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Apresentacao

Esta publicagao compde uma cole¢ao de quatro cadernos
designados de “Cadernos de EJA"”. Constitui parte das agoes previstas
no Ambito do Projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto
da Educa¢ao Contemporanea”, oportunizado a partir de convénio
firmado entre a Universidade de Caxias do Sul e o Ministério da
Educacao, através da Secretaria de Educa¢io Continuada,
Alfabetizacio e Inclusao (SEcADI), tendo como base as orientagoes
da Resolu¢io 048/2008, valendo-se também de parceria com a
prefeitura Municipal de Caxias do Sul e com a Associagao 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 extensio,
aperfeicoamento e especializagio desenvolvidos nos dominios do
projeto. Procuram articular a interlocugio estabelecida com os
participantes da formagio, a realidade da EJA e os referenciais tedricos
convidados ao didlogo em cada situagao.

O Caderno de EJA, volume 1, propde-se a desenvolvimentos
teSrico-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 EJA.

O Caderno de EJA, volume 3, traz ao debate o tema Ler e
escrever na Educacio de Jovens e Adultos: praticas interdisciplinares.

O Caderno de EJA, volume 4, expde alternativas para o trabalho
na EJA através do olhar para as Préticas de EJA.

"' Toda vez que referirmos “EJA”, estamos remetendo 2 Educacio de pessoas jovens
e adultas.
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De modo especifico, este segundo caderno, denominado de
Juventude urbana, culturas e EJA, tematiza os aspectos culturais que
transversalizam cendrios contemporineos desta modalidade de ensino
e colocados em movimento no primeiro e segundo bloco de disciplinas
dos cursos realizados no Plano de Trabalho do Projeto, em acordo as
exigéncias da organizagao curricular orientada pela Resolugao 048/
2008.

Mais do que uma coletinea, as ideias, indagagdes e afirmativas
presentes nos textos desta obra mostram-se “encharcadas” de reflexao
e de prdticas mediadas pela teoria que se produziu numa intima
interagdo entre o concebido, o vivido e o percebido no decorrer do
desenvolvimento das aulas dos cursos que o projeto acolheu, assim
como das produgoes diddticas e cientificas desencadeadas no projeto
de investigagdo realizado no 4mbito do projeto que os ancora.

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

Nilda Stecanela
Organizadora

"Doutora e Mestre em Educagio 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
Educagdo da UCS; do Projeto Ler e Escrever o Mundo: a EJA no Contexto da
Educa¢io Contemporanea; e do Programa Nossa Escola Pesquisa sua Opinido

no Polo Rio Grande do Sul.
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Prefacio

Tania Raitz

O Caderno de EJA, volume 2, constitui-se de uma coletinea
em que os leitores irdo apreciar textos sobre a temdtica “Juventude
urbana, culturas e EJA”, balizada por experiéncias importantes de
formagao, articulagoes tedricas engendradas por autores respeitdveis
e destaque para a realidade cultural dos jovens que frequentam a
EJA. Oferece a compreensio e o conhecimento a muitas indagagoes
sobre a atuagdo da prética pedagdgica nesta modalidade de ensino e
de estudos e debates mais recorrentes sobre a cultura da juventude
urbana brasileira e rio grandense, cada vez mais presente nas salas de
EJA. Estes jovens voltam 2 escola para retomar sua trajetdria escolar,
muitas vezes, interrompida e motivada pela demanda crescente de
um nivel de escolaridade cada vez exigido para inser¢ao no mundo
do trabalho, na cultura e na prépria sociedade.

" Professora e pesquisadora do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da
Universidade do Vale do Itajai-SC. Coordenadora do grupo de pesquisa Educagio
e Trabalho. Doutora em Educa¢io com Pés-Doutorado pela Universidade de
Barcelona-Espanha na 4rea da Educagdo com énfase nos estudos das transi¢oes
académicas e laborais. Tem experiéncia na drea de Sociologia e Educagio, atuando
nos seguintes temas: educagio e trabalho; identidade, identidades profissionais
e trabalho; trajetdrias profissionais de jovens do Ensino Médio e da EJA, dos
jovens da graduagio e pés-graduagio; juventude, educagio e trabalho; jovens e
escolha profissional, jovens e orientagio ou vocagio profissional; experiéncias do
desemprego juvenil; prdticas educativas e préticas docentes, trabalho docente e
satde do trabalhador, formagio profissional e organizagdes educativas, transigoes
académicas e laborais ou transi¢oes universitdrias ao mercado de trabalho.

JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA
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Nio podemos prescindir de que se trata de uma modalidade de
ensino que deve ser pensada diferente das outras modalidades
educacionais e de maior complexidade. Jovens e adultos sio sujeitos
que, nas ultimas décadas, tiveram o acesso garantido as politicas
educacionais. Entretanto, ainda nao conseguiram a possibilidade de
permanéncia — influéncia de diversos fatores econdmicos, sociais e
culturais — que, sem sombra de dudvidas, interferem direta ou
indiretamente nos processos educacionais e formativos, seja dos alunos
e de educadores da EJA implicados na prética cotidiana.

Este volume nos brinda com reflexées contundentes dos desafios
que a EJA deve enfrentar no sentido de encontrar saidas metodoldgicas
em seu trabalho pedagdgico, do necessdrio didlogo intergeracional,
da interacdo necessdria da cultura juvenil com a cultura adulta, da
escuta sensivel e comportamento aberto aos saberes pedagégicos e
préticos, da valoriza¢do do imagindrio e dos projetos da cultura
juvenil.

O entendimento também sobre o que ¢ juventude no trabalho
pedagégico da EJA ¢é fundamental, j& que nos deparamos com
individuos heterogéneos com culturas diversificadas, diferentes
situagdes econdmicas, diferentes estilos, comportamentos, interesses,
necessidades e ocupagdes. Na contemporaneidade muitas sao as
imposicoes a juventude, especialmente quando se trata das regras de
sobrevivéncia e independéncia, os jovens entram na disputa do
mercado de trabalho prematuramente, com diversas responsabilidades,
sem muito tempo para sonhar e al¢ar voos projetivos. Por isso, além
de conhecer e compreender o perfil desse ptblico alvo e os parAmetros
curriculares que ofertam as linhas gerais sabe-se que hd necessidade
de eixos articuladores para a construgdo de propostas de formagao
implicadas na complexidade dos profissionais da drea.

O primeiro texto “A juvenilizacao da EJA e o jovem como
sujeito sociocultural” revela os desafios que tem se colocado no
cotidiano de educadores, gestores e pesquisadores na drea da educagao
em fungio da crescente juvenilizagio da Educagao de Jovens e Adultos.
Traz esse fendmeno no Rio Grande do Sul, especialmente com o
publico formado por jovens do sexo masculino, evidenciando a
necessidade de manter um didlogo entre este aspecto, as culturas
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juvenis e as culturas do mundo adulto e das institui¢des de
socializagdo. O texto indica uma auséncia no cotidiano da escola de
EJA e uma poténcia ainda a ser explorada tedrica e
metodologicamente, envolvendo as préticas docentes, a organizagao
curricular e, especialmente, as metodologias de ensino, assim como
as politicas educacionais e de formagio inicial e continuada dos
professores. Assim, chama a aten¢ao para o fenémeno da juvenilizagao
que deve vir articulado ao conceito de juventude e culturas juvenis e
destas com as culturas escolares. A necessidade do olhar retrospectivo
para o entendimento socioldgico desta categoria que deve ser vista
em sua perspectiva histérico-socio-cultural.

O segundo texto “Juventude, midia e estudos culturais na EJA”
discute as produgoes mididticas atravessadas pela juventude enquanto
identidade cultural e constituidoras de uma pluralidade de territérios
que lutam por significagbes e codificages das subjetividades
contemporineas. O constructo conceitual desenvolvido no texto
indica o planejamento a partir das investigagoes dos Estudos Culturais
aludidos no espago de um cendrio contemporineo de ensino e
educagio de jovens e adultos. Este panorama segundo seus autores
tem causado forte impacto em diferentes instancias politico-sociais,
sobretudo aquele que compreende as temdticas de género, sexualidade,
nacionalidade, colonialismo, pés-colonialismo, etnia, ciéncia, ecologia,
politicas de identidade, politicas da diferenga, politica da estética,
tecnologias de disciplinamentos, ética, culturas das infincias, culturas
juvenis, era global em uma era virtual.

O dltimo texto “Semindrios de Observagio na EJA: para uma
possivel pedagogia das cidades”, propée a articulagio de uma
pedagogia da cidade a partir da observagao como curriculo. As
reflexdes dos autores do texto mostram um movimento diferente na
reversio em que se transforma a cidade/objeto em sujeito, isto
significa perceber essa cidade como outro que somos nds, que langa
a cotidianidade desses estudantes jovens e adultos como um espago
de produgao de suas préprias tarefas como tarefas pedagégicas. Como
revela o texto, nesse espago sao eles mesmos que se autorefletem
como constituidores dessas cidades que vivem; suas cidades, seus
espacos, suas vidas. Portanto, cidade e curriculo sio modos de
conhecimento que dao forma aquilo que nos tornamos.
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Esta obra ¢ inovadora ao trazer um conjunto de reflexdes para o
debate sobre os novos tempos que ditam um requisito indispensdvel
para a EJA que ¢ o dar visibilidade a expressao das culturas juvenis e
as problemdticas vividas e percebidas pelos jovens que buscam a EJA
como uma alternativa para sua inser¢ao imediata ao mercado de
trabalho. Portanto, esse caderno nos mostra o quao é necessdrio
novos pensamentos ¢ conhecimentos para aqueles que pretendem,
futuramente, juntar-se a prdtica docente na educa¢io de jovens e
adultos. Pensar como os jovens constroem suas aprendizagens requer
a compreensdo do lugar social ocupado por estes atores sociais na
escola e na sociedade. Neste sentido, é mais uma bela referéncia na
construgao de uma educagio emancipadora que se pretende na
melhoria da qualidade de vida dos jovens e educadores brasileiros.

Desejo uma boa leitura!



1
A juvenilizacdo da EJA
e O jovem como
sujeito sociocultural’

Nilda Stecanela”
Mateus Panizzon™

Introdugao

Com o advento da crise do projeto moderno de escola ¢ o
esboroar de seus mitos fundadores (STECANELA, 2009), observamos
um conjunto de politicas educacionais emergindo, quer por
decorréncia das lutas da sociedade civil, quer por imposi¢ao dos
compromissos assumidos pelo Estado com as organizagdes
internacionais das quais o Brasil ¢ signatdrio. A escolarizagao

" Doutora e Mestre em Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS). Diretora do Centro de Filosofia e Educagio da Universidade de
Caxias do Sul. Docente no Programa de Pés-Graduagao em Educagio da UCS.
Professora na Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul. Coordenadora do
Observatério de Educagao da UCS; do Projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA
no contexto da educagio contemporinea’; e do Programa “Nossa escola pesquisa
sua opinido no polo Rio Grande do Sul”.

" Doutorando em Administra¢io pela PUCRS/UCS, Mestre em Administragao
pela Universidade de Caxias do Sul (UCS). Administrador. Docente no Centro
de Administragio da UCS. Pesquisador-colaborador no Observatério de Educagao
da UCS e no Projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da educagio
contemporinea’.

' O contexto de produgio deste texto envolve o Projeto “Ler e escrever o mundo:
a EJA no contexto da educagio contemporinea’, oportunizado por convénio
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obrigatéria representada pelo Ensino Fundamental de nove anos pode
exemplificar um dos grandes movimentos nessa dire¢ao, majorada
pela entrada em vigor no Brasil, a partir de abril de 2013, da
obrigatoriedade da escolarizagao na faixa etdria que vai dos quatro
aos 17 anos, ampliando o tempo de permanéncia da crianga e do
jovem em institui¢des de ensino, sublinhando o compromisso do
Estado e da familia no zelo pelo ingresso, permanéncia e sucesso
escolar.

Embora o pais tenha atingido cifras bastante positivas e que
indicam um crescente processo de democratizagio do acesso a escola,
com oferta de vagas para mais de 97% das criangas e jovens em
idade escolar, ainda convivemos com o fracasso escolar e/ou com os
excluidos do interior,” em niveis ainda elevados de defasagem
idade\ano\série.

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) tem se constituido numa
alternativa tanto de cardter compensatério quanto de possibilidade
de educagdo ao longo da vida para aqueles que nio tiveram a
oportunidade de concluir a escolarizagio na idade pretensamente
dita como adequada.

E, justamente sobre esse fendmeno que este texto debruga-se,
considerando a observagio do comportamento dos nimeros das
matriculas na EJA em escolas da rede publica e privada de ensino de
uma cidade do interior do Rio Grande do Sul.

O texto, portanto, intenciona uma narrativa descritiva da
tendéncia observada nas matriculas da EJA em Caxias do Sul,
analisando de forma mais focalizada o intervalo de tempo decorrido

firmado entre a Universidade de Caxias do Sul e o Ministério da Educagao, em
acordo de cooperagio com a Prefeitura Municipal de Caxias do Sul, cujo objeto
envolveu o desenvolvimento de cursos de extensio, aperfeicoamento e
especializa¢io em EJA, em paralelo com o projeto de pesquisa intitulado “Politicas
e préticas de EJA em Caxias do Sul: dimensdes histéricas e culturais (1990-
2012)”. “O jovem como sujeito sociocultural” foi um dos tépicos abordados na
organizacio curricular do curso, no eixo dos Fundamentos da EJA, e que
procuramos desenvolver neste capitulo.

% Exclutdos do interior é uma categoria analitica desenvolvida por Bourdieu e

Champagne (2001).
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entre os anos 1997 € 2012, antecipando a tendéncia de um processo
de juveniliza¢ao da EJA, com predominincia da procura por parte
dos jovens do sexo masculino na faixa etdria dos 15 aos 18 anos.

A indaga¢io que decorre de tal descri¢io culmina com a
necessidade de apresentar alguns desenvolvimentos tedricos sobre o
conceito de juventude, sobre os processos de transi¢ao para a vida
adulta e sobre as culturas juvenis que as acompanham, aliadas as
construgdes histéricas e culturais produzidas sobre esta categoria
social. Se o perfil da EJA de Caxias do Sul juveniliza-se com o passar
dos anos, importa saber: quem ¢ esse jovem; como constitui suas
identidades juvenis; de quais processos de transigao para a vida adulta
participa; que relagdes estabelece com o mundo do trabalho e com a
constitui¢ao da prépria familia; e, por fim, qual sua relagio com as
culturas juvenis.

Ao considerar a denominagio jovem como sujeito sociocultural,
numa adaptagio as elabora¢des de Dayrell (1996; 2003), Pais (2003)
e Carrano (2002;2003), o texto se estrutura por: um transito pelos
ndimeros da EJA em Caxias do Sul em compara¢ao com as tendéncias
nacionais, observando o recorte idade e género; uma tematizagao
sobre o conceito de juventude; uma problematiza¢io que desafia a
produgio de argumentos para fazer ecoar respostas as indagagoes
sobre a convivéncia (im)possivel entre os jovens, a escola e a EJA.
Ao final, problematiza¢des sio langadas como proposi¢ao de uma
agenda de pesquisa da juvenilizagio no contexto da EJA.

3 O recorte temporal 1997-2012 inicia no ano seguinte & promulga¢ao da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) — Lei 9.394/1996, momento em que foi abolida “a
distingdo entre os subsistemas de ensino regular e supletivo, integrando
organicamente a educagio de jovens e adultos ao ensino bdsico comum”. (HADDAD,
D1 PiERO, 2000, p. 17). A partir da mudanga na legislacao, os estudos de supléncia
se agregaram 2 escola regular na modalidade EJA. A rede municipal de ensino de
Caxias do Sul, por exemplo, comegou a oferecer EJA correspondente ao segundo
segmento do Ensino Fundamental somente a contar do segundo semestre de
1998, sendo que a rede estadual de ensino passou a oferecer o Ensino Médio na
modalidade EJA somente a partir de 2001.
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1 Dando voz aos ndmeros: nos rastros da juvenilizacao da

EJA em Caxias do Sul

Dar voz aos niimeros é uma expressao tomada emprestada de
Norbert Elias (2000, p. 59), considerando que uma abordagem
qualitativa nao descarta, nem limita entradas de dados quantitativos
para qualificar suas interpretagdes, uma vez que, conforme afirmagdes
do autor, sem o uso das palavras como instrumentos de pesquisa, os
ndmeros ficam mudos.

E com esta postura, a de fazer falar os nimeros, que recorremos
a base de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), como forma de construir as
informagdes que contribuem com os argumentos que este texto
procura dar conta. Dizendo de outra forma, procuramos desenvolver
uma andlise de cardter quanti-qualitativa no sentido de colocar em
causa algumas narrativas advindas do senso comum, as quais indicam
que “a presenga dos alunos mais novos na sala de aula é um dos
maiores problemas da EJA” fato que, por consequéncia, contribui
com o aumento da evasio, outro grande problema apontado.

Procurando rastrear as representagdes® que circundam tais
narrativas,’ observamos que no entendimento dos professores e dos
adultos da EJA, os jovens por eles referidos como “alunos mais novos™:
sio descomprometidos com suas trajetdrias escolares; “nio querem
nada com nada”; “vao a escola para baguncar”; “atrapalham os que
querem aprender”; “tém atitudes de deboche com os que sabem

», o«

menos’; “desrespeitam os professores, os mais velhos e nio obedecem

# Usamos o termo representagbes com base na abordagem de Chartier (1988) e
Pesavento (2008), considerando-as como portadoras do simbélico e como matrizes
geradoras de condutas, prdticas e sentidos.

> As narrativas sobre os desafios da EJA (juvenilizagio e evasao) foram tomadas
dos registros etnograficos realizados no desenvolvimento das aulas dos cursos de
extensdo, aperfeigoamento e especializagio em EJA, ancorados no Projeto “Ler e
escrever o mundo: a EJA no contexto da educagio contemporinea”, totalizando
a participa¢do de, aproximadamente, trezentos professores em quatro turmas de
extensdo, uma turma de aperfeicoamento e duas turmas de especializagao, no
periodo de setembro de 2011 a agosto de 2013.
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as regras da escola”; sdo irresponsdveis com as tarefas escolares; entre
outros aspectos, provocando uma convivéncia desarmoniosa com os
adultos da EJA, os quais, pelos motivos elencados, também acabariam
por desistir das aulas.

Importante destacar que a categorizagao juvenilizacio da EJA,
desenvolvida por Nascimento (2008), nao é referida pelos professores
e tampouco pelos alunos adultos, reforcando o cardter de “alunizagio
dajuventude” e de homogeneizagio das trajetérias de vida, conforme
sinalizacao de Correia e Matos (2001).

Na andlise de Haddad e Di Pierro (2000), o fendmeno da
juvenilizagdo da EJA emerge como um dos desafios desta modalidade
de ensino a partir dos anos 80, com a constituigao de um perfil
crescentemente juvenil dos alunos, em geral, com histéria de fracasso
escolar e/ou excluidos da escola regular por inadaptagao as suas regras
e normas. Para os autores, “os programas de educagio escolar de
jovens e adultos, que originalmente se estruturaram para democratizar
oportunidades formativas a adultos trabalhadores, vém perdendo sua
identidade, 2 medida que passam a cumprir fun¢oes de aceleragio de
estudos de jovens com defasagem série-idade e regularizagio do fluxo
escolar” (HADDAD, D1 PiErrO, 2000, p. 23-24).

A EJA de Caxias do Sul parece enfrentar o fend6meno da
juvenilizagio mais tardiamente, adentrando nos anos 2000 ainda
com um perfil marcadamente de alunos adultos.

Em busca das evidéncias que confirmem se o processo de
juvenilizacio da EJA, referido pelo senso comum estd de fato
acontecendo, apresentamos a seguir elementos de ordem quantitativa,
acompanhados de andlises contextualizadas, observando as tendéncias
dos nimeros em nivel local e, também, procurando posicionar
varidveis que possam estar influenciando a evolugao e/ou involugao

da EJA municipal.

A partir de uma perspectiva de andlise do macro para o micro,
iniciamos a contextualiza¢ao do panorama da EJA em Caxias do Sul
por meio de uma série histéria do ndmero de alunos matriculados,
em todas as escolas, sejam publicas (federal, estadual, municipal) ou
privadas, representadas na figura 1. Neste sentido, podemos observar

17

JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA



JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA

a partir de um perfodo de 15 anos (1997-2012) quatro grandes fases
da EJA no contexto de andlise.

Figura 1- Evolugdo das matriculas de EJA em Caxias do Sul 1997-
2012
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14.000
12.000
10.000
8.000
6.000
4.000

2.000

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012

= Matriculas | 5.172 | 6.182 | 8.648 |10.687|13.595/10.913| 9.345 | 10.160 10.969 10.266|10.245| 8.143 | 6.593 | 7.454 | 6.191 | 5.510

Fonte: INEPD.

A primeira fase consiste num periodo de cinco anos, entre 1997
€ 2001, caracterizada por um crescimento percentual de 260% ou o
equivalente a 8.000 alunos matriculados. Este periodo, onde em
2001 foi caracterizado pelo pico de matriculas, cerca de 13.595,
evidencia um momento de expansdo da EJA na rede municipal de
ensino que, de uma escola com oferta de EJA em 1998 salta para 18
em 2002. Soma-se a este fato a implantagio da EJA no Ensino
Médio da rede estadual de ensino a partir de 2001. Outro fator
pode ser atribuido & descentralizagao do atendimento na modalidade
EJA em unidades escolares localizadas em bairros populares de
contingente populacional com baixa escolaridade e nio mais
privilegiadamente em unidades localizadas no centro da cidade.

A segunda fase consiste num periodo de trés anos, entre 2001 e
2003, onde se observou uma queda de 31%, atingindo-se o patamar
de 9.345 em 2003. Aqui convém buscar elementos de ordem
qualitativa e, por isso, subjetiva, em tentativas de identificar os
fatores que poderiam ter influenciado em tal comportamento dos
ndmeros. Inferimos que a demanda reprimida de jovens e adultos
pela escolariza¢io do segundo segmento do Ensino Fundamental,
até o ano de 1998, comecou a ter indicios de atendimento, pois,
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decorriam trés anos da implantagao da primeira proposta de EJA
para segmentos finais do Ensino Fundamental na rede publica
municipal. Nesse sentido, o atendimento 2 demanda reprimida pode
ter influenciado a redugio das matriculas. Os jovens e os adultos
teriam concluido a escolarizagao obrigatéria de oito anos e/ou seguido
para o Ensino Médio em escolas regulares e/ou de EJA.

A partir de 2003, que podemos caracterizar como a terceira fase,
houve uma retomada no crescimento de 17%, e o niimero de alunos
permaneceu estdvel até 2007, em torno de 10.200 alunos. A
notificagio de Cidade Livre de Analfabetismo no ano de 2007 pode
ser um elemento de interferéncia, pois a categorizagio pode ter
influenciado o imagindrio coletivo e provocado um relaxamento nas
campanhas de divulgagao e/ou na adesao das pessoas que nio tinham
o Ensino Fundamental e/ou Médio a voltarem a estudar.

E justamente a partir de 2007 que se observa o periodo de
queda mais significativo, caracterizando-se como a quarta fase, sendo
que entre 2007 ¢ 2012 houve um decrescimento de 53% na ordem
de alunos matriculados ou cerca de 5000 alunos. Neste sentido,
verifica-se que o nimero de alunos matriculados na EJA em 2012
atingiu o mesmo patamar de 1997, o mesmo de 15 anos atrds. O
que se observa ainda é a instabilidade no inicio e final do periodo de
andlise. Ressalta-se que a queda das matriculas na EJA segue uma
tendéncia nacional, acompanhada pela regido Sul, conforme podemos
observar na figura 2. Fica evidente que o ciclo de crescimento e
queda também ocorreu no pais e regido, sendo que no recorte
nacional, em 2012 o ndmero de alunos matriculados equipara-se ao
de 2001. Entretanto, no recorte Regido Sul (RS, SC, PR), o niimero
total de alunos matriculados na EJA jd é menor que o total de
matriculas de 2000. Ainda, observa-se a mesma tendéncia de queda
a partir de 2006/2007.
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Figura 2 — Evolugao das matriculas de EJA no Brasil (2000-2012)

Alunos Matriculados EJA - Brasil e Regido Sul
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2000 | 2001 | 2002 | 2008 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
——sul | 553.257 | 554.197 | 574.274 | 604.264 | 673.723 | 574.711 | 592.123 | 519.165 | 490.858 | 436.667 | 426.979 | 392.731 | 369.730
Brasil|3.410.83(3.777.98/4.659.04|5.380.91(5.718.06|5.615.42|5.616.29|4.985.33|4.945.42| 4 661 33| 4.287.23|4.046.16| 3.906.87
Fonte: INED.

Este decrescimento entre 2006 e 2012 na ordem de 30% no
nivel nacional e 37% na regido sul desafia a produgdo de argumentos
que expliquem a nio adesdo a EJA, em contrapartida ao percentual
elevado de brasileiros sem a escolarizagio obrigatéria. De acordo
com o censo de 2010 do IBGE, havia 54.142.644 homens e mulheres,
com mais com 25 anos ou mais de idade, residentes em domicilios
particulares, sem instrugio e fundamental incompleto. Neste ponto,
observa-se que o nimero de alunos matriculados de EJA no mesmo
perfodo estaria dando conta de 7,7% deste total. E de se estranhar
esta tendéncia, considerando que em 2007 as reivindicagdes para o
financiamento da Educagio Bdsica como um todo e nio apenas do
Ensino Fundamental, incluindo-se a EJA, se efetivou com a
implantagao do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao
Bdsica (FUNDEB) em substituicio ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF). Em outras
palavras, nao haveria mais justificativas para os governos municipais
em nao investir na EJA em virtude do financiamento, pois o Fundeb
passou a abarcar também a EJA, embora os secretdrios de educagio
afirmem que os custos da EJA nio sio cobertos integralmente pelo
Fundeb, for¢ando-os a priorizar o atendimento da populagio em
idade escolar regular. Na mesma dire¢io, em 2008 o Conselho
Nacional de Educa¢ao aprovou o Parecer 23/2008, cujo escopo
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autoriza a matricula de jovens a partir dos 15 anos para a EJA em
nivel do Ensino Fundamental e, a partir dos 18 anos para a EJA em
nivel de Ensino Médio. Um aumento nas matriculas da rede privada
poderia explicar tal tendéncia, entretanto, na figura 2, verificamos
que o crescimento das privadas nio foi significativo a ponto de
explicar uma migragao das escolas publicas para as privadas.

Assim como o total de alunos de EJA aumentou em 8.000 em
apenas quatro anos no inicio da série, observa-se uma redugio de
5.000 ao final da série. A questdo a ser argumentada ¢ que o brusco
decrescimento no nimero de alunos, normalmente sintoma de queda
de demanda, nio reflete a situagio da cidade, pois ainda conta com
um contingente expressivo de pessoas sem Ensino Fundamental ou
Médio, com idade acima de 25 anos, como discorreremos a partir
de uma leitura dos dados do IBGE.

Com base no censo de 2010, a populagio total de Caxias do
Sul era da ordem de 453.564 habitantes. Contudo, de acordo com a
classificagio do IBGE, tinhamos as seguintes situagdes: (a) Pessoas
que frequentavam Educa¢io de jovens e adultos do Ensino
Fundamental: 3100 (1% da populagdo); (b) Pessoas que frequentavam
Educa¢io de jovens e adultos do Ensino Médio: 3881 (1% da
populagio).

Observa-se, portanto, que em torno de 2% da populagao, ou
cerca de 7800 pessoas, estavam matriculadas na EJA, seja via escola
de Ensino Fundamental ou Ensino Médio (a pequena divergéncia
entre os dados do IBGE e INEP ¢ esperada em dados
macroecondmicos de diferentes fontes, sendo que neste nivel é aceita
para este tipo de andlise). O que nos levanta o questionamento é que
neste mesmo perfodo havia um total de pessoas de 25 ou mais anos
de idade, residentes em domicilios particulares, sem instrucio e Ensino
Fundamental incompleto, na ordem de 85.581 habitantes, ou cerca
de 20% da populagio de Caxias do Sul.

Neste sentido, evidencia-se que existe um potencial significativo
para a formagao em EJA (pessoas com mais de 25 anos, sem instrugao
e fundamental incompleto), o que representa contingente semelhante
a0 somatdrio do nimero de alunos matriculados de 2003 a 2012.
Emerge a indaga¢do de que, se hd um potencial de 85.000 alunos
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paraa EJA em 2010, o que explica a queda de 2.000 alunos nos dois
anos seguintes, uma vez que hd mais vagas disponiveis no ensino
publico, portanto gratuito, e no mesmo sentido, o que explica que
o nimero de alunos matriculados em EJA no perfodo nio representa
10% deste total de pessoas com mais de 25 anos, sem instrugao e
fundamental incompleto?

Dois aspectos podem ser convidados ao didlogo nesta andlise.
O primeiro diz respeito a evolugao do ntimero de alunos matriculados
em relagdo ao tipo de escola, conforme apresentado na figura 2A. O
segundo relaciona o periodo de 1997 a 2001, representando a fase de
crescimento da EJA no periodo de 15 anos, com uma predominancia
dos alunos das escolas particulares sobre as publicas, ainda que houvesse
um crescimento tanto nas particulares (5.338 alunos) quanto nas
publicas (3.025 alunos).

Figura 2A — Evolugio dos alunos matriculados por categoria
administrativa 1997-2012

14000
12000 et

10000 St aeettt“tecsce. .

1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
=~ Plblica | 2112 | 1876 | 2705 |3.617|5.147| 4.530|5.393| 6.836|7.965| 7.691| 5.607| 6.045| 4.800|5.381| 4.378|3.757
Particular| 3.060|4.306| 5.943|7.070| 8.448 6.383|3.952| 3.324|3.004| 2.575|4.638| 2.098| 1.793|2.073| 1.813|1.753
----- Total 5.172|6.182| 8.648(10.687/13.59510.913 9.345|10.16010.96910.266{10.245 8.143| 6.593|7.454| 6.191|5.510

Fonte: INEP.

Contudo, com a inflexdo no crescimento das particulares em
2002, a partir de 2003 esta curva comeca a se reverter € as escolas
publicas passam a representar o maior nimero de alunos matriculados.
Cabe salientar a queda brusca entre 2006 ¢ 2007 para as escolas
publicas e aumento no mesmo perfodo para as escolas particulares.

Atualmente, o nimero de alunos matriculados vem caindo tanto
nas publicas quanto nas privadas, sendo que a maior taxa de
decrescimento, observando-se 2012 em relagao a 2010, é nas escolas
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publicas. Vdrios elementos podem ser elencados para tentar encontrar
justificativas que expliquem esta tendéncia no aumento das matriculas
das escolas privadas em detrimento das publicas, entre os quais: (a)
o cancelamento da oferta da modalidade EJA em algumas escolas
localizadas em bairros da periferia, devido ao 6nus elevado em
contrapartida ao pequeno niimero de alunos, forgando os candidatos
a EJA a procurarem escolas com localizagao mais central e com
acessibilidade pelo transporte coletivo, em geral privadas; (b) a
organizagao curricular da EJA da rede publica com tempos e espagos
muito semelhantes 4 escola regular, representada pela matricula anual
(embora o ingresso, os avangos entre as totalidades® possam ocorrer
em qualquer época do ano nas escolas publicas) e pela carga hordria
de 4 horas didrias, além do turno de funcionamento exclusivamente
noturno, pode ter estimulado a migracao para as escolas privadas,
organizadas em médulos, com flexibilidade nos hordrios, entre outros
aspectos; (c) a (des)estrutura das escolas e a (des)preparagao dos
professores da rede publica para atuagao com o novo perfil juvenilizado
da EJA, em contrapartida a aulas supostamente com recursos mais
atrativos das escolas privadas; (d) um possivel apoio financeiro das
empresas aos jovens trabalhadores na conclusio da escolarizagao
obrigatéria; etc..

Ainda, mesmo que em 2008 as escolas particulares concentrassem
trés vezes mais alunos que as publicas, cabe destacar que havia sete
vezes mais escolas publicas (municipais e estaduais) em relagao as
privadas. A figura 3 apresenta a quantidade de alunos por escola, ao
longo do periodo de 1997 a 2008. A andlise demonstra que, mesmo
com um numero menor de escolas, as escolas particulares sempre
deram conta de uma quantidade maior de alunos em relagio as
publicas, numa média de quatro vezes a mais no periodo. Ainda, o
ndmero de escolas particulares em EJA decresceu de 10 para trés no
periodo analisado, enquanto as publicas aumentaram de 19 para 34,
estando com 27 em 2008. Neste perl’odo, caracterizado pelo inicio

¢ A organizagdo curricular na EJA da rede municipal de ensino de Caxias do Sul
¢ baseada em Totalidades do Conhecimento, sendo que as Totalidades T1, T2 e
T3 correspondem ao primeiro segmento do Ensino Fundamental, e as Totalidades
T4, T5 e T6 equivalem ao segundo segmento.
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da queda da EJA, tinhamos uma relagio de 224 alunos por escola
nas publicas, e 699 alunos por escola nas privadas.

Figura 3 — Evolugio do nimero de escolas/alunos por escola 1997-
2008

200 | ____’__—,—g_——-—‘-—\-“"

1997|1998 | 1999 | 2000| 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008

= Pliblicas 111 | 99 | 142 | 172 | 191 | 162 | 186 | 214 | 234 | 248 | 181 | 224
== Particulares 306 | 431 | 594 | 1178 1408| 798 | 494 | 665 | 601 | 515 | 928 | 699

Escolas Publicas 19 19 19 21 27 28 29 32 34 31 31 27
Escolas Particulares| 10 10 | 10 6 6 8 8 5 5 5 5 3

Fonte: INEPD.

A segunda questao diz respeito ao perfil do aluno que procuraa
EJA. A partir dos dados do INEP, podemos observar que no perfodo
de 2007 a 2012, o nimero de mulheres cursando EJA passou de
49,96% para 42,74%, enquanto o nimero de homens passou de
50,04% para 57,26%. Se a EJA se juveniliza e se a tendéncia é por
ter mais homens entre os 15 e os 18 anos do que mulheres, é possivel
que as familias (e as préprias jovens) tenham uma adesao distanciada
da EJA, considerando que as aulas acontecem majoritariamente no
turno da noite e, embora acontegam nos préprios bairros de moradia,
representam risco a seguranga das alunas. Isso pode ser associado ao
fato de as jovens do sexo feminino constituirem seus percursos juvenis
de modo privilegiado no Ambito do espago privado e sob protegao
das familias, restringindo seus trinsitos a uma circunscrigao no bairro
em que moram e  escola, preferentemente diurna.
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Figura 4 — Percentual relativo de alunos por género 2007-2012
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Fonte: INED.

Ainda que haja mais homens que mulheres na quantidade de
alunos global, ¢ importante destacar que hd diferen¢a no que se refere
a faixa etdria versus género. Na figura 5, observamos o percentual de
participagio dos alunos de EJA, em termos de idade x faixa etdria.
Podemos observar que o grupo dos adultos (maiores de 18 anos),
possui uma predominéncia das mulheres sobre os homens, ainda
que haja um decrescimento na mesma proporgao para as duas
categorias. Contudo, observa-se que no publico entre 15 e 18 anos,
este eixo se inverte, com uma maior predominancia do publico
masculino, sendo que hd um aumento no percentual relativo de
homens, entre 15 ¢ 18 anos, no total de alunos da EJA. Aqui podem
ser referidas tendéncias dos processos de escolarizagio e de socializagao
da juventude no recorte de género. Estudos de Abrantes (2003) e de
Weller (2005) indicam que as meninas das classes populares tém
adesdo mais positiva as regras da institui¢ao escola e prolongam seus
percursos escolares, interceptados de modo mais singular pela gravidez
precoce. Em contrapartida, os percursos dos meninos indicam
posturas resistentes & autoridade e ao formato da escola regular. Nesse
sentido, uma possivel “assepsia” da escola regular pode se instalar e
provocar a migragao dos jovens do sexo masculino para a EJA. Uma
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das narrativas que tivemos contato durante a formagio desenvolvida
no projeto que ancora as reflexdes deste texto dizia: “os alunos
completam 15 anos hoje e na madrugada de amanha j4 estio na
EJA”. Sob outro 4ngulo, podemos dizer que o maior nimero de
mulheres na faixa etdria acima dos 18 anos, pode se articular ao fato
de algumas jovens constituirem precocemente a prépria familia e/ou
terem de contribuir na criagio dos irmaos mais novos enquanto os
pais trabalham ou, ainda, ingressarem no mercado de trabalho
precocemente, sendo forcadas a abandonar a escola regular na idade
correlata e a ingressar na EJA em idade um pouco mais avangada,
muitas vezes, coincidente com a entrada dos préprios filhos nos
primeiros anos do Ensino Fundamental.

Figura 5 — Percentual relativo de alunos em termos de género e
idade 2007-2012

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Mulheres Mais de 18 Homens mais de 18 Mulheres Entre 15e 18 ~ ==—=HomensEntre 15 e 18

Fonte: INEPD.

Nio obstante a isso, a andlise obtida pela figura 5 sustenta a
hipétese de que hd sim um processo de juvenilizagao na EJA, com o
agravante de que a maior parte dos alunos comega a se caracterizar
pelo perfil de jovens entre 15 e 18, do sexo masculino, em que,
neste contexto, constituem-se em maioria com posturas resistentes
a autoridade e ao formato da escola regular. O que a andlise nos
aponta ¢ que, em 2007, o publico formado por jovens do sexo
masculino entre 15 e 18 anos respondiam por 21% do total dos
alunos da EJA. Em apenas 5 anos, este percentual dobrou, enquanto
houve queda no publico adulto (homens e mulheres). Os nimeros
indicam ainda que houve um aumento de 13% para 21% no nimero
de mulheres entre 15 e 18, 0 que embasa um processo de juvenilizagio,
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mas com uma tendéncia de aumento significativo na predominincia
do perfil masculino.

Ainda, um ponto importante a ser destacado ¢ a variagio em
termos da idade dos alunos matriculados. A partir da figura 6,
observamos que os grupos que representam os alunos acima de 18
anos, tiveram um decrescimento no nimero de matriculas, sendo
que o tnico grupo que aumentou a quantidade de alunos matriculados
na EJA foi o grupo entre 15 e 18 anos, o que evoca o fendmeno da
juveniliza¢io na EJA.

Figura 6 — Quantidade de alunos matriculados por faixa etdria
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e Entre 15e 18 915 845 976 896 958 1055
= Entre 18 e 21 262 207 167 178 119 126
' Entre 21e 25 225 [ 181 117 127 [ 84 75
== Entre 25 e 29 300 199 158 146 91 56
e Entre 30 e 39 562 486 362 320 267 198
[— Acima 40 437 [ 369 285 279 [ 239 191

Fonte: INED.

A questao da Juvenilizagao fica mais evidente quando analisamos
a partir do percentual relativo, ou seja, da quantidade de alunos por
grupo em relagdo ao total. Em 2007, o grupo formado pelos alunos
entre 15 e 18 anos representava 34% do total de alunos da EJA,
enquanto o grupo formado pelos alunos acima de 18 anos (18 e 21;
entre 21 e 25; entre 25 e 29; entre 30 e 39; acima de 40), representava
66%.
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Em apenas cinco anos, esta curva ¢ revertida, e em 2012, o
grupo de alunos entre 15 e 18 anos representava 62% do total de
alunos da EJA e o grupo de adultos representava 38%. E adequado
analisar que no mesmo perfodo, de 2007 2 2012, a EJA enfrentou a
queda de 5000 alunos matriculados, num cendrio onde os alunos
estavam concentrados em sua maioria em escolas publicas. Esta queda
acentuada poderia se caracterizar como evasio, entre outros fatores,
na medida em que o grupo dos adultos entra em conflito com o
perfil dos jovens num ambiente pouco preparado, conforme observado
nas narrativas que referimos anteriormente.

Figura 7: Percentual relativo de alunos jovens e adultos por grupo
etdrio (Caxias do Sul)
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Fonte: INEP.

Considerando que esta tendéncia pudesse se caracterizar como
fenomeno especifico da realidade de Caxias do Sul, buscou-se
identificar esta mesma andlise no recorte Brasil e Rio Grande do Sul,
a partir de dados fornecidos pelo INEP. Neste sentido, observa-se a
partir da figura 8 que existe de fato uma tendéncia de juvenilizagao
no pais. O percentual relativo de jovens (alunos matriculados abaixo
de 18 anos) era de 27% em 2007, e passou para 35% em 2012. Este
crescimento linear e estdvel neste nivel macro apresenta esta tendéncia
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em curso, ainda que neste nivel de andlise, ainda se observe a

predominéncia do putblico adulto sobre o publico jovem.

Figura 8: Percentual relativo de alunos jovens e adultos por grupo

etdrio (Brasil)
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Fonte: INED.

No que se refere ao Rio Grande do Sul, a curva apresenta uma

inflexdo, tal como o panorama de Caxias do Sul. Em 2007, os jovens
representavam 43% dos alunos da EJA, enquanto em 2012 j4
passaram a predominar com um percentual de 60%. Tendo em vista

que o censo somente iniciou em 2007, ndo ¢ possivel extrapolar esta

andlise para um periodo retrospectivo, mas analisando-se

prospectivamente, a tendéncia de juvenilizagao se apresenta no nivel
Brasil, Rio Grande do Sul e Caxias do Sul, a partir das andlises
estruturadas com os dados fornecidos pelo INEP e apresentadas na

figura 9.
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Figura 9 — Percentual relativo de alunos jovens e adultos por grupo
etdrio (RS)
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Fonte: INEP.

O que as andlises no contexto Brasil e Rio Grande do Sul
demonstram, conforme a figura 10, é que existe uma distribui¢ao
especifica no que se refere ao recorte idade x género no nivel Brasil e
Rio Grande do Sul. No nivel Brasil, em 2012, 38% dos alunos da
EJA eram representados por mulheres adultas (acima de 18 anos),
sendo que este percentual também vem decrescendo. Em segundo
lugar, o nimero de homens adultos, com 27% dos alunos, também
em decrescimento. Contudo, o putblico formado por jovens, tanto
do sexo masculino e feminino vém apresentando aumento no
percentual relativo dos alunos de EJA.
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Figura 10 — Percentual relativo de alunos jovens e adultos por sexo
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No ambito da EJA do Rio Grande do Sul, ocorre a
predominéncia dos jovens do sexo masculino sobre o total de alunos
(38%), e o movimento de inflexdo na tendéncia considerando a varidvel
idade e género. O ptublico adulto feminino apresenta redugio no
percentual de alunos (24%), bem como o adulto masculino (16%),
enquanto o publico de jovens feminino cresceu de 15% para 22% em 5

anos.

Figura 11 — Percentual relativo de alunos jovens e adultos por sexo (RS)
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Nesse caso, provavelmente, entram em rotas de colisao aspectos
culturais representados pelas diferentes geracoes - as culturas juvenis
e as culturas do mundo adulto e das instituicoes de socializa¢io -
indicando uma provdvel “convivéncia impossivel entre jovens e
adultos na escola de EJA”. Este aspecto precisa ser mais bem
aprofundado, pois, segundo preconizam as propostas sécio-
interacionistas, difundidas na década de 80, e a metodologia dial4gica
estimulada pelas influéncias de Paulo Freire, seus principios em
movimento teriam que, necessariamente, possibilitar o didlogo
intergeracional e intercultural. Entretanto, nio é o que se observa
no cotidiano da escola de EJA (e, talvez, também na escola regular),
indicando uma lacuna e uma poténcia a ser explorada tedrica e
metodologicamente no cotidiano da Educagio Bisica, especialmente
na modalidade EJA, envolvendo as préticas docentes, a organizagao
curricular e, especialmente, as metodologias de ensino, assim como
as politicas educacionais e de formagdo inicial e continuada dos
professores.

O fendmeno da juvenilizagdo, no recorte de género, aqui
apresentado, embora localizado num determinado contexto urbano,
constituiu uma referéncia e um exercicio que pode ser extensivo a
outros contextos, ampliando a andlise e produzindo 7nsights para: as
politicas publicas, as prdticas pedagdgicas e, para os programas de
formagio inicial e continuada dos professores.

2 O jovem da EJA: um olhar para além da condi¢ao de aluno
e de problema social

Considerando os ecos que as palavras combinadas com os
ndmeros a respeito da EJA em Caxias do Sul, indicando um processo
de juvenilizagio desta modalidade de ensino, faz sentido uma incursao
tedrica sobre o conceito de juventude e sua articulagio com as culturas
juvenis e destas com as culturas escolares. Se o publico da EJA ¢
composto por uma maioria de jovens, nao é possivel continuar
homogeneizando-os na figura do aluno. Antes pelo contrério, faz-se
necessdrio um olhar para além da sua condi¢io de aluno, em tentativas
de compreender sociologicamente esta categoria histérica e socialmente
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construida, incluindo o entendimento dos processos de transi¢io
para a vida adulta. As reflexdes que seguem, compdem formulagoes
realizadas em outras temporalidades e suportes e aqui sao retomadas
e ressignificadas para os contextos dos jovens da EJA (STECANELA,
2008, 2010, 2010a).

Segundo o modelo cldssico de transi¢ao para a vida adulta, os
jovens fazem seus percursos concluindo a escolarizagao obrigatdria,
conquistando trabalho, saindo da casa dos pais e constituindo sua
prépria familia. Entretanto, sabemos que os trajetos nao sio lineares
e sdo afetados por indimeros fatores que provocam desvios nos
calenddrios de vida romanticamente desenhados.

Voltando a reflexdo para a EJA, é sabido que nao apenas jovens
em situagdo de vulnerabilidade e/ou de exclusio social compoem
seus quadros, no entanto, as estatisticas indicam que eles s3o a
maioria. Por isso, grande parte das formulagoes deste item volta-se
para este publico juvenil, tendo como referéncia, entre outras, a
pergunta: Os jovens em situagio de vulnerabilidade social partilham
da condi¢do juvenil ou tém apenas sua entrada na vida adulta
antecipada? Uma primeira resposta produz seus ecos: diante do
conjunto de limitagoes que emergem de sua realidade social e das
concepgodes simplificadoras que consideram a juventude como uma
etapa de preparagao e de passagem para a vida ativa, muitos jovens
da periferia dos aglomerados urbanos jd nao seriam jovens e jd nao
pertenceriam a essa condigdo social. Entretanto, se considerarmos
um olhar mais atento para seus cotidianos, poderemos encontrar
indicios de que hd uma pertenga ao estatuto da juventude, porém,
com especificidades que os filiam a uma juventude “possivel” recriada,
reinventada ou refabricada em contextos de intensa pressio do
cotidiano.

Transi¢io para onde?

Embora a juventude seja considerada como uma categoria
socialmente construida, sujeita a diferentes concepgdes, consoantes
os contextos socioculturais em que é observada, ainda assim, por
muito tempo, a juventude foi associada a ideia de transi¢ao, ou seja,
um tempo de espera e de preparagio para a entrada na vida adulta.
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Esta tendéncia ¢ sublinhada pela observagio das idades da vida de
modo cristalizado em torno da ideia de geragao. Entretanto, levando
em conta as caracteristicas da modernidade tardia, percebemos que
0s comportamentos sociais se orientam por relagoes interdependentes
e menos hierarquizadas entre as geragoes.

Podemos associar pelo menos dois elementos ao dito
anteriormente: as mudancas ocorridas no mundo do trabalho,
especialmente no periodo pds-guerra; e, o direito 4 educagao,
assumido em muitos paises, com o prolongamento da escolaridade
obrigatéria. Sdo elementos que afetam as representagdes sociais
construfdas em torno do modelo de sincronizagao do ciclo da vida e
do seu cardter terndrio: a juventude se forma, a idade adulta trabalha,
e a velhice tem direito ao repouso.

A perspectiva de previsibilidade e de normatizagao cede lugar a
um processo de descronologizagio do ciclo de vida, descristalizando
as referéncias cronoldgicas que até entdo balizavam os limites entre
as idades, evocando outros referentes para a compreensio da juventude,
voltados de modo especial aos aspectos funcionais relacionados as
atividades econémicas. Com isso, as concepgdes que tomavam a
juventude como transi¢io tiveram suas certezas abaladas,
desnaturalizando o processo de sincronizagao da passagem pelas etapas

da vida.

Ao campo da educagio, especialmente na modalidade EJA,
interessa conhecer os aspectos aqui referidos tendo em vista a
diversidade sociocultural que perpassa a agio educativa e a relagio
pedagdgica, levando em conta as multiplas juventudes que participam
de um mesmo espago, num mesmo tempo, por exemplo, o tempo e
o espago da escolariza¢do, seja ela regular ou em cardter compensatério
como, muitas vezes, a EJA ¢ concebida. Neste sentido, multiplos
olhares sao dirigidos as juventudes contemporineas, muitas vezes,
considerando o jovem como problema social. Além disso, podemos
acrescentar que, com as mutagoes da sociedade, especialmente levadas
a efeito na segunda metade do século XX, para além de problema
social, os jovens foram tomados como modelo cultural, tendo seus
estilos de vida observados e almejados também pelas geragoes adultas.
As fronteiras entre as geragoes - juventude, vida adulta e velhice —
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passam a ter seus limites borrados, sublinhando a faléncia do modelo
de sincronizagao, desestabilizando comportamentos sociais esperados
para os grupos de idade convencionais, influenciando o mundo adulto
a perseguir o Jook juvenil (MARGULIS; URRESTI, 1998).

Dizendo de outro modo, a concep¢ao da juventude como uma
fase de transi¢do para a vida adulta nio encontra mais sentido, uma
vez que os préprios adultos tém se espelhado na juventude ao
assumirem estilos de vida contemporineos, desestabilizando os
principais referentes através dos quais a juventude se espelhava para
a construgao de seus processos identitdrios ou, como refere Kehl
(2004, p. 97), convertendo-se num “modelo deformado de si
préprios”. Que mundo adulto ¢ esse que nem mesmo os adutlos
querem pertencer? A imagem da juvenilizagdo associada & concepgao
do jovem como modelo cultural influencia também a reconfiguragao
das representagdes construidas historicamente sobre o estatuto da
vida adulta, levando-nos a aceitar, conforme formula Pais (2003,
p- 45) que “a juventude constitui-se como um laboratério ou cendrio
de mudanga das estruturas sociais” (Pats, 2003, p. 45).

Mas afinal, o que é ser jovem?

7

A juventude como uma inveng¢io da modernidade ¢
problematizada por Bourdieu (2003, p. 151-162). Ao afirmar que
“a juventude é apenas uma palavra’, o autor desafia transcender as
compreensdes sobre um grupo nominal em dire¢ao a perceber os
jovens como representantes de um grupo social concreto.

Diferentemente das geragoes passadas, os jovens contemporaneos
vivem a experiéncia de um futuro incerto e a construir (LEAO, 2004,
p- 25). Nas palavras do sociélogo italiano Alberto Melucci (2001,
p. 101), “a condigdo juvenil é, por exceléncia, uma fase de passagem
e de suspensio, se prolonga, se estabiliza, torna-se condigao de massa,
nio mais ligada a idade bioldgica.”

Com os cAmbios culturais e estruturais que acompanharam o
movimento da pés-modernidade emergiu o cardter da transitoriedade
nos percursos juvenis, provocando um processo de
“desinstitucionalizacio” e de “descronologizagao” das etapas da vida,
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elementos que tornam a entrada na vida adulta cada vez mais
desregulada ou desnormatizada e, em alguns casos, provocando um
“alongamento da transi¢ao”, denominado por Margulis e Urresti
(1998, p. 5) de “moratéria social”.

A moratoria social, entendida como postergagio da entrada na
vida ativa é experimentada de diferentes maneiras consoante os
diferentes cendrios protagonizados pelos jovens brasileiros. Os jovens
das classes média e alta, possivelmente permanegam por mais tempo
na casa dos pais e sob seu sustento, ingressando tardiamente no
mercado de trabalho, prolongando seus percursos escolares e
constitui¢io da prépria familia, a exemplo das estatisticas que indicam
escolhas mais autébnomas para a maternidade em jovens com mais
escolarizagdo, em via inversa nas jovens com menos escolarizagio
que tendem a se tornarem mies precocemente, abandonando a escola
sem, necessariamente, terem concluido a escolarizagao obrigatéria.
Assim, os contetidos sociais, psicolégicos e culturais dos jovens das
classes menos favorecidas sio muito diferenciados em relagao aos
jovens de outras classes, niveis de escolaridade, posi¢ao geogrifica,
situagdo em relagdo a familia e ao trabalho. Pais (2003, p. 37) nos
diz que “a juventude é uma categoria socialmente construida,
formulada no contexto de particulares circunstincias econdmicas,
sociais ou politicas; uma categoria sujeita, pois, a modificar-se ao
longo do tempo”. Em virtude desta afirmagio, segundo o autor, nao
podemos considerar um tnico modo de transigao para a vida adulta,
pois vdrias sdo as formas de ser jovem ou de ser adulto, segundo a
origem social, o sexo, o habitat, etc.

Coadunando com os argumentos expressos anteriormente,
Margulis e Urresti (1998) tecem o conceito de juventude nomeando
esta categoria social no plural, referindo-se, portanto, a juventudes.
Sublinham ainda que o intersticio espago-temporal situado entre a
maturidade biolégica e a maturidade social que constitui a “moratéria
social”, ¢ um privilégio usufruido apenas pelos jovens pertencentes
as classes mais abastadas e que teriam a postergagdo de sua entrada
no mundo adulto, especialmente no que se refere A assungio de
responsabilidades, casamento, procriagdo, ingresso no mundo do
trabalho. No entanto, os sociélogos argentinos chamam atengio para
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0 que consideram ser um processo de “moratdria social”,
experimentado pelos jovens das classes populares, pois, nem todos
os jovens participam dos processos de juvenilizagao. Segundo eles, a
juventude-signo, introduzida pelos meios de comunicagio e pela
industria cultural, estaria, portanto, mais préxima de um reduzido
setor social. Ao mesmo tempo, chamam atengdo que os jovens, nas
mais variadas situagdes juvenis, possuem um capital vital, referendado
pela biologia prépria da geragdo, refor¢ando fatores de
heterogeneidade e de homogeneidade que caracterizam as juventudes
contemporaneas. Acrescentam que quando os jovens das classes
populares partilham de uma moratéria social, representada pelo tempo
livre, muitas vezes, ela assume o significado de culpa, uma vez que o
écio seria dado pela exclusio dos meios de consumo/produgao e/ou
abandono precoce da escola.

Evocando as contribui¢ées de José de Souza Martins (2003),
sociélogo brasileiro, podemos olhar para o descrito acima como um
fenémeno caracterizado por novas desigualdades sociais, mais
comumente nomeadas como sendo “processos de exclusio social”,
cuja argumentagao de Martins desafia um deslocamento conceitual
para processos de “inclusao precdria”.

Através da inclusio precdria, os jovens das camadas mais
empobrecidas sdo incluidos nos processos de consumo (material e
simbdlico), na produgio e na circulagio de bens e servigos através de
outras formas, a exemplo da imitagio das marcas de grife, participagao
do apelo ao consumo através de formas iliticas, ou mesmo, na
suspensdo do tempo pelo caminho das drogas.

A cifra de mais de 62% de jovens até os 18 anos participantes
das matriculas da EJA em Caxias do Sul desafia pensarmos na
impoténcia do sistema de direitos e de protegio as criangas e
adolescentes brasileiros. Eles nasceram na era dos direitos, mas, mesmo
assim, de alguma forma, os tiveram neglicenciados ou desrespeitados.
A reconfiguragdo das familias, organizadas na sua grande maioria
tendo as mies como as provedoras da casa, exige a participagao dos
filhos na economia doméstica, quase sempre através do trabalho
precdrio, requerendo dificuldades de adaptagio na escola ou, em casos
mais criticos, provocando o seu abandono na idade correlata aos
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anos/séries com retorno anos mais tarde em politicas de cardter
compensatério como muitas vezes a EJA ¢ referida. Coadjuvantes
desse processo sdo as limitagoes nas formas de lazer e participagio no
mercado de consumo. Esse conjunto de fatores, aliado ao apelo da
sociedade de consumo, desafia os jovens a constituirem-se como
tais em contextos de intensa pressdo do cotidiano. Como participar
das ofertas que a sociedade lhes coloca diante dos olhos, todos os
dias, sendo através da refabricago dos seus modos de ser jovem? A
inclusio precdria poderia ser uma forma de possibilitar esse acesso.

Trabalho, autonomia e prdticas culturais juvenis

A justificativa do abandono da escola regular para ingressar no
mundo do trabalho estd entre os motivos mais recorrentes para os
jovens procurarem a EJA. Este é um elemento que convoca a
comunidade educativa a entender a relagao juventude, trabalho e
escola, para além de uma estratégia de sobrevivéncia que garante as
questdes materiais mas, também, como forma de garantir os estilos
de vida e os pertencimentos aos processos de juvenilizagio. Através
das materialidades conquistadas pelo trabalho, por exemplo, muitos
jovens retornam a escola para complementar sua escolarizagao
obrigatéria. Por meio do sustento que o trabalho oportuniza, muitos
jovens conseguem manter seus processos de juvenilizagio através das
culturas juvenis, pelo consumo dos signos que os credenciam a
pertencer a determinados grupos. Além disso, as culturas juvenis
conferem, em muitos casos, a identidade ndo apenas de consumidores
culturais, mas de produtores culturais, abrindo possibilidades de se
tornarem profissionais da cultura.

O trabalho, ou a falta dele, tem, portanto, presenca marcante
na compreensdo da diversidade sociocultural que adentra a sala de
aula da EJA em tempos de sua massiva juvenilizagio.

Considerada a centralidade do mundo do trabalho nas trajetérias
juvenis e na organizagao das fases da vida, ¢ preciso uma atengio ao
cardter multidimensional da transi¢ao que nio se vincula apenas aos
aspectos econdémicos, mas também aos culturais e aos modos de
vida. Ao reduzir a transi¢do a inser¢do profissional, corre-se o risco
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de concebé-la como algo predeterminado, no qual nao hd interferéncia
dos préprios sujeitos. O trabalho, portanto, é mediador da relagao
entre a origem social e os valores culturais.

A relagdo dos jovens brasileiros com o mundo do trabalho tem
intima relagdao com a escola e com a modalidade EJA, uma vez que
a0 abandonarem a escola regular para buscarem trabalho, o préprio
mercado de trabalho regula e condiciona o seu retorno para conclusao
da escolarizagao obrigatéria. Assim, como segundo motivo para a
procura da EJA estd novamente o trabalho, em muitos casos, mais
pela pressao externa do que propriamente pelo desejo e escolha
auténoma.

A pesquisa que estamos empreendendo indica um aspecto ainda
pouco analisado, representado pela emancipagao do jovem na saida
da escola regular e ingresso na EJA, a0 mesmo tempo em que as
culturas juvenis, sejam elas da resisténcia, do ook juvenil ou do
associativismo, conferem aos jovens uma pertenga a categoria
juventude.

As biografias de escolbha e as identidades juvenis

Melucci (2004, p. 62-64) contextualiza que os jovens de todas
as classes sociais encontram-se diante do que ele denomina de
“paradoxo da escolha”. O leque de possibilidades a eleger a disposi¢ao
dos jovens é cada vez mais variado, a0 mesmo tempo em que s3o
restritas as contribuigbes sobre o que selecionar. Assim, escolher
parece ser um destino, mesmo quando aparentemente nao hd escolha,
pois atitudes heter6nomas cedem lugar ao exercicio da autonomia.
Uma espécie de jogo de experimentagdo se processa, ampliando a
suscetibilidade ao risco, no qual tanto se pode ganhar como perder.
E neste contexto que as identidades juvenis contemporineas se
constituem, envolvendo a consciéncia do tempo e do espago, que
fornecem as coordenadas dentro das quais pode crescer a capacidade
efetiva de fazer experiéncia. Cada agao se desenvolve e se resolve em
um tempo, acontecendo nos limites espaciais impostos por um
ambiente, afirmam Fabbrini e Melucci (2002, p. 69-73).
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Nio podemos esquecer que esse tempo e esse espago sofreram
profundas transformagées na contemporaneidade e de forma nio
simultdnea. Experimentamos atualmente uma dessacralizagio do
espago marcada por uma produgio social do espago que substitui a
localizagao fisica sublinhando uma crise das dimensoes temporais e
espaciais, gerada pela velocidade de deslocamento e de transmissao,
no Ambito dos novos meios de transporte e de comunica¢io (ALMEIDA
e Tracy, 2003, p. 25-34).

As priéticas culturais cotidianas se desenvolveriam, portanto,
numa relagio espago-temporal, através do entrelagamento das
espacialidades e das temporalidades, numa relagao de interpenetragao
entre tempo e espago. Por isso, interessa compreender os usos que
os jovens fazem de seus tempos, os quais mesclam-se com os espagos
nos quais eles transitam e praticam.

Os jovens demonstram viver tempos nio lineares e, a0 mesmo
tempo, reversiveis. Seriam as geragdes 16-i6 mencionadas por Pais
(1994) ou, ainda, a geragio canguru. Na primeira ¢ possivel observar
biografias caracterizadas por um tempo de abandono da juventude e
ingresso na vida ativa. Na segunda, os percursos de depedéncia dos
pais se prolonga para além da conclsudo dos calenddrios escolares.
Talvez sejam estes aspectos que conferem a fluidez nas relagoes e o
desapego a fixidez das coisas, desafiando um permaentne processo de
reinvengio da prépria juventude e dos modos de vida dela decorrentes.

Os jovens dilatam e encolhem seus tempos no Ambito de espagos
diversos, no campo de suas experiéncias pessoais em relagao a familia,
a escola, ao grupo de pares e ao trabalho. Os lugares fisicos,
especializados e descontinuos, convertem-se em espagos sociais
praticados, em cendrios para o exercicio de suas préticas sociais e
culturais cotidianas, constituindo seus processos identitdrios
individuais (préprios de cada trajetdria) e coletivos (do conjunto
dos jovens da periferia e da EJA), constituindo suas aprendizagens
experienciais. Nos trinsitos, de um lugar para outro, no passar do
tempo, rolam suas experiéncias e, na caminhada, suas identidades se
estruturam e voltam a se fragmentar. Isso tudo sinaliza uma capacidade
interior de alterar a forma, de redefinir-se, de recolocar as decisoes e
escolhas.
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Ao transitar pelas formulagoes socioldgicas sobre a juventude
contemporanea, especialmente sobre a juventude das classes populares,
procuramos a contextualizagio do cendrio em que a EJA de Caxias
do Sul se desenvolve, ou seja, tendo em seus espagos-tempos um
contingente juvenil que participa da vida cotidiana de forma intensa
e que vive os paradoxos e contradi¢des dos finais do século XX e

\

infcio do século XXI: do direito 2 educacio e da escolarizacio
obrigatdria; dos apelos ao consumo a uma inclusao precdria; da
negagio do direito a viver plenamente a juventude 4 juventude possivel

reinventada pelas classes populares.

Em que medida conhecer sociologicamente os sujeitos com os
quais a EJA trabalha, e para os quais a agdo politica e pedagégica ¢
dirigida, qualifica o trabalho e possibilita fazer frente aos desafios
atuais da educagio de jovens e adultos? Sem a pretensio de verdades
estdticas, talvez, a simples compreensio do jovem para além da
condi¢io de aluno e de problema social possa vir a ser um dos
caminhos de superagio.

Consideragoes finais

O titulo do texto que ora procuramos tecer algumas conclusdes —
“Ajuveniliza¢io da EJA e o jovem como sujeito sociocultural” — teve
aintengao de articular uma discussao sobre um fenémeno observado
nas estatisticas da modalidade de ensino EJA, de modo especial aquelas
evidenciadas em Caxias do Sul, mas, com indicativos de
comportamento semelhante no 4mbito do Rio Grande do Sul, da
Regido Sul e do Brasil.

A partir de uma inquietagdo narrada pelos professores desde o
micro espago da sala de aula da modalidade EJA, referindo o que
aqui categorizamos como uma “convivéncia (im)possivel entre o
jovem, o adulto e a EJA”, procuramos articular pelo menos duas
faces da problemdtica: (a) de um lado observando se o “queixume”
sobre o incomodo da presenca dos jovens na EJA, de fato, tinha
fundamento; e, de outro, articulando uma fundamentacio teérica
sobre a juventude como categoria histérica e socialmente construida,
com olhar voltado para a juventude especifica da EJA.
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Fazendo falar os nimeros, confirma-se que estamos sim diante
de uma modalidade de ensino com queda significativa das matriculas,
nio justificada apenas pelo atendimento de parte da demanda
reprimida em relacao a populagao nao escolarizada do pais, e com
inversio no seu perfil, ou seja, mas com uma concentragio
majoritariamente dos jovens do sexo masculino com idades
compreendidas entre os 15 e os 18 anos. Portanto, os cendrios
protagonizados pela EJA j4 ndo sdo os mesmos de hd uma década.
Embora, em muitos casos, a organiza¢ao curricular e as culturas
escolares que a coloca em movimento podem continuar reproduzindo
posturas adotadas para um perfil de EJA que j4 ndo coexiste.

E o que dizer das politicas educacionais ou dos programas de
formagao inicial e continuada dos professores? Serd que estao levando
em conta os elementos que aqui apresentamos? O diagndéstico
publicitado no Portal do INEP ¢ explicito e estd a disposi¢io para
andlise. Porém, as andlises nao sio suficientes. Intervencoes sio
necessdrias, no sentido de garantir o direito a educagio e de forma
efetiva a todos os que procuram a modalidade EJA, sejam eles: jovens
ou adultos, homens ou mulheres.

As implicagbes no 4mbito destas intervengbes podem ser de
vérias dimensoes, requerendo articulagao entre macro e micropoliticas,
entre macro e micropriticas. Ante o exposto neste texto, alguns
pontos ganham relevo e requisitam um didlogo mais estreito entre a
comunidade académica e as politicas publicas, entre as priticas
cotidianas de sala de aula e os processos de formacio inicial e
continuada de professores, entre a atuagio docente e a teoria que
fundamenta sua prdtica, enfim, entre a realidade observada e
fundamentada teoricamente e os percursos de vida plurais dos atores
que protagonizam a vida cotidiana da cidade, de um modo geral, e
da cena educativa na EJA, de modo especial.

Na mudancga observada, se o perfil do aluno passa a ser
predominantemente de jovens abaixo de 18 anos, e ndo mais de
adultos, uma compreensio de quem ¢ este jovem faz-se necessdria
para estabelecer novas formas de intervencao na realidade, colocando
em movimento o conceito de ensino proposto por Freire (1997,
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p- 52), ao afirmar que “ensinar nio ¢ transferir conhecimentos, mas
criar as possibilidades para a sua prépria produgio ou a sua construgao”
(FREIRE, 1997, p. 52). Ora, criar as condi¢bes para a construgao do
conhecimento de uma populagio juvenil, majoritariamente masculina,
mas nio s6, e com histérico de abandono ou insucesso na e da escola
regular, implica minimamente na atengio a multiplos aspectos entre
os quais elencamos os que seguem:

(a) Seria possivel articular uma convivéncia possivel entre os
jovens, os adultos e a EJA, quer com planejamentos diferenciados,
quer com reorganizagio dos tempos, de modo especial, fazendo
dialogar as culturas escolares com as culturas juvenis e com as
culturas do mundo adulto?

(b) Se a juventude se expressa através de multiplas formas de
linguagem, se constituindo numa categoria social com forte
vinculo com os consumos culturais e com identificagio como
produtores culturais, quais as linguagens que a escola escuta e/
ou silencia?

(c) Se o jovem vibra no tempo presente e seus projetos de
futuro sao mais encolhidos, como deve ser a organizagao dos
tempos da aula e da escola? Quais conteddos podem compor o
planejamento das diversas dreas do conhecimento? De que forma
o professor propde a transformagio dos contetidos historicamente
sistematizados em conhecimentos escolares e para os jovens e
os adultos da EJA? Quais as metodologias utilizadas para articular
os saberes de experiéncia feitos e os conhecimentos escolares
(Freire, 1997)? Qual deveria ser o perfil do professor para atuar
numa EJA que se juveniliza? O professor dialoga com as culturas
juvenis e/ou estd disposto a conhecer o jovem subsumido na
condi¢io de aluno?

(d) Se hd uma tendéncia de migragao dos alunos da EJA para a
iniciativa privada, o que compete as politicas publicas (locais e
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nacionais) para garantir o direito a educagao, nao apenas para a
populacao em idade escolar, mas, e também, na EJA? Qual o
olhar e a interven¢io que o mundo adulto e as politicas publicas
tém para esse jovem (de 15 a 18 anos e do sexo masculino) que
procura e ocupa os espagos da EJA?

(e) Quais as relagoes que a escola estabelece com o mundo do
trabalho, com as questdes de género, com as formas de
organizagao e de participagao social, com os processos de
experimentagio e de risco préprios do mundo juvenil, com a
necessidade de reconhecimento inerente aos processos identitdrios
juvenis, entre outros?

(f) Se a experimentagio faz parte da constitui¢ao da juventude
por que, em muitos casos, a aula ainda continua sendo “professor
fala e aluno escuta” H4, todavia, os jovens apdticos, “que nao
querem nada com nada”, como narram alguns adultos e
professores, mas, nao seria a apatia uma forma de resisténcia,
cuja indiferenga negligencia o préprio direito & educagao?

A compreensio da categoria jovem, no entanto, ¢ complexa,
conforme pudemos discorrer. Estes “jovens”, abaixo de 18 anos,
consistem-se como “jovens nao juvenis”, “adultos precoces” ou apenas
jovens? Fato ¢ que este é um grupo com caracteristicas distintas, no
que se refere a sua linguagem, aos seus objetivos, a forma como se
relacionam entre si, com a tecnologia, e com o préprio conhecimento.

A medida que homogeneizamos as culturas juvenis que
acompanham os jovens da EJA nos espagos sociais e da sala da aula
estamos, também, negando as identidades juvenis. Este fato afeta a
constitui¢do da relagdo pedagdgica, produzindo sentidos distanciados
entre os interesses do mundo adulto e os interesses do mundo juvenil.
A organizagio curricular da escola ndo passa impune a isso, pois
presencia manifestagoes de resisténcia, de abandono, de transgressao,
de nao aprendizagem daquilo que a escola quer ensinar. Porém, nem
sempre estes elementos sio diagnosticados pela escola como sendo
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parte das possiveis causas da crise que a EJA vem processando nos
ultimos anos. Uma mutagdo estd sendo observada nos processos
escolares da EJA, requisitando mudangas na estrutura desta
modalidade de ensino.

Muitos elementos para supera¢ao dos problemas que aqui
tensionamos sao depositados na escola. Entretanto, convém esclarecer,
que nao se trata de uma culpabiliza¢io da escola, tampouco de uma
responsabiliza¢io, antes pelo contrdrio. Procuramos tecer os
argumentos do texto com base nos ndmeros da juveniliza¢io, em
articula¢ao com os desenvolvimentos te6ricos produzidos com e sobre
a categoria juventude, de modo a considerar o jovem da EJA como
um sujeito sociocultural. A escola e seus atores sio evocados nesta
conclusao, pois é na escola que os problemas sociais desembocam e ¢
para a escola, como institui¢io cldssica de socializacio, que as demais
instituigdes e politicas publicas sao convidadas a escutar os ecos de
suas agoes ressoando, como € o caso dos programas de formagao de
professores, das politicas educacionais e do setor produtivo, para
citar alguns.

A tessitura do texto sublinha, portanto, pontos de convergéncia
entre os multiplos atores envolvidos com os processos de juvenilizagao
e de mutagao da EJA, a0 mesmo tempo em que problematiza pontos
que podem estar em rotas de colisdo com o publico que procura a
EJA, constituindo-se em pontos de divergéncia, como € o caso dos
adultos nio escolarizados que se mostram numa adesao distanciada
da EJA. A juvenilizagio poderia ser considerada uma das causas deste
distanciamento? O desafio ndo ¢ o consenso, mas evoca o didlogo e
a interven¢io num cendrio que requisita um olhar especial: das
politicas publicas, da escola e professores, do meio académico.

Os numeros combinados com as palavras presentes neste texto
evidenciam o processo de juvenilizagio em curso, a0 mesmo tempo
em que hd um contingente de adultos sem formagio. Que politicas e
préticas de EJA (e educacionais) dariam conta destes dois publicos e
na mesma sala de aula? Esta convivéncia é (im)possivel?
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PROBLEMATIZACAO

Dimensao

Projetos de Futuro

Jovens da EJA

Adultos da EJA

Indicativos p/ prética pedagégica

Relagdo entre pares

Relag@es intergeracionais

Relacio com as TICs

Relagio com a escola

Relagio com a familia

Relagio com o Trabalho

Formas de participagio

Formas de organizagao

Experimentagao e Risco

Desejo de  reconhecimento

Outras dimensdes
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Juventude, midia e estudos
culturais na EJA

Marcos da Rocha Oliveira’
Sénia Regina da Luz Matos™

Introdugao

A matéria do texto que se segue implica uma paragem em trés
temas de concentragio que, justamente, 0 nominam; sao tais
concentragdes, pois, tracadas na composi¢ao juventude e midia e
Estudos Culturais. Nessa composi¢ao desenvolveremos nossa
narrativa, atentos para as implicagoes e desatinos e para a relagio e
incidéncia de tais temas no espago de ensino da educagao de jovens e
adultos. Algumas irredutibilidades mostrar-se-ao facilmente, de modo
que de antemao j4 afirmamos a complexidade de cada um dos temas
que aqui reunimos e nossa escolha em enfatizar apenas aqueles
funcionamentos que julgamos, por hora, mais pertinentes. A
composigio, por certo, poderia ser outra. Mas escolhemos afirmar
esta. Desta forma, para melhor nos deslocarmos, faremos uso de
dois blocos de concentragio temdtica, que por sua vez se fragmentarao
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Observatério de Educacao 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.
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de forma apropriada ao incurso geral do texto e, a0 mesmo tempo,
comporao a unidade de tratamento ou de entendimento que queremos
dispor. Nomeadamente, tais blocos terdo a seguinte marca distintiva:
(1) A juventude como identidade cultural, os Estudos Culturais e as
variagoes da diferenca e (2) A produgio mididtica como planejamento
cultural.

O primeiro dos blocos, A juventude como identidade cultural, os
Estudos Culturais e as variagoes da diferen¢a, entao, enfatiza dois dos
trés temas de concentragao que trabalharemos. Sao eles: juventude e
Estudos Culturais, buscando estabelecer as bases comuns de nosso
texto e o funcionamento geral no qual o inserimos. Sua composigao
perpassa os seguintes subitens: (1.1) A delimitagio do cendrio
narrativo: Estudos Culturais e identidade cultural, onde buscaremos
um efeito telegrafico de contextualizagdo, abordando de forma breve
e introdutdria alguns pontos de argumentagio que funcionam como
instigadores de nosso texto — nomeadamente, uma abordagem acerca
dos Estudos Culturais e da nocao de identidade cultural; (1.2) A
produgio de identidades e diferengas, onde o cardter de invengio,
construgio, fabrica¢io da diferenca e da identidade sao contrapostos
a certo idedrio pedagdgico liberal que naturaliza suas consisténcias
hegeménicas; (1.3) Disciplinamento e controle da diferenca e da
identidade, onde buscaremos pormenorizar funcionamentos
contemporaneos de produgio da identidade e da diferenca, sobremodo
no que atina a identidade cultural juvenil e suas variagdes no espago
da educagio de jovens e adultos (EJA).

J4 o segundo bloco, A produgio mididtica como planejamento
cultural, enfatiza e retoma aspectos tedricos jd apresentados sobre
juventude e Estudos Culturais e implica-os na temdtica Midia.
Propondo deslocamentos para tal termo, provoca atravessamentos
com nogoes de linguagem, comunicagdo, informagio, e rebate-o
contra proposi¢des tedricas de matriz pds-estruturalistas para, no
subitem (2.1) Tragando algumas linhas: planejamento por temas
culturais, apresentar certa experiéncia de ensino e aprendizagem e
uma proposi¢ao de investigagdo e planejamento via temas culturais
— tragando linhas que envolvem as particularidades procedimentais,
conceituais e diddtico-pedagdgicas deste tipo de planejamento.
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1 A juventude como identidade cultural, os Estudos Culturais
e as variagoes da diferenca

1.1 A delimitagao do cendrio narrativo: Estudos Culturais e

identidade cultural

Cabe-nos comegar por certa delimita¢ao do cendrio narrativo
que construimos e que produz nossa tematizagao. Utilizaremos uma
espécie de nota introdutdria ou nogoes bdsicas de Estudos Culturais
e identidade cultural, mas perpassando, por cada uma delas, o
horizonte discursivo das possibilidades de enunciagao da nogio de
juventude, a qual o leitor deverd desenhar.

Estamos certos da impossibilidade de delimitagao precisa do
campo dos Estudos Culturais; quanto mais se tal empreendimento
vier constrangido sob a prerrogativa de constituir-se pela brevidade.
Mesmo assim, nao nos furtamos de fazer nossas escolhas, sobremodo
a0 apontarmos, desde j4, que tal delimitagdo aqui escrita perfaz apenas
uma escolha operatéria no interior da argumentagao maior que
procuramos estabelecer. Dessa impossibilidade, porém, podemos
passar de pronto a uma das principais caracteristicas dos Estudos
Culturais, “sua abertura e versatilidade tedrica, seu espirito reflexivo
e, especialmente, a importincia da critica” (JOHNSON, 2004, p.10).
Estas caracteristicas, por si s6, mostram os perigos e precariedades,
a assumida particulariza¢ao, que acomete qualquer tentativa de
sistematizar, codificar, aqueles que seriam os conhecimentos ou
métodos préprios aos Estudos Culturais. Silva (2000), sabedor de
tais limites, por tratar-se de um intelectual que operou neste campo
e forjou-o, de certo modo, no contexto brasileiro, impds-se a tentativa
de escrever pequenos guias, verbetes, para um vocabuldrio critico
sobre teoria cultural e educagao; nessa obra, podemos ler uma
apropriacao sintética admirdvel (diante de seus propésitos) dos
Estudos Culturais, enquanto

campo de teorizagdo e investigagio que tem origem na
fundagio do Centre for Contemporary Cultural Studies
(CCCS), na Universidade de Birmingham, Inglaterra, em
1964. A orientagao do Centre desenvolveu-se, inicialmente,
como reagdo as tendéncias elitistas de concepgdo da cultura,
caracteristicas da tradi¢ao de critica literdria tal como
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representada pelo critico E R. Leavis. Em contraposi¢ao a
concepgao leavisiana da cultura como sendo constituida
pelas obras artisticas e literdrias consideradas de exceléncia,
o Centre adotou uma concep¢ao antropolégica,
fundamentada na defini¢iao de cultura como a totalidade
da experiéncia vivida dos grupos sociais. A orienta¢io
tedrica do Centre sofreu védrias modificacoes ao longo dos
anos. Na sua primeira década de existéncia, esta orientagao
era predominantemente marxista, influenciada, sobretudo,
por Althusser e Gramsci. Posteriormente, a produg¢io do
Centre passou a ser influenciada pelo pés-estruturalismo,
adotando elementos das contribuicoes tedricas de Michel
Foucault e Jacques Derrida, entre outros. Ao longo destas
transformagoes, continuou sendo fundamental uma
concepgio que vé a cultura como campo de luta em torno
do significado e a teoria como campo de intervencio
politica. A idéia de Estudos Culturais do CCCS expandiu-
se consideravelmente nos ultimos anos, propiciando o
desenvolvimento de um campo importante e influente de

teorizagdo e investigacdo social. (2000, p.55-50)

E tal expansio da ideia de Estudos Culturais, que aponta-nos
Tomaz Tadeu, por sua vez, acaba por transbordar, efetivamente, as
fronteiras da Inglaterra, dos Estados Unidos — onde ganhou intensa
difusio e diversos usos de intervengao tedrico-social —, “espraindo-
se para a Austrdlia, Canads, Africa, América Latina, entre outros
territérios” (EscosTEGUY, 2004, p.136). Tal expansio territorial,
assinalada por Ana Carolina Escosteguy, por sua vez, acompanha
aquilo que Richard Johnson (2004) tratou, e que aqui jd nos referimos,
como caracteristicas dos Estudos Culturais: a abertura e versatilidade
tedrica de tal campo. Abertura e versatilidade que perfazem este
cendrio de tal modo que nao seja implicada, para tal desdobramento
territorial, a existéncia de “um corpo fixo de conceitos que possa ser
transportado de um lugar para o outro e que opere de forma similar
em contextos nacionais ou regionais diversos” (ESCOSTEGUY, 2004,
p-136). Ou seja: os Estudos Culturais sao, nomeadamente, a marca
distintiva de um conjunto de modos de investigagao e intervengio
necessariamente diversos, e por isso encontraremos, em diferentes

54



contextos, pesquisas, abordagens, perspectivas tao desiguais alocadas
sob esta mesma marca.

De outro modo, ainda retomando Richard Johnson, podemos
afirmar e reforcar que tal variagao de uso e o aparecimento de diferentes
niveis de intervengao social de tal teorizagio dé-se, justamente, por
outra caracteristica (de matriz difusa) dos Estudos Culturais: a
incorporagio ativa da importancia da critica em suas formulagdes.
Mas aqui, vejamos com acuidade, temos uma nogao de critica muito
especifica, que por si garante a variagao de tal campo —uma montagem
expressiva de um campo aberto e varidvel via defini¢oes igualmente
abertas e varidveis, embora precisas. Mas a que se referia Johnson ao
tratar desta caracteristica critica? Referia-se, pois:

ndo a critica no sentido negativo, mas a critica como o
conjunto dos procedimentos pelos quais outras tradigoes
sd0 abordadas tanto pelo que elas podem contribuir quanto
pelo que elas podem inibir. A critica apropria-se dos
elementos mais tteis, rejeitando o resto. Deste ponto de
vista, os Estudos Culturais s3o um processo, uma espécie
de alquimia para produzir conhecimento util: qualquer
tentativa de codificd-los pode paralisar suas reacdes.
(JonnsoNn, 2004, p.10).

Reagdo, aqui, que tentamos nao paralisar e sim, assumidamente,
proliferar. Pois se os Estudos Culturais mostram-se passiveis de serem
definidos “como uma tradigao intelectual e politica; ou em suas
relagbes com as disciplinas académicas; ou em termos de paradigmas
tedricos; ou, ainda, por seus objetos caracteristicos de estudo”
(Jonnson, 2004, p.19-20); podemos utilizé-los, enquanto campo
tedrico e de investigacao e intervengdo, incorporando algumas de
suas caracterfsticas em sua prépria formulagdo: aqui, claramente,
aquela que chamamos de “critica’: apropriarmo-nos dos elementos
que aumentam nossa capacidade de intervencao social, rejeitarmo-
nos aqueles elementos que inibem essa mesma capacidade. E é assim
que seguimos com os Estudos Culturais, enfatizando suas
caracteristicas de abertura, versatilidade e criticidade ao presente.
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E seguimos arriscando acrescer uma nova defini¢ao ao nosso
texto; definigdo citada por Escosteguy (2004, p.137-138) e assinada
por Graeme Turner, onde os Estudos Culturais “constituem um campo
interdisciplinar onde certas preocupagoes e métodos convergem”, e
onde tal interdisciplinaridade é necessdria pela “utilidade dessa
convergéncia’, pois ¢é ela, enfim, que nos permite investigar
“fen6menos e relagdes que nao sao acessiveis através das disciplinas
existentes”. A alegria em exercer tal convergéncia varidvel, assinalada
sob a rubrica espectral dos Estudos Culturais, ¢ a de constatar que
este “ndo ¢, contudo, um campo unificado”. Alegria, por fim, de
uma investigagao que implica a possibilidade de escrever-se de forma
radicalmente critica, mesmo na contemporaneidade — tao complexa
quanto seus fendmenos de fragmentagio, transformagio continua e
instabilidade.

Alegria e riscos de uma contemporaneidade que é, a seu turno,
um espago privilegiado de modificagio e expressio de préticas e
concepgoes daquilo que poderfamos chamar de identidade. Pois, se
de um lado abandonamos as premissas (e promessas) de um sujeito
do Iluminismo, enquanto “individuo totalmente centrado, unificado,
dotado das capacidades de razao, de consciéncia, e de agao”, onde
seu centro essencial, sua identidade, “emergia pela primeira vez quando
o sujeito nascia e com ele se desenvolvia, permanecendo essencialmente
o mesmo — continuo ou “idéntico” a ele — ao longo da existéncia do
individuo” (HALL, 2005, p.10-11); e se nos deslocamos na esteira de
uma concepgiao de identidade do sujeito socioldgico, onde a
“identidade ¢ formada na “interacio” entre o eu e a sociedade”,
mantendo ainda certa ideia de interioridade que ird dialogar de modo
“continuo com os mundos culturais “exteriores” e as identidades que
esses mundos oferecem” (Ibidem, p.11); podemos afirmar que estamos
vislumbrando uma fragmentagio da identidade que constitui o que
Hall (2005) chama de sujeito pés-moderno, “composto nio de uma
tnica, mas de vdrias identidades, algumas vezes contraditdrias” (p.12),
tornando o préprio “processo de identificagdo, através do qual nos
projetamos em nossas identidades culturais” muito “mais provisério,
varidvel e problemdtico” (p.12) — e que a prépria narrativa de si que
cria a sensacio de termos uma identidade tinica desde o nascimento
¢ “uma comoda estéria sobre nés mesmos” (p.13). E é nesse contexto
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de uma crescente problematizagao da politica de identidade e de
multiplicagdo das representagoes e interpelagdes socioculturais, que
podemos pensar a juventude enquanto identidade cultural tao plural,
multifacetada, paradoxal e fragmentdria quanto seu contexto.
Identidade cultural, entdo, aqui entendida como

o conjunto de caracterfsticas que distinguem os diferentes
grupos sociais e culturais entre si. De acordo com a
teorizagdo pés-estruturalista que fundamenta boa parte dos
Estudos Culturais contemporineos, a identidade cultural
s6 pode ser compreendida em sua conexio com a produgio
da diferenca, concebida como um processo social discursivo.
“Ser brasileiro” nio faz sentido em termos absolutos:
depende de um processo de diferenciagio lingiiistica que
distingue o significado de “ser brasileiro” do significado de
“ser italiano”, de ser “mexicano” etc.(Siva, 2000, p.69)

E juventude, entao, necessariamente implicada na produgio da
diferenca, em suas mindcias modais de fabricagdo, e implicada,
sobremodo, naquilo que podemos chamar de uma educagio
contemporanea e de um espago de investigagio e ensino como o da

EJA.

1.2 A produgao de identidades e diferencas

Quais os usos e os funcionamentos presentes (naquilo que
podemos chamar de uma educa¢io contemporinea) para termos como
identidade e diferenga? Como a produgio da identidade e da diferenga
podem determinar-se mutuamente? Por que nao podemos mais crer
que as identidades e diferengas sao apenas formas fixas e estabilizadas
enquanto dados de uma realidade? Quais as implicagoes pedagdgicas
do entendimento de uma formacio via discursividades ativamente
produzidas? O que acontece se, tal qual a juventude tomada enquanto
identidade cultural, os saberes e conhecimentos, a cultura, a sociedade
e a linguagem forem admitidas como instdveis? Como planejar uma
aula para jovens e adultos, por exemplo, se todas as demandas que
atribuimos a uma juventude sé adquirem sentido numa configuragao
social contemporanea na qual sdo socioculturalmente inseridas e na
qual s3o, também, produzidas?
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E na intengio de observar como podemos perspectivar alguns
processos de produgao social — como, por exemplo, aqueles
aglutinados sob a rubrica da midia ou como sendo artefatos
mididticos — que investiremos um tanto mais nos termos identidade
e diferenga e em sua mutua dinimica de produgio, principalmente
naquilo que diz respeito a um Ambito que denominamos educacional.

E na cena contemporinea da educacio (e da escola, que dentre
as institui¢des que compdem certo sistema capitalistico e certa
modernidade pedagégica ¢ aquela que mais nos interessa) que
observamos a assun¢ao de um catdlogo crescente das diferencas sociais,
sendo estas marcadas via certo movimento chamado
convenientemente aqui de multiculturalismo. E na esteira de tal
movimento que constantemente somos interpelados por um fluido,
benevolente e pretensamente inocente, bem intencionado, apelo a
tolerancia, ao respeito a diversidade e a diferenga (reincorporadas,
por certo, a certa unidade transcendental como, por exemplo, a
humanidade — e de tal reincorporagao, por tanto, surgem enunciados
um tanto torpes como os que repetem o pretenso fato de que “todos
somos diferentes”, mas “todos somos humanos”, e tal humanidade
equipara-nos, “nos torna iguais” e acachapa nossas diferencas sociais...).
Neste cendrio, sem duvidas, é a nogao de diversidade que comumente
concentra toda essa concepgao liberal da diferenca, de tal modo que
em sua perspectiva, ou melhor, em seu nome, tudo aquilo que ¢
disputa concreta em torno da significagdo social tende a ser fixada,
tornada esséncia, naturalizada como puros fatos ou dados de certa
realidade social “diante dos quais se deve tomar posi¢ao” (SILVA,
2009, p. 73). Mas, de nossa parte, tomamos as mesmas questoes
que Tomaz Tadeu da Silva elegantemente constrdi para pensarmos e
insistirmos, mais uma vez, na dindmica de produgio da identidade e
da diferenga, e nao em sua reiteragao “pedagogicamente recomendada”
via “respeito e tolerdncia para com a diversidade” (Ibidem, p 73).
Pois, sabemos, uma perspectiva multicultural da diversidade tal qual
a desenhamos aqui, especificamente nessa posicio liberal, nio ¢
“suficiente para servir de base para uma pedagogia critica e
questionadora” (Ibidem, p. 73-74), para uma educa¢io que seja
permeada pelo entendimento geral, ou pela incidéncia constante, de
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um funcionamento que diz sempre da constru¢io e implicagao da
identidade e da diferenca.

Tal funcionamento, entdo, cria-nos a possibilidade de refutagao
de uma outra posi¢ao comum, aquele que busca em uma pretensa
facilidade da lingua a afirmagao, frdgil, por certo, mas convincente,
sem duvidas, de que a identidade ¢ o que se é, o que somos, ¢
diferenga o que nio se é, 0 que os outros sao. Porém, tal facilidade ¢
debelada pelo fato de que sua prépria afirmagio sé ¢ possivel na
medida em que a prépria diferenga e a identidade sé podem ser
estabelecidas de modo relacional, ou melhor, constituindo-se como
diferenca relativa. Por exemplo, se digo de minha identidade, do
que sou, afirmando que sou jovem, estou necessariamente implicado
na afirmagio, aparentemente suspensa, de que hd outros tantos que
nio sio jovens — que so idosos, que sdo criangas, que sao adultos e,
dependendo da construgio na qual tal afirmagio da identidade se
faz, outros tantos que sao maduros, que sdo sensatos, que nao sio
rebeldes, que sao mais ponderados... Desta forma, quando dizemos
“sou mulher”, “sou homem”, “sou ruivo”, “sou negra’, estamos
necessariamente abrindo uma cadeia de significagao baseada na negagao
de tudo aquilo que permite dizer de uma marca identitdria qualquer
(se sou isso, nao sou aquilo, nao sou aquilo outro, nao sou...). Tal
funcionamento, por exemplo, s6 ¢ parcialmente paralisado se nos
colocarmos na imagem de um mundo homogéneo, onde —
aproveitando outro exemplo dado — vemo-nos sem a necessidade de
enunciar, por exemplo, “sou humano”. Mas mesmo ai, nessa premissa
pretensamente universal, hd, de fato, uma cadeia relacional e de
modula¢io que nos vai precisar, moralmente, por intermédio de
diversos regimes de verdade, o que é préprio, impréprio e intolerdvel
a tal marca comum chamada aqui de: humanidade. Até mesmo af,
nenhum conforto, nenhum pacifismo angelical no processo de
significa¢io que implica identidade e diferenca — estejamos certos
disso!

Mas outras estratégias estdo também presentes em nossa
cotidianidade. Remeter 2 gramdtica uma concepgio simplista da
identidade — dizer: a identidade ¢ aquilo que se é — mostra-se como
uma busca ou desejo de entrada em certo jogo de esconder; jogo
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este que, ao irmos em sua dire¢ao, mostra uma espécie de sintoma
exemplar da interdependéncia da identidade e da diferen¢a enquanto
resultantes, justamente, de atos de criagao linguistica. Identidade e
diferenca nao sio elementos naturais naturalmente naturalizados;
identidade e diferenga sdo, pois, ativamente produzidas! E nao sendo,
por certo, esséncias, nao sendo fatos da realidade natural, identidade
e diferenga nio estdo propriamente a espera de serem descobertas,
reveladas — t3o pouco, estdo na posi¢io de algo para ser tolerado,
respeitado... Identidade e diferenga sao, portanto, exemplares criaturas
do mundo sociocultural; e é preciso nomear, estabelecer certa cadeia
de diferenciagdo linguistica em torno de um nome para s6 assim
instituir a identidade e a diferenca. As identidades e as diferencas sao
ativamente produzidas, construidas (ndo cansaremos de repetir). E
assim que a identidade e a diferenga funcionam. Nada a tolerar, nada
a respeitar, nada a descobrir. Saber-se, sempre, no processo de
significagdo e produgdo das identidades e diferencas socioculturais.
Sobretudo quando se assume uma posicio liberal em nome de um
multiculturalismo (de coexisténcia natural e pacifica de multiplas
culturas...) e de uma perspectiva da diversidade (a diferenga enquanto
fato sociocultural).

Assim posicionados, podemos dizer que todo catdlogo da
diferenga nomeada em torno da identidade cultural juvenil recorrerd
a certa presenga (sabedores, claro, que a diferenca nunca se reduz ou
pdra nesse instante catalogdvel). Mas que tipo de presenca seria esta?
A presenca de uma possibilidade de reconhecimento daquilo que ¢
nomeado. Presenga que se faz na invocagio a formas como o jovem
trabalhador, o jovem em formagdo, a roqueira, o homossexual, a
mie solteira, o namorador, a mulata, o jovem em situagio de
vulnerabilidade social, a branca, o encrenqueiro, a que cumpre medida
socioeducativa...; formas que, por sua vez, sao construidas em torno
de complexas tramas de naturalizagio que nos fazem imaginar uma
vida, um tipo de vida, um trago identitdrio plenamente conhecido a
cada vez que o encontramos. Tal presenca, tal trago ou rastro que
reconhecemos nos toma como uma totalidade homoggénea, de tal
modo que configura um verdadeiro apaziguamento da diferenga nao
relativa que uma vida pode comportar. Por isso, toda cautela com

60



quem nos apresentar a verdade sobre a juventude, por exemplo.
Pois, certamente, um exercicio apurado do catdlogo singular que
nos ¢ apresentado, a cada nova descoberta da matriz identitdria (da
juventude, por exemplo), nos dird o que as vidas por ela recobertas
podem e nao podem, o que produzem e sao incapazes de produzir,
seus limites e contornos possiveis, suas faltas relativas a uma outra
matriz hegeménica, suas possibilidades performativas e de expressao.
E, sejamos francos, como é comum — em educa¢io, mas nao s6 —
tomarmos a prdtica obstinada de nomeagao e composi¢ao identitdria
como pretexto natural e missao, para salvar, conscientizar, incluir o
outro — neste exemplo rdpido, o jovem. Mas, dirfamos, toda
modulagio de reconhecimento da diferenca, toda politica de
identidade ligada a aspereza da verdade (do outro, sobe o outro), é a
conduta que naturalizamos para regular, normalizar, governar,
disciplinar o outro — tornar a diferenga sempre relativa a certa matriz
essencial da identidade.

1.3 Disciplinamento e controle da diferenga e da identidade

Por isso, nao esquecemos — e reiteramos — que a instituigao
escolar ¢ forjada no 4mago de uma sociedade disciplinar, sendo que
aquilo que tratamos por disciplina versa um modo de organizagao
da sociedade que nem sempre existiu, cuja florescéncia dé-se a partir
do século XVIII; e desta forma, nao concentra o privilégio de uma
organiza¢ao da vida puramente natural, essencial, quase edénica — ou
que tenda ao paraiso da perfei¢ao, ao desaparecimento das diferengas.
A sociedade disciplinar ¢ apenas um modo “inédito na histéria
humana, até entdo, de fabricar formas de vida”, via procedimentos
como aqueles que comumente praticamos em ambito escolar,
avaliagbes, punic¢des, recortes, listagens, demarcagoes, e tantos outros
“procedimentos minuciosos voltados a racionalizago e 2 normalizagio
do espaco, do tempo e dos corpos dos individuos sob a tutela das
institui¢oes sociais” (AQuINO, 2007, p.8). Produzir identidades,
produzir diferencas especificas, é a isso que atende tal maquinaria
sécio-histérica e o funcionamento de suas instituicdes, com suas
diversas prdticas especificas. Nesse sentido, poderfamos afirmar que
tal maquinaria ¢ criadora, pois ela efetivamente forja formas de vida
até entao inéditas. Porém, por exemplo, “na medida em que a
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educa¢io nos molda precoce e amplamente, passamos a ver como
naturais os moldes que ela impde a todos nés” (VEIGA-NETO, 2003,
p-108), e tais formas — outrora inéditas, que possibilitaram novos
modos de vida — passam a ser replicadas e interpelativas, matrizes da
identidade e da diferenca.

E, sejamos sinceros, nada mais comodo e naturalizado do que
recompensar a adequagao (seja ela travestida em mérito, distingao
moral, talento ou dom); aos disciplinados, por certo “gente de bem”,
para estes “familia, escola, trabalho, religido, lazer, honradez e
dignidade existencial”; para os indisciplinados, por certo “anémalos”,
apenas ou o mdximo de investimento disciplinar: “reformatdrio,
manicomio, asilo, prisdo, vergonha e culpa” (AQuiNo, 2007, p.9). E
a equagio, ponderada, resulta sempre: falta em relagio a normalidade
que uma época configura e produz, marcas da negatividade da
incompletude, “caréncia’ e “cobica de outro corpo, outra mente e
outro espirito” (AQUINO, 2007, p.10). Porém, a simples negacao da
existéncia atual de tais maquinarias, a mera sublimagao da capacidade
de configurar a subjetividade exercida por instituigdes como a escola,
por exemplo, embora seja um escape tentador, é apenas uma
verdadeira entrega de ¢, e que s6 pode conseguir alento — justamente
— em uma ode 2 diversidade e suas diferengas apaziguadas. Mas a
comodidade e 2 facilidade de uma pretensa coexisténcia pacifica e
natural do diverso ndo equivalem novas configuragées de vida, mais
harmoniosas e naturais... A facilidade e a comodidade em equivaler,
classificar, ponderar, marcar, determinar, disciplinar e normalizar a
diferenca diz, mesmo e ainda nesse registro especifico da diversidade
e de certo multiculturalismo, de um intenso e ininterrupto conflito,
de uma luta no 4mbito da produgdo e da significacio social da
identidade e da diferenca.

Nao por comodidade, nao por soar bem, resolvemos insistir e
apostar no entendimento de que identidade e diferenca sao sempre
produzidas; isso para mostrar, ou criar condigdes para tal, que todo
catdlogo social da diferenga (por mais bem intencionado que seja)
deve ser sempre indagado do ponto de vista de seu funcionamento,
dos modos pelos quais produz e é produzido. Por isso, se nio
acatamos simplesmente “aceitar” as diferengas — como preconizam
os discursos de entendimento liberal entorno da diversidade — e
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transformd-las em fungdes andlogas e justapostas as identidades,
também suspeitamos do funcionamento (talvez de espirito
cientificista, também bem intencionado, por certo...) que
simplesmente aposta ou investe numa maior especificacdo das
diferengas (ou em uma mesma politica de identidade, porém mais
intensa, mais reguladora) — que fazem surgir, mais e mais, novas
anomalias e subanomalias, de modo que, necessariamente, “sobram
anomalias, faltam sujeitos — a ndo ser que alguns as acumulem”
(AQuiNo, 2007, p.11), como ¢ comum naqueles que habitam os
espagos da institui¢ao escolar (onde nem mesmo os educadores ficam
a salvo, vide qualquer expressao estatistica de adoecimento fisico e
emocional daqueles que trabalham em instituigées escolares). Pois,
em geral, tal movimento também resulta de uma crenga ou suposi¢ao
de que a identidade e a diferenga, de algum modo, “estdo 147, sao
dados da natureza ou puros fatos empirico-sociais aos quais bastaria
conhecer mais e melhor, descobrir novos aspectos sempre existentes,
porém negligenciados ou esquecidos, e avangar em diregdo a sua
plena descoberta e desvendamento. Mas essa, com certeza, nao é a
nossa insisténcia — tao presente ao longo do texto. Nao distrair-se
da diferenga, nem sobrecodificd-la ao infinito; nio negd-la, mas
também ndo conhecé-la ao ponto de suprimir seus mistérios
(sinalizamos aqui que o sombrio e suas poténcias nunca se calam). E
s6 por isso, outra vez, insistiremos em perguntar — inseridos, quem
sabe, em uma imagem da curiosidade potencialmente infantil — como
isso funciona?

Retomando: ingenuidade e facilidades ao narrar o outro nio
encontramos — mesmo aquelas armadas na pretensa neutralidade
gramatical; sabemos, pois que narrar-se ou dizer do outro torna
presente tensdes entre modos de vida, entre posicionamentos
socioculturais. Valendo-nos outra vez de Tomaz Tadeu, pontuamos
que “aafirmagio da identidade e a enunciagao da diferenca traduzem
o desejo de diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de
garantir o acesso privilegiado aos bens sociais” (SiLva, 2009, p.81),
sejam eles materiais ou simbdlicos. E com Roland salientamos que a
“linguagem ¢ sempre poténcia’, de modo que “falar é exercer uma
vontade de poder”, e que no espago social de fala nio é permitido
“nenhuma inocéncia, nenhuma seguranga” (BARTHES, 2004, p.338),
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pois estamos de modo performativo no préprio processo de produgao
e significagdo social da identidade e da diferenga. Por isso, se
admitirmos que “a mais importante forma de classificagio ¢ aquela
que se estrutura em torno de oposi¢des bindrias, isto é, em torno de
duas classes polarizadas”, e que em todo e qualquer binarismo “um
dos termos é sempre privilegiado, recebendo um valor positivo,
enquanto o outro recebe uma carga negativa”, poderemos, inclusive,
questionar nosso proprio exercicio aqui praticado: certamente estamos
a falar da juventude em termos de uma diferenciagio ou separagio
entre nés e eles, em uma perfeita “oposi¢ao bindria” onde “nio ¢é
preciso dizer qual termo ¢, aqui, privilegiado” (SiLva, 2009, p. 82-
83), nio ¢ mesmo?

Sabedores que a fala, o dizer sobre, implica-se sempre enquanto
exercicio de uma vontade de poder, colocamo-nos em posigao de
uma certa prudéncia diante dos discursos correntes, dos
entendimentos prontamente aceitos enquanto politicamente corretos
(e daqueles claramente avessos aos primeiros). A cada época (categoria
por si incerta) podemos ver o deslizar do nevoeiro que a produz e
por ela é produzido. Um mesmo enunciado pode surgir da irrupgao
de novas possibilidades de dizer a vida, de fugir a narrativas que jd se
configuram como impossibilidades ou vias sem saida. Desta forma,
uma mesma perspectiva multicultural, composta por diferengas
relativas e por uma diversidade cultural enquanto pura materialidade
do real, ou mesmo enquanto mero dado natural, pode vir a configurar
tanto uma postura critica de enunciagio (dando a ver e reconhecendo
estilisticas contemporineas, modos de vida e préticas socioculturais
que até entdo eram negadas e silenciadas), quanto pode vir a configurar
a mais eficaz forma de negagio dos conflitos sociais que perfazem o
constante processo de significagdo — por vezes expressos via culturas
marginalizadas e outros modos de vida nao majoritdrios, e outras
vezes pela efetuagio de modos de vida normalizados e culturas
hegemonicas. Mas tal ambiguidade de expressido, a sofisticagao dos
modos de significagdo social da identidade e da diferenga sdo,
justamente, nao uma prerrogativa de certa perspectiva, mas um
potencial expresso pela linguagem, espago exemplar de tal luta; e
desta forma, toda perspectiva implica e ¢ implicada pelo exato ponto
(mével, por certo) daquele que fala, exercendo em certa configuragio
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das relagoes de poder as possibilidades e atravancamentos de sua
identidade e do modo como tal identidade se relaciona com a
diferenga em um determinado contexto — como ela é valorada,
significada, expressa social e culturalmente. E ¢ com essa espécie de
recuo que gostarfamos de seguir; pois ndo encontramos, assim,
nenhum recanto — perspectiva, postura configurada, teoria, jargao
ou nomenclatura — que nos permita um estado harmonioso no qual
se relacionam identidades distintas e irretocdveis (mesmo se elas
configurarem uma perfeita acoplagio simbdlica: o professor e o aluno,
o educando e o educador, o homem e a mulher, o patrio e o
empregado, a mulher e 0 marido...). Toda identidade e toda diferenga
j4 codificada (numa relagio ou politica identitdria) ¢ a expressdo de
relagdes sociais e enquanto constructos, fabricagoes, estio em
constante mutagio; diante disso, por tanto, identidade e diferenca
s3o necessariamente disputadas. E nesse exato recuo, entio, que
instalamos novamente nossa questio; perguntamos pelo
funcionamento de certas perspectivas que habitam o espago discursivo
que compdem a educago de jovens e adultos e nao indicamos, embora
interpelados, qual a nova perspectiva que devemos seguir — ou seja,
de alguma forma, ao menos a esse gesto de conclamar a tolice e os
seguidores, de querer fazer ou constituir uma escola do pensamento
pedagégico, abdicamos (mesmo se af engendrarmos nossas proprias
limitagoes...).

Nio abdicamos, contudo, da incidéncia em uma prdtica escolar
cotidiana que se estabelece nos espagos de educagio de jovens e adultos
para nela e com ela identificarmos certo funcionamento ou certa
politica da identidade e da diferenca que a perpassa. Nesse sentido,
mantemo-nos atentos as valoragdes que alguns tragos expressivos da
vida de um educando jovem, por exemplo, recebem ao serem
incorporadas nos processos de subjetivagiao contemporineos — como
nas novas midias, por exemplo. Pois ¢ tal aten¢ao que nos permite
criar perguntas, de algum modo, se nio criticas a0 menos nio
romAnticas, perguntas tao diversas, simples, diretas que podem nos
mostrar uma infinidade de mecanismos de controle, disciplinamento
e autogoverno. Perguntas do tipo: (a) Como funciona a produgao
de indexadores de uma biografia social na escola? (b) Porque alguns
modos de narrativa de si s3o positivamente valoradas na escola quando

65

JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA



JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA

se trata de conhecer uma suposta realidade do educando jovem? (c)
Como ocorre a coincidéncia entre as pressuposi¢oes da diferenca
exercidas por um educador — em seus planos de aula, em suas
atividades planejadas, em suas avaliagoes — e aquelas variagoes da
diferenca passiveis de existirem no espago escolar? (d) Quais
indexadores iniciais, clichés tedricos e cientificos, que balizam as
definigdes que estabelecemos como pressupostos de uma prdtica
docente na educacio de jovens e adultos? (e) Sobremodo, como e
porque encontramos em distintas instituigdes sociais, em diferentes
cendrios enunciativos, a mesma possibilidade de gestao exterior do
sujeito jovem — seja ela exercida pela avaliagio escolar, pela fala
docente, pelos discursos mididticos ou das redes sociais digitais,
pelas politicas de Estado para educagdo, satide e trabalho, pelas
opinides de um conjunto amorfo de especialistas (tdo diversos quanto
repetitivos), pela interpelagdo por criatividade e empreendedorismo
— a0 passo que tal gestdo exterior é tanto mais eficaz quanto menor
a distincia desta a um exercicio de autogestao, de autocontrole do
corpo, do espirito, dos desejos de um sujeito jovem? E, ainda, (f)
como esse mesmo sujeito jovem ¢ produzido na certeza de que seu
corpo, seu espirito e seus desejos (e, obviamente, a falta e o fracasso
destes) sao provenientes de uma interioridade psiquica e ontoldgica,
provenientes de uma esséncia individual qualquer? Questoes, para
nds, que marcam um modo de estar no espago da educacio e do
ensino de jovens e adultos nao de modo a construi-lo enquanto uma
espécie de realidade natural ou representagio de certa essencialidade
ideal. Mas, questdes que apontam o local, também, de uma
maquinaria que nao aniquila a resisténcia, que ¢ composta com
vazamentos e vacilos diante de sua dvida vontade de contengio, local
da diferenga, sim, mesmo se toda incerteza tenda a ser capturada
pelo intento das verdades, lugar do vago e do mistério, e mesmo,
ainda, se vagar seja tomado por erro e a errincia incerta por fracasso.
Ou seja, mesmo com todas as novas estratégias de controle, de
autogoverno que produzem jovens que desejam motivagao, formagao
permanente, mais e mais redundéncia nos processos de subjetivacio,
mesmo assim, a educagio e ensino de jovens e adultos pode funcionar
enquanto lugar de decifragdo e criagao de funcionamentos anémalos
ou como anomalias estruturantes na contemporaneidade. A todos
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aqueles que habitam tal lugar de intersecgdo e disputa cabe “descobrir
a que estdo sendo levados a servir, assim como seus antecessores
descobriram, nao sem dor, a finalidade das disciplinas™; e a nds,
portanto, cabe saber que os “anéis de uma serpente sio ainda
mais complicados que os buracos de uma toupeira” (DELEUZE,
1992, p. 226).

A simetria, portanto, produzida na juventude — seus modos de
vida que coadunam com uma politica de identidade que funciona de
modo hibrido via disciplinamento e controle — sao verdadeiros ecos
de uma transi¢io que se manifesta no espago escolar. A suposta crise
ou estado permanente de reforma pelo qual passam (aparentemente
de modo singular) as institui¢des de formagio na contemporaneidade
s30 os sintomas de novas possibilidades e de novos constrangimentos
a vida; cada vez mais valores divergentes sio conclamados 2 uma
produgio social da identidade e da diferenca. Na escola, por exemplo,
um jovem indisciplinado pode portar os mesmos atributos que so
valorados positivamente em um ambiente social mais amplo: a
criatividade, a capacidade de dispor de uma concentragio difusa e
dispersa, a inadequagio a hordrios rigidos, uma produtividade
incessante e intermitente... Certamente a disciplina rivaliza com o
controle, interpela a produ¢do de modos de vida divergentes. Nao
nos cabe, porém, julgar qual o menos perverso (ou aquele de maior
poténcia ou eficdcia produtiva), pois ambos de alguma forma se
encontram em certo ponto: aquele em que faz com que um sujeito
incorpore as estratégias de controle e disciplinamento como suas,
como expressdes auténticas de sua singularidade (de modo, mesmo
assim, distinto: punigdo e vigilincia repressiva, regulagio difusa e
controle auto-operado...). As figuras deleuzianas (1992), incitadas
por Foucault, para dizer das sociedades disciplinares e de controle
mostram bem os distintos funcionamentos que vemos habitar a
contemporaneidade; se a toupeira se desloca por galerias
compartimentares e tineis especificos, se ela vai de uma institui¢io
2 outra — da familia i escola, da escola ao exército, do exército a
fbrica, da fdbrica  familia — a serpente se desloca de modo incerto,
vago, sem um tragado pré-existente: correspondendo, enfim, nio a
um modelo disciplinar cldssico (figurado pela imagem da toupeira),

67

JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA



JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA

mas, como afirma Julio Groppa Aquino, por uma organizagio das
relagdes sociais “sinuosa e mutante”, que vem se estabelecendo nas
tltimas décadas “em substitui¢o ao modelo disciplinar cldssico ou
em seu aprimoramento’ (2007, p.12).

E entdo, nossa insisténcia em uma investigacao e interrogagao
pelos modos contemporineos da produgio da identidade e da
diferenga, seja nos modos de produgao das subjetividades na educagio
e ensino de jovens e adultos, seja nas novas possibilidades mididticas
de expressio e controle, encontra o complexo problemdtico da
juventude enquanto identidade cultural. Pois se é verdade que novas
possibilidades de vida nio cessam de surgir, também o ¢ que elas nao
mais, ou nio mais somente, sio produzidas na relacio fisica de
contengdo dos corpos, na narrativa crono-bioldgica da vida e sua
redundincia nos discursos “psi” e médico, como nos modelos
disciplinares exemplares, mas sao produzidas, também, em sua relagao
intrinseca com interpelagdes e uma espécie de “incitamento rumo a
ideais intangiveis”, onde nao mais se proclama ou se deseja a “exclusao
dos diferentes”, mas pelo contrdrio, a “adesao voluntdria de todos”
(AQuiNo, 2007, p.14). Novas configura¢des que demandam,
justamente, a busca e instalagio de pontos de investiga¢do e produgio
tedrica — sobre “juventude”, por exemplo — necessariamente varidveis
e abertas, plurais em suas possibilidades, ou seja, aquela dimensio
critica que anteriormente atribuimos, na demarcagio de nosso cendrio
tedrico, como sendo caracteristica dos Estudos Culturais (mesmo
que tal nomenclatura seja, em alguns contextos, esmaecida ou
recusada). E neste cendrio, enfim, que instalamos nosso interesse;
tomando nossos focos de concentragio temdtica — juventude, midia,
estudos culturais — como locais abertos e propicios para a criagao,
modula¢io e disputa que perfaz, ativamente, toda produgio social
da identidade e da diferenga. E a estes processos de significacao, de
fato, nio somos alheios.

2 A produgao mididtica como planejamento cultural

Ao iniciarmos o incurso na concentragiao temdtica deste bloco,
julgamos necessdria uma aproximagio com certo vagar. Em constantes
intervencoes, em diversas situacoes de ensino, encontramos a
recorréncia de certo modo de tratamento dado ao termo midia. Um
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primeiro levantamento sobre o entendimento de tal termo
comumente aponta uma série de julgamentos e definigdes mais ou
menos consensuais. Em primeiro lugar, mas de modo nao sequencial,
associa-se tal termo a dimensdo publicitdria; logo em seguida,
encontramos uma associagio aos veiculos de informagao, como jornais
e telejornais; e em outro momento, midia acaba por ser relacionada
a diversidade crescente de aparelhos digitais e eletrénicos — ou seja,
ligada a certa dimensao também comum de entendimento do que
seja tecnologia (de ponta...).

Assim, a defini¢ado comum de midia acaba por apontar a certa
dimensio comunicativa e informativa, além de designar um conjunto
de inveng¢des contemporaneas identificadas enquanto tecnolégicas.
J4 no campo moral, de julgamento de tais definigoes, o diagndstico
¢ igualmente recorrente: por um lado, 4 midia, entendida em sua
dimensao publicitdria, é atribuida o intento de ludibriar o
consumidor, deformar a subjetividade, comunicar certos padroes e
interpelar o desejo; j4 quando tomada em sua fungdo informativa,
de comunicar fatos, a midia pode ser julgada por ser mais ou menos
fiel a realidade, com menor ou maior qualidade — sem que, muitas
vezes, a0 menos se pergunte sobre sua inerente tarefa de criagao de
efeitos de verdade; e, por fim, o julgamento que recai sobre a midia,
enquanto parafernilia tecnoldgica, é comumente a de atrapalhar o
andamento das aulas, promover a dispersao, de ser indice de uma
subjetividade consumista e com valores morais em crise. Midia, midia,
midia... se possivel, sempre afastada do espago pretensamente
imaculado do planejamento e da prética pedagdgica: a aula como
espaco da pura comunicagio e informagio.

Por certo tais defini¢bes e julgamentos comuns sio aqui, de
algum modo, apresentados em um estado de caricatura. Nossa mesma
experiéncia que os desenha em tragos exagerados ¢, também, o campo
de desconstrugdo de tais argumentos inicias. Se, por exemplo, nos
instalarmos jd na reverberagao de certa teoriza¢ao prépria ao campo
da linguagem comunicativa, podemos identificar a alocagio da
dimensao tecnoldgica do termo midia recobrindo diversos
instrumentos criados ao longo da histéria da humanidade visando a
comunicagio. Uma folha de papel, os cadernos, o quadro negro,
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telefones celulares, telégrafos, e toda a infinidade de tecnologias mais
ou menos sofisticadas e implicadas em mediar as relagoes interpessoais
podem ser alocadas aqui. E em tal direcdo, poderiamos ainda apontar
o termo midia perfazendo uma dimensio de suporte a informagio e
4 comunicagdo, e entdo a listagem de exemplos seria inscrita sob
termos como videos, fotograﬁas, jornais, animagoes, livros.

Sob a forma de apontamentos, que servirdo para criar
possibilidades iniciais de um planejamento cultural que tome a
produgao mididtica como matéria de expressao, seguimos um pouco
mais. Se adentrarmos na temdtica via certa historicizacao breve do
estatuto da ciéncia da comunicagdo, perceberemos suas forgas de
visibilidade atuando no século XIX, da modernidade, onde a
problematizacdo focava-se na explicagio dos processos de
comunica¢do entre os seres humanos e o suporte de diferentes
mdquinas e possibilidades tecnolégicas que mediavam tais processos.
J4 no século XX, com um perfil de sociedade cada vez mais urbana,
populosa, dispersa em territérios em expansao, vivendo a emergéncia
de certa globalizagao econ6mica e cultural (que ndo poderemos tratar
em mindcias aqui, mas a qual convém perguntar sobre o que é, em
nivel econdmico, globalizado e qual cultura, qual dindmica cultural ¢
igualmente compartilhada) tem-se a necessidade de focar a investigagao
nas relagoes de saber-poder' e em seus efeitos na comunicagio de
massa, sobremodo no que diz respeito a dinAmica de invengio daquilo
que podemos nomear como sociedade comunicativa.

Este estatuto da ciéncia da comunicagao se compde com a ideia
de que a linguagem ¢ estruturante no processo de comunicagio,
apossando-se da linguagem como algo que ¢ natural na produgio da
informagdo. Essa linguagem natural se apresenta como uma
representagao das coisas no mundo, como um conjunto de cédigos a
serem decodificados, e sendo a comunicacio, nesse sentido, uma
cadeia objetiva e linear de expressio da realidade. E toda vez que

! Expressao usada por Foucault, no livro Vigiar e Punir (2004) para enfatizar sua
compreensio de que o saber e o poder nio constituem elementos opostos, como,
por exemplo, em certas perspectivas marxistas, mas se implicam mutuamente:
“Naio existe relagao de poder sem a constituigao de um campo correlato de saber,
assim como nio existe saber que ndo pressuponha e constitua relagdes de poder.”

(SILVA, 2000, p. 90).
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acontece um “rufdo” na transmissao da comunicagio, este movimento
ruidoso passa a ser considerado como uma linguagem improdutiva e
descartdvel. Esta composicao e entendimento de linguagem, produziu
e produz muitas reverberagdes conceituais nas denominadas teorias
da comunicagio,” sendo que algumas delas ainda corroboram com a
perspectiva de que a linguagem é um fendémeno natural, e, sobremodo,
instalam-se em uma vertente estruturalista de entendimento e
teorizagao da linguagem.

Outras perspectivas, como a dos estudos pés-estruturalistas® da
linguagem, vao de encontro a esse cldssico estatuto da ciéncia da
comunicagao e sua composi¢ao e entendimento de linguagem. Junto
a perspectiva pds-estruturalista, se afirma a linguagem como efeito
da produg¢ao discursiva, porque ela produz e é produzida, ela inventa
e ¢ inventada; a linguagem, como produgio dos discursos, se
materializa em discursos que, por sua vez, sio constituidos por
enunciados. Essa perspectiva de linguagem pés-estruturalista, tomado
no sentido foucaultiano dos Estudos Culturais, afirma o discurso

? Como exemplos rédpidos, temos: Modelo unidirecional: Teoria da informagio
produzida por Shannon, nos anos 40; Teoria empirico-funcionalista produzida
por Lazarsfeld e Katz, nos anos 30; Teoria critica desenvolvida pela Escola de
Frankfurt. Modelo dialégico: Teoria dos sistemas desenvolvida por Bertalanffy,
na década de 50. Modelo contextual: Teoria da percep¢io preocupagio de
Benjamin; Teoria dos meios desenvolvida na década de 60 por McLuhan; Teoria
das mediagoes, presente nos anos 80, com Martin-Barbero; Teoria da anilise da
audiéncia criada por McQuail, nos anos 80. Modelo hipertextual: Andlise das
redes de comunicagio. (PouGy, 2006). As décadas aqui citadas pertencem ao
século XX.

> O termo pés-estrutralismo ganha forca nos estudos de linguagem dos Estudos
Culturais, sobremodo no contexto estadunidense, sendo que estes estudos
movimentam uma ruptura com o estruturalismo de Saussure e Jacobson; e
também com os estudos de tedricos franceses sobre a nogio de linguagem na
obra do filésofo Nietzsche, onde se instauram outras formas de se compreender
0 sujeito e suas estruturas ¢ a prépria linguagem. Nos anos 60 temos os escritos
de Michel Foucault e Jacques Derrida, entre outros, que passam a questionar a
linguagem como representagio do pensamento (PETERS, 2000).

4 “E uma fungiio enunciativa do discurso [...]. £ uma fungio de existéncia que
pertence, exclusivamente, aos signos, e a partir da qual se pode decidir, em seguida,
pela andlise ou pela intuigao, se eles, ‘fazem sentido’ ou no, que regras se sucedem
ou se justapdem, de que sdo signos, e que espécie de ato se encontra realizado
por uma formulagio. Nao h4 razdo para espanto por nio se ter podido encontrar
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como “um conjunto de seqiiéncias de signos, enquanto enunciados,
isto ¢, enquanto lhes podemos atribuir modalidades particulares de
existéncia” (Foucaurr, 1987, p. 124). O discurso focaliza-se, em
conjuntos de expressoes verbais e nio verbais, identificados com
certas institui¢gdes ou situagdes sociais — como, por exemplo, o
discurso da ciéncia, o discurso juridico, o discurso médico, o discurso
pedagdgico, o discurso da midia, entre outros. Neste movimento
p6s-estruturalista, incorporado em grande medida pelos Estudos
Cultrais, o discurso agencia o processo de construgio do mundo
social e, sendo assim, “Foucault argumenta que o discurso no descreve
simplesmente objetos que lhe so exteriores: o discurso fabrica” (Siva,
2000, p.43). Entao, o discurso mididtico, constrdi e anuncia o que
podemos ouvir, produzindo — constantemente — vontades de verdade
que entram na rede de saber-poder. Tais vontades de verdade, por
sua vez, proliferam-se e implicam-se nos processos de subjetivagao,
que se realizam no espago e no tempo de uma realidade caracterizada
enquanto cambiante e voldtil — na qual vivemos e que nomeamos
contemporaneidade. Desta forma, o préprio discurso mididtico (e
suas propriedades) se agencia nas subjetividades visiveis e audiveis
que expressam o presente.

Com este conceito de discurso é possivel afirmar que as midias
maquinam, fabricam os modos de existir e estar no mundo (tal
como sio por estes maquinados e fabricados), interpelando-nos a
vivermos as marcas subjetivadas e produzidas nas culturas
contemporineas. Sabemos bem, de acordo com o que trabalhamos
anteriormente no texto, que a identidade e a subjetividade sao
produgdes, e que enquanto produgcdes sio, também, definigoes
conceituais — e desta maneira, implicadas enquanto produto e na
prépria produgio da sociedade moderna. Ressaltamos, entdo, que a
subjetividade é tomada nesta altura como um cardter ou a qualidade
de subjetivo; e que subjetivo, aqui, é atinente ao existente na relagio

no enunciado critérios estruturais de unidade; ¢ que ele nao ¢ em si mesmo uma
unidade, mas sim uma fung¢ao que cruza um dominio de estruturas e de unidades
possiveis e que faz com que aparecam contetidos concretos, no tempo e no espago.”
(Foucautr, 2004, p. 99).
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do sujeito. Assim, o autor Félix Guattari propde o descentramento
da questao do sujeito a da subjetividade, e afirma que

z

a subjetividade ¢ o conjunto das condi¢bes que torna
possivel que instdncias individuais e/ou coletivas estejam
em posi¢io de emergir como territério existencial auto-
referencial, em adjacéncia ou em relagio de delimitagio
com uma alteridade subjetiva (GuarTARL, 1992, p.19).

A subjetividade, desta forma, nao é fabricada apenas através das
fases psicogenéticas e dos elementos psicolégicos (como costumamos
aceitar, diante das narrativas psicolégicas hegeménicas no campo da
educagio), mas também, nas grandes mdquinas sociais, como as
diferentes instincias e institui¢oes mididticas.

Diante de tal construgao argumentativa, a linguagem mididtica
nio pode ser reduzida (de forma ingénua ou nio) a uma natural
transmissdo, comunicativa e informativa. A produ¢io mididtica ¢
um processo cultural e como tal nio se isenta das qualidades
operatodrias que perfazem toda luta em torno da significagio social; a
produgio mididtica operacionaliza o complexo sociocultural em
territérios que sdo préprios a convergéncia e proliferagao de
subjetividades (e de modo mais comum, de subjetividades
reconhecidas e instaladas em uma dinimica do “desejdvel”). Assim, a
produgio mididtica cria, implica e interpela, linguagens e significagoes
na invengao de artefatos culturais; ela forma redes de comunicacgao e
intervengao social que sdo atravessadas pelas forgas contemporaneas
da digitalidade e virtualidade. A midia, sua produgao, evidentemente
tensiona os diversos modos de existéncia, articula e joga com
subjetividades precisas — mesmo em suas possiveis aberturas; e este
tensionamento marca, assinala, afirma quem temos que ser e como
podemos ser, e, deste modo, quem — atualmente — somos (GUATTARI
e ROLNIK, 1986).

Sendo assim, a midia estd sendo tratada aqui, como uma espécie
de institui¢ao especifica e especializada, que constréi artefatos culturais
e altera as relagdes humanas, produzindo e atribuindo de modo
ativo diversos significados 2 modos de existéncia particulares. A
forca mididtica e suas produg¢des discursivas podem, nessa
dindmica, ser arrastadas para um movimento de
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desterritorializagao® dos cdédigos, de desfazimento de significados
jd naturalizados e de modos de atribui¢ao de sentido j4 instituidos;
assim, nao s6 o engenho de repeti¢io de modos tradicionais de
existéncia e pensamento ¢ articulado em sua efetuagdo. O prontamente
identificado enquanto j4 dito, j4 visto, jd tragado por uma marca
identitdria reconhecida ou por uma subjetividade com ares de plena
formagao e formatagio, nio é o produto ou efeito tltimo dos artefatos
culturais. E préprio a este complexo empreendimento — algumas
vezes de ilegivel assinatura — tanto a reiteragao de lugares comuns
(no que tange a narrativas existenciais e certo repertério de modos
de existéncia) quanto a implicagdo de lugares incertos:
desterritorializar e reterritorializar sio operacdes constantes e
paradoxalmente simultdneas nos processos de produ¢io mididtica. E
este movimento caracteristico ¢ o ponto estratégico no que diz
respeito ao estabelecimento de uma posigao micropolitica® na atuagio
pedagdgica e na apropriagao (critica, naquele sentido atribuido por
Johnson e aqui j4 referido) dos artefatos culturais.

De certo modo, buscamos alargar o conceito inicial e mais
comum (em sua apropriagio pedagdgica) que apresentamos de midia.
Ao arrastd-lo para a questao das produgdes discursivas, que constituem
o horizonte mididtico e por ele sao igualmente constituidas, buscamos
rasurar a naturalizagio operada em e por alguns artefatos culturais —

> Este conceito ¢ introduzido e operacionalizado pelos autores Deleuze e Guattari
(1996); Silva, sobre tal movimento conceitual e sua operacionalizagio, afirma
que “territorializar significa codificar, submetendo a regras e controles, setores
ou elementos da vida social, como, por exemplo, a familia, o trabalho, o corpo.
Na andlise desses autores, o capitalismo caracteriza-se por um processo
generalizado de desterritorializagdo, isto é, de descodificago ou afrouxamento de
regras e controles tradicionais, seguindo por um processo de reterritorializago, isto
¢, de instituigio de novos e renovados controles e regras”. (Siva, 2000, p. 39).

¢ Termo igualmente cunhado por Deleuze e Guattari (1996). Os sufixos micro e
macro, para eles, nio resumem a questao do tamanho grande ou pequeno das
realidades politica, social e de Estado. Esses autores deslocam tais significados
dos termos em questdo e os colocam em outra dimensao argumentativa. Aqui, de
modo alusivo, a questdo micropolitica é por Deleuze e Guattari conectada a
cartografia, 2 multiplicidade de movimentos produzidos nas préticas discursivas.
A micropolitica ¢ parte das for¢as rizomdticas, as forgas descentralizadoras, as
forgas rasteiras e infinitas, as forcas de proliferacio. A intensidade micropolitica
se encontra na desterritorializagio das subjetividades.
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aceitos comumente enquanto meros elementos de comunicagio e
informacio (e veiculagio de uma realidade; de fatos sociais; de
verdades cientificas; de ordens morais...) e quase nunca enquanto
produtos e produtores de uma imbativel vontade de verdade e de
sua equivalente maquinaria de produgio de efeitos de real, efeitos de
verdade, efeitos de naturalizagdo. Tal alargamento foi ensejado por
nos possibilitar cruzarmos o campo pedagégico sem a estratégia da
simples refutacio ou da ingénua adesio a certos artefatos culturais;
desta forma, apontamos para a experimentagio de um planejamento,
no campo pedagdgico, via temas culturais, voltados estrategicamente
para a poténcia de desterritorializagao da comunicagao, da opinido e
da informagio (atividades ou estratégias que, por sua vez, coadunam
com os mais diversos procedimentos contemporaneos de
disciplinamento e controle, de regula¢io dos modos de existéncia e
pensamento).

Portanto, sem pretendermos abolir a presenca, e muito menos
sem pretendermos exaltar as possiveis promessas redentoras de
salvagio pedagdgica via artefatos culturais, tentaremos visitar os efeitos
de tal temdtica na prépria operacionalizagio que efetuamos em uma
situagdo de ensino especifica. Trata-se, neste caso, de uma experiéncia
de docéncia compartilhada” — experiéncia que foi, a seu turno, a
possibilidade de engenho deste texto que apresentamos, bem como
atravessada pela problematizagao que agora sistematizamos. E trata-
se, em sentido absoluto, as produgdes dos docentes que, nesta
disciplina, estavam experimentando a condi¢ao de discentes

7 Trata-se da disciplina que d4 titulo ao presente texto, vinculada ao Projeto “Ler
e escrever o mundo: a EJA no contexto da educagao contemporinea”, desenvolvido
pelo Centro de Filosofia e Educagio, Programa de Pés-Graduagao em Educagio,
Observatério de Educagdo da Universidade de Caxias do Sul e apresentado ao
Ministério da Educagdo em resposta ao Edital 02/2009 — MEC/Secad/Dpeja,
nos termos da Resolugio FNDE 48/2008. Ministrada pelo Professor Marcos da
Rocha Oliveira, em um primeiro movimento com énfase na incorporagio de um
cendrio tedrico e de investigagdo, e pela professora Sénia Regina da Luz Matos,
em um segundo movimento com énfase no planejamento, experimentagio e
apropriagio diddtica de tal cendrio, a disciplina contou com um total de 45h e
se desenvolveu no ano de 2012.
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(professores que atuam na EJA e que estavam em um contexto de
formagio), e aos efeitos que elas produziram na escrita deste texto.

2.1 Tragando algumas linhas: planejamento por temas culturais

Pensar a nogao de midia como produgiao mididtica e sua
equivalente possibilidade de inser¢ao em um planejamento cultural
implica o cendrio tedrico e de investigagao dos Estudos Culturais.
Tal cendrio tem produzido forte impacto em diferentes instancias
politico-sociais, sobremodo no que atina as temdticas de género,
sexualidade, nacionalidade, colonialismo, pés-colonialismo, etnia,
ciéncia, ecologia, politicas de identidade, politicas da diferenga,
politica da estética, tecnologias de disciplinamentos, ética, culturas
das infAncias, culturas juvenis, era global em uma era virtual (Corazza,
1995).

E a partir dos Estudos Culturais que propomos o planejamento
pedagdgico por tema cultural. Este tipo de tema oferece o elemento
cultural como enfrentamento das subjetividades. Este planejamento
funciona na captura de sintoma das prdticas culturais e carrega este
para atuagio pedagdgica, relacionando o educar com o ato de
desterritorializagao. Com essa posi¢ao pedagégica, e diante dos
cendrios da sociedade contemporanea, o planejamento por temas
culturais se torna desafiador para a institui¢io escolar. A alian¢a dos
Estudos Culturais com o planejamento por temas culturais cria
condi¢oes de possibilidade para questionar a representagio da
identidade e dos poderes.® Questionamento que prioriza uma
sintomatologia das significagbes e subjetivagbes presentes nas
produgdes mididticas; e que atravessa o funcionamento da sociedade
disciplinar e de controle; que produz artefatos e efeitos culturais,
como: senha, CPFE, cédigos de barra, droga sintética, zona do euro,
filmes de Hollywood, balada, casamento gay, 11 de setembro,
barbycultura, carnaval, zablet ... Estamos na dinimica cultural que
produz um efeito de incerteza, tendo sob foco provisério os saberes
e os poderes que acontecem em velocidades infinitas. Nesse contexto,

8 Anilise do poder, diagndstico das estruturas de saber-poder e a dentncia das
tecnologias de dominagio. Para Foucault (2004), o poder é produtivo e nio
somente repressivo, pois também cria novos saberes.
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as produgdes mididticas que atravessam a juventude enquanto
identidade cultural sio constituidas e constituidoras de uma
pluralidade de territérios que lutam por significagdes, que lutam por
territorializar, codificar as subjetividades contemporaneas.

Diante deste aparato conceitual, ao planejar por temas culturais,
experimentamos afirmar que se articulam as forcas diddticas que: (1)
desconfiam da comunicag¢do, da opinido, da informagio; (2)
trabalham sem compromisso de perpetuar certezas; (3) fazem da
metodologia a fungio-rizoma; (4) atentam as produgdes culturais;
(5) tomam cultura(s) como territério(s) de luta por significagio; (6)
lembram que cultura é parte dos jogos de saber-poder; (7) desapegam
de todos ideais: de aluno, de professor, de escola, de planejamento;
(8) experimentam a diddtica na fronteira com a arte, porque
“necessitamos de toda arte exuberante, dancante, zombateira, infantil
e venturosa, para nio perdermos a liberdade de pairar acima das
coisas” (NIETZSCHE, §107, 2001), e porque temos a arte para que a
identidade nao nos aprisione; (9) retiram a matéria curricular do
campo cultural — por uma produgio mididtica juvenil’; (10) postulam
que cultura(s) nao se ensina(m), mas se desterritorializa(m).

Ao deslocar estas forcas diddtico-conceituais para o territdrio
do planejamento na educagao de jovens e adultos, estabelece-se uma
dinimica de trabalho em sala de aula que prioriza: (a) a recitagao
ativa, experimental e exploratéria das temdticas a serem
sintomatologizadas; (b) que aborda de maneira critico-experimental
as diversas midias e seus produtos mididticos, atentando para as
estratégias, modos e dispositivos de subjetivacao ali presentes; (c)
que atua via problematizagdo acerca dos usos contemporineos das
midias na escola e producio de diferentes campos mididticos para o
planejamento da educagio de jovens e adultos; (d) que investiga a
relagdo saber-poder entre produgdes mididticas e seus usos e a prépria
construgio de culturas juvenis. Com tais posicionamentos diddtico-
pedagégicos, a maquinaria escolar — que tanto produz planejamentos
— pode, de algum modo, atentar para os ruidos constantes de seu
funcionamento; e pensar tais ruidos, seus rangidos e intervalos de
tempo, como a verdadeira possibilidade de subversao de certa ordem
do discurso escolar. Pois, ou
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[...} aprendemos as li¢des deste tempo e fazemos os
diferentes e suas culturas entrarem efetivamente em nossos
curriculos e préticas pedagdgicas ou acabaremos cedendo
nosso lugar de educadores criticos para os acriticos do funk,
futebol, ruas, gangues, drogas, internet, prostitui¢io
infantil, filmes da Disney, tele-turma, tele-namoro, tele-
sexo, show do milhdo. Ou a diferenga pura torna-se de
uma vez por todas, a principal argila de nosso trabalho
pedagégico e curricular ou seremos educadores fora de
nosso tempo. E o que é mais grave: nao estaremos educando
nossos alunos para um por vir plural [...] (Corazza, 2005,
p. 22).

O planejamento em sala de aula, ao adentrar o espaco da
desterritorializagdo cultural, investe em um processo cultural plural.
O “por vir plural” funciona via efeito-rizoma no planejamento cultural.
Pois rizoma, termo deslocado da Botanica por Deleuze e Guattari
(1996), ¢ justamente uma forma de nomear um funcionamento
especifico, de descrever “uma forma nao-hierdrquica, nio-estrutural,
nio-centrada e no-linear de organizagdo, pensamento ou escrita’,
em contraponto “‘com a forma hierdrquica, estrutural, centrada e
linear dos modelos baseados na figura da drvore” (Sirva, 2000, p.98)
— ilustrativa do projeto moderno e tdo comumente empregada
enquanto metdfora no campo pedagdgico. Sob este efeito rizomdtico
plural o conhecimento curricular ¢ extraido dos artefatos culturais,
das produgbes mididticas. E o procedimento metodoldgico, também
tomado pelas forgas rizomdticas, espalha-se na pluralidade de formas
de expressio do vivido em sala de aula. A variacio das expressoes da
aprendizagem passa a se apresentar por meios experimentais, que
dizem de uma abertura ao aprender, de uma recusa ao cédigo pronto
tomado enquanto lei, ordem irrefutdvel e irrecusdvel. E no porvir
plural, entdo, que se apresenta a variagio do pensamento e da
€Xpressao.

Estes procedimentos conceituais e diddtico-pedagdgicos sao
alguns tragos das linhas do planejamento por temas culturais que
operacionalizamos junto aos participantes da referida disciplina
“Juventude, Midia e Estudos Culturais”. As linhas do planejamento
por temas culturais, com estes participantes, nomeadamente foram
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tracadas na direcio das temdticas: (a) celular na sala de aula; (b)
escritas marginais em espagos proibidos; (c) a invengio da beleza;
(d) a cultura das torcidas organizadas nos campos de futebol; (e) as
“gostosas” da cerveja; (f) celebridades e consumo; (g) o que pode o
funk?; (h) caixinha de som multimidia na sala de aula; (i) pensamento
All Star (referindo-se a marca e estilo de ténis de lona e borracha). Tais
temdticas culturais se constituiram enquanto parte das estratégias
micropoliticas que movimentam as forcas dos discursos mididticos
e seus dispositivos identitdrios na contemporaneidade.

As estratégias micropoliticas, nesta experimentagao diddtico-
pedagégica, sio as préprias relagoes rizomdticas que aludimos, ou
ainda, o encontro da temdtica juventude com as forgas
desterritorializantes que se aliam com a diferenga. Alianga que nio
faz exigéncias relacionais com a semelhanga e nem com a comparagao;
que nio cria condigdes de fixagdo do saber via verdade, via certeza, e
muito menos zela pela moralidade subjetivada — que tanto interpela
a identidade cultural juvenil em sua variagdo: roupas, priticas,
corpos... Esta politica rizomdtica ou politica da diferenca no
planejamento cultural, desafia-nos a planejar, viver uma situagao de
ensino e aprendizagem na esteira do préprio processo de diferenciagao
da diferenga. E assim, podemos afirmar que a diferenga nio cessa
nunca de retornar as suas diferenciagdes, a um certo por vir plural,
pois “na diferenciagao a repeti¢ao nio se confunde com a reprodugio
do Mesmo” (DELEUZE, 1997, p. 271). A diferenciacio da diferenca ¢
o movimento da repetigao que diverge, sem deixar reproduzir-se nas
subjetividades codificadas.

Consideragoes finais

Por certo fomos arrastados pela matéria do presente texto durante
sua produgio. Os trés temas de concentragao que propomos — e que
s30 aqueles que nominam esse texto e a disciplina que aqui j4 referimos
— “Juventude, Midia e Estudos Culturais”, foram implicados no
espaco de um cendrio contemporaneo de ensino e educagio de jovens
e adultos. No primeiro bloco, que de alguma forma enfatizava os
temas “juventude” e “Estudos Culturais”, denominado A juventude
como identidade cultural, os Estudos Culturais e as variagoes da diferenga,
julgamos termos criado um amplo espago de critica. Espago que
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acabou potencializando as possibilidades de ocupagio da temdtica
“midia”, e que ganhou expressio nitida no segundo bloco, A produ¢io
mididtica como planejamento cultural, onde propusemos, relatamos e
indicamos possibilidades procedimentais, conceituais e diddtico-
pedagdgicas deste tipo de planejamento.

O texto, com o territrio — campo em variagao — dos Estudos
Culturais buscou funcionar como um disparador, um indutor de
questionamentos que envolvam certa politica da diferenca. Arriscou
tomar a diferenca no interior das politicas de identidade e arrastd-la
até o momento de sua produgio, de seu maior grau de criticidade as
formas de vida contemporineas. Funcionou, acreditamos, na
insisténcia de um movimento de desterritorializacio dos efeitos
culturais mididticos e na poténcia de inven¢ao de modos de vida
ainda incertos, porém cheios de possibilidades de existéncia.
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PROBLEMATIZACAO

De pronto, para seguirmos, ficamos com alguma
insisténcia procedimental e outras tantas interrogagoes; tais
interrogagoes visam a somente prolongar o texto, convidar
um possivel leitor a desdobré-lo de infinitas formas e, assim,
também, escrevé-lo. Parece-nos que uma questao mantém-
se pertinente aqui: como a proposi¢io em torno das
concentragoes temdticas deste texto: Juventude, midia e
Estudos Culturais, suas nocoes e variacoes, articulam-se e
se chocam com as tuas prdticas habituais de planejamento?

De outra forma, o que pode ter sido deslocado, o que
podes deslocar em alianga a forga deste texto? O que pode
tais temas e qual é sua implicagdo em um planejamento
cultural? Na micropolitica da atuagio diddtico-pedagdgica,
questiona-te com qual conceito de diferenca, midia e cultura
operacionalizas teu planejamento? Nossa insisténcia, enfim,
¢ uma interrogagao pelos modos contemporineos de
produgio de identidade e de diferenga, pelos modos de
producio das subjetividades na educagio e ensino de jovens
e adultos, nas novas possibilidades mididticas de expressao
e controle. Nossa insisténcia €, entdo, uma afirmacio da
abertura, da variagio, da importancia da critica (no sentido
estrito de “colocar em crise”).

“Insistimos, por que nio?, na vida.”.

“E tu, o que interrogas?”

“Em que insistes?”

“Sigamos!”
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3
Seminario de observacao
na EJA: para uma possivel
pedagogia das cidades

Miximo Daniel Lamela Adé”
Rochele Rita Andreazza Maciel™
Rosane Kohl Brustolin™

Introducao

O texto que aqui se apresenta visa tratar de certos tragos
desenvolvidos na disciplina denominada “Semindrio de Observagao”,
ministrada no Ambito do projeto em que este caderno estd contido.
Podemos afirmar com certa seguranga que tais tragos atuam, mais
ou menos, como predicados que seriam ativados em um movimento

" Doutor em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Mestre em
Teoria Literdria e Licenciado em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal de Santa
Catarina. Professor substituto da Faculdade de Biblioteconomia e Comunicagao da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Professor convidado da Universidade de
Caxias do Sul.

" Mestre em Educagio pela Universidade de Caxias do Sul (UCS). Docente na UCS,
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— EAD e da equipe de apoio ao Projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto
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Colégio Sao José Caxias do Sul. Responsével pelo desenvolvimento do Tépico 2.
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Contemporinea.
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testemunhal daquilo que foi ofertado no “Semindrio de Observagio”.
Lembremos, como observa Flusser (2011), de modo bastante
simplificado, que ¢ o predicado que faz valer certo significado de
uma frase; é o predicado que unindo sujeito e objeto projeta a frase
a um horizonte de significado, ou seja, com ele poderfamos analisar
uma frase como ordenamento racionalizado de algo que chamamos
de realidade. Entéo, seguindo essa simplifica¢ao, poderfamos tomar
como eixo de nossa questdo a seguinte frase: “O educador observa a
cidade”; nessa frase temos o educador como sujeito, a cidade como
objeto, e “observa” como predicado.

O educador, atuando como sujeito da frase, langa o predicado
em dire¢do ao objeto 4 cidade e, nesse langar, temos a agao de observar
como modus operandi, ou seja, como aquilo que atribui um fazer ao
sujeito, e esse fazer foi destinado ao objeto: cidade. Dito isso,
assumimos que tudo o que aqui se escreve nos serve de perspectiva,
trampolim, palco, matéria (e que aqui reaparece como um relato de
testemunha) de um modo de operar com a cidade, ¢ o uso cotidiano
de sua urbanidade, com valores pedagdgicos. Isso quer dizer ter a
cidade, também, como curriculo. O contetdo especial desse curriculo
nao estaria em um modo de apreender o objeto, ou seja, um modo
de apreender a cidade, mas em estabelecer, justamente, uma conjungio
entre sujeito e objeto via predicado. O ponto de articulagio de certa
pedagogia da cidade, como nos propomos, é o de ter a observagao
como seu curriculo. Se, com Dewey (1965), podemos afirmar que
nao hd nenhuma separagao entre método e matéria, uma vez que ¢
via um método o modo pelo qual a experiéncia se processa, entende-
se com isso que ndo se pode distinguir essa experiéncia de sua matéria
ou, se preferirem, de seu objeto. Desse modo, nao poderemos separar
isso que chamamos de observagao do objeto observado, assim como
do sujeito que observa, em nosso caso, nao podemos separar o educador
da cidade e vice-versa. Dizer que temos a observagao como curriculo
¢ afirmar, também, que hd nesse conjunto: sujeito-predicado-objeto,
isto €, educador-observacao-cidade um movimento inextricdvel.
Apreender esse movimento inextricdvel passa a ser uma assertividade
paraa EJA, uma vez que recoloca a esses educandos um mundo que
insiste em ser de todos aqueles que fazem dele matéria e que, ainda,
se percebem como matéria do mesmo.
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Quando afirmamos que este texto reaparece como um relato de
testemunha, estamos concebendo a ideia de testemunha como ztertius,
um olhar terceiro sobre o ocorrido. Um olhar terceiro, ou seja, que
nos chega depois de nossa proposi¢ao em ato: o préprio semindrio e
seu exercicio; tal movimento testemunhal nos devolve certa proposi¢ao
de nossa prética por meio de um relato subsidiado teoricamente. E
claro que toda essa cronologia ¢ uma invengao que nos serve para
ordenar o caos de nossas experiéncias. Concebemos um plano,
tragamos recortes tedricos e tedrico-metodoldgicos, preparamos as
inser¢bes para apresentar esses cortes, recortes, planos; elaboramos
exercicios, desenvolvemos uma prética, relagoes se estabelecem, mas,
no entanto, nada disso estd sob nosso absoluto controle. H4 um
mistério que jamais serd desvelado; uma relagao do informe com a
forma. Se hd alguma verdade, essa nio se separa de suas reformulagoes,
ou seja, no haveria como propor a ordem de uma verdade acabada.
Se hd verdade a ser desvelada ¢ ela o puro inacabado, um modo
sempre provisério de olhar. Entao, esse se admite como um relato
de testemunha, pois, como afirma Borges (1992), no conto
“Guayaquil”, ser testemunha é deixar de ser ator do vivido e passar a
ser aquele que o olha e o narra, j4 ndo se ¢ mais quem o executou,
mas aquele que perspectiva um mundo (mesmo que seja o seu) em
perpétua escritura e reescritura.

Contudo, neste texto nio narramos fatos, mas tratamos do
tema observagio na interface, insepardvel, dos sujeitos e seus meios, a
fim de mostrar aos educandos jovens e adultos da EJA um modo de
se perspectivar em seu meio. Ou melhor, mais que mostrar, agimos
para despertar e fazer ver o meio do qual eles, e todos nds, estamos
inseridos. Meio esse que, vertiginosamente, nos encontramos ao
mesmo tempo que o constituimos.

A observagio, desse modo, se d4 como um relato sempre
mediado. Nessa feita, as cidades e seus modos de uso passam a ser
nossa dindmica de atuagdo. Atuagio escrita e que visa perspectivar
uma pedagogia das cidades na educagio de jovens e adultos. Nesse
intuito, valemo-nos de trés tépicos de concentra¢io temdtica: A
cidade como l6cus de inscrigio e aprendizagem; Corporeidade na cidade;
e A cidade e sua relagdo com a educacio sustentdvel. Os trés tépicos
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compdem certa unidade para a perspectiva¢ao do tema tratado, qual
seja: a observacio como um modo de subsidiar e constituir uma
pedagogia das e nas cidades. No entanto, ndo pode ser diferente, tal
unidade é dotada de pluralismos irredutiveis. Escrita a seis maos,
assim como o desenvolvimento do semindrio, procura se destituir
de uma voz univoca e se constitui por atravessamentos conceituais,
transversalidades, conjuncao de divergéncias e uma multiplicidade
de vozes. Dessa forma, apresentamos o conjunto geral de cada um
dos tépicos que seguirdo, assinalando o cardter sempre provisério e
recortado que escolhemos para abordar o tema.

O Tépico 1, intitula-se “A cidade como /deus de inscrigao e
aprendizagem”, desenvolve-se: (a) apresentando um breve panorama
da palavra-conceito observagio inserida como principio metodoldgico
para as ciéncias humanas e sociais, destacadamente, na antropologia
de Malinowski; (b) nota que observar é traduzir, pois é um modo de
escrever e reescrever nossa relagio com aquilo que constituimos e
nos constitui, ou seja, que a observagio resulta de um processo de
reciprocidades; (c) destaca que a cidade se erige como curriculo,
constituindo e descentrando identidades. Esses pontos sio
apresentados por meio dos subtdpicos: (1) A observacdo como
traducdo; (2) A cidade curriculo.

O Tépico 2, intitulado “Corporeidade na cidade” procura: a)
discutir alguns aspectos relevantes da corporeidade como linguagem
na EJA; b) indicar uma educagao que perspective o olhar na percepgao
de si, do outro na e pela cidade; c) eleger componentes como
demarcadores que operem de modo a evidenciar que linguagem e
corporeidade sao constitutivas do humano; d) motivar a composigao
de interlocugdes de novas agdes no cotidiano urbano, além das jd
apreendidas. Nesse sentido, destaca-se a corporeidade na cidade como
parte que integra tudo o que somos: corpo, mente, espirito, emogoes,
movimento e relagdes com o nosso préprio ex e com o mundo a
nossa volta. Ante o exposto, discutem-se questdes atinentes 2
corporeidade na cidade, a partir dos fundamentos conceituais de
Bakhtin (1981, 1992), Merleau-Ponty (1990, 1999), Gongalves
(2007) e Moreira (1995), entre outros que sio desenvolvidos nos
subtépicos: (1) A dimensio da linguagem na constituicio do humano;
(2) O trilhar da corporeidade; (3) A corporeidade e suas interlocugaes.
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Logo o Tépico 3, intitulado “A cidade e sua relagio com a
educacio sustentdvel”, propde: a) refletir sobre a urbanidade do ponto
de vista da inser¢do dos sujeitos como observadores de sua prépria
observagio, na visio do nio visto, mas do sentido e do intuido; b)
contextualizar a educagdo para além do ambiental; ¢) reforcar que a
ideia de sustentabilidade se erige a partir dos sujeitos por meio da
linguagem como construtora de convivéncias e de opgoes de viver.
Articulando a temdtica nos subtSpicos: (1) Os contextos da urbanidade
nos paradigmas de convivéncia; (2) O observador reticente de sua
objetividade; (3) A cidade e sua relagio com a educagio sustentdvel:
linguagem e responsabilidade; (4) Sustentabilidade e educagio ambiental
nos caminhos da educagio de jovens e adulros; (5) A observacio e o
observador incluso na educacio ambiental sustentdvel.

Sao esses os deslocamentos do texto; nenhum dos tépicos deseja
mais do que apresentar um rico tema, o da constitui¢io dos sujeitos
e de seus espagos e dos espagos e seus sujeitos como didlogos
persistentes. Tais didlogos podem ser concebidos como constituigdes
de dinamismos espago-temporais cotidianos. Esses dinamismos, como
as cidades e os sujeitos que lhes ddo sentido, sio atravessados,
constantemente, por fragmentos, rachaduras, perspectivas advindas
de recantos do imagindrio e de linhas poéticas que constituem seus
fluxos. A cidade nao para de mostrar a nds, humanos, que ¢ pelo
arranjo de nossas faltas e excessos que ela se constitui; que a cada
fulgor poético se vislumbra um gesto dessa trajetéria.

Alids, ¢ de gestos que uma cidade é feita, e aqueles que a erigem
se subjetivam. Um som, uma frase ouvida, um risco, uma fachada,
uma drvore, um sorriso, uma praga, um tapume, caminhos recortados,
telhados ao longe, gritos, valetas, pernas apressadas, lixo acumulado,
cobertores nas calgadas, pessoas: nas esquinas, debaixo de frontarias,
de drvores e mais; todo um residual cotidiano conforma algo como
uma poesia vivencial. Nosso objetivo no é mais do que provocar
questdes, alcar o dedo em algumas diregdes e dizer: observe e perceba
que mesmo que o que veja nao esteja 14, mesmo assim, tudo isso
ainda nos pertence. Agora, olhe novamente e nos conte: quem te vé?
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1 Educagao, cidade e curriculo como lécus de inscrigao e
aprendizagem

1.1 A observagao como tradu¢io

Quando se utiliza o termo observagio no campo das ciéncias
humanas e sociais evoca-se, de chofre, o nome de Malinowski (1884-
1942), pois se, de alguma maneira, podemos dizer que foi Boas
(1858-1942) o responsdvel pela invengdo da etnografia por ser o
primeiro antropdlogo a fazer da observagio direta e prolongada, in
situ, um modo de participar de atividades que o ajudassem a pensar
as diferencas humanas via andlise das diferencas de suas culturas,
podemos dizer, também, que foi Malinowski quem inseriu o termo
observagio como um principio metodolégico para o campo da
etnografia.

Em Argonautas do Pacifico ocidental: um relato do empreendimento
e da aventura dos nativos nos arquipélagos da Nova Guiné Melanésia,
publicado originalmente em 1922, Malinowski discorre a respeito
das condi¢bes mais adequadas a pesquisa etnogréfica, pesquisa essa
desenvolvida por ele entre 1914 ¢ 1918. Uma dessas condi¢oes
explicitadas por ele seria a observa¢io direta, prolongada e
sistematizada, que veio a ser conhecida por “observa¢ao participante”.
Como salienta Denyz Cuche (1999, p. 73), o grande mérito de
Malinowski foi o de “demonstrar que nao se pode estudar uma cultura
analisando-a do exterior, € ainda menos a distAncia”. Uma observacio
participante seria a inica maneira de conhecer em profundidade outra
cultura procurando nio incorrer no etnocentrismo. Tal principio
metodoldgico se vale da observagio como um modo de imersao
vigilante, ou seja, observar o ouzro por meio de uma partilha que
langa mao de um mergulho em sua lingua verndcula e em detalhes da
sua vida cotidiana. Somente por meio dessa partilha se pode tomar
o ponto de vista do autdctone.

Esse processo com relagao ao modo de observagio do outro com
o intuito de transformar a observagao em relato descritivo ou, melhor
dito, em etnografia, equivale, de certo modo, 4 atividade de um
tradutor. Em “A tarefa do tradutor”, Benjamin (2008) faz a seguinte
pergunta: “Serd que uma tradugao seja vdlida em termos dos leitores
que ndo entendem a obra original?”, e afirma:
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Aquelas traducdes que escolhem para si o papel de
intermedidrio, que em nome doutro transmite ou comunica,
nao conseguem transmitir senao a comunicagao, ou seja, o
inessencial. E esta é uma das caracteristicas por que se
reconhece uma m4 tradu¢do. Nao serd entdo aquilo que
para além da comunicagdo existe numa poesia — e até o
mal tradutor concede que aqui se situa o essencial — o que
geralmente se cognomina de inapreensivel, misterioso e
“poético”? Ou seja, aquilo que o tradutor sé consegue
transmitir na medida em que também ele escreva poesia?
Chegamos com isto A segunda caracteristica das mds
tradugdes e que pode ser definida como transmissio
deficiente e inexata dum conteddo nio-essencial. E assim
continuard enquanto a tradugio estiver comprometida a
servir o leitor. A traducao sé deve ir ao encontro do leitor no
caso de também assim acontecer com o original. Mas se nio
for essa a finalidade do original como se poderd compreender
que a tradugdo assuma tal prerrogativa? (p. 25-26).

Dito isso, podemos alimentar a ideia de que o trabalho do
etndgrafo equivale, de algum modo, ao do tradutor, pois ambos se
valem de imersdo vigilante no universo do outro. Imersao que se
estabelece para fazer dessa observagao matéria que consista em certa
comunicabilidade a respeito daquilo que foi observado ou, se
preferirem, daquilo que foi lido. No entanto, ambos se colocam um
problema: ter-se como centro com relagio ao foco ou campo
observado. Algo que podemos identificar, no caso da antropologia,
como etnocentrismo. Pode-se dizer que Malinowski aponta como
md-etnografia uma descrigdo que esteja, de certo modo,
demasiadamente distanciada daquela cultura observada, ou seja, longe
de suas prerrogativas constitutivas; Benjamin aponta como m4-
tradugdo, exatamente, um distanciamento de certo modo original
pelo qual foi constituido o texto a ser traduzido. Parece que o que
temos em ambas as tarefas, a do antropdlogo e a do tradutor, nio ¢
mais do que uma relagao com a forma de constituir um acontecimento
que tem, ele mesmo, inadvertidamente, uma intima relagao com
outro com o qual se associa. Uma tradugio e uma etnografia sempre

\

chegam depois, sdo posteriores a cultura e ao texto original.
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Posteriores, no entanto, simultineas, uma vez que o produto, tanto
da tradugdo como de uma etnografia, reanimam, prolongam e dao
continuidade a vida do qual “falam”. Se hd, nessas tarefas, uma
responsabilidade ligada a certa restituigdo, a saber: a de permitir que
por meio dela possa ser possivel uma traduzibilidade, ou uma
comunicabilidade sobre o outro, com o outro e do outro, tal
responsabilidade estd imbuida da ideia de que o que se traduz é, por
efeito, certa conexao {ntima, certa relagao vital que, além de permitir
a sobrevivéncia daquilo que se observa e serve como mote a tradugio,
permite, também, um prolongamento para ambos os acontecimentos,
quais sejam: o do objeto-mundo-sujeito-observado e o do objeto-mundo-
sujeito-observante. O termo sobrevivéncia age no sentido de dar, de
alguma maneira, uma razio de continuidade a0 modo de uma heranga
aquilo que aa¢io do observador se associa. No entanto, essa continuidade
ndo se dd por meio de uma submissao literal com relagdo ao campo
observado. Uma vez que uma literalidade no se transmutaria como
traduzibilidade, mas, por tentar levar essa passagem, de um cédigo a
outro, tomada ao pé da letra, faria surgir um novo acontecimento, no
entanto, desprovido de qualquer conexao intima com a coisa observada,
ou seja, surgiria como md-tradugao ou mé-etnografia.

J4 ao falar em prolongamento, estamos recorrendo a ideia de
que hd uma histdria que se traga por meio desses processos. Uma
histéria que se arma, de algum modo, pela reciprocidade de um
importante jogo de erotismo que se estabelece nas relagées que os
observadores mantém com os observados. De outro modo, podemos
dizer que o que se traduz, e no sentido que nos propomos dar aquilo
que se observa ndo é uma verdade vista ou lida, uma relagao retiniana
didfana e linear, no sentido de achar que o visto ou o lido comporta
uma transposicio literal, ou seja, que caberia ser tomada ao pé da
letra e descrita sem temores por meio de palavras com vontade de
verdade. O que se traduz, o que comporta traduzibilidade, estd em
uma relagio intima e vital, carregada de intensidade e experiéncia
emotiva, que sobrevive no patrimdnio hereditdrio da meméria das
coisas;' 0 que comporta traduzibilidade sao os gestos; gestos recortados

! Sobre o tema pesquisar a respeito da pathosformeln [férmulas do patético]
warburguiana.
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de nossas existéncias: composi¢des, arranjos, combinagdes que
sobrevivem 70s e dos gestos que compdem os movimentos de nossa
histéria.

Um gesto, assim como uma narrativa, nao relata algo para além
dele mesmo, nio relata um acontecimento, mas ¢ o préprio
acontecimento. Como nos diz Blanchort,

a narrativa é movimento em dire¢do a um ponto, nao apenas
desconhecido, ignorado, estranho, mas tal que parece no
haver, de antemio e fora desse movimento, nenhuma
espécie de realidade, e tdo imperioso que ¢ s6 dele que a
narrativa extrai sua atragio, de modo que ela nio pode
nem mesmo “comecar’ antes de o haver alcancado; e, no
entanto, ¢ somente a narrativa e seu movimento imprevisivel
que fornecem o espago onde o ponto se torna real, poderoso
e atraente. (2005, p. 8).

A observagio, nos parece, funciona do mesmo modo que a
narrativa como explicitado por Blanchot; ¢, ela mesma, o préprio
acontecimento.

Ao pensar uma disciplina denominada “Semindrio de
Observa¢io” com o intuito de estimular o desenvolvimento de uma
prética na EJA, que seja, sine qua non, a da observacao da cidade
para traduzir da mesma uma pedagogia das tarefas cotidianas, estamos
pressupondo que observagio, como ponderou Malinowski, seja uma
imersao partilhada nas préticas do outro. No entanto, quando nosso
observado, nosso autéctone, nosso ouzro somos nds mesmos no
4mbito de nossas moradas, o exercicio se torna um pouco vertiginoso.
Nessa vertigem conjecturamos que observar a cidade no intuito de
captar da mesma uma aprendizagem, ou seja, ter a cidade como uma
experiéncia pedagdgica, reverte-se na ideia de que temos a cidade
como o outro a ser observado e traduzido. Nessa reversio,
transformamos a cidade/objeto em sujeito e, novamente, o que nos
interessa é perceber essa cidade como um outro que somos nés. Um
outro constituido por nds que, por extensio, perspectiva a
cotidianidade desses estudantes jovens e adultos como um espago de
produgdo de suas proprias tarefas como tarefas pedagdgicas. Nesse
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espaco de lida cotidiana so, eles mesmos, que se autorrefletem como
constituidores dessas cidades que habitam; suas cidades, seus espagos,
suas vidas.

Como nota Certeau (1996), a ideia de cidade funciona como
um conceito operatdrio, um “sujeito universal e andbnimo” (p. 173),
que, a0 modo de um nome préprio, se oferece como propriedade
estével e que baliza estratégias socioeconémicas e politicas. Essa
cidade, como um sujeito universal e anénimo, somos ndés na medida
em que tal sujeito toma as formas pelas quais as préticas desse espago
tecem certos efeitos e, também, condicoes determinantes da vida
social. Se a cidade é um conceito operatério ao modo de um nome
préprio, nossa identidade também o é. Uma identidade se produz
como um tecido de tramas instdveis, que se estabilizam de modo
operatdrio, para dar lugar a préticas singulares. Uma cidade se produz
na agitacao dessas singularidades que moldam seu espaco.

No entanto, no préprio conceito de cidade e sob os discursos
que a fazem emergir de modo ideologizado, proliferam certas
inteligéncias e combinagoes de poderes sem uma identidade legivel,
sem que haja tomadas apreensiveis, ou uma transparéncia racional.
Acontece algo impossivel de gerir. (CERTEAU, 1996, p. 174). Desse
modo, parece-nos desnecessdrio afirmar que as préprias cidades, assim
como seu conceito, sio constitutivas de uma axiomdtica de
multiplicidades, assim como as singularidades que as constituem.
De algum modo, tudo isso parece insistir em uma férmula que ¢
especular. Aquilo que observamos é o que nos observa; o que vemos
¢ o que nos olha. Ao dizer que o outro, a cidade, quando observada
ou vista, nos observa ou nos olha e, antes disso, que esse outro
observado somos nés, estamos dizendo, com Merleau-Ponty, que
“qualquer coisa visual, por mais individuada que seja, funciona
também como dimensio, porque se dd como resultado de uma
deiscéncia do ser. Isso quer dizer, finalmente, que o préprio do visivel
¢ ter um forro de invisivel em sentido estrito, que ele torna presente
como uma certa auséncia’. (2004, p. 43).

Ter a cidade como dimensao de nés mesmos e resultado de uma
deiscéncia, ou seja, de uma abertura do ser é 0 mesmo que dizer que
esse movimento do olhar para com a cidade é o movimento que
situa todos no mundo, e esse mundo nio ¢, de modo algum, uma
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determinagio oposta a nds todos envolvidos na EJA. Se, para Paz
(2010), aprender a falar é aprender a traduzir, podemos afirmar que
observar ¢ traduzir, pois é um modo de estabelecer um procedimento
de testemunha consigo mesmo. Um modo de perceber as relages
que se estabelecem entre observador e observado 2 maneira de uma
leitura. E ler é escrever, fazer de nosso repertdrio inscri¢ao, ou seja,
composi¢ao e experimento.

1.2 A cidade curriculo

Cidade e curriculo sio modos de conhecimento; tomam e dao
forma aquilo que nos tornamos. Ao falar em cidade, nosso foco estd
em sua constitui¢ao por meio de urbanidades, ou seja, pelo modo
que esses conjuntos edificados que constituem nosso habitar se
estabelecem via organizagdes socioespaciais. A palavra urbano deriva,
etimologicamente, da palavra latina urbanus, adjetivo que significa
pertencente a cidade e que, por sua vez, deriva de urbs, e essa provém
de urvum que designa a parte curva do arado. Diz-se que, antigamente,
quando se queria fundar uma cidade, tragava-se seu espaco com o
arado (MoNLAU, 1856). Com essa abordagem, podemos perspectivar
nossa atengao 2 ideia de que essa u7bs [cidade] surge de um risco no
chao; de um tracado que, de algum modo, se torna narrativa e lhe d4
destino.

Sabemos, entdo, que, ao falar em cidade, nio estamos falando
de uma paisagem imével, de um construto idealizado como valor de
verdade estanque. Estamos falando de espago-tempos de narrativas,
memodrias e transfiguragoes identitdrias. De inscrigdes que agem como
marcas que nos dizem que as cidades s3o os seus usos e 0 modo
como esse espago se edifica pelos seus agentes produtores; sao residuos
de atos formadores, residuos de tragados que se constituem na medida
em que se expressam.

Dessas expressoes podemos constatar a sobreposi¢ao de outras,
ou seja, se uma cidade pode ser vista como um conjunto de residuos
constituidos e constituintes de narrativas, essas sio constituintes e
constitutivas de outras formando um cadtico todo-organizacional
que podemos visualizar por meio de suas classificagdes. Nossa vida

7

em sociedade ¢ constitutiva dos modos como nds, humanos,
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organizamos e relatamos nosso espago-tempo e é a isso que estamos
chamando de narrativa, pois é na medida em que narramos para nés
mesmos, pelo seu uso e atributos, as variadas institui¢bes sociais
(educagio, familia, economia, politica, etc.) que compomos aquilo
que nos tornamos.

Desse modo, o uso que damos a uma cidade ¢, também, a
constitui¢ao e o uso da mesma como curriculo. Nesse sentido, a
cidade pode ser concebida como matéria de conhecimento, ou seja,
um curriculo que concebe as culturas como multiplicidades que se
expressam na esfera publica. “O conhecimento que constitui o
curriculo estd inextricavel, central e vitalmente envolvido naquilo
que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade.” (Stva, 2011, p. 15).

Se a cidade pode nos servir de curriculo, pois no seu uso e sua
materialidade lidamos com alguma forma de conhecimento, seria
porque, de alguma ou de todas as maneiras, somos afetados por ela.
A ideia de conhecimento que nos interessa aqui ressaltar nao é a de
conhecer por conhecer, mas se coaduna com uma concepg¢io
spinozista: “Trata-se de conhecer para ser afetado, e ser afetado de
tal forma que possamos ser felizes.” (SEVERAC, 2009). Spinoza concebe
que o conhecimento ¢ o mais potente dos afetos e traga, no livro
intitulado Etica, a ideia de que o que deve ser foco de conhecimento
para 0 homem ¢, principalmente, sua maneira de afetar e ser afetado,
pois, por meio de seus afetos, os homens autoexplicitam seus
comportamentos, tormentos e felicidades. Para Spinoza

nada se produz na natureza que se possa atribuir a um
defeito préprio dela, pois a natureza é sempre a mesma, e
uma sé e a mesma, em toda parte, sua virtude e poténcia
de agir. Isto é, as leis e as regras da natureza, de acordo
com as quais todas as coisas se produzem e mudam de forma,
sdo sempre as mesmas em toda parte. Consequentemente,
ndo deve, igualmente, haver mais do que uma s6 e mesma
maneira de compreender a natureza das coisas, quaisquer
que sejam elas: por meio das leis e regras universais da
natureza. E por isso que os afetos do édio, da ira, da inveja,
etc., considerados em si mesmos, seguem-se da mesma
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necessidade e da mesma virtude da natureza das quais se
seguem as outras coisas singulares. Eles admitem, pois,
causas precisas, tao dignas de nosso conhecimento quanto
as propriedades de todas as outras coisas cuja mera
contemplagio nos causa prazer. (2007, p. 161-163).

Considerar uma cidade curriculo ¢ considerar seus modos de
afetar e ser afetada por nds que a constituimos e, assim, formamos
parte de seu todo, inextricavelmente, confuso, no entanto,
compositivo com nossas identidades. A cidade curriculo oferece suas
marcas como materialidade de afec¢io, questdes de linhas e de
superficie. Uma cidade curriculo ¢ uma cidade que se observa no
intuito de ser percebida como modo de nos afetar em todas as suas
constituigdes espago-temporais: o tragado de suas ruas com relagio a
mobilidade cotidiana, o uso que damos a elas, quem, quando e como
se institui seus valores de uso e, também, seus valores de troca.
Desse modo, ter a cidade como curriculo se torna matéria
indispensdvel para lidar com jovens e adultos inseridos no 4mbito da
EJA, pois a mesma corrobora uma compreensio identitdria
insepardvel de suas préticas cotidianas, sejam elas na escola, no
trabalho, nos trajetos, com os amigos e familiares, etc. O caminhar
pelas cidades, por seus espagos e os préprios caminhantes,
especularmente inseridos, ativa e conscientemente em seus usos, se
torna matéria pedagégica; matéria de escrita de vida.

Mas que cidade ¢ essa que nos atravessa e nos afeta? Qual é a
cidade que perspectivamos no uso cotidiano? Como percebemos a
cidade? As perguntas nao s3o inocentes e tampouco comportam que
se possa dar uma resposta ficil. No entanto, sdo potentes no sentido
de que, com elas, possamos, a cada vez, fazer-nos novas perguntas;
constituir nossa lida cotidiana com esse espago que habitamos e nos
habita, de modo que com ele ndo banalizemos nossas prdticas com
respostas moralizantes e de tirocinio parco.

Poderfamos, desse modo, de maneira aligeirada, afirmar que
uma picha¢io em um muro ou, ainda, na escultura de um précer
que confirma uma histéria hegemonica e que esteja erguido em praga
publica, seja um ato de vandalismo para com a cidade; o mesmo ao
ver um monte de drvores marcadas para serem arrancadas em fungao
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da ampliagio de uma avenida. Nesses casos, a resposta nao pode ser
elaborada sem que se faga uma pesquisa que nos coloque em relagio
mais {ntima com o contexto; uma imersao vigilante a respeito das
afecgbes dessas coisas: muro, estdtua, praga, bairro, drvores, avenida,
carros, pessoas. As questdes geram uma série de novas perguntas:
quem quer esse muro? Quando foi edificado? Quem nio o quer?
Quem o quer vestido de suas marcas? Quem precisa de uma avenida
maior? Quais das nossas decisdes cotidianas se inserem ou insidiam
que essas medidas se expressem desse modo ou de outro e assim por
diante?

Quando o escritor uruguaio Juan Carlos Onetti se poe a escrever
a respeito de um povo, um conjunto de personagens que compdem
o que a critica literdria veio a chamar de “Ciclo de Santa Maria”, ou
seja, um conjunto de habitantes de uma cidade por ele imaginada,
uma cidade de provincia rio-platense, seu primeiro trago para formar
os tipos psicossociais e as idiossincrasias que constituem a gente
dessa “terra” foi o da circunscri¢ao de uma cidade e suas cercanias.
Para que essas personagens fossem to ricas quanto vivas, foi necessdrio
que antes fosse tragado certo espago da cidade que as constitui. As
quadras, a posi¢do geogrdfica com relagio ao rio, o estilo das
edificagbes, a praga, a igreja, o bar, o hotel, o cemitério. Tudo isso
foi imaginado a partir de um esbogo que, mesmo que tosco, soube
fazer ver um risco no espaco, fez surgir, dessa vez do ldpis e nio da
curvatura do arado, uma wurbs.

Quando lemos os romances que compdem esse ciclo, ou seja,
todo um conjunto de narrativas que se passam nessa cidade imagindria
e imaginada, pode-se ler neles, também, uma cidade curriculo, uma
cidade que marca suas personagens como anti-heréis que parecem
lutar por guerras desde sempre perdidas, que evidenciam em suas
préticas certa pequenez do mundo. Toda a idiossincrasia dessas
personagens s6 é possivel pelo uso que o narrador faz do espago que
permite que sejam vivas: a cidade de Santa Maria.

A cidade pode ser entendida como curriculo, também, pois nela
pessoas vivem sua vida cotidiana. Podemos dizer, com Featherstone
(1995), que o conceito sociolégico de vida cotidiana se revela de
dificil definigao. Quigd tal dificuldade esteja, justamente, pelo fato
de ser na vida cotidiana que se produzem nossas narrativas, as mesmas
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que dio base para que nasa tal conceituagio e definicio. E dificil de
aprender, pois ¢ ela mesma, fim e meio de algo que se pretende
alcangar. De qualquer modo, o que nos interessa demarcar é que
“aventurar-se nesse campo ¢é explorar um aspecto da vida cujas
caracterfsticas fundamentais s3o aparentemente desprovidas de método
e se mostram particularmente resistentes a uma categorizagio
racional”. (1995, p. 83).

No entanto, podem-se delinear caracteristicas que sio
frequentemente associadas a vida cotidiana. A rotina, os
automatismos de repetigao de crengas entre outras prdticas, etc. Desse
tragado da vida cotidiana em interface com os espacos onde elas
ocorrem (espagos da cidade) pode-se delinear um curriculo
constitutivo de um universo mundano, ordindrio, de manutencao
ou ressignificagdo de espagos ndo individuais e de socializagio (ou
nao) das pluralidades constitutivas de nossas faltas e excessos.

Uma cidade e seus usos explicitam suas ideologias de forma
direta ou indireta. Se um curriculo é um plano que nos diz o que
deve ser ensinado, a cidade, com sua matriz espago-temporais e
dinamismo que distribui as mobilidades nesse espago, nos diz como
quer que seja erigida sua utilizagago. O modo como a cidade ¢
organizada reflete interesses particulares de grupos dominantes, pois
sua histdria insiste em ser narrada de um ponto de vista sedentdrio e
que age a favor de um aparato de Estado unitdrio.

Mas uma cidade é composta e ligada por tantos observadores
que sua multiplicidade faz correr uma variagao continua e descentrada
de usos. O que nos interessa chamar a atengdo ¢ que ela também
funciona como um curriculo. Diz-nos o que apreender quando nos
interdita ou nos d4 livre passo ou, ainda, quando nem percebemos
que ali estd. Nos afeta em seus ttineis, paradas e esquinas. Cabe-nos,
talvez, olhd-la de frente como ao nos olhar no espelho e perguntar:
O que pode uma cidade em nés? O que podemos nés na cidade?

2 Corporeidade na cidade

2.1 A dimensao da linguagem na constituigao do humano

A linguagem ¢ essencial para aprender. Ela permite construir e
reconstruir significados, ampliando e tornando mais complexos
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nossos conhecimentos. Mais do que apenas nos ajudar a comunicar
conhecimentos acabados, a linguagem nos desafia a relacionar e a
construir pontes entre o conhecido e o desconhecido, como também
a ressignificar o experimentado.

A partir dessa afirmagio, objetiva-se compreender que a
linguagem pode propiciar experiéncias na vida cotidiana para agoes
diversas e principalmente desenvolver tessituras e entrelagamentos
com a corporeidade na cidade. Quer dizer, agdes que formam e sio
formadas pela linguagem e constituem, por intermédio dela, um
recurso para o sujeito se expressar social, cultural e subjetivamente,
percebendo o ser e o agir de si e de outras pessoas. Essa capacidade
humana possibilita a expressio pelo pensamento, expresso tanto pela
palavra (oral ou escrita) quanto pelos gestos corporais, ou seja, via
meios que nos permitem enunciar percepgdes individuais e coletivas.

A presenga de estudos da linguagem na EJA volta-se para a
ampliagdo do conhecimento dos sujeitos por meio da experiéncia
vivida, ou seja, ndo se enfatiza a prioridade somente de ensinar
questdes linguisticas, mas de ter a linguagem nessa modalidade de
ensino como o conhecimento de mundo nas diversas culturas.

Tais relagbes constituem a linguagem que Bakhtin (1992, p.
123) define no como um sistema abstrato de formas linguisticas
nem como um enunciado monoldgico isolado, mas como a superagao
dialética dessas posicoes dicotdmicas pelo “fendmeno social da
interagdo verbal”. A linguagem, entendida como uma capacidade
humana, possibilita a comunica¢do por meio da expressio do
pensamento pela palavra, pela escrita, por meio de sinais, pelos gestos
corporais, recursos para enunciar o que as coisas significam; enfim,
estende-se a corporeidade.

Bakhtin (1981) entende a linguagem como um aspecto
construtivo do ser humano, e alingua como um fenémeno social. A
lingua, em sua totalidade concreta, viva, em seu uso real, tem a
propriedade de ser dialégica. Nesse sentido, Bakhtin vé a linguagem
numa perspectiva de totalidade e que se efetiva continuamente através
da comunicagio verbal. A linguagem dd-se por meio da interagdo
verbal, que forma uma realidade fundamental da lingua. Na concepgao
bakhtiana, a linguagem pressupde o interacionismo, isto ¢, trata das
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relagdes do ex com o outro, nao o didlogo face a face, mas as relagoes
entre posigdes sociais expressas numa situagao de enunciagao.

Se alinguagem se d4 nas relagbes sociais, a palavra de um sujeito
responde 4 voz de outros enunciadores anteriores. H4 vdrias formas
de expressio, pois comunicar envolve a ideia de partilhar e de
transmitir a informagdo entre dois ou mais sistemas. Esse processo
acontece, pois, de modos distintos. Nesse sentido, procura-se discutir
elementos significativos de agdes da vida cotidiana que podem ser
expressas pela linguagem verbal e pela ndo verbal. Essas atuam
concomitantemente nas interagdes entre o0s sujeitos,
complementando-se ou se contrapondo. Quer dizer, a linguagem
verbal pode ser usada para ampliar ou precisar a nao verbal e vice-
versa.

A linguagem verbal estd entrelagada as demais formas de
comunicagio e, com elas, evoluem as relagoes de sentido para cada
individuo, isto ¢, as relagbes dialégicas sao individuais e sociais.
Contudo, busca-se, por meio da linguagem poética, a possibilidade
de dizer o nio dito, o oculto, o negado pela racionalidade. E uma
linguagem simbdlica, capaz de trazer & tona as necessidades expressivas
e comunicativas, tanto conscientes como inconscientes.

A poesia tece relagdes com a linguagem e, a partir dela, apresenta
palavras sensiveis aos leitores. Oberg (2005, p. 58) defende que ela
toca, emociona, mobiliza o ser humano, tanto em nivel racional
como emocional, possibilitando uma vinculagao diferenciada consigo
mesmo, com o outro e com o mundo. A poesia manifesta-se como
uma consciéncia que conhece certa natureza e a admira, manipula-a,
transforma-a pela significagio, porque é a arte da palavra, e sua esséncia
¢alinguagem esteticamente organizada, de modo a efetivar a expressao
e a comunicagdo. Dessa forma, pelo seu cardter inaugural no emprego
da linguagem verbal, a poesia tem caracteristicas que permitem nao
apenas o encontro das pessoas com sua prépria subjetividade, mas
também a construgio de uma espécie de rede invisivel, ligando aqueles
que compartilham a experiéncia da frui¢ao poética.

Jd alinguagem nao verbal, por meio de movimentos corporais,
¢ parte dos canais de comunicagio que o ser humano utiliza para
propagar suas emogoes, personalidade, gestos e, principalmente,
expressar-se com seu corpo. Dessa forma, a0 mesmo tempo que o

101

JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA



JUVENTUDE URBANA, CULTURAS E EJA

sujeito se abre a0 mundo, impregna-se da interioridade do ouzro. O
corpo, por sua vez, ¢ feito das coisas do mundo, mas, a0 mesmo
tempo, distingue-se pelo que se desvela de cada ser. O corpo possui
uma intencionalidade individual que engloba todos os sentidos na
unidade da experiéncia perceptiva, na qual os sentidos se
intercomunicam. Segundo Gongalves (2007, p. 66), essa integragao
dos sentidos s pode ser explicada por ser um dnico organismo que
conhece e se abre a0 mundo, com o qual ele coexiste.

Desse modo, é necessdrio ter essa perspectiva de que a
experiéncia® ¢ origindria do corpo consigo mesmo e da relagao
homem-mundo, porque ¢ por meio dela que o corpo ¢ explorado,
tocado, percebido, significado. Ao ser tocado, o corpo se percebe e,
a0 mesmo tempo, reflete sobre si mesmo. Esse conceito ¢ inovador
e aberto para novas significa¢des, pois supera a cisao entre sujeito e
objeto. Nesse sentido, a linguagem nio verbal é compreendida,
representada, significada a partir da expressio corporal. O termo
expressio signiﬁca, nesse contexto, manifestar comunica¢io com o
outro, conhecimentos, sentimentos ou emogdes. Expressar-se equivale
a agir criativamente, ¢ fazer-se fazendo, é movimento, processo de
onde emergem, simultaneamente, o conhecimento de si e do mundo
do préprio sujeito, enquanto ele se afirma como sujeito criativo,
sendo que sua expresso ¢ seu trabalho criativo. (Siva, 1987, p. 35).
Nesse sentido, a expressao é agdo, e essa também ¢ conhecimento.

* Retoma-se o significado proposto por Larrosa (2001, p. 21) para compreender
o significado da palavra. O estudioso argumenta que experiéncia é o que nos
passa, o que nos acontece, o que nos toca. Isso significa que a relagdo entre a vida
do ser humano e o conhecimento adquirido no contexto deve ser cada vez mais
mobilizada, pois a experiéncia ¢é rara, assim como aquilo que faz sentido para
cada um. A palavra experiéncia sugere caminho, passagem, risco, perigo, necessidade
de abertura e predisposi¢do para vivé-la intensamente. Esses elementos podem
explicar por que os sujeitos resistem a viver experiéncias e indicam que sé estando
abertos para experienciar, os individuos poderao se transformar. O autor destaca
também que a experiéncia ¢ uma paixdo (2001, p. 26) e que nio se pode captd-
la a partir de uma légica da agdo, a partir de uma reflexdo do sujeito sobre si
mesmo enquanto € sujeito agente, ou mesmo a partir de uma teoria das condicoes
de possibilidades da agdo, mas somente a partir de uma légica da paixdo, de uma
reflexdo do sujeito sobre si mesmo como sujeito passional.
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Enfim, sinaliza-se que as percepgdes voltadas ao conhecimento
da dimensio da linguagem na EJA como uma ferramenta para a
compreensio do mundo e de si mesmo, como também para o
conhecimento do contexto de valores pessoais, sociais e culturais
representados, podem constituir tessituras da linguagem na cidade.

2.2 O trilhar da corporeidade

Discutir sobre corporeidade, atualmente, ainda gera dtivida em
virtude da complexidade que ¢ falar de corpo e, principalmente, de
acolhé-la com a linguagem. No entanto, esse estudo busca esclarecer
algumas discussdes panorimicas sobre essa temdtica acerca do
significado que ela pode ter na constitui¢ao do humano.

Nesse sentido, o interesse pela compreensio do humano provoca
questdes que permeiam o préprio sentido existencial, e, se 0 nosso
interesse ¢ olhar nessa diregao, buscam-se quaisquer que sejam os
dados que nos fornecam explicagdes, conceitos e definigoes.
Entretanto, a complexidade humana gera cada vez mais incertezas,
impossibilitando defini¢oes fechadas e objetivas. A dimensao desse
conceito navega para muito além de perceber o corpo na cidade
como matéria, caddver, mas trafega na dimensao de ser um corpo que
pode ter um sentido mais amplo do que aquele que estamos
habituados a observar e a conhecer. Por isso, procura-se na filosofia
de Merleau-Ponty entender que somos um corpo e que estabelecemos
relagdes com o mundo.

Desse modo, entende-se aqui o termo corporeidade como aquilo
que integra tudo o que somos: corpo, mente, espirito, emogoes,
movimento e relagbes com o nosso préprio ex e com o mundo a
nossa volta. Também abrange a ideia de que o nosso corpo ¢
constitufdo nao somente pelo que nos é préprio (nossos genes, células,
érgaos vitais, etc.), mas também pelos contextos social, econémico,
cultural e natural em que vivemos. (FIORENTIN; LusTosa; RocHa,
2004, p. 336). E que a corporeidade dialoga com a cidade porque
nela vivemos, passamos por ruas, avenidas, pragas e campos,
encontrando outros corpos ao longo desse caminhar e esbarramos
nas diferengas, nas igualdades, nas necessidades, nos desejos que se
encerram em cada sujeito.
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Essa relagao entre corporeidade e cidade ocorre por encontros
estabelecidos no decorrer do tempo e no espago permitido por ndés,
podendo tornar-se significantes ou indiferentes ao nosso olhar. Sob
essa perspectiva, as palavras de Moreira (1995, p. 17) advogam que
esse fendmeno chamado corporeidade desvenda os olhos para olhar
atentamente sobre esse fendmeno e que é necessdrio adentrar no
dominio do impreciso, do complexo, das imperfeicoes e da desordem
do mundo real, excitar o invisivel, ou melhor, revelar a possibilidade
do sensivel, que normalmente estd no outro lado do corpo.

A corporeidade procura integrar nao sé dimensoes da
materialidade (ossos, musculos, articulagbes), mas também de
imaterialidade (emocoes, criatividade, ludicidade, etc.).
Historicamente, a cultura e a educagao desprezaram essa unicidade
corporal. Tratar predominantemente o corpo como um abrigo da
nobre mente, ou como uma mdquina, um objeto a ser educado,
treinado para ser mais forte, mais alto, mais veloz, mais belo, mais
jovem ou mais sauddvel, reforca esse dualismo. Gongalves (2007,
p- 99) corrobora esse pensamento, ao afirmar que o homem ¢ uma
unidade, e que isso significa ndo negar a existéncia de sentimentos,
pensamentos e agoes. Nesse sentido, importa pensar o corpo como
possibilidade de vivenciar em unidade o sentir, o pensar e o agir.?
Dessa forma, opondo-se as correntes de pensamento dualistas, o
corpo nos revela sobre si por meio de sensagoes, mas essas nio sao
suficientes. As vezes, emprega-se a palavra sensagio com outros
sentidos, tais como impressao, intui¢ao, percepgao, pressentimento,
imaginagdo, emogdo. O corpo, para os sujeitos, pode ser fonte de
descoberta e de afirmagdo, via experiéncias prazerosas que venham a
lhe dar seguranca. Por isso, pode oferecer ao sujeito possibilidades
de explorar, conhecer e afirmar-se como tnico, para vencer inibigoes,
medos e também para ousar, fazendo algo de novo para si e muitas
vezes para os demais.

> Os termos sentir, pensar e agir sio trazidos do titulo do livro de Gongalves
(2007), que busca respostas para compreender questdes como: O que sio o
homem e a realidade social? Qual o sentido da corporalidade e do movimento na
vida humana?
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A corporeidade vai além do simples ato mecinico e fisico de
fazer, traz a tentativa de mostrar o corpo como linguagem e, dessa
forma, revelar um olhar voltado a superacio da cisdo entre corpo e
mente, ampliando uma direcio para exercer agdes corporais de natureza
diversa, por meio de habilidades ligadas ao perceber, sentir, expressar,
imaginar, criar, experimentar e dialogar e trocar com o outro.

A maneira como a corporeidade pode ser vivida enriquece as
trocas, sejam elas entre o ex e 0 mundo, com o mundo e com os
outros pelas relagoes pessoais. Procura-se aqui fazer valer a esséncia
dos conceitos bdsicos de Merleau-Ponty, a partir da qual se constréi
uma possivel reconciliagio entre mente-corpo, visto que o autor
percorre a via do meio, da experiéncia, escapando do pensamento
dualista. O filésofo reconhece que estamos em um mundo que, ao
mesmo tempo que parece nos anteceder e ter existéncia independente,
¢ insepardvel de nds e, nesse espago, nessa abertura entre o ex € 0
mundo, entre o interno e o externo, inaugura um pensamento que
se situa entre os dois: corpo e mente. Nessa concepgao, o corpo serd
fonte de toda experiéncia possivel, tendo um papel fundamental na
constitui¢ao de si e do mundo. Um mundo que, segundo Merleau-
Ponty (1999, p. 14), “é nao aquilo que eu penso, mas aquilo que eu
vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente
com ele, mas nio o possuo, ele é inesgotdvel”. O filésofo volta-se as
coisas mesmas, para um mundo anterior ao conhecimento e a andlise
que podemos ter dele.

Para Merleau-Ponty, o corpo é abertura ao mundo e um centro
de agao. “O homem estd no mundo, é no mundo que ele se conhece.”
(1999, p. 6). Nao hd, assim, uma categorizagio de erro na agao ou
na percepgao, para classificar uma agio como desviante ou desadaptada.
E é a partir dessa inser¢ao no mundo que Merleau-Ponty disseminou
amplamente a proposta de corpo como estrutura fisica e vivida ao
mesmo tempo. Isso significou um reconhecimento do fluxo de
informagao entre o interior e exterior, entre informagdes bioldgicas

* Merleau-Ponty, filésofo, nasceu em 14 de marco de 1908, na Franga. Suas
obras mais importantes de filosofia foram de cunho psicolégico: La structure du
comportement, em 1942, e Phénoménologie de la perception, em 1945. Faleceu em
4 de maio de 1961, em Paris.
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e fenomenoldgicas, compreendendo que no se tratavam de aspectos
opostos, mas de uma perspectiva cognitiva e da experiéncia vivida.
Ao mesmo tempo que o sujeito se abre a0 mundo, impregna-se da
interioridade prépria de cada sujeito.

Assim, ¢ um desafio perceber, sentir, criar, expressar, descobrir,
explorar, conhecer e pensar sobre a corporeidade. Trata-se de um
contexto histdrico, bioldgico, educativo e cultural. Tal aspecto abre
a possibilidade de compreender o ser humano na sua complexidade.
Portanto, o breve panorama apresentado sobre o trilhar da
corporeidade deve constantemente ser modificado, a fim de obter
elementos que auxiliem a compreender de forma mais profunda a
relagio entre o ser humano e o mundo.

2.3 A corporeidade e suas interlocugoes

E um desafio perceber, sentir, criar, expressar, descobrir, explorar,
conhecer e pensar a corporeidade no meio de tantos acontecimentos
que ocorrem em nosso cotidiano. Tal aspecto abre a possibilidade de
compreender o ser humano como uma obra de arte. Além disso,
aponta para que se vd exercendo agdes por meio da experiéncia vivida,
afim de obter elementos que auxiliem a compreender de forma mais
profunda a relagdo entre o ser humano e o mundo.

Dessa forma, importa perceber que a corporeidade pode
estabelecer contato com o mundo, e que o sujeito se engaja no
mundo e que compreende os outros. Por isso, considera-se a maneira
de ser de cada sujeito. Pode-se dizer que podemos construi-la a partir
de interlocugbes com ag¢bes voltadas a sensagdo, a percepgao, aos
sentimentos, a expressividade, a cria¢ao e ao diélogo com 0S outros.
Nesse sentido, ndo é uma tarefa fécil de constituir essa composigao,
pois implica entender que, por meio dessas agoes, hd diferentes
concepgdes, passiveis de se reconhecer, em cada ser humano, um
sujeito que cria utopias, que sonha, que inventa, que constréi mundos
e que ndo se limita & educagio técnica voltada ao mecanicismo para
o simples ato de fazer.

A corporeidade e suas interlocugdes abrangem aspectos ligados
a linguagem, pois o processo de relagio entre 0 homem e o mundo
ocorre pela linguagem que possui o objetivo de comunicagio. O
texto dedica-se a esclarecer que a linguagem e a corporeidade na EJA
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se constituem conforme argumentos destacados acima, mas que hd
necessidade de incluir, na temdtica Corporeidade na cidade, a
compreensao sobre percep¢ao, porque, segundo Merleau-Ponty (1990,
p- 92), ela é constitutiva do ser humano. A primazia do homem ¢
perceber. Perceber, para ele, é tornar algo presente a si, com a ajuda
do corpo.

A percepgao faz parte habitual da nossa vida, porque, além de
constituir o ser humano, ela organiza e interpreta as suas impressoes
sensoriais, para atribuir significado ao seu meio e auxiliar o sujeito a
viver na cidade. Consiste na aquisi¢do, interpretagao, selegio e
organizagio das informagoes obtidas pelos sentidos. A percepgao
pode ser explorada por vdrios elementos, dentre eles o bioldgico, o
fisiolégico, o psicoldgico e o cognitivo. Esses sao especificos de cada
sujeito, que capta de maneira diferente o0 mundo que o cerca por
meio das experiéncias vividas. As coisas ndo se ddo efetivamente na
percepgio, que ¢ recolhida interiormente por nés, reconstruida e
vivida como vinculada a um mundo cujas estruturas fundamentais
temos conosco e do qual ela é apenas uma das concreges possiveis.
(MERLEAU-PONTY, 1990, p. 240).

Na percepgao, dd-se um acoplamento entre nés e as coisas, uma
comunhao, um acasalamento. Ela nos fala pela organizacio dos seus
aspectos sensiveis, e suas aparéncias se comunicam entre si, passam
umas as outras. O sentido de uma coisa habita essa coisa como a
alma habita o corpo: ndo estd atrds das aparéncias, por isso, dizemos
que, na percepgio, a coisa se nos dd em pessoa ou em carne e 0sso.
(MERLEAU-PONTY, 1990, p. 333). Para esclarecimentos técnicos, faz-
se um diferencial entre sensagdo e percepgao. A sensagio é a capacidade
de codificar certos aspectos da energia fisica e quimica que nos
circunda, representando-os como impulsos nervosos capazes de ser
compreendidos pelos neurdnios, ou seja, é a recepgio de estimulos
que vém do meio externo, captados por algum dos nossos cinco
sentidos: visual, auditivo, tdtil, olfativo e gustativo. A sensagdo
permite a existéncia desses sentidos. J4 a percepgao é a capacidade de
interpretar essa sensagao, associando informagdes sensoriais & nossa
memdria e cognicio, de modo a formar conceitos sobre o mundo e
sobre nés mesmos e orientar nosso comportamento. Por exemplo,
quando observo um individuo realizando movimentos repetidos, ele
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¢ captado pela minha sensagdo visual, que vai interpretar e associar
aquela imagem a um conceito, que eu posso estar vendo uma imagem
que se associa a alguma coisa, a alguém, a uma obra de ficgao, a
alguém que j4 fez isso, etc. A percepgao estd ligada aos nossos sentidos.
Acredita-se que sensagdo e percepgao sio diferentes, mas
complementares entre si.

Picollo (1995, p. 60) explica que, para Kant, tudo o que eu
percebo acontece em duas categorias: tempo e espago, coordenados,
dentro dos quais qualquer impressao sensivel chega por meio dessas
categorias. A percepgio tem como base o tempo e o espago e se
transforma numa via de acesso ao objeto, ou seja, nas palavras de
Merleau-Ponty, é toda experiéncia que nos dd a prépria coisa.

A definic¢ao de espago pode ser uma légica que exprime a
organiza¢ao sequencial e linear na linguagem verbal. O espago nasce
das relagoes de si mesmo com o objeto, das relagdes dos objetos
entre eles. (VAYER, 1984, p. 118). Da mesma forma, a representagio
mental de um espago orientado, onde o corpo estd situado como
objeto, implica desempenho de outras fungdes cognitivas. Pode-se
dizer que o espago ¢ elaborado por meio da agdo, e que seu conceito
deve ser elaborado, construido interiormente, pois é fundamental
para o convivio em sociedade.

As nogoes de corpo e espago estdo ligadas ao tempo. Essa relagao
préxima com o espago acontece porque as relagdes espaciais sao
elaboradas por meio da agdo e da nogao de tempo, daf a necessidade
de vivenciar com seu corpo. Por isso, Le Boulch (1988, p. 332)
define o tempo como percepgio temporal e afirma que isso ¢ a
passagem do tratamento automdtico da informagio temporal,
traduzida por um ajustamento motor ritmico, a andlise consciente
(operagdo cortical), realizada gragas 2 atuagio de uma forma de atengio
seletiva. Esse processo vai sendo elaborado/construido ao longo do
tempo, por meio de um trabalho mental que se vai fazendo/
construindo.

A percepgao do tempo abrange a capacidade de captar, em uma
unidade perceptiva, uma série de mudangas que duram apenas alguns
segundos e que correspondem ao presente psicoldgico, ou seja, o
tempo ¢ organizado em fungio da percepgao. Alguns conceitos sio
importantes para organizar e coordenar as relagdes temporais pela
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representagao mental dos momentos do tempo, como o ritmo. O
ritmo nio envolve somente as nogdes de tempo, mas também as
nogoes de espago. Esse pode estar em diversas coisas da nossa vida,
como na respiragao, no sono, na atividade muscular, na locomogao,
na palavra, etc. e podem ser mais lentos, mais rdpidos, dependendo
do comportamento de cada sujeito. Le Boulch (1986, p. 111) traz o
conceito de movimento ritmico que significa um movimento global
bem-coordenado. Esse movimento tem um cardter harmonioso e
traduz a unidade de uma personalidade expressiva. Podemos dizer
que esses movimentos se aperfeigoam na medida em que eles se
reproduzem.

Enfim, as palavras de Picollo (1995, p. 60) complementam que,
se a via de acesso da percepgao sio o tempo e o espago, ¢ vivendo,
experimentando a espacialidade por meio do meu corpo que percebo
o mundo. Num estado de alerta para o mundo, situo-me no espago
e no tempo; é sendo que posso perceber. Nao percebo a percepgao
do outro, mas a revelagao da sua percepgio. Portanto, s6 posso
perceber se demonstro manifestagdes corporais. Assim, a corporeidade
e suas interlocugdes constituem-se em possibilidades de ampliar os
horizontes dos participantes da EJA, em observar a si e aos outros.

3 A cidade e sua relagao com a educagao sustentdvel

3.1 Os contextos da urbanidade nos paradigmas de convivéncia

Pensar a constitui¢ao de uma educagio de adultos passa pela
reflexdo sobre uma educa¢io de adultos na cidade, vinculada, portanto,
auma urbanidade que constitui o espaco de convivéncia humana em
boa parte da territorialidade mundial. Urbanidade que se dilui numa
infinidade de indices que, do ponto de vista estatistico, tentam fazer
leituras e interpretagdes das vidas na cidade. Esses indices permitem
vislumbrar o paradigma de vida predominante nas cidades. Cada vez
mais, marcadores sociais, como violéncia, criminalidade, depredacao
ambiental e doencas de toda espécie, se impoem delineando os
dominios de a¢do que predominam nos ambientes urbanos. No
entendimento de Maturana (1998), esse conceito da Biologia do
Conhecer — dominio de acao — funda uma relagio de coeréncia entre
as agoes dos seres vivos na construgio de seu viver na linguagem, na
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dindmica das conversagoes, isto é, no dominio de agiao de um ser é
onde ele vive e interage pela linguagem, transformando-se.

Na medida em que vivemos na e pela linguagem, somos
observadores e observados 74 e pela linguagem, refletimos sobre o
que nos acontece, explicamos e ouvimos explicagdes. No entanto, o
que explicamos e ouvimos se dd, de acordo com Maturana (1998),
em determinado dominio de acdo, e é a convivéncia na coletividade
que funda tais dominios. Esses dominios, na rede urbana, configuram
certos paradigmas sociais.

Segundo Kuhn (2003), quando o conjunto de teorias disponiveis
num determinado tempo histérico nao mais conseguem abarcar os
objetos da ciéncia, emergem teorias que configurardo um novo
paradigma cientifico. Paradigmas sdo, portanto, modelos dos quais
brotam as tradigbes coerentes e especificas da pesquisa cientifica.
Pellanda (2009) considera que, nesse contexto, “hd sempre um grupo
de pressupostos bdsicos e conceitos fundamentais que vai fazer o
papel de urdidura de uma rede orgéinica e coerente que ¢ o
paradigma”. (p. 13). Seguindo essa trilha explicativa, Capra e Steindl-
Rast (1990) entendem paradigma social a partir de fatores subjetivos
que constituem a trama de relagdes; portanto, vigente num
determinado contexto social: um paradigma social é uma constelagao
de conceitos, de valores, de percepgoes e de préticas compartilhadas
por uma comunidade, formando uma visao particular da realidade
que constitui a base da maneira segundo a qual a comunidade organiza
a si mesma. (p. 43).

Pode-se afirmar, entdo, que paradigma ¢ uma forma de percepgao
epistemolégica do mundo. Porém, como ressalta Morin (2002), seu
papel, a0 mesmo tempo que subterrineo, é soberano em qualquer
teoria, doutrina ou ideologia. Essa ideologia pode se constituir no
caminho da simplificagdo, dificultando perceber a trama sistémica
das relagdes, ou no caminho da complexificagio, possibilitando
apreender a realidade na intrincada rede onde todos os elementos
funcionam em conjunto e se relacionam em interdependéncia. Esses
paradigmas — simplificagdo e complexifica¢io — estdo intrincados
numa rede de relagdes que se disseminam na convivéncia social e em
certo contexto histdrico.
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A partir do pensamento ocidental (preponderantemente europeu
do século XVII), instalou-se a hegemonia da visio atomista da
realidade e da separagio entre sujeito e objeto: “Cada qual na sua
esfera prépria: a filosofia e a pesquisa reflexiva, de um lado, a ciéncia
e a pesquisa objetiva, de outro.” (MoRIN, 2002, p. 26). Foi
especialmente a visao do filésofo francés Descartes (1596-1650) que
distinguiu o dominio do sujeito, reservado 2 filosofia, ¢ 0 dominio
do objeto, reservado a ciéncia. A partir daf, surge a dicotomia entre
o conhecimento cientifico do homem como ser biolégico e o
conhecimento do homem como ser social. Funda-se a divisao entre
as ciéncias sociais e naturais, com profundas implicagoes
epistemoldgicas na compreensio dos fendmenos ambientais da
contemporaneidade. (VASCONCELLOS, 2002).

Na esteira dessa divisao, a ciéncia cldssica sempre praticou uma
ciéncia sem sujeito, sem considerar o papel desse na constitui¢o da
realidade, de si mesmo e do conhecimento. (PELLANDA, 2009).
Acostumamo-nos a ver o mundo como representagio, essa
dimensionada sobre uma realidade fragmentada, fundamentada na
l6gica linear de causa e efeito. Essa forma de ver se estende para a
maneira de sentir, de conviver e, consequentemente, construimos a
realidade que vivemos desde as representagoes que, acreditamos, sejam
a prépria realidade.

Nesse contexto explicativo, a visdo sobre a cidade também ¢
representacional, na medida em que pensamos, sentimos e julgamos
aspectos, estatisticas e {ndices relacionados 2 urbanidade como se
fossem entes fora de nés. Ndo nos sentindo fazendo parte,
pertencendo 2 vida da cidade como espago real de convivéncia, nos
alijamos da responsabilidade sobre sua construgio a partir de nossos
desejos. Referir-se as cidades como se fossem entes com vida prépria
objetiva, de tal forma, o olhar sobre o fenémeno urbano que os
sujeitos que a constituem deixam de existir como agentes construtores
dessa trama de relagdes que fundamentam o viver na cidade: funda-
se uma cidade sem sujeitos que, paradoxalmente, tém o homem
como centro do mundo, na visio antropocentrista. O
antropocentrismo configura a expansio do poderio humano sobre o
mundo inteiro e sobre outras formas de vida (UNGER, 2001) num
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projeto de dominagio e controle fundamentado na visdo cartesiana
de mundo. O homem ¢ excluido da cidade como construtor da
realidade, mas ¢ para ele que a cidade existe.

A razido cartesiana propde a divisibilidade infinita do objeto.
Para dominar a natureza, ¢ preciso afastar-se dela, sendo, como se
pode dominar algo do qual fazemos parte? O homem passa a ocupar
uma posi¢ao cada vez mais central no universo, e o mundo torna-se
seu objeto (GRUN, 1996); a realidade do mundo ¢ redutivel a andlise
das partes. Parte-se do pressuposto de que é possivel compreender o
todo a partir da dissecacio conceitual de qualquer uma das partes
que o constituem. A distingao entre sujeito e objeto legitimard todo
o procedimento metodoldgico das ciéncias a partir da Idade Moderna.
No entender de Vasconcellos (2002), sdo estes os dom{nios conceituais
que constituem o paradigma da ciéncia tradicional: anilise,
atomizagao, classificagdo, racionalidade, multiplas especialidades e
compartimentagao do saber.

O paradigma cartesiano, como cultura fragmentadora prépria
da modernidade, remete a uma visio objetiva da vida. O avanco das
comunicagoes, a interdependéncia das na¢oes, a conformagio de novos
mapas econdmicos, os movimentos migratdrios entre paises, a
constitui¢ao de redes de comunicacio e a crise ambiental sio contextos
de uma sociedade constituida sobre a urbanidade e que emergem a
partir do dominio criado pelos sujeitos no mundo — conscientes, ou
nio, que fazem isso — ao tomarem decisdes sobre seu fazer.
Configuram, portanto, o viver humano no inicio do século XXI.
(DELORS, 2000). Olhando, porém, para o ser humano, percebe-se
que, mesmo estando o mundo ao seu alcance, nunca ele esteve tao-
sé em seus relacionamentos, em sua cidadania. O individualismo
isolou-o de seus semelhantes; a competitividade do mercado global
tornou os homens adversdrios em potencial; o consumismo, como
bandeira da sobrevivéncia do sistema capitalista, baliza a exploragio
desenfreada dos recursos naturais e, no contexto da formagio humana,
hd muito mais do que uma sobreposicio do zer ao ser, pois também
se ¢, tendo. Questiona-se: Como ter? Para qué ter? As pessoas nio
desejam s6 ter, desejam ser tendo, e esse ter estd relacionado a
necessidades e conforto, também, e no apenas a ganancia capitalista.
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Entdo, as agbes do sujeito configuram-se no contexto
paradigmdtico do cartesianismo: o sujeito se aliena de si ao nao ver
sentido para sua existéncia e por estar, justamente, separado do todo.

E nesse paradigma que os sujeitos vivem e convivem no contexto
urbano. Objetivando o real, a cidade torna-se, também, objeto de
consumo. O homem, entretanto, na medida em que se coloca como
observador da urbanidade, ¢ também por ela consumido.

3.2 O observador reticente de sua objetividade

Maturana (1998) chama a atengio para a ideia de que um possivel
observador tende a explicar uma suposta realidade como se fosse
objetiva, como se pudesse falar de uma objetividade sem parénteses.
O observador parece agir como se desejasse explicar a realidade nao
levando em conta suas capacidades constitutivas como observador,
enquanto afirma algo a respeito de um fendmeno ou objeto. Na
opinido do autor, essa forma de explicar a realidade traz uma
objetividade que ele denomina “sem parénteses”, entendendo com
isso que a objetividade determina a forma de explicar o fen6meno
ou o objeto: o observador age como se o que afirma a respeito de
um fendmeno ou objeto fosse vdlido em fun¢io de sua referéncia,
independentemente desse objeto ou fenémeno. Suas afirmagdes sobre
a realidade baseiam-se em dados, medi¢oes, observacoes. O
observador atua como se o que o distingue existisse antes de sua
distingo, validando, assim, sua explicacio. Sendo independente do
agir do observador, nessa perspectiva, toda verdade objetiva é universal
e vélida para qualquer observador.

Quando, entretanto, as propriedades bioldgicas constitutivas
do observador sio levadas em conta, o caminho explicativo ¢, de
acordo com Maturana (1998), o de uma objetividade entre parénteses,
isto é, ao fazer a pergunta pelo observador, a explicagio sobre o
fendmeno leva consigo a corporeidade do observador e, portanto, a
explicacio dada é realizada a partir do sentido dado pelo observador.
Nossa corporeidade é aceita como o lugar onde o viver humano
acontece no fluir do entrelagamento das dimensées corporal e
relacional. (SCHLICHTING, 2007). Nesse dominio do explicar, os
sujeitos assumem sua corresponsabilidade na constru¢io do mundo,
pois, na sua biologia, sabem-se fazendo parte de um fluir de viver:
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A nogdo de estar entre parénteses se refere exclusivamente
ao percebermos que nao temos acesso a uma realidade
independente e que, portanto, no podemos pretender que
as coisas que dizemos sejam vdlidas sé porque temos acesso
privilegiado a realidade ou a verdade. (MATURANA, 1998,
p. 84).

No intuito de falar a respeito de uma observagao, ou melhor, de
uma pritica educacional que se pauta no uso da cidade e sua
urbanidade como campo pedagdgico, interessa-nos a abordagem
teérica da Biologia do Conhecer, pois essa, ao focar o conceito de
autopoiese (MATURANA; VARELA, 1997), rompe com uma légica linear
de entendimento dos processos de geracio da vida e fundamenta
uma légica circular: os organismos vivem numa circularidade onde
se produzem a si mesmos sendo produzidos pelo meio. O termo
provém dos vocdbulos gregos auto (por si) e poiesis (produgao).

Pensado, a principio, no contexto da biologia para a dinimica
celular, esse conceito postula que os organismos vivos estio
organizados de tal forma que o resultado de suas relagbes com o
meio no qual vivem produzem novamente os mesmos componentes,
o que leva ao fechamento do sistema: o meio ndo ¢ instrutivo ou
determinante, mas desencadeador de auto-organizagio. A ampliagao
do conceito para os processos de viver constréi a nogao de que nao
existe um mundo externo objetivo, que independa da a¢ao do sujeito,
que, por sua vez, vive e conhece a0 mesmo tempo. Este mundo
emerge simultaneamente 4 agao e a cognigao do sujeito. (PELLANDA,
2009).

Ou seja, criamos o mundo na nossa cogni¢ao, sendo esta tomada
no sentido bioldgico, pois, para Maturana e Varela (1997), a vida ¢
um processo cognitivo: “a conduta observada em qualquer organismo,
qualquer que seja seu grau de complexidade, ¢ sempre expressao de
sua autopoiese”. (MATURANA; VARELA, 1997, p. 122, grifo dos autores).

Sob o ponto de vista da autopoiese, sao as relagdes entre os
constituintes do ser vivo que o constituem e nio sua forma ou
substancia. Soares e Rech consideram que



¢ a organizagdo autopoiética que define o ser vivo como
unidade sistémica a partir das interagdes que estabelece. E
0 processo autopoiético que permite ao sistema produzir-
se continuamente e determinar os seus limites. Assim, as
transformag6es dindmicas da unidade sistémica, resultantes
das interagdes que estabelece, produzem os préprios
componentes da unidade que, por sua vez, conservam a
organiza¢io, o que indica que as mudancas que surgem
estdo subordinadas a conserva¢do da sua organizagio. Dito
de outra forma, a autopoiese, a esséncia da dinimica
constitutiva dos seres vivos, é composta por uma rede de
processos de produgio onde cada componente participa
da produ¢io e da transformagio de outros elementos da
rede. (2009, p. 148).

O que fundamenta esse conceito € a ideia de que o sistema
nervoso nao opera com informagdes do meio, mas como um sistema
fechado, determinado por sua estrutura e no qual as mudancas de
estado de atividade dos neur6nios acontecem sem especificagao
externa do meio. (BARCELOS; SCHLICHTING, 2007). Determinados
em nossa estrutura, tudo o que acontece COnOSCo COMO seres vivos,
depende de nés e nao de algo externo (MATURANA, 1998). Assim, as
mudancgas de estado do sistema nervoso s6 existem para o observador.

A aplicagio dessas ideias para a educagdo relaciona-se com a
epistemologia do conhecer como processo de viver: os
relacionamentos humanos sao de tal complexidade que a vida emerge
pelo conhecer, e 0 conhecer emerge do viver. O foco nao mais reside
nos objetos, mas nos processos e nas relagdes, o que inclui o
observador na realidade observada, pois, com a concepgio de sistema
fechado, o que observamos é sempre a partir de nés mesmos, no
entender de Pellanda. Sob esse ponto de vista, a autora define cogni¢ao
como

o conjunto de interagdes de um sistema que se mantém
vivo porque consegue se auto-organizar[em] face dos ruidos
perturbadores do meio (interno ou externo), transformando
essas perturbagdes em padrdes criativos que aumentam a
diferenca do sistema tornando-o mais capaz de enfrentar
novos rufdos. Com esse trabalho do sistema emergem
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processos de complexificagio sempre crescentes e sempre
em devir. (2009, p. 35).

Portanto, a cognigao se relaciona a processos de perturbagao do
organismo. Nesse contexto explicativo, Maturana (1998) afirma que
“o futuro de um organismo nunca estd determinado em sua origem”
(p. 29, grifo do autor). Essa é a consideragao que constréi todo o
entendimento sobre educar a partir do lugar epistemoldgico que é o
paradigma sistémico, uma vez que desloca o foco dos objetos para as
relagdes e amplia a visio de um mundo # priori para um mundo
construido pelos sujeitos na convivéncia.

Do ponto de vista da Biologia do Conhecer, esse autor considera
que, desde sua origem, a célula que funda um organismo vivo vai se
transformando a partir de processos internos em acoplamento com
as intera¢des com o meio. Esses processos tém como resultado um
devir de mudangas estruturais determinadas na estrutura do ser de
tal modo que o presente do organismo surge a cada instante como
uma transformagao advinda desse acoplamento, dessa relagao com o
meio.

Pensada sob essa perspectiva, a educagio se funda nas relagoes,
nos processos ¢ no conviver. Em lugar da ordem estabelecida nas
premissas educativas do cartesianismo, preconizadora do aforismo:
o que conhecemos; educar na complexidade pressupde refletir sobre
como conhecemos. Pellanda (2009) afirma que, para Maturana,
conhecer nio se trata de descrever um mundo objetivo, antes que
“para conhecer, o sujeito cognoscente precisa agir em um dominio
especifico, e o conhecimento que emerge ¢ insepardvel da construgao
de uma realidade e do préprio sujeito”. (p. 34).

Esse processo — sujeito que se modifica com o meio, meio que
se modifica pela influéncia do sujeito — instala uma recursividade de
mudangas estruturais mutuas, denominada por Maturana e Varela
(2001), de “acoplamento estrutural”; desencadeadas a partir de
interagdes constitutivas de perturbagdes reciprocas, ou seja, apenas
quando meio e sujeito se perturbam mutuamente é que as interagoes
ocorrem. Entdo, sob o ponto de vista da autopoiese dos sujeitos, a
educagido poderd ter um sentido referenciado na construgio de seu
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devir como seres autdbnomos; se viver é conhecer (MATURANA, 1998,
p- 37), é no fluxo do viver que o conhecer se constréi: o mundo
emerge no sujeito que, ao viver, conhece: “O sujeito vive e sobrevive
porque produz conhecimento que ¢ instrumento através do qual se
acopla com a realidade.” (PELLANDA, 2009, p. 25).

A perspectiva tedrica proposta por Maturana permite entender
o conhecimento como uma dimensao fundamental do viver humano,
considerando que

sem a compreensio da natureza bioldgica do conhecimento
ndo poderemos entender essa nova maneira de explicar os
fenédmenos do conhecimento, do aprendizado, da
educagio, enfim, das multiplas dimensdes do nosso viver
como seres humanos. Sem acompanhar a explicagio sobre
a natureza bioldgica do conhecimento, nio poderemos
refletir a prdtica dessa nova epistemologia. (SCHLICHTING,

2007, p. 54).

A nova epistemologia a que o autor se refere considera a pergunta
sobre como conhecemos; Maturana, em seu conjunto de ideias
conhecido como Biologia do Conhecer, ou Teoria da Autopoiésis, a
responde considerando que conhecemos, justamente, a partir de nossa
biologia, o que nos constitui como seres vivos e, dai, seres vivos
humanos imersos numa cultura e nos afazeres que nos constituem
humanos: “O fendmeno do conhecer é um fenémeno bioldgico.”
(MATURANA, 1998, p. 37). E diz mais: “Os seres humanos somos o
que somos ao sermos seres humanos. Quer dizer, somos conhecedores
ou observadores no observar, e ao ser o que somos, 0 somos na
linguagem.” (p. 37).

Esse itinerdrio tedrico aponta a um imprescindivel educar
revestido de vida, que negue os processos mecinicos de conhecer
pela reprodugio e pela repeti¢ao da informagao, que reconhega o uso
de estratégias pedagdgicas mobilizadoras de processos de
autoconstru¢io. (PELLANDA, 2009). Nesse contexto, prdticas
formalistas e mecAnicas passam a no ter mais o menor sentido para
os educandos, pois ndo se referenciam na constru¢ao de seu ser como
agente construtor do meio onde vive, 20 mesmo tempo que ¢ autor
de si mesmo.
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O contexto da contemporaneidade encontra-se, portanto, imerso
no paradigma da modernidade. Ambitos da convivéncia humana
que se disseminam na questao ambiental permitem considerar que a
humanidade e a sobrevivéncia das espécies se encontram nos limites
do possivel em todos os territérios do Planeta, incluindo o urbano.
A categoria da insustentabilidade da vida, sob todos os 4mbitos,
emerge desde a incongruéncia das relagdes entre os seres humanos e
desses com as outras espécies.

Se, no entender de Maturana (1998), um ser estd vivo somente
enquanto conserva sua congruéncia com o meio, e o viver se dd
enquanto organismo e meio se transformam de maneira congruente,
¢ a linguagem que coordena as relagdes nos dominios de agao dos
seres humanos. Do ponto de vista do paradigma cartesiano, isso nao
tem sido levado em conta, pois que a responsabilidade pelas agdes,
palavras, quereres e sentimentos dos seres humanos ¢ indcua nas
relagdes — de humanos para humanos e para com outras espécies ou
para com o Planeta — na medida em que eles operam na objetividade
sem parénteses: a realidade existe de forma independente das
influéncias do observador sobre ela.

Operamos na objetividade entre parénteses (MATURANA, 1998),
na medida em que nos damos conta de que nos constituimos a
partir da responsabilidade sobre palavras, a¢des e emogdes que a ela
subjazem. Fazemos parte de uma totalidade que, ao ser possuida por
nés, nos possui. Categorias, tais como: complexidade,
transdisciplinaridade e auto-organizagio, emergem dessa postura de
vida, delimitando o paradigma da complexidade.

Esse desponta como critica de um grupo de cientistas ligados
a0 Movimento da Auto-Organizagio (MAO) —ao modelo cartesiano
de entendimento da vida e do mundo. Advindos de diversas dreas,
esses estudiosos estruturaram as ciéncias complexas a partir do
holismo epistemolégico, tratando questdes referentes ao
funcionamento interno dos sistemas complexos dos principios de
auto-organizagio e de recursividade, evidenciando uma légica circular
de entendimento da realidade em contrapartida a légica linear de
causa-efeito, caracterfstica do paradigma cartesiano. (PELLANDA,
2009).
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Na esteira da complexidade, surge a Segunda Cibernética, na
qual as contribui¢des de Foerster (apud PELLANDA, 2009), agregam
novos elementos 2 discussio com a inclusao do observador no sistema
observado. Em decorréncia, Maturana e Varela (2001) fundam a
teoria denominada Biologia do Conhecer, ou Biologia da Cognigao,
que, aprofundando e complexificando os estudos de Foerster, ampliam
o olhar sobre a ontogenia dos seres cognoscentes. Focada sobre
processos e fluxos, ao invés de estados e coisas, a abordagem a partir
do caos prioriza o devir, o conhecer, a partir do viver e da auto-
organizagio dos seres.

3.3 A cidade e sua relagio com a educagao sustentdvel:

linguagem e responsabilidade

A pergunta pelo conhecer nos inclui como observadores.
(MATURANA, 1998). Saber como conhecemos, reconhecendo nossa
participagio na construgio do devir, nos filia a responsabilidade sobre
a vida como um todo.

A linguagem — entendida af num contexto amplo, ou seja, para
além da palavra, também ao pensar e ao agir — nos remete 2
responsabilidade da construgio, pois que nada do que somos é inécuo,
tem ressonincias no meio em que vivemos. Isso para a educagio e o
meio ambiente ¢ fundamental, pois instiga problematizagdes: Que
cidade vemos? Que mundos esses mundos ocultam o que observamos
do que vemos? Como observamos o que observamos? Que cidades
desejamos sustentar?

Sdo perguntas que ndo tém respostas & priori, mas sao possiveis
de serem construidas na convivéncia, que s6 se faz no habitar humano
sobre um Planeta vidvel para a sobrevivéncia.

O habitar humano configura-se no construir cotidiano e envolve
uma dinimica relacional-emocional (MATURANA; DAvILA, 2004): “O
que guia o viver humano sio os desejos, eles surgem como os
sustentdveis na realidade que se vive e que se deseja conservar nesse
habitar.” (p. 107). Portanto, a sustentabilidade emerge, como
paradigma, para as questoes ambientais urgentes, como um conceito
a partir do ser humano e das conversagdes que se constroem nos
espagos de convivéncia. E se entretece com a ética ambiental apenas
na medida em que os humanos, de plena consciéncia de sua
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responsabilidade, se habilitem 2 autonomia individual na
corresponsabilidade coletiva.

O conceito de sustentabilidade — “um processo que permite
satisfazer as necessidades da popula¢do atual sem comprometer a
capacidade de atender as geragoes futuras” (LEFF apud CMMAD, 2001,
p. 19) — origina-se da Comissao Mundial sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento das Nagoes Unidas que, no documento intitulado
“Nosso futuro comum”, busca um terreno comum para propor uma
politica de consenso nas diferentes visdes e nos interesses de paises,
povos e classes sociais no campo do desenvolvimento.

Essas categorias preconizam a preméncia de uma educagio que
se contraponha ao antropocentrismo, paradigma vigente nas relagoes
do homem com a natureza: os interesses humanos de exploragao
para o progresso econémico e o avango tecnoldgico se sobrepoem ao
respeito e a conservagao do meio ambiente. (GRUN, 1996).

Educar para a sustentabilidade ¢, antes de tudo, comprometer-
se com uma educagao para um devir possivel, viabilizada numa
pedagogia do desenvolvimento sustentdvel: a ecopedagogia (GADOTTI,
2000), que se encontra na fronteira dos principios entre ecologia e
pedagogia. Ela pretende langar um olhar amplo e global sobre a
educacio, fundando uma nova maneira de ser e estar no mundo,
buscando pertencimento a cada espago e comprometimento em cada
agdo. A vertente ecopedagégica da educagio constréi o significado
da vida do ser humano sobre a Terra, vinculando-o ao sentido maior
de pertencer ao universo.

Diante dessas consideragdes desenvolvidas, cabe esclarecer que
o sentido pelo qual defendemos a educacio sustentdvel estd norteado
pelo conceito de sustentabilidade na pertenga e responsabilidade,
que vislumbra uma ética ambiental vivenciada e praticada pelos
sujeitos no lugar onde vivem. Essa é fundante de um saber que,
contrdrio a légica da exploragio da natureza para fins vinculados
apenas a visio antropocentrista, direciona os fazeres humanos a uma
ética de pertencimento. As relagbes entre os homens e desses com
outras espécies sao passiveis de serem sustentadas por um processo
educativo. Esse processo se sustentard caso esteja alicercado em
propostas vivenciais de educar no fazer, no viver, na construgao do
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pertencer dos sujeitos ao seu espago vivencial, propondo, assim, a
conectividade de tudo com tudo. Sentir-se pertencendo, conectado
2 vida como um todo, fundamenta uma nova ética de solidariedade,
exigéncia da sobrevivéncia do Planeta e dos seres que nele vivem. As
questdes que norteiam o principio da sustentabilidade na educagao
sao focadas em questionamentos, como: Qual é o sentido do que
fazemos? De que forma as agbes educativas contribuem para a
qualidade de vida das popula¢oes? Como a educagao constrdi o
vinculo, o pertencimento? Como construir, no educando, a partir
do encontro de cada um com seu objetivo de viver sobre o Planeta,
a consciéncia de que o homem faz parte de uma grande teia de vida,
e que suas agdes repercutem na totalidade? Como viver na cidade
sustentando os desejos de uma convivéncia ética e responsdvel?

Adentrando nesse ponto de vista, emergem possibilidades de
interagdo dos sujeitos adultos com a cidade. Olhar, sentir, interagir,
conviver com a urbanidade para além da perspectiva utilitdria cotidiana
permite que sujeitos jovens e adultos sintam a cidade e construam
nela, juntamente com educadores, um espago de aprender. A cidade
tem muito a nos ensinar: andar, conversar, observar na perspectiva
da inclusdo do observador como agente interventor do espago urbano
530 agdes que, integrando educandos adultos ao meio urbano, podem
constituir uma pedagogia da cidade.

A educagio para o desenvolvimento sustentdvel ¢
simplesmente uma boa educagio e que esta requer que
as criangas e os jovens estejam conscientes da crescente
interdependéncia das formas de vida da Terra —
interdependéncia entre os povos e entre os sistemas
naturais — para preparar-se para o futuro. (UNEScO,

1999, p. 54).

Ao preconizar a educagdo sustentdvel, no contexto
epistemoldgico de educar no viver, o fazemos na perspectiva de uma
educagio para o pertencimento; definimos o termo sustentdvel na
sua fungio adjetiva, caracteristica da educagao, ou seja, um atributo
de educar.
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Em si, 2 educa¢io nio se atribui o sustentdvel; porém, na
perspectiva de construir o sentido de pertencer, a adjetivagao proposta
se reveste de cotidianidade que remete a educar para e no presente,
potencializada no sujeito pela emogio de fazer parte de seu tempo.

Uma das fungées usualmente atribuidas a educagao requer que
ela prepare para o futuro. Entretanto, ¢ no agora que criangas, jovens
e adultos vivem e convivem, onde se constroem como agentes de
transformacao. Maturana e Rezepka (2000), ao proporem a formagio
humana para o presente, afirmam que preparar nossos filhos e
educandos para o futuro significa negd-los em sua legitimidade,
obrigando-os a buscar sua identidade fora deles, alienando-os de
algo que nao lhes pertence — o futuro, pois se constituem no presente.

Assim, o termo sustentabilidade, seja como substantivo, seja na
sua fungdo adjetiva, se reveste de interpretagdes origindrias da logica
contextual em que surgiu, marcando um limite reorientador do
processo em que a humanidade caminha, como civilizagao. (LEFF,
2001). Na medida em que, segundo o autor, “a racionalidade
econdmica baniu a natureza da esfera da produgdo, gerando processos
de destruigao e degradagio ambiental” (p. 15), o conceito de
sustentabilidade emerge do reconhecimento da fungio da natureza
como suporte e potencial do processo produtivo. Portanto, um saber
constitutivo acerca de uma possivel saida para a iminente
insustentabilidade da vida, que foi gerada por processos préprios da
visao mecanicista da razio cartesiana e, por meio dos quais, 0 homem
baniu a natureza da esfera da produgao, causando destrui¢ao ecoldgica.

3.4 Sustentabilidade e educag¢ao ambiental nos caminhos da

EJA

Cidadaos urbanos, os educandos da EJA, cotidianamente, se
revestem do cardter de cidadania para conviver, trabalhar, consumir,
enfim, fazer escolhas. Nesse sentido, o espaco educativo pode
constituir local fértil de discussio e elucidagio do apreender a
sustentabilidade para além da educagio ambiental e com
direcionamentos propositivos a educagio sustentdvel.

Historicamente, o meio ambiente tem sido constituido como
drea do siléncio do curriculo, consoante o fato de ele ser povoado de

122



descri¢des objetivas da natureza e representagbes que colocam os
sujeitos como observadores de fendmenos que ocorrem sem sua
intervengdo. Apesar de viverem e conviverem num lugar, o olhar
sobre o lugar, do ponto de vista da responsabilidade em construir e
participar da vida na comunidade, nao se faz pertinente as propostas
curriculares. A esse respeito, Carvalho considera que

a relagio da EA com o ensino formal d4 em boa medida o
estado das dificuldades do seu didlogo com o campo
educativo como um todo. A EA vé o ensino formal a partir
da critica radical aos seus fundamentos epistemoldgicos e
as formas de organiza¢io da institui¢io escolar. (2002,

p. 165).

Conforme Reigota (2009), a educagio ambiental se reveste da
dimensao politica ao visar a superagao de mecanismos de controle e
de dominag¢io que impedem a livre e democrdtica participagao de
todos. Enfocando a andlise dessas relagoes, supera-se, no seu dominio,
a simples decodificagio de conceitos da biologia e da ecologia;
vinculando-a ao viver humano e 2 sua rede de relacionamentos, ela
se dimensiona em aspectos que extrapolam a relagao de o homem
com a natureza pelos processos pedagdgicos, na perspectiva do homem
viver dignamente numa rede de relagbes que projete, também, a
ampliagao da cidadania.

Sob esse ponto de vista, cabe refletir sobre a educagao ambiental
na EJA. A aprendizagem ao longo da vida (Confintea VI) se afirma
como resposta a possibilidade de, pela EJA, abranger dreas
privilegiadas do amplo leque de finalidades da educagdo de jovens e
adultos, a saber: o alcance da equidade e da inclusio social, a ampliagao
da cidadania, a construgio de sociedades mais justas, soliddrias e
sustentdveis.

A sustentabilidade emerge como prerrogativa da educagio de
jovens e adultos a partir da Confintea V, ao firmar, como agenda
para o futuro, o compromisso de aumentar, por meio de agdes na
EJA, a capacidade dos cidadaos de tomarem iniciativas inovadoras e
executarem programas que visem ao desenvolvimento sustentdvel
dos pontos de vista ecolégico e social.
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No Ambito das reflexdes que este texto propoe, cabe questionar:
Que sentido de sustentabilidade subjaz no dominio de agio dos
educadores dessa modalidade de ensino? e De que forma esse sentido
perpassa as agoes de educagio ambiental? Qual é a educagio ambiental
vidvel, pertinente e responsdvel para jovens e adultos que ancoram
em espacos da educagio formal suas possibilidades de aprender o
ambiente? Como a linguagem dos educadores constréi os dominios
de a¢do para essa educagio ambiental?

Em face dessas consideragoes desenvolvidas, cabe esclarecer que
o sentido pelo qual defendemos a educagio sustentdvel se mescla ao
conceito de sustentabilidade na pertenca e responsabilidade que
vislumbra uma ética ambiental vivenciada e praticada pelos sujeitos
no lugar onde vivem. Essa ¢ fundante de um saber que, contrdrio a
16gica da exploragdo da natureza para fins vinculados apenas  visao
antropocentrista, direcione os fazeres humanos a uma ética de
pertencimento. As relagdes entre os homens e desses com outras
espécies sao passiveis de serem sustentadas por um processo educativo.
Esse processo se sustentard se estiver alicercado em propostas vivenciais
de educar no fazer, no viver, na construgio do pertencer dos sujeitos
a0 seu espaco vivencial.

3.5 A observagao e o observador incluso na educa¢ao ambiental

sustentdvel

Jovens e adultos tém diversas formas de interacio com a
urbanidade: na pressa dos deslocamentos didrios, na imparcialidade
produtiva do trabalho, na transitoriedade da convivéncia cotidiana.
Caminhando na cidade, vivem a cidade. Mas, nem sempre, dela
fazem parte. Prédios, drvores, equipamentos urbanos e elementos
naturais s3o apenas imagens que passam, sem significado, por aqueles
que, distraidos, passam por eles e seguem seu caminho.

Se nio olhamos a cidade, nio a vivemos; se nao a vivemos, nao
a sentimos e, portanto, dela nao fazemos parte, a ela nao pertencemos.
A responsabilidade sobre o meio inicia desde o olhar que se langa
sobre ele. A esse respeito, Guimaraes e Preve (2012) asseguram que
os modos como lemos a paisagem trazem o que pensamos ser. Assim,
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um deslocamento de si, nessa leitura, permite pensd-la para além de
uma “ecologia maior”.

Posicionamo-nos como observadores na linguagem nio inclusos
e, portanto, nao responsdveis pelo que ocorre na cidade. Os autores
citados sugerem que mudemos o foco do olhar da pergunta: “O que
¢ isto?” para: “O que estd acontecendo ali?” A pedagogia paradoxal
desse deslocamento promove a inclusao da pertenga na convivéncia
urbana. De entes representacionais deslocamos nosso foco para fatos
vividos.

Sob esse ponto de vista, instala-se uma ecologia do invisivel,
que busca abarcar determinada por¢ao de mundo submetida ao efeito
dos clichés. Por detrds de cada um desses clichés e informagdes — que
abundam em excesso — existem forgas que, segundo os autores, s30
de dificil captura, diante do modelo autoritdrio no qual nos
encontramos.

Para rompé-lo, a observagio é a ferramenta bésica no aprendizado
da construgio do olhar sensivel e pensante: olhar que envolve atengao
e presenga, sintonia consigo mesmo e com o grupo. A concentragao
do olhar inclui escuta de siléncios e rufdos na comunicacio.

O ver e o escutar fazem parte do processo de construgio desse
olhar. Também nio fomos educados para a escuta. Em geral, nao
ouvimos o que o outro fala, mas o que gostarfamos de ouvir.

Consideragoes finais

Precisamos afirmar que nossas considera¢des nio sao finais e,
tampouco, finalistas. Se hd consideragoes a fazer, elas se estabelecem
na nogio de que desse ponto, com poucas demarcagdes anunciadas
pelo texto, podemos continuar. De certo modo, compomos um
tema que sugere algumas aberturas e, a partir delas, outros caminhos
devem ser tragados; assim o desejamos. N2o nos coube circunscrever
a delimita¢io de um ponto de vista estanque, por isso nossa
abordagem funciona mais como indice para novas pesquisas do que
referéncia sistematizada sobre a questao da cidade como campo de
conhecimento. No entanto, nao deixa de evocar certa constitui¢ao
tedrica a respeito da observagao da cidade e da educagio de jovens e
adultos com possiveis relagbes que podemos conceber.
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O Tépico 1, “A cidade como lécus de inscrigao e aprendizagem”,
primeiramente, chamou a atengio para tragos pelos quais observamos
o mundo e a nés mesmos e, desse modo, coloca esse mundo em
perspectiva para uma educagio de jovens e adultos. Salienta que
observar é, também, aprender a falar sobre nds e, quando falamos
em nds, estamos incluindo todos, sem nenhuma hierarquia ou
separa¢do, que constituem a prética de uma EJA. Observar se torna
0 mesmo que narrar o que achamos ter visto e vivido, alids, nos
clama para aprender a viver novamente, dessa vez pela escrita ou por
outro modo de expressao. Perspectiva a ideia de que ¢ preciso estar
atento para ver, ler e conceber o mundo, o nosso e o do outro sem
preconceitos. Acentua que é preciso estar atento, pois trapacear os
preconceitos ¢ tarefa das mais dificeis. Sugere que aprender a nos ver
como o outro seria nosso exercicio de iniciagao permanente.

Constata, de certo modo, que poderfamos comegar procurando
captar alguma traduzibilidade de nés e em nés mesmos, ou seja, do
estudante da EJA como aquele que procura captar o seu préprio
estilo naquilo em que estd inserido; seu préprio estilo com relago
ao conhecimento. Pois, o que fica de uma observagao ¢, de algum
modo, um estilo como uma maneira de ser afetado e de afetar. Em
seguida, tratou de delinear a ideia de que a cidade nos serve de
curriculo. Um curriculo descentrado, mas dindmico e cheio de
contradicoes, ou melhor, que incita questoes paradoxais e, por isso
mesmo, tao rico quanto vivo. Enfim: a cidade como um curriculo
vivo.

O Tépico 2, “Corporeidade na cidade”, procurou destacar a
evidente relevincia da corporeidade como linguagem e como
elemento, de algum modo, norteador para se pensar uma educagio
de si, do outro na e da cidade. Uma EJA que se perspectiva a partir
daquilo que é o mais préprio daqueles que se péem a estudar, ou
seja, seus corpos e os corpos que os afetam e sao por eles afetados.

Estimula que se exercite uma atengao a corporeidade constitutiva
das prdticas humanas e suas interlocugdes com o urbano, pois a
composi¢io desses exercicios, a primeira vista, pode nos parecer
evidente, mas se a tomarmos com atencao, tal evidéncia nos pode
“pregar uma pega’, trapacear nossos saberes, pois: Conhecemos, de
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fato, a relagio entre os corpos no espago?, nossos gestos nos sao
conhecidos? O que pode um corpo? Nos pergunta Spinoza (2007),
nio o sabemos. Instigar essa relagdo, a da corporeidade com a cidade,
por meio de préticas dialégicas que ativem certas interlocugoes foi
uma das tarefas do Semindrio de Observacio.

Por tltimo, o T'épico 3: “A cidade e sua relagao com a educagao
sustentdvel” propds circunscrever a urbanidade sem a exclusao daqueles
que intuem sua prdtica e, desse modo, sua realidade. Tal rela¢ao nao
pode ser contextualizada longe do campo educacional, seja ele formal
ou nio. Pois, a sustentabilidade se constitui como uma ética dos
sujeitos; seus modos de conviver e suas opgoes de vida.

A questao estd na ideia de que aquilo que constitui uma cidade
nio se separa daquilo que constitui todos que dela fazem morada,
ou seja, uma educacio de jovens e adultos, assim que instituida,
passa a ser matéria constitutiva e constituidora de um espago citadino.

Falar da cidade ¢ enveredar com destino a uma autobiografia; é
narrar fluxos. Maneiras de ir e vir, produzir e amar. Constituir gostos
e desgostos. Acordar feliz e persistir para ir dormir com a mesma
felicidade ingénua com a qual se entrou no trem, as seis da manha.

Se existe a observagao ¢ porque existe a escrita. Escrever é viajar;
¢aarte de ir para o lugar que se quer estar. Entdao vamos, precisamos
logo escrever-nos. Escrever a nossa cidade; escrever uma EJA que
seja, também, uma educagio das multiplicidades. Uma educagio que
possibilite uma escrita singular e que seja, a0 mesmo tempo, a escrita
de um espago para todos.
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PROBLEMATIZACAO

Sugerimos algumas questdes e exercicios que podem
ser desenvolvidas a partir do texto anterior. Modos de
apreender o que foi dito no texto e fazé-lo reverberar por
meio de prdticas que nao sabemos onde podem nos levar.
No entanto, nos colocam em relagao com os temas

abordados.

A) Depois da leitura do texto o que pode ser dito a respeito
do termo observa¢ao? Escreva uma sintese de até 10 (dez)
linhas e procure exemplificar com algum exemplo do
cotidiano.

B) Tome um dia para estar atento a observagao, ou seja,
faga do seu dia um exercicio que ajude a sistematizar algum
tema a respeito da cidade como curriculo. Nao se esqueca
de carregar, sempre, um caderninho de notas ou um
gravador: (a) escolha uma esquina que lhe seja conhecida,
que faca parte de seu dia a dia. (b) Permaneca nela por, no
minimo, dez (10) minutos. (c) Observe os gestos dos
transeuntes e procure anotd-los por meio de uma
classificagdo pessoal.

C) Descreva um local da cidade, passeio publico, que lhe
seja cativo. Uma praga, uma rua, um parque etc. lTente
observar, por meio da construgao narrativa, o que ¢ que o
afeta nesse espago. Qual seria a conjungio, entre vocé e as
coisas desse espaco, que a/o fazem sorrir.

D) Veja um filme de seu aprego e procure fazer um inventdrio
de coisas vistas, somente coisas.



E) Lembre-se de uma fotografia de algum ritual ou reunido
entre amigo ou familia que lhe seja cara. Suponha que essa
fotografia ndo existe mais como objeto contempldvel, em
linguagem fotogrifica, digamos que ela foi velada. Entao
vocé sé tem a sua imaginagao sobre a imagem. Faca um
esbogo no papel, um desenho de sua composigao, depois
crie uma legenda para cada uma das “coisas” desenhadas.
Retina as palavras dessa lista, formada pela legenda, e escreva
uma pequena narrativa a respeito da imagem fotografica e
sua circunstancia.

F) Retna-se com um grupo de amigos ou colegas e vd a
algum ponto da cidade. Observem diferentes espagos que a
compdem, assim como seu trajeto. Voltem para o ponto
de partida: escola, casa, clube, associagao etc. e retinam-se
em duplas. Cada dupla ird anotar, por meio de um didlogo,
o que foi visto e o que pode ser colocado no papel disso
que foi visto. Neste momento irdo discutir até que ponto
aquilo que um diz ter visto equivale ao que o outro viu.
Depois desse primeiro debate em duplas a discussao serd
levada ao grupo maior e este ird formar um inventdrio
classificando as coisas que podem ser, facilmente, colocadas
como coisas vistas e que compdem os espagos observados
de um lado e, do outro, coisas que compdem o espago da
cidade, e que, de algum modo, contribuem para a
composi¢ao desses espagos, mas nao sao vistas, no entanto,
carregam alguma materialidade.
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