia em EJA. Uma das
dificuldades em EJA ¢ a baixa produgao tedrica. “Seria um elitismo
do universo académico?” — pergunta Haddad (2011). E possivel, se
considerarmos a tradicional distincia que a elite brasileira mantém
da base da sociedade, inclusive a académica, conclui Haddad.

A Educagao Popular, como experiéncia desenvolvida fora dos
aparelhos escolares institucionalizados e controlados pelo Estado,
visa 4 aprendizagem como pritica social, uma educacio encarnada
navida cotidiana. Ghon (2006) discute teoricamente sobre o conceito
de educagio nio formal, ampliando o horizonte das possibilidades de
compreensio sobre os processos educativos. Para Gohn:

! Conferéncia de abertura do curso de Especializacio em EJA na Universidade de
Caxias do Sul, 21/09/2011.
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Educacio nio formal designa um processo com vdrias
dimensaes tais como: a aprendizagem politica dos direitos
dos individuos enquanto cidadios; a capacitagio dos
individuos para o trabalho, por meio da aprendizagem de
habilidades e/ou desenvolvimento de potencialidades; a
aprendizagem e exercicio de prdticas que capacitam os
individuos a se organizarem com objetivos comunitdrios,
voltadas para a solu¢do de problemas coletivos cotidianos;
a aprendizagem de contetidos que possibilitem aos
individuos fazerem uma leitura do mundo do ponto de
vista de compreensdo do que se passa ao seu redor; a
educagio desenvolvida na midia e pela midia, em especial
a eletronica etc. (GoHN, 2006, p. 2).

Assim, o objetivo da educagao nio formal é contribuir com o
alargamento dos processos educativos; ela nao poderd substituir ou
competir com a educagao formal, escolar.

3 A FEJA em termos da alfabetizagao e da oferta tardia de
educacao

Observando os indicadores de ocupagio e de escolarizagio da
populagio brasileira, ¢ ficil perceber que somente nas duas tltimas
décadas do século XX existem conquistas relevantes (e histdricas) no
campo da educagio e que mudaram o fluxo de ingresso e permanéncia
escolar, mas de modo especial apds o reconhecimento e a garantia do
direito & educagdo como um direito humano fundamental, assegurado
na Constituigao de 1988, no Estatuto da Crianga e do Adolescente
de 1990 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao de 1996.

No final dos anos 90, pela primeira vez na histdria brasileira, ocorre
a entrada de aproximadamente 97% das criangas na escola, fenémeno
que se observa a partir das garantias de direito 2 educa¢io; da escolarizagao
obrigatéria para as oito séries do Ensino Fundamental, demandada pela
Lei 5.692/71; do advento do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei
8.069/90); da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394/
96). Porém, a evasio e a repeténcia sio flagrantes e mostram as
contradi¢des do sistema escolar que conseguiu alcangar indices

20



histéricos de ingresso, falhando na tarefa de manter esse universo de
pessoas em idade escolar nos bancos da escola.

Coerente é a posi¢io de que a EJA é uma das conquistas histricas
da sociedade brasileira. Sabidamente o seu reconhecimento como
direito humano acontece na Constituigao Federal de 1988, quando
o Estado brasileiro reconhece o direito a educacio como direito
publico subjetivo, inclusive para os jovens e adultos que nio tiveram
acesso a educagdo na idade apropriada ou com defasagem idade/
série. O capur do art. 5° da LDB diz: “O acesso ao ensino fundamental
¢ direito publico subjetivo, podendo qualquer cidadao, grupo de
cidadios, associagdo comunitdria, organizagao sindical, entidade de
classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico,
acionar o Poder Publico para exigi-lo.” Mesmo com todo o arcabougo
juridico em favor do direito 2 educagio, a politica de educagio de
jovens e adultos, durante esse perfodo, nio foi prioridade.

Desta forma, uma das tarefas da politica educacional brasileira
ainda resulta incompleta, ou seja, o pagamento dessa divida social
com uma juventude que permanece excluida do letramento escolar.?
Um indicador de analfabetismo pode ilustrar esta tese: mais de 348

mil jovens entre 14 e 24 anos de idade permeneciam analfabetos em
2010.°

Analisando o histérico dos programas de alfabetiza¢ao da EJA,
percebemos que, na década de 50, a Campanha de Educagio de
Adultos tinha como viés as prdticas de alfabetizagio. Na década de
60, conforme Haddad e Di Pierro (2000), os principais programas
de alfabetizagio e educagio popular se apoiavam no principio da
democratizagao de oportunidades de escolarizagio bdsica de adultos.
A partir do Golpe Militar de 1964, os programas de alfabetizagio de
adultos passaram a ter cardter asssistencialista e conservador. Com o
langamento do Movimento Brasileiro de Alfabetizagao (Mobral), em
1967 a escolarizagio de jovens e adultos ganhou o formato de ensino

? Analfabetismo aqui ¢ entendido de maneira tradicional como nio saber ler e
escrever, ndo saber registrar a fala em escrita, nao saber codificar a escrita em fala,
aquisicao e uso da escrita, alfabetizago e, por letramento, entende-se o resultado
da a¢do de ensinar ou de aprender a ler e escrever.

3 Fonte: IBGE, Censo de 2010.
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supletivo. Na decdda de 80, a EJA continua sendo vista como uma
forma de alfabetizar quem nio teve oportunidade de estudar na idade
prépria ou que teve de interromper os estudos por alguma razao.
Nos dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
foi langada a campanha Alfabetiza¢do Soliddria, em moldes
tradicionais, e que depois, em 1998, sob a orientagio de Ruth
Cardoso, primeira-dama, se constitui em um Programa Nio
Governamental, de atuagio nio estatal, portanto. Esse fato ilustra
como a EJA foi desconsiderada nesses dois governos do presidente
Fernando Henrique Cardoso. De acordo com Fdvero,

o governo federal nio s6 desprezou a participagio das
diferentes organizacdes que trabalhavam com jovens e
adultos na elaboragio do documento brasileiro a ser
apresentado na V Confintea (realizada em Hamburgo,
Alemanha, 1997), como langou a campanha Alfabetizagio
Soliddria. (2001, p. 29).

Somente nos tltimos anos, a partir de 2004, é que sao gerados
programas articulando a oferta da educagio geral e da formagio
profissional, sendo criada, em 2004, a Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizacio, Diversidade e Inclusio (Secad),* vinculada
ao Ministério da Educa¢io. Nela estao reunidos temas como
alfabetizagdo e educa¢do de jovens e adultos, educagio do campo,
educa¢io ambiental, educagao em direitos humanos, educacio escolar
indigena, carcerdria e diversidade étnico-racial, temas antes
distribuidos em outras secretarias.” O objetivo da Secad ¢ contribuir
paraa redugdo das desigualdades educacionais, por meio da participa¢ao
de todos os cidadaos em politicas publicas que assegurem a ampliagao
do acesso a educacio.

#Em 2011 passou a ser denominada Secadsi, a partir do decreto de reestruturagao
de 16/5/2011.

¢ Exatamente pelas especificidades destas populagdes historicamente excluidas
dos processos de educagio formal. Portanto, foco especial.
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4 A EJA e a oferta de formagao profissional inicial

A educa¢io e o mundo do trabalho constituem uma relagao
emblemdtica. Sabemos que a educagdo contemporinea estd inserida
no contexto das politicas ptiblicas e econémicas, consoantes 2 ideia
de habilidades e competéncias para o mundo do trabalho, na medida
em que a manutengdo dos postos de trabalho, o aumento da
empregabilidade ou mesmo a acensao social e econémica estdo na
esteira dos discursos sociais.

O texto da V Confintea (1997) defende a ideia de educagao de
jovens e adultos para o desenvolvimento de suas capacidades;
enriquecer seus conhecimentos; melhorar suas competéncias técnicas
e profissionais;promover o desenvolvimento da autonomia das pessoas
e das comunidades.

A Secretaria de Educagio Profissional e Tecnoldgica, ligada ao
MEC, langou em 2006 o Programa Nacional de Integraco da
Educagio Profissional com a Educaciao Bdsica na Modalidade de
Educagao de Jovens e Adultos (Proeja), visando a oferecer para maiores
de 18 anos os seguintes cursos:

(a) Educacao Profissional Técnica de nivel médio com Ensino
Médio, destinado aos que j4 concluiram o Ensino Fundamental
e ainda nio possuem o Ensino Médio, mas pretendem adquirir
o titulo de técnico;

(b) Formacio Inicial e Continuada com o Ensino Médio,
destinada a quem jd concluiu o Ensino Fundamental e ainda
nio possui o Ensino Médio e pretende adquirir uma formagao
profissional mais rdpida;

(c) Formacao Inicial e Continuada com o Ensino Fundamental
(52 a 82 série ou 6° a 9° ano), para aqueles que jd concluiram a
primeira fase do Ensino Fundamental;
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(d) Formacio Inicial e Continuada com o Ensino Médio,
dependendo das necessidades regionais de formagao profissional;

(e) O Programa Educagao nas Prisdes também mira esse horizonte
da formagao inicial, pois estao presos, de acordo com o Censo
Penitencidrio Nacional de 2008, mais de 420 mil pessoas e
aproximadamente 70% delas nao possuem Ensino Fundamental
completo. Desta forma, a EJA carcerdria tem condigbes de
alcancar muitas pessoas que ainda nao possuem escolarizagao
em nivel fundamental.

Outro aspecto a ser condiderado ¢ o principal fator que leva o
jovem a sair da escola, isto ¢, a oportunidade de emprego, entre
homens, e a gravidez, entre mulheres. (Irea, 2008).

Oliveira e Silva (2011) fizeram uma andlise reflexiva de como se
estabelece o didlogo entre a educagio de jovens e adultos e o trabalho,
a partir de 11 artigos apresentados no GT 18 da Anped - categoria
Mundo do Trabalho. A andlise indica diversas concep¢oes de educagio,
desde as concepgoes das centrais sindicais as experiéncias desenvolvidas
pelo setor privado; o Programa Nacional de Integragao da Educagio
Profissional com a Educag¢io Bdsica na modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos (Proeja); as experiéncias de alfabetizagao/escolarizagao
para trabalhadores que tiveram pouco ou nenhum contato com a
educagio escolar. Este estudo das pesquisadoras indica:

7

— a diversidade ¢ categoria fundamental que demarca as
produc¢oes, mostrando diferengas significativas entre as
experiéncias de formagio, de concep¢io educacional e de
objetivos a serem alcangados com a EJA;

— outro aspecto da produgio ¢ o imagindrio dos trabalhadores
frente ao trabalho fisico em oposi¢ao ao intelectual, de modo
particular os da construgao civil. Os artigos analisados também
apresentam as alteracoes ocorridas nas fun¢oes laborais do mundo
contemporaneo frente a globalizagao, s mudangas culturais, a
expansdo dos meios de comunicagao de massa;
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— entre as correntes tedricas analisadas nos textos, uma é a que
percebe a dimensdo educativa do trabalho, ou seja, como algo
que educa as pessoas que o exercem;

— muitos veem a EJA apenas como preparadora de jovens e
adultos para o mercado de trabalho, para a miao de obra técnica,
instrumental.

Por dltimo, s3o apresentadas as lacunas frente as discussoes
relacionadas ao trabalho. Segundo Oliveira e Silva:

Os artigos ndo contemplam a discussdo referente a forma
como os sujeitos da EJA lidam com o seu processo de
aprendizagem, bem como a maneira como eles relacionam
o processo educacional que participam com o seu mundo
de trabalho, refletindo sobre as atividades por eles

exercidas. (OLIVEIRA; Stiva, 2011, p. 234-235).

Deste modo, ¢ possivel perceber que as agoes educativas de EJA
sao variadas, tanto nos planos governamentais como nio
governamentais; pretendem resolver demandas especificas de
trabalhadores; possuem confluéncias entre trabalho e educacao,
sobretudo na perspectiva de empregabilidade, de inser¢ao e reinser¢ao
no mercado de trabalho.

5 A EJA enquanto formagao continuada e ao longo da vida

A EJA, como processo de educagio permanente e como educagio
a0 longo da vida sdo concepgoes tedricas recentes, que emergiram da
ebulicio do tema no cendrio dos debates ocorridos em féruns,
conferéncias, semindrios, coléquios, pesquisas sobre EJA. Aqui
podemos citar as conferéncias internacionais de educagio de adultos,
os féruns de EJA espalhados pelo Brasil, as produg¢oes do Grupo de
Trabalho 18 (GT 18 da Anped), o Relatério Jacques Dellors, que
deu origem a uma expressiva parcela de discussées. Educacao
permanente e ao longo da vida, nomenclaturas utilizadas na América
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Latina e Europa, bem como nos Estados Unidos com a expressao
lifelong learning, sao extraidas de diversos termos que caracterizam e
dominam a EJA: aprendizagem permanente, educagio continuada,
educagio continua, formagio continua de jovens e adultos, entre
outros. No Canadd e nos Estados Unidos, a partir do anos 70, a
expressao lifelong learning surge como uma corrente de pensamento
que defende o aprender no s6 pela via da formagao, mas levando em
conta a via da experiéncia. Essa concep¢ao se alinha com o pensamento
de John Dewey (1859-1952), célebre pensador da filosofia do

pragmatismo.

Aprendizagem ao longo da vida foi o tema da VI Conferéncia
Internacional de Educacio de Adultos (Confintea). Diz o texto da
VI Confintea (2009): “A educagao deve ser pensada como um
continuum que passa da aprendizagem formal para a nao formal e a
informal, traduzindo-se numa filosofia, um marco conceitual e um
principio organizador de todas as formas de educagao em uma
sociedade do conhecimento.”

O Documento-Base Nacional preparatério a VI Confintea, em
seu marcador 3, afirma:

Tratar a EJA como direito significa reafirmar a Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, de 1948, para a qual a
educagio constitui direito fundamental da pessoa, do cidadao;
mais do que isto significa criar, oferecer condicdes para que
esses direitos sejam, de fato, exercidos. Desde o final da primeira
metade do século XX, os sistemas nacionais de educacio vém
decidindo seus rumos e filosofia a partir da prioridade politica
assumida por todos os Estados-Nag¢ao que assinaram a referida
Declaracio. Entre nds, brasileiros, s6 em 1988 o direito a
educagio para todos voltou & Constitui¢ao Federal, devendo-
se abandonar, portanto, qualquer ldgica de oferta de
atendimento como “oportunidade” e “chance” outorgadas 2
populagdo. Como direito, a EJA ¢ inquestiondvel e por isso
tem de estar disponivel para todos, como preceituado pela
Constitui¢ao Federal.
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Importante contextualizar o papel fundamental das seis
Conferéncias Internacionais de Educacao de Adultos (Confintea),
desde 1949, em que os Estados membros se comprometem a
promover, com urgéncia e em ritmo acelerado, a agenda da
aprendizagem e da educagio de adultos.

Doze anos é o espago de tempo entre a V e a VI Confintea. AV
Conlfintea foi realizada em Hamburgo, Alemanha, no ano de 1997, ¢
se configurou como uma das conferéncias do ciclo social e declarou a
educagao de adultos mais que um direito, a chave para o século XXI,
pois somente o desenvolvimento centrado no ser humano e uma sociedade
participativa podero alavancar o desenvolvimento justo e sustentdvel.
As outras conferéncias seguem este histérico: a IV aconteceu em 1985,
em Paris; A cidade de Téquio realizou a IIT Conferéncia em 1972; a I
foi no ano de 1960, na cidade de Montreal, Canadd e a I foi realizada
na Dinamarca, cidade de Elsinore, em 1949.

A VI Confintea ocorreu em 2009 no Hemisfério Sul, tendo o
Brasil como palco, mais especificamente na cidade de Belém do Pard,
a partir da mobilizagao dos Féruns de EJA do Brasil, os quais foram
decisivos na organizagio e articulagao da politica em defesa do direitos
a EJA e a diversidade. O Marco de A¢ao de Belém, como ficou
conhecido o Documento Final da VI Confintea, estd organizado em
trés partes: a primeira, aborda os problemas e os desafios da educagao
global; a segunda, apresenta os avangos na aprendizagem e educagao
de adultos desde a Conferéncia de Hamburgo e a terceira parte trata
dos desafios para a aprendizagem e educacio de adultos.

O texto da VI Confintea diz:

O papel da aprendizagem ao longo da vida ¢ fundamental
para resolver questdes globais e desafios educacionais. A
aprendizagem ao longo da vida [...] ¢ uma filosofia, um
marco conceitual e um principio organizador de todas as
formas de educacio, baseada em valores inclusivos,
emancipatérios, humanistas e democrdticos, sendo
abrangente e parte integrante da visio de uma sociedade
do conhecimento. Reafirmamos os quatro pilares da
aprendizagem, como recomendado pela Comissio
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Internacional sobre Educacio para o Século XXI, quais
sejam: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a

ser ¢ aprender a conviver com os outros. (2009).

E necessdrio realgar o papel estratégico no cendrio politico
brasileiro da participagao, em rede, dos 16 féruns estaduais de EJA,°
cujo interesse ¢ a defesa do direito 2 educagao para todos. Para Paiva:

Os aprendizados dos tltimos sete anos sobre a participagdo
politica na formulacio de caminhos para a Educagio de
Jovens e Adultos, indicam que temos sido discipulos
estudiosos, argutos, com acuidade, mas que hd muito a
aprender na “novidade” da relagdo estabelecida fortemente
com o poder publico, como interlocutores privilegiados.

(Parva, 2011, p. 117).

Portanto, politicamente pode-se dizer que a educagio de jovens
e adultos tem, no cendrio nacional e internacional, principios,
formulagGes e interpretagdes favordveis ao direito a educagio para
todos. Neste sentido:

Vivem-se outros tempos na EJA e, passados alguns meses
da VI Conferéncia Internacional, pode-se afirmar que a
produgio brasileira, seja por parte dos pesquisadores do
campo, seja de parte da sociedade organizada, seja por parte
das politicas publicas, revelam um conjunto amadurecido
e critico, capaz de contribuir, agir e transformar a realidade
ainda persistente na interdi¢do aos direitos de todos os
jovens e adultos, para que estes usufruam a condigio cidada
de participagio no mundo da cultura escrita, em condigoes
de igualdade com aqueles que dispuserem do mesmo
direito, na infincia. (Parva, 2011, p.113).

¢ Esse ntmero ¢ de 2003 e muitos féruns regionais de EJA estio em
funcionamento.
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Porém, com toda essa mobilizagao e esperanga em novos tempos
para a educagio de jovens e adultos, o universo de analfabetos no
Brasil se aproxima dos 12,9 milhdes de pessoas,” indicador que por
si s6 remete ao enorme desafio para as politicas publicas de educagao
na contemporaneidade.

Seria esse o desafio primordial para a educagao de jovens e adultos
a ser enfrentado através da articulagdo politica entre governos,
sociedade civil e Organismos das Nagoes Unidas? Ou, como assegura
o texto da tltima Conferéncia de Educacio de Adultos, o grande
desafio posto agora ¢ o de passar da retdrica a agdo, envidando
esforcos para que as recomendagoes apresentadas no Marco de A¢ao
de Belém sejam implementadas nas politicas pablicas da educacio de
jovens e adultos. Se verdadeira a tese de que politica se inventa todo
dia, podemos ter a esperanca no futuro de que esse ideal seja
plenamente alcangado.

Com efeito, o Plano Decenal Nacional de Educagao 2011-2020
(PNE) trata com atengao a educagio de jovens de adultos. O PNE,
enviado pelo governo federal 4 Camara dos Deputados em 20 de
dezembro de 2010, discutido ao longo do ano de 2011 com a
sociedade civil, através de Audiéncias Publicas e Semindrios Estaduatis,
tramitou nas Comissoes de Constitui¢io e Justica e de Cidadania
(CCJC), Finangas e Tributa¢ao (CFT), Educacao e Cultura (CEC),
Direitos Humanos e Minorias (CDHM), Seguridade Social e Familia
(CSSF) e Finangas e Tributaciao (CFT).

O novo PNE prevé 4 EJA agoes em trés das 20 metas. A Meta 2 —
“Universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda populagao
de seis a quatorze anos”, contém duas estratégias em EJA:

(1) fomentar programas de educagao de jovens e adultos para a
populagio urbana e do campo na faixa etdria de quinze a dezessete
anos, com qualificagio social e profissional para jovens que
estejam fora da escola e com defasagem idade-série;

7 Informagio extraida da Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar (Pnad), ano
2012.
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(2) fomentar programas de educagio de jovens e adultos para os
segmentos populacionais considerados, que estejam fora da
escola e com defasagem idade/série.

Na Meta 9 — “Elevar a taxa de alfabetizac¢io da populagiao com

quinze anos ou mais para noventa e trés virgula cinco por cento até

2015 e erradicar, até 2020, o analfabetismo absoluto e reduzir em

cinquenta por cento a taxa de analfabetismo funcional.” Para isso,

constam duas estratégias de EJA:

(1) promover chamadas publicas regulares para educagdo de
jovens e adultos e avaliacio de alfabetizagio por meio de exames
especificos, que permitam aferi¢ao do grau de analfabetismo de
jovens e adultos com mais de quinze anos de idade;

(2) executar, em articulagdo com a drea da satide, programa
nacional de atendimento oftalmoldgico e fornecimento gratuito
de 6culos para estudantes da educagio de jovens e adultos.

a Meta 10 — “Oferecer, no minimo, vinte e cinco por cento
Na Meta 10 — “Of r, no minimo, vint in r cent

das matriculas de educagio de jovens e adultos na forma integrada a

educagio profissional nos anos finais do ensino fundamental e no

ensino médio”, constam oito estratégias, a saber:

30

(1) manter programa nacional de educacao de jovens e adultos,
voltado a conclusio do Ensino Fundamental e 4 formacio
profissional inicial, de forma a estimular a conclusdo da educagao

bdsica;

(2) fomentar a expansao das matriculas na educagio de jovens e
adultos de forma a articular a formacio inicial e continuada de
trabalhadores e a educagio profissional, objetivando a elevacio
do nfvel de escolaridade do trabalhador;



(3) fomentar a integragao da educagdo de jovens e adultos com
a educagao profissional, em cursos planejados, de acordo com
as caracteristicas e especificidades do publico da educacio de
jovens e adultos, inclusive na modalidade de educagao a distancia;

(4) institucionalizar programa nacional de reestruturagao e
aquisi¢ao de equipamentos voltados A expansio e 2 melhoria da
rede fisica de escolas publicas que atuam na educagio de jovens
e adultos integrada a educagio profissional;

(5) fomentar a produgio de material did4tico, o desenvolvimento
de curriculos e metodologias especificas para avaliagao e formagao
continuada de docentes das redes ptiblicas que atuam na educagio
de jovens e adultos integrada a educagao profissional;

(6) fomentar a oferta publica de formagao inicial e continuada
para trabalhadores, articulada a educacio de jovens e adultos,
em regime de colaboragdo e com apoio das entidades privadas
de formagao profissional vinculadas ao sistema sindical;

(7) institucionalizar programa nacional de assisténcia ao
estudante, compreendendo agoes de assisténcia social, financeira
e de apoio psicopedagdgico, que contribuam para garantir o
acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a conclusio com éxito
da educagdo de jovens e adultos integrada com a educagao
profissional;

(8) fomentar a diversificagdo curricular do Ensino Médio para
jovens e adultos, integrando a formagio integral a preparagio
para o mundo do trabalho e promovendo a inter-relagao entre
teoria e prdtica nos eixos da ciéncia, do trabalho, da tecnologia
e da cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo e o
espago pedagdgicos adequados as caracteristicas de jovens e adultos
por meio de equipamentos e laboratdrios, produgao de material
diddtico especifico e formagao continuada de professores.
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Como se vé, a EJA estd impulsionada no novo PNE. Ela ¢
impelida pela nova ética de que o PNE deve ser um instrumento de

politicas publicas de Estado, conforme garante a Constituigao Federal
de 1988.

No 4mbito local, o Municipio de Caxias do Sul, através de
ampla participagio social construiu o seu Plano Municipal de
Educagao para o decénio 2011-2020, encaminhado e aprovado pela
Camara Municipal de Vereadores de Caxias do Sul. De acordo com
o texto sistematizado pela Comissao Municipal, a EJA recebeu o
seguinte entendimento:

Educagio de Jovens e Adultos — EJA; direito subjetivo para
0s que ndo tiveram acesso a escolaridade na idade prépria,
¢ uma modalidade que faz parte da Educa¢io Bésica,
garantido o seu oferecimento na Constituigao Federal Art.
208, inciso I, e na LDBEN Arts. 4°, 5° ¢ 138. Sua oferta
no Municipio de Caxias do Sul ¢ feita pela importincia
que a mesma representa para a sociedade, e, especialmente,
na parcela dos educandos jovens e adultos. Tal oferta tem a
funcio de resgatar o conhecimento prévio dos educandos,
fazendo-os participes na resolu¢do de problemas, na
construgio do conhecimento de forma a responder, com
pertinéncia e eficdcia, as necessidades da vida, do trabalho
e da participagdo social. (Texto final do PME, novembro

de 2011).

Além das metas e estratégias previstas no PNE, o PME incluiu
trés estratégias na meta 7, todas tratando do ingresso e da permanéncia
dos alunos nessa modalidade de ensino.

Consideragoes finais

Concluir nao signiﬁca encerrar. Portanto, esse artigo trouxe
algumas reflexdes sobre as concepgoes de EJA nas legislacoes e nas
politicas pablicas no cendrio nacional e internacional. Mas ¢ possivel
perceber o quanto as politicas educacionais, em todas as suas
manifestagdes, foram influenciadas internamente por uma discussao

32



de 4mbito mundial, e que, a partir dos anos 90, a educagao de
adultos recebeu enorme importincia na realizagio da educagio bésica.
As conferéncias internacionais de EJA, articuladas pela Unesco e pelos
governos locais, também sao marcos estratégicos no didlogo entre
governos e a sociedade, com vistas a impulsionar medidas, visando a
ampliar os processos de educagao de qualidade como condi¢ao para
o ingresso das pessoas na sociedade do século XXI.

De uma educagao meramente suplementar e compensatdria, os
percursos das politicas publicas de EJA estdo caminhando no sentido
e uma educagio de qualidade para todos, continuada e ao longo da
d d d lidad tod tinuad 1 d
vida.

Esse novo paradigma politico na EJA se abraga com a perspectiva
de uma educacio na e da diversidade, que inclui diversos segmentos

da sociedade brasileira, historicamente deixados & margem deste
direito humano fundamental que ¢ a educacio.
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34

PROBLEMATIZACAO

No texto procurei refletir sobre a legislagao e politicas
publicas, a partir das concepgoes de EJA que emergiram no
cendrio nacional e internacional, produzidas nas lutas
politicas orientadas na diregio dos direitos humanos da
segunda metade do século XX. Tomei como ideia norteadora
a expressao de Bobbio (1992) de que os direitos ndo nascem
todos de uma dnica vez e também nio siao definitivos,
portanto, sao histéricos. Foram apresentadas as concepgoes
de EJA que estdo presentes na constru¢ao da legislagao e
politica publica, sustentando assim as prdticas presentes
nas experiéncias da EJA no territério brasileiro e em alguns
paises do mundo.

A seguir, explicite o que vocé entendeu na leitura do texto,
tendo como base as questdes do roteiro abaixo:

1. Dentre as concepgoes de EJA presentes no texto, monte
um quadro comparativo, destacando as caracteristicas
principais.

2. Estabeleca uma relagdo entre essas concepgdes, as
Confiteas e a formula¢io das politicas publicas de EJA.

3. O Marco de Acao de Belém, como ficou conhecido o
Documento Final da VI Confintea (2009), estd organizado
em trés partes. Visite o documento na integra (em <http:/
/www.unesco.org/pt/confinteavi/>) e identifique essa
organizagio e explore o texto visando a compreendé-lo.

4. Apesar da garantia constitucional de que o ensino publico
¢ totalmente puiblico e gratuito em estabelecimentos oficiais,
existe uma enorme quantidade de jovens e adultos que
estdo matriculados na rede privada de EJA. Ainda, pesquisas
indicam um nimero superior a 12 milhdes de analfabetos
no Brasil, que comprova um fosso entre a demanda potencial
e a oferta, configurando uma clara violagao de direitos.
Que reflexdo é possivel construir a partir dessa realidade?
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2
Educacao de Jovens e Adultos
e o mundo do trabalho’

Natilia Pietra Méndez”

1 Introdugao

Na sociedade do século XXI, a preparagio para o mundo do
trabalho constitui um imperativo. Ao longo da vida, criangas e jovens
sao orientados a buscar o interesse pelo trabalho e a encontrar uma
profissdo. A chave para o “sucesso profissional” é comumente atribuida
a duas caracteristicas: mérito individual (esforco, investimento em
formagao) e saber aproveitar as oportunidades. De certo modo, esta
orienta¢ao educacional se pauta na ideia de que cada individuo pode
e deve querer construir sua prépria histéria. O futuro profissional —
até certo ponto — pode ser resultado de escolhas individuais. Mas o
sucesso ou insucesso no mundo do trabalho nio ¢ fruto apenas de
escolhas dos individuos. A histéria de cada um ¢ escrita dentro de
uma trama social mais ampla, em que relagdes sociais, culturais,
politicas e econémicas interferem o tempo todo nas escolhas dos
sujeitos. Os caminhos percorridos até chegar ao mundo do trabalho
sao trilhados dentro de um campo de possibilidades, préprio do
contexto em que se vive.

“Texto desenvolvido a partir das pesquisas realizadas no Observatério do Trabalho
da Universidade de Caxias do Sul. Agradeco a colaboracio do colega Adalberto
Dornelles Filho e da bolsista Paula Grassi pela colaboragio na extragio e
tratamento dos dados do IBGE e RAIS.

“ Doutora em Histéria e Professora no Departamento de Histéria da UFRGS.
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Este texto pretende trazer alguns elementos para discutir a
organiza¢ao do mundo do trabalho na sociedade contemporinea. O
objetivo ¢ tracar um olhar mais atento as condigbes que o mundo
do trabalho oferece e 0o quanto os caminhos profissionais podem
estar relacionados a caracteristicas estruturais da sociedade. O mundo
laboral ¢ resultado de uma complexa organizagdo social. Nela se
conjugam as divisoes de classe social — fundamentais para compreender
as relacoes de trabalho — e outras distingdes sociais. Como
compreender a posigao do sujeito frente ao trabalho sem considerar,
por exemplo, se ¢ homem ou mulher, negro ou branco, jovem ou
idoso, urbano ou rural, hetero ou homossexual, apenas para citar
algumas possibilidades de conformagaoes identitdrias que interferem
nas relacoes laborais.

O trabalho constitui um tema relevante para reflexao no Ambito
escolar, principalmente quando se trata da Educa¢io de Jovens e
Adultos. De acordo com Foucault, o sistema de educagao — como
lugar historicamente constituido para preparar o sujeito aluno para
a vida adulta — é uma maneira politica de manter ou modificar a
apropria¢io dos discursos, com os saberes e os poderes que eles
trazem consigo. (Foucautr, 2008, p. 44). As decisoes sobre o que
deve ser ensinado sdo, portanto, resultantes de escolhas, sao uma
operagio de poder. A construgio do sujeito-aluno é marcada pela
ideia do menor, da crianca. No entanto, como bem lembra Sacristdn,
nem todos tém as mesmas possibilidades educacionais:

Ser aluno foi e continua sendo uma experiéncia e uma
condi¢do social fundamentalmente dos menores, que deu
a eles a presenga e identidade singulares, como classe social
diferenciada e reconhecida. Uma oportunidade que foi e
continua sendo desigual para diferentes grupos sociais, em
funcio de sua condigdo econdmica, género, etc. Se o fato
de estar escolarizado ¢ uma vivéncia que marca o cardter, a
condigdo social daqueles que estdao nas salas de aula, a
aceitagdo no mundo e seu futuro, ¢ preciso admitir que é
uma experiéncia que nem todos tiveram, nem a tém em
igualdade de condi¢oes, durante o mesmo tempo e na
mesma especialidade. (SACRISTAN, 2005, p. 105).
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Ao considerar essas diferentes vivéncias, percebe-se que o sujeito-
aluno nao é um ser homogéneo, e que as experiéncias de escolarizagao
tendem a (re)produzir distingdes sociais. Assim, o universo escolar
estd diretamente relacionado as oportunidades e necessidades da
divisdo social do trabalho, o que explica a tendéncia da escola a
incorporar métodos de organizagdo da produgio semelhantes aqueles
empregados nas empresas. A formagao escolar procura instaurar o
hdbito do trabalho através da aceitagao de uma disciplina que muito
lembra a organizagdo fabril: hordrios, normas de convivéncia, prazos
de entrega, premiagiao para a produtividade, obediéncia,
desenvolvimento do espirito colaborativo, desenvolvimento da
lideranca (para alguns).

Se a escolarizagio se transformou em uma exigéncia para o ingresso
ao mundo do trabalho, ela ndo ¢ garantia de igualdade de oportunidades.
Pessoas com a mesma escolaridade, como serd discutido na terceira parte
do texto, apresentam uma participagio diferenciada nos postos de trabalho
com remuneragao mais elevada. A escola tende, portanto, a uma
reprodugdo das distingdes sociais, garantindo que cada sujeito-aluno
possa corresponder ao lugar que lhe é oportunizado na divisao social do
trabalho. Para continuar a reflexdo, na préxima segao do texto serd
discutido o conceito de trabalho. E, na terceira parte, serao apresentados
alguns dados da pesquisa realizada pelo Observatério do Trabalho da
Universidade de Caxias do Sul, acerca da inser¢io da juventude no
mercado de trabalho.

2 O conceito de trabalho

O conceito de trabalho foi definido por diversos autores, mas
para a finalidade deste texto recorremos as palavras de Karl Marx e
Friedrich Engels quando, na conhecida obra A ideologia alemi
defenderam que o primeiro pressuposto de toda a existéncia humana
¢ garantir as condigdes de viver para poder fazer histéria. O trabalho,
em um sentido mais amplo, estd associado a produgio da prépria
vida material para satisfacdo das necessidades bdsicas.

Ao longo da Histdria, as sociedades humanas encontraram
diversas formas de organizagio com vistas a satisfazer suas necessidades
vitais, ou seja, vdrias formas de modo de produgio:
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Um modo de produgio corporifica um programa
particular de produ¢io (uma maneira de produzir na base
de uma determinada tecnologia e divisio produtiva do
trabalho) e também “um conjunto especifico e
historicamente determinado de relagbes sociais mediante
o qual o trabalho ¢ alocado para arrebatar energia da
natureza por meio de ferramentas, habilidades, organizagio
e conhecimento” em uma dada fase de seu desenvolvimento
e por meio das quais o excedente socialmente produzido é
circulado, distribuido e utilizado para acumulagdo ou
alguma outra finalidade. Uma histéria marxista deve

considerar ambas as fungdes. (Hopspawm, 1998, p. 179).

As formas de organiza¢io e divisao do trabalho modificam-se
no tempo e no espago. A sociedade capitalista, modo de produgao
no qual se encontra inserido boa parte do mundo, modificou o
conceito de trabalho. De acordo com o historiador Edward
Thompson, o capitalismo, a partir do século XVII, imprimiu
transformacoes profundas nas formas de organizagao do trabalho. A
sociedade industrial implementou uma rigorosa reestruturagio dos
hdbitos de trabalho e do controle do tempo. A fébrica e a escola
foram duas instituigdes essenciais para entranhar nos trabalhadores a
disciplina necessdria para que o trabalho se transformasse em um
h4bito e em um valor social. (THOMPSON, 1998).

No contexto de estruturagao do capitalismo industrial, a classe
social se transformou no elemento organizador da divisao social do

trabalho:

Sabe-se que as sociedades capitalistas contemporineas se
dividem em duas classes sociais: a primeira é a classe
proprietdria ou capitalista, composta por pessoas com posses
econdmicas suficientes para assegurar a satisfacio de suas
necessidades e das de seus dependentes, sem que tenham
necessidade de exercer alguma atividade remunerada. A
outra classe social ¢ a trabalhadora, composta pelos demais,
que por nido terem tais posses subsistem com os ganhos do

exercicio de atividade remunerada. (SINGER, 2008, p. 191).
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Entretanto, a classe nio € a tnica relagio social que explica o
lugar dos sujeitos no mundo do trabalho. E importante lembrar que
as relagdes de trabalho nao ocorrem em uma esfera social separada
das demais. O mundo do trabalho ¢ “[...] permanentemente
informado pelas relagbes e pelos significados tecidos fora das suas
fronteiras”. (GUIMARAES, 2008, p. 252). Para compreender as
diferentes inser¢des dos sujeitos no mundo laboral, é essencial
considerar que estamos olhando para um amplo grupo social, composto
por homens e mulheres, de diversas idades e origens. No caso do
Brasil, o componente étnico-racial é outro aspecto a ser considerado
ao analisar as experiéncias dos trabalhadores. No século XXI, fatores
histéricos e culturais, articulados a inovagdes tecnoldgicas e
produtivas, apresentam o mundo do trabalho como uma realidade
cada vez mais complexa e dificil de ser analisada em sua totalidade.
Por esta razo, uma das tendéncias das pesquisas, especialmente as
quantitativas, ¢ definir um grupo populacional a ser estudado. No
caso desta pesquisa, a escolha foi pela andlise da inser¢do juvenil no
mercado de trabalho, examinando de forma mais atenta a populagio
jovem da cidade de Caxias do Sul/RS.

3 Juventudes e trabalho

A ideia de juventude é comumente associada a uma fase biolégica
da vida humana, a um perfodo de transi¢io entre a infncia e a vida
adulta. Entretanto, essa defini¢ao diz pouco sobre a pluralidade de
experiéncias dos sujeitos jovens:

[...] & visdo singular da juventude como adolescer, como
estado de irresponsabilidade proviséria, dever-se-ia
contrapor uma compreensio mais refinada da relagio entre
idade social e idade bioldgica, que entendesse os cortes
etdrios ou geracionais como resultados, e nao pressupostos,
de leis especificas de envelhecimento em diferentes campos,
expressando as (di)visbes em torno dos seus objetos
correspondentes em disputa. (GUIMARAES, 2008, p. 153).
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Quando se analisa o enquadramento de jovens no mundo do
trabalho, evidencia-se ainda mais que relagoes sociais de classe, género,
raga/etnia, origem urbana ou rural incidem nos processos de escolhas
e nas possibilidades de inser¢ao profissional. Nesse cendrio, ¢
imprescindivel refletir sobre os desafios da educagio para jovens e
adultos, que recorrem a escola com o principal objetivo de se inserir
no mercado de trabalho ou buscar postos com melhor remuneragio.
Com este propdsito, o Observatério do Trabalho/UCS tem
desenvolvido pesquisas anuais para acompanhar a participagao de
jovens no mercado de trabalho caxiense.'

Alguns dados que serdo apresentados comparam os resultados do
Brasil, do Rio Grande do Sul e de Caxias do Sul. Este municipio, com
uma populagio de aproximadamente 435 mil habitantes (IBGE, 2010)
foi escolhido para a pesquisa devido s caracteristicas dinAmicas de seu
mercado de trabalho formal. Embora o mercado de trabalho ainda seja
predominantemente fabril, Caxias do Sul possui significativa variedade
de subsetores econdmicos: comércio, servicos, agropecudria.

Para fins de facilitar a comparagio, a pesquisa trabalhou com algumas
faixas etdrias pré-selecionadas, que consideram jovens a populagao com
até 29 anos. Como jd foi sinalizado, ser jovem nio se resume a uma
determinada idade. H4 que observar outros aspectos como cultura juvenil,
autonomia, formas de vida. Porém, como se trata de uma pesquisa
quantitativa, o recorte até 29 anos permite comparagoes de trés faixas
etdrias jovens e destas com a populagio acima de 30 anos.

Tabela 1 — Comparagio da populagio geral e populagio jovem Brasil,

RS e Caxias do Sul

Total populaca Total populaca
miie;:l:te - ejsoi:’iee:lte % 15a19anos 18 a24anos 25229 anos
Brasil 190.755.799 51.340.473 2691 10.357.874 23.878.186 17.104.413
Rio Grandedo Sul ~ 10.693.929 2.468.563 23,08 359.588  1.214.976 893.999
Caxias do Sul 435564 118291 27,16 19.884 54.820 43.587

Fonte: Raiss/MTE. Tabulagao: Observatério do Trabalho/UCS.

' A pesquisa em questdo utilizou duas bases de banco de dados: Base do Banco
de Dados SIDRA, Censo Demogrifico do IBGE (2010) e Base de Dados da
Relagio Anual Informagdes Sociais (Rais), Ministério do Trabalho ¢ Emprego,
governo federal.
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Na tabela 1, estdo representadas trés faixas etdrias jovens e o
percentual de participagio das mesmas (somadas) na composi¢ao

populacional do Brasil, do Rio Grande do Sul e de Caxias do Sul.

Em Caxias do Sul, a participagio de jovens com até 29 anos ¢é
superior, se comparada as outras duas unidades geogréficas. A presenga
mais expressiva, principalmente dos jovens entre 18 e 24 anos, pode
estar associada aos movimentos migratdrios de jovens em diregdo a
Caxias do Sul em busca de oportunidades de emprego.

Na figura 1, observa-se a participagdo dos jovens nos empregos
formais para os trés niveis geogréficos selecionados:

Figura 1 — Participagdo das faixas etdrias nos estoques de empregos
formais, Brasil, RS e Caxias do Sul (2011)
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Fonte: RaissMTE. Tabulagio: Observatério do Trabalho/UCS.

Conforme os dados da Rais, a organizagao do mercado de
trabalho formal de Caxias do Sul possibilita um percentual maior da
participagdo de jovens, se comparado a Brasil e ao Rio Grande do
Sul. O destaque principal estd na faixa etdria de até 17 anos e na que
congrega jovens de 18 a 24 anos. Ao que tudo indica, os jovens
caxienses tendem a ingressar mais precocemente no mundo do

trabalho.
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Na figura 2, ¢ possivel observar a presenga da populagio jovem
nos estoques de empregos para alguns anos selecionados. O intuito
do gréfico é comparar a presenga de jovens no mercado de trabalho
em relagdo a populagio adulta.

Figura 2 — Participagio das faixas etdrias nos estoques de empregos,
anos selecionados
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2 90%
S 80%
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5 70%
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2 50%
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Fonte: RaissMTE. Tabulagio: Observatdrio do Trabalho/UCS.

Ao longo dos anos selecionados, observou-se que a presenga de
jovens das trés faixas etdrias somadas tendeu a permanecer na casa
dos 40%. Essa constatagao demonstra que o mundo do trabalho se
organiza, entre outros fatores, a partir de relagdes geracionais. Ou
seja, existem postos de trabalho que servem de porta de entrada para
os jovens. Existem ocupagdes tipicas para a populagio jovem e, uma
vez que estes adquirem idade e experiéncia, tendem a migrar para
outros postos de trabalho e abrir espaco para a renovagio da forca de
trabalho jovem.

Um dos objetivos da pesquisa foi mapear qual ¢ a escolarizagio
média dos jovens que atualmente conseguem ingressar no mercado

de trabalho formal. A figura 3 ilustra os dados obtidos.
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Figura 3 — Participagdo nos estoques de empregos por faixa etdria e

escolarizacao
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Fonte: RaissMTE. Tabulagio: Observatério do Trabalho/UCS.

Enquanto a maioria dos jovens até 17 anos possuem Ensino
Fundamental completo, nas outras duas faixas etdrias hd um
predominio do Ensino Médio completo. Os dados indicam que se
para ingressar no trabalho o Ensino Fundamental ¢ suficiente, para
permanecer hd um aumento da exigéncia por escolarizagao. Observa-
se que tende a diminuir percentualmente a participagio de jovens
com Ensino Fundamental incompleto e completo. No caso da
populagio com mais de 30 anos, notadamente, hd um aumento da
presenga de trabalhadores com Ensino Fundamental incompleto e
completo. Pode-se inferir que outros fatores, além da escolarizagio,
sao considerados na distribui¢ao dos postos de trabalho. A populagio
adulta conta com requisitos valorizados como experiéncia na fungio
e tempo de servigo prestado, aspectos que influenciam nio apenas
na permanéncia no emprego (diminuindo a rotatividade) quanto
nos saldrios auferidos.

Outro cotejamento realizado pela pesquisa foi verificar o nimero
de horas trabalhadas pela popula¢io jovem. Jovens trabalhadores
precisam de tempo fora do trabalho para outras atividades. Uma

45

FUNDAMENTOS DA EJA



FUNDAMENTOS DA EJA

delas é a educacio. Investir na escolarizacao formal, além de outros
cursos de aperfeicoamento, é uma demanda do mundo do trabalho.
O tempo livre (que pode ser destinado a atividades de interesse dos
jovens) também ¢é salutar e desejdvel ao pleno desenvolvimento social
e cultural. Por estas razdes, a pesquisa examinou quantas horas
semanais os jovens empregados destinam ao trabalho e qual é a
remuneragao recebida.

Quadro 1 — Horas contratadas x remuneracao (Caxias do Sul, 2011)

Indicador Até17anos 18a24anos 25a29 anos 30 ou mais total
Horas contratadas semanais 33,7 42,7 424 41,0 414
Remuneragdo por hora (R$) 3,92 6,80 9,32 12,10 10,35
Remuneragdo mensal (R$) 594,68 1.306,57 1.780,34 223192 1.930,34

Fonte: Dados da Rais/PDET/MTE. Tabulagao: Observatério do Trabalho — UCS.

A maioria dos jovens empregados em Caxias do Sul trabalha
mais horas que a populagdo com 30 anos ou mais. Apenas os jovens
com faixa etdria de até 17 anos ocupam menos horas semanais de
trabalho do que a média da populacio. Enquanto os trabalhadores
com 30 anos ou mais possuem vinculos de, em média, 41 horas
semanais, os jovens entre 18 e 24 e 25 a 29 anos trabalham mais que
42 horas semanais. A remuneragio por hora trabalhada é inferior nas
faixas etdrias jovens. A medida que hd um avango etdrio, os
trabalhadores tendem a receber maiores saldrios, o que nio decorre,
necessariamente, da maior escolarizagao.

Na figura abaixo, estdo representados homens e mulheres
divididos em quatro faixas etdrias. O objetivo destes dados é verificar
se hd diferengas na participagio feminina e masculina no mercado de
trabalho quando se trata da populagio jovem.
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Figura 4 — Fragdo do estoque de empregos formais em Caxias do Sul
por faixa etdria e sexo (2009)
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Fonte: Raiss/MTE. Tabulagio: Observatério do Trabalho/UCS.

Conforme os dados, a medida que hd um avanco etdrio, registra-
se uma tendéncia de maior participagio feminina no mercado de
trabalho. Entre os jovens trabalhadores com até 17 anos, a presenga
masculina ¢ superior A observada nas demais faixas etdrias. Um dos
fatores que pode elucidar essa diferenga é que os homens continuam
ingressando antes que as mulheres no mercado de trabalho formal,
enquanto as mulheres tendem a investir mais em sua educagio formal.
Dessa maneira, elas ingressam mais tardiamente no trabalho, porém
com maior escolarizago, como ilustra a figura 5:

47

FUNDAMENTOS DA EJA



FUNDAMENTOS DA EJA

Figura 5 — Estoque de empregos formais para jovens de até 17 anos
por grau de instrugio e sexo (Caxias do Sul, 2009)
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Fonte: Raiss/MTE. Tabulagdo: Observatério do Trabalho/UCS.

Como se pode observar, entre os trabalhadores homens de até

17 anos 70% possuem escolaridade a partir do Ensino Médio

incompleto. Para as mulheres esse percentual sobe a 80%. A vantagem

escolar das trabalhadoras persiste em todas as faixas etdrias, como

mostra o estudo sobre género e trabalho na primeira década de 2000:
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Os dados indicam que a mao de obra feminina se
concentrou no ensino médio completo: 29,7% em 2000,
39,8% em 2004 e 46,9% em 2008. O acesso a escolaridade
pode estar associado & maior inser¢io das mulheres nos
empregos formais em diversos segmentos ocupacionais. De
2000 a 2008, elas foram majoritdrias entre os empregados
com ensino superior completo, como demonstram os anos
de 2000 (14,8% mulheres e 5,7% homens); de 2004
(16,7% mulheres e 8,7% homens); por fim, de 2008
(16,0% mulheres e 7,5% homens). (MENDEZ; GRAZZIOTIN;

DoRNELLES FiLHO, 2010, p. 94).



Apesar de apresentarem maior escolaridade que os homens, as
mulheres jovens, assim como as adultas, recebem saldrios inferiores
aos dos homens. A titulo de exemplo, o saldrio das trabalhadoras da
industria — que ¢ o setor que mais emprega em Caxias do Sul —
equivale a 55% do recebido pelos homens.

Um dltimo aspecto a ser abordado é a relagio entre faixa etdria e
raga/cor.” Em Caxias do Sul, a Rais registrou uma maioria de
trabalhadores formais brancos. Cabe destacar que estes dados, de
acordo com a orientagao do Ministério do Trabalho e Emprego, sao
coletados pelos empregadores a partir da autodeclaragao dos
empregados. O contingente de populago nao branca nio chega a
20% dos vinculos formais em todas as faixas etdrias. Para os fins
desta pesquisa, interessa saber se hd diferencas substanciais entre os
saldrios auferidos por brancos e nao brancos e se ocorrem mudangas
salariais nesta comparagao para as diferentes faixas etdrias.

Tabela 2 — Valor da hora semanal contratada em reais de acordo com
raga/cor e faixa etdria (Caxias do Sul, 2009)

Raca/cor Até 17 anos 18 a 24 anos 25 a29 anos 30 ou mais total

Indigena - 19,61 25,57 4043 31,71
Branca 14,84 25,2 35,25 4449 37,94
Negra 14,09 23,33 27,31 27,04 26,33
Amarela 14,16 23,28 30,12 37,19 32,08
Parda 15,24 26,12 32,19 3641 32,81
Total 14,77 25,05 35,09 46,13 38,96

Fonte: Raiss/MTE. Tabulagio: Observatério do Trabalho/UCS.

? Terminologia utilizada pela Rais/MTE no seu banco de dados.
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Conforme os dados da tabela 2, até 17 anos, hd um equilibrio
entre a hora semanal contratada para brancos e nao brancos. Quando
observada a faixa etdria dos 18 aos 24 e dos 25 aos 29 anos, nota-se
que comega a crescer a distdncia entre a hora semanal contratada de
brancos (R$ 25,2 ¢ R$ 35,25 respectivamente) e negros (R$ 23,33 ¢
R$ 27,31). Percebe-se que trabalhadores que possuem sua raga/cor
declarada como parda recebem menos que brancos (em quatro das
trés faixas etdrias) e mais que os trabalhadores negros, nas quatro
faixas etdrias selecionadas. As disparidades salariais entre brancos e
ndo brancos estd presente em todas as faixas etdrias. Porém, hd uma
intensificagao conforme aumenta a idade. Destaca-se o fato de que
apenas a populagdo branca de 30 anos ou mais recebe um valor de
hora contratada semanal superior 2 média (R$ 46,13 ¢ R$ 38,96
respectivamente).

Consideragoes finais

Os dados da pesquisa, ainda que parciais, indicam que as formas
de inser¢ao no mundo do trabalho dependem de multiplos fatores.
Classe, geragdo, género, raga/cor, contribuem na organizagio de
padrdes de contratagdo, oferta de empregos, saldrios auferidos e
chances de ascensio profissional. No caso do Municipio de Caxias
do Sul, caracteristicas econdmicas da cidade colaboram para que
quase 30% de sua populagao seja composta por jovens. Eles
apresentam um ingresso prematuro no mundo do trabalho, em
comparagio aos dados do Rio Grande do Sul e do Brasil. As jornadas
de trabalho, como visto, sio extensas, e a remuneragao auferida é
inferior & dos adultos. Neste contexto, cabe questionar quais as marcas
que a intensidade do trabalho confere as identidades juvenis. A
pesquisa em questao nao permite chegar a essas respostas, mas indica
que hd um desequilibrio entre o tempo do trabalho, o tempo da
educagio formal e o tempo livre. Vale lembrar que ser jovem significa,
sobretudo, poder fazer uso do tempo para a educagio e para a

liberdade.

Em um mundo em que a realizagdo pessoal estd associada,
sobretudo, ao consumo, a negagao do trabalho constitui uma das
formas mais eficazes de marginalizagdo social. Um dos desafios da
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EJA ¢ refletir sobre a centralidade que o trabalho adquiriu nas
sociedades capitalistas, levando em conta que os jovens e adultos
que se encontram em sala de aula vislumbram, na conclusao do ensino
bdsico, uma possibilidade de ingressar no mercado de trabalho ou de
melhorar suas condic6es laborais.

Além das expectativas dos estudantes, a EJA se depara com a
exigéncia do mercado por uma educagio formal que contribua paraa
formagao de sujeitos dotados de multifuncionalidade, adaptabilidade,
disciplina e alta produtividade. Os riscos de atender a esta demanda
¢ transformar a EJA em um ensino imediatista e produtivista, capaz
de atender (em curto prazo) a formagio de um perfil de mio de
obra. Entretanto, o mercado de trabalho é dinAmico e tende a mudar
suas exigéncias, tornando rapidamente obsoletas habilidades outrora
desejadas. Na contramao do produtivismo em voga, outra
possibilidade ¢ pensar na EJA como oportunidade de desenvolver
instrumentos que contribuam para a reflexao e a autonomia em
diferentes cendrios do mundo do trabalho e em todas as esferas do
social.
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PROBLEMATIZACAO

A Educagio de Jovens e Adultos oportuniza, talvez mais
do que outras modalidades de ensino, a inser¢ao do trabalho
como um tema gerador. Devido ao perfil etdrio e
socioecondmico, os estudantes da EJA ou j4 estao inseridos
no mundo do trabalho ou desejam este ingresso como uma
meta de curto prazo. Tomando como ponto de partida as
vivéncias dos sujeitos-alunos, é possivel depreender uma
série de questoes para a reflexdo em sala de aula.

Seguem algumas sugestoes:

a) Em turmas onde haja uma heterogeneidade etdria, a
questdo geracional pode ser um modo interessante de
abordagem, pontuando em que medida a idade interfere
nas possibilidades de trabalho.

b) Partindo das percep¢des dos estudantes, discutir o
conceito de trabalho. Na mediagao do debate, é importante
lembrar que o trabalho formal (registrado na base de dados
da Rais) ¢ apenas uma das relagdes de emprego possiveis.
O trabalho informal também responde por uma parcela
significativa dos empregos. Como vimos, trabalho ¢ toda
e qualquer atividade humana que ¢ executada, com o
objetivo de garantir as condi¢des de sobrevivéncia.
Atividades nao remuneradas e nao reconhecidas socialmente
também constituem um tipo fundamental de trabalho para
asociedade (a exemplo do trabalho doméstico e dos cuidados
com criangas e idosos da familia). Comparar os diferentes
tipos de trabalho e questionar a quem sdo destinados ¢
uma boa-forma de debater o conceito de divisao social do

trabalho.
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3
O educador da EJA como
sujeito sociocultural

Tara Caierao’
Rosane Kohl Brustolin™

Introdugao

A Educacio de Jovens e Adultos (EJA) constitui um tempo-
espago de multiplas aprendizagens, no qual os sujeitos do processo —
educandos e educadores — constroem conhecimentos a partir do
conhecimento acumulado historicamente pela humanidade.

A EJA, consciente da singularidade dos educandos que a
constituem, privilegia a experiéncia de vida dos jovens e adultos,
cujo percurso quase sempre é marcado por inteligentes estratégias
construidas a partir dos desafios que marcam a vida desses sujeitos que,
mais que alunos, s2o verdadeiros mestres na arte de ser e de viver.

" Doutora em Educagdo pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Mestre em Educacio pela Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul. Presidente da Associagao Brasileira
de Psicopedagogia — Se¢do Rio Grande do Sul. Professora convidada da
Universidade de Caxias do Sul (UCS). Coordenadora do Centro de Formagao
Docente — CeForD/RS. Tese: Jovens e escola: trajetdrias, sentidos e significados.
Um estudo em escolas publicas do Ensino Médio.

" Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da
Universidade de Caxias do Sul (PPGEDU/UCS). Especialista em Formacio
Holistica de Base pela Universidade Holistica da Paz (Unipaz-Sul). Graduada
em Matemdtica pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). Professora
convidada no projeto EJA-MEC: Ler e Compreender o Mundo: a EJA no Contexto
da Educagio Contemporanea.
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Como a academia saberd de suas densas e intensas histdrias se
nio interrogd-los? Como conhecer seus criativos percursos de
sobrevivéncia se nio ouvi-los? Como proporcionar um tempo-espago
escolar significativo, se nao nos constituirmos aprendentes desses
jovens e adultos que, por tdo pouco tempo, frequentaram a escola?

A investigagao, cuja verdade ndo se enclausura em apenas em
um dos sujeitos (professor-aluno), mas antes e, sobretudo, na relagao
de ambos, responde aos desafios de conhecer a realidade da EJA,
pois ela poderd captar a multiplicidade de conhecimento e dos saberes
que os alunos trazem: fazeres, subjetividades, conceitos e motivagdes.

Pretendemos focar nosso olhar sobre o educador da EJA, sua
constitui¢io e docéncia.

Como sujeitos sociais, também eles, os educadores levam para
o tempo-espaco escolar de EJA seus multiplos lagos de pertencimento,
suas experiéncias de ensinar e de aprender, portanto, seus muitos
bragos socioculturais que, na prdtica dialégica e critica com os alunos,
se transformam em conhecimento.

Como fazer-se docente de sujeitos tao singulares ensinando-os
apenas naquilo que necessitam ou desejam, sem submeté-los a uma
simples transposicao curricular da escola regular? Esta é uma das
questdes que nos norteia neste breve texto.

A disciplina “O educador de EJA como sujeito sociocultural”,
ministrada no curso de Especializagio em Educacio de Jovens e
Adultos da Universidade de Caxias do Sul aos professores que
trabalham na EJA do Municipio de Caxias do Sul, nos possibilitou a
construgio dessas reflexoes.!

O processo dialdégico, bem como os muitos relatos de
experiéncias docentes advindas dos professores-alunos, fertiliza o
processo de reflexdao cujo contetido, antes de ser socializado, foi
amadurecido no calor da experiéncia de quem vive a realidade da
EJA. Os educadores de EJA, como sujeitos de seu pensar, aqui se
encontram dialogando com as autoras.

! Disciplina: O educador da EJA, como sujeito sociocultural que faz parte da
organizagio curricular dos cursos de Extensdo, Aperfeicoamento e Especializagdo
do Projeto “Ler ¢ Compreender o Mundo: a EJA no Contexto da Educagio
Contemporanea”.
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1 O educador da EJA: sujeito sociocultural

Para Charlot (2000), ndo nascemos sujeitos, nos constituimos
sujeitos na e pela relagio. Mas o que ¢ ser sujeito para o autor? E
contemplar trés dimensées: humana, social e singular. Como humano
ele é portador de desejos e movido por esses desejos em relagio com
os outros seres humanos, também sujeitos. Como ser social nasce e
cresce num grupo familiar; ocupa uma posi¢ao em um espago social
e estd inscrito em relages sociais. Como singular exemplar tnico da
espécie humana, tem histéria, interpreta e d4 sentido a0 mundo e 2
posi¢io que nele ocupa e a sua singularidade. (CHarLOT, 2000,
p. 33). Nessa triplice relagio, o sujeito se constréi e constréi o
universo que habita. O produz e é produzido por ele numa estreita
relacdo.

Sob o ponto de visto desse autor, todo ser humano ¢ sujeito,
mas existem vdrios modos de se constituir como sujeito. Para esse
autor, “os sujeitos se constroem como tal na especificidade dos
recursos de que dispoem”. (2000, p. 43). Portanto, a concepgio de
sujeito aqui abordada ¢ a da possibilidade, embora circunstanciado
culturalmente. E nao assujeitado, que é a concepgao de dependéncia
utilizada por algumas dreas do conhecimento.

Nesse contexto, o sentido da escola deixa de ser dado e é
construido pelos atores individuais ou coletivos. A experiéncia escolar
produz subjetividade e, experiéncias escolares diferentes geram formas
diferentes de subjetividade. (CHARLOT, 2000, p. 39).

Pensar no educador como sujeito sociocultural implicado em
diferentes pertengas; pensar essa pertenca na perspectiva de rede e
nao como via de mao Unica; pensar que educandos e educadores
tecem conhecimento e a si mesmo na e pela relagao constitui-se uma
perspectiva diferenciada de educagao, sobretudo quando se trata de
educagio de jovens e adultos.

Compreender o educador de EJA, como sujeito sociocultural,
significa confirmar que a escola é um tempo-espago sociocultural.
Para Dayrell (2001, p. 1), isso significa compreendé-la na dtica da
cultura e a partir de um olhar que leva em conta a dinimica do
cotidiano “vivido pelos homens e mulheres, trabalhadores e
trabalhadoras, negros e brancos, adultos e adolescentes, seres humanos
concretos, sujeitos sociais histdricos, presentes na histéria”. Educador
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ou escola, na perspectiva sociocultural, implica compreendé-los como
elementos profundamente interligados que influem e sao influenciados
um pelo outro. Os sujeitos que constituem a escola, os educandos
nao sao apenas e tao somente sujeitos passivos e receptivos numa
engessada estrutura. S3o agentes e atores cuja a¢ao ¢ determinante
na vida escolar, influindo nio sé na dinimica, mas no processo de
aprendizagem propriamente dito.

Compreender o educador de EJA como sujeito sociocultural é
relativizar a viso verticalizada que, por vezes, o identifica; é relativizar
seu espaco ¢ influéncia e situd-lo na rede movedica das tensdes em
que ele é uma dentre outras pegas. Nesse contexto, cabe a alerta de
Freire (1999) sobre a escola que, embora sozinha nio consiga
transformar o mundo, sem ela, essa transformacio serd simplesmente
impossivel.

A diversidade, que é uma marca singular da populago da EJA,
encontrard no educador e na escola espago para fazer-se ver, mostrar
e demonstrar seus saberes, pois a visibilidade ¢ fundamental para o
jovem, sobretudo para aqueles que ainda em tenra idade foram
obrigados a trocar a institui¢do escolar pelo trabalho.

Contudo, parece-nos que um dos grandes desafios da EJA estd
relacionado a0 modo como os sujeitos-alunos sio percebidos pelos
educadores. Eles nio sio um bloco monolitico de pessoas que
fracassaram na carreira de estudante. Concepgao esta que ainda circula
em escolas e ndo raras vezes aparecem em discursos docentes. Sao
muitas e diferentes razdes pelas quais um jovem deixou ou voltou a
escola. S3o muitas e diferenciadas as razdes que o fazem permanecer
hoje na EJA. Conhecé-las se constitui em imperativo a quem quer
se constituir um educador de jovens e adultos na atualidade.

Dayrell (2003) chama a atengdo para a perspectiva negativa pela
qual muitas vezes o jovem ¢ tomado, pela perspectiva da falta, do
desvio da incompletude. Em seu sempre atual artigo que completa
uma década, o autor elenca vdrias imagens negativas atribuidas aos
jovens. Para o autor, uma forma de compreender os jovens que
retornam 2 escola é apreendé-los como sujeitos socioculturais, o que
implica “superar a visio homogeneizante e estereotipada da nogao
de aluno, dando-lhe um significado. Trata-se de compreendé-lo na
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sua diferenga, como individuo que possui uma historicidade, com
visdes de mundo, escala de valores, sentimentos, emogdes, desejos e
projetos.” (2003, p. 5).

Freire (1999, p. 62) destaca duas qualidades, dentre outras,
indispensdveis ao educador, a amorosidade e a criticidade: “Ensinar
e aprender tem que ver com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensio de algo e com o empenho
igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou
professora deve deflagrar.”

Para ele o rigor cientifico e 0 compromisso com o bem-ensinar
fazem um par perfeito. Para o educador da EJA, a docéncia de jovens
e adultos implica algo mais, segundo o nosso ver: gostar de desafios
e crer nas possibilidades do ser humano, sobretudo daqueles que jd
decretaram faléncia em seu projeto escolar. Buscar conhecer as razoes
que os fazem deixar ou voltar 4 escola pode ser uma saida do
anonimato, pois é preciso ter presente que

a juventude ndo ¢ somente um signo nem se reduz aos
atributos juvenis de uma classe. As modalidades sociais de
ser jovem dependem da idade, geragio, crédito vital, classe
social, marco institucional e género. Nio se manifesta da
mesma maneira se se ¢ da classe popular ou ndo. A equagio
entre moratéria e necessidades, provavelmente encurta o
perfodo juvenil nos setores populares prolongando-o na
classe média e alta. (MaRGULIS; URRESTI, 2000, p. 28-29).

Nessa perspectiva ¢ possivel dizer que buscar conhecer e
compreender a trajetdria singular dos jovens e adultos situando-os
nas suas relacdes e nos contextos sociais, culturais, religiosos e
comunitdrios vai ajudar a emergir um outro sujeito com sua verdadeira
face, nao mais marcada por estigmas e conceitos preestabelecidos.
Ter presente que os sujeitos-alunos que frequentam a EJA nio
pertencem apenas a uma categoria: juventude, pois as juventudes
si0 muitas e, como dizem os autores, o marco econémico e social
que vivem faz toda a diferenca. Uma coisa ¢ ser jovem-estudante,
outra ¢ ser jovem trabalhador-estudante.
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2 O educador da EJA: docéncia em construgao

Perrenoud (2002), Arroyo (2000), dentre outros, tratam da
docéncia como um oficio. Para este o oficio de mestre carrega uma
longa meméria. Nao deixamos de ser os mestres que outros foram e
que nos alunos vemos a surpresa alegre de serem outros a cada dia.
Nés os docentes ainda estamos atrds de nossa identidade de mestres.
Contudo, o que nao mudou poderd ser um fecundo caminho para a
compreensao do que somos e do que fazemos. (ARROYO, 2000, p.17).

Ainda na perspectiva de oficio, Troncme-Fabre (2010) se refere
ao oficio de aprender que deve ser reinventado. E essa reinven¢io
acontece na medida em que a ldgica linear e bindria de oposicao
professor/aluno, saber/nio saber, certo/errado for superada e
substituida por uma légica inclusiva baseada na complexidade. A
docéncia na pés-modernidade perde a garantia do terreno seguro
colocando o professor no desafio da busca continua pelo
conhecimento.

Seguindo a ideia da reinvengdo do fazer docente, Pimenta (2004)
enfatiza a necessidade de transformar préticas e culturas tradicionais
e burocrdticas das escolas que, por meio da reten¢do e da evasio,
acentuam a exclusao social. Para a autora, a docéncia se constitui
num campo especifico de conhecimento desdobrado em quatro focos:
(1) conteddo das diversas dreas do saber; (2) contetidos diddtico-
pedagdgicos diretamente relacionados ao campo da prdtica
profissional; (3) contetidos do campo teérico da prética educacional;
(4) contetidos ligados a explicitagdo da existéncia humana pessoal e
social. Contudo, “a efetivagio das préticas docentes s6 se efetivardo
[sic] se o professor ampliar a sua consciéncia sobre a prépria prdtica,
a da sala de aula e da escola como um todo, o que supoe
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade”. (PIMENTA, 2004,
p. 13, grifo nosso).

Embora guardando algo de comum com toda a docéncia, em
EJA a docéncia se configura de contornos diferenciados e muito
singulares, gracas aos sujeitos-educandos a que ela se destina. Sao
eles que fazem da docéncia uma experiéncia pedagdgica inovadora,
em que o objeto de conhecimento ¢ construido a muitas maos.
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Laffin (2012), ao estudar a constituicio da docéncia numa
perspectiva particular dessa docéncia, na escolarizagao inicial de jovens
e adultos, aposta na possibilidade do conhecimento do real e do
universal mediante a l6gica da particularidade. A autora propée:

[...] a andlise do que ¢ singular na docéncia da Educacio
de Jovens e Adultos para uma melhor compreensio do
universal no Ambito da constitui¢do da docéncia em geral.
[...] A educacio de adultos reveste-se de especificidades
préprias relacionadas 2 faixa etdria e 2 dimensio cultural
dos sujeitos que nela convivem e se constituem: sujeitos do
processo, educandos e educadores. Nessa modalidade de
ensino, a educagio nio diz respeito exclusivamente a agdes
e reflexdes dirigidas apenas a jovens e adultos, senio a um
grupo de pessoas que se mostra relativamente homogéneo
dentro da diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporanea. (LAFFIN, 2012, p. 1).

Construir um projeto educativo que faga sentido para os que
nele estao envolvidos pressupde a busca pela humanidade e pelo
conhecimento. O exercicio do didlogo com os diferentes atores se
constitui numa interessante estratégia para construir cidadania
planetdria no cotidiano da sala de aula.

Concordamos com a afirmag¢io acima; contudo, cabe um
questionamento quanto a faixa etdria, pois mais que um marco
cronolégico, o que determina as juventudes sao multiplos fatores,
sobretudo o socioecondémico e o cultural. Desse modo, “a condigao
histérico-cultural de juventude nao se oferece da mesma forma para
todos os integrantes da categoria estatistica jovem”. (MARGULIS;
URRESTI, 2000, p.16). Conhecer os sujeitos alunos da EJA ¢, a nosso
ver, requisito essencial para a docéncia.

O universo da diversidade que reconfigurou a EJA exige que a
docéncia se reinvente. Os caminhos de uma nova docéncia precisam
ser tecidos no coletivo dos pares dos educadores da EJA. Mas como
fazé-lo?
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A educagio continuada como estratégia para construgio e
invengio da docéncia na EJA é defendida por muitos autores, dentre
os quais Laffin (2012) e Montagner (2012). Para esta dltima, na
proposta da formagio continuada,

[...] os profissionais envolvidos deverdo atender aos critérios
de reflexdo sobre a selegao dos contetidos para a construgio
do curriculo, bem como formas e possibilidades para uma
abordagem contextualizada e integrada das temdticas e
componentes curriculares da formagio geral e da educagio
profissional, considerando as caracteristicas do publico a
ser atendido. (MONTAGNER, 2012, p. 2).

A autora justifica que, como esta modalidade desafia educadores
e educandos, a metodologia utilizada durante a formagao continuada
faz emergir através de didlogos e reflexes as transformagoes sociais
que vém ocorrendo neste século e as mudangas profundas no mundo
do trabalho, bem como os desafios dos avangos tecnoldgicos. Nesse
sentido, “a Educagao Profissional é um processo de construgio social
que qualifica e educa em bases cientificas, éticas e tecnoldgicas,
tornando o trabalho um componente fundamental da formacio
humana”. (MONTAGNER, 2012, p. 3).

Nessa mesma dire¢ao, Laffin (2012) diz que a formagio
continuada assume para os professores da EJA, sobretudo pelo modo
como tais educadores constroem alternativas para lidar com os
diferentes niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem no
espago da aula. Um espago relevante na constitui¢ao da docéncia e
tal relevincia pode ser atribuida a formagio continuada que “constitui-
se na tensdo entre formas precarizadas de formagio”. (2012, p. 6).

A pesquisadora defende a proposta pela construgao da docéncia
da EJA na e pela educagdo continuada, tecida no coletivo de seus
pares, pois segundo seus sujeitos de pesquisa, docentes que vivem o
cotidiano da EJA, é nela que encontram as bases para fortalecerem
esse processo. Ela diz que “nos depoimentos dos docentes percebemos
a importancia das diferentes interacoes estabelecidas nos processos
de trabalho, entendidos como momentos colaborativos de estudo,
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de produgao de préticas e de formagio continuada”. (LAFFIN, 2012,
p- 6).

Por que a Educagio de Jovens e Adultos precisa construir bases
teérico-metodoldgicas diferenciadas? Por que o educador da EJA
precisa construir, ele mesmo, a sua formagao no calor de sua prética?
Por que somente a ele cabe construir sua prépria docéncia e
reinventar-se a partir do olhar arguto de seus companheiros de jornada,
os sujeitos educandos?

Algumas respostas encontraremos nos excertos de documentos
que emergiram de estudos, discussdes e andlises de coletivos ligados
a EJA. Precisamos considerd-los.

AV Conferéncia Internacional de Educacio de Adultos (1999)?
afirma que a educagio de adultos

designa o conjunto de processos de aprendizagem, formais
ou ndo, gragas aos quais os adultos, na sociedade a qual
pertencem, desenvolvem suas aptidées, enriquecem seus
conhecimentos e melhoram suas qualificagdes técnicas ou
profissionais ou as reorientam em fun¢io de suas
necessidades e das necessidades da sociedade. (CONFINTEA,
1999, p. 60).

Trata-se de uma forma de educagao que, muito mais que uma
modalidade de ensino, engloba a convivéncia, a coletividade, o olhar
sobre a sociedade. Na VI Confintea, esse conceito se amplia abrindo
a discussao para perspectivas de didlogo com os mecanismos sociais:

O marco de Agao de Belém enfatiza que a educacio e a
aprendizagem de adultos desempenham um papel critico
para o enfrentamento dos desafios culturais, politicos e
sociais do mundo contemporaneo e sublinha a necessidade
de se colocar a educagio de adultos em um contexto mais

amplo do desenvolvimento sustentdvel. Ele reconhece

2V Confintea: V Conferéncia Internacional de Educa¢ao de Adultos, realizada
em Hamburgo, na Alemanha, em 1999.
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também que politicas efetivas de governanga,
financiamento, participa¢io, inclusio, equidade e qualidade
sdo condigbes necessdrias para que jovens e adultos estejam
aptos a exercer os seus direitos A educagio. (CONFINTEA,
2010, p. 62).

As dimensdes sociais de inser¢dao na vida, apontadas na VI
CONFINTEA (2010) corroboram a perspectiva da EJA como uma
modalidade de educagio cercada das especificidades de um cotidiano
que vai se construindo entre os sujeitos na convivéncia. As dimensoes
vivenciais constroem o sujeito educador na relagao de reciprocidade
com o sujeito educando: nio existe o educador sem o educando e
ambos se constituem num espago educativo, num meio escolar e
social.

3 Educador da EJA: Identidades

Melucci (2004) diz que a experiéncia da falta leva-nos
inevitavelmente a questionamentos sobre nés mesmos. Quando
tentamos responder a essa pergunta, tratamos da nossa identidade.
“Seria melhor falar em identizagio para expressar o cardter processual,
auto-reflexivo e construfdo da defini¢ao de nés mesmos.” (MELUCCI,
2004, p. 48). Nessa perspectiva a identidade é processual e tecida na
relagdo, ou seja, no cotidiano da escola.

Com Stecanela (2010) constatamos também a realidade de
muitos jovens que fazem a transi¢do para a vida adulta pela
profissionalizagdo precoce, interrompendo a escolarizagio ao ingressar
no mundo do trabalho. Para a autora, ao agirem assim, “revelam
haver projetado, para um futuro nio muito distante, o retorno a
escola e & conclusdo da escolaridade obrigatéria”. (2010, p. 39).

Oliveira (1999) considera que, muito mais que nos remeter a
condigio de ser adulto, o tema “educagao de adultos” identifica uma
especificidade cultural. Por ser “nao criancas”, esse territério da
educagio diz respeito a a¢bes educativas dirigidas a um grupo de
pessoas que, em sua diversidade, se apresenta relativamente
homogéneo no interior da diversidade de grupos culturais da
sociedade contemporinea. A autora assim os identifica:
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O adulto [...] é geralmente o migrante que chega s grandes
metrépoles proveniente de 4reas rurais empobrecidas, filho
de trabalhadores rurais nio qualificados e com baixo nivel
de instrugao escolar (muito frequentemente analfabetos),
ele préprio com uma passagem curta e nao sistemdtica pela
escola e trabalhando em ocupagdes urbanas nio
qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural na infincia
e na adolescéncia, que busca a escola tardiamente para
alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino supletivo

[...]. (OLIVEIRA, 1999, p. 59).

Ainda referindo-se aos sujeitos que buscam a EJA, Oliveira
(1999) diz que o jovem, como o adulto é também um excluido da
escola. Porém, geralmente ¢ incorporado aos cursos supletivos em
fases mais adiantadas da escolaridade, com maiores chances de concluir
o Ensino Fundamental ou mesmo o Ensino Médio. Esse jovem “é
bem mais ligado ao mundo urbano, envolvido em atividades de
trabalho e lazer mais relacionadas com a sociedade letrada, escolarizada
e urbana”. (OLIVEIRA, 1999, p. 59).

Em relagio ao adulto, a dimensio cognitiva do educador de
EJA dialoga com a perspectiva de oferecer uma educagio pertinente
para pessoas que, por jd estarem construindo sua vida, trazem uma
histéria e uma constitui¢do cultural. Esta, além de ser respeitada,
deve instigar espacos de interlocu¢ao com as realidades por eles
trazidas. Pois é sabido que os altos indices de evasio e repeténcia nos
programas de educagio de adultos indicam falta de sintonia entre a
escola e seus alunos, para a qual corroboram a situagao socioeconémica
destes tltimos. (OLIVEIRA, 1999).

Pensar o sujeito educador da EJA leva a questionar as opgoes
curriculares e metodoldgicas de modo que deem conta do respeito a
diversidade cultural dos sujeitos de aprendizagem, os educandos,
pois as estratégias curriculares também revelam as concepgdes que o
docente tem do educando, da educacao e de mundo. Nesse sentido,
as propostas curriculares possiveis®’ — pedagogia de projetos, tema

> Um detalhamento maior sobre as propostas curriculares citadas extrapola os
objetivos que este texto propoe. Uma ampliago sobre tema gerador pode ser
encontrada em Freire (1987) e Hernandez e Ventura (1998).
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gerador —apenas tém sentido educativo se considerarem, também, a
dimensio cultural do sujeito educando como sujeito cultural. E af
que entra o educador como um sintetizador que dialoga com a cultura
do educando com o conhecimento sistematizado.

Contudo, opgoes curriculares e metodoldgicas sé fardo sentido
se produzidas no e pelo coletivo dos pares. Nao se trata de transposi¢ao
de metodologias utilizadas em outras situagdes e ajustadas ao universo
de EJA, mas as metodologias precisam ser inventadas a partir dos
conhecimentos prévios dos educandos. A habilidade do educador
para mediar os conhecimentos tecnoldgicos diferentes e desiguais ¢
um dos desafios da EJA.

Entretanto, qualquer proposta pedagégica terd validade social
se considerar, como ponto de partida, os saberes do educando e a
cultura que os move na coletividade de grupo. Gadotti e Romao
(2001) consideram a politizagio do ato pedaglgico numa perspectiva
freireana, ao levarem em conta, como elemento de entrada, o
educando, seus cédigos culturais e as necessidades especificas daqueles
a quem esse ato se destina. Essa politizagio implica a contextualizagio
desses c6digos no conjunto mais amplo das relagdes socioculturais,
conquanto que remetam, também, a relagdes interpessoais, também
ela objeto de conhecimento.

4 EJA: Formacao de professores

Para Montoya (2006), um dos elementos essenciais na formagio
do professor da EJA ¢ mudar a perspectiva assimétrica existente na
relagio professor/aluno. Para a autora duas perspectivas sio
fundamentais para esse novo ator docente: (1) que o educador pode
aprender com o aluno; (2) que o educador pode/deve valorizar a
experiéncia do aluno. Nessa nova relagio, o educador recolhe a palavra
do outro, a nova palavra, a palavra do recém-chegado, considerando
a experiéncia como uma verdadeira fonte de aprendizagem. “[...]
fonte de singularidade, subjetividade, transmissao e testemunho”.
(MonToYA, 2006, p. 23).

Para Moura (2009), os professores da EJA, em sua maioria, nao
tém a habilitagdo e a qualificagdo para exercer a docéncia e, quase
sempre, s3o professores improvisados. E, sem a devida qualifica¢ao,
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“passam a desenvolver a prdtica pedagdgica ignorando as
especificidades e peculiaridades dos sujeitos, utilizando metodologias
sem qualquer significado para os alunos-trabalhadores,
desconsiderando o contexto e a historicidade desses sujeitos”. (2009,
p. 46). A autora, que faz uma critica contundente acerca da
improvisagdo, afirma que o processo de formagao dos professores
para EJA continua sendo um dos maiores desafios para a educagio
brasileira. E continua:

Pensar na formagao do professor de jovens e adultos, no
atual contexto socioecondmico, politico e cultural, exige
uma avaliagdo e uma revisio da prdtica educativa ¢ da
formagao inicial e continuada desses educadores,
principalmente se considerarmos as especificidades e as
particularidades dos sujeitos-alunos-trabalhadores.
(Moura, 2009, p. 48, grifo nosso).

O que propoem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio de Jovens e adultos?

[...] o preparo de um docente voltado para a EJA deve
incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas & complexidade diferencial desta
modalidade de ensino. Assim esse profissional do magistério
deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do
didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim
um docente que se nutra do geral e também das
especificidades que a habilitagdo como formagao sistemdtica
requer. (Brasit, 2000, p. 506).

Em aulas interativas com professores da EJA, muitas vezes
ouvimos de alguns deles/delas que estavam na EJA por gostar de
trabalhar com jovens, por acharem interessante o dinamismo desse
grupo e ainda por se tratar de um grupo menor que facilita o trabalho.

67

FUNDAMENTOS DA EJA



FUNDAMENTOS DA EJA

Geralmente encontramos flexibilidade, abertura, didlogo e desejo de
ajudar os sujeitos alunos que chegam até a EJA. Talvez porque alguns
desses professores, também eles, enfrentaram grandes desafios para a
consecug¢ao do seu projeto de escolaridade. Contudo, isso ¢ apenas
uma parte das caracteristicas necessdrias a um educador de jovens e
adultos. Mediar a aprendizagem, mediar a busca de conhecimentos,
contextualizar e propor andlise critica e o debate dos conhecimentos
construidos no coletivo constitui uma das principais fun¢oes da EJA.
Nesse sentido,

[...] ndo hd como fugir de uma andlise da inser¢o do
professor na sociedade concreta, abordando todas as
dimensoes de seu papel — atribuido ou conquistado. E nio
se trata de qualquer professor e de qualquer sociedade;
trata-se do educador de jovens e adultos, na sociedade
brasileira, neste final de século. (GaporT; RoMAO, 2001,
p. 64).

Referentemente aos curriculos dos cursos Normais e das
Licenciaturas, Moura (2009) diz que eles precisam contemplar a
formagdo especifica desses profissionais, de forma que eles tenham
acesso a saberes gerais e especificos numa relagao tedrico-prética que
contemple

[...] os fundamentos antropoldgicos, psicolégicos,
sociohistéricos, [sic] filoséficos e culturais que os levem a
entender o mundo, a sociedade e os sujeitos com quem
vio trabalhar. [...] planejamento, metodologia de ensino e
modelos de avaliagao especificos para o desenvolvimento
da prética pedagégica com jovens e adultos. (MOURAa,
2009, p. 66).

Com os autores, também acreditamos que

[...] ndo hd como fugir de uma andlise da inser¢o do

professor na sociedade concreta [...]. E nio se trata de
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qualquer professor e de qualquer sociedade; trata-se do
Educador de Jovens e Adultos, na sociedade brasileira, neste
final de século, cuja formacio depende muito mais da
inser¢io no social e no politico do que numa boa
reformulacio dos curriculos dos cursos. (GADOTTI; RoMAO,
2000, p. 64).

O conceito de cidadania planetdria tem a ver com a consciéncia,
cada vez mais necessdria, de que, assim como nds, este planeta, como
organismo vivo, tem uma histéria. Nossa histdria faz parte dele.
Nossas vidas se lagam e entrelagam. A Terra somos nés e tudo o que
nela vive em harmonia dinAmica, compartilhando 0 mesmo espaco e
o mesmo destino. (GADOTTI, 2000).

Educar para a cidadania planetdria (MORIN; CIURANA; MOTTA,
2003) implica uma reorientagio de nossa visao de mundo da educagao
como espago de inser¢ao do individuo nao numa comunidade local,
mas numa comunidade que é local e global e global e local a0 mesmo
tempo.

Sob esse ponto de vista, o educador de adultos pode vir a se
constituir sujeito agente de transformagio social apenas na medida
em que, potencializando a pertenga dos educandos, sinta-se, ele
préprio, pertencendo a um projeto maior de vida sobre a Terra.
Educar para a cidadania planetdria é um desafio que atinge a todos.

Consideragoes finais

Pensar o educador da EJA em tempos de complexidade, em que
nenhum conhecimento ¢ construido isoladamente, é pensar no
desdobramento da “teia” onde se inserem as relacoes, as subjetividades
e a convivéncia. Pensar educagio para a cidadania planetdria pressupoe
o repensar constante da prdtica, sem esquecer-se de olhar a Hist6ria
e com ela aprender. Faz-se necessdrio langar, também, um olhar para
o amanh3, fazendo um exercicio de imaginar nossos educandos no
mundo que construimos ou deixamos de construir. Mundo esse com
contornos humanos, dignos de nossos educandos e filhos ou, quigd,
hostil, sobretudo para aqueles que a escola nao preparou. Esse
movimento poderd contribuir para nos “encharcarmos” da realidade
da EJA, hoje, com tudo o que ela tem de encantos e desafios.
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Educacao sustentdvel se sustenta nos desejos daqueles que a
desejam. Sendo assim, fica o desafio para construirmos juntos uma
educagio de jovens e adultos mais verdadeira e mais coerente com os
ditames humanos.

Essa circularidade de mutua implicagao entre o homem e o
universo, entre o particular e o social, inaugura a perspectiva tedrica
da pertenga que se constrdi ao partir de cada um, em seu habitar
humano, projetando-se para a totalidade sistémica dos
relacionamentos. E, por conseguinte, a vida como um todo, pois
somos seres humanos na medida do relacionamento com as outras
espécies que conosco partilham esse viver.

A reflexdo sobre a pertenga como constitutiva do ser humano
no espago especifico de constru¢io do ser — que ¢ o espago
educacional — da educagio de jovens e adultos insere-se num campo
mais amplo da educagdo para os saberes necessrios que, no nosso
entender, se constitui na educagio sustentdvel.

Juntamos nossas vozes a de Santos (1999), assumindo o
compromisso de trabalhar por uma educagio de jovens e adultos que
tenha sentido e significado para os sujeitos alunos e, dentro do
possivel, também para os educadores que realizam esse humano
processo. “Hoje ¢ necessdria outra forma de conhecimento, um
conhecimento compreensivo e intimo que nao nos separe e antes
nos una pessoalmente ao que estudamos. Hoje ndo se trata tanto de
sobreviver, como de saber viver.” (SaNTOS, 1999, p. 53).
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PROBLEMATIZACAO

Como percebemos o sujeito educador dialogando (ou nio)
com a diversidade que se impde no cotidiano da EJA?

Que possibilidades potencializam a construgao de um
curriculo aberto as demandas dos jovens da EJA?

Como a diversidade sociocultural se desdobra na sala de

aula da EJA?
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4

Sujeitos da EJA: sociedade,
culturas e EJA

Marcos da Rocha Oliveira’
Miximo Daniel Lamela Adé™

Introdugao

Neste texto trataremos dos sujeitos da Educagao de Jovens e
Adultos, via uma dinidmica que atenta para a relagio entre sociedade
e cultura na incidéncia, justamente, sobre o espago de ensino e
educagio de jovens e adultos, como um complexo dindmico que se
faz na produgio da identidade e da diferenca. Para tanto, utilizaremos
dois tépicos de concentragio temdtica, ldentidade e diferen¢a na
contemporaneidade e Expressoes vitais e a produgio dos sujeitos da EJA
em sua dindmica sociocultural. Tais tdpicos irdo compor nossa unidade
de tratamento ao tema da constitui¢ao de um sujeito da educagio de
jovens e adultos; unidade esta que carregard pluralismos irredutiveis,
buscando — constantemente — trazer ao discurso o questionamento
de sua prépria enunciagio. Desta forma, apresentamos o temdrio
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geral de cada um dos tépicos que seguirdo, e apontamos, desde jd,
nosso intento critico — no sentido de colocar em crise a linguagem
comum ou naturalizada sobre o tema — no tratamento de tais
questoes.

O Tépico 1, intitula-se Identidade e diferen¢a na
contemporaneidade, e: (a) insiste nos termos Identidade e Diferenca
com o intuito de observar, de modo especifico, que a partir dos
mesmos podemos perspectivar processos de produgao social e possiveis
configuragdes de uma pedagogia e um curriculo que procure
problematizar as implica¢oes politicas relacionadas aos modos e usos
dos termos: diferenca, diversidade, identidade e sujeito na
contemporaneidade; (b) mostra como a produgio da identidade e da
diferenca, de acordo com certa perspectiva, sio mutuamente
determinadas; (c) afirma que ambas resultam de um processo de
reciprocidade; (d) salienta, deste modo, que nio podemos afirmar
que as identidades e diferencas sejam formas estdveis ou dadas de
uma realidade; mas que sio ativamente produzidas por meio de
estruturas socioculturais criadas por atos de linguagem; (e)
perspectiva, com isso, que a formagio docente para a EJA faz-se,
também, via uma discursividade ativamente produzida, na qual os
saberes nao sio estdveis, assim como nao é a cultura, a sociedade e a
linguagem, encaminhando todo saber a um processo de diferenciagao
associado a um sistema de significacdo no qual adquirem sentido;
(f) mostra como a demanda de jovens, adultos, idosos (e antes disso
a propria classificagio a que esses nomes se referem) sé adquire
sentido e sdo constitutivas de uma sociedade que cria essa demanda
por meio de uma construgio sociocultural produzida; (g) insiste,
entdo, que educar estd diretamente relacionado a conceber modos de
criar, inventar, produzir subjetividades para, antes de demarcar
fronteiras, saber como borrd-las. Tais atos sao articulados ao longo
dos subtépicos que seguem: (1) Uma construgio identitdria para a
EJA? (2) O sujeito, o Eu, a representagio e suas crises; (3) Produgoes de
identidades e diferengas.

Jd o Tépico 2, por sua vez intitulado Expressoes vitais e a produgio
dos sujeitos da EJA em sua dindmica sociocultural, desenrola-se de tal
modo que: (a) trabalha as nog¢ées de diversidade e identidade na
relagdo entre as perspectivas dos estudos culturais e do pensamento
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da diferenca, destacando as subjetividades e discursividades
hegemonicas na contemporaneidade; (b) pergunta-se como alguns
tracos de vida e suas expressdes sao incorporadas nos processos de
subjetiva¢do e como configuram uma abordagem e uma defini¢o
do “sujeito da EJA”, sobremodo para, entao, mostrar a importincia
de, com base nesses tragos expressivos, criarmos novas possibilidades
de ensino na EJA — baseadas na critica das situa¢oes de ensino e seus
personagens; (c) inventaria os indexadores de uma biografia social,
de uma histéria de vida narrada em um e com um contexto
socioantropoldgico especifico; (d) retoma, ainda, de modo critico,
as mesmas nogoes ou tragos de subjetividades, enfatizando, enfim, a
prépria subjetivagio enquanto processo e possibilidade de criagao
de vidas novas; (e) insiste, outra vez, em tais subjetividades e na
prépria no¢io de sujeito como uma derivada da subjetivagio; (f)
enfatiza que tais tragos de subjetividades ou marcadores narrativos
de uma vida sdo construgdes discursivas e que como tais sé nos
servem se ampliarem as possibilidades de relagio com o aluno da
EJA; (g) desnaturaliza as subjetividades hegemonicas e enfatiza sua
dindmica de produgio, constru¢io, invencio, afastando os
constrangimentos ¢ impedimentos que tais narrativas possam instituir
em uma situagio de ensino e aprendizagem. Tais agoes sao exploradas
em quatro subtdpicos, quais sejam: (1) Catalogar a diferenga;
preferimos ndo; (2) Como isso funciona? Tragos, narrativas e expressoes
vitais; (3) Controle e regulacio; como isso funciona?; (4) Funcionamos,
aqui, via insisténcia.

Sabendo, agora, por onde iremos nos deslocar, seguimos;
seguimos, porém, com a certeza da surpresa e do mistério, do
conflituoso movimento da enuncia¢ao e da linguagem que nos espera.
E esperamos, enfim, que vocé nos acompanhe nas rusgas da nunca
harmoniosa produgio da identidade e da diferenga; o que equivale a
dizer que adiantamos as discordincias e divergéncias irredutiveis que
o caminho textual que se desenrola criard. Vocé segue?
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1 Identidade e diferenga na contemporaneidade

1.1 Uma construgao identitdria para a EJA?

Cabe-nos comegar por certa delimitagao do tema. Com isso
desejamos apontar que a Educagio de Jovens e Adultos (EJA)
funciona, também, para aprimorar a inser¢ao mais participativa da
popula¢io mundial — em especial dos chamados paises em
desenvolvimento — no aumento da produtividade e controle de
qualidade dos produtos produzidos. Acredita-se que, deste modo,
permite-se que o educando/trabalhador compreenda e se aproprie de
saberes necessdrios para a criagio alternativa no processo de trabalho,
assim como se torne, também, um consumidor ativo nos novos
modos de ofertar — neste nosso capitalismo tardio — produtos e
servicos. O tema da EJA estd associado a uma motiva¢io temdtica,
qual seja: a das desigualdades educacionais vinculadas ao fracasso
escolar de jovens das classes trabalhadoras. Nao trataremos dessa
questao; no entanto, interessa-nos chamar a atengao de que nesse
bojo argumentativo é comum, para uma légica pensada a partir das
prdticas do mercado, que a exclusio desse processo (o educativo
correlacionado a0 mundo do trabalho) seja compreendida como um
problema particular e nao estrutural e derivado, também, do modo
de produgao. Cabe-nos ter como perspectiva que uma exclusio desse
processo pode, de certo modo, ser lida como uma fissura, certamente
conflituosa, em um cendrio de pertencimento social como o ¢ o
educativo e suas institui¢oes e derivacoes. H4 diferengas que nao se
adaptam a movimentos estabilizadores. Por trds do tema haveria
uma pergunta-chave: Por que a escola promete e, justamente se verifica
que nio cumpre, uma possibilidade de mobilidade social para todas
e todos?

Claro estd que nio ¢ universal e muito menos homogénea a
caracterizagio de sujeitos que se associam a esse processo reintegrador
que de algum modo pode ser denominada de EJA. Nao hd, nessa
denominagio, a estabilidade desejada por uma leitura dualista para
um discurso das prdticas educativas. O que hd ¢ uma estabilidade
idealizada por um discurso que margeia a questao via versoes
cartesianas, como as de um individualismo metodolégico, ponderado
pelas nog¢oes de interior/exterior; individual/social, ou seja, pela
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acepgao de um sujeito interiorizado e individualizado. Percebe-se
que pensar a educagao e, neste caso, a educagao de jovens e adultos,
como um campo homogéneo e que possa ser caracterizado por uma
concep¢do generalista se apresenta como um ponto de vista
equivocado.

Torna-se débil aquele que ocupa a posigao de educando e ganha
um contorno juridico, o cardcter adquirido pelo educador neste modo
de proceder na educagio, seja formal e institucionalizada ou no. O
educando ¢ visto como débil, pois nessa acepgio estd implicado na
aceitacio de que sua identidade (individual e interior) toma forma a
partir de poderosas influéncias externas (social e exterior); por sua
vez, a educagdo toma parte de uma posicao juridica, pois aceita
ocupar um lugar de mediagio (este seria o papel direto do educador)
e, de certo modo, assume uma argumentagao hobbesiana, a de que
os homens sedem parte de sua soberania exatamente para que nao se
desencadeie a guerra de todos contra todos. O educador, neste
contrato, medeia a socializagdo que gera as relagoes adequadas e que
o satisfazem. Com isso sabemos que as concepgoes politicas
produzidas para essa modalidade da educagiao (EJA) nio
necessariamente corroboram com as reivindica¢des em torno da
socializagdo dos bens culturais que jovens e adultos buscam em seu
processo de escolarizagdo e, consequente, de socializagao, reintegracao
ou pertencimento social.

A ideia de escola tende a se estabelecer por meio de um discurso
— disperso e pouco coeso — de que a educagao (principalmente a
escolar) atua para uma construgio do processo pedagégico que
minimiza as relagdes estabelecidas entre reconhecimento cultural e
redistribui¢do socioeconémica. Ouve-se, como se fosse um jargio,
que hd que se construir uma alternativa 2 hegemonica ordem social
existente e que tal alternativa rompa com a légica do capital, mas,
paradoxalmente, ¢ a légica do capital que regula a dimensao dessa
constru¢io, ou, de uma constru¢io possivel. Trata-se de uma
concep¢io de Educag¢io com fundamentos em uma ldgica
individualista, competitiva e desigual (no 4mbito das oportunidades
socioculturais e socioeconémicas) — como é o mercado de trabalho
—educagio esta que procura estabilizar homogeneizando certo discurso
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a respeito de interesses, das motivagdes e dos ajustes daqueles que
frequentam a EJA. Nesse sentido gostarfamos de apontar que a EJA
nio pode ser confinada a uma parcela menor e pouco importante na
vida de um educando que busca garantir seu direito a educagio, ao
conhecimento e 4 cultura com certo suporte institucional. Tem que
ser uma dimensao da prépria vida do educando, como agao politico-
pedagdgica para além da concep¢iao mediadora e, por assim dizer,
juridica, da participacio da escola como administradora de um poder
regulador de crises e antagonismos sociais. Isso significa que o espago
da EJA nao pode se constituir como um espago assistencial. Pois
dessa acep¢ao deriva um modo de relagio vertical, que se configura
em certa imagem hierdrquica, dualista e, de certo modo, maniqueista,
qual seja: a dos educadores que representam os educados, versos os
educandos que representam aqueles que precisam ser educados. Tal
acepg¢do corrobora com a manutengio da concepgao de um sujeito
moderno que, a sua vez, mantém a prdtica de uma educagio moderna.
A EJA precisa dessa concepgio de sujeito para sua construgao
identitdria?

1.2 O sujeito, o Eu, a representagao e suas crises

Sabe-se, via a leitura foucaultiana de Althusser (1980), que em
meados do século XX as Ciéncias Humanas e Sociais passam a
conceber a histéria como a constitui¢ao de um processo sem sujeito
e sem finalidade, pois o que ocupa o lugar do sujeito, a0 modo de
Althusser, é a ideologia. O sujeito torna-se o sujeitado, uma marionete
capturada pelos discursos ideoldgicos. Este é um perfodo, na histéria
das ideias, em que os estudos estruturalistas comegam a ganhar forca
nas Ciéncias Humanas e Sociais, tendo como modelo a linguistica
de Saussure. O sujeito moderno passa a ser considerado nao mais
como uma esséncia racional e calculista, mas como o resultado de
construgdes de aparatos discursivos e, evidentemente, linguisticos.
Mesmo nio havendo consenso com a supressao da histdria afirmada
por Althusser, tal afirmagao abriu caminho para estudos como os de
Michel Pécheux (1997) e o tema da crise do eu com relagio ao
assujeitamento do individuo condicionado pelo discurso ideoldgico.
Pécheux explicita que o idealismo nio seria uma forma
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epistemoldgica, mas um funcionamento espontineo de uma forma-
sujeito e essa forma-sujeito se dd como uma esséncia do real, sendo
este [0 Real] aquilo que ¢ representado por um sujeito. Tal férmula,
que cruza estudos de Lacan e Althusser, dimensiona a ideia de que o
imagindrio no sujeito, isto ¢, aquilo que se denomina ego, nio
reconhece sua subordinacio a um outro, ou melhor dito, nao
reconhece seu assujeitamento ou algo como uma subordinagao-
assujeitamento, uma vez que este assujeitamento ocorre no sujeito
sob a forma da autonomia. Diz-nos Pécheux: “[...] o sujeito se
constitui pelo ‘esquecimento’ daquilo que o determina” (1997, p.
163). E desse modo que as ciéncias humanas e sociais assistem,
desde meados do século passado, algo que atende a rubrica de crise
do eu na figura da morte do sujeito e é nesse nao reconhecimento de
um assujeitamento, como nos mostra Pécheux, que se mascara e se
fortalece a ideia de autonomia.

Neste ponto podemos comegar a observar certa derrocada de
uma metafisica do sujeito, vista por alguns como uma passagem,
certamente pouco clara e nada estdvel, de uma filosofia da liberdade
e do sujeito para uma filosofia do conceito e da estrutura, ou, ainda,
um deslocamento de um paradigma da consciéncia para um paradigma
da linguagem. A derrocada de uma mezafisica do sujeito estd,
justamente, acompanhada de uma critica aos valores dualistas da
modernidade filoséfica. Constitui-se pelo fato de se afirmar como
uma crise dos modos filoséficos da modernidade e de suas rupturas
ou superagdes na contemporaneidade.

A contemporaneidade ergue seu pensamento na rejeigio da
defini¢dao de um sujeito universal, estdvel, unificado, totalizado e
totalizante e, com isso, interiorizado e individualizado. Uma vez
que admite que o sujeito moderno esconde, em seus pressupostos
essencialistas, a nogao de que sua constitui¢ao é fabricada. Fabrica-se
um sujeito.

A problemdtica que aqui é rapidamente exposta, qual seja: a da
constitui¢dao de um sujeito, caminha pari passu com a discussio a
respeito de um “eu” e a crise da representacao [a do préprio eu] nae
da modernidade filoséfica. Tal crise pode ser observada jd na
constatagio de que o ego cogito ergo sum (penso, logo existo) de
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Descartes se funda em uma representagao do Eu, que procura instaurar
certa estabilidade para o pensamento e, consequentemente, para um
eu pensante como subjectum (sujeito). Para discorrer sobre este caso
e certa investigagdo que dd as bases para um novo pensamento
filoséfico, podemos recorrer o filésofo alemio Heidegger (2000),
que, a0 constatar que 0 ¢go cogito ergo sum cartesiano pode ser lido
nio apenas COmMO UM “eu penso’, mMas Como um ‘eu represento’
chama a atengio para certa fabulagao cartesiana do Eu. Em Heidegger
(2000) lemos que Descartes funda com sua filosofia a metafisica
moderna na interpretagao do subjectum como ego e, desse modo, o
Eu passa a ser uma interpretagao egoista do sujeito. O sujeito seria,
justamente, a representacio de um Eu portador de uma consciéncia
unitdria.

Heidegger (2000) explicita que Descartes inaugura a ideia de
que toda consciéncia das coisas, ¢ do ente em sua totalidade, ¢
reconduzida a uma autoconsciéncia do sujeito humano, como
fundamento inabaldvel de toda certeza. Com esse movimento, o
cogito cartesiano fundamenta a ideia de que a realidade do real é o ser
representado por meio do sujeito representante e, ainda, para este
mesmo sujeito representante. Temos af uma circularidade vertiginosa,
em que o Eu é uma correpresentagio de si mesmo. Uma consciéncia
unitdria e autoidéntica, ou seja, constitui-se como referéncia tltima
de si mesmo. Com isso a verdade cartesiana se fundamenta pela
certeza de si como sujeito humano; deste modo, o homem passa a
regular e figurar um papel especial na histéria da metafisica, pois
passa a desenvolver, fundamentar e constituir o conhecimento
metafisico sendo, também, quem o transmite e o deforma. O homem
cartesiano se constitui como sujeito de toda objetividade e centro
dessa relagao sujeito/objeto fundamentando a verdade como certeza,
como uma marca da modernidade. E, segundo Heidegger, nesta
fundamentagio cartesiana, a do ego cogito (ergo) sum, que ocorre o
mascaramento da constitui¢io de um Eu estdvel e plano para a
recorréncia da verdade como certeza na adequagio. E via essa
estabilidade de um Eu como a fixa¢io de um real e representagao de
um sujeito privilegiado que este mesmo Eu passa a ser o ponto onde
tudo se mostra e por meio do qual se possa assegurar a realidade
como certeza. Nesse sentido, Heidegger afirma que a verdade
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cartesiana se funda na certeza, isto ¢, na certeza do cogito no qual o
eu penso, logo existo pode ser lido como um eu represento, logo
existo, pois com essa proposi¢ao Descartes inaugura uma nova postura
para 0 humano. O homem nio ¢ mais aquele que assume uma doutrina
como uma condigio de fé, mas tampouco adquire o conhecimento
do mundo por qualquer via.

Com o cogito cartesiano, o homem passa a crer, com uma certeza
incondicional, que ¢ ele o ente cujo ser possui maior certeza e, deste
modo, converte-se no fundamento e na medida — autofundante e,
portanto, fabulagao posta pelo préprio homem — de toda certeza e
verdade. Heidegger explicita que o pensamento de Descartes, como
marca da metafisica da modernidade, transfere a humanidade e sua
histéria de um 4mbito que podemos definir como o de uma
especulativa verdade da fé do homem cristdo ao de uma
representatividade do ente fundado no sujeito. Neste fundamento
essencial, se torna possivel a moderna posi¢ao dominante do homem
e, com ela, a ideia de estabilidade e centralidade de uma consciéncia
humana.

Pois bem, ¢é nessa e por essa trama que o sujeito da Educagio
ou, se desejarem, da teoria educacional critica se constitui de modo
racional, consciente, emancipado e libertado. F na centralidade de
um sujeito unificado e homogéneo, erguido pela proposi¢ao do cogizo
cartesiano que se edifica a tradi¢ao humanista. E é também a consigna
de um humanismo fundante que entra em crise jd no estruturalismo
e — principalmente pelas motiva¢des dadas pelas leituras das
investigagoes e textos de Friedrich Nietzsche e Martin Heidegger —
nas respostas de uma via para o pensamento que pode ser caracterizada
como pds-estruturalista.

Pensadores como Martin Heidegger e Friedrich Nietzsche, como
aponta Vattimo (2002), colocam o pensamento europeu em radical
discussio, precisamente com rela¢o a no¢ao de fundamento e de
pensamento como fundagio e acesso ao fundamento. Com isso abrem
0 campo contra as pretensoes cientificistas do estruturalismo, gerando
o surgimento de um pensamento pds-estruturalista como uma
possivel resposta e um acesso contra a pretensao do estruturalismo
visto como um megaparadigma ou, nas palavras de Lyotard (1988),
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grandes narrativas, narrativas mestras ou metanarrativa, para as
Ciéncias Humanas e Sociais. Segundo Peters,

o pés-estruturalismo deve ser visto como um movimento
que, sob a inspiragdo de Friedrich Nietzsche, Martin
Heidegger e outros, buscou descentrar as “estruturas’, a
sistematicidade e a pretensdo cientifica do estruturalismo,
criticando a metafisica que lhe estava subjacente e
estendendo-o em uma série de diferentes direcoes,
preservando, ao mesmo tempo, os elementos centrais da
critica que o estruturalismo fazia ao sujeito humanista.

(2000, p. 10).

Dito isso, devemos salientar que ao falar em sujeitos de EJA
nio estamos, evidentemente, falando por meio de uma afirmagio
teérica do primado de um sujeito, legado cartesiano para o modelo
humanista, mas justamente procuramos demarcar a instabilidade do
termo e algo de seu movimento nos discursos das Ciéncias Humanas
e Sociais.

O estruturalismo, em especial o estruturalismo francés, tem sua
origem na linguistica estrutural como havia sido desenvolvida por
Ferdinand de Saussure (1857-1913). Nos estudos estruturalistas
legados de Saussure nos interessa a ideia de que a relagao entre
significante e significado ¢ inteiramente arbitrdria. Para Saussure, a
palavra ¢ definida como um signo que a sua vez ¢ formado por
conceito e som, isto ¢, significado e significante. Nem significante
nem significado s3o causas de um ou outro, mas estao funcionalmente
relacionados, sdo mutuamente dependentes e disso resulta a ideia de
que uma identidade ¢ definida de forma relacional, ou seja, como
uma fungio das diferencas no interior de um sistema, seja este um
sistema linguistico ou social.

Resumidamente, temos a ideia de que o pensamento humanista
cartesiano, no seio do pensamento liberal europeu, tende a colocar o
sujeito no centro das andlises e teorias sendo, o mesmo, fonte e
fundamento do pensamento e da agao. Com o estruturalismo este [0
sujeito], perde seu valor de centro e passa a ser um portador de
estruturas; com Althusser (1980) se pode ler que, no lugar do sujeito,
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estd a ideologia, ou seja, que o mesmo ¢ governado por estruturas e
sistemas. (PETERS, 2000). J4 na contemporaneidade seria um
pensamento pds-estruturalista que ganha voz, ou melhor, um modo
de pensar, filosofar e escrever interdisciplinar ou, transversal, que ¢
apresentado por vdrias correntes tedricas e que vai fazer com que
uma teoria do sujeito se torne insustentdvel, pois nio se sustenta
mais a ideia de um sujeito centrado em uma interioridade que
contenha um suposto nicleo de subjetividade, que possa ser visto
como inato, ou seja, pré-social, extralingul’stico e, ainda, a-histérico.
Aspectos da identidade e da diferenca de um sujeito passam a ser
tratados via os indices legados do estruturalismo, isto é, como um
sistema relacional que gera e é gerado por efeitos de prdticas discursivas
e linguisticas que o constroem.

Portanto, as identidades e diferengas nao sio dados essenciais
de um sujeito, sao modos de nomear e de historicizar estes que sao
nomeados como sujeitos. Isto quer dizer que uma teoria do sujeito
que diz o que e quem sdo os sujeitos e suas subjetividades estard,
sempre, dialogando com a ideia de sujeito e sua centralidade. Desse
modo, mais do que dizer quem ¢ o sujeito de EJA, interessa-nos
pensar em como se produzem as identidades e diferencas; o que

fazem estes que ocupam um lugar denominado Educagio de Jovens e
Adultos.

1.3 Produgoes de identidades e diferencas

Em ambito educacional, isto ¢, nas prdticas pedagdgicas e
socioculturais reivindicadas pelas institui¢des constituidas e
constituintes do sistema que chamamos de capitalismo, absorve-se a
questdao das chamadas diferengas sociais por meio do chamado
multiculturalismo, que recorre para “[...] um vago e benevolente
apelo 2 tolerincia e ao respeito com a diversidade e a diferenca. E
particularmente problemdtica, nessas perspectivas, a ideia de

diversidade”. (SiLva, 2009, p. 73)
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Na perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade
tendem a ser naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. Sao
tomadas como dados ou fatos da vida social diante dos quais
se deve tomar posi¢do. Em geral, a posi¢ao socialmente
aceita e pedagogicamente recomendada ¢ de respeito e
tolerancia para com a diversidade e a diferenca. Mas serd
que as questoes da identidade e da diferenca se esgotam
nessa posi¢do liberal? E, sobretudo: essa perspectiva ¢
suficiente para servir de base para uma pedagogia critica e
questionadora? Nio deverfamos, antes de mais nada ter uma
teoria da producio da identidade e da diferenga? (Siva,
p.-73-74).

Como vimos, com a influéncia das ideias da linguistica estrutural,
a produgio da identidade e da diferenca ¢ mutuamente determinada;
ambas resultam de um processo de reciprocidade. Isso é importante,
pois deste modo nao podemos afirmar que as identidades e diferencas
sdo formas estdveis ou dadas de uma realidade, mas que sao ativamente
produzidas por meio de estruturas socioculturais criadas por meio
de atos de linguagem. Essa ideia pode ser explicitada na frase de
Tournier em seu livro Sexta-feira ou os limbos do Pacifico, que diz na
voz narrativa da personagem Robinson: “[...] eu préprio sé existo
quando me evado de mim para outrem”. (1987, p. 99).

Parece ser muito fécil afirmar que identidade ¢ o que se é e
diferenca ¢ o que os outros sao. Mas, essa afirmagio de identidade e
diferenca é relacional, pois nao posso afirmar uma identidade se no
hd uma diferenca, ou seja, se digo que sou brasileiro quero dizer que
hd outro(s) que nio ¢ (s3o) brasileiro(s). Se féssemos todos iguais,
vivéssemos em um mundo homogéneo, nao precisarfamos fazer essa
afirmacdo. Por exemplo, nao é necessdrio dizer: sou humano ou
somos humanos. Entao quando dizemos sou brasileiro ou sou
heterossexual ou sou homem estou ativando nessa fala uma grande
cadeia de negagdes. Expressoes negativas de identidades e diferengas.
A cada sou hd vdrios ndo sou. Entdo, ¢ a gramdtica que ajuda a
simplificar essa ideia identitdria, ela ajuda e esconde, nao? Identidade
e diferenca sdo interdependentes e ambas sao o resultado de atos de
criagao linguistica, ou seja, nao sao naturais elementos da natureza,
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ndo sio esséncias, nio sio coisas a espera de serem reveladas,
respeitadas, toleradas, descobertas, pois sio ativamente produzidas.
Sao criaturas do mundo social e cultural. (Siva, 2000). E preciso
nomear uma identidade e uma diferenca para que ela seja instituida.
E como na linguistica de Saussure que a identidade e a diferenga
funcionam numa cadeia de diferenciagao. Um signo gréfico nio faz
sentido se nio estiver inserido numa cadeia infinita de outras marcas
graficas, uma palavra nao remete naturalmente a uma coisa, ¢ uma
construgao arbitrdria, assim como o conceito desse signo sé faz sentido
numa cadeia de conceitos que dizem o que ele nao é.

A lingua nao passa de um sistema de diferengas, ou seja, ela estd
sempre em produgdo e nao pode ser tratada como um produto
acabado. A lingua ¢ determinada por um sistema discursivo e
simbélico, cultural e social. Trata-se de uma ilusio do referente, o
que Martin Heidegger, Friedrich Nietzsche e posteriormente Jacques
Derrida, entre outros, vao chamar de metafisica da presenga.

O que esses pensadores chamam de metafisica da presen¢a seria
um modo como uma escrita tedrica, a mesma da modernidade e do
cartesianismo, se organizou ao redor de um centro privilegiado, a
presenca. Seja este centro o Eu, o Sujeito ou, ainda, o pensamento
como representa¢io, pois é o pensamento representativo que
caracteriza o Eu cartesiano como sujeito pensante. O sujeito como
presenga de um Eu que pensa e esse Eu é uma representagio cartesiana
do ser como presenga.

O ser como presenca ¢ pensado desde Descartes como o sujeito
humano, refor¢ando a ideia de que as categorias de sujeito e de
objeto, reflexdo e intui¢ao sdo constituidas como indissocidveis e
complementares da representagao. Por esse legado, pensamos em nossa
cotidianidade que as palavras tém relagao direta com as coisas que
nomeiam, pois assim fazemos com que essa ilusao referencial funcione.
No entanto, como vimos, essa presen¢a da coisa com o signo ¢
indefinidamente adiada. Temos de ter presente, em nossas préticas,
que as identidades e diferencas sio modos de criar ilusoes referenciais,
pois representar sempre foi o mesmo que pensar algo pelo imperativo

da utilidade.
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Queremos afirmar, apenas, que ¢ necessdrio renunciar um
pensamento representativo como o que concebe a identidade de um
sujeito como fundamento. Renunciar o homem como animal racional
concebido, como o sujeito da idade moderna. Renunciar  teoria do
juizo e a proposigio sujeito-predicado, por ser a expressio de um
pensamento representativo-explicativo e nisso, nessa rendncia, recusar
a ideia de sujeito como origem e fundamento do sentido. O mesmo
ocorre com nossas identidades e ¢ por essa rentincia — via a constatagao
de sua produ¢io no modo daquilo que se faz — que se trata de
observar os sujeitos da Educagao de Jovens e Adultos, nao?

2 Expressoes vitais e a produgao dos sujeitos da EJA em sua
dinimica sociocultural

2.1 Catalogar a diferenca, preferimos nao

A saia xadrez. A barba cerrada. A unha com pingente. A camiseta
preta. Os fones de ouvido. E os aparelhos auditivos. O sapato ¢ o
do momento. A roupa ¢ da firma. Nao hd tempo para trocar o
uniforme. Brincos. O seu tempo ¢ hoje. Sapato branco-e-preto. O
pé, jd na chegada, ¢ espantado pelo lengo. Camisa social. E ténis
com fita e marcas do asfalto. Tinta na roupa e nas maos. Camiseta
da marca daquela multinacional de artigos esportivos — ou da outra.
Do camel6 e do centro de compras asséptico. Algumas vezes usa
chapéu. Aba reta é 7ap. Dobrada ¢ rock. Das antigas ¢ samba. Uma e
outra banda. Bandas de cd e os outros da banda de 14. A fala é mansa,
sem atropelos. Rima até para responder a chamada. Toca alguns
instrumentos. Fala pelos cotovelos. De tudo. De quase nada. Usa
roupas inapropriadas. Nio sabe pintar. Quer mesmo ¢ escrever no
caderno e calcular os juros da prestagao do telefone celular. E o valor
das horas extras. Ndo toca. Diz nio ter religido. Adoece sem
carpintaria. E o bar da esquina. N3o canta. Roda de samba. S Deus
mesmo, meu filho. Jovem demais para c4 estar. Velha demais também.
N3o sabe. Nao sabe. Nao sabe. Rosto marcado. De rugas. De rusgas.
De cor — da pele, da bandeira, da tendéncia. Coisa do nefasto. Nao
nega a estirpe. Esforcado. Guerreira. Expressao de classe. Da falta
dela. E da social. Produtor de cultura. Sem cultura. Com histérico
de fracasso escolar.
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Por certo todo catdlogo da diferen¢a nomeada nos traz uma
aparente presenca; a presencga de certa vida — uma vida, ou um tipo
de vida, que prontamente reconhecemos: a trabalhadora; o jovem
que advém do ensino regular; o trabalhador; a mulher que volta a
estudar; a senhora religiosa; o senhor aposentado; o sujeito com
problemas cognitivos; a jovem que foi mae em sua adolescéncia; o
pai adolescente; aquele ou aquela que cumpre medida socioeducativa;
homem e mulher; branco e negro; idoso e jovem; e a lista pode
seguir a vontade, seguindo a facilidade em diferenciar que a cada um
couber. Esta vida que cada um de nés reconhece, e com a qual, por
vezes, identifica-se, aparece-nos em sua magnitude identitdria, no
esplendor de certo apaziguamento da diferenga (da capacidade vital
de diferenciar-se de si mesmo): de modo que uma breve visada no
catdlogo das diferencas j4 nos diz o que certa vida pode e nao pode,
o que ela produz e nio produz, seus limites, as faltas e possibilidades
de expressio.

Os tragos que trouxemos aleatoriamente no pardgrafo anterior
nio carregam, em si, nenhum sentido. Porém, sabemos, apontam
para o catdlogo das diferengas que conhecemos e as quais atribuimos
certo valor — e nao duvidamos que a leitura de cada expressio nao
demandasse, a seu tempo, como que naturalmente, uma busca de
reconhecimento ou descoberta do sujeito (aqui: individuo endividado,
por certo, no minimo sua representa¢ao ideal) em questio, daquela
ou daquele ao qual tal e tal trago pertenciam. E sempre diante do
mistério que estamos — e por que nao prolongd-lo? E cada palavra,
talvez, parecesse, por fim, demandar um certo espelhamento com
aquilo que chamamos de a realidade da EJA, uma vontade imensa de
desvendar o que nao sabemos, o desconhecido, como se a resposta
a0 mistério jd estivesse presente em sua expressio. E nesse sentido,
o espaco da educagao de jovens e adultos, e do ensino de jovens e
adultos, também ¢ prédigo ao engrossar certas listas e ao produzir
sua prépria listagem — espécie de tipologia das vidas que habitam
seu cotidiano e que comumente sao consultadas para acabar com o
mistério diante daquela ou daquele que chega até nés. Se essa ainda
for sua vontade, compor e consultar listagens, verificar adequagoes e
solapar mistérios, siga vocé com seu préprio catdlogo. Preferimos

nao.

89

FUNDAMENTOS DA EJA



FUNDAMENTOS DA EJA

Preferimos nao. Pois, em primeiro lugar, sabemos que tal prética
¢ muito comum, tomada algumas vezes por natural, na institui¢ao
escolar — e por isso jd ficamos atentos. E que a institui¢ao escolar,
por sua vez, é forjada no 4mbito de uma sociedade disciplinar. Sendo
que aquilo que tratamos por disciplina, aqui, diz respeito a um
modo de organizagio da sociedade que nem sempre existiu, tendo
florescido a partir do século XVIII. Um modo “inédito na histéria
humana, até entdo, de fabricar formas de vida”, via procedimentos
COmMoO 0 que experimentamos a pouco, recortes, listagens, demarcagoes,
e outros “procedimentos minuciosos voltados a racionalizagdo e a
normaliza¢io do espago, do tempo e dos corpos dos individuos sob
a tutela das instituigbes sociais”. (AQUINO, 2007, p. 8). Nesse
contexto, as praticas institucionais, como as préticas educacionais,
nio sao ingénuas ou discretas quanto ao seu escopo: elas perfazem
uma maquinaria sécio-histérica capaz de produzir o sujeito moderno.
Em certo sentido, tal maquinaria é criadora, pois forja formas de
vida até entdo inéditas (se tomarmos a irrup¢ao da modernidade
como momento estanque, sé aqui); porém, “na medida em que a
educagao nos molda precoce e amplamente, passamos a ver como
naturais os moldes que ela imp6e a todos nds”. (VEIGA-NETO, 2003,
p.108).

Dessa forma, para os disciplinados, os reconhecidos, os bem-
adequados, os que compoéem facilmente listas de identidade e
diferengas, aos que se repetem e se acumulam enquanto massa de
trabalho, enquanto consumidor voraz, enquanto nimero nas
estatisticas governamentais (“gente de bem”), para esses, “familia,
escola, trabalho, religido, lazer, honradez e dignidade existencial”;
para os que s3o incapazes de compor uma estatistica coerente, € que
nio cumprem os protocolos culturais dos modos de viver
reconheciveis, para aqueles que escapam de nossas intermindveis listas
e nomeagdes, para eles, “para os anémalos”, no mdximo,
“reformatdrio, manicoémio, asilo, prisao, vergonha e culpa”. (AQuino,
2007, p. 9). Preferimos nio, pois:
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O resultado, no que se refere as configuragdes da
subjetividade, é um sé: tornamo-nos pessoas faltantes,
sempre em desvantagem em relagio aos padroes da suposta
normalidade, sempre aquém ou além daquilo que
deverfamos ou poderiamos ter feito de nossas vidas. Desse
modo, tornamo-nos seres marcados pela incompletude,
pela caréncia e pela cobica de outro corpo, outra mente e
outro espirito. Deleuze assim preconiza: “O homem nao ¢
mais o homem confinado, mas o homem endividado.”

(1992, p. 224 apud Aquino, 2007, p. 10).

Mas nossa preferéncia nao equivale, entdo, a um movimento
que nega a existéncia atual de tais maquinarias e configuragoes da
subjetividade, sobremodo no espago da institui¢ao escolar. Por isso
nao as negamos, simplesmente, naquilo que poderia ser uma ode a
diversidade e suas diferengas: trazemos tais listagens e certa vontade
de reconhecer e catalogar, normalizar, para mostrar seu cardter de
produgao, construgio no interior da linguagem e de relagoes de poder.
Tais procedimentos, que comumente empregamos em nossa vida
(dita particular, privada e ndo sé6 em um 4mbito outro, legado a
regulagdo pura de uma institui¢do como a escola), nao dizem de um
modo de viver harmonioso e natural; dizem de um intenso conflito
entorno da produgio e significagao social da identidade e da diferenga.

2.2 Como isso funciona? Tragos, narrativas e expressoes vitais

De nossa parte, interessa-nos uma outra dinimica, que se
preocupa mais em mostrar ou indagar como funciona um desses
catdlogos quaisquer, e menos em engrossé-los ou opor-lhes réplicas
— oposigdes estas que, por fim, intentam uma outra ordem para as
mesmas diferenciagoes conhecidas. E é nesse sentido que continuamos
a falar sobre identidade e diferenca enquanto componentes expressivos
de uma vida e da vida de um educando jovem ou adulto, por exemplo.
E é claro, falando de identidade e de diferenca, como produzidas em
uma dinidmica sociocultural que se d4 tanto em dimensdoes
macropoliticas como em dimensées micropoliticas. Entao, podemos
pensar como alguns tragos ou expressoes de uma vida sio conclamados
e outros sequer lembrados quando da ocasiao de saber quem estd
conosco; como algumas posi¢oes de sujeito, majoritdrias, sdo
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valoradas de modo instantdneo como desejéveis; e como outras, por
sua vez, que sao ditas indesejadas, também se mostram pouco
singulares e, por isso, também majoritdrias — e quase sempre aparecem
quando tentamos responder a uma pergunta, geralmente generalista,
do tipo: Quem ¢ o educando sujeito da EJA? Ou seja, salientamos
que ¢ necessdrio saber que, ao perguntar pelo educando da EJA,
perguntar pelo aluno da EJA, perguntar pelos sujeitos da EJA, estamos
jd posicionados e posicionando-se com relagio as identidades e
diferencas que cruzam (em movimentos de produgio) o espaco ao
qual nos reportamos. E mais que isso, que quase sempre as narrativas
no 4mbito da instituigdo escolar recaem sobre uma mesma politica
de identidade, na qual “sobram anomalias, faltam sujeitos — a nio
ser que alguns as acumulem”. (AQuINO, 2007, p. 11). Como vimos
anteriormente, nio hd ingenuidade ou facilidade, nem mesmo
gramatical, para narrar o outro: falar de si, falar de alguém é sempre
presentificar tensoes entre modos de vida, ¢ sempre posicionar-se.
Temos sempre presente que a “afirmagio da identidade e a enunciagio
da diferenga traduzem o desejo de diferentes grupos sociais,
assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado aos bens
sociais” (SiLva, 2009, p. 81), pois entendemos que, também “a
linguagem ¢ sempre poténcia’; e que “falar é exercer uma vontade de
poder”: por isso “no espago da fala nenhuma inocéncia, nenhuma
seguranca’. (BARTHES, 2004, p. 388).

Desse modo, podemos — em um exercicio abstrato — escrever
certa lista, a0 modo do pardgrafo inicial deste segundo tépico, e
com esta operagio atentar para o modo que cada trago implica em
sua expressao. Alguns deles dirdo respeito a certo funcionamento,
bem conhecido por nds e amplamente utilizado no espago da
institui¢do escolar, por exemplo, que opera pelo estabelecimento de
binarismos e oposi¢oes — sendo que, via de regra, um dos termos da
relagdo ¢ bom, desejével, correto, maior (no sentido de majoritdrio,
hegeménico) e outro termo ¢ mau, indesejdvel, erréneo, menor (no
sentido de minoritdrio), que desfaz 0 hegeménico via afirmagao de
certa singularidade, mas que nao se caracteriza, necessariamente, Como
contra hegemoénica.
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Exemplos correntes seriam o do educando que estd na escola via
determinagio de medida socioeducativa — enquanto deveria estar, e
essa ¢, justamente, uma queixa recorrente entre educadores, por desejo
de aprender; ou mesmo o do educando, jovem, que chega ao espago
da EJA devido ao histérico de fracasso escolar e disjungio (alguns,
ainda, preferem dizer defasagem ou distor¢do) entre etapa escolar
(série, ciclo...) e idade cronoldgica — enquanto deveria constituir-se
como um trabalhador que busca aperfeicoamento ou um idoso que
nio teve em sua histdria pessoal a oferta de ensino regular e que,
enfim, encontra a oferta para aquilo que era seu desejo.

Caberia aqui, entdo, um questionamento sobre essa vontade
que se expressa por uma narrativa que coloca aquele que estd na
educacgao de jovens e adultos, como passivel de uma narrativa que o
dd a divida de um ideal de desejo e modo de vida a ser portado (e
reportado), e que, por sua vez, coloca aquele que o narra, de certo
modo arrogante, como legitimo instituidor de sua economia do
desejo: nio ¢ suficiente que esteja no lugar constituido enquanto
natural ou legitimo para estar, é necessdrio, ainda, que esteja 14 via
um modo de desejar também tomado por natural. Por outro lado,
outros exemplos seriam ainda mais gerais, tais como o estabelecimento
de géneros e de suas expressoes produzidas enquanto naturais — a
dupla homem e mulher; a criagao de etapas cronoldgicas (também
produzidas para expressarem-se enquanto naturais) para a vida de
individuos e as consequentes demandas e conclamagdes socioculturais
— jovens e velhos e aquilo que lhes caberiam; porém, vemos bem,
atribuir valor estd relacionado também com a possibilidade,
privilegiada, de atribuir valores diferentes aqueles grupos ou
individuos que sao hierarquizados na trama de nossa narrativa social.

Ainda hoje, “a mais importante forma de classificacao ¢ aquela
que se estrutura em torno de oposi¢des bindrias, isto é, em torno de
duas classes polarizadas”; sabendo que em todo binarismo “um dos
termos ¢ sempre privilegiado, recebendo um valor positivo, enquanto
o outro recebe uma carga negativa’. Falar em termos de nés e eles,
sendo eles os sujeitos da EJA, e nés ndo, por exemplo, constitui,
ainda, “uma tipica oposi¢ao bindria: nio ¢ preciso dizer qual termo

¢, aqui, privilegiado”. (SiLva, 2009, p. 82-83).
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Até mesmo a produgao social das etnias, que hoje em dia ganha,
no discurso que se apregoa como sendo da diversidade e respeito,
uma nova forma de catalogar certas diferengas e que, pouquissimas
vezes, lembra-se de mostrar como também o homem branco — padrao
e hegeménico — é fruto de uma intensa luta em torno da significagao
(muitas vezes, argumentos que querem mostrar o cardter
eminentemente social de toda construgao discursiva sobre etnia,
acabam por fazé-lo tomando o discurso e os preconceitos sobre negros,
por exemplo, como demonstragio de seu argumento; mas, raramente,
tais argumentagdes Mostram ou preocupam-se em mostrar como o
discurso sobre o homem branco e a significagao social da cor de sua
pele é construida, de modo que pode parecer que uma etnia qualquer,
ou melhor, todo aquele que ndo é branco, ¢, de certa forma construido,
mas o homem branco, por sua vez, nio — pois nao aparece como
produto, pois sempre ¢ tomado como natural, em uma rede de
significagdes naturalizantes!). Tal ¢ a for¢a da identidade normal
tomada enquanto natural:

Ela nem sequer ¢ vista como u#ma identidade, mas
simplesmente como « identidade. Paradoxalmente, sio as
outras identidades que sio marcadas como tais. Numa
sociedade em que impera a supremacia branca, por
exemplo, “ser branco” nio ¢ considerado uma identidade
étnica ou racial. Num mundo governado pela hegemonia

7

cultural estadunidense, “étnica” é a musica ou a comida
dos outros paises. E a sexualidade homossexual que ¢
“sexualizada”, ndo a heterossexual. A forga
homogeneizadora da identidade normal ¢ diretamente

proporcional 2 sua invisibilidade. (Stva, 2009, p. 83).

2.3. Controle e regulacao: como isso funciona?

E preciso cautela a toda e qualquer adesdo ao discurso corrente,
mesmo aquele que se estabeleca como politicamente correto em
determinada época: dizer é sempre o exercicio de uma vontade de
poder, de modo que, por exemplo, um discurso multicultural — que
apresenta uma diversidade de diferengas como fato exemplarmente
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material, como um dado natural — pode servir tanto para dar
visibilidade e reconhecimento a certos modos de vida e prdticas
culturais outrora invisfveis e negadas, como também para negar o
cardter de disputa e o constante conflito sociocultural em torno da
significagdo de uma cultura especifica e de modos de vida nio
majoritdrios. O poder de estar em luta, no que diz respeito a
significagdo social da identidade e da diferenga, pode ser difuso,
visto que tal luta se exerce na linguagem — em um sentido forte.
Porém, sabemos que as relagdes de poder nunca se estabelecem sem
implicar a posi¢ao atual daquele que fala, como, por exemplo, sua
identidade se expressa e é valorada em determinado contexto. Nao
hd, portanto, um convivio harmonioso entre identidades distintas,
mesmo sabendo-se que ambas sdo relagdes e construgdes sociais,
pois toda relagio social ¢, sem duvida, disputada.

Nesse sentido, nosso interesse pelo funcionamento de certa
politica da identidade e da diferen¢a ganha consisténcia na prética
cotidiana, que perfaz o espago da educagio de jovens e adultos. E
necessdrio sempre perguntarmos como e por que alguns tragos de
vida e suas respectivas formas de expressao sio incorporados nos
processos de subjetivacio aos quais estamos implicados; como e por
que alguns indexadores de uma biografia social sao constantemente
produzidos e acessados para a configuragio e abordagem daquilo
que chamamos de a realidade dos educandos com os quais
trabalhamos; como e por que, com quais pressupostos tedricos ou
mesmo clichés cientificos estabelecemos uma definicao dos educandos
da EJA; como e por que um mesmo individuo é narrado como
passivel de um gerenciamento exterior advindo de diferentes lugares
—a fala do professor, as politicas de Estado, os discursos mididticos,
as opinides de especialistas — e como ¢é avaliado via maior ou menor
adequagio ou autoexercicio de tais gerenciamentos. A estas e outras
perguntas, insistimos, ainda, com outras tantas; porém, sintetizamos
nosso interesse pela questao: Como isso funciona?

E com essa questdo que marcamos uma tomada do espago da
educagio e do ensino de jovens e adultos nao como cendrio natural
ou expressao de um ideal representado, mas como uma espécie de
performance misteriosa, com toda uma maquinaria mutante que
produz diferenga e vazamentos. Diferenca e vazamentos que, por sua
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vez, ndo negam outros efeitos maquinicos e configuragdes estruturais
do espago que visam, por sua vez e continuamente, a impor certezas
onde havia vacilos, verdades indiscutiveis onde havia erro e
possibilidade de errar. Diferenca e vazamentos que dizem respeito
aquilo para o qual atentamos: diferenca singular que nao engrossa o
catdlogo daquilo que reconhego; vazamentos da estrutura de repetigao
e perpetuacio do jd dito, j4 sabido, j4 visto, j4 feito. Pois o jd feito,
jd visto, jd sabido, j4 dito reiteram certo significado e determinagao
social que incide sobre um individuo especifico. Mas, vejam bem,
hd um diagndstico cognitivo, psiquico, social. Nao?

Um bom exemplo dos ecos da biopolitica nas préticas
educativas ¢ a alegacio, bastante em voga, da existéncia de
um ndmero crescente de criangas e jovens disléxicos.
Segundo os oniscientes pesquisadores da drea médica, entre
5% e 17% da populagdo brasileira padeceria do mal das
letras. Somem-se a isso 0s 7% de criangas e jovens vitimados
pelos transtornos de atencio e hiperatividade. Estendendo
o raciocinio, poderfamos entrever o seguinte quadro: 5%
de obesos mérbidos e outros 5% de anoréxicos em
potencial, 9% de cleptomanfacos em potencial, 15% de
homossexuais em potencial, 17% de drogaditos e 20% de
alcoolistas em potencial, 22% de deprimidos em potencial,
35% de fumantes em potencial, 50% oriundos de familias
potencialmente desestruturadas. E daf por diante.
(AqQuiNo, 2007, p.10-11).

E, adiante com uma anamnese. E um clamor por uma histéria
de vida. Bem contada. E que normalmente, vejam s6!, comega com
o nascimento do individuo em questao; e findard, necessariamente,
quando da ocasido de sua morte. E assim. E outras vezes chamamos
isso de uma tomada de consciéncia de sua condigio social, ou um
aprendizado de sua realidade — mas isso tudo tal qual construimos
(mesmo que arrastando termos ou conceitos de determinada
perspectiva para dizer, também, de uma mesma politica de
identidade): com discursos cientificos, teorias, inflexdes de certa
moral pedagdgica. E uma vontade, nossa, por certo, de determinar
tudo isso. De conhecer via o conhecido. De dizer o que jd dissemos.
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Outra vez? E assim continuamos, pois hd, ainda, e nao poderia
faltar, o levantamento daquilo que diz respeito ao conhecimento e a
cultura escolar que o educando jovem ou adulto j4 possui. E de tudo
aquilo que, ainda, ele nao sabe. Uma verdadeira aferi¢ao das posses
culturais, como se a cultura fosse entendida, ainda!, como um
repertdrio preestabelecido e estdtico. Sua idade, por certo. Detalhe
sempre presente. Como o nome. Nao? Sua posi¢ao na produgio do
capital. Os tragos que o determinam (para nés; e por isso nos
acalmam): género, etnia, prdticas culturais, maior ou menor
apropriagao do canone cultural, grupo ou grupos culturais ao qual
pertence ou com os quais se identifica. Um conjunto de documentos
escolares que contam sua vida, adivinhem!?, escolar — se ¢ que essa
vida existiu. Verdadeiros documentos de identidade. Algumas atas
sdo necessdrias. E outros tantos formuldrios também. Documentos.
E seus nimeros, que no podem faltar nem ser trocados. Registros
disso e daquilo. Se hd certa histéria de sua vida escolar naquela
escola, ou conhecidos nossos na escola de onde um educando veio,
hd, também, os documentos de intervalo: casos, defini¢oes, juizos
de valor, algumas vezes apelidos, que nunca compdem atas, mas que
sdo livremente partilhados na sala dos professores e em rdpidas e
algumas vezes descuidadas conversas de corredor. Triste, também
achamos. Alguns gostos, preferéncias — que dizem, por fim, de uma
identidade que tende 2 homogeneizacao. E que falam do desejo deste
sujeito (quase sempre, ou assim a cultura escolar deseja, que falam
deste sujeito coerente). E assim, geralmente, que respondemos a
uma pergunta do tipo: quem ¢ o sujeito da EJA? E assim, quase
sempre, que acabamos por responder como se faz, como se produz,
no espago da educagio e do ensino de jovens e adultos, um educando
sujeito da EJA — ao mesmo tempo, sujeito que chega e é capturado
pela voracidade de certo historicismo determinante de uma vida, e
¢, também, interpelado por essa vontade de reconhecé-lo e colocd-lo
no lugar que lhe cabe e ao qual, certamente, ele pertence (mesmo
que esse pertencimento seja pretendido enquanto processo de tomada
de consciéncia ou ainda que se estabeleca em termos de uma adequagao
a0 movimento do capitalismo globalizado e suas demandas, como,
por exemplo, por constante aperfeicoamento do trabalhador para
competir naquilo que chamamos, repetidamente, de mercado de
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trabalho ou por demandas como a de formagio de individuos
empreendedores, criativos, autdnomos...). Como resposta a isso,
por vezes,

muitos jovens pedem estranhamente para serem
“motivados”, e solicitam novos estdgios e formagao
permanente; cabe a eles descobrir a que estdo sendo levados
a servir, assim como seus antecessores descobriram, nao sem
dor, a finalidade das disciplinas. Os anéis de uma serpente
sd0 ainda mais complicados que os buracos de uma toupeira.

(DELEUZE, 1992, p. 220).

Ecos do controle que se manifestam, também, na crise ou
permanente estado de reforma em que se encontram as instituicoes
de uma sociedade disciplinar. Pois ¢ naquilo que chamamos também
de contemporaneidade que os tempos se desencaixam, os ritmos
diferenciais se mostram evidentes em espacos como o escolar; é nesse
tempo, enfim, que habitamos novas formas de disciplinamento,
formas talvez mais sutis, fugidias que aquelas empregadas de modo
recorrente até entdo. Talvez por isso o nimero cada vez maior de
indisciplinados, aqueles que ndo praticam ou nio se moldam aos
procedimentos tipicamente disciplinares (e que sdo, por isso mesmo,
louvados em outros espagos que nio o espago institucional). Mas
que, embora indisciplinados, parecem obedecer a outras demandas e
interpelagdes (como no caso da valoragio positiva que ¢ dada na
midia e nas campanhas de marketing atuais aos jovens
contemporaneos, sua pretensa capacidade de realizar vérias tarefas ao
mesmo tempo; de pertencer a uma diversidade cultural encarnada;
de habitd-la e consumir tudo que a ela estiver ligado; de nao se
adequar a jornadas de trabalho estdticas e predeterminadas — e, por
isso mesmo, trabalhar num feixe continuo de producio, nunca
terminando sua tarefa, pois elas sempre se acumulam, sdo realizadas
simultaneamente...). Nao é a toa que a toupeira das sociedades
disciplinares, que vive por tdneis, de galeria em galeria (de uma
instituicao a outra institui¢io, da familia 4 escola, da escola ao
exército, do exército a fbrica, da fibrica 4 familia), Gilles Deleuze
(1992) opde um outro animal, a serpente e seu tracado incerto e
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aparentemente mais livre, correspondente, enfim, a uma sociedade
de controle — “uma modalidade sinuosa e mutante de organizagao
das relagoes sociais que vem se firmando nas dltimas décadas, em
substitui¢io ao modelo disciplinar cldssico ou em seu
aprimoramento’. (AQUINO, 2007, p. 12). Modalidade esta que
também, como os procedimentos disciplinares, cria novas formas de
vida. Porém, formas de vida que se estabelecem nao mais via a
“contengao fisica dos corpos”, mas via o “incitamento rumo a ideais
intangiveis; ndo mais a exclusio dos diferentes, mas a adesdo
voluntdria de todos”. (AQuiNo, 2007, p. 14).

Por isso insistimos na investigagao e indaga¢iao dos modos de
funcionamento da produgio da identidade e da diferenga na
contemporaneidade, nos modos de produgio das subjetividades no
espaco da educagio e do ensino de jovens e adultos. Pois bem, sabemos
que na sociedade disciplinar em que vivemos, nas prdticas escolares e
educativas que vivenciamos até entao, aprendemos nao sé algo que
chamdvamos de patriménio cultural (expressio, em si, que jd descarta
anogio de cultura que tangenciamos até aqui), mas que aprendemos,
justamente, as formas de viver préprias a esta organizagio (em
movimento) do mundo que nos recebia. Sabemos disso, de modo
que reiteramos que tais prdticas educativas reiteradas desde uma
precocidade regulada, acabavam por nos fazer tomar por naturais os
moldes e as subjetividades que uma sociedade disciplinar fabricava.
Agora, entdo, atentamos aos novos funcionamentos, justamente
aqueles que tomamos por naturais, que nao questionamos, dos quais
ainda nio sabemos, nao falamos. Pois nao nos cabe apenas “temer ou
esperar, mas buscar novas armas” (DELEUZE, 1992, p. 220) para a
disputa em torno da criagao e modulagio, da ativa produgio social e
dasignificacio da identidade e da diferenga na contemporaneidade.

2.4 Funcionamos, aqui, via insisténcia

Mas ¢ diante disso tudo que insistimos no que difere. Para nao
aceitar o certamente, que estd no quarto pardgrafo da se¢io anterior.
Para nio deixar que tantos outros, como este certamente, passem
desapercebidos e soem como naturais, e funcionem como
naturalizantes. Viram? Voltem l4. Insistimos, portanto, nos tragos
insignificantes que escapam destas malhas narrativas, nos vazamentos
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que sempre habitam estas estruturas de produgio (disciplinares e de
controle), de governamento de sujeitos. Mas, saibamos, tais tragos e
vazamentos sao impassiveis de comporem listas e elementos do
inquérito que compde toda indagagdo dirigida a certa histéria de
vida; e se, de algum modo, compuserem uma listagem de tal tipo, jd
servirdo para reiterar os modos de vida, mesmo os mais atuais, que
so tomados por aceitdveis e desejdveis. Aquilo que difere, neste
caso, tragos insignificantes e vazamentos, s6 poderiam compor uma
lista intermindvel e irrepetivel: do tipo que se apaga a medida que ¢
escrita, como se rabiscada sobre um certo livro de areia. Pois, sejamos
sinceros, ¢ claro que esquecer completamente tais linhas de uma
malha de subjetiva¢io, como a da educacio, seria ingenuidade; sao
essas linhas que configuram o espago majoritdrio da educagio e do
ensino de jovens e adultos. Mas, tomemos tais linhas somente para
perguntar de seu efeito: elas funcionam, em cada caso, para aumentar
as possibilidades de dizer uma vida, para potencializar expressoes
disparatadas e singulares de uma vida (atépica, nesse sentido, pois
nio encontram a determinagio de seu lugar), ou para reiterar uma
posic¢ao de sujeito, para informar e constranger uma atuagio
sociocultural, para adequar certa vida a uma norma moral qualquer
ou a um imperativo econémico de ocasido e impor um dever ao seu
desejo e modos de expressio? Em cada caso, ainda estamos diante
do mesmo interesse pelos efeitos e funcionamentos que certos
indexadores biogrdficos tomam; uma operagio de esquecimento
daquilo que chamamos realidade social, por exemplo, pode ser
interessante se produzir um efeito de aumento de possibilidades de
expressdo e criagio de novos modos de vida de um individuo
especifico. Talvez. Como, por sua vez, estabelecer ou mostrar a um
individuo como a cultura social majoritdria o reconhece e como
versa sobre seu modo de vida, as significagbes, demandas, expectativas
e preconceitos com os quais operam, pode sofisticar sua luta (que ¢
sempre presente, consciente ou nao) em torno da significagao social.
Naio dispomos de garantias. E ndo cobramos dividas. Ou melhor:
nio operamos via dividas e garantias do sujeito moderno.

Pois, nao hd expressao vital ou modo determinado de lidar com
os tragos de subjetividade que nos chegam de uma vida e que implicard
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neste ou naquele efeito pedagdgico — em seu sentido amplo. Hd,
somente, uma disposi¢ao critica que emana do entendimento de que
a cultura é produzida por diferentes grupos socioculturais, e que tais
produgdes siao dispostas num cendrio de disputa em torno da
significagdo social que as expressa — e que modula, justamente, aquilo
que reconhecemos como sendo uma identidade cultural; da mesma
forma que o entendimento de uma dinimica sociocultural de
produgio da identidade e da diferencga coloca em questdo o préprio
trato comum, que naturaliza e essencializa biografias sociais e
culturais. Cabe-nos, de alguma forma, desnaturalizar as subjetividades
contemporineas (como, por exemplo, aquela que diz da
masculinidade desejdvel, da feminilidade correta, do modo de ser
jovem esperado em determinado contexto social), e enfatizar, assim,
sua dindmica de produgio, construgio, inven¢io, afastando e
apontando possiveis constrangimentos e¢ impedimentos que tais
formas de narrar possam instituir em uma situagao de ensino e
aprendizagem.

Consideragoes finais

Para permanecermos fiéis a nossa proposta e as expectativas que
nos impomos ao falar de um tema como este denominado “Sujeitos
de EJA: sociedade, cultura e EJA”, cabe-nos afirmar que é impossivel
tratar este, como todo ponto e tema, como uma estrutura fechada.
Antes mesmo nos é impossivel tratd-lo como estrutura. No entanto,
o texto compde uma unidade de tratamento ao tema, essa unidade
composta por pluralismos irredutiveis; busca trazer ao discurso o
questionamento de sua prépria enunciagao/titulo, qual seja: a
constitui¢do de um sujeito de EJA. Para isso evoca certa génese
tedrica sobre o tema da produgao da identidade e diferenga e procura
matizar a sua fabricagiao; mostra, enfim, tragos e funcionamentos
naturalizados, por vezes, no espago da educagao e do ensino de jovens
e adultos e insiste que tais marcas da identidade e da diferenga devem
ser criticadas (no sentido de postas em crise). E ¢ desta forma que
buscamos desenvolver nossa proposta em cada um dos tépicos
apresentados.
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Identidade e diferenga na contemporaneidade lida, primeiramente,
com a ideia de que uma constru¢ao identitdria para a EJA estd
diretamente relacionada a sua prépria contestagao, por meio de um
insistente questionamento dessa necessidade. Seu projeto jamais serd
hegemonico. Sua constitui¢io é a do deslocamento e da subversao.
Se aqueles que ocupam esse “espago” sao, genericamente, associados
as desigualdades educacionais atreladas ao fracasso escolar de jovens
de classes trabalhadoras, é constitutivo do mesmo uma atuagio
deslocada e subversiva. Sua necessidade constitutiva antecipa certa
estética excéntrica que convive, mesmo que sub-repticiamente, nessa
prética educativa. Constitui-se como uma educagio deslocada dos
gonzos que classificam seus modelos de atuagao. Deslocada, pois se
erige na e pela heterogeneidade em todos os seus Ambitos. Subversiva,
pois no se apazigua em modelos educacionais prontos. A EJA entra,
sempre, em colisao com um projeto de educagao moderna, articulado
a prdticas unificadoras. Ela nasce dessa impossibilidade. Sua
identidade tem como ponto de partida a descontinuidade e a
fragmentagio. A EJA ¢ aquilo que ndo representa quem a constitui,
a0 mesmo tempo em que representa aquilo que nao é. Atentou para
a explicitagio de que a ideia de sujeito nasce como representagio de
um Eu essencialista, mas este, na destrui¢ao da metafisica pela filosofia
nietzschiana e heideggeriana, mostra-se como nio sendo uma
substincia. O sujeito ¢ uma forma autovariante; jamais ¢ idéntica a
si. A forma sujeito ¢ constituida por um movimento sociohistérico;
um regime de verdade de sua época. E, para dar uma alinhavada final
a0 primeiro tépico, afirmou-se que identidades e diferencas sio
produzidas. E essa produgo se d4 em uma tensao associada as disputas
de poder.

Expressoes vitais e a produgdo dos sujeitos da EJA em sua dindmica
sociocultural, por sua vez, trabalhou as nogoes de diferenca e identidade
na relagdo entre diferentes perspectivas de pensamento e destacou
algumas subjetividades e discursividades da contemporaneidade. Com
isso, perguntou-se como alguns tragos de vida e suas expressoes sao
incorporadas nos processos de subjetivagao e como configuram uma
abordagem e uma defini¢ao do sujeito da EJA, sobremodo para,
entdo, mostrar a importincia de, com base nesses tragos expressivos,
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criarmos novas possibilidades de ensino na educacio de jovens e
adultos — baseadas na critica das situacdes de ensino e seus
personagens. Inventariou, ainda, os indexadores de uma biografia
social, de uma histéria de vida narrada em um e com um contexto
cultural e socioantropoldgico especifico, com especial atengdo ao
espaco da institui¢do escolar. E retomou, adiante, tais indexadores,
de modo critico, enfatizando, enfim, a prépria subjetivagao, como
processo e possibilidade de criagio de vidas novas. Insistiu em algumas
subjetividades contemporineas e na prépria nogao de sujeito como
uma derivada da subjetivagio; e, deste modo, enfatizou tragos de
subjetividades ou marcadores narrativos de uma vida, como
construgdes discursivas e que, como tais, sé interessam se ampliarem
as possibilidades de relagio com os alunos da educagio de jovens e
adultos. O Tépico 2 intentou, sem descanso, desnaturalizar as
subjetividades contemporaneas e, por isso, insistiu em perguntar
pelo funcionamento e pela dinimica de sua produgio, construgio e
invengao, e por fim, talvez, ajudou a afastar algum constrangimento
que tais narrativas e formas de narrar contemporaneas possam ter
instituido em uma determinada situagao de ensino e aprendizagem.

Trata-se de uma dificuldade, qual seja: lidar com politicas de
identidade, sabendo-se que as mesmas nio sio estdveis e que estabilizs-
las ¢, exatamente, o que nio se quer. Precisa-se afirmar o que difere
por meio de narrativas que nao assumam uma forma perversa do
nomear.
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PROBLEMATIZACAO

Sugerimos algumas entradas no texto com o qual
trabalhamos, e no qual nos encontramos. Tais entradas nio
constituem chaves-de-leitura privilegiadas, de modo algum.
Elas apenas apontam algumas questoes que retemos, mesmo
apds, e devido ao deslocamento pelo texto. Sio questoes que
gostariamos de fazer, para entio seguirmos. Até aqui,
agradecemos. Um abrago!

a) Com base nos argumentos do texto, como se dd a
produgio social da identidade e da diferenga?

b) Responda, de modo isolado, cada uma das perguntas
que seguem; atente, enquanto isso, para as variagoes de
suas respostas, no que diz respeito aos usos e as implicagdes
das diversas nogoes de identidade e diferenca apresentadas
durante o presente texto. (a) Quem ¢ o educando da EJA?
(b) Quem ¢ o sujeito da EJA? (c) Quem € o jovem educando
da EJA? (d) Como se produz um educando da EJA? (e)
Como se inventa um sujeito? (f) Como se constréi um
jovem?

¢) De acordo com a argumentagio do texto, como podemos
observar os sujeitos da Educagao de Jovens e Adultos?

d) Tome um conjunto de narrativas que interpelem ou
falem sobre o jovem contemporineo (por exemplo, a fala
de educandos da EJA, mais velhos e jovens; algum video
da internet, musicas, propagandas, materiais produzidos
pelo Estado — sobre satde, educagio...; discursos correntes
na sua escola; matérias de jornais; artigos académicos;



programas de televisao direcionados ao publico jovem ou
que o retratem; enfim: crie certo repertdrio experimental
para realiza¢io do exercicio). Identifique, em cada caso, as
estratégias de controle e os modos de subjetivagao presentes
nessas narrativas. Exercite sua capacidade critica de listar
os tragos e as expressoes da vida de um jovem que se
mostram como desejdveis e indesejados nestas produgoes.
Atente para o funcionamento da politica de identidade de
cada uma das narrativas (lembre-se sempre da pergunta:
Como isso funciona?).

e) Para exercitar o movimento de um deslocamento
identitdrio via construcio textual, ou melhor, criar via um
exercicio de escrita um efeito dessa causa propomos fazer,
primeiramente, um anagrama do nome préprio completo.
A palavra ANAGRAMA, do grego andgramma, refere-se 2
ideia de transposi¢ao de letras. Funciona como um rearranjo
das letras de uma sentenca formulando, deste modo, outra
palavra ou frase. Um nome préprio formado por uma
transposigao de letras é chamado de antropénimo,
usualmente empregado para cunhar pseudénimos ou
encobrir nomes ou, ainda, codificar frases ocultando
informagées. Temos, por exemplo, o nome Iracema,
lembrando o romance de José de Alencar, funciona como
um rearranjo ou uma transposi¢io da palavra América;
Alcofribas Nasier é um anagrama do nome Frangoise
Rabelais. Em 1654, Alonso de Alcald y Herrera publicou o
livro Jardim anagramdtico de divinas flores lusitanas,
hespanholas e latinas com 686 anagramas cronolégicos. No
livro de Alonso de Alcald y Herrera, cada anagrama possufa
uma informagio a respeito da data (ano) de sua composigao.
Considerando a informagio acima, faga pelo menos um
anagrama de seu nome préprio completo.

Exemplo: Mdximo Daniel Lamela Adé = Adelia [é 0 Nixom
da mala m.
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f) Dando continuidade ao exercicio anterior, forme um
acréstico™ com o anagrama do nome préprio; elimine as
letras repetidas e utilize cada uma das letras do acréstico
como iniciais para a formagao de novas palavras. Em seguida
escreva uma narrativa breve que contenha todas as palavras
formadas a partir do exercicio inicial (tema livre).

Exemplo: Mdximo Daniel Lamela Ad6 = Adelia lé o Nixom
da mala m. Eliminando as letras repetidas: Adeliate o Nixom

danratam.

A —amanhecer

D — desaparecimento
E — emaranhado

L —16gico/a

I — imagem

O — observagao

N — nariz

X — xadrez

M — mao

Narrativa breve com as nove palavras resultantes do
exercicio:

Ao amanhecer, unindo 2 observa¢ao de minha mao ao
movimento légico do xadrez, cabia-me meter o nariz no
emaranhado desaparecimento de minha imagem.

*Acréstico, do grego Akrostikhion; dkros, extremidade, stikhos, verso.
Designa as composi¢des nas quais certas letras formam uma palavra

ou frase, no geral um nome préprio.
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5

Educacao de Jovens e
Adultos na politica

cultural escolar

Sé6nia Regina da Luz Matos

Introdugao

O texto denominado de Educagio de jovens e adultos na politica
cultural escolar ocorre por dentro do projeto Ler e escrever o mundo:
A EJA no contexto da educagio contemporinea. Esse projeto ¢ gestado
no Centro de Filosofia e Educacao da Universidade de Caxias do
Sul, tendo como foco investir na qualificacio de professores que
atuam ou que pretendem atuar na EJA, por meio de cursos em nivel
de extensdo, aperfeicoamento e especializagio.

Especificamente, este capitulo apresenta os procedimentos
conceituais e metodolégicos do funcionamento da disciplina: Sujeitos
de educacio de jovens e adultos: sociedade, cultura e EJA.

" Mestre em Educagio pela PUC\RS. Docente no Centro de Filosofia e Educagio
da Universidade de Caxias do Sul. Doutoranda em Educagdo pelo Programa de
Pés-Graduagao em Educac¢io da UFRGS (PPGE/UFRGS). Pesquisadora do
Observatério de Educa¢io da UCS; Observatério da Educagio Projeto
Escrileituras Capes/Inep/UFRGS e do Laboratoire Santé, Individu, Société EAM-
SIS-HCL 4128, Université de Lyon 2/Franga.

' A disciplina ¢ parte da organizagio curricular dos cursos vinculada aos
Fundamentos da EJA e foi ministrada no ano de 2012 para trés turmas de
extensdo, uma turma de aperfeicoamento e uma turma de especializagio em

EJA.
109

FUNDAMENTOS DA EJA



FUNDAMENTOS DA EJA

O capitulo adentra nesse territério académico e traga os
procedimentos conceituais e metodolégicos que operacionalizamos
no desenvolvimento das aulas. Os procedimentos apresentados, aqui,
funcionam como um tipo de roteiro diddtico, que quer mostrar
alguns movimentos emergentes da temdtica das politicas culturais,
como possibilidade de qualifica¢io na formagio de professores na
EJA.

Destacamos no capitulo quatro tipos de movimentos
procedimentais e os denominamos:

(a) Procedimento I: encaminha os objetivos e campos temdticos
significados programados para a disciplina;

(b) Procedimento II: apresenta o funcionamento das estratégias
e a problematizagao dos encontros;

(c) Procedimento III: enfatiza as conceitualiza¢es na politica
cultural, mediada pelas cenas do filme Escritores da liberdade e a

sala de aula de EJA;

(d) Procedimento IV: mostra algumas escritas dos participantes
diante das experimentagoes diddticas feitas durante a disciplina.

Os quatro procedimentos funcionam como um roteiro que quer
mostrar o funcionamento da investigagao da disciplina; podem ser
lidos separadamente e nao exigem do leitor um uso linear e continuo,
embora os apresentemos com formagio numérica ordinal.

O procedimento inicial ou procedimento I corresponde aos
objetivos e aos campos temdticos, sendo organizados em termos de
espagos das metas, necessidades, indicando quais tratamentos
conceituais foram escolhidos para o funcionamento da disciplina.
Eles sao articulados na formagao de professores de educagao de jovens
e a adultos, quando ela é tomada especificamente dentro do um tipo
de micropolitica cultural. A micropolitica vive o espaco da sala de
aula, de forma que os territérios se pluralizem e multipliquem e as
significagdes territoriais sejam tensionadas pelas forcas do hibridismo
que se instaura na contemporaneidade.
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O segundo procedimento, procedimento II, é a extensio do
anterior, destacando-se propositivamente a metodologia da disciplina
quando determina as questdes metodoldgicas por meio da artistagem,
colocando-as em cena por meio do artefato cultural filmatogrifico.
A politica de formagao de professores na artistagem pode acolher as
inventividades que ocorrerem no cotidiano da sala de aula. A
artistagem provoca encontro com outros movimentos criadores nos
participantes dos trabalhos, das pessoas envolvidas nas
problematizages e nos questionamentos dos campos temdticos, que
foram delineados na disciplina. Ela, a artistagem, valoriza o
infinitamente menor [micropolitica] como parte do desafio
pedagdgico da politica cultural.

Sendo assim, o procedimento II afirma-se como um tipo de
material diddtico, que articula algumas problematizagoes da sala de
aula na politica cultural, que s3o encontradas em duas cenas do filme
Escritores da liberdade. Outras decorréncias de estratégias diddticas
sao desencadeadas a partir daquela proposta, considerando que o
soslaio investigativo ¢ necessdrio e preciso no atual contexto das
politicas e prdticas de formagao de professores.

J4 o terceiro procedimento, procedimento III, acontece como
movimento conceitual que se estabelece pelo campo das forgas. Forca
o0 qué? Forga a “pensa-agio”, a inventividade, a alegria, a tensdo com
os territdrios de significagao sobre as politicas determinantes na EJA.
A forga conceitual nao é locada como boa ou ruim. O valor dela vem
das forgas que sempre acionam algum tipo de movimento em sala de
aula. Movimentam as linhas das vontades de verdades que vamos
problematizando na disciplina e as linhas escritas das cenas do filme
na educagio de jovens e adultos.

O dltimo, procedimento IV, se destaca pelas experimentagoes
diddricas, as quais vao ao encontro de um tipo de educacio de jovens
e adultos voltado para as problematizagoes culturais e a complexidade
que envolve esses territérios. Destacar esses aspectos neste texto ¢
parte da nossa politica de formagao de professores, que se implica e ¢
implicada nas tensas demandas da sociedade contemporanea. A tensao
¢ continua quando tratamos de operacionalizar sem consenso o
universo escolar, a formagao de professores e as pessoas envolvidas
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nessa educagio. As linhas que tracamos aqui sio feitas a partir de
pontos em dire¢do ao infinito, porém demarcamos nossas paradas,
isto é, nossa politica de formagao de professores que investiga, inventa
e instiga.

Diante dessa breve descri¢ao do funcionamento do capitulo,
convidamos a acompanhar os procedimentos a seguir.

1 Procedimento I — Dos objetivos e campos temdticos

Temos na tradigao curricular a ideia de que o saber escolar,
tomado como contetdo, determina os conhecimentos cientificos
alojados no positivismo légico. Ele até hoje permanece protegido
sob uma, nao tio declarada, racionalidade cientificista. (WORTMANN;
VEIGA-NETO, 2001). Entretanto, em tempos de pés-estruturalismo,
o conhecimento ¢ tomado como um tipo de poder, sempre serd
produzido numa tensa relagio territorial de significacao cultural.

Os objetivos e os campos temdticos s3o parte de uma variedade
de tipologia de linhas [sinuosas, retilineas, curvas, semiabertas, etc.]
que envolve a questao politica na formagio de professores da educagio
de jovens e adultos. No caso deste trabalho, a politica engendrada na
educagio pela diferenca segue um macramé da feitura dessas variadas
linhas que foram se atravessando durante o funcionamento da
disciplina do curso. A seguir apresentamos os objetivos e os campos
temdticos que ajudaram na feitura da disciplina.

1.1 Objetivos

O espaco de sala de aula na disciplina desse curso faz contornos
entre os movimentos de curvaturas que podem compor-se diante
dos objetivos de:

* construir o processo de trabalho docente na educagio de jovens
e adultos, levando em consideragao a educagao contemporinea;
* reconhecer as pessoas da institui¢io escolar como atores
culturais no processo educativo;

* problematizar as questdes culturais que transversalizam a
docéncia na educagio de jovens e adultos na educagio
contemporanea;



* identificar os diversos campos culturais que envolvem o
trabalho pedagdgico na atualidade;

* tomar os fatos e espagos de sala de aula como pritica
investigativa.

1.2 Campos temadticos

Os campos sdo extensdes que percorremos no planejamento e
que por sua largura territorial nos fazem andarilhos por territérios
desconhecidos, embora estejamos focando algumas paradas; isto nao
impede que tenhamos outras temdticas. Agora demarcamos por quais
temdticas teceu-se a disciplina:

* A prdtica pedagégica escolar na EJA como produtora cultural.
* Ainvestigacao diddtica como principio metodolégico na EJA.
* O respeito aos atores transformadores da produgio cultural
escolar: aluno(a), professor(a) e administradores da educagio de
jovens e adultos.

* As relagoes do trabalho docente e a cultura como
desterritorializagio.

* A conceitualizagdo da ideia de cultura no plural.

e A diferencia¢io de multiculturalismo, interculturalidade e
estudos culturais.

* O processo de culturalidade produzindo o contetido/poder
escolar na EJA.

Diante desses objetivos e da temdtica que teceram a disciplina,
pensamos metodologicamente em uma artistagem de procedimentos,
que apresentaremos a seguir.

2 Procedimento II — Das estratégias da disciplina

Levando em consideragdo a arte de ensinar desde a Diddtica
Magna (CoMmENIus, 2011) até a contemporaneidade, a diddtica
necessita ser metodologicamente artistada. A artistagem (CORAZZA,
1998) que ganha experimentagio no curso de extensio do projeto,
particularmente nesta disciplina: Swujeitos de educagio de jovens e
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adultos: sociedade, cultura e EJA; é povoada de afecgdes, isto ¢, a
artistagem faz encontros com a ética da diferenca, liberando as
experiéncias sensiveis em singularidade de poder inventivo, por isso,
“necessitamos de toda arte exuberante, dangante, zombateira, infantil
e venturosa, para nio perdermos a liberdade de pairar acima das
coisas, que o nosso ideal exige de nés”. (NIETZSCHE, 2001, §107).

A metodologia da artistagem tem a dimensao da arte com seus
procedimentos inventivos na prépria agonia de viver em meio a
vida. A vida como arte, a arte na vida, é possibilidade de nio
morrermos com a verdade. A busca da verdade aprisiona a criagdo de
uma vida. A arte como pensamento da diferenca ¢ vivida como um
estilo, uma estética de existéncia. Entao, a docéncia cultural artistica
pode ser deslocada como préticas inimagindveis e talvez nem mesmo
sendo possiveis de serem ditas, pois ela carrega questionamento dos
seus préprios limites metodoldgicos. E na artistica que se [des]prende
da certeza e da verdade e do julgamento moral a ser ensinado. Assim,
este tipo de estratégia, produzida no pensamento da diferenga, toma
a arte, nessa disciplina, toma a arte filmica, como forcas que
movimentam a agonia da vida. Agonistica que retiramos das forgas
estrangeiras que acontecem no desafio de viver o cotidiano. Forgas
que afetam outras formas de interagao e expressio, produzindo outros
efeitos diddticos, os de singularidades plurais. A artistagem opera
num campo de multicentragem dos poderes e dos saberes escolares
mididticos. Entdo, vamos a preparagio do encontro, usando excertos
do filme “Escritores da liberdade”.

2.1 Estratégias do uso da arte filmica na sala de aula

2.1.1 Antes do filme:

2.1.1.1 Questionamento ao grupo se jd ouviram falar dos
conceitos: desterritorializacao cultural, culturalidade, estudos
culturais, multiculturalismo e interculturalidade.

2.1.1.2 Considerando os objetivos que constam no
procedimento I, achamos necessdrio contextualizar os objetivos deste
trabalho com o grupo.

2.1.1.3 Mais alguns questionamentos, agora quanto aos excertos

do filme:
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a) Quais as ideias do trabalho docente, quando esse considera a
sala de aula de educagio de jovens e adultos como um espago de
politica cultural?

b) Qual ¢ a ideia de contetido no planejamento da aula da
professora do filme?

¢) Qual a metodologia que envolve o trabalho da professora do
filme?

d) Qual(is) o(s) conceito(s) de cultural?

2.1.2 Exibigio dos excertos do filme.?
2.1.3 Apés o filme: resgatando as anotag¢oes, informagoes,
sensacoes e comentdrios dispersos sobre o filme.

3 Procedimento III — Educa¢ao de jovens e adultos e a
desterritorializagao cultural

Esse procedimento trata de relacionar duas cenas do filme
Escritores da liberdade e os conceitos das politicas culturais na sala de
aula de educacio de jovens e adultos. Trabalha conceitualmente a
problemdtica de: Quais os conceitos de cultural na sala de aula de
educagio de jovens e adultos na contemporaneidade e quais as relagoes
desses conceitos com a desterritorializagiao cultural?

Considerando a particular demanda do projeto Ler e escrever o
mundo: A EJA no contexto da educagio contemporénea, que atua dentro
dos cursos j4 referidos, e que envolve a disciplina Sujeitos de educacio
de jovens e adultos: sociedade, cultura e EJA, afirma-se nesse projeto,
como um dos aspectos que engendra essa vasta temdtica, a ideia de
cultural no plural. Para isso, destacamos possibilidades de pensar as

? Seguem algumas informagdes técnicas sobre filme: Lancado em agosto de 2007,
ganhador do Globo de Ouro; Titulo no Brasil: “Escritores da liberdade” (Freedom
Writers); Pais de Origem: Alemanha / EUA; Género: drama; Tempo de duragio:
122 minutos; longa-metragem /colorido; Direcdo: Richard La Gravenese,
Roteirista(s): Richard La Gravenese; Elenco: Hilary Swank, Patrick Dempsey,
Scott Glenn, Imelda Staunton, April Lee Hernandez, Mario (1), Kristin Herrera,
Jacklyn Ngan, Sergio Montalvo, Jason Finn (1), Deance Wyatt, Vanetta Smith,
Gabriel Chavarria, Hunter Parrish, Antonio Garcfa. Site oficial: <htep://
www.freedomwriters.com>.
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relagdes pedagdgicas e o trabalho docente na sala de aula de EJA, a
partir do conceito de desterritorializagao cultural. Para defender essa
questdo, destaco no procedimento III o artefato cultural filmico:
“Escritores da liberdade” (2007), fazendo a montagem e o
funcionamento do conceito de desterritorializacao cultural e as
experimentagdes pedagdgicas que se apresentam por meio dele no
filme.

Com isso, no filme “Escritores da liberdade” (2007), busca-se a
mostragio das ideias de cultura nas perspectivas do multiculturalismo,
da interculturalidade e dos estudos culturais. Para isso, resgatamos
duas das cenas do filme e damos um tratamento conceitual nos
procedimentos diddticos pedagdgicos da professora Erin Gruwell
(personagem do filme), demarcando a existéncia de uma escola
contemporanea que articula os agenciamentos coletivos educacionais
e faz o processo de desterritorializacao do jogo cultural identitdrio
da individualidade capitalistica.

3.1 Que lugar ocupa o filme na disciplina do curso?

Em formato de texto conceitual, o filme ¢ de um estudo
educacional entre o filme “Escritores da liberdade” e os conceitos de
cultura, de multiculturalismo, de interculturalidade e dos estudos
culturais, atravessado pela temdtica da educagio na
contemporaneidade. O interesse nesta temdtica parte da captura de
uma das cenas no filme com a professora Gruwell e os outros
personagens do filme. Elas, as cenas, nos possibilitam reconhecer a
escola como produtora cultural e, assim, conhecer outros espagos
diddticos pedagdgicos que estao implicados na sociedade capitalista,
globalizada e urbana.

Apesar de o filme provocar uma enxurrada de temas culturais,
como: ética, religido, género, politica-econémica, identidade,
preconceito linguistico, formagao de professores, arte, entre outros,
¢ interessante demarcar que nio nos ocuparemos em discutir essas
questdes nem as de énfase cinematogrdfica. Temos a certeza de que,
ao lancarmos a temdtica cultura sobre o filme, deixamos muitas outras
questdes a deriva. Entdo, este ensaio passa a ser uma das possibilidades
de ver as poténcias educativas na perspectiva da culturalidade.
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3.1.1 “Escritores da liberdade”: o filme

O filme “Escritores da liberdade” é baseado no aclamado best-
seller: The Freedom Writers Diary traduzido como: “O didrio dos
escritores da liberdade”, publicado em 1999, que apresenta os escritos
dos didrios dos alunos da sala de aula 203, de uma escola publica, no
subtrbio dos EUA. O filme® ¢ uma histdria veridica de uma jovem
professora americana, chamada de Erin Gruwell, que leciona numa
turma do ensino secunddrio, com alunos de origem econ6émica pobre,
em situagao de vulnerabilidade social e que sofrem descaso das politicas
governamentais. Gruwell se depara, em sala de aula, com os efeitos
relacionais das sociedades capitalisticas multiculturais da atualidade,
tais como: o preconceito étnico e racial, de religido, de estatuto
social, de hierarquia profissional, de imigra¢ao clandestina; a realidade
das gangues juvenis com toda a sua violéncia, crimes e drogas.

Diante dessa breve sintese, descreveremos neste texto apenas
duas das cenas do filme. Claro, que a pelicula encontra-se povoada
de situacoes merecedoras de comentdrios e andlises. Porém, decidimos
fazer um recorte em apenas duas das séries de cenas que ocorrem no
filme. As cenas escolhidas demarcam as problemdticas que envolvem
a ideia da culturalidade e os procedimentos diddticos pedagdgicos
da professora Erin Gruwell. Portanto, passemos as cenas:

CENA 1: “Satisfeitos com as fronteiras novas?*”

“Satisfeitos com as fronteiras novas?” é a fala feita pela professora
Gruwell, depois de ter vivenciado um forte atrito relacional entre
alguns alunos em sala de aula e, para evitar que eles se agredissem
fisicamente, ela solicita que troquem de lugares. Muitos resistiram
em fazer a troca, momento este que gera desconforto e tensio. Ela
mantém a decisdo da troca de lugares e aponta os novos lugares que

> Trailer do filme no site do Youtube: <http://www.youtube.com/
watch?v=ZOpmSIgpK2Y>. Acesso em: 2 fev. 2012.

4 Tttulo retirado do artigo da autora (2008).

> Esta cena do filme encontra-se disponivel no site do Youtube: http://
www.youtube.com/watch?v=_ZqlsmzPEf4&feature=related Acesso em: 2 fev.
2012.
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os(as) alunos(as) devem sentar. Depois que todos se acomodam, a
professora diz: — “Satisfeitos com as fronteiras novas?” A cena acontece
no inicio do filme, um dos primeiros contatos da professora com a
turma 203. Esta cena nos serviu de materializagao pedagdgica para
demarcarmos questdes conceituais em torno do multiculturalismo,
da interculturalidade e dos estudos culturais; transversalizada na
educagio de jovens e adultos.

Para darmos continuidade ao texto e nos argumentos conceituais,
destacamos a palavra: fronteiras, anunciada pela professora nesta cena,
pois a levaremos para os estudos dos campos culturais.

3.1.2 As fronteiras como espago cultural

Ao enunciar a fala: — “Satisfeitos com as fronteiras novas?”, a
professora movimenta a ideia de fronteira para o territério cultural.
A fronteira das classes em sala de aula; os lugares que os alunos
ocupam funcionam como espago marcador de territério cultural.
Esse tipo de jogo cultural é bindrio e, como todo binarismo cultural,
produz um jogo comparativo, seletivo, combinatério e eliminatdrio;
jogo este violento para todos os jogadores. Num jogo desse tipo,
podemos facilmente localizar as forcas que sao determinadoras da
moral. As forgas da moral estabelecem a forma como determina qual
o tipo de relagdo escolar é a certa e boa para a vida escolar.

Este contexto conceitual remete 2 tradigdo cultural aos valores
morais voltados para o szatus guo. Cultural do pensamento majoritdrio
que quer padronizar e valer-se de uma tinica tradi¢io de transmisso
de valores. A fronteira cultural, nesse caso, passa a ser um jogo de
manutencio da tradicio local (escolar, familiar, étnica, econdmica,
governamental, moral, etc.). Uma fronteira que violenta e é violentada
de maneira que nio afirma a vida. O jogo cultural da tradicao
estabelece uma dinidmica de relagoes educativas autoritdria, nao
democrdtica e socialmente intransigente; no caso do filme, um
processo educativo que por vezes relaciona-se sobre a pessoa do(a)
aluno(a). No filme existem vdrias cenas da relacao escolar sobre a
cultura dos(das) alunos(as) dessa turma. A preposi¢io sobre,
intencionalmente, carrega a significado gramatical de superioridade
em relagdo a cultura dos(as) alunos(as); a preposi¢ao sobre pode,
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também, ser relacionada as pessoas e situagdes culturais que sao
colocadas acima e/ou em cima de alguém.

E a cultura majoritdria da tradigio disciplinadora escolar tomando
um julgamento sobre as diversas culturas que estao afirmadas naquele
espago escolar. Entao, de qual cultura a professora Gruwellfaz parte?
A dos valores morais identitdrios da profissio professora (feminino),
branca, de nacionalidade americana, protestante, casada,
economicamente estdvel, de consumo do valor burgués. E os(as)
alunos(as) da escola? Sao de cultura racial diversa: negro, branco,
amerindio; de diversas regides geogrificas: africanos, latino-ibero-
americanos, drabes e orientais coabitam nesse espago escolar a
geogrdfica multiplicidade religiosa, de credo, de valores
gastrondmicos, sexuais e educacionais. A multiplicidade, os(os)
alunos(as) lutam com violéncia para nao se submeterem a violéncia
de estar sobre o julgo da cultura majoritdria: escola branca, carregada
da doutrina capitalista e da moral protestante, que imp6e a tinica e
verdadeira forma de existir em civilidade americana. E um ato de
violéncia silenciar a multiplicidade cultural, e a violéncia se d4 em
nome de um tipo de discurso o discurso escolar da Cultura do Bem.
[Os bédrbaros sendo civilizados pelo que ¢ certo e bom.].

Nesta promogio de relagoes violentas entre as produgdes de
poderes culturais, nao restam vitimas, mas uma sociedade de
cimplices. O espaco geogrifico da sala de aula é uma arena de
fronteiras, onde as violéncias dos valores demarcados nos diversos
territdrios culturais se tornam uma relagao em que nio hd vitimado
nem vitima. Ao mesmo tempo, o violentado e o violentador, as
questdes e os valores culturais se revezam e se negociam nessa atuagao,
que procede em velocidades, pois todos os envolvidos se relacionam
na violéncia!

Percebemos que a professora Gruwell se poe sensivel em relagao
a escola que vive de fronteiras culturais. E essa sensibilidade
profissional comparece em agdo pedagdgica. Ela considera as situagoes
agressivas, tensas e conflitantes, como parte dos sintomas das
sociedades capitalistas contemporaneas. A professora se coloca na
rede de cumplicidades territoriais das tensoes culturais. O espago da
sala de aula ¢ parte desse sintoma social, e que tais vidas culturais s3o
questdes da ordem coletiva. A sala de aula é composta de coletivos
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que sdo0, a0 mesmo tempo, corpos politicos atuantes. Os corpos
atuam por agenciamentos® e estes nao sao mais sujeitos individuais,
s30 sempre agentes coletivos que enunciam e anunciam as forgas
culturais que se encontram acopladas nestes corpos politicamente
sociais.

Acreditamos que a professora também saiba a relevancia da agao
coletiva. Ela age como se fosse uma agio em matilha. A agdo em
matilha sempre é multipla e singular aos corpos que sao afetados e
afetam. O multiplo é o singular estdo, neste caso, acompanhados da
individuagio coletiva e nio da individualidade cultural identitdria.
Todos os corpos no processo escolar educativos sio afetados e se
afetam no devir-professoral-Gruwell. Este devir é parte de uma agao
pedagégica nio ingénua, que violenta e é violentada. E pelo devir
que ela age na desterritorializagao” — tempordria da cultura que habita.
Assim, vai se agitar nas fronteiras da poténcia da diferenca dos muitos
personagens e corpos que respiram naquela sala de aula. Talvez a
personagem da professora Gruwel/ nos perguntasse: “Sacou isso?”®

¢ Agenciamento. Instdncia de cofuncionamento de heterogéneos. Uma rede
rizomdtica. Um agenciamento territorial liga corpos (sistema que sdo eles mesmos
agenciamentos de 6rgaos num ultimo nivel de andlise) e signo (gatilho de mudanca
nesses sistemas) que formam territdrios ou sistemas de habitacdo. Este conceito
de uso amplo e indeterminado ¢ encontrado primeiramente nos livros de Deleuze
e Guattari, o Anti-édipo e os agenciamentos coletivos de enunciagio, depois em
uma Literatura Menor. Esse conceito também ¢ encontrado no livro Didlogos ¢
mil platds (principalmente no platd 4 — postulado da linguistica). Nos
agenciamentos coletivos da enunciagdo, trata-se de fazer a enunciagdo participar
da recusa da légica da representagio e das instincias que lhe sdo afins (as do
sujeito da enunciagio e do enunciado, a do autor, a do sujeito). Assim liberada,
a enunciagio ¢ tratada como processo de producio, coletiva e social. (BONTA;
PROTEVI, 2004, p.107). Um agenciamento é, a0 mesmo tempo, agenciamento
maquinico de efetuagdo e agenciamento coletivo de enunciagio. Na enunciagio,
na produgio de enunciados, nio hd sujeito, mas sempre agentes coletivos; e
naquilo que o enunciado fala, ndo se encontrard objetos, mas estados maquinicos.
7 A desterritorializacido ¢é o movimento pelo qual se deixa o territdrio.” (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p. 34). A desterritorializagio desmancha o que uma
territorializagdo anterior fez. A desterritorializagao ¢ um processo que libera um
contetido (multiplicidade ou fluxo) de todo cédigo (forma, fungio ou
significa¢do), e o faz correr sobre uma linha de fuga. (DELEUZE; GUATTARI, 1997).
8 Narrativa da professora Gruwell ao falar com seus alunos.
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3.1.3 Territorios culturais

Nos debates académicos, sobre os territérios culturais,
conhecemos uma variabilidade de teorias oriundas dos movimentos
culturais, isto é, dos movimentos de fronteiras. Ao reconhecermos
essas variagdes, optamos por tratar as questdes mais presentes nos
discursos escolares na atualidade, que sio os temas da
multiculturalidade, da interculturalidade e dos estudos culturais. As
fronteiras culturais sao compostas por diversos movimentos sociais,
tais como: étnicos, sexistas, imigratorios, nacionalistas, religiosos,
linguisticos, entre outros. Entdo, tratamos de delimitar as questoes
culturais que envolvem a drea da educagio e as especificidades desses
cruzamentos nas questoes diddtico-pedagdgicas da professora Gruuwell.

3.1.4 A sala de aula e o multiculturalismo

Nos anos 60, nos Estados Unidos, quando a comunidade
americana negra produzia uma nova politica social, passava a explicitar
sua luta pela igualdade de direitos e justica social. Esse fendmeno na
época ficou fortemente demarcado como multiculturalismo.
(ABADALLAH-PRETCEILLE, 1999). Uma politica social engajada pela
busca de direitos sociais em uma sociedade democritica.

O terreno do multiculturalismo entende que a cultura, é parte
da produgao da ideologia. E que a ideologia passa a dominar todos
os nossos atos. Quando nos convencemos da verdade que compae as
ideias, da nossa cultura, passamos a agir guiados por elas, ou seja, o
corpo de ideias que constitui os valores culturais de determinado
grupo, atravessa a vida social em suas a¢des educacionais.

Com a cena da sala de aula descrita anteriormente, definimos
que o poder nas relagées multiculturais ¢ concebido como um poder
entre oprimidos e opressores. A dimensao do poder é apresentada de
maneira centralizadora. Em uma das falas dos(as) alunos(as), muitos
colocam a questdao de que a professora [Escola, instituigoes, entre
outros] tem poder e que eles no o tém. A posigao bindria: oprimido
e opressor centraliza o poder no opressor, concebendo o poder como
uma situagdo politica negativa nas relagdes sociais, pois atribui o
poder a situagbes identitdrias e institucionais. A posi¢ao bindria ¢
uma posi¢ao politica contestada pela vertente dos estudos culturais.
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3.1.5 A sala de aula e a interculturalidade

Na Franga, o surgimento da palavra intercultural ¢ percebida
nas préticas sociais aproximadamente em meados dos anos 70. O
movimento da Association pour la recherche interculturelle’ (Aric) se
funda nos anos 80 e se fortaleze ao organizar o primeiro congresso'
em 1986. (ABADALLAH-PRETCEILLE, 1999).

As temdticas mais relevantes nesse movimento intercultural
envolvem o problema da marginalizagio dos imigrantes. A questao
do estrangeiro nos paises europeus ¢ um dos principais focos da
interculturalidade. A palavra interculturalidade emprega o sufixo inter,
como parte relacional entre os grupos, individuos e identidades. Ela
nio ¢ somente um método de investigagao, ela ¢ também considerada
uma ontologia que se constrdi para elucidar os embates culturais,
dentro da perspectiva dialética identidade/alteridade. A questdo da
identidade cultural no processo de interacio ¢ definidora para a
construgio dessa ontologia intercultural especifica.

A constitui¢io do campo intercultural parte do jogo de
bricolagem com outras formas de saber, tais como:
transdisciplinaridade, questdes da microssociologia e o interacionismo
dos atores sociais envolvidos na dinimica cultural. Mas, a
interculturalidade aposta seus fundamentos nas forgas do
interacionismo. E sua relagao primeira é com o outro e nao a sua
cultura. (ABADALLAH-PRETCEILLE, 1999).

? Site oficial da Association pour La Recherche Interculturelle. <htep://www.unifr.ch/
ipg/ARIC/Ouverture.html>. Acesso em: 2 fev. 2012.

' Em 2013 acontecerd a XIV edigao do Congresso de LAssociation pour la Recherche
Interculturelle. (Aric).
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3.1.6 A sala de aula e os estudos culturais

O que vem dizer os Estudos Culturais? E um dos movimentos
demarcado na Inglaterra em 1969, formado pelos movimentos
feministas, raciais, sexuais, transnacionais, homossexuais; em sintese,
sdo as vozes das culturas silenciadas pela sociedade hipermoderna.
Esses movimentos produzem impactos nas diferentes instincias
sociais, como: género e sexualidade, colonialismo e pés-colonialismo,
étnica, ciéncia e ecologia, politicas de identidade e politicas da
diferenca, estética e ética, era global numa era virtual. (Corazza,
1998). Diante disso, os Estudos Culturais se posicionam na
desterritorializacao, tensionando as produgoes de verdade, colocando
em xeque as certezas culturais.

Portanto, com a teoriza¢ao dos estudos culturais deslocamos a
ideia de fronteira como parte de uma rede de relagoes singulares, que
produz e ¢ produzido na(s) cultura(s). Com a for¢a da
desterritorializagao cultural, a professora experimenta fazer outras
agoes pedagdgicas culturais naquele espago/tempo escolar e nao escolar.

CENA 2: O jogo na linha da desterritorializagao

A professora propde um jogo em sala de aula.'" Ela convida
todos para ficarem de pé e divide em dois grandes grupos a sala de
aula, onde uma linha (feita com fita vermelha) é colocada no meio
dos dois grupos, no centro da sala de aula. Explica que o jogo ¢ das
fronteiras. A regra é: a professora fala de situagdes (sentengas), e os
alunos que fizerem parte da sentenga pisam na linha vermelha.
Inicialmente ela pergunta sobre uma musica bem-famosa entre os
jovens. A maioria da turma se dirige para a linha. Outros nio. E
segue trazendo sentengas de ordem da vida do cotidiano daqueles
alunos e alunas. As questdes sobre gangues, mortes, drogas,
assassinatos, discriminagoes raciais e culturais passam a ser parte do
jogo da linha da desterritorializagao.

' Esta cena do filme encontra-se disponivel no site do Youtube: <htep://
www.youtube.com/watch?v=ZOpmSIgpK2Y>. Acesso em: 2 fev. 2012.
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O que esse jogo pedagdgico de énfase nos Estudos Culturais pode
produzir? Ele agita as forgas ativas e reativas que movimentam a vida.
Elas, as forgas, podem ser capturadas por enunciados, por formas
discursivas e nao discursivas. As forgas sao fluxos nietzschianos do poder.
E a realidade nesta perspectiva de pensamento passa a ser as forgas de
afetar e ser afetado reativamente e afirmativamente. Portanto, nio existe
uma forma de poder central, a realidade ¢ efeito dessas afetaoes. Sao as
forgas dessa afetagio que envolve o cotidiano. A for¢a ndo se d4, nao se
troca nem se retoma, mas se exerce, so existe em agdo. Ela é sempre
difusa, espalhando-se por toda parte. (MATOs, 2008). A agitagdo das
forgas ¢ movimentada no jogo que a professora promove. O jogo
desterritorializa a violéncia negativa, possibilitando que os personagens
da sala de aula se percebam produtores/fazedores da violéncia que violenta,
pois ela é a parte da violéncia que os atravessa nas tensas relagoes culturais.

O jogo da linha ¢ um tipo de agao diddtico-pedagégica que lanca
encontros das histérias de dominagao das muitas sociedades e culturas.
Ela, professora, desterritorializa o conceito de cultura como tradi¢io na
relagao identitdria ideolégica. Essas experiéncias provocavam o
alargamento na ideia de cultura e o deslocamento da relagao de poder
bindria, entre opressores e oprimidos.

A cultura vivida foi colocada no plural, na estranheza. Em muitos
momentos no filme a cultura é vivida como territérios de poder de lutas
politicas, étnicas, sociais e econdémicas. Cultura e poder sio partes
indissocidveis na prdtica pedagdgica de uma sala de aula, na perspectiva
dos estudos culturais. O poder aqui ¢ entendido como parte afirmativa
e negativa das relagdes sociais. Ele funciona a0 mesmo tempo ativa e
reativamente. O poder nio ¢ de ninguém, ele nio ¢ identitdrio, ¢ parte
das a¢bes humanas. Ele encontra-se sempre em transito, em fluxo, em
variagao. Estamos todos envolvidos coletivamente nestas forgas,
simultaneamente, como tao bem mostra a professora nesta cena do jogo
dalinha.

A professora, por estar vivendo na desterritoralizagio tempordria
das forgas culturais coletivas, produz prdticas pedagdgicas singulares.'

12 “A singularidade ¢ um conceito existencial.” (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 68).

Nio ¢ um conceito de interioridade individual; por isso, atua no campo da
inventividade pedagdgica que investe na multicentragem, transindividual e
transcultural. (GUATTART; ROLNIK, 1986).
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A forca ativa da desterritorializa¢io pode fazer escorrer movimento
hibrido, inédito, como aconteceu neste momento do filme. O jogo
da linha desterritorializa as fronteiras da prética pedagdgica
acomodadas no jogo do determinismo social. Esse jogo ¢ a criagao
pedagdgica envolvida em uma diddtica que prioriza a estética com a
vida.

3.1.7 A trai¢io da professora Gruwell

Falamos das muitas forcas das fronteiras culturais. Essas forgas
sa0 de estranhamento. Com a sensa¢io de estranheza se coloca em
xeque o pensamento centrado nas generalizagdes, nas classificacoes,
nas selegdes, nas tipologias, etc. A presenga da estranheza se dd em
espacos de luta, espagos em que todos os envolvidos procuram
produzir significa¢bes; por isso, a varia¢ao cultural pode se apresentar
na sala e para além da sala de aula 203.

Seria ingenuidade se afirmdssemos que achamos nestes
comentdrios o final feliz, a saida para a problemdtica cultural. Ao
trazermos as fronteiras da diferenga para olhar a pelicula,
intencionamos alertd-los de que nessa fronteira com a diferenca hd
perigo. Esse tipo de forga é sensivel e perigosa. Mas para quem ela ¢
perigosa? Talvez ela seja ameagadora para a ordem curricular da
tradigao educacional. Mas, como em cada um de nds, também habita
o curriculo da tradi¢do, afirmarmos que essa fronteira é perigosa
para todos os que se tornam adeptos de uma ideologia e se tornam
fortes discipulos da moral capitalista e economicista.

As fronteiras culturais que apresentamos nao sao dicotdmicas,
hd um paradoxo entre elas, que ¢ a possibilidade de eventualmente
viver com a sensacio de experimentar a estranheza e com o
desconforto da desterritorializa¢ao, como fez a professora. Ela, mesmo
estando num espago/escolar/familiar de cultura majoritdria, aventurou-
se nas forcas daquelas vidas que a afetavam.

A profissionalizagio pedagdgica dos estudos culturais prioriza a
respiragio, a vida, o corpo; nunca vai priorizar o jogo identitdrio
individualizante (mas nao lhe dard as costas). Ela, profissionalmente,
borra as fronteiras da violéncia negativa, para compor-se com as
forcas da desterritorializagio-tempordria, pois os corpos culturais
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sdo agenciamentos coletivos que se refazem na luta pela diferenga
nao identitdria.

Quando pensamos num processo educativo pela nio violéncia,
mas pela for¢a da desterritorializa¢io cultural, afirmamos que as
préticas escolares e nao escolares vivem com certa amnésia social,
pois esquecem que nossa grande fungdo ¢ viver a vida. E para priorizar
a vida, teremos que optar por trair a tradi¢ao curricular. Trair nossa
identidade majoritdria, do EU, das leis, dos regimentos, da moral.
A professora deste filme é uma impecdvel traidora. Ela traiu: os
colegas, a secretaria, a diretora, a bibliotecdria, o marido, o pai; isto
é, ela trai a tradigao, para viver na diferenga. Sempre que a tradigao
ameacava a vida, isto ¢, a produgao de singularidade; a forca sensivel
da sala de aula 203 trafa a tradigio. Entdo, nos parece que para
desterritorializagdo cultural primeiro ¢ a vida pelo estranhamento
tempordrio.

4 Procedimento IV — Da experimentagao diddtica

Com os efeitos conceituais expostos nas duas cenas do filme,
tornaem-se possiveis as extragdes diddticas que fazem parte da
problemdtica que acompanha a disciplina no curso de extensao: Quais
os conceitos de cultural na sala de aula de educa¢io de jovens e
adultos na contemporaneidade e a sua relagao com a desterritorializagao
cultural?

Esta disciplina: Swujeitos de educagio de jovens e adultos: sociedade
e cultura e EJA, ndo investe na premissa do pensamento iluminista
positivista, afirmando que todos sdo iguais e dispara e, por isso, hd
um ensino para o conhecimento universal. A cultura diddtica,
envolvida nesta disciplina dos cursos ancorados no Projeto Ler e
escrever o mundo, significa a diddtica como parte do conflito
provocado pela experimentagdo entre a sensagio e o pensado. As
provocagdes conceituais se tornam tensas quando as ideias pds-criticas
(S1Lva, 1999) questionam e mostram como governam as produgdes
dos poderes dos conhecimentos tidos como universais. Assim, as
questdes postas pelo pds-estruturalismo nos provocam a pensar uma
diddtica pela diferenca.



Os significados sobre o conceito da diferenca sdo escorregadios,
mutantes e maledveis. A ideia de uma diddtica que priorize viver na
diferenga se tece no campo das forgas pedagégicas que:

I. ndo tém nenhum compromisso de perpetuar certezas; seu

compromisso ¢ com a metodologia da artistagem;

II. faz vizinhanga com os campos conceituais estrangeiros a

diddtica: midia, tecnologias, literatura cldssica, poética,

cinematografia, musical, pictural, etc.;

I1I. esforca para desapegar-se do ideal salvacionista diddtico;

IV. experimenta, numa docéncia ndmade, a da variagio de si

mesma;

V. extrai da vida cultural e de suas significagbes os campos

temdticos curriculares que circulam a sala de aula;

VI. toma a sala de aula como espago-tempo que circula e produz

poderes.

Tomemos estas seis forgas-diddticas para conduzir os
movimentos abaixo, movimentos vividos na prdtica da disciplina.

5 Os movimentos da disciplina
A seguir, descrevemos as atividades propostas:

5.1 Centralizando os estudos a partir do texto

Se achar necessdrio retome trechos do filme a partir do #railer
com durag¢o de 2 minutos e 18 segundos; enderego eletronico: <http:/
/www.youtube.com/watch?v=_AQh_E1C15I>.

Podes também, retornar a primeira cena descrita no texto, a
partir destes dois enderecos eletronicos: <http://www.youtube.com/
watch?v=_ZqlsmzPEf4&feature=related>.

A segunda cena do filme, descrita no artigo, se encontra neste
outro site: <http://www.youtube.com/watch?v=ZOpmSIgpK2Y>.

5.2 Retome os questionamentos do procedimento I, agora em

pequenos grupos, sendo que o grupo, além de debater e resolver as
questoes, também ird formular uma questao sobre o texto.
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5.3 Debate das questdes e socializagao da questao elaborada
pelos pequenos grupos.

5.4 Delimite os principais conceitos do texto da parte
procedimento III deste capitulo, liste-os e dé exemplos deles.

Conceitos Exemplos

5.5 Os grupos socializam suas ideias ao grande grupo.

5.6 Considerando as provocag¢des conceituais e os debates,
solicite que individualmente cada aluno escreva uma ideia, em um
breve pardgrafo, que foi o seu aprendizado com este trabalho.

5.7 Apés, a professora recolhe e faz uma leitura para o grupo de
todos os pardgrafos escritos.

Com isso, trago para este espago alguns dos escritos dos
participantes da disciplina do curso de Extensdo do projeto: Ler e
escrever o mundo: a EJA no contexto da educagio contemporinea, que
fizeram este trabalho:

Ainda nio conseguimos atingir todos os alunos porque ¢ utopia.
Portanto sem culpa. Ou qual seria a alternativa? Vamos liberar a
paixdo triste do nosso dia a dia.

Fokok

Apesar da maquinaria cultural ndo conseguimos atingir o coragio
das pessoas, os relacionamentos, os sentimentos.

Fokok

Pelo sim pelo ndo, os problemas continuaram sem solugao.
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Fokok

O sistema educacional nos traz um ideal de ensino ultrapassado e
nao nos d4 chance de reflexao, cercando todo nosso tempo com
processos burocrdticos/administrativos que nos fadigam e nos
tiram a autonomia de recriar a sala de aula.

kokok

Sentimentos de deslocamento diante dos alunos e uma reflexao de
que tem que mudar... Velocidade, rapidez, reflexdo, necessidade de
sentir o outro e mudar a prdtica, romper.

Hokok

Professor, herdi, pesquisa ensinando, ensina pesquisando. Escola,
maquindrio, que faz acontecer no universo. Aluno da educagio de
jovens e adultos guerreiro de sua batalha, por vezes, tinica e
solitdria.

Fokok

A presenca e influéncia da realidade irreal ¢ desafiadora.

Fokok

Trabalhar na educagio de jovens e adultos é um acomodar-se e
desacomodar-se constantemente, buscando, aprendendo, vendo,
vivendo, fazendo e refazendo as concepgoes de ensino e a prdtica,
buscando conquistar os alunos para a permanéncia na escolae a
conclusio da modalidade.

Fokok

Escola onde as pessoas tenham sonhos. Vontade de aprender a
aprender. O conhecimento para transformar seu dia a dia.

dokok

Refletir sobre diferentes conceitos, bem, o que fica? A certeza de
que precisamos discutir cada vez mais, sozinhos nio
encontraremos solug¢io, mas no coletivo temos chance de encontrar
caminhos, mesmo sabendo de nossas limitagoes.
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Fokok

Hoje ensinamos para dissolver e nao para fixar.

Hokk

Idealizamos aulas, planos de aula, alunos, professores, atitudes,
pais, amigos, casa, vida e sofremos muito. O ideal pode ser
estdtico, frio, parado, uma pedra no sapato pedagégico.

Fokok

Sinto-me mais tranquila, quem sabe, assim, conseguirei mais
resultados, tirar a culpa ndo é a questao da culpa, mas da
responsabilidade pelo trabalho, que sem a culpa pode se tornar
mais leve.

okok

Gosto do que fago, mas nio seria professora novamente. Sao
21 anos de profisso.

$okok

Quanto mais estudamos e investigamos, menos certeza se
sabe. Mas também ¢ esse sentimento que me faz caminhar, buscar.
O que o outro interroga, mobiliza ¢ que d4 prazer de caminhar.

$okok

Conflito eterno contra os ideais.

$okok

Profissao, aluno, professor e ideais s3o obras da fic¢do. Onde
estdo os atores do processo de aprendizagem? E uma busca sem
resposta. Movimentar os paradigmas.

$okok

Busco o aluno ideal, o professor ideal, a escola ideal, o colega
ideal e 0 meu ideal. Sem culpas e sem ressentimentos. E ¢ dificil,
pois depois de tantos anos de profissio, ainda tenho divida e acho
que ¢é isso que me dd 4nimo de continuar...



Hokok

Tempo... Tempo... Tempo.
O que ensinar?
Como ensinar?
Investigar € criar ou recriar?
Em tdo pouco tempo!
Palavra-chave da aula de hoje: maquinaria cultural.

Hokok

Gostaria de ter vdrios chips para as emergéncias... Acredito
que se soubesse muito mais resolveria melhor os desafios.
Criatividade, todos os filésofos, meus professores, tecnologia,
sabedoria infinita.

$okok

Sinto-me fazendo concurso para museu, explicando como era
dar aula, como era ser professora. D4 angtistia por querer inovar,
acompanhar as mudangas e estar presa a clichés antigos.

$okok

Precisamos desenvolver com as pessoas e interagir com as
novas tecnologias, mas nio me sinto pronta para isso?

oKk
Estamos vivendo momentos de muitas incertezas e
indagagoes. O conhecimento, o contetido também é uma questao
dos diferentes problemas sociais. Por isso, a escola é um espago de
construgio e de investigagio.

Hokok

Foco cultural sem matar as diferengas é parte do territério de
luta. Estamos sempre em busca de um territério de significagao.
Mudo porque preciso, é processo mesmo.
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Consideragoes finais

Ao distribuir este texto em forma de procedimentos,
experimenta-se tomar o aprendido como algo provisério e nio
capturado pela racionalidade técnica; significa sair do aprisionamento
da crenga que se ensina, uma verdade para ser reproduzida. Abandonar
essa crenga ¢ o desafio de fazer uma politica de cultura que dobra e se
desdobra sobre o que foi dito, lido, ensinado, feito em aula.

Os quatro procedimentos aqui apresentados s3o parte de um
debate sobre educagio de jovens e adultos que tensiona os saberes e
os poderes produzidos no espaco cultural escolar. Os profissionais
da educagio nao controlaram o aprendizado no espago da sala, porque
o apreender extrapola os movimentos metodoldgicos. Vivemos na
inseguranga, no nio controle do apreendido, por isso, transformamos
a disciplina: Swujeitos de educagio de jovens e adultos: sociedade, cultura
¢ EJA em aberturas de novas e tensas investigagdes, que fazem
fronteiras com a artistagem diddtica que problematiza a
desterritorializacao dos efeitos culturais na sala de aula.

Pensar e arquitetar os encontros desta disciplina no curso de
Extensdo, que investe o processo investigativo na formagio de
professores para educagio de jovens e adultos, ¢ um desafio
enigmdtico. Esse tipo de desafio acontece desta forma enigmdtica
por optar-se olhar para o planejamento para além da ideia protocolar
das atividades. As atividades propostas foram parte de
experimentagdes exploratérias propostas nos quatro procedimentos,
pois eles operam com a dinimica da participagio instigadora,
provocativa e desestabilizadora das dos conceitos clichés deterministas
na EJA.

Os clichés na educagio de jovens e adultos tiram a forga de luta
inventiva. Porque se instauram numa narrativa de repetir a vontade
de verdade j4 estabelecida e normatizada. A luta pela inventividade
localiza os clichés impostos as politicas de EJA e a traduz em outra
forma de fazer pedagogia. A agao de localizar os clichés pode acontecer
quando questionamos e provocamos a pensar sobre as cldssicas
questdes pedagdgicas que envolvem o tema: Quem quer a EJA? Por
que se quer a EJA? Por que determinamos a EJA como campo
eminentemente escolar? Como se narra a EJA nos grandes compéndios
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cientificos? Como o povo da EJA se denomina? Quem denomina-os
como EJA? Como se determinam as politicas da EJA? Quem as
determina? Quem estuda e fala pela EJA? Com que vontade de verdade
se determinam os curriculos da EJA? Qual a vontade de verdade
vigente nas politicas sobre a EJA? Qual a diferenca de trabalhar
pedagogicamente com a EJA e sobre a EJA?

Claro que este material nao pretende nem vai responder a estes
e a tantos outros questionamentos, mas promover. A proliferagao
desses questionamentos ficam aqui para mostrar o cuidado cientifico
que o projeto Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da educacio
contempordnea se ocupa quando opera com as complexidades da
formagao de professores de e paraa EJA. A especificidade cientifica ¢
retirada da complexidade que envolve a temdtica cultural que,
silenciosamente, ¢ problematizada na disciplina, pela media¢ao entre
as ideias do filme “Escritores da liberdade” e a sala de aula de EJA.

A problemdtica que costurou a disciplina perguntava: Quais os
conceitos de cultural na sala de aula de educagao de jovens e adultos
na contemporaneidade e sua relagio com a desterritorializagio cultural?
Esse questionamento faz parte do jogo micropolitico cultural. Essa
micropolitica cultural tem como foco experimentar as forcas da
artistagem diddtica no plano da EJA e entrar por dentro delas para
percorrer as intensidades inventivas que as atravessa.

O filme, dentro da disciplina, foi acolhido como um artefato
cultural que possibilita mostrar alguns dos sintomas sobre nossa época
escolar e nossa existéncia. O artefato cultural carrega vestigios, enigmas
para ser lido, significado e pensado. Entao, o filme por ser tomado
dessa forma anda por dentro dos quatro procedimentos.
Procedimentos que roteirizam a questdo da culturalidade e suas
desterritorizalizagdes. A desterritorilizagao cultural é um tipo de agdo
de intervengdo nos territdrios jd determinados pelo aporte cultural.
Vive-se em desterritorializa¢io porque nela a existéncia encontra-se
em constante luta de significacdo dos diferentes espacos que sao
compostos na sala de aula, na escola e na educagio de jovens e adulros.

A ideia do espaco de sala de aula, arquitetada e atravessada pelas
micropoliticas culturais, desterritorializa as diddticas pedagdgicas.
Diddticas experimentadas pelas vias da escritura inventiva. A
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experimentagao da escritura inventiva carrega a necessidade de ir
para as vias da ndo representa¢ao da ideia, mas para vias da expressao
das ideias diddticas “escrividas” nos encontros da disciplina do curso
de Extensdo. Assim, a escrita inventiva inspira-se na parceria de
Barros (1993, p. 8) quando fez o texto poético “Diddtica da invengio”,
e nela diz:

Para apalpar as intimidades do mundo ¢ preciso saber:

a) Que o esplendor da manha nao se abre com faca.

b) O modo como violetas preparam o dia para morrer.

c) Por que ¢ que as borboletas de tarjas vermelhas tém devogao
por timulos.

d) Se 0 homem que toca de tarde sua existéncia num fagote tem
salvacio.

e) Que um rio que flui entre 2 jacintos carrega mais ternura que
um rio que flui entre 2 lagartos.

f) Como pegar na voz de um peixe.

g) Qual o lado da noite que umedece primeiro.

Etc,;

etc.;

etc.

Contagiados pela escritura inventiva de Barros, colocamo-nos
o desafio de pensar uma diddtica da invengdo para a EJA. O desafio
era escrever pela forma de expressao da escritura inventiva, dando
continuidade neste poema e abrindo os nossos clichés para
“desaprender 8 horas por dia...” (BarRrOS, 1993, p. 12). Assim, os
participantes desta disciplina deram continuidade na escrita das letras
do alfabeto, fazendo certa composigio nas linhas do etc., etc., etc.
da invengao diddtica:

h) Serfamos atores atuando num palco do plano imensurdvel.
i) Como seria pensar aquilo que ¢ proibido de ser pensado.

j) Aprendendo a correr atrds de pensamentos que nao existem.
k) Como perder-se nos sons que ecoam nas brechas entre as
salas de aula, os corredores e as escadarias.



1) Por que entender o valor do siléncio.

m) Se pega o vento da EJA e faz um furo.

n) Como pensar uma EJA para além dos muros da escola.

o) Inspira-se no sapo, estique sua lingua até a invengao did4tica.
p) Desconfie da vontade de verdade, ela deixa todo mundo
aprisionado.

q) A hora da aula nio ¢ perfumada.

Etc;

etc.;

etc.

A micropolitica de formagio de professores, que pensam com o
campo da artistagem, aproximam-se as questdes pedagdgicas que
estio em meio 2 vida. A vida aqui entendida como vontade de
poténcia, isto ¢, vontade de vida, resulta no jogo de afirmi-la ou
negd-la. Ela é a complexidade do processo de luta e do movimento
de resisténcia e expansio. No campo de batalha, as for¢as sempre se:
chocam, atuam, confrontam, dominam e submetem, movimentam.

O corpo-EJA experimenta a abundéncia da pluralidade de forgas,
tais como: pressio, inércia, peso, atragao, gravidade e germinagio,
maiores, menores, térmicas, centrifuga, centripeta, etc. Dito assim,
toda a relagdo de forgas figura um corpo, por vezes imperceptivel. As
forgas, assim, se mostram diferentes das formas e da matéria porque
sa0 afecgdes nos corpos, elas sao forgas que se exercem nos corpos de
acordo com a sua quantidade de interacdo.

A ideia da inventiva diddtica para EJA, disposta nas letras h, i,
j» k, I, m, n, o e p, produz um efeito poético da extensio diddtica,
retirada da experimentacio dos encontros no curso de Extensio do
nobre projeto Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da educacio
contemporinea, e sua vida de professor(a). Poética que usa o jogo
pléstico das palavras e ideias para se posicionar num outro lugar
pedagdgico. A invengio faz pensa-a¢io. A agio de pensar pelo jogo
pldstico poético que desloca, raspa, questiona e afasta os clichés. A
aproximagio pedagdgica inventiva se faz nas fronteiras entre as forgas,
a experimentagio conceitual e a experiéncia professoral.
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PROBLEMATIZACAO

Qual o conceito de cultura na sala de aula de educaciao
de jovens e adultos e a sua relagao com a desterritorializagao
cultural?



Referéncias

ABADALLAH-PRETCEILLE, Martine. Léducation interculturelle. Paris,
1999.

BARROS, Manoel. Livro das ignordncias. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 1993.

BONTA, Mark; PROTEVL, Jonh. Deleuze and geophilosophy: a guide and
glossary. Edinburgh: Endinburg University Press, 2004.

CORAZZA, Sandra. Planejamento de ensino como estratégia de politica
cultural. In: MOREIRA, Anténio Fldvio Barbosa (Org.). Curriculo:
questdes de aula. Campinas: Papirus, 1998. p. 103, 143.
COMENIUS, Jean. Diddtica magna. Trad. de Ivone Castilho Benedetti.
Sdo Paulo: M. Fontes, 2011.

DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Felix. Mil platés: capitalismo e
esquizofrenia. Trad. de Ana Licia de Oliveira. Sao Paulo: Ed. 34, 1997.
ESCRITORES DA LIBERDADE. Dire¢ao: Richard Lagravenese.
Produgao: Richard Lagravenese. Roteiro: Richard Lavagranese, Erin
Gruwell, FreedomWriters. EUA/Alemanha, 2007. Duragao: 123 min.
Género: drama.

MATOS, Sénia Regina da Luz. Satisfeitos com as fronteiras? In:
SEMINARIO DE EDUCACAO NAO-ESCOLAR. CONSTRUINDO
CAMINHOS, 1., 2008. Caxias do Sul. Educs. 2008. Anais... Caxias do
Sul, 2008.

. Disciplina: educagio de jovens e adultos— sociedade, cultura e EJA.
Curso de extensdo. Projeto: Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto
da educagio contemporinea. Programa de Pds-Graduagio em Educacio.
Observatdrio da Educa¢io da Universidade de Caxias do Sul. Universidade
de Caxias do Sul. Caxias do Sul, 2012.

NIETZSCHE. E A gaia ciéncia. Trad. de Paulo César de Souza. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2001.

ROLNIK, Sueli; GUATTARLI, Félix. Micropolitica: cartografia do desejo.
Petrépolis: Vozes, 1986.

. Documentos de identidade: uma introducio s teorias do curriculo.
Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

WORTMANN, Maria Luacia; VEIGA-NETO, Alfredo. Estudos culturais
da ciéncia e educacdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

137

FUNDAMENTOS DA EJA



FUNDAMENTOS DA EJA

Sites:

ESCRITORES DA LIBERDADE. Disponivel em: <http://
www.youtube.com/watch?v=_AQh_E1C15I>. Acesso em: 2 fev. 2012.

ESCRITORES DA LIBERDADE. Parte 1. Disponivel em: <hetp://
www.youtube.com/watch?v=ZOpmSIgpK2Y>. Acesso em: 2 fev. 2012.

ESCRITORES DA LIBERDADE. Parte 2. Disponivel em: <hetp://
www.youtube.com/watch?v=_AQh_E1C15I>. Acesso em: 2 fev. 2012.

ESCRITORES DA LIBERDADE. Parte 3. Disponivel em: <http://
www.youtube.com/watch?v=_ZqlsmzPEf4&feature=related>. Acesso
em: 2 fev. 2012.

138






Realizagao

Ministério da
Educacao

FEDERAL

UCS G ovERNoO

UNIVERSIDADE
PAIS RICO E PAIS SEM POBREZA

DE CAXIAS DO SUL
]

EDUCS

Apoio

PREFEITURA MUNICIPAL DE
CAXIAS DO SUL

“ Na&o haveria cultura nem histéria sem inovagao, sem
criatividade, sem curiosidade, sem liberdade sendo
exercida ou sem liberdade pela qual, sendo negada,

se luta. Ndo haveria cultura nem histéria sem risco
assumido ou ndo, quer dizer, risco de que o sujeito
que o corre se acha mais ou menos consciente.
Posso nédo saber agora que risco corro, mas sei que,
como presenca no mundo, corro risco. E que o risco
é um ingrediente necessario a mobilidade sem a
qual ndo ha cultura nem histéria. ii

Paulo Freire

BN 978-85-7061-718-7

IS
9 ‘7

885707617187




	capas_frente_caderno_1
	contra
	Caderno_1_26_9_2013
	contra_1
	frente_caderno1

