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RESUMO

Com relevantes contribui¢cdes em diversas dreas do conhecimento, Michel Foucault trouxe,
em suas obras, importantes reflexdes sobre os sujeitos e seus processos de constituicao
histérica dentro das relacdes estabelecidas entre poder, verdade e saber. Partindo da nogdo
foucaultiana de sujeito, o presente trabalho configura-se como uma investigacao deprocessos
histérico-discursivos que interpelam a formacdo do Sujeito Estudante do Programa de
Educacgdo de Jovens a Adultos. Para tanto, de forma inicial, foi construido um breve panorama
histérico-documental sobre os movimentos de educagdo para jovens e adultos no Brasil,
refletindo sobre a constitui¢cdo do programa em sua relacdo com o publico para o qual ele é
direcionado. De forma subsequente, o processo de andlise foi construido com base em A
Arqueologia do Saber, tratando-se, portanto, de uma leitura atenta as possiveis regularidades
encontradas na materialidade linguistica do capitulo 1 do segmento de Lingua Portuguesa do
livro didatico do programa. A identificacdo das possiveis regularidades é seguidadeuma
caracterizacdo das superficies de emergéncia de possiveis discursos e, posteriormente, sao
demarcadas as possibilidades e interdicdes que delimitam as margens de constitui¢do do
sujeito estudante da EJA através das exterioridades.

Palavras-chave: Educacio de Jovens e Adultos; Sujeito; Relacdes de poder-saber-verdade.



ABSTRACT

With relevant contributions in several areas of knowledge, Michel Foucault provided, in his
work, important reflections on the subjects and their processes of historical constitution
within the relations established between power, truth and knowledge. Starting from Foucault's
notion of subject, the present work constitutes an investigation of historical-discursive
processes that discourses the formation of the student in the Young and Adult Education
Program (EJA). To do so, initially, a brief historical-documental overview was given on the
education movements for young people and adults in Brazil, reflecting on the constitution of
the program in its relation with the public to which it is directed. Subsequently, the process of
analysis was constructed based on The Archeology of Knowledge, and it is therefore a careful
reading of the possible regularities found in the linguistic materiality of chapter 1 of the
Portuguese Language segment of the program's textbook . The identification of possible
regularities is followed by a characterization of the surfaces of emergence of possible
speeches and, finally, the possibilities and interdictions that delimit the margins of
constitution of the student subject of the EJA Program through the exteriorities are
demarcated.

Keywords: Young and Adult Education; Subject; Power-knowledge-truth relations
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INTRODUTORIAS

O conceito de sujeito é a grande matriz dos estudos foucaultianos. Sob a percep¢dao do
filésofo, entende-se o sujeito como construto, um lugar social que pode ser ocupado por
diferentes individuos, em diferentes momentos. Foucaultdefende que o sujeito € historico,
produzido na sua propria histéria e pela histéria que o permeia, através de uma histéria da
verdade.

Tendo dito isso, salienta-se, entdo, que o foco do trabalho de Foucault recai sobre os
processos de constituicdo dos sujeitos dentro da histéria. Nessa perspectiva, Noto (2009)
ressalta que compreender os processos que sdao parte da constru¢do dos sujeitos nos leva,
primordialmente, a necessidade de saber quais sdo os espacos de possibilidade de a¢do dos
sujeitos e a liberdade possivel de ter, assim como suas interdi¢des.

A Educacio de Jovens e Adultos(EJA) € uma modalidade de ensino que foi sendo constituida
atendendo as demandas sociais e econdmicas de diferentes momentos da formagao social,
econOmica e politica do Brasil. Ao longo do século XX, o crescimento do sentimento de
nacionalismo ratificou, em seus desdobramentos, o processo de valoriza¢do da educacdo em
seus diversos segmentos. A falta de instru¢ao passou a representar o que havia de indesejado
na sociedade e, por isso, a Educacdo de Jovens e Adultos representou (e ainda representa) a
possibilidade de escolarizacdo para uma parcela da populacdo que, sob diferentes motivacoes,
ndo se encaixou na ordenacdo da instituicdo escola.

Partindo da necessidade de oferecimento de um espago para pessoas que, por qualquer
motivo, ndo concluiram o ensino fundamental e o médio na idade regulamentada, a EJA ¢é
definida pelo artigo 37 da LDB (lei n. 9.394/96) como a modalidade de ensino que “serd
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou a continuidade de estudos no ensino fundamental
e médio na idade prépria”. Essa continuidade escolar faria parte da formacdo intelectual
necessdria para os individuos estudantes em seu preparo para o mercado de trabalho, e € esse

o direcionamento trazido na proposta curricular do programa.

A EJA representa uma possibilidade de efetivar um caminho de
desenvolvimento a todas as pessoas, de todas as idades, permitindo que
jovens e adultos atualizem seus conhecimentos, mostrem habilidades,
troquem experiéncias e tenham acesso a novas formas de trabalho.
(BRASIL, 2002, p.18)

De forma a atender os pressupostos do segmento educacional em questdo, podem ser
classificados como fundamentais na constituicdo das abordagens em sala de aula os
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documentos que norteiam o trabalho a ser desenvolvido e, logicamente, o livro didatico
utilizado pelo programa. Esses direcionamentos, encontrados nessa documentagdo e parte da
exterioridade componente do ‘“‘sujeito EJA”, sdo muito importantes na constru¢do desse
sujeito, uma vez que essas diretrizes sdo interpeladas por discursos que nos falam do que é
possivel para ele.

Demonstrou-se, entdo, extremamente relevante pensar sobre os lugares permitidos ou
interditados aos individuos que sdo parte do programa de Educacdo de Jovens e Adultos e,
para essa reflex@o, o corpus da andlise aqui proposta € o proprio livro didatico da EJA, mais
especificamente, o capitulo um do segmento de Lingua Portuguesa. Validando
cientificamente determinados saberes, € possivel pensar que o livro didatico funciona como
elemento formador e caracterizador do sujeito estudante da modalidade de ensino aqui
abordada, uma vez que segmenta, estabelece e distribui verdades direcionadas para ele.

Nesse contexto, o objetivo geral deste estudo € investigar processos histérico-discursivos que
interpelam a formacdo do Sujeito Estudante do Programa de Educacdo de Jovens a Adultos.

Apresentam-se, também, os seguintes objetivos especificos:

e Tracar um breve panorama histérico-documental sobre os movimentos de Educacao
de Jovens e Adultos no Brasil e suas concepcoes;

e [dentificar regularidades nos enunciados que direcionam o trabalho com o sujeito
estudante encontrados no capitulo 1 do segmento de Lingua Portuguesa do livro
didético da Educacdo de Jovens e Adultos;

e (aracterizar possiveis superficies de emergéncia de discursos que circundam a
constituicdo do sujeito estudante do programa;

e Apontar possiveis interdi¢des que interpelam a construcdo desse sujeito.

Dentro dessa perspectiva, questiona-se, entdo, quais lugares podem ser identificados enquanto
possiveis ou interditados no processo de constru¢cdo do sujeito estudante da EJA e, sobre tal
questionamento, serdo levantadas trés hipéteses.
1) Nao seriam encontrados, dentro do corpus da pesquisa, enunciados que direcionassem
o sujeito estudante a continua¢do da formagao escolar, a saber, o ensino superior, o
que caracterizaria a interdi¢do desse espago para esse sujeito.
2) Ao sujeito estudante da Educacdo de Jovens e Adultos, caberia, enquanto marca de seu
lugar, a apropriacdo de saberes qualificados pelo livro didatico e pelo professor, em

detrimento de outros possiveis saberes.
15



3) Seria possivel, através da reflexdo histérico-documental e da andlise do corpus,
entender a EJA como espaco de diferenciacdo e/ou exclusiao dentro do préprio espago
escolar, possibilidade essa pautada nos discursos, apontados ao longo desse estudo,

que interpelam a constru¢do do sujeito estudante.

Alicercada na linha de pensamento foucaultiana, Reis (2015, p.22) salienta que “é preciso
pensar o discurso em dispersdo temporal, em sua descontinuidade; em sua materialidade,
deve-se tentar situar apenas no nivel das coisas ditas”. Tendo dito isso, € importante trazer
algumas ressalvas iniciais sobre a metodologia de trabalho aqui adotada.

A metodologia de andlise, de base sustentada em A arqueologia do saber, consiste em uma
leitura do corpus atenta as possiveis regularidades encontradas em sua materialidade. Ha de se
deixar claro, entretanto, que o conceito foucaultiano de enunciado ndo deve ser reduzido a
face da palavra, tratando-se, basicamente, de uma andlise linguistica. Por isso, € preciso
salientar que o fato de os enunciados que compdem o corpus possuirem o lugar institucional,
representatividade e, por que nao dizer, historicidade, os coloca em fung¢do enunciativa e,
conforme exposto por Gregolin (2004), € a funcdo enunciativa que interessa ao processo
arqueoldgico de andlise. Entenderemos, entdo, os marcadores linguisticos como materialidade
discursiva; entenderemos a superficie linguistica enquanto pratica (no capitulo trés, trataremos
com maior aten¢do, dos aspectos tedricos da vigente pesquisa).

Tendo feito o esclarecimento anterior, o primeiro capitulo do vigente trabalho propde a

constru¢do de um breve panorama histérico dos movimentos de educagdo para jovens e
adultos no Brasil. Esse panorama possibilita entender quais elementos foram componentes na
constituicdo dos principios norteadores desse segmento educacional. Dando continuidade ao
processo de entendimento da constituicdo dos lugares pressupostos ao estudante da EJA, o
capitulo dois nos leva a um olhar sobre os documentos regulamentadores do programa, a
saber, a Proposta Curricular para Educacao de Jovens e Adultos e o documento nomeado
Politica de EJA da Rede Estadual. Assim, aos capitulos um e dois, coube a construcdo de um
breve panorama histérico e documental sobre os processos de forma¢do da EJA no Brasil,
assim como possiveis disparidades entre teoria e pratica.

O capitulo trés carrega a andlise do corpus, assim como reflexdes tedricas fundamentais ao
processo de andlise, sendo necessdrio salientar que essa unido entre a anélise e a teoria em um
mesmo capitulo buscou a melhor organizacao das reflexdes feitas por Foucault em torno do
corpus da pesquisa, o que possibilitaria ao espectador um melhor aproveitamento da leitura. A
andlise, que pretende estabelecer-se de forma nao-linear, visa o olhar sobre “o todo”, a
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unidade do corpus, identificando possiveis regularidades. A identificacdo das possiveis
regularidades surge consoante a caracterizagdo das superficies de emergéncia de possiveis
discursos na materialidade linguistica e, de forma subsequente, a demarcacdo das
possibilidades e interdi¢des que delimitam as margens de constitui¢do do sujeito estudante da
EJA através das exterioridades.

O capitulo quatro apresenta os desdobramentos das reflexdes construidas nas andlises,
correlacionando o que foi analisado e o que foi possivel compreender, a partir da vigente
pesquisa, sobre os processos historico-discursivos que interpelam a formagdo do Sujeito
Estudante do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, demarcando seu lugar na

instituicdo escola e na sociedade.
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1 UMA EXPERIENCIA ESCOLAR BRASILEIRA

A Educagdo, voltada para jovens e adultos, vem enfrentando desafios que se estendem desde
o preparo dos profissionais que lidam com o alunado até a precariedade da maior parte das
escolas publicas brasileiras. Ao ser proposta uma reflexdo sobre qualquer segmento
educacional no Brasil, é de fundamental importancia compreender elementos histéricos que
compdem a noc¢do de “educar” e que colaboraram essencialmente para que se chegasse aos
modelos que hoje sdo postos em pratica. Desta forma, é fundamental compreender histéria

atentando-se para o que Foucault chama de “histéria das ideias”. Para o autor,

“a historia das ideias é, entdo, a disciplina dos comecos e dos fins, a descricio das
continuidades obscuras e dos retornos, a reconstituicdo dos desenvolvimentos na forma

linear da historia.” (FOUCAULT, 2014a, p.168)

A construcdo historica que circunda a alfabetizacdo de adultos no Brasil acompanha a histéria
da educacdo como um todo que, por sua vez, acompanha a histéria dos modelos econdmicos e
politicos e, consequentemente, a historia das relagcdes de poder, desde as microesferas até

questdes ditas governamentais.

Ao construirem um panorama histérico dos movimentos educacionais para individuos adultos
no Brasil, Silva e Villa (2008) afirmam que este segmento, formalmente, surge no pais apenas
com a chegada dos jesuitas, tendo este sistema educacional surgido, aproximadamente, no ano
de 1549, com a chegada dos padres da Companhia de Jesus ao Brasil, durante o periodo
inicial da colonizacdo portuguesa. As autoras salientam, ainda, o cardter alfabetizador das
ditas “escolas de ler e escrever”, haja vista que esses espagos visavam exclusivamente a
catequizacdo indigena, obedecendo, assim, a ldgica socioecondmica colonial e, por
conseguinte, todo o conjunto de crengas que tornava a catequizac¢ao necessaria. Esse sistema
instalado pelos jesuitas acabou por expandir-se e, no século XVIII, teve sua consolidacdo
alcancgada através da construcdo dos Semindrios. Para Silva e Villa (2008),

do ponto de vista pedagdgico, fundava-se em um sistema de ensino de cunho

humanista, aristotélico-tomista, em que o aluno era convidado a comentar

apenas os pontos em estudo e ndo a apresentar uma postura critica, pois se

partia do pressuposto de que a verdade absoluta pertencia a Deus; cabia,
entdo, ao homem procurar a retidao em suas agdes, fugindo do pecado.(p.3)
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A partir do exposto acima, € possivel caracterizar a face disciplinar fundamentalmente
importante dos moldes nos quais se desenvolveram as primeiras praticas educacionais para
adultos. Observa-se, sob este aspecto, a criticidade como um contraponto ao que Michel
Foucault (2002) chama de “vontade de verdade” (p.4). Para o autor, a vontade de verdade é
um sistema de exclusdo que € alicercado e distribuido por préticas institucionais, acabando
por produzir, sobre outros discursos, uma certa pressao, além de constrangimento. Claro que é
crucial compreender que mudangas em contextos sociais e econdmicos criam diferentes fontes
de verdade, e assim aconteceu com os modelos escolares. Conforme ja salientado
anteriormente, para Foucault (2002):

esta vontade de verdade, assim como outros sistemas de exclusdo, apoia-se

numa base institucional: ela é, a0 mesmo tempo, refor¢ada e reconduzida por

toda uma espessura de priticas, como a pedagogia, claro, o sistema dos

livros, da edi¢do, das bibliotecas, as sociedades de sibios outrora, os
laboratérios hoje. (p.4)

Assim como foi exposto, as escolas de catequese indigena, seguida pelos Semindrios,
mantinham sua prética pedagdgica incoerente com realidade colonial, criando uma
disparidade latente entre essa e o que se aprendia nas salas de aula. O “educar” era, entdo,
proporcionar ao aluno a aprovacao social, validando comportamentos que um dado grupode
individuos considerava importante e coerente. Justamente por isso, era comum, por exemplo,
que os donos de terra procurassem o apoio dos letrados para as préticas escravistas, o que era

de interesse absoluto para a manutenc¢do do sistema colonial.

Educar era, entdo, dotar o individuo de funcionalidade. Sobre a adequacgdo social, Foucault
(2014a) trata da necessidade de questionamentos sobre o que ele chama de “soberania de uma
consciéncia coletiva” (p.26). Para o autor, “[...] € preciso desalojar essas formas e essas forgas
obscuras pelas quais se tem o hdbito de interligar os discursos dos homens; € preciso expulsa-
las da sombra onde reinam” (FOUCAULT, 2014a, p.26). A partir dessa citagdo, compreende-
se que, para o autor, os acontecimentos sociais justificdveis, que sdo parte de uma gama de
comportamentos sociais que caracterizam a vida coletiva como inclusas em parametros
convencionais e, por isso, normais, precisam ter suas regularidades questionadas, trazidas a

tona.

Sobre as praticas desenvolvidas nos espagos educacionais neste dado momento historico,

Silva e Villa (2008) afirmam que:
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o formalismo pedagdgico se justificava no contexto da época, pois ndo era
interessante a sociedade portuguesa uma transformacgido do ponto de vista
estrutural na coldnia. A religidio e a vida social tinham a marca da
formalidade. (p.3)

A partir dessa concepcdo, torna-se perceptivel que, mais uma vez, a nocdo de verdade foi
fundamentalmente utilizada nas préticas adotadas para educagdo de adultos. De forma geral, o
professor era o detentor do conhecimento validado socialmente, e esse conhecimento torna-se,
cada vez mais, a chave para a manutencio das estruturas de poder existentes. E possivel trazer
a tona, ainda, o funcionamento da loégica do poder, na qual o professor caracteriza-se como
elemento fundamental dentro da microesfera escolar, preparando os individuos para o
“encaixe” institucional, instituicdo essa que o prepara para a adequacdo as macroesferas do
poder. Sob essa perspectiva, Foucault (2015c¢) afirma ainda que “a verdade é deste mundo; ela

€ produzida nele gracas a multiplas coercdes e nele produz efeitos regulamentados de poder.”

(p.52).

Acompanhando alteragdes crescentes no sistema econdmico, no século XIX é possivel
perceber que ha um novo elemento colaborador para o modelo pedagdgico: o trabalho. A
modificacdo que tomava forma nas relagdes trabalhistas no Brasil criou a necessidade de
insercdo do tema no “pensar”’ educacional uma vez que, no modelo escravista anterior, que
tinha seus dias contados, ndo era preciso incluir o trabalhador no fazer pedagdgico em
nenhuma instancia. Silva e Villa (2008) afirmam que

o tipo de homem que cada espécie da educacgio visa formar € varidvel com a

respectiva constitui¢do social, ou seja, 0 homem que cada sociedade deseja

formar € aquele capaz de desenvolver ao mdximo as potencialidades
econdmicas e culturais desta forma social. (p.2)

Assim, Neves (2007) afirma que, no inicio do século XIX, a educacdo primdria assume o
papel de converter as classes ditas subalternas ao trabalho disciplinado, por meio do Método

Lancaster, instituido oficialmente por D. Pedro I, com a Lei de 15 de outubro de 1827.

O sistema monitorial, ou método Lancaster, como ficou mais conhecido no Brasil, teve o
inicio de seu desenvolvimento na Inglaterra, no final do século XVIII e inicio do século XIX,
momento em que o pais passava por uma fase de intensa urbanizacdo, devido ao processo
acelerado de industrializa¢do. De acordo com seus criadores, Andrew Bell e Joseph Lancaster,
a proposta, pautada na meritocracia, consistia em o professor ensinar a licdo a um grupo de

alunos que ele julgasse mais maduros e/ou inteligentes e, apos a divisdo dos presentes em sala
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em pequenos grupos, esse grupo seleto de alunos que aprendeu a licdo diretamente do
professor (os monitores) era responsavel por repassar os conteddos aos demais estudantes.
Assim, um mesmo professor teria condi¢des de instruir inimeros individuos de uma s6 vez.
Segundo Manacorda (2004), no sistema lancasteriano, cada grupo de alunos formava uma
classe ou circulo, no qual cada um tinha um lugar definido pelo nivel e relevancia do seu
saber. A medida que o aluno ia progredindo, mudava seu posicionamento na classe ou circulo.
O sistema era rigido, controlado por uma disciplina severa. Manacorda salientou, ainda, que o
método criado por Bell e Lancaster tinha por objetivo diminuir as despesas da instrugdo,
abreviar o trabalho do mestre e acelerar os progressos do aluno. De forma mais clara, a

proposta visava a popularizacdo da instru¢do entre as classes pobres.

A principal fun¢do deste modelo de escola € “disciplinar homens indisciplinados” e, para isso,
a difusdo da instru¢do elementar as massas trabalhadoras exige a racionalizacdo do ato
pedagogico, pela rapidez de ensinar e pelo baixo custo. Ha de se levar em consideracdo que o
modelo escolar implantado no Brasil surge em consonancia com o que se entendia por escola
no momento histérico em questdo. A op¢do pelo método lancasteriano na Lei de 15 de
outubro de 1827, ao contrario do que se possa imaginar, ndo significou um descaso por parte
do Estado com a instrug¢do publica, nem mesmo representou um barateamento dos custos para
a difusdo de escolas. O método Lancaster representava o que havia de mais moderno na
pratica pedagdgica da época. Mais especificamente, € possivel dizer que as disparidades entre
as realidades sociais inglesas e brasileiras foram o alicerce para a ineficdcia do sistema aqui
no Brasil. H4 de se salientar que, entre essas disparidades, o nimero expressivo de moradores
da zona rural acabou por ter grande responsabilidade na falta de funcionalidade no método
Lancaster: a proposta era direcionada para classes que contivessem um numero alto de
estudantes, na contramio da realidade de esvaziamento das escolas publicas urbanas nesse

momento histérico brasileiro.

De acordo com tudo que foi exposto anteriormente, traz-se que a escola que aqui estava por
ser estruturada era pautada em dois componentes chave: o ritual e a disciplina.
Compreendidos em cardter complementar, a face ritualistica da escola € elemento base no
funcionamento da disciplina, e essa disciplina se desdobra na hierarquia, com o papel do

professor, dos monitores de sala, zeladores, coordenadores e diretores.

A passagem do regime mondrquico para a Republica refletia as modificagdes na composi¢ao
da sociedade brasileira. Para Vanilda Paiva (1987), o progresso, que se intensificara a partir
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de 1870, possibilitara o surgimento de novos setores sociais € novos grupos economicos,
ligados ao surto de industrializacdo, que passaram a atuar na defesa dos preceitos liberais e do
industrialismo. A Republica, que teve sua proclamagdo garantida pela crise dos setores
ligados a agricultura e a prépria aboli¢do da escravatura, integra tais elementos em seus
quadros. Os ideais republicanos sdo liberais e hd, nos primeiros governos, fagulhas de
favorecimento ao processo de industrializacdo do pais. Porém, os setores convergentes as
crengas republicanas nao se sustentam por muito tempo no poder, uma vez que nao
conseguem sobreviver as crises financeiras e as primeiras dificuldades comerciais do café no
final do século. Outro ponto fundamental para a dificuldade da manutencdo de grupos ligados
aos ideais republicanos no poder é o dominio oligdrquico estadual, que tinha lideranca dos
fazendeiros de café, caracterizando o quadro politico da Primeira Republica, que sé serd
alterado com a Primeira Guerra. Contudo, os movimentos operarios valorizavam a educacao
em seus pleitos e reivindicagdes. Como desdobramento dessa valorizagdo, o Decreto n.°
16.782/A, de 13 de janeiro de 1925, conhecido como Lei Rocha Vaz, ou Reforma Jodo Alves,

estabeleceu a criacao de escolas noturnas para adultos.
Ainda sim, por conta das questdes politicas anteriormente expostas, segundo Carvalho (2010),

somente a partir da revolucdo de 30 encontramos no pais movimentos de
educacdo de adultos de alguma significacdo. A reforma educacional de 1928
reorganizou os antigos cursos noturnos sob nova denominag@o: ‘cursos
populares noturnos’. Quanto ao contetido, esses cursos deveriam oferecer
ensino primdrio em 2 anos, abrangendo no¢des de higiene e elementos de
cultura geral.(p.17)

Ha de se ter em mente que o inicio do século XX foi marcado suntuosamente pela
disseminag¢do do sentimento de nacionalismo e, por isso, era fundamental o tratamento da
nog¢ao de cultura nos diversos segmentos da educacdo. Esse nacionalismo, aliado as questdes
econOmicas, traz, também, uma nova perspectiva sobre o significado do saber: a instrucdo
garante prestigio social, poder.
Somente quando a instrug¢do se converte em instrumento de identificagdo das
classes dominantes (que a ela tém acesso) e quando se torna preciso

justificar a medida de sele¢do € que o analfabetismo passa a ser associado a
incompeténcia. (PAIVA, 1987, p. 83)

O desencadeamento da Primeira Guerra Mundial teve grande responsabilidade na difusdo do
sentimento de nacionalismo citado anteriormente. Isso acaba por proporcionar que grupos

industrial-urbanos recebam um forte estimulo de expansao e de fortalecimento, ampliando sua
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capacidade de luta pela hegemonia politica. O nacionalismo das primeiras décadas do século
XX traz consigo os ideais democraticos e republicanos, aos quais se ligam aos anseios de
universalizacdo do ensino elementar e de ampliacao das oportunidades educacionais para o
povo. O “entusiasmo pela educagdo” ndo sobrevive com o mesmo cardter logo apos esses
primeiros anos, quando foi se tornando claro para os grupos em luta no poder que, através da
educagdo, a conquista da hegemonia politica era problemdtica e demandava muito tempo.
Contudo, Moura (2007) entende que a Proclamacdo da Reptiblica ndo alterou
significativamente o quadro educacional, porque o modelo de educa¢do continuou
privilegiando as classes dominantes, mantendo alto o percentual da populacdo adulta
analfabeta. Assim, até os anos 1940, a educagdo de adultos no Brasil era entendida como uma
extensdo da escola elementar.

Moura (2007) também afirma que a histéria recente da educacao de adultos no Brasil pode ser
dividida em trés periodos: de 1946 a 1958, momento no qual foram realizadas campanhas
nacionais de iniciativa oficial; de 1958 a 1964, quando houve a realizagdo do 2° Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos, com a participacdo de Paulo Freire (momento em que as
proposi¢des de Paulo Freire demarcam uma revolugdo conceitual para a drea); pds 1964,
quando o governo militar insistia em campanhas como a “Cruzada ABC” e o MOBRAL

(promovendo a hegemonia da concepg¢do instrumental de alfabetizacdo).
1.1. UMA BREVE HISTORIA DAS IDEIAS: DE PAULO FREIRE AO MOBRAL

Ao longo da década de 1950, com o processo de modernizacao que ocorria no Brasil, aliadoa

uma crescente urbanizagdo e industrializacao, ampliava-se, também, a demanda pela educagdo
como um todo, inclusive para jovens e adultos. A necessidade de mao de obra para o trabalho
se desdobra na atencdo para uma parcela da populagdo analfabeta que, anteriormente, era
sumariamente ignorada. Tem-se, entdo, uma modificagdo no entendimento sobre a educacao
no Brasil. As modificacdes na estrutura da sociedade brasileira explicitadas ao longo desse
capitulo trouxeram a reflexdo de que o analfabetismo, que antes era visto como causa da
pobreza e da marginalizagdo, era na verdade efeito da pobreza, fruto de uma légica social nao
igualitdria. Essa nova forma de ver acabou por possibilitar novas abordagens tedricas sobre a
no¢do de educacdo no Brasil. Entre essas novas abordagens, aquele que obteve maior
destaque foi a do educador Paulo Freire. As ideias de Freire significaram um novo paradigma
pedagogico, pois as concepgdes trazidas por ele expunham uma visao diferenciada sobre o

analfabetismo, dando énfase as classes populares, no sentido de entender dois topicos bastante
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criticados na época: educacgdo e sociedade.
Com a boa repercussdo de sua proposta educacional, as ideias de Paulo Freire se expandiram
por todo o pais. A partir de entdo, passou a ser reconhecido nacionalmente, tanto pela
educagdo popular em geral, quanto pela educagdo para adultos. O método de alfabetizacao
utilizado por Paulo Freirecaracterizava-se (e ainda se caracteriza) por possuir uma perspectiva
libertadora e baseava-se, principalmente, nos conhecimentos prévios dos alunos, buscando
compreender suaspréprias experiéncias de vida, fazendo com que o individuo adquirisse
consciéncia critica, podendo compreender e questionar sua prépria realidade.
Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo conteddo se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia € constante e a convivéncia das pessoas ¢ muito maior com a morte
do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma intimidade entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos eexperiéncia social que eles tém como
individuo? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideolégicas de um

tal descaso dos dominantes pelas dreas pobres da cidade? A ética de classe
embutida neste descaso? (FREIRE, 2014, p.32)

Com a crescente projecdo do seu trabalho educativo, Paulo Freire foi encarregado pelo
governo federal, no ano de 1963, de desenvolver o Programa Nacional de Analfabetismo e
elaborar um Plano Nacional de Alfabetizacdo. Neste contexto, a educacdo viria a tomar novos
rumos e passaria a ser vista em outras perspectivas. Porém, com a implantagdo da ditadura
civil-militar no ano de 1964,conforme trazido por Beluzo e Toniosso (2015), os grupos
populares menos favorecidos perdem suas forcas e o Plano Nacional de Alfabetizacdo ¢é
interrompido, ocorrendo uma ruptura do trabalho de alfabetizacdo realizado por Paulo Freire.
Para os militares, o método por ele desenvolvido ndo caracterizava um ponto de interesse na
nova ordem politica que estava por se consolidar, uma vez que a conscientizacdo da
populacdo acerca da dita realidade social ndo lhes convinha; o foco das abordagens educativas
deveria ser o preparo dos individuos para o mercado de trabalho. Persistiram algumas
iniciativas sociais,desenvolvidas freqiientemente em igrejas, associacdes de moradores,
organizacdes de base local e outros espacos comunitérios, influenciadas pelas concepgdes da
educagdo popular com intencionalidade politica. Para enfrentar o analfabetismo, que persistia
como um desafio, o governo militar promoveu, entre 1965 e 1971, a expansdo da Cruzada de
Acao Basica Crista (ABC), entidade educacional dirigida por evangélicos, surgida no Recife,
para ensinar analfabetos. A Cruzada pretendia desenvolver, a partir de uma visdo de
integracdo e subordinacdo ao capital internacional, programas de alfabetizacdo, educagdo

continuada, comunitdria e orientacdo profissional. Sua prética, no entanto, conforme trazido
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por Paiva (1987), acabou por significar a distribui¢do de alimentos, com a fun¢do de assegurar
a atividade voluntdria de professores e membros da comunidade, bem como manter elevada a
freqiiéncia integral as atividades escolares. Devido as vdrias criticas recebidas,
particularmente quanto ao recebimento de verba publica sem controle ou devida fiscalizagao,

a Cruzada foi extinta, em 1971, pela Portaria n° 237, que revogava toda a legislagdo anterior.

Ainda em 1967, o governo federal comeca a organizar o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo, dando inicio auma forte campanha, em todo o territério nacional, de
alfabetizacdo e de educacdo continuada para jovens e adultos.0 MOBRAL, como ficou
amplamente conhecido, ndo parou de crescer durante toda a década de 1970 e, ao longo dos
seus 15 anos de existéncia, obteve grande autonomia, estabelecendo, desta forma, sua
estrutura em paralelo aos sistemas de ensino ja existentes. Com imensa forca politica e

financeira, o movimento perdurou durante todo o regime militar.

Ha de ser salientado o fato de 0o MOBRAL ter sua origem num periodo em que ja havia um
consenso mundial em torno da ineficiéncia das campanhas de alfabetizacdo, o que ndo
impediu a sua reproducdo. Como alerta Machado (1999),
A década de 70 marca (...) um novo descompasso na EJA em relagdo a
proposta de educacdo como um todo. Enquanto o Ministério da Educacdo
caminhava cada vez mais para a descentralizacdo do Ensino Fundamental, o

MOBRAL representava uma agdo centralizadora de &ambito nacional
desvinculada de uma coordenagao direta do préprio ministério (p. 6).

Em paralelo ao MOBRAL, em 1971, como desdobramento da insufici€éncia dos programas de
educagdo para jovens e adultos ja existentes, foi implantado o ensino supletivo através da Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (n.° 5.692/71). Essa nova lei foi de extrema
importancia para a regulamentacdo da EJA, alterando a lei anterior. Pela primeira vez, uma
legislacdo especifica organizou o ensino de jovens e adultos em capitulo préprio,
diferenciando-o do ensino regular bésico e secundério, abordando, inclusive, a necessidade da
formacdo de professores especificamente para ele, e trazendo avancos significativos para a
EJA. De forma mais clara, apesar de ter sido elaborada no auge do periodo de ditadura civil-
militar, esse instrumento legal, contraditoriamente, representou a ampliacdo, em nivel
legislativo, das oportunidades educacionais.

No ano seguinte, 1972, dois documentos — Politica para o Ensino Supletivo e o Parecer n°
699/72 — estabeleciam a doutrina do Ensino Supletivo, apontando para uma nova concep¢ao

de escola. Conforme trazido no parecer, o ensino supletivo visou se constituir em uma nova
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linha de escolarizagdo ndo formal, pela primeira vez sistematizada em uma lei de diretrizes
nacionais, fato esse que poderia at¢é mesmo auxiliar no processo de moderniza¢do do Ensino
Regular. Dois anos depois, foram criados, pelas secretarias estaduais de educagdo, os Centros
de Estudos Supletivos (CES). Foi, assim, no interior de reformas autoritdrias e no dpice do
processo de modernizacao conservadora, que o Ensino Supletivo ganhou estatuto préprio.

Trés principios foram fundamentais na constru¢do do Ensino Supletivo no Brasil. O primeiro
deles foi o de caracterizar o supletivo como subsistema independente do ensino regular, o que
conferiria autonomia na constituicdo das praticas necessdrias. O segundo principio foi o de
colocar o ensino supletivo voltado para o esforco do desenvolvimento nacional, integrando,
pela alfabetizacdo, a mao-de-obra marginalizada, formando for¢a para o trabalho. O terceiro
principio, contraditério e massificante, tratava da necessidade de se pensar a metodologia e a
doutrina desse segmento de ensino de forma a atender os altissimos nimeros de estudantes,
caracteristicos dessa linha de escolarizacdo. Tem-se, entdo, uma quebra na légica de uma
educagdo condizente com a realidade na qual o estudante estd inserido, ja que, em um pais de
propor¢des continentais, uma metodologia unificante empobrece e descaracteriza o trabalho
com elementos culturais. Sob esse recorte, esse ultimo principio representou a disparidade
entre o ensino supletivo € o que se tinha até entdo nos movimentos de cultura popular, que
centravam suas caracteristicas € metodologia nos grupos sociais para os quais o trabalho

estava sendo destinado.

Para cumprir os objetivos de formar mao de obra, repor a escolarizacio regular e atualizar
conhecimentos, o Ensino Supletivo foi organizado, entdo, em quatro fungdes: supléncia,
qualificacdo, suprimento e aprendizagem. A Supléncia e o Suprimento tinham como objetivo
suprir a educagdo regular para adolescentes e adultos, que ndo a tenham concluido em tempo
regular, através de cursos e exames. A Aprendizagem tratava, basicamente, da formagao
metddica para o trabalho, o que ficou a cargo do SENAI e SENAC. A Qualificacdo teria,
como objetivo primério, a formagao de recursos humanos para o trabalho, sem a ocupacado
com a educagdo geral. O funcionamento dessas quatro modalidades deveria se realizar de
forma a priorizar cursos e exames que visassem a formacdo e ao aperfeicoamento para o

trabalho.

E importante ressaltar, entdo, que muitas das modificacOes existentes nas praticas
educacionais voltadas para jovens e adultos no Brasil partiram, essencialmente, da

necessidade de adequacdo de uma dada parcela da populacdo aos padrdes que garantissem a
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manuten¢do da l6gica econdmica e social até entdo existente no pais. Oferecendo o Mobral e
o Ensino Supletivo, os militares buscaram reconstruir, através da educacao, sua mediacao com
0s setores populares.
Desta forma, os movimentos criados durante o regime militar, apesar de promoverem a
alfabetizacdo dos individuos, mantinham a criticidade longe das salas de aula. O fato de a
criticidade estar fora das salas de aula promove a restri¢do do acesso ao que Foucault (2015c¢)
denomina ser “intelectual”. Para o autor, o intelectual
¢ alguém que ocupa uma posicdo especifica, mas cuja especificidade estd
ligada as funcdes gerais do dispositivo de verdade em nossas sociedades. Em
outras palavras, o intelectual tem uma tripla especificidade: a especificidade
de sua posicdo de classe (pequeno burgués a servico do capitalismo...); a
especificidade de suas condicdes de vida e de trabalho, ligadas a sua

condic¢do de intelectual...; finalmente, a especificidade da politica de verdade
nas sociedades contemporaneas. (p.53)

A partir da definicdo de intelectual defendida, é possivel reforcar que, para Michel Foucault
(2015c¢), os instrumentos coercitivos dentro da sociedade sdo também geridos por uma
verdade que € criada socialmente em consonancia com as formas hegemonicas e que, por isso,
acesso (ou restricdo de acesso) ao conhecimento € elemento crucial no jogo de relacoes de

poder.

Com associagdo entre incompeténcia e analfabetismo, os governos militares tiveram a
necessidade de criar uma imagem favordavel de seus atos politicos, criando a impressdao de
uma evolucao social. E essa evolugdo social passava pela inser¢ao das classes mais pobres em

espacos escolares.

Na contramao desta “evolucdo”, ndo houve investimento e nem adequagdo das préticas para
que esses individuos, que agora chegavam ao ambiente escolar, pudessem ser de fato
inseridos no fazer educacional. Além disso, o acesso as escolas ndo aconteceu uniformemente
em todo territério nacional. Pondo em evidéncia o ainda altissimo nimero de analfabetos no
Brasil até meados do século XX, Alves (2014) informa que, no inicio dos chamados “anos de
chumbo” da Ditadura Militar no Brasil, a saber, a década de 70, a maior parte da populacdo
brasileira ainda vivia na zona rural, onde o indice de analfabetismo passava dos 70%, sendo
que este indice ainda ultrapassava os 40% para a populacdo que habitava os grandes centros

urbanos.
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Silva e Villa (2008) refletem sobre como a educagdo para adultos colaborou na criacdo de
numeros e nocdes ficticias sobre o ensino nacional. Para as autoras,
o conceito de educacdo de adultos que o regime militar consolidou é o do
ensino supletivo. Com relacdo a formagdo do professor, ndo foi considerada
também a ideia de professores especializados para este tipo de ensino e a

meng¢do explicita de uma organizagdo escolar diferente, nio marcado pelo
modelo escolar regular. (p.7)

Partindo dessa reflexdo, entende-se, entdo, que, ainda que na Lei n.° 5.692/71 tenha-se
abordado a formacgdo docente e a adequagcdo dos espacos para o trabalho com jovens e
adultos, a realidade nao efetivava o que o legislativo propunha, tornando a EJA uma face de

diferenciacao dentro do espago de regularidades da escola.

Ponto também fundamental na reflexdo sobre a histéria da educagdo para este segmento da
populacdo passa pela falta de envolvimento do Estado na criacio de condicdes de
permanéncia estudantil. Desde a sua criacdo até os dias atuais, a nocdo de educar adultos
remete a educar trabalhadores. Assim, pensar a questdo da permanéncia estudantil é
fundamental para validar praticas, haja vista que essa parcela da populacdo precisa de um
esfor¢co maior para se manter em qualquer segmento de ensino. Conforme dito anteriormente,
a educacdo de adultos colaborou (e ainda colabora) significativamente para a criacdo de
numeros e nogdes ficticias sobre o acesso a Educacao. Silva e Villa (2008) mostram que outro
problema refere-se a diminui¢do das idades minimas para a participacdo neste segmento de
ensino, o que acaba por criar um impacto bastante negativo na qualidade do ensino para
jovens e adultos e, a0 mesmo tempo, uma abordagem que ndo alcanca 0s pressupostos
tedricos necessarios a um trabalho que proporcione iguais chances de inser¢do social aos
individuos do ensino regular e os estudantes da EJA. E possivel dizer, entdo, que a realidade
da EJA abarca individuos em “ndo-encaixe” institucional, aliando ao programa o discurso da
exclusdo, uma vez que possuir logica de abordagem distinta nio significa vetar, ao aluno

desse segmento, o0 acesso € a constru¢ao de conhecimento .

Tratando da perspectiva docente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos (2015), por sua vez, destacam que a formagdo do professor para a EJA se
dard em nivel superior. Destaca que os métodos, contetidos e processos devem ser diferentes
dos utilizados na educagdo bdsica, estabelecendo a necessidade de formacgdo especifica, o que
cabe unicamente as instituicdes formadoras de professores. Desta forma, mais uma vez, é

possivel perceber a disparidade entre a teoria e a pratica no que tange a EJA, ja que os centros
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de formacdo de professores, como faculdades e universidades, ndo disponibilizam formagado
especifica para o trabalho com o segmento em questdo nas grades curriculares dos cursos de

licenciatura.

Com o breve panorama tracado acima, questiona-se, entdo, o que representa a EJA, na pratica,
dentro da realidade escolar do pais e se € possivel estabelecer um fazer educacional de
qualidade para os discentes do programa. Ao longo da histéria, a educacdo de adultos
significou a inserc@o do trabalhador nos espacos educacionais; a EJA surge como forma de
disciplinar o trabalhador, preparando-o para atender as necessidades de uma dada légica
econOmica e social. Por isso, compreender, ainda que em pequena escala, como o discente
estd inserido (ou ndo) no processo de aprendizagem mostra-se um importante ponto de

reflexdo para a construcdo do espago “aluno EJA” e quais discursos o caracterizam.
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2 ARQUITETURA DE UM PROGRAMA EDUCACIONAL

A partir de 1985, com a redemocratiza¢cdo do pais, o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo é
extinto e ocupa seu lugar a Fundacdo EDUCAR, com as mesmas caracteristicas do
MOBRAL, porém sem o suporte financeiro necessdrio para a sua manutencdo, fato que
acabou levando a sua rdpida dissolu¢do. Com a extin¢gdo da Fundacdo EDUCAR, em 1990,
ocorre a descentralizacdo politica da EJA, transferindo a responsabilidade publica dos
programas de alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo aos estados e municipios. Durante esse
processo de mudanga, em 1989, foram convocados especialistas para a discussdo do Ano
Internacional da Alfabetizacdo, definido pela UNESCO para 1990, data em que foi fundada a
Comissao Nacional para o Ano Internacional da Alfabetizacdo (CNAIA). J4 no governo de
Fernando Collor de Mello, é lancado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC), que objetivava a reducdo de 70% do nimero de analfabetos do pais em cinco anos.
Em termos quantitativos, segundo Silva e Villa, esse nimero chegava a cerca de 18.000.000
no Ano Internacional da Alfabetizacdo (1990). Para atingir esse objetivo, varios debates
foram realizados por instituiches governamentais € ndo governamentais no sentido de
encontrar estratégias para erradicar o analfabetismo no Brasil. Entretanto, a recém-criada
Comissao do Programa Nacional da Alfabetizacdo e Cidadania foi, aos poucos, se
desarticulando, tendo em vista a completa fragmentacdo e desvinculagdo do Programa e da

Comissao na liberacdo de recursos, além da ja citada extin¢do da Fundagdo EDUCAR.

A década de 90 foi marcada pela relativizacdo, nos planos cultural, juridico e politico, dos
direitos educativos das pessoas jovens e adultas, conquistadas em momentos anteriores, € a
descentralizacdo da problemadtica, bem como a marginalizacdo da situagdo da Educacdo de
Jovens e Adultos nas politicas publicas do pais. Nesta década, a articulagdo em torno da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional reafirmou a institucionalizagdo da modalidade
Educacgdo de Jovens e Adultos, substituindo a denominagdao Ensino Supletivo por EJA. Esta
mudanca de denominacdo € fato controverso, uma vez que mudanga de “ensino supletivo”
para “educacdo de jovens e adultos” ndo é uma mera atualizacio vocabular. E necessdrio
enfatizar que, a0 mudar a nomenclatura, ha um alargamento do conceito, saindo da expressao
“ensino” para‘“‘educacdo”. Enquanto o termo ‘“ensino” se restringe a mera instru¢do, o termo
“educacdo” sugere amplitude, compreendendo os diversos processos de formacdo dos
individuos. Tem-se, entdo, a formacao de novos alicerces para esse segmento da educacio e,

ainda numa tentativa de consolidar uma nova perspectiva do que seria a Educacao de Jovens e
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Adultos, o Parecer CNE/CEB n° 11 de 2000 das Diretrizes Curriculares para a EJA descreve
essa modalidade de ensino atribuindo-a duas func¢des: a primeira delas € a reparadora, pela
restauracdo de um direito negado, de forma anterior, ao individuo que integra o programa. A
segunda fungdo € a equalizadora, de modo a garantir uma redistribui¢do e alocagdo em vista
de mais igualdade na forma pela qual se distribuem os bens sociais, € qualificadora, no
sentido de atualizacdo de conhecimentos por toda a vida.

Na contramao dos avangos imaginados no processo de mudanca de nomenclatura, a EJA no
Brasil € ainda entendida e trabalhada com o caréter supletivo e, assim, continua a ideia da
supléncia, de compensacao e de correcao de escolaridade. Corroborando esse pensamento, a
reducdo das idades minimas de 18 para 15 anos para o ensino fundamental e de 21 para 18
anos para o ensino médio vem ratificar a desqualificagdo desta modalidade de ensino,
privilegiando certificacdo em detrimento dos processos pedagdgicos.Além disso, concepgao
legal da EJA ndo tem interferido nas politicas publicas para essa modalidade de
ensino,politicas essas das quais esse segmento continua sendo excluido. Um exemplo desse
argumento € a criacao do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
valoriza¢do do Magistério (FUNDEF), que contava os alunos do ensino fundamental para o
retorno dos recursos (verbas de investimento em educagdo), mas ndo considerava os alunos da
EJA. O afastamento da Unido nas politicas publicas de EJA, transferindo a responsabilidade
para Estados e Municipios, proporcionou iniciativas de cunho popular, caracterizando uma
pulverizacdo de programas na tentativa de minimizar a problemadtica da EJA no Brasil, fato

que acaba criando a no¢ao de desorganizacao nos entornos do trabalho.

O periodo que se estendeu entre os anos de 2003 e 2011, durante o governo do presidente
Luiz Inicio Lula da Silva, trouxe avangos para as politicas publicas de EJA, ainda que
modestos. A criagdo do Programa Brasil Alfabetizado envolveu, conjuntamente, trés vertentes
de cardter primordialmente social para a modalidade de EJA. Primeiramente, o Projeto Escola
de Fabrica, que oferece cursos de formacao profissional com carga hordria minima de 600h
para jovens de 15 a 21 anos. Segundo, o Projovem, que tem seu foco voltado ao segmento
juvenil de 18 a 24 anos, com escolaridade superior ao 5° ano, mas que ndo tenha concluido o
ensino fundamental e que ndo tenha vinculo formal de trabalho. Este eixo do programa tem,
como enfoque central, a qualificagdo para o trabalho consoante com a implementagaode ac¢des

comunitarias.
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O terceiro eixo do programa é o PROEJA, o Programa de Integracdo da Educacgdo
Profissional ao Ensino Médio para Jovens e Adultos, voltado a educacgdo profissional técnica
em nivel de ensino médio. Estas vertentes, apesar de buscarem a escolarizacdo dos adultos e
constituirem iniciativas ampliadas para as politicas de EJA, estabelecem a¢des no sentido da
profissionalizacdo, reforcando a ideia de fragmentacio de programas, em que a certificacdo €
meta na busca da universaliza¢do da educacgdo e erradicacido do analfabetismo sem, contudo,

uma perspectiva de continuidade, caracterizando a formagao inicial.

Grande parte das iniciativas de EJA, até entdo, tiveram seu surgimento contando com a
participacao do estado. A necessidade de prestar contas a comunidade internacional sobre os
indices de analfabetismo fez com que o estado buscasse encontrar solucdes imediatas para

resolver o problema instalado e erradicar o analfabetismo.
2.1 SUPERFICIES DE UMA PROPOSTA CURRICULAR

Esta parte do trabalho tem seu inicio pautadona necessidade de questionamento das formas
socialmente estabelecidas e aceitas, conforme dito por Foucault (2014a). Esses
questionamentos alicercam-se, também, na urgéncia de compreender que, ainda segundo o
autor, por trds de algo dito, hd sempre um ja-dito que, por razdo dos efeitos de poder,
circunscrevem, também, a zona dos ndo-ditos. Assim, deve-se sempre questionar porque um
dado discurso se sobrepde a outro, uma vez que algo dito delimita também o que ndo deve ser

dito.

A Proposta Curricular para Educacido de Jovens e Adultos (PCEJA) € um fundamental norte
documental para o trabalho com a EJA, ja que traz, em seu conteido, ndo sé as questdes
tedricas das disciplinas como a caracterizagdo dos espagos compreendidos pelo programa,

como sua trajetdria historica e questdes identitarias dos cursos de EJA.

Ja na sua apresentacdo, a PCEJA direciona o leitor para questdes fundamentais para o
trabalho com o publico alvo do programa. Tendo sido escrita pela Secretaria de Ensino
Fundamental, mais especificamente a COEJA (A Coordenacdo de Educacdo de Jovens e
Adultos), o texto inicial ja nos traz que a PCEJA tem, por objetivo, oferecer norte para um
trabalho “coerente com os PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais) do ensino
fundamental” (BRASIL, 2002, p.7). Durante o breve percurso histdrico construido no capitulo
anterior, pdde ser percebido que os multiplos movimentos de educagdo de jovens e adultos,

ligados ao governo ou ndo, ndo obtiveram grande sucesso por possuirem um elemento
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comum: a tentativa de adequar as propostas de ensino de forma a suprir o tempo escolar que
nao fora cumprido, apresentando diretrizes de conteddo compativeis com o ensino regular,
porém, com dois grandes diferenciais: a carga hordria reduzida e o foco na inser¢do no
mercado de trabalho. Por conta disso, a autonomia dos programas desse segmento de

educagdo foi, e ainda é, face elementar para o estabelecimento de real eficicia no fazer

educacional.

E preciso ter em mente que o publico alvo da EJA possui especificidades que o diferenciam
amplamente do publico atingido pelo ensino padrdo, e sdo essas especificidades que devem
nortear o trabalho a ser construido. Para tanto, a compreensao das praticas discursivas filiadas
ao sujeito estudante da EJA, enquanto espago, mostra-se relevante ja que, até este momento
da pesquisa, pode ser percebido que o sujeito estudante do programa € primordialmente
filiado a praticas discursivas sobre atividades laborais, ndo havendo, entretanto, o tratamento

das possibilidades de continuidade da vida escolar.

De forma a facilitar o trabalho com o documento, a COEJA trouxe a PCEJA dividida em trés
volumes: o primeiro deles oferece ao leitor um panorama histérico sobre os processos de
educacgdo de jovens e adultos no Brasil, trazendo a tona suas dificuldades e enfrentamentos. O
segundo volume traz os conteidos a serem trabalhados nas disciplinas Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira, Histéria e Geografia, seus objetivos e orientacdes didaticas. O terceiro
volume segue a mesma légica do segundo volume, mas o trabalho foca as disciplinas

Matemitica, Ciéncias Naturais, Arte e Educacgao Fisica.

Em nossa breve leitura reflexiva sobre essa proposta curricular, atentaremos nosso olhar para
o ponto chave na composicao do trabalho com EJA: seus principios, também trazidos no texto

de apresenta¢do. De acordo com a PCEJA (BRASIL, 2002, p.9), esses principios sdo:

* a necessidade de unir esforcos entre as diferentes instancias
governamentais e da sociedade, para apoiar a escola na complexa tarefa
educativa;

* 0 exercicio de uma prética escolar comprometida com a interdependéncia
escola/sociedade, tendo como objetivo situar os alunos como participantes
da sociedade (cidadios);

* a participagdo da comunidade na escola, de modo que o conhecimento
aprendido resulte em maior compreensao, integracao e insercdo no mundo;

* a importancia de que cada escola tenha clareza quanto ao seu projeto
educativo, para que, de fato, possa se constituir em uma unidade com maior
grau de autonomia e que todos os que dela fazem parte possam estar
comprometidos em atingir as metas a que se propuseram;
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* o fato de que os jovens e adultos deste pais precisam construir diferentes
capacidades e que a apropriacdo de conhecimentos socialmente elaborados é
base para a construg@o da cidadania e de sua identidade;
* a certeza de que todos sdo capazes de aprender.

Para compreender melhor o que é exposto nesses principios, completaremos o circulo de

andlise das especificidades do sujeito estudante do programa dentro da PCEJA refletindo

sobre alguns dos lugares supostos para esse sujeito, assim como suas interdi¢oes.

2.1.1 PRINCIPIOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

O primeiro principio exposto, que tange a necessidade da unido de diferentes instancias
governamentais para o apoio a escola, traz a tona uma questao que ha muito gera discussoes e
enfrentamentos: a reponsabilidade pela EJA. Atualmente, a Educacdo de Jovens e Adultos é
responsabilidade dos estados e municipios, conforme o Documento Nacional Preparatério aVI
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (VI CONFINTEA), de 2009. Entretanto,
nem todas as escolas da rede publica de ensino possuem esse segmento de educacao. No caso
especifico do estado da Bahia, ha uma ticita responsabilizacdo sumdria do governo estadual
pelo programa. Como prova dessa responsabilizacio, a Secretaria de Educacao do Estado da
Bahia, de forma a nortear o trabalho com a EJA nas escolas do estado, disponibiliza o
documento intitulado Politica de EJA da Rede Estadual. Nesse documento, podem ser
encontrados principios tedrico-metodologicos do trabalho com EJA nas escolas baianas,
assim como a estrutura curricular do programa (que, entretanto, pouco diferem da Proposta
Curricular aqui trazida, que possui carater nacional). Tratando especificamente da cidade de
Feira de Santana, durante a composicdo da pesquisa, nao foram encontrados documentos que
abranjam o trabalho com jovens e adultos nas escolas da rede municipal, o que caracteriza
uma disparidade com o principio inicial trazido pela PCEJA.

O segundo principio trata da interdependéncia escola/sociedade. Em sua composi¢do, o
objetivo desse principio € situar o individuo estudante como participantes da sociedade.
Questiona-se, entdao, o uso do verbo “situar” enquanto ponto chave desse principio. O uso
desse enunciado em um documento que tem como fun¢do o direcionamento dos trabalhos
com um segmento de educagcdo que visa, primordialmente, a inclusdo, age de forma duibia
sobre o entendimento do leitor. O efeito de sentido trazido por esse enunciado pode remeter a
ideia de um aluno sendo informado sobre a realidade que o cerca, sem poder de
questionamento ou reflex@o. Situar os alunos na sociedade pode levar a no¢do de encaixe, o
que nao necessariamente pressupde inclusao.

O terceiro principio refere-se a participacdo da comunidade na escola, questdo que ja se

34



configura como ponto de debate dentro do préprio ensino regular. Sob a ldgica desse
principio, o conhecimento aprendido deve resultar na compreensao, integracdo e inser¢ao no
mundo. O enunciado em questdo nos leva a reflexdo de que aluno deve aprender para
compreender o mundo ao seu redor, € ndo questiond-lo, ja que, de forma subsequente, essa
compreensdo leva a integragdo e insercdo. A regularidade encontrada nos enunciados contidos
nos segundo e terceiro principios caracteriza uma pratica discursiva que reduz, ao sujeito
estudante da EJA, o lugar de replicador.

De forma subsequente, o quarto principio trazido na PCEJA propde que cada escola tenha
clareza do seu projeto educativo. Segundo essa proposta, essa clareza possibilitaria a
constituicdo de maior autonomia nesse espaco. A questdo da autonomia foi muitas vezes
trazida como importante ponto de base para a constituicado da educacdo de jovens e adultos.
Entretanto, foi visto que, na pratica, essa autonomia nao se configura como realmente efetiva,
Ja que as propostas para EJA acabam sendo criadas de forma consoante ao ensino regular,
apesar das claras diferencas entre os publicos alcancados pelos dois segmentos. Além disso, a
dita autonomia na pratica escolar acaba, por vezes, significando a falta de fiscalizacdo do
trabalho de fato desenvolvido para esse programa (fato claramente sentido na experiéncia
docente da pesquisadora), o que deturpa os procedimentos propostos na PCEJA.

No quinto principio, trazido na proposta curricular, acabamos encontrando a palavra que
melhor sintetizou o trabalho com a educagdo de jovens e adultos: apropriagcdo. Seguindo a
l6gica desse principio, deve-se ter em mente o fato de que os jovens e adultos precisam
construir diferentes capacidades e que ‘“a apropriacio de conhecimentos socialmente
elaborados € a base para a construcdo da cidadania e de sua identidade” (BRASIL, 2002, p.9).
O questionamento que salta aos olhos do leitor € sobre os conhecimentos “socialmente
elaborados” referidos na constitui¢ao desse principio e, indo além disso, qual foi a sociedade
que o elaborou, o que pode trazer a ideia de que o individuo estudante da EJA ndo faz parte
do processo de elaboragdo de conhecimento. Corroborando essa no¢do, o uso do vocabulo
apropriagdo fecha a reflexdo sobre o papel do sujeito estudante da EJA suposto pela Proposta
Curricular que norteia o trabalho dentro do programa; ndo cabe ao sujeito estudante da
educagdo de jovens e adultos o poder de refletir sobre os conhecimentos trazidos dentro do
espaco escolar. Em suma, o estudante deve compreender e apropriar-se, pois sO assim sua
inser¢do social se torna vidvel. Sobre a questdo da identidade, também trazida nesse principio,
Reis (2015) anos traz que no eixo das discussdes sobre o que € identitario perpassam lutas de

processos emancipatorios. A estudiosa, seguindo a linha de pensamento foucaultiana,

35



refleteque as identidades, na pds-modernidade, sdo flutuantes, produzidas dentro dos
discursos em locais histdricos e institucionais especificos. Nesse recorte, € possivel dizer o
principio aqui analisado ignora a realidade dos individuos presentes em sala, uma vez que

interliga a apropriac@o de saberes institucionalmente validados a constru¢ao identitaria.
2.2 UM PASSEIO DOCUMENTAL NA EJA BAIANA

A educacgdo de jovens e adultos no Brasil, segundo Sales, Costa e Oliveira (2009), tem seu
percurso marcado por rupturas decorrentes da descontinuidade de politicas publicas voltadas a
sua sistematizacdo enquanto possibilidade de educagdo formal, uma vez que as experiéncias
educacionais propostas para essa modalidade de ensino resultam, principalmente, de
iniciativas individuais ou de grupos isolados que provocam/despertam e se somam as
iniciativas governamentais, conforme ja trazido no capitulo anterior. Na Bahia, esse segmento
de ensino passou a ter atencao mais enfética, por parte do governo, a partir da década de 90; o
altissimo nimero de analfabetos no Estado fomentou a pressdo para a tomada de medidas que
solucionassem (ou, pelo menos, atenuassem) esse problema. Segundo dados da Contagem da
Populacio de 1996, também apresentados por Sales, Costa e Oliveira (2009), dos 106.186.558
brasileiros de 15 anos ou mais de idade, 15.566.783 eram analfabetos, ou seja, 14,66% da
populacdo nessa faixa etdria. Piorando a situacdo, esse processo de contagem ndo considerava
as pessoas chamadas de ‘“analfabetas funcionais”, ou seja, aquelas com menos de quatro anos
de escolaridade.

Em busca das respostas a essa demanda, o Estado da Bahia, por meio da Secretaria de
Educacgdo, durante a década de 90, implantou o Programa de Supléncia (1993-1997) e o
Programa de Aceleracdo (desde 1998), para o atendimento de jovens e adultos que ainda ndo
haviam cursado o ensino fundamental.

Ainda na década de 90, a mudan¢a de um programa para o outro ocorreu em virtude das
mudancas no sistema educacional brasileiro, que foram consequéncia da necessidade de
adequar o tratamento da educa¢do a nova cena econdmica,0 que acabou resultando na
aprovacao da Lei Federal 9.394/96, a conhecida LDB, assim como o surgimento do Fundef,
que considerava apenas os alunos do ensino regular, conforme j4 tratado no capitulo anterior.
Ainda segundo Sales, Costa e Oliveira (2009), em vista da exclus@do da modalidade de
Supléncia dos recursos do Fundef, as “classes de aceleracao”, no Estado da Bahia chamadas
de ‘“classes aceleradas” (destinadas a criangas e jovens em defasagem idade/série,

matriculadas no ensino fundamental), acabaram por se tornar um mecanismo utilizado pela
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Secretaria de Educagdo da Bahia para a canaliza¢do dos recursos destinados ao Programa de
EJA.

Sobre os processos de mudanca nos programas de educagdo para jovens e adultos na Bahia,
Sales, Costa e Oliveira desenvolveram uma importante pesquisa sobre os encaminhamentos
das transi¢des entre os programas, a saber: Curso de Supléncia de Educagdo Basica - 1° Grau
(1992) para o Curso de Aceleracdo I (1998). Em seus estudos, as pesquisadoras analisaram
ndo sO as propostas curriculares dos dois programas como documentos que nortearam esse
processo de modificacdo. O que as autoras acabaram concluindo é que os dois programas
possuiam claras similaridades, fato que levou as autoras a defenderem que a mudanga de um
programa para o outro ndo tinha nenhuma fundamentacdo pedagdgica mas, sim, visava
atender as novas exigéncias legais daquele contexto histérico como mecanismo para
contagem destes alunos nos recursos do Fundef.

Além das pesquisas de Sales, Costa e Oliveira, citadas anteriormente, houve uma dificuldade
de se encontrar demais estudos que tivessem seu foco no processo de transicdo entre Os
Cursos de Aceleracao e o programa de EJA, como atualmente esse segmento é conhecido. O
que pdde ser percebido no processo de elaboracdo da pesquisa aqui vigente é que o
documento que norteia o trabalho com a EJA na Bahia segue em consonancia com o que era
proposto para o trabalho nos cursos de aceleracdo anteriormente citados, além, claro, da
PCEJA.

Além disso, desde a criacdo dos Cursos de Aceleracao I e II, em 1998, nao foram encontradas
documentos que evidenciassem o comprometimento do governo com implementacdes no
trabalho com a educagdo de jovens e adultos, com excecdo do intitulado Politica de EJA da
Rede Estadual, que foi elaborado em 2009 (oito anos atras).

Conforme trazido no inicio desse capitulo, apesar de, legalmente, a responsabilidade da EJA
ser dos municipios e dos estados, na Bahia o que se pode encontrar foi um programa de
funcionamento estadual. Seguindo esse preceito, a secretaria de educacdo baiana, em seu
documento nomeado Politica de EJA da Rede Estadual, visou direcionar o trabalho
construido nesse segmento de educagdo na Bahia. Esse documento de 2009 traz as
concepcoes da EJA, assim como os principios tedricos metodolégicos e sua estrutura

curricular.

Ainda que constituido de forma a atender as praticas desenvolvidas pela EJA em escala
estadual, o documento em questdo, contraditoriamente, ndo se diferencia da PCEJA,
possuindo composicdo e reflexdes semelhantes. Essa similaridade pressupde uma
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universalizacdo de abordagem nesse segmento de ensino, o que vai de encontro ao tratamento
das especificidades locais. Como é possivel, entdo, um dos principios da Educacao de Jovens
e Adultos ser a integracdo comunidade/escola sem que haja a real consonancia entre os
saberes tratados na instituicdo e a realidade que a cerca? E possivel dizer, ainda, que essa
disparidade entre o principio e as abordagens propostas descaracteriza a relevancia dos
proprios individuos, uma vez que o individuo estudante da EJA na Bahia possui

peculiaridades que o diferem do individuo estudante carioca, por exemplo.

Ainda seguindo essa reflexdo, essa similaridade pode ser caracterizada como regularidade no
processo de construcdo do sujeito estudante em diferentes segmentos de ensino. Entendendo o
sujeito estudante como espaco a ser ocupado por diferentes individuos, sdo interditadas as
diferencgas individuais, massificando e superficializando o trabalho de forma a atender uma
gama maior de pessoas; 0 mesmo processo ocorre no ensino regular, mas, diferentemente da
EJA, ao aluno do ensino regular s@o oferecidas as possibilidades de continuag¢do dos estudos
como parte de um futuro possivel, algo positivo se for levado em considera¢io que, no Brasil,
o maior nivel de escolarizagcdo estd atrelado a possibilidade de melhoria de vida financeira e
social, uma vez que ainda vivemos a desvalorizacao dos trabalhos bragais e domésticos. Essas
possibilidades sao parte de um discurso interditado ao sujeito estudante da EJA, uma vez que,
em seus principios, a PCEJA nao traz a continuidade do processo de escolarizacdo como algo

a ser tratado. A esse estudante, cabe a compreensao e insercdo, ndo a ascensao.

Sobre o individuo aluno da Educacdo de Jovens e Adultos baiana, o documento Politica de
EJA da Rede Estadual, na subsecdo 1.2, nomeada Sujeitos de direito da EJA,traz uma breve

caracterizacdo dos individuos estudantes do programa na Bahia.

Séo sujeitos de direito da EJA jovens, adultos e idosos; homens e mulheres
que lutam pela sobrevivéncia nas cidades ou nos campos. Em sua maior
parte, os sujeitos da EJA sao negros e, em especial, mulheres negras. Sado
moradores/moradoras de localidades populares; operdrios e operdrias
assalariados(as) da construgdo civil, condominios, empresas de transporte e
de seguranca. Também sdo trabalhadores e trabalhadoras de atividades
informais, vinculadas ao comércio e ao setor doméstico. (BAHIA, 2009,

p.11)

A partir da citagdo acima, é possivel dizer que o individuo aluno da EJA na Bahia, em
consonancia com o que € trazido na PCEJA, possui uma atividade fundamental: o trabalho.
Contudo, ha de se salientar que essa no¢do de trabalho caminha junto uma perspectiva de

classe, conectando o espaco social desses individuos a ocupagdes que os coloquem a servico
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de outros. Ao longo do breve texto trazido no documento, essa no¢do de trabalho aparece
como ponto chave da caracteriza¢do dos individuos que integram o programa.

Um ponto também relevante, trazido na citagdo anterior, configura-se no destaque da mulher
negra como parte maior do publico da EJA. Para além da perspectiva de raca no Brasil e as
multiplas formas de violéncia ligadas a ela, as praticas discursivas que circunscrevem o
espaco da feminilidade podem ser caracterizadas, também, pela violéncia, simbdlica ou de
fato. O ser mulher, dentro da historia, caracteriza um lugar de opressao e ser mulher negra
ratifica esse processo de subjugacao.

Seguindo esse raciocinio, o publico alvo da EJA na Bahia, conforme a caracterizacdo, é um
publico em situacdo de diferenciacdo social e, porque ndo dizer, de opressdo e violéncia.
Tratar o sujeito estudante enquanto espaco de adequagdo reforca essas formas de violéncia, ja
que interdita, para esse sujeito, as possibilidades de resisténcia.

Aprofundando a reflexdo sobre o sujeito estudante da Educagcdo de Jovens e Adultos, o
capitulo subsequente propde uma anélise do livro didético utilizado pelo programa, de forma

a auxiliar na compreensao desse sujeito enquanto espaco de possibilidades e/ou interdicoes.
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3 UM LIVRO NO CONCRETO
3.1 DE QUE LIVRO ESTAMOS FALANDO?

A obra utilizada na andlise da vigente pesquisa trata-se do terceiro volume multidisciplinar da
colecdo Tempo de Aprender dirigido ao periodo compreendido do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental, abrangendo as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matemadtica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Lingua Estrangeira (Inglé€s) e Artes. O trabalho € feito em torno
de dois eixos tematicos, respectivamente “Cidadania e Cultura” e “Cultura de Paz”, dividindo
cada segmento disciplinar em quatro capitulos. Para a andlise a ser construida, serd utilizado o
capitulo 1 do eixo temdtico nomeado “Cidadania e Cultura” do segmento de Lingua

Portuguesa.

Apesar de ter sido publicado em 2009 devendo, assim, ser utilizado no trabalho com
Educagdo de Jovens e Adultos nos anos de 2011, 2012 e 2013, o livro em questdo ainda é
amplamente utilizado nas institui¢cdes de ensino que possuem o programa na cidade de Feira
de Santana, o que torna possivel a reflexdo de que a suposta autonomia do trabalho com esse
programa de educacdo pode ocasionar a falta de fiscalizagdo e comprometimento com as

praticas a serem desenvolvidas.

Cada um dos capitulos presentes na obra é dividido em etapas. Essas etapas sdo nomeadas,

respectivamente, como:

- Pra comeco de conversa

- Desvendando o tema

- Sua vez...

- Trocando ideias

- Aprofundando o tema

- Um olhar para a lingua

- Tramando textos e ideias

- Revelando o que aprendeu

- E eu com isso?
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A linguagem da obra € articulada de forma a estabelecer didlogo entre o individuo aluno e o
escritor, convidando o estudante para uma possivel participagdo no processo de constru¢do de
conhecimentos e sentidos. Cada uma das etapas previamente expostas tem cardter
fundamental na demarcagdo dos espacos possiveis para o sujeito aluno, haja vista que esses
didlogos validam nog¢des sobre cultura, cidadania e paz, possuindo sempre o intermédio do
educador. Seguindo o processo arqueoldgico de andlise, € necessdrio atentar o olhar para esse
intermédio, haja vista que, em cada uma das etapas, serd observado se os elementos trazidos
nos enunciados contidos na obra possibilitam a real participa¢do do sujeito aluno no processo
de ensino e aprendizagem, ou sugerem a reproducdo dos conceitos estabelecidos e
distribuidos pelo que Foucault (2014a) caracteriza como “sistemas de edi¢cao”, essenciais na
manutencdo da légica das relacdes de poder. Cabe a esses sistemas, materializados na

pedagogia, nas bibliotecas, laboratdrios, a reparticao dos saberes, assim como sua validagao.

Ainda sobre o corpus em questdo, no referencial tedrico utilizado na composi¢do do segmento
de Lingua Portuguesa, sdo encontrados autores como Mikhail Bakhtin, Ingedore Koch,
Dominique Mainguenau e EniOrlandi, estudiosos que possuem trabalhos contundentes sobre
os processos de construcdo dos sentidos. Tratando mais atenciosamente da presenca de
EniOrlandi na composic¢ao tedrica do trabalho, a autora € nome fundamental nos trabalhos na
area de Andlise do Discurso Pecheutiana, corrente tedrica que trata, entre outras questoes, da
impossibilidade de controle dos sentidos e seus efeitos. O uso desses tedricos pressupde um
trabalho que possibilite, ao sujeito estudante, a constru¢do de sentidos a partir de suas
experiéncias, e essa construcao seria a chave para que o processo de ensino e aprendizagem

levasse a concepgao de criticidade.

Em sua capa, a obra aqui analisada traz, em destaque, um estudante negro, sorrindo, em frente
a um computador. Assim como pdde ser encontrado ao longo da obra, o uso de multiplas
cores se faz presente na composi¢do da capa do livro; esse uso dessas cores pode caracterizar
uma tentativa de tratar o trabalho nesse segmento de educacdo com leveza, tornando o espago
escolar um lugar “de todos”, pressupondo um acolhimento do individuo estudante no

processo que serd desenvolvido pelas atividades propostas.
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4.2 DESALOJANDO FORMAS

A primeira unidade do corpus aqui analisado teve seu capitulo inicial intitulado Remexendo o
baii da cultura. Como titulo que abre o trabalho, o enunciado em questio remete a uma ideia
de cultura que ja estd pronta, guardada, e que serd remexida nas proximas paginas.
Evidentemente, ao afirmar o cariter enunciativo do titulo exposto acima, é necessdrio trazer
algumas consideragdes sobre os enunciados, na perspectiva de Michel Foucault. Em A
Arqueologia do Saber, Foucault (2014a) refere-se aos enunciados como um conjunto de
signos em fun¢do enunciativa, e € essa funcdo enunciativa que interessa no processo de
descricdo arqueoldgica. Gregolin (2004, p.26) esclarece a nog¢ao de funcao enunciativa:

O que torna uma frase, uma proposi¢do, um ato de linguagem, um enunciado

¢ justamente... o fato de ele ser produzido por um sujeito, em um lugar

institucional, determinado por regras socio-histéricas que definem e
possibilitam que ele seja enunciado.

A abordagem do conceito de enunciado mostra-se importante porque o enunciado, enquanto
atomo do discurso, ndo pode ser reduzido aos elementos linguisticos. Contudo, no trabalho
com a superficie linguistica a ser desenvolvido nesse capitulo, € necessario salientar os textos
enquanto pratica: estando inseridos dentro de um livro didético, interpelados pela
materialidade histérica dos principios do programa, é possivel dizer que os enunciados

analisados, em sua textualidade, encontram-se em pleno exercicio de func¢io enunciativa.

A nocao de enunciado é muito importante no processo de andlise, partindo de uma proposta
metodolégica de base foucaultiana, uma vez que se faz necessdrio demarcar os espacos
sociais que possibilitam o aparecimento ou interdi¢do de um dado discurso, assim como
debrucar-se sobre as praticas institucionalizadas que atuam na constituicao e delimitacao dos
discursos, dos quais o enunciado se apresenta como unidade elementar. Assim, segundo
Foucault (2014a), h4 de se levar em consideragcdo as condi¢des que proporcionam a apari¢ao
de uma dada pratica discursiva. Foucault define as préticas como a racionalidade ou a
regularidade que organiza o que os homens fazem, tendo um cardter sisteméatico e recorrente
girando em torno do poder e do saber.Sobre o conceito de pratica discursiva, Foucault
esclarece que
ndo podemos confundi-la com a operacdo expressiva pela qual um individuo
formula uma ideia, um desejo, uma imagem; nem com a atividade racional
que pode ser acionada em um sistema de inferéncia; nem com a
‘competéncia’ de um individuo falante, quando constréi frases gramaticais; é

um conjunto de regras andnimas, histdricas, sempre determinadas no tempo
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e o0 espago, que definiram, em uma dada época e para uma determinada drea
social, econdmica, geogrifica ou linguistica, as condi¢des de exercicio da
funcao enunciativa. (FOUCAULT, 2014a, p.143-144)

Dentro dessa perspectiva, o método de andlise arqueolégico nos leva a constru¢dao dos
entornos da possibilidade de aparicdo dos enunciados; sdo linhas importantes de serem
demarcadas, uma vez que mostram o modo como, para Foucault, a andlise dos enunciados
tem mais a ver com a descricdo da funcdo de existéncia histérica, seus efeitos de sentido e
desdobramentos nas relacdes de poder, que com a descri¢ao de seus caracteres linguisticos ou
semioldgicos. Em suma, os enunciados podem ou ndo assumir funcdo enunciativa,
condicionada a préticas discursivas, dentro de sua historicidade.

E nessa historicidade que se possibilita a caracterizacio das regularidades que demarcam as
formacodes discursivas (FD). Sobre o que seria a formagao discursiva, Foucault nos traz, em A

Arqueologia do Saber, a seguinte reflexdo:

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, € no caso em que entre 0s objetos , 0s tipos
de enunciacdo, os conceitos, as escolhas temdticas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posicdes, funcionamentos,
transformacdes), diremos, pode convencdo, que se trata de uma formacdo
discursiva. (FOUCAULT, 2014a, p.47)

Ainda buscando compreender o pensamento foucaultiano, faz-se importante trazer, também, a
noc¢ao de “Arqueologia do Saber”. Esse conceito foi abordado pelo pensador na entrevista de
1972, intitulada Da Arqueologia a Dinastia. Nela, o autor expde: “o que chamo de
“arqueologia do saber” €, em termos, o balizamento e a descricdo dos tipos de discurso”
(FOUCAULT, 2015b, p.47). As condi¢des histdricas sao, ainda, extremamente importantes

para a compreensao dos discursos, uma vez que

ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época; ndo é facil
dizer alguma coisa nova; nao basta abrir os olhos, prestar atencdo, ou
tomar consciéncia para que novos objetos logo se iluminem e, na
superficie do solo, lancem sua primeira claridade. (FOUCAULT,
2014a, p.54)

Sintetizando os conceitos expostos acima, entende-se, entdo, que hd de se considerar a
existéncia de um enunciado a partir de sua fun¢ao enunciativa (qual sujeito o enunciou, onde

e quando), sendo esta determinada e condicionada dentro de uma dada pratica discursiva. A
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partir de entdo, identificam-se as regularidades que caracterizam uma dada formacgdo

discursiva.

Tendo construido essa reflexdo, faz-se importante compreender que o direcionamento do
segmento de ensino nomeado Educacdo de Jovens e Adultos ja supde individuos que estdao em
situacdo de exclusdo do préprio espago escolar, tendo em vista que este publico alvo ndo
estaria na idade adequada para o ensino dito regular, conforme visto no capitulo 2. Além
disso, como a EJA tem funcionado em cardter supletivo, ndo é incomum encontrar estudantes
repetentes ou oriundos de situacio de evasdo escolar em anos anteriores. De forma mais clara,
o programa em questao € pensado para atender a um publico que, em sua face mais elementar,
ja ndo estd enquadrado na escola, enquanto instituicdo, e toda a sua ordenacdo. A EJA
representa, entdo, a propria desordem (des)qualificada. Ao tempo que é desqualificada por
estar fora de uma ordem escolar, ela se qualifica por estar legitimada num espaco educativo,
regida por principios especificos e cumprindo uma fun¢do esperada: a de formar determinado
grupo de individuos para determinado tipo de trabalho. Sob essa logica, é admissivel
caracterizar, entdo, o livro didatico do programa como possivel superficie de emergéncia de
discursos que visam a ordenac¢do, a adequacdo do sujeito estudante e, como consequéncia, sua
interdi¢do e/para insercao social.
Oferecer ensino de qualidade em todas as instituigdes que trabalham com
educacgdo de jovens e adultos é uma necessidade urgente: merecem respeito
as pessoas que buscam a escola para completar a trajetdria escolar, muitas
vezes motivadas pela demanda crescente de um nivel de escolaridade cada
vez maior, a fim de que tenham aumentadas as chances de insercdo no

mercado de trabalho, na cultura e na prépria sociedade. (BRASIL, 2002,
p.117)

Ora, qual a relagdo clara, entdo, que € possivel estabelecer entre os enunciados encontrados
nos corpus € o sujeito propriamente dito, tendo esclarecida a ideia de enunciado enquanto
elementar e a funcdo enunciativa como os entornos de sua existéncia,haja vista que o trabalho
aqui proposto tem seu olhar voltado para esse sujeito estudante da EJA? Essa relagdo € trazida
a tona a partir do momento em que € salientado que o sujeito do enunciado ndo pode ser
reduzido a elementos gramaticais e que, quando tratamos do sujeito do enunciado, ndo
estamos tratando propriamente de individuos. Deve-se pensar que “um tunico € mesmo
individuo pode ocupar, alternadamente, em uma série de enunciados, diferentes posi¢cdes e
assumir o papel de diferentes sujeitos” (FOUCAULT in GREGOLIN, 2004, p.27). Gregolin

(2004) traz, ainda, que o fundamental nessa relacdo € determinar qual lugar € possivel (e
44



essencial) ocupar um individuo para que ele possa ser sujeito de um dado enunciado uma vez
que, conforme exposto por Milanez e Santos (2010, p.45), “antes de fonte dos discursos, o
sujeito € apenas uma posicdo ocupada por aquele que enuncia algo”. O sujeito seria, assim,
um composto, uma determinada identidade produzida em condicdes e por relacdes
especificas; o sujeito é um enunciado social. A andlise de base arqueoldgica pressupde o
questionamento dos enunciados a partir do ponto que se leva em considera¢do os entornos de
seu aparecimento e, no caso da andlise aqui proposta, os enunciados encontrados no livro
didéatico nos conduzem para os discursos que atuam na delimitacdo do sujeito estudante da
Educagdo de Jovens e Adultos, haja vista que a obra em questdo é direcionada para esse
sujeito pressuposto e, por isso, torna-se possivel afirmar que sua composicao, aliada ao que
foi trazido sobre a politica publica para esse publico, em sua historicidade, atua no

redirecionamento dos individuos alunos do programa para esse lugar.
Ratificando essa no¢ao, Foucault (2014a) esclareceque

o discurso... ndo é a manifestacdo, majestosamente desenvolvida, de um
sujeito que pensa, que conhece e que o diz: é, ao contririo, um conjunto em
que podem ser determinadas a dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em
relacio a si mesmo. E um espaco em que se desenvolve uma rede de lugares
distintos.(p.66)

Em sintese, o sujeito, enquanto disperso, seria forjado (e se forjaria) dentro da histéria e em
suas descontinuidades, e essas descontinuidades, em seu cardter contraditoriamente regular,

possibilitam a emergéncia dos discursos.

A andlise dos enunciados contidos no corpus aqui analisado leva, fundamentalmente, a
constru¢do da percepcao dos lugares interditados aos individuos que integram o programa de
forma a fazé-los ocupar este lugar de sujeito, uma vez que, conforme dito anteriormente, o

corpus aqui analisado € construido e direcionado para este publico.

A etapa que abre o estudo da unidade 1 do corpus € intitulada “Pra comeco de conversa”. O
livro em questdo expde, na pagina 6, uma citacdo de Gabriel Garcia Marquez (sem trazer o

nome da obra) que possui a seguinte afirmacao:

As ideias ndo sao de ninguém- disse. Com o indicador, desenhou no ar uma série de circulos

continuos e concluiu - andam voando por ai, como anjos.
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Figura 1:

UNIDADE 1 = CIDADANIA E CULTURA

Remexendo o bau da cultura

Pra comego de conversa

Para estudar o tema desta unidade, vocé vai participar de uma dindmica de grupo. Antes, leia a
letra da cangao a sequir, pois € a partir dela que comegaremos nossa reflexdo.

“As ideias ndo sao de ninguém - disse. Com o indicador,
desenheu no ar uma série de circulos continuos, e concluiu:
- andam voando por ai, como os anjos.”

Gabriel Garcia Mérquez

Bonecos gigantes de Olinda, PE, 1999,

Fonte: Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.6

Como etapa que expde ao aluno o que devera constituir o estudo, tem-se o efeito de sentido de
que, antes de qualquer atividade, o aluno deve saber o que estd sendo dito abaixo, o que acaba
por nos direcionar a citacdo supracitada que, por sua vez, nao possui, visivelmente, nenhuma
conexdo com a proposta de trabalho encontrada nas pdginas seguintes. A afirmag@o de que as
ideias ndo sdo de ninguém, utilizada na abertura de um capitulo que trata das nocdes de
cidadania e cultura, pode ser caracterizada como uma interdicdo da voz do préprio sujeito
estudante, uma vez que ele teria, a partir do citado, que se apropriar de ideias que “andam

voando por ai”’. Sobre esse procedimento de exclusao, Foucault (2002, p.02) afirma que:

“temos consciéncia de que ndo temos o direito de dizer o que nos apetece, que ndo podemos
falar de tudo em qualquer circunstancia, que quem quer que seja, finalmente, ndo pode falar

do que quer que seja.”
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Sob esse recorte, podemos compreender que, ao sujeito estudante da Educacdo de Jovens e
Adultos, cabe a apreensdo de conceitos previamente construidos, a apropriacdo das ideias ja
existentes “que ndo sdo de ninguém”, na contramdo de um fazer educacional que leve o

individuo estudante a refletir sobre o mundo no qual estd inserido.

Ainda nessa perspectiva, ap0s a citacdo, o livro traz uma fotografia, datada de 1999, contendo

bonecos de Olinda.

Figura 2:

Bonecos gigantes de Ofinda, PE, 1999,
Fonte: Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.6
Para auxiliar no olhar sobre a figura encontrada na pagina 6, serdo trazidas aqui algumas
consideragdes sobre o capitulo inicial do livro As palavras e as coisas de Foucault (1992).

Nesse capitulo, intitulado Las Meninas, o autor propde uma andlise da obra de mesmo nome,

do pintor Diego Veldzquez.

Figura 3:

Las Meninas (DiegoVelazquez, 1656)
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Tratando da obra anteriormente citada, Orellana (2014), ancorado no olhar trazido por
Foucault no capitulo inicial de As palavras e as coisas, salienta a completude do quadro no
que ele chama de “expulsdo do espectador”. Para o estudioso, “o quadro se envolve em si
mesmo, transformando a sala em um universo sem fissuras, suprimindo a eventual
exterioridade de um sujeito observador” (ORELLANA, 2014, p.15). Ha de se refletir, entdo,
que, ao observador, se impde um olho absoluto, sem corpo nem histéria, um olho universal
que observa a realidade de fora. De forma a complementar nosso entendimento, destaca-se
que, em As palavras e as coisas, Foucault (1992) dirige nossa percepcao para o fato de que é
preciso ter uma ideia conceitual (uma suposicdo) do mundo pra converter a palavra em
imagem e a imagem em palavra e, de forma ciclica, essa suposicao € sustentada pelas imagens
e pelas palavras que acabam por tornar essa suposicdo concebivel. Assim, o que pode ser
entendido como foco da atencdo do filésofo sobre a obra é a relacdo de olhares que se
apresenta entre o quadro, o pintor e o espectador, relacdo de olhares essa que se desdobra na
representacao, naquilo que funda a representacio e no ocultamento do sujeito. De forma mais
clara, o espectador encontra-se sendo visto na posicdo ocupada pelo modelo suposto pela

cena.

Figura 4:

QUADRO

PINTOR ESPECTADOR

Relagdo quadro-pintor-espectador

Elaboracao: Rebeca Barbosa Nascimento, 2016

Essa relacdo “triangular” que se estabelece entre o pintor, o quadro (0 modelo) e o espectador

retoma a suposi¢cdo que o pintor tem do mundo e €, sob essa ldgica, que trataremos das
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fotografias trazidas no corpus, mais atenciosamente aquela encontrada na pédgina 6. A
presenca das imagens na obra aqui analisada confere, aos conceitos trazidos em sua
composi¢do, a no¢do de realidade, expulsando o sujeito estudante da composi¢do desse saber.
Nessa pespectiva, o sujeito deixa de ser o que observa e passa a ser observado, em posi¢ao de
passividade.

Sobre essa no¢do de realidade, Reis (2015), em uma releitura da obra de Foucault, nos traz
que a realidade dos sujeitos € construida dentro das relagdes de poder, e que esta realidade
seria, entdo, uma constru¢do discursiva. Desta forma, a concepg¢ao de realidade validada pelo
livro didatico acabapor ‘“‘encaixotar” o conceito de cultura em representacdes festivas,
tornando a no¢do exposta opaca e, até mesmo, pitoresca.

O uso de cores vivas, na composicdo das imagens, caracteriza-se como regularidade
discursiva dentro da composi¢cdo da obra, possibilitando a emergéncia do discurso da
informalidade e da diversidade no trabalho com a EJA.

A presenca da fotografia na etapa de abertura (nomeada ‘“pra comeco de conversa”) do
capitulo inicial que trata do tema Culfura em um livro didatico expde uma nocao fixa do que
seria (ou ndo) cultura, institucionalizando uma suposi¢ao de mundo, um saber, e interditando,
no sujeito estudante, a construcao de uma ideia de cultura baseada, também, na realidade que
o cerca. A forma como o conceito de cultura é tratado no corpus acaba por se desdobrar na
exclusdo do sujeito estudante da prépria nocao de cultura, exclusio essa que pode ser baseada
no fato de que as fotografias fecham em si mesmas o saber institucional (a verdade) sobre
cultura e, assim como trazido por Orellana (2014), excluem o espectador que, nesse caso, € 0

sujeito estudante.

O conceito de saber, trazido nas obras de Michel Foucault, é de extrema importancia para o
entendimento das diversas nuances do que seria o sujeito, na perspectiva do autor, assim
como este se configura nas relagdes de poder. Na obra “A Arqueologia do Saber”, haja vista
que, em seus escritos, o autor reforca o saber como intrinsecamente conectado aos jogos de

verdade (e poder).

Os “jogos de verdade” referem-se a um conjunto de regras de producdo e de mudangas dessas
regras que produzem uma dita verdade. Sob a perspectiva tedrica foucaultiana, jogos de
verdade sdo onipresentes, pois seria a partir desses que se tornaria possivel construir
concepcoes de possibilidades da constituicio dos objetos de conhecimento, assim como se

traria a tona a possibilidade de modos de subjetivacao dos individuos. Jogos de verdade nao
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se tratam da descoberta do que € verdade, mas das regras que possibilitam a constru¢do do
discurso de um sujeito sobre o que € verdadeiro ou falso em relacdo a certo objeto, uma
defini¢cdo. Sendo compreendidos enquanto aquilo que pode ser descrito, qualificado, os
objetos sao criacdes dos discursos, uma vez que se dao pela existéncia de praticas discursivas

que os recortam, os transformam ou os deixam em suspenso.

Entdo, por jogos de verdade, o autor compreende “ndo a descoberta das coisas verdadeiras,
mas as regras segundo as quais, a respeito de certas coisas, aquilo que um sujeito pode dizer
decorre da questdao do verdadeiro e do falso.” (FOUCAULT, 2004, p.235). Tendo dito isso,
esses jogos podem ser entendidos como um conjunto de procedimentos pelos quais a verdade
¢ instituida e desinstituidapor meio de praticas e institui¢des. Isso significa, ainda, que os
jogos em questdo sdo maneiras pelas quais os discursos podem ou ndo se tornar verdadeiros,
de acordo com as circunstancias em que sdo ditos; a maneira pela qual um determinado tipo

de objeto do saber se relaciona com o sujeito.

O sustentdculo de toda esta andlise é que saber e poder se implicam mutuamente: nao ha
poder sem que se tenha estabelecido um saber, como também, o saber constitui relagdes de
poder. Assim, onde ha saber, hd poder. Foucault vai dizer que o saber estd aliado ao poder.
Em sua anélise, ele vai percebendo que, ao longo dos anos, o ser humano foi efetivamente se
formando a partir do poder (assim como, também, construindo as relacdes de poder). Ou seja,
na medida em que os discursos — entendamos que os discursos ndo estdo necessariamente
formados pelas positividades, principalmente pela ciéncia, j4 que o saber vai além das
classificacoes das positividades — iam se formando, o que era considerado verdadeiro,
racional, correto, e nunca falso, irracional ou incorreto, eram, comumente, os ligados as
autoridades politicas e econdmicas. A partir da idade cldssica, através do discurso cartesiano
da razdo, separando a razdo da desrazdo e a sanidade da loucura, efetuar-se-4 uma ordenagao
geral do mundo (isto €, dos individuos) que passa por uma forma de governo (Estado) e por
procedimentos disciplinares. Como forma de ilustrar esses processos, serdo utilizados, aqui,
os exemplos da Policia (sendo que, por policia, podemos entender nao s6 os soldados que
patrulham as ruas, mas os juizes, promotores € advogados, componentes do sistema judiciario
como um todo) e a Medicina, pois, enquanto detentores do saber policial e médico, os sujeitos
ganham poderes sobre a vida e a morte dos demais sujeitos, leigos. Assim, como
desdobramento, faz-se uma ligacdo entre saber e poder, que se d4 nos procedimentos de

exclusdo. Ao mesmo tempo em que se camuflam, os discursos perpetuam-se e influenciam em
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grande escala o comportamento do homem em sociedade. Os individuos apreendem desde
criancgas ideias e valores ditados pelas institui¢des valorizadas por sua sociedade, tais como a
familia e escola. Esses discursos, principalmente, intentam dizer ao homem qual o papel que

ele precisa desempenhar na sociedade.

Seguindo a linha do pensamento foucaultiano, cada sociedade possui seu préprio regime de
verdade, ou seja, cada sociedade acolhe um tipo de discurso como sendo verdadeiro. E, como
ndo poderia deixar de ser, esse discurso dito como verdadeiro obedece certo grau de
ordenacdo e, portanto, ndo estd isento de um interesse politico ou econdmico. Sob este
recorte, poder e saber sdo correlativos. Nao ha poder sem seu regime de verdade; cada
sociedade possui os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros e,
também, € detentorados mecanismos e das instancias que permitem distinguir os discursos

falsos dos verdadeiros.

Assim, a problemdtica da verdade € critica ndo porque procura determinar as condicdes
formais e os limites transcendentais do conhecimento dos objetos, mas porque se volta para
praticas especificas a fim de nelas examinar as condicdes historicas indefinidas de
constituicdo dos sujeitos. A verdade é produzida, sumariamente, pela articulacdo existente
entre elementos de uma unica ou dedistintas praticas discursivas. Portanto, a andlise aqui
proposta debruga-se sobre a caracterizacdo da superficie de emergéncia de alguns dos
discursos, encontrados no corpus, que atuam na constitui¢do do sujeito estudante da EJA e
essa caracterizacdo seria o estabelecimento de fronteiras sociais que sugerem o aparecimento

desses discursos.

Ao conduzir seus pensamentos sobre a verdade, Foucault apoiou-se, em multiplos momentos,
em suas formas de producdo e distribuicdo. De forma posterior, a ampliacdo dessa reflexdao
recai sobre a distribui¢ao e reparticao do saber dentro das sociedades. A preocupacgao evidente
do pensamento foucaultiano ndo estd centrada na definicdo do que seria verdade e o que ndo
seria, mas, sim, foca-se em questionar o porqué de algumas coisas serem consideradas
verdades enquanto outras ndo o sdo, trazendo as caracteristicas do nosso préoprio regime de

verdade.

Traz-se, entdo, que a questdo central do pensamento do filésofo debrucga-se, mais uma vez,

sobre a validagc@o dos saberes e a constitui¢ao dos sujeitos nesse processo. Assim, o problema
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da verdade em Foucault reitera sua latente preocupacdo com aquele que é o encarregado de

dizer a verdade.

E necessdrio ratificar que, na linha de pensamento foucaultiana, o saber abrange espacgos além
do conhecimento dito cientifico. Conforme definido por Foucault (2014a, p.219),
a esse conjunto de elementos, formados de maneira regular por uma pratica
discursiva e indispensdveis a constitui¢cdo de uma ciéncia, apesar de ndo se
destinarem necessariamente a lhe dar lugar, pode-se chamar saber. Um saber
¢ aquilo de que podemos falar em uma pratica discursiva que se encontra

assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo
adquirir ou nao um status cientifico.

E, portanto, a partir de uma dada pratica discursiva que um ou mais objetos sdo
dimensionados constituindo, entdo, um ou mais saberes. O conceito trazido pelo filésofo
permite supor, conforme ja dito anteriormente, que o saber seria um campo mais abrangente
que o préprio conhecimento cientifico, apesar de, logicamente, a ciéncia estar inserida em um
determinado saber. O saber, sob essa logica, estd intimamente ligado ao conceito de poder e
pratica discursiva ja que, conforme salientado pelo filésofo, “nao ha saber sem uma pratica
discursiva definida, e toda pratica discursiva pode definir-se pelo saber que ela

forma.”(FOUCAULT, 2014a, p.220)

Figura 5:

Préticas Discursivas
delimitam Objetos

Objetos constituem
Saberes

Saberes estdo
imersos em jogos
de poder e verdade

Relacdo Prética Discursiva — Saber- Poder
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Elaboracao: Rebeca Barbosa Nascimento (2016)

Ainda segundo o autor, um saber seria, também, um espag¢o no qual um dado sujeito pode
tomar posi¢do para falar de objetos dos quais se ocupa o seu discurso. Para ilustrar esse
conceito, serd utilizado aqui o exemplo do discurso médico. O saber da medicina abarcaria
um conjunto de observacdes, registros e decisdes que podem ser exercidas, sumariamente,
pelo sujeito desse discurso, e essa ldgica se estenderia por inimeros outros discursos. O saber,
assim, explica a realidade em que se encontra o sujeito, seu contexto, e, entdo, as criticas do
ser humano a sua realidade; o sujeito seria, necessariamente, situado e dependente. Partindo
desse pressuposto, pode-se ainda dizer que o saber se define por “possibilidades de utilizagao
e de apropriacdo oferecidas pelo discurso” (FOUCAULT, 2014a, p.220), configurando-se
como ‘“campo de coordenacdo e subordinacdo dos enunciados em que os conceitos aparecem,

se definem, se aplicam e se transformam.”(FOUCAULT, 2014a, p.220).

Para a andlise aqui proposta, € necessdrio, ainda, nos atentarmos ao que foi dito por Foucault
ao tratar do processo de sujeicdo dos saberes, mas especificamente, a Genealogia. Para o
autor, os saberes sujeitados podem ser teorizados a partir de uma relagio bipartite antagénica
e, a0 mesmo tempo, complementar. Segundo Foucault (2005a), os saberes sujeitados sdao
blocos de saberes histdricos contidos em conjuntos sisteméticos e funcionais que possuem,
como superficie de emergéncia, a erudi¢cdo. Sao, também, saberes sujeitados, segundo o
filosofo, os saberes ditos desqualificados e ndo-conceituais; saberes que sdo considerados
hierarquicamente inferiores. Embora nocdes aparentemente controversas, os dois
direcionamentos trazidos por Foucault para conceituar os saberes sujeitados convergem no
que o autor intitula Genealogia. Para ele, a unido entre saberes histéricos e memorias locais,
os ditos “saberes desqualificados”, permite a constitui¢do de um saber histérico. Sobre essa
convergéncia, Foucault salienta que

trata-se, na verdade, de fazer que intervenham saberes locais, descontinuos,

desqualificados, ndo-legitimados, contra a instincia tedrica unitria que

pretenderia filtrd-los, hierarquizd-los, ordeni-los em nome de um

conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos de uma ciéncia que seria
possuida por alguns. (FOUCAULT, 2005a, p.13)

A Genealogia, conforme tratada pelo autor, tratar-se-ia, fundamentalmente, da prépria
resisténcia, uma “insurrei¢do do saber” (FOUCAULT, 2005a, p.14). Sob essa ldgica, ha de se
questionar os efeitos centralizadores de poder que sdo produzidos pelo discurso cientifico

organizado e verdadeiro vinculado as institui¢des.A partir da década de setenta, quando a
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arqueologia do saber estd articulada pela perspectiva da genealogia, Foucault indica que as
verdades universalmente atribuiveis ao sujeito nos termos do conhecimento cientifico sdo, em
ultima instancia, efeitos de verdade produzidos por mecanismos estratégicos de poder
presentes nas praticas sociais.A partir da genealogia, Foucault abre um novo caminho para
andlise histérica analisando, agora, ndao o “como”, mas o “porqué” dos saberes. Neste
caminho, pretende-se explicar o aparecimento dos saberes a partir de condi¢des de
possibilidades externas aos proprios saberes; ele ndo combate o saber, ndo exalta o ndo saber.

Apenas registra a funcionalizag¢do do saber a servi¢o do poder.

Toda a reflexdo trazida anteriormente sobre as concepcdes foucaultianas de saber, poder e
verdade sao fundamentais para embasar o olhar para o corpus da pesquisa aqui proposta, haja
vista que o livro didatico pode ser caracterizado como parte dos sistemas de edi¢do, elemento
importante na distribuicdo de verdades, validacio de saberes e interdi¢cdes, pontos atuantes na
concepcdo dos sujeitos.

O corpus em questdo faz uso recorrente de imagens para representar as nogdes de cidadania e
de cultura a serem trabalhadas com os individuos estudantes. Por isso, surge a necessidade de
se atentar para a relacdo que essas imagens constroem dentro da obra aqui analisada, uma vez
que

(...) arelacdo da linguagem com a pintura € uma relacdo infinita. Nao que a
palavra seja imperfeita e esteja, em face do visivel, num déficit que em viao
se esforcaria por recuperar. Sao irredutiveis uma ao outro: por mais que se
diga o que se v€, o que se v€ ndo se aloja jamais no que se diz, e por mais
que se faga ver o que se estd dizendo por imagens, metdforas, comparagoes,
o lugar onde estas resplandecem nao € aquele que os olhos descortinam, mas
aquele que as sucessoes da sintaxe definem.(FOUCAULT, 1992, p.25)

Na pdgina 36, novamente sdao encontradas imagens que auxiliariam o estudante na
compreensdo do que seria cultura, em suas diversas manifestagdes. Ha de se salientar, no
entanto, que o foco da pesquisa aqui desenvolvida ndo € estabelecer uma abordagem profunda
sobre o que seria cultura ou ndo, nem sequer estabelecer se uma dada manifestacdo se
caracteriza como parte da cultura brasileira ou ndo; o trabalho aqui construido foca na forma
como esse conhecimento é exposto no livro abordado e como ele interage (ou nao) com os
individuos que integram o programa de educacdo de jovens e adultos, uma vez que é na
maneira como os saberes sdo selecionados e distribuidos pelo livro diddtico desse segmento
de educacgdo, na constituicio dos enunciados, que se estabelecem as fronteiras sociais de

possibilidade de emergéncia dos discursos circunscritos nas praticas.
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Figura 6:

UNIDADE 1 = CIDAD

Aprofundando o tema

@)1 Trabalhando com texto

Volte o seu olhar para alguns retratos do Brasil, observando as préximas imagens:

Texto - Tela

g
Meninas misicas do Yie-aye, 1998
ew sabre tela, 100 120 cm.

1.8 dentro do fexto

.. 1. Vocé ja viu cenas parecidas com as imagens das telas acima? Onde?

2. O que mais lhe chamou a atencdo nas telas 1 e 27

3. As telas de Vivaldo Rames e Canato representam duas manifestagdes populares d
tura brasileira, Quals sao?

.‘ 1. Em sua opinido, por que o pove se interessa tanto por essas duas manifestagl

cultura?

Fonte: Livro Didatico da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.36

Tratando, inicialmente, dos questionamentos trazidos sobre as pinturas, a composi¢do dos
enunciados nos direciona a impossibilidade de questionamento, por parte do sujeito estudante,
sobre as formas culturais expostas pelas obras. Na terceira questdo, o aluno € confrontado

pelo seguinte enunciado:

As telas de Vivaldo Ramos e Canato representam duas manifestacoes populares da cultura

brasileira. Quais sdo?

E possivel observar que, no processo de constru¢io da questio, nido hd a possibilidade de
confronto por parte do leitor. A questdo fecha em si mesma a verdade sobre as manifestacdes
culturais brasileiras, afirmando categoricamente que o que estd exposto nos quadros sdo
representacdes, ndo permitindo, ao sujeito aluno, a possibilidade de nada mais do que a
identificacdo dos movimentos. Essa interdicio do confronto, em sua regularidade, pode ser

compreendida como possibilidade de emergéncia do discurso de descaracterizacio do sujeito
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estudante enquanto voz de criticidade. Indo além, a organizacdio do enunciado, em sua
exclusdo sumadria do leitor, pode ser delineada, também, como desqualificacdo dos saberes
trazidos pelo sujeito estudante, oriundos de sua vivéncia. A questdo pressupde que o leitor
conheca 0s movimentos em questio e que os reconheca como parte integrante de sua
perspectiva de cultura (o que foge até mesmo ao que foi abordado no PCEJA sobre o respeito
as localidades) e, ao ndo conceder espago para o questionamento, ndo atende as expectativas
de respeito dos saberes do publico alvo do programa. Ainda nessa pagina, a dltima questao

trazida repete a l6gica da terceira, sendo apresentada da seguinte forma:
Em sua opinido, por que o povo se interessa tanto por essas duas manifestacoes da cultura?

Mais uma vez, a organizacdo do enunciado acaba excluindo, de forma prévia, os saberes dos
individuos parte do programa ao trazer como verdadeiro, em sua composicao, o interesse em
larga escala do povo brasileiro pelas manifestacdes trazidas nas obras. A questdo ndo interpela
o leitor sobre a possibilidade de existéncia desse interesse; em sua composi¢io, o enunciado

em questio expde esse interesse como certo e verdadeiro.

A etapa intitulada Aprofundando o tematraz dois quadros, nomeados, respectivamente, de
Futebol rei (do pintor Vivaldo Ramos, datado de 1983) e Meninos miisicos do Ylé-ayé (do
pintor Canato, datado de 1999). Apesar de a etapa propor um debrucamento mais cuidadoso
sobre o tema proposto, que no caso seria o conceito de cultura, hd, no total, apenas quatro
questdes relacionadas as duas imagens contidas na pdgina, e nenhuma delas propde um
trabalho verdadeiramente atencioso sobre elas. Tratando especificamente da obra de Vivaldo

nesse momento, hd, ainda, outros pontos que merecem nossa atengao.

Imagem 7:
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VIValao Kamos

Vivaldo Ramos.

Brasil - Futebol rei, 1983.
Oleo sobre tela e eucatex,
59,5x49,7 cm.

Quadro Futebol rei (Vivaldo Ramos, 1983)

Um olhar mais minucioso sobre o quadro nos leva a transpor a imagem do jogador de futebol,
trazida no primeiro plano, e observar seus entornos. H4, ao fundo, a representacdo de casas
em morros, assim como pessoas, que foram coloridas com as cores marrom e preto. Na parte
superior do quadro, ha inimeros rostos sendo representados, todos pintados com cores claras,
como se o jogador em destaque estivesse em um estddio. Partindo do pressuposto que,
conforme trazido nos documentos que norteiam o trabalho com a EJA, a maior parte dos
individuos que integram o corpo discente do programa sdo negros, a perspectiva ricica,
evidentemente exposta no quadro, poderia ser também trabalhada pelas questdes relacionadas
a pintura. Entretanto, ndo foi encontrada referéncia a essa perspectiva nas questdes analisadas

na pagina 36.

O titulo Futebol rei sugere o futebol como centro ndo s6 da vida do jogador, mas de todos os
olhares contidos no estddio, em um distanciamento dos morros representados na parte inferior
da pintura. Esse distanciamento pode ser evidenciado pelo tamanho minimizado das pessoas
representadas nos morros, o que cria, também, o efeito de sentido que nos leva ao longo
caminho percorrido pelo jogador até conseguir estar em evidéncia. Pode-se entdo, sugerir o
futebol, também, como virtude que atrairia os olhares do publico para os morros. Ha, ainda,
um feixe de cor azul que separa a parte inferior da imagem, com a representacao dos morros e
dos individuos pintados em tons escuros, da parte superior, que contém os individuos
representados em tons claros no estddio. A andlise de base foucaultiana nos leva a percep¢ao
de que o livro didético, enquanto instrumento de distribuicdo de saberes institucionalizados,

expoe ao sujeito estudante um olhar hierarquizado da realidade, pedagogicamente classificado
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como verdade. Desta forma, € possivel dizer que a presenga do quadro de Vivaldo Ramos, no
segmento de um livro que propde o trabalho com cidadania e cultura, acaba por conceder ao
futebol local de destaque na nocdo disseminada de cultura e, indo além, confere ao esporte a
responsabilidade de representar a possibilidade de mudanga e ascensdo social para os
estudantes da EJA. Assim, a presenca dessa imagem em um livro didético, direcionado para
individuos em prévia exclusdo da ordenacgdo institucional da escola, pode ser caracterizada
como superficie de emergéncia do discurso que confere o futebol o titulo de paixdo nacional,
mas que, a0 mesmo tempo, oferece conforto e compensacao para possiveis questdes sociais.
O sujeito estudante, entdo, deve entender o futebol ndo sé como traco caracteristico marcante
da brasilidade, mas como motivo de alegria de um povo contente, independente da realidade

que o cerca.

A segunda pintura contida na pagina 36, nomeada Meninos miisicos do Ylé-ayé, desloca nosso
olhar para outro traco caracteristico da perspectiva generalista de cultura brasileira: a
felicidade. Via de regra, representacdes da chamada brasilidade remontam a felicidade e,
principalmente, ao carater pacifico do povo brasileiro (ndo estranhamente, a unidade 2 do
corpus aqui analisado € intitulada Cultura de paz). Jessé Souza (2009) trata da construg¢do da
noc¢ao de brasilidade enquanto mito necessario e estruturante das formas de dominagdo. Ao
construir um breve histdrico sobre o pensamento social brasileiro, o soci6logo nos traz, ainda,
que a no¢do de brasilidade foi cunhada segundo demandas sociais e econdmicas. A mudanca
de eixo econdmico, ainda no século XVIII, foi fundamental para alicercar a construcdo da
brasilidade baseada no olhar de uma dada gama da populacdo, mais especificamente, o eixo
sudeste-sul e, assim, o que ndo estava inserido nesse contexto entendido como ‘“desenvolvido”
foi desqualificado, caricaturado e, por isso, havia de ser compensado. A disseminacdo da ideia
de felicidade como parte fundamental da cultura nacional enreda os sujeitos em uma verdade
que compensa qualquer mazela social com festas e sorrisos. Nao obstante, as intimeras
imagens que norteiam o conceito de cultura trazido no corpus retratam festividades, fato que
pode ser evidenciado, por exemplo, nas paginas 8 e 9. Sob esse recorte, ha de se atentar o
olhar para o fato de que as criancas representadas na pintura de Canato estdo todas sorrindo,
tendo, em suas bochechas, a utiliza¢ao de tons mais claros, o que cria o efeito de sentido que

remete a luminosidade.

Figura 8:
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Canato.
Meninos musicos do Ylé-ayé, 1999.
Oleo sobre tela, 100 x 120 cm.

Quadro Meninos Miisicos do Ylé-ayé (Canato, 1999)

Mais uma vez, cria-se, no trabalho proposto, uma possibilidade de interdi¢do da voz do sujeito
estudante ja que as atividades propostas na pagina 36 ndo permitem a reflexdo e, sim,
direcionam o aluno ao espaco de replicacdo. Essa andlise pode ser corroborada pelo

enunciado que ¢ utilizado como abertura do estudo das imagens:
Volte seu olhar para alguns retratos do Brasil, observando as proximas imagens:

Ao deparar-se com o que estd escrito, o individuo estudante é levado a compreender que as
imagens trazem algumas realidades da cultura nacional, ji que sio “retratos”. E necessario
salientar, mais uma vez, que nio cabe a andlise aqui proposta discutir se essas representacoes
sdo parte da cultura brasileira ou nao, mas, sim, trazer a superficie a no¢ao de que, ao sujeito
estudante da Educacdo de Jovens e Adultos, ndo é conferido o poder de questionar; a este,
cabe apenas a apropriacdo. Sobre as representacdes, Foucault (1992, p.329), em As palavras e

a coisas, salienta que:

“Na representagdo, os seres ndo manifestam mais sua identidade, mas a relacdo exterior que

estabelecem com o ser humano.”

A partir desse pensamento, as representacdes sao fundamentais ao funcionamento da 16gica
social e das institui¢cdes, ja que € a relagcdo com a exterioridade que os sujeitos sdao forjados (e

forjam a si mesmos).

Na pdgina 20, a atividade encontrada corrobora a légica dicotdmica certo/errado, além de

além de ratificar o cardter superficial do trabalho com cultura. Nessa atividade, o aluno deve

59



escolher quais das imagens trazidas na pédgina representam (ou ndo) agdes relacionadas ao

tema cultura e cidadania.

velando o que aprendeu
3 1. Pensando nas atividades que vocé realizou, anote o numero das imagens da pagina
seguinte que contenham agoes relacionadas ao tema cidadania e cultura.
19

Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.19

Figura 9:

Figura 10:

UNIDADE 1 = CIDADANIA E CULTURA

2. Coletivamente, com o seu educador, converse sobre as escolhas feitas pela turma

atividade anterior.

Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.20
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De forma subsequente, os alunos devem conversar com o educador sobre as suas respostas.
Verifica-se, entdo, que, com base no que foi trazido nas atividades encontradas no corpus, 0
aluno deve definir como certo ou errado representacdes do que seria a cultura brasileira e a
cidadania. Essa proposta de atividade pode ser caracterizada como um modelo de verificacao
da assimilacdo do aluno. Ou seja, nesse exercicio, o aluno vai mostrar se realmente assimilou
o que foi exposto anteriormente sobre o tema, classificando como correto aquilo que se

assemelha ao trazido em atividades anteriores.

O proéprio Foucault j4 trazia, em seus dizeres, reflexdes sobre o sujeito estudante, de forma
geral,e sobre as interdicdes presentes nos discursos encontrados no fazer educacional. Na
entrevista intitulada Conversacdo com Michel Foucault, concedida em 1971 a J.K. Simon, ao
ser questionado sobre a possibilidade de estabelecimento de uma visdodo estudante como
figura de exclusdo, o fildsofo reflete sobre que o ele mesmo chama de sistema de repressao-
supressdo. Para o autor (2015b), o estudante também é aprisionado em um circuito que teria
dupla funcdo.

Em primeiro lugar, uma fungdo de exclusao. O estudante é posto a parte da

sociedade (...) Ao mesmo tempo que o excluem, transmitem-lhe um saber de

tipo tradicional, démodé, académico, um saber que nao tem nenhuma relagado
direta com as necessidades e os problemas do mundo.(FOUCAULT, 2015b,

p-14)

Essa exclusdo seria reforcada pelas formas organizacionais em torno do sujeito estudante: as
relacdes hierdrquicas e a ordenacdo do espacgo, pontos nos quais o educador tem participagao
direta, os exercicios e livros. A organizacdo do espaco € ponto importante na disciplinarizagdo
dos comportamentos e, indo além, do préprio corpo. Milanez (2004) explica que as
vicissitudes das transicoes histéricas da sociedade na qual a disciplina se transfigura na forca
para a sociedade na qual a disciplina se exerce pelo controle levaram ao exercicio de um
poder que organiza ndo somente O pensamento, mas também os corpos, em atividades
monitoradas para o bem-estar; € necessario, entdo, que compreendamos o proprio corpo como
discurso. Estar no papel de estudante requer posicionamento de estudante, e a instituicao,
alicercada na alteridade, necessita desses posicionamentos para garantir sua funcionalidade

através das relacdes entre os sujeitos que a compdem.

Figura 11:
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Sala de aula da EJA noturna
Fonte: http://www.utfpr.edu.br

A organizacdo do espaco escolar teve seu modelo mantido ao logo da histéria, sendo
encontrado até hoje nas institui¢des escolares no Brasil. Conforme exposto na figura 1, as
cadeiras sdo arrumadas em fila, com o professor sentado na frente da sala de aula, em posi¢cdo
de lideranga, de frente para os alunos. Tal modelo de organizacdo pode ser encontrado em
diferentes institui¢des da sociedade instituicdes essas que funcionam como distribuidoras da
verdade em multiplos momentos da histéria, e essa regularidade pode caracterizar a
organizac¢do do espaco escolar como superficie de emergéncia dos discursos da disciplina e do

empoderamento do educador.

Figura 12:

Exército em formagado
Fonte:http://atarde.uol.com.br/bahia

Figura 13:
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j S ey

Organizagdo do espago da igreja
Fonte:https://www.iped.com.br

O ritual presente dentro do espago escolar ratifica a Iégica de poder presente no que Foucault
chama de “sociedade de papeldo que se constréi em torno do estudante” (FOUCAULT,
2015b, p.14) tornando-o apto para a segunda fun¢do sistema escolar: a integracdo. Uma vez
que tenha passado pela escola, o sujeito estudante tornar-se-ia assimildvel, ji que, tendo
recebido valores, “verdades”, modelos de conduta socialmente desejaveis, formas de ambigao
possiveis, elementos de um comportamento politico e saberes cientificamente validados, a
sociedade pode consumi-lo.
A verdade € tema muito frequente nas obras de Michel Foucault. Em diferentes obras de sua
autoria, o filésofo expde a "verdade" como instrumento de dominacdo inerente as relagdes
sociais, sendo as verdades socialmente constituidas, validadas e distribuidas através de
instituicdes, como a pedagogia, livros e sistemas de edicdo. Sobre isso, Foucault (2002a)
defende que
existem, na sociedade, ou pelo menos em nossas sociedades, varios outros
lugares onde a verdade se forma, onde um certo nimero de regras de jogo
sao definidas — regras de jogo a partir das quais vemos nascer certas formas
de subjetividade, certos dominios de objetos, certo tipo de saber — e por

conseguinte podemos, a partir dai, fazer uma histdria externa, exterior, da
verdade. (FOUCAULT, 2002a, p.11)

Conforme dito acima, na perspectiva do filésofo, a verdade teria condicdes de existéncias
internas e externas eu se forjariam, ciclicamente, na histéria. Portanto, a produ¢ao do discurso

de verdade interessa sumariamente ao autor a partir do ponto em que € parte constitutiva do
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entendimento sobre o préoprio sujeito. O pensamento foucaultiano sobre a verdade traz uma
interessante bifurcacdo sobre os sujeitos: as verdades, enquanto producdes histdricas e sociais,
podem ser tratadas como mecanismos de coercdo interna e externa para as diferentes
constituicdoes de sujeito e suas praticas. O individuo (entende-se, neste ponto, individuo de
forma literal), entdo, pode utilizar-se da verdade como forma de controle dos outros e de si
proprio, podando-lhe as vontades. Candiotto (2006, p.73) explica, ainda, que
para Michel Foucault, aquilo que denominamos ‘verdade’ ndo possui um
significado univoco sendo, antes, um jogo histérico, uma enunciacido
dramdtica: ela pode ser o mecanismo do qual dispomos para preencher o
vazio que constitui nosso pensamento finito, ou a justificacdo racional que

elaboramos para compreender nossas préticas cotidianas, ou ainda o escudo
protetor que adquirimos diante das vicissitudes que nos ameagam.

Essas formas de controle podem ser encontradas em diversas instancias, espacos e formas,
estendendo-se desde castigos de natureza fisica ou mecanismos coercitivos mais “simples”,
advindos da disciplina, que homogeneizando e excluindo, acabam por normalizar,
manipulando calculadamente os elementos corporais, gestos e comportamentos . Sobre isso,
Foucault (2014b, p. 181) afirma que

o poder da norma funciona facilmente dentro de um sistema de igualdade
formal, pois dentro de uma homogeneidade, que é a regra, ele introduz,
como um imperativo Util e resultado de uma medida, toda a gradacdo das
diferencas individuais.

O ritual e, logicamente, a disciplina, em sua relacdo de constituicio mdutua, t€ém carater
essencial na adequacao do aluno ao mundo que o cerca, uma vez que estes sdo o alicerce de
funcionamento das formas organizacionais ao redor do sujeito estudante. Na perspectiva de
Foucault (2002), o ritual assume papel importante nesse processo, uma vez que define a
qualificacio que devem possuir os individuos que falam, define os gestos, os
comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos que devem acompanhar o
discurso. Um sistema de ensino, por exemplo, também funciona por uma diversidade de
rituais que perpassam a pratica discursiva.Tendo dito isso, é fundamental ter claro que um
discurso € investido historicamente de um teor verdadeiro porque, em seu interior, possui uma
funcdo especifica: produzir efeitos de poder estatuindo regras para o governo das pessoas,
dividindo-as, examinando-as, adestrando-as, sujeitando-as. A institui¢cao escolar desempenha
nesse sentido o papel de modelador, adestrador dos individuos, fazendo-os entender quais as
ideias e discursos apropriados dentro do contexto social. A escola funciona como apoio a

vontade de verdade, a0 mesmo tempo em que distribui, valoriza e reparte o saber. Dessa

64



forma a “instituicdo escola” exerce uma espécie de pressdo ou coer¢cdo sobre os individuos

forcando-os sutilmente a se moldar.

Tratando especificamente do corpus aqui selecionado, podemos caracterizar como superficie
de emergéncia da disciplina as inimeras verificacoes de respostas propostas nas etapas das
atividades. De forma mais clara, o aluno deve, apds escrever suas opinides, compartilhar e
conferir suas respostas com o educador, como pode ser percebido, por exemplo, nas propostas
de atividades contidas nas paginas 65, 82 € 9. O uso do enunciado “conferir com o educador”
alimenta a dicotomia certo/errado, efetivando o cardter disciplinar das atividades contidas no
livro e a interdicao do sujeito estudante. Sobre os interditos, Foucault nos traz a seguinte
reflexdo:
o discurso, aparentemente, pode até nem ser nada de por ai além, mas no
entanto, os interditos que o atingem revelam, cedo, de imediato, o seu
vinculo com o desejo e o poder. E com isso ndo hd com o que admirar-nos:
uma vez que o discurso — a psicandlise mostrou-o — ndo é simplesmente o
que manifesta (ou esconde) o desejo; €, também, aquilo que é objeto do
desejo; e porque — e isso a histéria desde sempre o ensinou — o discurso nio
é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacao, mas

¢ aquilo pelo qual e com o qual se luta, é o proprio poder de que procuramos
assenhorear-nos. (FOUCAULT, 2002, p.02)

A partir da reflexao trazida pelo fil6sofo, os interditos sdo compreendidos como essenciais na
manuten¢do da légica hierdrquica, ja que, de forma mais clara, a interdi¢do da voz do sujeito
estudante confere poder ao sujeito que o interdita, lugar esse conferido a institui¢do e, muitas
vezes, ocupado pelo individuo educador. Assim, € possivel trazer que a voz interditada do
sujeito estudante, trazida no corpus, € elemento que compoe o sujeito educador e o empodera.
Ratificando as nocdes trazidas, ja na etapa intitulada Sua vez..., os individuos devem construir
uma sintese da letra da can¢do Correnteza, de Antonio Carlos Jobim, que havia sido utilizada
na etapa anterior, nomeada Trabalhando com o texto. Essa sintese deve ser construida por
meio de colagens, desenhos e pinturas, utilizando ou nao palavras. Apesar de a etapa ser
intitulada Sua vez..., é encontrada, na pdgina 18, a referéncia ao educador enquanto sujeito
orientador da atividade, afirmando que os individuos devem selecionar os materiais para seus
trabalhos ‘“conforme as orientagdes do educador”. Nas pdginas 8 e 9, mais uma vez, é
incumbido, ao sujeito educador, o papel de qualificador das opinides do sujeito estudante. A
atividade, que traz inumeras fotografias de possiveis manifestacdes culturais, consiste,

basicamente, em identificar as imagens, nomeando-as, dizendo, também, se essas
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manifestacdes pertenceriam ao Brasil. Toda essa atividade, que j4 precisa ser feita conforme

orientagdes, deve ter suas respostas conferidas com o educador.

Figura 14:
Desvendando o tema

J4 discutimos um pouco sobre cidadania. Agora, faremos uma viagem pela cultura popular. E
para aproveitd-la bem, em dupla ou em trio, sigam as orientagdes do seu educador para realizar a

atividade a seguir.

l.l Trabalhando com texto

Texto - Fotografias

Eilpa 1
Observe atentamente as imagens a seguir. Verifique os detalhes, as cores, os simbolos. Entéo,
procure descobrir se as ife ¢Oes culturais repr das por essas imagens sao do Brasil ou

de outros paises. Discuta a sua opinido com a turma e com seu educador.

Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.8

Figura 15: e

PORTUGUESA”™

Etapa 2
Agora, identifiquem o nome da festa ou da manifestagao cultural representadas a seguir

& anotem no caderno. Depais confiram as respostas com o educador.




Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.9

Indo mais além, o individuo estudante envolvido no processo de ensino aprendizagem nao
tem sua identificacdo (ou ndo) com esses lugares culturais como algo a ser considerado ja que,
nas atividades propostas na etapa subsequente (nomeada Sua vez), ndo had quaisquer
referéncias ao sentimento de pertencimento do aluno a ideia de cultura trabalhada nas

imagens. Mais uma vez, os saberes do sujeito estudante ndo sao qualificados.

A etapa Pra comeco de conversa traz, ainda, a cancdio de Gonzaguinha E para fundamentar o
trabalho com a nocao de cidadania. Apds a leitura da can¢do, os comandos presentes no livro
iniciam a discussdo sobre a nocdo de ser cidaddo que € trazida na letra. Nesse momento, o
aluno é questionado sobre sua opinido a respeito do conceito de cidaddo. Entretanto, a

préxima pergunta da sequéncia da pdgina 7 apresenta-se da seguinte maneira:

A sua opinido sobre o que é ser cidaddo estd de acordo com a apresentada na cangdo? Por

qué?

Figura 16:

Li NG UA

PORTUGUTES SA

E
£

a gente quer valer o nosso amor
a gente quer valer nosso suor

a gente quer valer o nosso humor
a gente quer do bom e do methor
a gente quer carinho e atengdo

a gente quer calor no coragdo

a gente quer suar mas de prazer
a gente quer & ter muita sade

a gente quer viver a liberdade

a gente quer viver felicidade [...]

E

a gente quer viver pleno direito
a gente quer viver todo respeito
a gente quer viver uma nagio

a gente quer é ser um cidadao

£

Gonzaguinha. Composigéo: Gonzaguinha.
CD Perfil. Som Livre, 2004.

A partir da leitura da cancéo, discuta as questdes abaixo com seus colegas e seu edu-
cador.
e Qual é aideia de ser cidadao transmitida pela cangdo?

e Na sua opinido, o que é ser um cidadao?

e A sua opinido sobre o que é ser um cidadao esta de acordo com a apresentada na
cangao? Por qué?

Dinamica de grupo
Agora faca as atividades a seguir, orientado por seu educador.
1. Junte-se a um colega para formar uma dupla. 0 educador vai sortear um verso da cangao para
cada dupla.
2. Depois do sorteio dos versos, duas duplas devem se unir, formando um grupo de quatro alunos.
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Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.7

O enunciado em questdo chama a atencdo pela linguagem utilizada em sua composicio e,
conforme pensado por Foucault (2014a, p.33) devemos indagar: “como aparece um
determinado enunciado, e ndo outro, em seu lugar?”. Ao ser questionado se sua opinido esta
de acordo com a ideia de ser cidaddo trazida na cang¢do, o individuo estudante pode ser
levado, mais uma vez, a encarar sua opinido sob o prisma da dicotomia certo/errado, acabando
por assenhorar-se da concep¢ao supostamente trazida na musica em detrimento da sua propria
concepcdo. Seguindo, mais uma vez, a proposta foucaultiana de andlise arqueoldgica, torna-se
possivel demarcar, como superficie de emergéncia do discurso da dicotomia, a organizagao
das etapas que segmentam o corpus como um todo, uma vez que, embora haja a proposta de
didlogo com os individuos, em vdrios momentos interdita-se a voz do sujeito estudante,
fazendo com que o trabalho seja construido de forma descontinua, ndo havendo possibilidade

de aprofundamento do debate sobre o tema.

A interdicdo demonstra-se elemento necessario para a formagdo escolar e, mais
profundamente, para o sistema institucionalmente hierarquizado. A presenca de enunciados
como estes redireciona, ao sujeito estudante, o lugar de receptor do que Foucault (2014a)
chama de consciéncia coletiva, massificando individuos através dos efeitos de poder. E foi

justamente isso que foi esclarecido por Foucault ao fazer o seguinte questionamento:

“A que se deve obedecer, a que coacdo estamos submetidos, como, de
um discurso a outro, de um modelo a outro, se produzem efeitos de
poder? Entdo, é toda essa ligacao do saber e do poder, mas tomando
como ponto central os mecanismos de poder, € isso, no fundo, o que
constitui o essencial do que eu quis fazer.”(FOUCAULT, 2015b, p.
221-222)

Com base o que foi dito por Foucault, serd trazida, entdo, a proposta de atividade contida nas

paginas 19 e 20. A atividade proposta possui, como enunciado inicial, a seguinte proposi¢ao:

Pensando nas atividades que vocé realizou, anote o niimero das imagens da pdgina seguinte

que contenham agées relacionadas ao tema cidadania e cultura.

Esse comando, encontrado na pégina 19, direciona o individuo estudante ao encontro das
atividades que ele realizou.Conforme percebido até aqui, a realizacdo das atividades pelos
individuos pode ser considerada uma ilusdo de liberdade, uma vez que € pedida a opiniao do

individuo para, depois, interdita-la, mostrando a face nao validada de alguns saberes aos quais
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o sujeito estudante da EJA se afilia. A liberdade, na perspectiva foucaultiana, é condicao vital
do exercicio do poder ja que, para que exista poder, é necessdrio que tenhamos sujeitosque
tenham diante de si um campo de possibilidades no qual possam ter diferentes tipos de
condutas, reagdes e comportamentos. Nao ha relagdes de poder onde nao ha liberdade e, por
isso, faz-se necessdrio, ao sujeito estudante, a perspectiva de realiza¢do das atividades, ainda

que, de forma subsequente, suas respostas sejam verificadas, ordenadas e delimitadas.

A opinido do individuo estudante pode ser compreendida como emergéncia da identidade
desses alunos, aliada, conforme dito anteriormente, a uma ilusdo de liberdade. Sobre a questdao
da identidade, Reis (2015) defende que a identidade é um processo que se desenvolve e se
transforma com a histéria, de acordo com as concepg¢des de sujeito. Portanto, ainda segundo a
autora, “a maneira como a humanidade concebe a constituicio desses sujeitos balizard as
nuances dadas ao conceito de identidade” (REIS, 2015, p.12). Seguindo esse raciocinio, o
breve passeio pela histéria da EJA no Brasil, construido ao longo dos capitulos dois e trés, nos
mostrou que o sujeito estudante do programa é um espago que, muitas vezes, € ocupado por
individuos em situacdo de desprestigio social, o que possibilita (ou motiva) a desqualificacdo
dos processos identitarios construidos por eles. Em suma, a identidade do sujeito estudante da
EJA obedece a condi¢des de existéncia consoantes as relacdes de poder que o circundam, que
evidenciam ou interditam saberes a partir das praticas discursivas que o constroem e, nesse
processo, as identidades individuais podem (ou devem) ser apagadas no que Foucault chama

de “gradacdo das diferencas individuais” (FOUCAULT, 2014b, p. 181).

Entretanto, hd de se ter cuidado no processo de andlise dos enunciados ja que, enquanto
pratica institucionalizada, a liberdade funciona como elemento necessario na ratificacdo dos
jogos de poder. O sujeito, a partir desta perspectiva, tem sua constituicdo originada nesses
“jogos”,citados anteriormente, aos quais se encontra filiado e também, ao mesmo tempo, com
certa margem de liberdade, podendo romper com tal filiagdo. E importante ressaltar que essa
filiacdo ndo corresponderia a no¢do de um sujeito previamente inconsciente de si, um sujeito
“pré-pronto”’; o sujeito, enquanto descontinuo, € construido, desconstruido ou modificado ao
longo da histodria, podendo oferecer resisténcia nas diferentes relagdes e esferas em que este se
encontra invariavelmente imerso. Afirmar que o sujeito, enquanto espaco, ¢ demarcado pelas
relacdes de poder e das relagdes de saber ndo significa dizer que ele estd submetido a uma
forca incontorndvel que predispde os acontecimentos. Sob esta perspectiva, poder-se-ia pensar

que falar em sujeitos livres seria uma contradi¢do em termos, ja que sujeito € aquele que esta
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sendo assujeitado. Contudo, para Foucault (2004), mesmo imersos em jogos de poder, os
individuos possuem vdrias possiveis condutas e comportamentos, € essas possibilidades sdo
fundamentais para o funcionamento desse poder. Conforme ja dito anteriormente, o sujeito €
livre, pois, para o autor (2004), o poder sé pode se exercer sobre sujeitos livres e na medida
em que sdo livres. Compreendendo o poder como uma relagdo de forgas, ele s pode se
exercer sobre algo que € livre, pois, se ndo houvesse possibilidade de resisténcia e de reagdo,
ndo seria necessario o exercicio do poder, ja que nada poderia ser diferente do que ja é. Se, em
uma relacdo de poder, um dos lados estiver completamente a mercé do outro, ndo ha
possibilidade de exercicio do poder, pois haveria apenas um dos lados subjugando o outro
através de formas de violéncia e dominio completo. E suposto, assim, que se deve
compreender a relac@o entre poder e liberdade ndo em termos de exclusdao mitua, mas como
um par que se provoca a cada instante, ainda que a liberdade seja reduzida a resisténcia na
medida em que se apresenta como uma possibilidade de reagir as forcas que lhe sao impostas.
Essa resisténcia pode (ou ndo) aparecer nas propostas de atividades que evocam a voz do
sujeito aluno, sendo essa voz novamente interditada em enunciados como “Qual serd a
intencdo do eu poético ao contar a sua historia?”’ou“O que o eu poético quis dizer com a
expressdo destacada a seguir: ‘O coracdo fica aflito/Bate uma, a outra fala’?”, encontrados,
respectivamente, nas paginas 77 e 70 (nas paginas em questdo, o questionamento foca a
inten¢do de quem escreveu o texto contidos nas atividades, trazendo a tona a ideia de que o
sentido € fixo e preso ao que estd escrito) além das paginas 13 e 14 da etapa Aprofundando o
tema.Sobre a abordagem do sentido enquanto fixo, Gregolin (2004) esclarece que a
interpretacdo é um processo infinito, ji que um sentido sempre nos leva a outro sentido. Em
As palavras e as coisas, Foucault apresenta, ainda, reflexdes sobre o cardter disperso da
linguagem, em seu funcionamento. Assim, tendo em vista a impossibilidade de controle dos
sentidos, uma atividade que questiona o que “a intencdo” de quem escreveu pode ser
caracterizada como superficie de emergéncia do discurso que desvaloriza a possibilidade de
constru¢cdo de sentido pelo sujeito estudante da EJA. No que concerne ao ato de interpretar,
Khalil (2004), seguindo uma visao foucaultiana, defende que a interpretagao serd sempre um
olhar sobre um sujeito. Para o fil6sofo, ndo se interpreta o que ha no significado, tendo em
vista seu carater de incompletude, mas sim quem colocou a interpretacdo. Nesse recorte, o que
interessa € questionar porque uma interpretacdo assume a face da verdade, em oposicdo a
tantas outras. Ainda, em A Arqueologia do Saber, Foucault pondera que o discurso nio deve

ser tratado como um jogo de prévias significagdes, pois o préoprio mundo nao € oferecido a
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nds, individuos, de forma legivel. Dentro dessa légica, a interdicio da voz do sujeito
estudante caracteriza-se como forma elementar de perpetuacdo de uma visdao de mundo, uma
interpretacdo, que assume a face de verdade cientifica a partir do ponto em que esta exposta

em um livro didatico.

Na etapa intitulada Um olhar sobre a lingua, numa tentativa de dar continuidade ao trabalho
com a no¢do de cultura, o corpus aqui analisado debruga-se sobre as variedades linguisticas,

trazendo, como abordagem conceitual, a seguinte afirmacao:

Em nossa sociedade hd falares mais prestigiados e menos prestigiados. Damos o nome de
norma urbana de prestigio aos falares urbanos que em uma comunidade linguistica
desfrutam de maior prestigio politico, social e cultural. O uso da lingua empregado por
falantes cultos da drea urbana costuma ser prestigiado socialmente, tanto na fala, quanto na
escrita. Mas a lingua pode se manifestar em outras variedades, ou seja, outras maneiras, de

falar e escrever, diferentes da norma de prestigio e tdo legitimas quanto.

E possivel observar que a citagio acima traz, inicialmente, um conceito da norma de prestigio,
acrescentando a ela o adjetivo urbana, distanciando-se de um possivel trabalho sobre as
variedades desprestigiadas que existem dentro dos préprios centros urbanos, reduzindo o
trabalho com as variedades linguisticas a dicotomia cldssica rural/urbano, fato ratificado pelas

propostas de atividades trazidas na pagina 22 da etapa Ampliando o tema.

Figura 17:

" UNIDADE 1 + GIDADANIA E CULTURA

4. Que intencdo tem a personagem ao dizer:"- Meus amigos, esta € uma leiteira campea de
torneios. £ a maior conquista do nosso plantell Linhagem nobre! Nome de rainhal”?

5. Observe as duas maneiras pelas quais o texto se referiu ao nome da vaca:

a) Queen Elizabeth of England and Scotland.

b) Quim Elizabeti ovi Inglandi endi Escotilandi (registro da tabuleta).

Por que o texto que o fazendeiro registrou na tabuleta estd escrito de um jeito diferente

do que consta no paragrafo anterior?

6. Por que os retireiros acabam chamando a vaca de tabuleta?

7. O texto da tabuleta foi escrito na lingua inglesa padrao? Como vacé chegou a essa
conclusao?

8. Qual é o sentido da palavra “senhora” no titulo do texto?

9. Algumas pessoas costumam usar expressoes desse tipo:“Era uma senhora casal” ou “Era
um senhor churrasco!l” € possivel usar uma expressdo como essa para a vaca descrita
no texto? Por qué?

.‘ 1. O que vocé achou da solugao dada pelos retireiros quando precisaram chamar a vaca
para a ordenha?

2. Ao escrever o nome da vaca, o fazendeiro deduziu que os retireiros desconheciam a
lingua inglesa. Em sua opinido, desconhecer outros idiomas esta relacionado ao fato de

ser morador do campo, do interior ou da zona urbana? Por qué?

3. Qual a relagao entre as personagens presentes no causo e o uso da lingua?

Um olhar para a lingua

1. Leia esta frase dita pelo fazendeiro:

- Meus amigos, esta é uma leiteira campea de torneios.

Agora releia o texto completo e responda: A que ou a quem a palavra “esta” se refere?

2. Se a palavra vaca nio aparece nenhuma vez no primeiro paragrafo do texto, como &
possivel saber que nele se esta falando desse animal?

. |
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Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.22

Tratando a lingua sob esse prisma, a abordagem em sala de aula também acaba por excluir
outras possiveis discussdes: o tratar das variacdes geracionais, por exemplo, traria grande
riqueza ao trabalho coma lingua para o segmento em questdo, haja vista que um traco
caracteristico marcante do aluno do programa refere-se a idade, que estaria fora do entendido
como regular. Seguindo essa linha de raciocinio, em uma mesma sala da EJA, € possivel que
existam individuos de diferentes faixas etdrias, fato que poderia enriquecer um trabalho sobre
as diferencas linguisticas. Debater essas diferengas mostra-se importante passo na constru¢cao
do respeito as vivéncias dos alunos, e os saberes oriundos delas, uma vez que reflexdes como
estas sdo, também, fundamentais para evidenciar o cardter excludente da dicotomia certo-
errado e ratificar que, conforme trazido por Baron (2011,
p.02),“ofcoursewhileschoolisanimportant site oflanguage use andoflinguisticdevelopment,
formal instructionisnottheonlyvehicle for languagelearning, noris it
necessarilythemosteffectiveone”. Relacionando o pensamento de Baron com a nocao de saber
defendida por Foucault, salienta-se, entdo, que a instru¢do formal trata apenas de recortes de
saberes. Esses recortes sdo validados e postulados seguindo determinadas regras de formacao,
desqualificando outros multiplos saberes que ndo sao encaixados nessas regras. Essa ldgica
funciona, também, para a lingua: a instru¢do formal trata de uma vertente especifica do saber
linguistico, por vezes desqualificando outros saberes j4 trazidos pelos estudantes.
Outra interessante possivel abordagem seria o trabalho com as variacdes entre a fala e a
escrita; um trabalho dessa natureza poderia, por exemplo, ser construido de forma a auxiliar o
corpo discente no desenvolvimento de suas habilidades orais, apreendendo o uso da lingua em
suas diferentes particularidades, uma vez que, conforme defendido por Oliveira (2010), € essa
a real funcionalidade do ensino de Lingua Portuguesa para falantes nativos da lingua.

Ajudar o estudante a aprender a se comportar linguisticamente em diversas

situacdes de interagdo social é o objetivo principal das aulas de portugués

(...) Ensina-se portugués aos brasileiros para ajuda-los a desenvolver sua
competéncia comunicativa. (OLIVEIRA, 2010, p.43)

Pode ser observado, ainda, que as atividades encontradas na pdgina 22, além de trazerem para
a superficie a desvaloriza¢do da interpretacdo do sujeito aluno, ao tratar da “intencdo” do
escritor, sugerem a desvalorizacdo dos moradores do campo ao trazerem o seguinte

enunciado:
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“Ao escrever o nome da vaca, o fazendeiro deduziu que os retireiros desconheciam a lingua
inglesa. Em sua opinido, desconhecer outros idiomas estd relacionado ao fato de ser

morador do campo, do interior ou da zona urbana? Por qué?”

Seguindo essa linha de anélise, tem-se que o livro didatico acaba por distribuir uma verdade,
haja vista que este é parte fundamental no processo de segmentagdo, institucionalizacido e
distribuicao de verdades; entende-se, aqui, que o livro didatico, como parte do que Foucault
(2014a) chama de “‘sistemas de edi¢do”, que valida saberes, oferecendo verdades possiveis
para um dado grupo de individuos, demarcando o que seria constitutivo para o lugar de sujeito
estudante. Em A ordem do discurso, o filésofo salienta que, em toda sociedade, a producao
dos discursos € organizada, controlada e redistribuida por procedimentos que possuem por
objetivo o encobrimento de sua materialidade. As verdades, para Foucault (2002), comporiam
uma “prodigiosa maquinaria destinada a excluir” (p.5), apesar de serem representadas
fundamentalmente pela positividade e ser justamente por isso que “os nossos olhos s6 véem
uma verdade que ¢é riqueza, fecundidade, forca doce e insidiosamente universal”
(FOUCAULT, 2002, p.5). A partir disso, observa-se que a citacao, aberta com um conceito de
norma urbana de prestigio e finalizada com a afirmacdo de que outras maneiras diferentes da
norma de prestigio sdo tdo legitimas quanto, possui, nas etapas que seguem, um trabalho
voltado para a dicotomia rural/urbano e seus entornos, trazendo o preconceito para o foco de

discussio.

A etapa posterior, nomeada Tramando textos e ideias, apesar de ter seu titulo direcionado ao
estudante, uma vez que eles preparariam textos e ideias, ndo confere autonomia aos
individuos. Na primeira etapa citada, o estudante deve, a partir de um cordel previamente
trabalhado em sala de aula, continuar a histéria. O estudante deve, assim, partir de um
trabalho j& constituido pelo livro didatico e pelo préprio professor, seguindo as instrugdes e
comandos do educador em sala, em oposi¢cdo a no¢do que se constréi quando € lido o titulo da
etapa em questdo. O mesmo acontece na etapa intitulada E eu com isso?. Mais uma vez,
apesar de o titulo sugerir o trabalho com o individuo estudante, hd a orientacdo para a
confeccdo de um almanaque de cultura popular, baseado nos conceitos trabalhados nas etapas

anteriores. Para a confeccdo desse almanaque, o aluno poderd usar adivinhas, ilustracdes e
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colagens, recorrendo a ditados e can¢des populares. Conforme exposto anteriormente, o aluno
deve recorrer a uma visdo tradicionalista de cultura, realizando uma atividade que caminha na
contramao do proposto pelo enunciado que intitula a etapa. O titulo da etapa cria um efeito de
sentido que nos leva a uma proposta de trabalho que relacione a realidade do individuo
estudante com os saberes trazidos nas atividades propostas. De forma contraditéria, as
atividades sugerem a replicacdo dos saberes qualificados nas etapas anteriores, funcionando

como uma verificacao da assimilac@o por parte dos alunos.

Em oposicdo ao trazido na proposta curricular do programa de Educacdo para Jovens e
Adultos, que refor¢ca a no¢ao de um trabalho que proporcione a constru¢do de um fazer
educacional reflexivo, o trabalho de andlise aqui desenvolvido constréi uma perspectiva que
trilha um caminho diferente. O sujeito estudante da EJA possui, como marca clara de seu
espaco, a interdicdo. Essa interdicdo nega a esses sujeitos o lugar da producdo de
conhecimento, fazendo com que os individuos apenas repliquem o saber institucionalizado e
oferecido como correto e verdadeiro. E sabido que o discurso cientifico obedece a
determinadas regras de existéncia e producdo; o saber cientifico seria uma reparticdo de um
saber maior, oriundo de toda uma gama de dindmicas sociais e historicas. Configura-se, entdo,
a ciéncia enquanto sistematicidade; o saber, como detentor de maior abrangéncia, pode estar
contido nas fic¢des, reflexdes, narrativas, regulamentos e decisdes. O saber ndo é objetivo,
pois sua validade é comprometida por uma génese extracientifica, funcionando a servico de

fins extracientificos.
Sobre isso, Foucault (2014a, p.221) salienta que

“s6 pertencem a um dominio de cientificidade as proposi¢des que obedecem
a certas leis de construgdo; afirmacgdes que tivessem o mesmo sentido, que
dissessem a mesma coisa, que fossem tdo verdadeiras quanto elas, mas que
ndo se prendessem a mesma cientificidade, seriam excluidas desse dominio.”

Nesse sentido, traz-se, novamente, a cancao de Gonzaguinha E,encontrada na pagina 7.

Figura 18:
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E

/|

a gente quer valer o nosso amor
a gente quer valer nosso suor

a gente quer valer o nosso humor
a gente quer do bom e do melhor
a gente quer carinho e atengdo

a gente quer calor no coragdo

a gente quer suar mas de prazer
a gente quer & ter muita saide

a gente quer viver a liberdade

a gente quer viver felicidade [...]

i

a gente quer viver pleno direito
a gente quer viver todo respeito
a gente quer viver uma nagao

a gente quer é ser um cidaddo

i

Gonzaguinha. Composicdo: Gonzaguinha.
CD Perfil. Som Livre, 2004

A partir da leitura da cangdo, discuta as questoes abaixo com seus colegas e seu edu-
cador.
e Qual é a ideia de ser cidadao transmitida pela cangaa?

@ Na sua opinido, o que é ser um cidadao?

# A sua opinido sobre o que é ser um cidadao esta de acordo com a apresentada na
cangio? Por qué?

indmica de grupo
Agora faca as atividades a seguir, orientado por seu educador.
1. Junte-se a um colega para formar uma dupla. O educador vai sortear um verso da cangao para
cada dupla.
2. Depois do sorteio dos versos, duas duplas devem se unir, formando um grupo de quatro alunos.

Fonte:Livro Didético da EJA 8° ano, 2 * ed, vol.3, 2009, p.7

A “«” . o .
Ap6s o que verso “a gente quer viver felicidade...”, na letra da canc¢do, hd a seguinte estrofe:

2

E
A gente ndo tem cara de panaca
A gente ndo tem jeito de babaca

A gente ndo estd com a bunda exposta na janela pra passar a mdo nela

Os vocdbulos utilizados nessa estrofe, respectivamente panaca, babaca e bunda, ndo sdo
normalmente utilizados em textos cientificos, sendo entendidos como informais. Seguindo
essa premissa, tais palavras foram retiradas da composicao do livro didatico, o que acaba por
modificar os sentidos construidos pelo processo de interpretacdo da cangdo. A retirada dessa

estrofe, ainda, retira da cangdo seu aspecto reivindicativo, fazendo o uso das partes da can¢do
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que seguem a mesma linha de abordagem trazida no trabalho cultura; € possivel dizer que a
retirada dessa estrofe da can¢do permite, ao espectador, a apreensao apenas dos discursos que

transpassam as nocdes de amor, liberdade, amor e felicidade.

Debater o livro diddtico recai insidiosamente sobre a verdade e de como ela € distribuida.
Aprofundando a reflexdo proposta, destaca-se que, em nossa sociedade ocidental, o discurso
que acaba por reger o que se tem por verdadeiro, tendo papel fundamental na defini¢do da
rede de conhecimentos validos (ou ndo validos), é o cientifico. A “verdade” construida nas
sociedades ocidentais estd centrada nele e nas instituicdes que o produzem, como escolas,
universidades, igrejas, a midia e a prépria escrita. Instituicdes essas que, por sua vez,
encontram-se nao isentas de interesses. Desta forma, sdo repartidos conhecimentos e verdades

guiados em um processo de produgdo por crengas, costumes € interesses.

Tratando a escola como uma dessas institui¢des, ndo se pode deixar de lado o fato de que a
reparticdo dos saberes e a producdo de verdades caminham lado a lado com a produgdo
econOmica e poder politico. O espago escolar, pensado sob esta perspectiva, assume papel de
extrema relevancia no estabelecimento dos processos normalizadores. Em Vigiar e Punir, ao
trazer suas reflexdes sobre a questdo da disciplina, Foucault expde como o sistema escolar,
em seu modelo, substancialmente contribui para a constru¢do de sujeitos “ddceis”,
organizando “uma nova economia do tempo de aprendizagem”, fazendo “funcionar o espaco
escolar com maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar”

(FOUCAULT, 2014b, p.144).

A disciplina seria um instrumento de dominagao, destinado ao controle dos comportamentos.
Portanto, o estabelecimento da relacdo entre o modelo e a reparticdo dos saberes confere a
noc¢do de quais discursos sdo constitutivos da no¢do do sujeito estudante em diferentes
instancias e a interdi¢do da voz do sujeito estudante da EJA acaba por reduzir seu lugar ao de

replicador.
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5 CONCLUSOES DA CONSTRUCAO DE UM SUJEITO

A educacdo no Brasil, em seu processo de construgdo, alicer¢ou-se em modelos direcionados
a ndo participacdo popular nos espacos escolares. As abordagens pensadas nos trabalhos
pressupunham um sujeito estudante inserido em praticas sociais historicamente qualificadas,
oriundas de saberes validados. O processo de “Democratizacdo do Ensino” acabou levando ao
aumentodo nimero de escolas de forma substancial. Ao mesmo tempo, esse aumento no
nimero de escolas trouxe consigo o aumento no contingente de estudantes presentes nas
instituicdes. Percebe-se, entdo, uma incoeréncia estrutural nessa dindmica das escolas: o
modelo escolar vigente, regular, fora construido direcionando seus interesses a classe média
letrada, o que instalava uma situagdo cadtica nos modelos de ensino com a chegada dos

iletrados, filhos de uma classe trabalhadora recém-chegada a escola.

Dentro dessa realidade, a Educagdo de Jovens e Adultos, dotada de uma pretensa autonomia,
foi sendo estruturada para recepcionar os excluidos dentro dos excluidos. Fora da idade
supostamente correta para as salas de aula, o individuo estudante da EJA acabou por ser
encaixado em uma légica escolar que pressupde, para esse sujeito, espacos outros, diferentes
aos do aluno dito regular, visdo essa que pode ser construida durante o desenvolvimento da
pesquisa vigente. Durante a breve abordagem histérica trazida no capitulo dois, assim como o
olhar documental proposto no capitulo trés, pode ser visto que esse segmento de educacdo
surge e vai sendo estruturado aliado as demandas sociais e, de forma mais enfitica,
econOmicas de cada momento histérico: ao programa, fica a responsabilidade de habilitar os
individuos a funcionalidade social, mais especificamente, ao mercado de trabalho. Nesse
processo de habilitar, entretanto, é possivel visualizar que as possibilidades desse sujeito
estudante sdo determinadas, marcadas pelas interdi¢des geradas nas regularidades encontradas
na histéria e em suas materialidades e, dentro dessa ldgica, ratifica-se a terceira hipétese: o
programa de Educacdo de Jovens e Adultos caracteriza-se como espago de diferenciagdo e,
porque nao dizer, exclusdo, dentro da instituicao escola ja que, para o sujeito do programa, as
praticas construidas sutilmente hierarquizam espacos e possibilidades, interditando, para esse

sujeito, a qualificac@o de seus saberes.
5.1 Das regularidades as interdicoes

Dos discursos que circundam a formagao do sujeito estudante da EJA, aquele que caracteriza

uma evidente regularidade refere-se a demarcacdo do trabalho como continuacdo dos
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processos iniciados dentro das salas de aula. A histéria nos mostrou que o segmento
educacional em questdo foi desenvolvido de forma a constituir mao de obra necessdria a
manutencdo do sistema econdmico, sistema esse que foi sofrendo modificagdes de forma a
adequar-se as demandas sociais. Essas demandas trouxeram-nos a uma realidade na qual a
ndo-escolarizacdo representa o que existe de feio e indesejdvel na sociedade e, nessa
perspectiva, quanto maior o numero de individuos escolarizados, maior a sensacdo de
seguridade social. No entanto, hd de se atentar o olhar para o fato de que, no caso da EJA, a
escolarizacdo, contraditoriamente nomeada de “educacdo”, atende a producdo de um sujeito
ao qual ndo € suposto o alto nivel de instrucdo. Essa interdicdo € percebida na auséncia de
qualquer abordagem sobre universidade ndo s6 na Proposta Curricular do programa como no
proprio livro didatico. Ao sujeito estudante da Educacao de Jovens e Adultos, € reservado o
espaco da “ndo-intelectualidade”, representada por trabalhos que gozam de menos prestigio

social.

Ha de se compreender que a escola, enquanto institui¢do, colabora na manutencao desse hiato
entre a universidade e o sujeito estudante da EJA porque, entre suas funcdes, estd incutida a
ordenacdo, que pressupde a inser¢do dos individuos da EJA nos processos de escolarizacdo,
fato esse que ndo necessariamente pressupde sua inclusdo. Além disso, Foucault (2015b)
ressalta, ainda, que cabe a alta burguesia velar para que as universidades continuem sendo
lugares de exclusdo, lugares onde se crie um meio que ndo se proletarize. Seguindo essa
premissa, em um programa destinado historicamente ao proletariado, configura-se-ia uma
incongruéncia o incentivo a continuacdo da escolarizagdo, ratificando, assim, a primeira

hipétese levantada na pesquisa.

Foucault (2015b) também esclarece, em seus dizeres, que a maneira como cada sociedade, ao
longo da histodria, transmite os saberes sujeitados € determinada por um sistema complexo e
esse sistema, segundo o autor, ainda nao foi completamente estudado justamente porque os
grandes centros de distribui¢cdo de conhecimento entendem, nessa interdicdo, a possibilidade
de manutencdo da hierarquia do saber. Essa hierarquia é solidificada pelos discursos que

interpelam o fazer educacional, entre os quais o mais inequivoco € o da disciplina.

A disciplina materializa-se através do ritual, que encontra emergéncia na organizacdo do
espaco e nas formas de empoderamento do educador. Durante o processo de andlise, tornou-se

possivel a identificacdo do educador enquanto figura importante no corpus e, dentro dessa
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perspectiva, caracteriza-se, como superficie de emergéncia da disciplina, a regularidade nos

enunciados que sugerem as verificacdes de respostas das atividades.

As verificagOes citadas anteriormente sdao ponto fundamental no processo de demarcacio das
possibilidades do sujeito estudante, uma vez que interditam a voz desse sujeito no processo de
validacdo dos saberes trazidos pelo professor e pela obra analisada, argumento que corrobora
a segunda hipétese levantada. A hipdtese, em questdo, é a de que, enquanto marca de seu
lugar, coube, ao sujeito estudante, a apropriacdo de saberes qualificados pelo livro didatico e
pelo educador, em detrimento de outros possiveis (nesse caso, os seus proprios). O processo
de verificacdo de respostas pode ser caracterizado, ainda, como superficie de emergéncia de
um discurso que confere a dicotomia certo/errado poder de validagdo de saberes através do
regime de verdade uma vez que, seguindo a linha de pensamento foucaultiana, “os saberes
que sdo produzidos em cada época ndo sdo naturais, mas, sim, frutos das suas condi¢des
histéricas, que também sdo condicdes politicas, ou seja, sdo atravessadas por relagdes de
poder” (REIS, 2015, p.22). E possivel, também, demarcar, como superficie de emergéncia do
discurso da dicotomia, a organizacdo segmentada das etapas do corpus como um todo, se
atentarmos o olhar para o fato que, embora haja uma suposta constru¢do de didlogo com os
individuos, a voz do sujeito estudante €, em varios momentos, interditada na descontinuidade
das abordagens, nao havendo possibilidade de aprofundamento do debate sobre os temas
propostos.

E importante ratificar que ndo ha relagdes de poder onde ndo hé liberdade e, por isso, é
fundamental ao funcionamento dessa logica que o sujeito estudante tenha a ilusdo de
liberdade materializada na perspectiva de realizacdo das atividades, pois, ainda que, de forma
subsequente, suas respostas sejam verificadas, ordenadas e delimitadas, a exposi¢do de sua
opinido pode representar, para o sujeito em questdo, a possibilidade de resisténcia. Essa
resisténcia pode (ou ndo) aparecer nas propostas de atividades que evocam a voz do sujeito

aluno, sendo essa voz novamente interditada em enunciados como:
“Qual serd a inten¢do do eu poético ao contar a sua historia?”

“O que o eu poético quis dizer com a expressdo destacada a seguir: ‘O coragdo fica

aflito/Bate uma, a outra fala’?”

Enunciados que questionam a intencdo de quem escreveu podem ser caracterizados como

superficie de emergéncia do discurso que desvaloriza a possibilidade de construcdo de sentido
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pelo sujeito estudante da EJA, redirecionando, a esse sujeito, o lugar de receptor do que
Michel Foucault, em A arqueologia do saber, chama de consciéncia coletiva. Essa
consciéncia coletiva viria a interligar discursos, massificando individuos através do poder e de

seus efeitos.

O breve passeio pela histéria da EJA no Brasil mostrou-nos que o sujeito estudante do
programa € um espaco que, na maioria das vezes, € ocupado por individuos em situagdo de
desprestigio social, o que possibilita (ou motiva) a desqualificacdo dos processos identitarios
construidos por eles. A desvalorizagdo da interpretacdo do sujeito aluno, ao tratar da
“inten¢do” do escritor, mostra-nos que a organizagcao dos enunciados pode ser compreendida
como a condicdo para funcionarem os discursos, multiplos, entrecruzados, sutilmente

hierarquizados e todos estreitamente articulados em torno de um feixe de relacdes de poder.

A reflex@o desenvolvida leva-nos, entdo, a constru¢do de sujeito ao qual nio é conferido o
poder de questionar; a este sujeito, caberia apenas a apropriacdo e replicacdo, entendidas
como condicdes de sustentagdo de seu encaixe institucional e, porque nao dizer, demarcacao

do espaco do corpo discente do programa dentro da prépria sociedade.
5.2 Entornos da construcio de uma pesquisa

A Educacdo de Jovens e Adultos sempre foi uma paixdo. Ao longo da minha experiéncia
docente, fui agraciada, desde o meu primeiro momento em sala de aula, com o trabalho com
esse segmento tdo especial da escola. E muitos foram os enfrentamentos encontrados! Todos
os entornos do mau funcionamento da escola no turno noturno, o cansaco dos meus alunos, a
falta de transporte, merenda, e outras questdes que possibilitam a permanéncia escolar, a
corrupg¢do, a violéncia... Questdes multiplas que acabam tornando esse segmento um espaco

de diferenciacdo dentro da instituicdo.

Essa secdo, entdo, caracteriza-se como espago para trazer a tona as inquietacdes que
possibilitaram o nascimento dessa pesquisa e, principalmente, as inquietacdes que ainda
persistem e que possibilitardo a continuac@o do trabalho vigente ja que o que foi feito até aqui

€ parte de um processo de constru¢do, e nao um posicionamento definitivo.

As inquietagdes ainda persistentes possuem sua base alicercada em um elemento chave: a
propria nogdo de sujeito construida por Foucault em sua obra. Tratando sobre seus trabalhos,

Foucault (2015b)anuncia que o alvo dos seus trabalhos ndo era propriamente o fendmeno do
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poder. Ao contrdrio do que possa ser pensado por muitos, sua obra centrava-se nos diferentes
modos pelos quais os seres humanos tornam-se sujeitos. E possivel dizer, entdo, que o que ele
pretendia era estudar as formas de constitui¢ao do sujeito moderno.

Em um primeiro momento, Foucault dedicou-se a pensar as exterioridades. Referindo-se aos
processos disciplinares que tendem a tornar o homem ddcilpoliticamente e qtil
economicamente, como as instituicdes, sistemas de edicdo e saberes cientificamente
validados, Foucault atentou seu olhar para os sujeitos enquanto imersos em relagdes de poder,
jogos, que se estabelecem das microesferas para as macroesferas. Dentro dessas esferas, a
sociedade faz do homem um sujeito atribuindo-lhe uma identidade como sua. A partir dessa
légica, € possivel dizer que o sujeito seria um lugar possivel de ser ocupado por diferentes
individuos, conforme ja foi dito no capitulo 3.

Atenta a essa fase do pensamento foucaultiano, a pesquisa aqui apresentada caracteriza as
superficies de emergéncia de discursos que interpelam as exterioridades do sujeito da EJA, a
saber, a PCEJA e, principalmente, o livro didatico do programa.

H4, entretanto, a necessidade de serem construidas algumas ressalvas sobre as reflexdes
foucaultianas a respeito da constituicao dos sujeitos. Conforme ja trazido no capitulo trés, na
perspectiva do fildsofo, a liberdade é condicdo fundamental para o funcionamento das
relagcdes de poder. Nao devemos, dessa forma, considerar que as ditas exterioridadessubjugam
os sujeitos em seu processo de constituicdo de forma a podar-lhes a possibilidade de
resisténcia pois, sem liberdade, nao ha poder.

Ainda que restrita a possibilidade de resisténcia, a liberdade configura-se como elemento
fundamental na constituicao dos sujeitos uma vez que abre espaco, ainda que de forma infima,
a formacdo de outras formas de subjetividade. Sendo assim, o sujeito é constituido a partir de
relacOes intersubjetivas em que hé espaco para a manifestagdo da liberdade, que possibilita a
criacdo de si mesmocomo um sujeito livre e autdbnomo.

Observa-se, entdo, um movimento do conceito de sujeito dentro da obra do autor: em um
primeiro momento, temos um sujeito objetivado pelas ciéncias humanas e fruto de relagdes de
poder. De forma complementar, temos um sujeito livre e capaz de constituir a si proprio
através do governo de si, controle dos apetites e domesticacdo dos afetos.

Atenta a esse desdobramento do pensamento do autor, a inquietude quanto ao processo de
continuidade da pesquisa se intensifica, ja que pensar as praticas de si sugere uma reflexdo a

partir de perspectiva do individuo aluno da EJA sobre sua condic@o de estudante do programa.
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Outro ponto de inquietacdo fundamenta-se na dificuldade que tive em encontrar pesquisas que
trouxessem o olhar do individuo estudante sobre diferentes aspectos do programa de
Educacdo de Jovens e Adultos. As pesquisas encontradas, muitas utilizadas como
fundamentagdo tedrica para o trabalho aqui vigente, trouxeram a EJA a partir do olhar do
docente, das institui¢des e do governo.

Retomando as reflexdes de Foucault, € possivel pensar, entdo, que o pensamento sobre o
sujeito estudante da EJA deve ser pautado em trés vértices que se conectam no
estabelecimento de uma relagdo triangular complementar: de forma inicial, abordamos as
exterioridades que delimitam os espagos de possibilidades e interdi¢des dos sujeitos (nesse
caso, uma breve andlise histérico-documental, seguida de uma leitura reflexiva do livro
didatico do programa) para, em continuagdo do processo de pesquisa, pensar as praticas de si,
trazendo o olhar do individuo estudante sobre o que significa ser estudante da EJA. O efeito
desse tipo de andlise serd, entdo, a possibilidade de se construir novas formas de
subjetividade, dentro dos limites possiveis a serem ultrapassados.

Saliento, entdo, que a pesquisa aqui exposta nao pretendeu dar (e ndo daria) conta de todos os
processos que interpelam a subjetividade na EJA. Em seu desenvolvimento, essa pesquisa foi
se constituindo como pontapé inicial de um projeto maior.

Esse projeto surge da crenga na existéncia de uma necessidade de se pensar esses sujeitos na
perspectiva de que o préprio docente ndo se torne responsavel pela restricdo dos individuos
em sala de aula. Como foi visto no capitulo trés, é possivel se pensar em um sujeito docente
que tenha, com marca de seu espago, a interdicdo do sujeito aluno, uma vez que essa
interdi¢cao demarcaria seu espago de maior prestigio na hierarquia das relagdes de poder.
Entretanto, também vimos que, seguindo a linha de pensamento foucaultiana, hd a
possibilidade de resisténcia. Assim, como individuos docentes, podemos resistir as
atratividades do poder, em suas nuances, fomentando outras subjetividades.

Assim, penso na continuidade desse trabalho enquanto fruto de um prética que me comove e

que, a cada dia, me mostra que caminho seguir e que tipo de docente eu pretendo ser.
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Anexo 1:

PROPOSTA CURRICULAR PARA A EDUCACAO DE

JOVENS E ADULTOS

Segundo Segmento do Ensino Fundamental
(52 a 82 série)

Volume 1

Introducao

Ministério da Educacéao
Secretaria de Educacéio Fundamental

Brasilia 2002




Apresentacao

A Coordenagao de Educagao de Jovens e Adultos
(COEJA) da Secretaria de Educagao Fundamental do
Ministério da Educagao organizou esta Proposta
Curricular para o Segundo Segmento do Ensino Fundamental
da Educagdo de Jovens e Adultos - EJA (correspondente a
etapa de 5" a 8" série), com a finalidade de subsidiar o
processo de reorientagao curricular nas secretarias
estaduais e municipais, bem como nas instituicoes e
escolas que atendem ao publico de EJA.

A COEJA, que ja oferece materiais para subsidiar
o trabalho das secretarias de educacgao e das escolas que
atuam no Primeiro Segmento da EJA (de 1° a 4° série),
tem recebido inimeras solicitacoes no sentido de
organizar, para o Segundo Segmento, sugestdes que
sejam coerentes com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental, mas que
considerem as especificidades de alunos jovens e
adultos, e também as caracteristicas desses cursos.
Assim, preparou esta proposta curricular, organizada
em trés volumes:

Volume 1: Apresenta, em duas partes, temas que
devem ser analisados e discutidos coletivamente
pelas equipes escolares, pois trazem
fundamentos comuns as diversas areas para a
reflexao curricular.

Volume 2: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Histéria e Geografia.

Volume 3: Matematica, Ciéncias Naturais, Arte e
Educacao Fisica.

A primeira parte do Volume 1faz uma breve

retomada historica da educagao de jovens e adultos em

nosso pais, com a finalidade de situar os professores,
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atores que neste momento participam da construgao
dessa trajetoria. Segue-se uma compilagao dos
principais aspectos que dao suporte legal a Educagao
de Jovens e Adultos e de dados estatisticos globais que
mostram a dimensdo desse atendimento. Apresenta
ainda dados coletados em um levantamento realizado
pela COEJA junto a secretarias de educagao, professores
e alunos, que permitem uma caracterizagao mais
detalhada do Segundo Segmento.

A segunda parte, com base no cendrio delineado
na parte anterior, tematiza questdes importantes para
a constituicao de uma proposta curricular. A primeira
delas refere-se tanto a construgao do Projeto Educativo
da Escola em que a EJA estd inserida quanto a clara
defini¢ao da identidade dessa modalidade de ensino.

Em relacdo a identidade, merecem atencao a
perspectiva do acolhimento pela equipe escolar e as
relagdes da escola com o mundo do trabalho e com a
sociedade do conhecimento. Sao retomadas as
concepcdes de Paulo Freire sobre a dimensao
sociopolitica e cultural da educacio de jovens e adultos
e é feita uma andlise das contribui¢des de teorias
socioconstrutivistas nesse contexto. Discutem-se
concepgoes como as de aprendizagem, conhecimento,
contrato didatico e avaliacdo e é proposta uma
inversao da légica que tradicionalmente orientou a
organizagdo curricular, tomando como ponto de
partida nao um conjunto de disciplinas — no qual umas
sdo mais valorizadas do que outras — mas sim um
conjunto de capacidades a serem construidas pelos
alunos ao longo de sua formagao.

Com esse propésito, os contetidos sao analisados
em suas diferentes dimensdes: seu papel, as formas de
seleciond-los e organiza-los; apresentam-se orientagdes
didaticas gerais e orientagdes sobre avaliagao,
discutindo distintas modalidades organizativas ¢
aspectos da gestao do tempo, do espago e dos recursos
didaticos.

Os dois volumes dedicados as areas curriculares
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apresentam orientagoes especificas para cada drea e
abordam também questdes da sociedade brasileira,
como economia e politica, ética, meio ambiente,
orientagao sexual, pluralidade cultural, saude, trabalho
e consumo e outros temas relevantes.

Esta proposta curricular estd inserida numa politica

educacional em que se destacam alguns principios:

* a necessidade de unir esforgos entre as diferentes
instancias governamentais e da sociedade, para
apoiar a escola na complexa tarefa educativa;

® 0 exercicio de uma pratica escolar comprometida
com a interdependéncia escola/sociedade, tendo
como objetivo situar os alunos como participantes
da sociedade (cidadaos);

* a participagao da comunidade na escola, de modo
que o conhecimento aprendido resulte em maior
compreensao, i.ntegrax;ﬁo ¢ inser¢ao no mundo;

* a importdncia de que cada escola tenha clareza
quanto ao seu projeto educativo, para que, de
fato, possa se constituir em uma unidade com
maior grau de autonomia e que todos os que dela
fazem parte possam estar comprometidos em
atingir as metas a que se propuseram;

* o fato de que os jovens e adultos deste pais
precisam construir diferentes capacidades e que
a apropriacao de conhecimentos socialmente
elaborados é base para a construgdo da
cidadania e de sua identidade;

* a certeza de que todos sdo capazes de aprender.

Secretaria de Educag¢ao Fundamental
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Anexo 2:

Secretaria da Educacao
do Estado da Bahia

Politica de EJA da Rede Estadual
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1- Concepgao

Todo curriculo e toda prética pedagdgica estdo amparados em uma concepcdo de edu-
cagao, em uma visdo de mundo que termina por indicar um determinado perfil do sujei-
to para quem se pensa o curriculo. Assim, este material se inicia com a apresentagdo da
concepgdo de educagdo que passa a organizar o novo curriculo da EJA. Vale ressaltar que
esta politica toma forma a partir da escuta dos diversos sujeitos que fazem a Educagdo de
Jovens e Adultos no nosso pais e, especificamente, no nosso Estado.

1.1 Garantia do Direito dos Jovens e Adultos a Educacdo Basica

A proposta pedagdgica da EJA estd pautada pelo dever do Estado de garantir a Educagao
Bdsica as pessoas jovens e adultas, na especificidade do seu tempo humano, ou seja, consi-
derando as experiéncias e formas de vida préprias a juventude e a vida adulta. A Educagao
de Jovens e Adultos deve ser compreendida enquanto processo de formagao humana ple-
na que, embora instalado no contexto escolar, devera levar em conta as formas de vida,
trabalho e sobrevivéncia dos jovens e adultos que se colocam como principais destinata-
rios dessa modalidade de educagao. Consequentemente, a EJA orienta-se pelos idedrios da
Educacdo Popular: formagéo técnica, politica e social. Para Freire (2001, p. 15), 0 conceito
de Educagdo de Adultos vai se movendo na direcdo da Educagdo Popular, na medida em
que a realidade vai fazendo exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica dos edu-
cadores e educadoras.

Para a garantia do direito dos jovens e adultos a Educagdo Basica, o curriculo devera ser
pautado em uma pedagogia critica, que considera a educagao como dever politico, como
espago e tempo propicios a emancipagdo dos educandos e a formagao da consciéncia cri-
tico-reflexiva e auténoma.

Nesse sentido, os compromissos do Estado visam a assumir um novo fazer coletivo, o qual
se instituird a partir do didlogo com os préprios jovens e adultos, e com os educadores e
educadoras da EJA.

Objetiva-se, assim, contribuir com a democratizagao e efetividade do processo educacional
construido pela Educagdo de Jovens e Adultos do nosso Estado. Afinal, quem sdo os seus
sujeitos? A que e a quem a EJA se destina? Que significado esta modalidade assume em
uma sociedade que se pretende globalizada e pds-moderna? E ainda, quais as verdadeiras
possibilidades educacionais que sdo oferecidas aos educandos jovens e adultos na socie-
dade da informagdo?

1.2 Sujeitos de direito da EJA

Sdo sujeitos de direito da EJAjovens, adultos e idosos; homense mulheres que lutam pela sobrevivéncia
nas cidades ounos campos. Em sua maior parte, os sujeitos da EJA sao negros e, em especial, mulheres
negras. Sdo moradores/moradoras de localidades populares; operdrios e operdrias assalariados(as) da
construgdo civil, condominios, empresas de transporte e de seguranga. Também s&o trabalhadores e
trabalhadoras de atividades informais, vinculadas ao comércio e ao setor doméstico.
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Faz parte da vivéncia concreta desse coletivo o exercicio do papel de maes, pais, avos,
lideres ou membros de associages de bairro, de classe entre outros. Sdo sujeitos que se
educam nas mais diferentes formas de trabalho, de organizagao social (familia, igreja, co-
munidade, associa¢des, sindicatos etc.) e, ainda, no espaco e tempo da escolarizagao dos
seus filhos e netos. Sdo diversos e vivem na diversidade produzindo cultura e conhecimen-
to. Colocam-se, portanto, na Educagdo de Jovens e Adultos, como sujeitos de direito a
formagdo e ao desenvolvimento humano pleno.

No cendrio educacional, configuram-se enquanto aqueles que ndo tiveram passagens an-
teriores pela escola ou, ainda, aqueles que ndo conseguiram acompanhar efou concluir a
Educagdo Fundamental, evadindo da escola pela necessidade do trabalho ou por histérias
margeadas pela exclusdo por raca/etnia, género, questdes geracionais, de opressao entre
outras.

O Prof. Miguel Arroyo nos alerta:

Os jovens-adultos populares nao sao acidentados ocasionais que, gratuitamente,
abandonaram aescola. Essesjovens e adultosrepetem histérias longas de negacao
de direitos. Histdrias que sdo coletivas. As mesmas vivenciadas por seus pais e

avds; por suaraga, género, etnia e classe social. (ARROYO, 2005, p. 30)

Atualmente, é pacifico afirmar que, do publico que efetivamente frequenta os programas
e cursos da EJA, é cada vez mais reduzido o nimero de sujeitos que ndo tiveram passagens
anteriores pela escola; e o crescimento da demanda indica, em nimero cada vez mais cres-
cente, a presenca de adolescentes e jovens recém-saidos da Educagdo Fundamental, onde
tiveram passagens acidentadas.

O constante crescimento da EJA, portanto, tensiona o compromisso do Estado com o di-
reito a Educacao Bdsica das criangas e adolescentes. Faz-se necessério, entdo, reconhecer
e afirmar que esta politica tomara rumos mais acertados no trabalho em parceria com a
Educagdo Fundamental e Média do nosso Estado.

A primeira condicdo para a garantia do direito a Educa¢do Bésica (as criangas, adolescen-
tes, jovens e adultos) é conhecer quem sdo os verdadeiros sujeitos de cada modalidade
educacional; saber sobre os tempos de vida e sobre as estruturas cognitivas que possibili-
tam o acesso ao conhecimento em cada um desses tempos. Na EJA, faz-se imprescindivel
o reconhecimento:

a) dos saberes e fazeres que sdo construidos no tempo da juventude e da adultez; e

b) das experiéncias e vivéncias de trabalho e sobrevivéncia desses sujeitos nas cidades e
nos campaos.

Em suma, € o acesso ao conhecimento, a riqueza cultural, a diversidade de linguagem, a cons-

ciéncia corporal e as multiplas possibilidades e complexidades do mundo do trabalho que de-
vemos assegurar na prdtica pedagégica especifica de EJA.
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Anexo 5:

LRIIE T DA O U

Remexendo o bau da cultura

\\

Pra comeco de conversa -

Para estudar o tema desta unidade, vocé vai participar de uma dinamica de grupo. Antes, leia a
letra da cangéo a seguir, pois é a partir dela que comecaremos nossa reflexo.

“As ideias ndo sdo de ninguém - disse. Com o indicador,
desenhou no ar uma série de circulos continuos, e concluiu:
- andam voando por ai, como os anjos.”

Gabriel Garcia Marquez

Fotografia: Cristian Knepper/Embratur

 Bonecos gigantes de Olinda, PE, 1999,

96



Anexo 6:

3

A partir da leitura da cangao, dlscutgag guestﬁe.r. abalxo com seus ctﬂegas e seu edu-

& Hy
B i

R

o Qual é a ideia de ser cidadao transmltada peia cancacﬂ S &

@ Na sua opiniao, o que é ser um ctdadéo?

e A sua opiniao sobre o que é ser um cudadﬁn es’té de ao;grdo tom a apresentaﬂa na

: cangao? Por qué? iy e Mg

1M
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Anexo 7:

Desvendando o tema

Ja discutimos um pouco sobre cidadania. Agora, faremos uma viagem pela cultura popular. E
para aproveita-la bem, em dupla ou em trio, sigam as orientagcdes do seu educador para realizar a

atividade a seguir.

Y@ 1 Trabalhando com texto

Texto - Fotografias

Etapa 1

Observe atentamente as imagens a seguir. Verifique os detalhes, as cores, os simbolos. Entao,
procure descobrir se as manifestacées culturais representadas por essas imagens sao do Brasil ou
de outros paises. Discuta a sua opinido com a turma e com seu educador.

Fotografia: Alison Wright’CORBIS

¥
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2
3
g
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Anexo 8
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Etapa 2

a0 cultural representadas a seguir

Agora, identifiquem o nome da festa ou da manifestag
e anotem no caderno. Depois confiram as respostas com o

ducador.

EEBEm:waaw:x uels!
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Anexo 9:

Daa o a Vb =

P O RT UG UE s A

Quando um verbo expressa a ideia de uma agdo em curso,
ou seja, que ainda estd acontecendo, um processo incompleto
ou prolongado, damos a ele o nome de gerindio. Todos os ver-
bos no gerandio so finalizados em ando, endo, indo, ondo.
Observe: %

“[...] A correnteza do rio vai levando aquela flor

E eu adormeci sorrindo
Sonhando com nosso amor
Sonhando com nosso amor”

Trocando ideias

A cancéo “Correnteza” foi composta por Antonio Carlos Jobim, que fez parte de um movimento
~.itural chamado Bossa Nova. A Bossa Nova foi um movimento da mdsica brasileira surgido no final
4= década de 1950, lancado por cantores e compositores cariocas como Joao Gilberto, Vinicius de
Moraes e Tom Jobim. Que tal, antes de responder as questoes a seguir, fazer uma pesquisa sobre esse
movimento musical?

Z
n 1. No que diz respeito a origem cultural, como nasceram as cancoes “Cuitelinho” e “Cor-
renteza”?

2. E possivel afirmar que as duas can¢bes constroem um efeito poético e apresentam
linguagem figurada? Explique.

3. A Bossa Nova foi um movimento cultural que nasceu da classe média e foi influenciado
pelo jazz americano. Em sua opiniao, o cancioneiro popular, que apresenta musicas re-
colhidas do povo, como “Cuitelinho’; também é importante para a construgao da nossa
identidade cultural? Por qué?

Revelando o que aprendeu

Z
.’ 1. Pensando nas atividades que vocé realizou, anote o nimero das imagens da pagina
seguinte que contenham agbes relacionadas ao tema cidadania e cultura.
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Anexo 10:

UNIDADE 1 = CIDADANIA E CULTURA

fia: Rosa G, uditanolstudion

Fol togra

la:
Rosa GaudnanofSludloR

Fotograf;
Fotografia: Dida Sampaio/AE

2. Coletivamente, com o seu educador, converse sobre as escolhas feitas pela turma

atividade anterior.
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Anexo 11:

LI NG UA
P ORT UG U E

3. Individualmente, registre por que vocé acha que as agées que assinalou representam
cultura e cidadania.

‘Ampliando o tema

Por meio das diferentes manifestacoes culturais, buscaremos ampliar as nossas informagées, co-
hecendo diferentes realidades e situacoes de produgdo, recepcao e interagdo artistica.

Conhecer diferentes formas de comunicacao é uma das maneiras encontradas para enxergarmos
mehor 0 mundo, 0 outro e a nGs Mesmos.

@1 Trabalhando com texto

Texto - Causo

A senhora tabuleta

Era uma holandesa legitima. 0 fazendeiro trouxe, cheio de pose,
| & apresentou aos retireiros.

~ Meus amigos, esta é uma leiteira camped de torneios. E a maior
conquista do nosso plantel! Linhagem nobre! Nome de rainha! E a
Queen Elizabeth of England and Scotland! Pra quem ndo souber falar,
wou escrever o nome aqui na tabuleta...

£ o fazendeiro escreveu: Quim Elizabeti ovi Inglandi endi Escotilan-
& Pendurou a tabuleta no pescoco da vaca e deixou-a no curral.

Yo dia seguinte, os retireiros chamavam carinhosamente a ho-
landesa para a ordenha:
- Tabuleta, vem ca tabuleta!

Fotografia: Ablestock

Disponivel em: <www.sitiodocaipira.com.br>.
Acesso em: 18 set. 2006.

~ 478 dentro do texto

‘ 1. Procure em um dicionéario o significado das palavras “retireiro” e “plantel” e anote-os.

2. A partir do texto, é possivel deduzir qual é o ambiente da histéria?

3. O que fazem, profissionalmente, as personagens desse texto?
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Anexo 12:

UNIDADE 1 » CIDADANIA E CULTURA

4. Queintencao tem a personagem ao dizer:"- Meus amigos, esta é uma leiteira campeda de
torneios. E a maior conquista do nosso plantel! Linhagem nobre! Nome de rainha!”?

5. Observe as duas maneiras pelas quais o texto se referiu ao nome da vaca:
a) Queen Elizabeth of England and Scotland.
b) Quim Elizabeti ovi Inglandi endi Escotilandi (registro da tabuleta).
Por que o texto que o fazendeiro registrou na tabuleta estd escrito de um jeito diferente
do que consta no paragrafo anterior?

6. Por que os retireiros acabam chamando a vaca de tabuleta?

7. O texto da tabuleta foi escrito na lingua inglesa padrao? Como vocé chegou a essa
conclusao?

8. Qual é o sentido da palavra “senhora” no titulo do texto?

9. Algumas pessoas costumam usar expressoes desse tipo:“Era uma senhora casa!” ou “Era
um senhor churrasco!” E possivel usar uma expressdo como essa para a vaca descrita
no texto? Por qué?

-‘ 1. O que vocé achou da solucao dada pelos retireiros quando precisaram chamar a vaca
para a ordenha?

2. Ao escrever o nome da vaca, o fazendeiro deduziu que os retireiros desconheciam a
lingua inglesa. Em sua opiniao, desconhecer outros idiomas esta relacionado ao fato de
ser morador do campo, do interior ou da zona urbana? Por qué?

3. Qual a relagdo entre as personagens presentes no causo e o uso da lingua?

Um olhar para a lingua

1. Leia esta frase dita pelo fazendeiro:

- Meus amigos, esta é uma leiteira campea de torneios. l

Agora releia o texto completo e responda: A que ou a quem a palavra “esta” se refere?

2. Se a palavra vaca nao aparece nenhuma vez no primeiro paragrafo do texto, como é
possivel saber que nele se estd falando desse animal?
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Anexo 13:

UNIDADE 1 » CIDADANIA E CULTURA
| Aprofundando o tema

I@1 Trabalhando com texto

Volte o seu olhar para alguns retratos do Brasil, observando as préximas imagens:

Texto - Tela

Vivaldo Ramos

Canato. 2
. Meninos musicos do Ylé-ayé, 1999.
’Vivallvdo Ramos. Oleo sobre tela, 100x 120 cm.
Brasil - Futebol rei, 1983.
Oleo sobre tela e eucatex,
59,5x49,7 cm.

11/ dentro do texto

.‘ 1. Vocé ja viu cenas parecidas com as imagens das telas acima? Onde?

2. O que mais lhe chamou a atengéo nas telas 1 e 2?

3. As telas de Vivaldo Ramos e Canato representam duas manifestacdes populares d
tura brasileira. Quais sao?

.‘ 1. Em sua opiniao, por que o povo se interessa tanto por essas duas manifestacé

cultura?
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