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RESUMO

Contribuir para a expansdo das fronteiras do ctma “curriculo” dentro da Educacédo de
Jovens e Adultos € o que pretende este traballfbnd®ada compreenséo do curriculo como
construcdo social permeado por uma rede de sabgrederes pretendemos entender como se
configuram os desenhos curriculares da Educacdowms e Adultos dos segmentos | e I, & luz
dos discursos que atravessam as falas de um geupmfitssores que atuam na modalidade. Para
tanto, realizamos um estudo do tipo etnograficdrdete uma abordagem qualitativa, o que nos
permitiu com a pesquisa de campo encontrar exflesadas acdes através das interpretacfes de
seus atores.

A pesquisa foi realizada em duas escolas sediagf@sodde um mesmo bairro, no interior do
Estado de S&o Paulo, sendo uma pertencente a esfeieipal e a outra, a esfera estadual. Dessa
forma, as entrevistas concedidas pelo grupo degsofes das escolas citadas articulam-se com
as contribuicdes de estudiosos do percurso sosiérttio da modalidade (Di Pierro, Haddad,
Paiva), nas discussdes sobre a construcdo de wahdade-Verdade sobre a EJA (Foucault,
Veiga-Neto), no conceito de “experiéncia” de Laaros por fim, sobre o que se permitiu
entender por curriculo no cotidiano escolar, seogimmentos, tensdes e limites. (Silva, Oliveira,
Moreira).

Diante deste quadro procuramos desde o primeiriub@@nalisar os desenhos curriculares na
Educacgéo de Jovens e Adultos e seus desafiosplurai

Palavras-chave: CURRICULO, EDUCACAO DE JOVENS E ADWS, CONSTRUCAO
SOCIAL.



ABSTRACT

The goal of this research is to contribute to theetbpment of the concept of “curriculum” for
the Education of the Youth and the Adult. Acceptiogriculum as social construction entered by
a net of “knowing” and “powering”, it was meantdaderstand how is the curriculum design for
the Education of the Youth and the Adult of segredrand Il, in a view of the discourse of a
group of active teachers. In order to do so, weehmade an ethnographic study of qualitative
approach. This allowed us, by means of field redeao gather enlightenments for the actions,
through the interpretation of its actors. The redeavas carried out in two schools, one ran by
local government and the other ran by the Stathinvihe same vicinity in inland state of Sao
Paulo. Thus, the interviews carried out with theugr of teachers of the above cited schools link
with the results of social-historical studies ors ttmodality (Di Pierro, Haddad, Paiva), including
debates over the construction of a veracity-trintbua the Education of the Youth and the Adult
(Foucault, Veiga-Neto), the concept of “experienfledrrosa) and, at last, what was understood
about curriculum in the educational quotidian, m®vements, tensions and limits (Silva,
Oliveira, Moreira). Relying on these facts we hawed, from the very first chapter, to explore

the curriculum design for the Education of the Yoahd the Adult, and its plural challenges.

Key words: CURRICULUM, YOUTH AND ADULT EDUCATION, SOCIAL
CONSTRUCTION
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MODOS DE PRODUCAO DA PESQUISA

Acredito que toda pesquisa tem um ponto de pamntidpensamento ou n
meu caso, esta Ultima entendida a partir de LARRQZ®2, p.21) como “o
gue nos acontece, 0 que nos toca” permitiu-me esceste trabalho. Desse modo, muitas sao as
cenas que se passaram nha infancia a partir dai@xgear de minha mée professora estadual
primaria que obviamente trazia para casa desenhmsdernos dos alunos possibilitando ao
imaginario infantil os atrativos da brincadeirafpria: “escolinha”.

Ademais, sempre coordenando a escolinha na vizgahas atividades, os teatros e dancas
fui me encontrando mais nesse caminho de estatem@ir com 0 outro. Terminei 0 ensino
fundamental num colégio de freiras e tinha todarteza do mundo que se um dia montasse uma
escola, ndo seria nada parecido! A ndo ser a @siehbonecas e a musica do intervalo!
Brincadeiras a parte, a opcao pelo magistério dez gue deixasse aquele espaco tdo conhecido
por boa parte de minha vida, seguindo para umdaepablica para cursar o Magistério.

Os quatro anos que se seguiram reforcaram a ppedaocEducacédo, o que pelo contrario
ndo aconteceu com grande parte da turma de 1998.

Ainda no Magistério passei por escolas de educagantil da rede privada de Braganca
Paulista, como assistente e, também, como protesBor fim, no ano de 1999 prestei concurso
para professor | (equivalente a professor de 12 gédie) no mesmo municipio, no qual
permaneco até a presente data.

Durante os anos de trabalho no municipio atuei c@wpordenadora Pedagodgica da
Educacéo Infantil e também do Ensino Fundamentabalho atualmente com a formacao
continuada do professor polivalente da rede mualicipngressei na rede estadual de ensino na
area de Lingua Portuguesa, em 2006.

Aos leitores pode estar a seguinte questdo: qualagdo com a Educacdo de Jovens e
Adultos, foco do trabalho ja que a experiéncia@vagibu um contato com o ensino fundamental?

A minha histdria na modalidade comeca possivelmentao muitas outras historias. A
falta de concursos publicos especificos para ad&diucde Jovens e Adultos acaba por recrutar
professores que atuam na Educacao Infantil ou mesniEnsino Fundamental regular, os quais

ndo tém formacao especifica para a atuacdo no cdfABDAD; DI PIERRO, 1994)
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Assim, no primeiro semestre de 2004, na rede npalicdie Braganca Paulista, um caso de
amor se inicia: como professora do Ensino Fundaaheonnhhecia o processo de atribuicdo das
salas no inicio do ano letivo, nas quais os professencontram-se em licencas médicas,
afastamentos sem vencimentos ou mesmo se afastamepercer outras funcdes dentro da
Secretaria Municipal de Educacéo (SME). Desta fowsanteressados deveriam comparecer ao
local e horério definido pela SME e de acordo coctaasificacdo por titulos e tempo de servigo
proceder a escolha das salas disponiveis, as\aréaasam em tempo de licenga, isto quer dizer,
podendo ser desde uma semana até as “dobras delgpedntinuas”: estas de fevereiro a
dezembro eram por sinal as mais disputadas.

Lembro-me perfeitamente de minha entrada na saktribuicdo para a analise das salas
disponiveis. A sala organizada para a atribuiciaiera sala extremamente comum, como muitas
das quais conhecemos: carteiras enfileiradas azesitporém a lousa neste dia estava dividida
em trés partes.

Uma parte da lousa descrevia as salas da Educafgiuilla serem atribuidas, o meio com as

salas de Ensino Fundamental | (12 a 42 série) @lfpmo (como quase sempre o sdo em diversos
aspectos!) a Educacdo de Jovens e Adultos. Entcdvgara a sala de duas em duas. A
professora que entrou comigo escolheu rapidamentesala de Educacao Infantil por ser a sala
na mesma escola em que trabalhava no periodo dontra

Apbs a certeira escolha da professora que estawige fiquei s6 dentro da sala na
presenca apenas da Secretaria da Educacao e dealgupervisoras.

Como na época trabalhava pela manha tinha apersss apcoes: escolher uma sala a
tarde ou a noite. Pela primeira batida de olhosgierque as salas no periodo da tarde se
localizavam majoritariamente na zona rural da @da@omecei a levantar comigo alguns
empecilhos para as salas da tarde: teria que gaatarcom gasolina para me deslocar da minha
escola da manha para a da tarde e como a dist@eiara curta, ndo chegaria a tempo para o
horario de inicio previsto.

Observei entdo as salas da noite. Havia trés gmless a escolha e logo quando ia
perguntar sobre a localizacdo das mesmas, umavggar que havia sido minha diretora
comenta: “Cétia, dessas trés salas tem uma quevdpé. E vocé que precisa ir pra la!”

Questionei-a sobre o porqué do comentario. Elaesege explicando que a prefeitura

havia feito uma parceria com uma construtora ciyile a “sala” localizava-se dentro de um
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condominio e a inscricdo dos alunos ainda ndo &$iaalizada. Era um processo que estava se
organizando.

Continuei meus questionamentos acerca da locabzalp condominio, horario de
funcionamento e sobre a parceria entre a Secrdfarécipal de Educacéo e a construtora.
Entendi entdo de que se tratava de uma sala neuiida, sendo os alunos operarios da
construcao civil e que moravam no condominio quesgea por uma segunda fase de construcao
de prédios.

A sala totalmente masculina havia causado certoardgmento nas professoras
justificando o fato de ter ficado ali para atritidcaté o momento. Os discursos dos professores
sobre o porqué de ndo aceitar a sala se centraaaueastdo do medo de permanecer numa sala
totalmente masculina durante a noite e também mooutro “diferencial”, digamos: como a sala
funcionaria num galpao improvisado, ndo haverighban para o professor até que iniciassem a
construcdo de um salédo de festas para o condominio.

A distancia do condominio de minha casa era agémente fantastico. Nada que eu e
meu fusca 79 naquela época néo fariamos em dezasinu

Fui tomada por uma sensacgédo de novidade, insegueaneceios... Mas algo mais forte
me dizia que teria ali, naquele ano de 2004, unperééncia humana, profissional e o mais
surpreendente: o que me levaria a percorrer osnbasida Educagcdo de Jovens e Adultos me
trazendo até aqui.

“Era uma casa muito engracada, ndo tinha tetotinfa nada.” A muasica de Vinicius de
Moraes traduz a EJA “Colinas da Mantiqueira” (nodoecondominio citado) e muitas outras
EJAS espalhadas pelo Brasil afora. Infelizmentepoais destinados a se fazer a Educacéo de
Jovens e Adultos muitas vezes ainda séo locaieiuatios para receber seu publico que apos
um dia longo e arduo de trabalho ndo encontra c@aegyalpéo- igreja um ambiente confortavel
e iluminado para atender suas necessidades eduaiscio

A EJA “Colinas da Mantigueira” conjugava das ctedsticas apontadas acima. O galpao
gue nos acolhia deixava os alunos praticamentesex@ao vento que fazia por ser um local alto
e umido. Os bancos eram aqueles de refeitérionpgrédados as mesas de madeira construidas
pelos préprios alunos. Durante o dia funcionavaoatefeitério de todos os funcionarios da

construtora.
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Diante do quadro frio que desenhava o espacoofidec EJA contrapunham-se as
experiéncias e a interagdo com o grupo vividagabekecidas durante o ano letivo de 2004, as
quais ficaram presentes na minha memoria e naldossa muitos dos quais me procuram até
hoje.

O primeiro dia de aula foi algo bem diferente de=us outros costumeiros. Fui recebida
pelo engenheiro responsavel pela obra que me apoesa ala masculina, construiu as regras ali
mesmo com eles com relacdo ao horario das aulasmoatancia da frequéncia.

Quando o engenheiro saiu, fiquei ali, & frente dgg, sem saber por onde comecar. Olhares
atentos de ambos os lados, resolvi iniciar meuudiscsobre como ndés produzimos escrita e
leitura através de uma saida momentaneamente ipizajet

A parceria entre a Secretaria Municipal de Eduzagda construtora funcionava da
seguinte forma: a SME se encarregaria de mantmfegsor e o vinculo com a sede da Educacao
de Jovens e Adultos e a construtora oferecia catgsppara as aulas.

Dessa forma, a reunido com a direcdo respons&@lal FpJA do municipio e com o0s
demais professores ocorria em uma sede centradnsgimente. Ali, eram trazidos os problemas
das escolas, pois era uma unica diretora para tdasidades escolares. As outras salas de EJA
do municipio funcionavam dentro das escolas denerfandamental regular, o que na opinidao da

professora Nana que trabalha em uma das nossdasgsesquisadas lamenta que:

Muitos diretores, mas nao so diretores tém uma
resisténcia com relagcdo a nossa presenca nas

escolas. Tudo o que acontece de errado é a EJA.
Somos meio mal vistas.

A fala da professora ilustra bem o que de fateesemiam as reuniées semanais na sede
da EJA: todos os professores tinham algo a dizeesm “corpo estranho” que se sentiam dentro
das escolas de ensino fundamental regular. Aléso dis professores tinham ainda nesse horério
que realizar entrega de pedido de merenda, pedidaaterial de limpeza, solicitar carteirinha de

passe escolar dentre outras coisas.
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Eu é que me sentia um “corpo estranho” nas resnidgto que, nada fazia sentido para a
minha realidade. Primeiramente, o espaco apesaadequado, s6 era utilizado como refeitério
durante o dia, ndo tinhamos merenda, a limpezeealiaada pelos proprios alunos e o transporte
até o galpao-escola se dava em alguns passos modpumitorio dos alunos era ao lado.

Ainda no inicio do periodo letivo ap6s a avalanohecréatica de solicitacdes e urgéncias,
o assunto foi a data de entrega do planejament@oeonconvite a “pensar na elaboracdo do
mesmo” para cada realidade.

SILVA (2007) coloca que dessa forma “o curriculsidplesmente uma mecanica’.
(p.24). E dando forma a essa mecanica, 0os pro&es§bise organizaram e dividiram as tarefas.
Tal como uma fabrica, cada um teria sua produc@errdeada: quem iria digitar, quem iria
recolher o dinheiro para o xerox, quem iria xeraassim, o planejamento do ano letivo de 2004
para a Educacao de Jovens e Adultos ficaria paenitro do prazo estipulado pela diregéo.

Como nos adverte OLIVEIRA (2007) um dos mais peofdticos desafios no trabalho
com a Educacdo de Jovens e Adultos € romper cgmogsstas e as abordagens utilizadas na
modalidade, mas que se referem as criancas daaesgpllar. Confesso que foi a partir dessa
primeira reunido em que se dividiram funcbes paenteega do documento burocratico que
surgiram minhas questdes iniciais de pesquisa quergo de meu trajeto foram revisitadas e
organizadas de outra maneira.

Recém chegada ao grupo, nada fiz do que silemiidras questdes e pagar a “vaquinha”
do xerox procurando entender a l6gica daquilo tudo.

Fui conversar com uma das professoras que fazige gk grupo e que também
posteriormente colaborou para a pesquisa com swavesta. Nina me explicou que todo o
processo de planejamento se dava com base em alhah&” que a dire¢do havia entregado ha
tempos com o conteldo a ser distribuido durank®mestres e etapas e que eu ndo precisaria me
preocupar porque o planejamento daria conta degiwtg, conteddos, metodologia e avaliagao.

Nesse sentido, para ALVES (2004) “a concepcao wtdcalo como guia curricular é
redutora, na medida em que privilegia a dimenséadyto do curriculo” (p. 39)

Ao lado do vento e do frio na EJA “Colinas da Mameira” aconteciam calorosas
discussdes sobre o garimpo no Brasil, com baseaelatos de Sérgio. Escutavamos todas as
noites 0s causos que Seu Francisco trouxera daashegides em que vivera por nosso pais,

seguido de seus desenhos perfeitos na lousa psirailos seres dos causos contados.
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As minhas perguntas iam aumentando e idéias laotgnor todos os lados. Diante das
guestbes que os alunos me colocavam durante asexalampossivel para mim, acreditar que o
planejamento realizado daquela forma pudesse baimtpara aqueles homens cheios de saberes.
“Ou seja, um curriculo formal precisa, em vez desprever uma experiéncia escolar, dialogar
com as redes cotidianas da escola.” (ibid, p. 48)

Nesse meio tempo formulava minha pergunta inid&lpesquisa para a producdo do
projeto que levava em conta, 0 que para 0 momerganterrogava continuamente:

- De que maneira elaborar um planejamento nego&@atte alunos-professores que possibilite a
valorizagdo das experiéncias dos alunos?

O tempo passava, 0 banheiro adaptado ficou pepiacdemos também usar o fogao que
preparava as marmitas dos alunos para fazer cheap@nte. Nessa parte da cozinha contava
com a ajuda do Luis que cuidadosamente acendia antes de eu entrar, visto que havia sido
contemplada certa vez com a visdo de um rato.dastava de poesias e decidimos entdo realizar
um recital. Apos, muitas leituras, os alunos esmalm as poesias preferidas e passamos a
organizar o nosso evento de fim de 2° semestre.

Providenciei um gravador (0 mesmo que fora usadoemtrevistas) para que pudessem
escutar suas vozes e ver se a altura da voz ¢aa didequada para os ouvintes. Com mais um
tempo de trabalho, o recital estava pronto paratacer. Convidei amigos, a direcdo, supervisao
e 0 engenheiro responsavel pela parceria.

A noite foi um sucesso! Como despedida pediamesgda visitante pegasse um pincel e
tinta e pintasse as paredes de nosso galpdo canhiss Até o engenheiro entrou na pintura (o
detalhe é que eu ndo o comuniquei previamente skandéia colorida!)

De volta as nossas incolores reunides semanais @ognupo EJA, sucederam-se
sequéncias de semanas para discutir a dificulddmeslunos, a nota vermelha, o planejamento
gue nao “andava”, que tudo tinha que ser muitozieldy simplificado e etc...

Evidenciava-se uma falta de conexdo entre os [mmfes e seus alunos. Para os

professores ficava o0 enigma apontado pela profedééa, do 1° segmento:

N&o sei 0 que ocorre na cabeca deles!

15



Posteriormente, como ja disse, tive a oportunidilengressar na rede estadual de ensino
atuando na area de Lingua Portuguesa para a Edudacdovens e Adultos. A cena na rede
estadual se repetia quanto a insercdo na modalidddeaquele ano, um professor titular de
cargo ndo poderia escolher sua carga completa Aadédforme discutiremos no decorrer do
trabalho.

Na rede estadual, para meu péanico, as aulas dalpaerdoturno tém a duracéo gearenta e
cinco minutos. Estruturam-se nessa l0gica, gavetas com suas ldissipe os alunos
automaticamente, abrem e fecham suas gavetas-asatégic.

Para mim, um outro lado do caminho da EJA a deabrae uma experiéncia polivalente
para “virar especialista’, de uma convivéncia désthoras diarias para uma convivéncia
disciplinar que se divide em seis professores.

Alteram-se desta maneira, as relacdes espaco-teangistema que antes municipal até a
quarta-série passando o encargo para o Estadoal&8&érie. O municipio que de certa forma
garantia uma unidade do grupo EJA nas reunifesrsespara o sistema estadual que dilui essa
preocupacdo permanecendo a modalidade como umasadodoutros segmentos que ocupam a
cena cotidiana escolar regular.

De volta a cena, logo no inicio do ano letivo, angjamento. Como tinha acumulo de
cargo, nao participei da reunido na escola estattugderiodo que abrigava a maior parte dos
professores. Porém quando chego no periodo d&, qergunto pelas orientacdes dadas, Ana,

colega de trabalho e participante da pesquisa spomnee tranquilamente:

Nada, nem tocaram no assunto. Uma professora da EJA
gue estava pela manha foi orientada pra copiaadrqu

de qualquer um do regular pra entregar. Ela nerhaan
material. Nao tem um material que veio especiale:
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O que Ana nos relata é que “essa tendéncia” dedapir na EJA o que é feito no regular
para criancas “esta, lamentavelmente, configuraedem muitas administracdes municipais e
estaduais.” (ARROYO apud SOARES, 2006, p.21)

Com as leituras durante o mestrado, as observagdesperiéncias como professora
estadual e coordenadora municipal da EJA pude niéicz o0 quanto a modalidade necessita de
estudos pertinentes as suas mais especificas gs@gtd Ihe sdo inerentes e a propria discussao
do papel que representa numa sociedade como a nossa

Nota-se também, que quando nos referimos a Eduaigdmvens e Adultos faz-se um
paralelo imediato com a palavra “alfabetizacdo” aut@ntativa de construir uma imagem da
modalidade ancorada:

num paradigma compensatorio que acabou por enctauslescola para
jovens e adultos nas rigidas referéncias curries)anetodolégicas, de tempo e
espaco da escola de criancas e adolescentes, omderpobstaculos a
flexibilizacdo da organizacdo escolar necessaria aendimento das
especificidades desse grupo sociocultural. (DI RBRapud SOARES, 2008, p.
95)

Conforme ja evidenciado, a possibilidade de imens@® diferentes esferas (municipal-
estadual) contribuiu para que optasse por realizar estudo do tipo etnografico, numa
abordagem qualitativa. Sabemos que a entrada dagrafla nas pesquisas do campo
educacional, na década de 70, foram a priori ¢an8ias por ndo se ter claro o que era afinal
realizar uma pesquisa etnografica em educacgéo sepidrar inicialmente na descricdo exaustiva
das atividades e cenas do cotidiano escolar. Tadavinicio da década de 90 mostra que as
dificuldades apresentadas foram vencidas e osli@baossibilitaram revisitar os problemas e
incorporar suas contribuicdes.

Sendo a etnografia um modo de pesquisa desenvobalis antrop6logos para estudos
sobre a sociedade e a cultura, estes implieamcertos requisitos que ndo precisam ser feitos
por um pesquisador de questdes educacionais, dizem@o que “o que se tem feito, pois € uma
adaptacdo da etnografia & educagédo, o que nosaleeacluir que fazemos estudos do “tipo
etnogréafico” e ndo etnografia no seu sentido te$t(ANDRE, 1995, p.28)

Entendemos entdo que esse tipo de pesquisa busea fmrmas de ler a realidade,

permitindo reconstruir as relacdes que nela seigumaim, e no Nosso caso, na modalidade da
Educacédo de Jovens e Adultos.
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Diante das leituras sobre estudos curricularesusisyporte na perspectiva pos-critica de
curriculo para a qual se torna:

impossivel pensar o curriculo simplesmente atrdeésonceitos técnicos
como os de ensino e eficiéncia ou de categoriasolpgicas como as da
aprendizagem e desenvolvimento ou ainda de imagstdgicas como as de
grade curricular e lista de contetdos. (SILVA, 2087147)

Além das leituras citadas acima, a aproximacao asheituras de FOUCAULT através do
Grupo de Estudos durante o mestrado sob a orientdgéProfessora Doutora Alexandrina
Monteiro permitiram inclusive reconhecer que: “cequos interessa descobrir j4 esta la; basta
saber ler”. (VEIGA-NETO, 2007, p.105) E ainda coeméntaria FOUCAULT apud VEIGA-
NETO, ibid, p. 105 “entdo, é tomar o texto menos gguilo que o compde por dentro, e mais
pelos contatos com a superficie que ele mantémacpito que o cerca, de modo a conseguirmos
mapear o regime de verdade que o acolhe e queesimartempo, ele sustenta, reforga, justifica
e da vida.”.

Esse texto colocado pelo autor pode aqui ser eidizedmo o curriculo escolar. Um texto
fossilizado dentro de uma logica epistemoldgicagua minha pergunta de pesquisa ndo busca
olhar para sua origem, mas sim olhar para seusoefedientro de uma possivel leitura da
realidade.

Os leitores escolhidos para esse trabalho forangnupo de professores tanto municipais-
(segmento 1) quanto estaduais- (segmento Il) Hisitlos em duas escolas dentro do mesmo
bairro, no municipio onde a pesquisa se desenvolveu

Com o propdsito de situa-los pretendo aqui realimarbreve retrato do grupo pesquisado,
das escolas e da técnica escolhida para a imepséermpo: as entrevistas semi-estruturadas.

A escola municipal esta no bairro desde 2000 eedssd inicio ja oferece a modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos, além das salas dmremtal de ensino regular. A noite
funcionam trés salas nas quais para cada uma exrispeofessor polivalente responséavel.

A entrada acontece as dezenove horas e a saidat@sewduas horas. Normalmente, a
merenda é servida logo no inicio durante vinte toise logo apas, iniciam-se as atividades até o
final do periodo.
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Em sua maioria, os alunos moram no mesmo bairactaizado desde a sua formagéo por
receber contingentes de migracdo nordestina.

O municipio atende o segmento | da modalidade guestende de 12 a 42 série. A
nomenclatura utilizada sdo as etapas. (sei queen@ara, mas gostaria de evidenciar a carga
etimoldgica da palavra utilizada para a garantibndsridade). Entdo, a 12 etapa corresponde a 12
série, a 22 etapa, uma 22 série e por fim, a Ba gjize agrupa 32 e 42 séries.

Existe retencdo em todas as etapas que sdo anuaéscebi que muitos casos séo
considerados “cronicos” para os professores, igéodiger que sédo reprovados ha mais de quatro
anos na mesma etapa.

Duas das professoras estao na escola desde deleinina exercia fungbes administrativas
na Prefeitura retornando para a escola e inicisndatividade docente no ano de 2005.

J4, a rede estadual se encarrega pelo segmeratoribdalidade na escola pesquisada: de 52
a 82 série.

Com raras excecdes, os alunos que freqientam & estadual sdo procedentes da escola
municipal, visto que a distancia entre as duasnémai A escola estadual esta no bairro ha mais
de vinte anos e caracteriza-se por ser uma esegjgathde fluxo de diretores. Atualmente, esta
com a mesma equipe gestora ha quatro anos.

E uma instituicdo que atende majoritariamentessagaensino regular durante a manha e a
tarde. Durante a noite existem apenas quatro dal&lucacéo de Jovens e Adultos perto de dez
salas que comporta cada periodo. O horéario deden&as 19:00 h com limite de tolerancia de
dez minutos. Diferentemente do que acontece ndaesamicipal, a merenda nado € servida logo
na entrada e sim existe um periodo de intervala1d¥ h até as 21:20 h para essa funcao.

A nomenclatura na rede estadual é tratada pootegue tem a duracdo de um semestre.
Assim temos: o 1° termo, equivalente a 52 sériggr@fo, 62 série, 3° termo, 72 série e 0 4° termo
que corresponde a 82 série. A reten¢ao se da ignsem todos os termos.

Quanto aos professores contrastando com o quéeaeama escola da rede municipal, ha
um fluxo expressivo a cada semestre que se inimasmo dentro do semestre. Como veremos
no capitulo 2, as aulas da modalidade sdo em si@ianatribuidas aos OFAS — (ocupacao
funcdo atividade), os quais acabam “cobrindo” o apgrece.

As aulas por se tratarem de professores espézfalims areas de Lingua Portuguesa,

Lingua Inglesa, Matematica, Historia, GeografiggntCias e Arte tém a duracdo de quarenta e
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cinco minutos com a parada para o intervalo. Seas¥dm, acontecem trés aulas antes do
intervalo e duas apoés o término da merenda. N&beewim professor de Educacéo Fisica, pois 0s
alunos maiores tém a dispensa da matéria e os awmrscapam nao frequentando as aulas.
Normalmente apresentam uma declaracéo de propmimopaiegando trabalho como aprendiz.

Em ambas as escolas, a parte externa hdo é ngmougu interessante permanecendo o
cinza como cor dominante nas construcoes.

ANDRE (1995, p.30) coloca que para a imersdo mopoa N0 meu caso, para com o
inicio das entrevistas com os professores, € rate$azer uso de um plano de trabalho aberto e
flexivel, no qual o foco da investigacdo possacestinuamente reavaliado e repensado. Para
tanto, fiz uso do que a autora descreve como umevista semi-estruturatizgue se desenrola a
partir de um esquema basico (...) que permite qerrevistador faca as necessarias adaptacdes.”
(id, p. 34)

Durante sete meses procurei realizar as entrsyigtee como poderdo perceber sofreram
variagdes por envolver um nimero grande de suj€itosro dizer que com as trés professoras do
municipio realizei entrevistas individuais em soasas, as quais colaboraram além de tudo para
alguns quilos a mais na balanca, pois sempre egbida com fartos cafés da tarde.

Obviamente que da primeira para a Ultima entr@viltsenvolvi o que autora acima
acredita ser “a importancia da pratica, da haldlkdalesenvolvida pelo entrevistador para
conseguir ao mesmo tempo manter um clima de atemgéateresse pela fala do entrevistado,
enquanto arranja uma maneira de ir anotando o qupd¥tante.” (p. 37)

O uso do gravador era inicialmente colocado paraupeitos da pesquisa como sendo
fundamental para as transcri¢cdes na integra qamfogalizadas. Procurava deixar bem claro que
0 gravador seria mais um recurso exclusivo de mparte para retomar o que fosse necessario.
Coloquei também que teriam liberdade suficiente cassessem |é-la apds a transcricao e retirar
0 que achassem necessario. Todos 0s sujeitos pezanto termo de consentimento da pesquisa
no qual apresentava o que buscava compreender.

Com o grupo de professores especialistas estadisaentrevistas ocorreram da seguinte
forma: uma coletiva que envolveu os professorelSlatematica, Histéria e Geografia, e com os
professores de Lingua Portuguesa, Lingua Ingleséncias e Arte foram realizadas

individualmente em suas casas.

1 Em anexo.
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A entrevista coletiva foi fantastica! Apesar de&agsos na escola, vale dizer que era o fim
do ano letivo de 2007. Aqueles dias em que a “pajeélja havia sido entregue e os professores
estavam ali para cumprir o horario. J& sabendoadegsrtunidade estava com o gravador na
bolsa e previamente ja havia comentado com o gdepque eles seriam colaboradores para a
pesquisa.

Neste dia, os professores estavam a vontade apo dadnesa: uns tomando chd, outros
bordando e assim, a entrevista se sucedeu de tprenam complementava o outro, discordavam
entre si, elaboravam eles mesmos novas questdes.

Entre diversas leituras e discussdes com a Povée§®outora Alexandrina Monteiro e a
percepcdo da banca de qualificagéo frente aos dasoe compreender neste trabaliomo se
configuram os desenhos curriculares da Educacéo devens e Adultos nos segmentos | e Il
a luz dos discursos que atravessam as falas de umugp de professores que atuam na
modalidade?

Para tanto, o trabalho em sua estrutura é indiisagn. Os desenhos curriculares aqui sdo
entendidos como texto e discurso que pronunciaarrécalo como construcao social para “além
dos muros escolares”. (VEIGA-NETO, 2004, p. 53)

Interessa-nos entdo compreender os desenhosutanes da Educacdo de Jovens e
Adultos revisitando as trilhas, atalhos e muitos daminhos na contraméao que a modalidade se
(re) fez, no capitulo 1Por entre pedras e atalhos da Educacdo de JoveAsiwdtos: uma
reescritura da atualidade.

Logo, apoiados na discussdo de FOUCAULT sobreegsnes de verdade buscamos
compreender “como se chega a se 0 que €” (LARRQ@B@2, p.20) frente a Educacédo de Jovens
e Adultos percorrendo enunciados-Verdade que falemodalidade um “lote vago” (ARROYO
apud SOARES, 2008, p. 95) em nosso pais. Assimgpitudo 2 traz:Outras histérias: seus
poderes e perigos.

Por fim, o capitulo 3Na travessia do Curriculo-Verdade para o Curricgperiéncia
procura problematizar a concepcdo predominante uddcalo apoiada na fragmentacdo do
conhecimento numa ldgica cientificista, sequencladear e disciplinarista que busca a
homogeneidade dos saberes e dos sujeitos jovedsltesa Desse modo, os alunos chegam
“vazios” na escola para serem “preenchidos” pedas dconhecimentos Verdadeiros passiveis de

acumulacéo.

21



Costuramos os desenhos curriculares ao longoagtilos para pensar em possibilidades
e formas de olhar para novos desenhos. Conto assimCecilia Meireles para quem:
Houve um tempo em que minha janela se abria parehai8. (...)
Houve um tempo em que minha janela dava para ual.qan)
Houve um tempo em que minha janela se abria pareueiro (...)
Houve um tempo em que minha janela se abria sobaecidade que parecia feita de giz (...)
As vezes abro a janela e encontro o jasmineirolem@utras vezes encontro nuvens espessas
(...) e eu me sinto completamente feliz.
Mas, quando falo dessas pequenas felicidades aprégasstao diante de cada janela, uns dizem
gue essas coisas nao existem diante de minhasgareloutros, finalmente, que é preciso
aprender a olhar, para poder vé-las assim.

Que cada leitor ou leitora encontre em cada jaceghdtulo fontes inspiradoras para a

criacdo de outros desenhos curriculares para ag€daae Jovens e Adultos.
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1. POR ENTRE PEDRAS E ATALHOS DA EDUCACAO DE JOVENSE
ADULTOS: UMA REESCRITURA DA ATUALIDADE

O objetivo deste capitulo € situar algumas cenamadmento educacional brasileiro no
gue tange a sua difusdo enquanto sistema pontdatodoconcernentes a Educacao de Jovens e
Adultos numa tentativa de reescrever a atualidade.

A Educacdo de Jovens e Adultos percorre pedragleoatnum caminho descontinuo
evidenciado por sua trajetoria sécio-historica rmdacpelo descaso e a seletividade de nosso
sistema educacional.

No Brasil, a Educacdo de Jovens e Adultos inis@wom o processo de catequizacao e
aculturacao dos indigenas, e posteriormente doavescnegros, pelos jesuitas. A eles além da
preocupacado de divulgar o evangelho, ensinavamebesicios necessarios as atividades que a
economia colonial requeria.

Acreditava-se que a conversdo dos indigenas atédiceae a repressdo dos escravos
negros aos deuses africanos trariam éxito fundaineat tarefa da colonizacdo portuguesa.
Segundo PAIVA (1973) a irrisoria tentativa de eduoa adultostinha como fundamento “um
progressivo abrandamento das resisténcias abosigethe suave, mas persistente penetracdo nasdmrrei
étnicas e culturais, transformando ferozes anteqm em cristdos submissos e obedientes”. (p. 57)

Com a reforma de Pombal de 1758s jesuitas foram expulsos do Brasil e impeditos
continuar seus “métodos” educativos. Com isso passa se ocupar do ensino das elites com os
objetivos propostos pela Companhia de Jesus niodiinséculo XVI.

A expulsédo dos jesuitas e a consequente desorgaaiz® sistema de ensino produzido
por eles fizeram com que as acdes educativas médsre@o campo da educagdo de adultos
perdessem o pouco espaco que lhes tinha sido ioferec

Durante o Império, com o desenvolvimento da ecoadmnasileira encontramos escolas
noturnas amparadas pelo Regimento de 1854 quea@aeriacdo de escolas para adultos sempre

gue uma escola de segundo grau possuisse doisgoEs.

2 Sobre a reforma de Pombal (1759) vide a contrétwude Laerte Ramos de Carvalho.
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O interessante é notar como a iniciativa da ab®edas escolas de adultos variavam nas
suas justificativas:

Por exemplo, o presidente Abel Graca do Para @lasiem 1871, colocava
entre suas vantagens a delas permitirem que oswvescrecebam alguma
instrucdo, o que é de grande alcance na época enosjpoderes publicos
trabalham na importante obra de emancipacdo dceekenservil, no Maranhdo,
entretanto, ela deveria servir para que o homepogto compreendesse melhor
seus direitos e deveres e para que amenizassepstognes, em outras partes
estas iniciativas estiveram ligadas ao ensino ssigfnal (PAIVA, 1973, P. 167)

Infelizmente, as iniciativas das escolas criadaséwada de setenta ndo lograram éxito,
sendo extintas por ndo contarem com demanda suficgara freqlienta-las e por, nas palavras
dos Presidentes das Provincias, ndo produziremfibieseesperados. Vale ressaltar que essa
questdo da demanda persiste até hoje. Muitas dalBJA sdo fechadas se ndo se matricularem
um namero minimo de alunos repetindo-se assimssigativas apontadas desde a década de
setenta, mas também se incluem outras que variaghede manutencdo do prédio, energia
elétrica, professores, merenda e etc...

Voltando a 1870, somente as escolas da capiBlakil sdo mantidas por serem as mais
freqientadas e além delas, as salas das casastaheade nas quais a frequéncia se fazia
obrigatoria.

Apesar da primeira Constituicdo Brasileira de 1&®b fortes ecos de influéncias
européias garantir a instrucdo primaria e gratlitégatoria a todos os cidaddos (entenda-se que
aos adultos também) nada foi realmente efetivadogreecendo a distancia do papel para acdes
efetivas de cunho liberal. Sobre essa questdo dggiaéirma que:

(...) no Brasil, na colénia e mesmo depois nasgiras fases do
Império (...) € a posse da propriedade que deterasnlimitacdes de aplicacdo
das doutrinas liberais: e sdo os interesses ramiaaal propriedade dos meios de
producdo colonial (...) que estabelecem o0s contelegpecificos dessas
doutrinas no pais. O que ha realmente peculiaibecalismo no Brasil, durante
esse periodo, e nestas circunstancias, € mesmdreitega das faixas da
populacdo abrangidas nos beneficios consubstasciads formulacdes
universais em que os interesses dominantes sarexpri(BEISEGEL apud DI
PIERRO, 2000).

Com a vinda da familia Real Portuguesa ao Braséx@ida uma nova demanda
educacional para atender a aristocracia. No Prinieginado publica-se o Ato Adicional que

promovia a descentralizacdo do ensino elementaimannizando as provincias com competéncia
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para legislar “sobre a instrugdo publica e estabakntos proprios para promové-la’. (PAIVA,
1972, p. 92)

Dessa forma, na Primeira Republica encontramosstainpromisso da Unido em
relacdo ao ensino elementar ocasionado pela Qgdg&ttde 1891 que consagrava a concepcgao
de federalismo, na qual a responsabilidade pelm@ementar ficava a cargo das Provincias e
Municipios. Sem recursos orcamentarios para tat&on as Provincias e Municipios néo
lograram éxito nas suas tentativas de implementdeaeformas educacionais, as quais foram
propostas em grande numero.

Terminamos o Império, com 82% da populacdo comedagherior a cinco anos sem
escolarizacao e sendo assim, a educacdo dos agalios se desenvolveu durante o Império e
grande parte do periodo republicano.

A constituicdo de 1824 estabelecia a renda come &agoral, logo excluia a maior parte
da populacdo do processo politico. Entretanto, umaahrestricdo era colocada com relacdo a
instrucdo porque afinal de contas, éramos uma po@alde 80% de analfabetos que circulavam
nao somente nas massas populares e a pequenadimirgues se estendia até a alta nobreza e a
familia real. O saber ler e escrever ndo era caondigquerida para votar ou ser eleito.

J4, a partir de discussbes no final do Impériondaaos setores médios da sociedade
desejavam participar das decisdes politicas, eetnacena a Lei Saraiva, na qual fora
estabelecido pela primeira vez a restricdo ao totanalfabeto. Portanto, manteve-se o critério
da renda conjugado agora a mais um critério: danaigsaécnicas de leitura e escrita.

Fica claro assim que as classes dominantes en@ntidesde la novos mecanismos de
selecdo capazes de excluir os escravos libertoglasse trabalhadora tendo na instrugcdo um
instrumento de ascensao social. Por conseguir@enatituicdo Republicana eliminou a selecéo
pela renda, mas considerou adequado manter a cepta instrucdo. (Por que sera?). A
valorizagdo da instrugdo como instrumento de adceisscial contribuiu para a origem do
preconceito contra o analfabeto, enquadrado comoingimiduo incapaz. Pois afinal, quem
poderia ter acesso a instrugéo?

De acordo com PAIVA (1973), até o final do Impém@o se havia colocado em davida a
capacidade do analfabeto, pois a maioria da pofolapcontrava-se nesta situacdo. Assim,

“nesse tempo, o ndo saber ler ndo afetava o borsosen dignidade, o conhecimento, a
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perspicécia, a inteligéncia do individuo; ndo oedhip de ganhar dinheiro, ser chefe de familia,
exercer o patrio poder, ser tutor”. (P. 83)

E somente quando a instruc&io passa a ser um mecatésexclusio e de ascensio social
(friso: aos que a ela tem acesso) é que o0 anddalmetpassa a ser identificado como
incompeténcia. E como vemos este sentido passanea@porar e se difundir amplamente por
todo o pais até ser possivel esbarrarmos com genbseculo XXI.

No final do Império sistematiza-se o parecer-pmjde 1882, de Rui Barbosa que
organizou o primeiro diagnostico da realidade edocal brasileira relativo ao ensino
elementar. Rui Barbosa tracou também um paralei@ exs despesas gastas com educacao e
gastos militares: para a educacdo 1.99% e paraspeshs militares 20,86% das despesas totais
do Império.

O parecer-projeto de 1882 foi certamente muito m@mde durante o Império porque
trouxe a luz dados sobre a formacdo dos professooestrucdo de escolas, despesas com o
ensino publico, a defesa do ensino laico e pregdigsaqualitativas com relacdo ao ensino. Vale
ressaltar, entretanto, que o mesmo autor do papeogto se colocou com posi¢cao contraria ao
voto do analfabeto, porém defendia que:

a chave misteriosa das desgracas que nos afl@gesta, e s esta: a ignorancia
popular, mae da servilidade e da miséria. Eis axdgraameaca contra a
existéncia constitucional e livre da nacao; eisoonfdavel inimigo, inimigo
intestino, que se asila nas entranhas do pais. BQC®I. X, tl,
1883,www.nea.usp.br)

Nas palavras de PAIVA, 1973, p.77 “acreditava ele g restricdo ao voto do analfabeto
provocaria um maior interesse publico pela difud@anstrucdo”. O que de fato ndo aconteceu: a
restricdo ao voto do analfabeto, ndo promoveu as@d do ensino, mas assegurou a restrita
ampliacdo das bases eleitorais!!!

As elites brasileiras retornando de seus estudozpeus encontrando aqui o estado
lastimavel do ensino e, além disso, os imigranteswinham de paises nos quais a educacao era
um meio para a ascensao social fortaleceram sigéneias no que se refere a instrucao. Nota-se
gue nas regides de imigrantes europeus a difus@&msino ocorreu de forma diversa de outras
regides do pais.

Desse modo, considerando o maior deslocament@eton para o Centro-Sul do pais

vemos 0s estrangeiros levantarem a bandeira dagitucomo meio de ascenséo social criando
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seus proprios sistemas de ensino. Os dados @statistostravam que as taxas de atendimento ao
ensino publico e privado eram mais altas nas @eawigracao européia.

Em contraste, nota-se no Nordeste que a decadécmigmica fez crescer as lutas entre
grupos locais oligarquicos que sedimentaram retapaeernalistas favorecendo o conformismo e
a apatia, de modo que as oportunidades para adiflesseducacdo engatinharam a passos lentos
demais.

Conforme ja apontado, o parecer-projeto de Rui @satelucida a precariedade do nosso
sistema de ensino e a problematica da falta ddspiafiais para a atuacdo nos quadros do
magistério. Nas Ultimas décadas do Império, osdastaentaram manter escolas de formacéo
para professores que tiveram vida curta visto agoredade do funcionamento das escolas e a

falta de atrativos para a carreira docente. (algposg repete nos dias atuais)

1.1 Limpeza da Pétria: varrendo o analfabetismo

O Brasil, no pés-guerra, encontrava-se como umpddéses lideres nas taxas de analfabetismo,
dados estatisticamente elaborados pelos EstaddsdJidessa forma, é possivel afirmar que:

No Brasil, um fator sempre muito presente na jigstiio dos apelos em favor
de um melhor sistema de ensino ou de campanhasiemn da educacédo de
adultos tem sido a importancia atribuida a posigdmo prestigio do pais no
plano internacional, no “concerto das nac¢des”, axlbrasileiros desejavam vé-
lo colocado entre os paises cultos. (PAIVA, 19720p

Na efervescente onda de “nacionalismo” vivida erssogais no pds-guerra, a tentativa
de estar entre os “paises cultos” parecia algolitaygo diante dos numeros apontados pelos
Estados Unidos.

Sendo assim, discursos apoiados no centro do ‘a@mbd chaga do analfabetismo”
ganharam forca passando a ser ouvidos e veiculaalodiferentes sujeitos em suas posicoes
sociais. Exemplo maior desta posi¢cdo é a do médigoel Couto que comparava o sistema de
ensino ao da higiene considerando o analfabetismmo ¢cancro que aniquila nosso organismo,
com suas multiplas metéstases, aqui a ociosidéde v&cio, além o crime.” (PAIVA, 1973, p.
28)

Esses discursos proliferaram-se ndo somente ndl,Bcasmo também em diferentes

partes do mundo.
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BARTON (1994) discute o assunto procurando mapsamais extravagantes discursos
sobre o tema. Vejamos um trecho que embora longegadranscricdo, proferido por Robert
Fullford, lider do Financial Times do Canada:

Like a germ that learns to enjoy penicilin, illidey consumes all the armies sent
to fight it. . Depending on how you count them, ladliiterates make up
anywhere from a tenth to a fifth of the Canadiapiation. We have no reason
to think their number is shrinking, and some readon fear that is
growing.....social evil....illiteracy is caused..... Tremedy® (1988)

A midia britanica também apoiava os discursosesobanalfabetismo sempre vistos na
Otica da doenca e do crime. Numa entrevista ptekeasdo, o Arcebispo de Canterbury afirmou
que os disturbios de uma cidade do interior daategla eram devidos aos caminhos do
analfabetismo, da delinqiiéncia e do comportamesgoresto.

Seguimos com diversos segmentos da sociedade dxpmranalfabeto como doenca
social. No Brasil, a “limpeza da patria”’ intensifise quando o capitalismo permitiu percebé-la
como instrumento de ascensao social.

O analfabetismo como a grande chaga nacional patiorem nimeros e as disparidades
de atendimento nas diferentes regides do pais izeilmovimentos favoraveis a difusdo do
ensino, visto como um dos principais elementos mgrpsso da nacdo e a garantia de que se
ampliassem as bases eleitorais.

De fato, esses movimentos para a difusdo do emmipalar ndo podem ser vistos de
maneira ingénua e sob a oOtica de um carater huanatet, mas sempre ligados as tentativas de
sedimentagdo ou recomposicao das estruturas stmidmicas e politicas.

Nesse processo, temos de um lado, profission&sssao jornalismo, como Fernando
Azevedo e Lourenco Filho do ensino normal preteddelntar pela bandeira da difusdo do
ensino elementar enquanto de outro lado:

A defesa, por vezes acentuada do carater sociahis aberto da escola as
classes populares preocupava sobremaneira ossselig@quicos (...) querendo
reter exclusivamente valores e crencas do passaslorepresentantes da

% Tal como um germe que aprende a apreciar pericitiranalfabetismo consome todos os exércitos @owipara
combaté-la. Dependendo de como vocés os contaaguitos analfabetos constituem-se em qualquer kugeartir
de um décimo a um quinto da populagdo do Canadaté\iios motivos para pensar que seu niimero egtéraid,
e algumas razdes para temer que estdo a cresaksogial...0 analfabetismo é causado. O remédio.

O texto original de BARTON (1994, cap.2)é o queusedin introduction to the ecology of written large.
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oligarquia imputardo a pecha de “comunistas” ademderes dos principios
liberais na educacao. (NAGLE apud PAIVA, 1974)

A década de 20 oportunizou debates sobre os rutaosducacdo do ponto de vista
qualitativo a0 mesmo tempo em que 0s setores qlig#s preocupavam-se com a ameaca do
desequilibrio eleitoral provocado pelos movimentpe almejavam a difusdo do ensino as
classes populares.

O grupo interessado na difusdo do ensino da eeii@os debates e produz novas
estatisticas avassaladoras sobre a falta de atemidirascolar pressionando o Governo Central a
estabelecer medidas efetivas no que tange o amatoonal. Delimitam-se entdo as
responsabilidades da Unido e dos Estados para adifus@io do ensino: a primeira deveria se
encarregar do pagamento dos professores e ao Estdmwia o fornecimento dos prédios
escolares, a residéncia da professora, materialagsg, por conseguinte, se comprometer com a
aplicacdo de 10% de sua receita na instrucao parearormal.

Todas essas questbes estariam parcialmente oeolge ndo fosse a negacdo do
Congresso em aprovar o orgcamento para tais fina.dvidente desde entdo que:

A negacédo de recursos para a instrugédo testemufdta de que o Congresso,
conservador, ndo a tomava (a educagédo) como dmédia. (...) A negativa
sugeria que - a ampliacao das ofertas de educagidap era vista como uma
ameaca potencial ao equilibrio eleitoral (PAIVA739p.102)

Tempos depois, 0os caminhos se entrecruzam pelasrgm quando a professora
polivalente Nina que atua com o primeiro segmetd&ducacio de Jovens e Adultos em uma

das escolas pesquisadas nos diz que:

Isso é coisa do governo mesmo! A parte de

cima, da politica tem que ter um olhar mais
voltado pra essa area. Muito analfabeto no
pais, € uma tristeza! Que pais € esse? Sera
gue acontece isso em outros paises? SO
aqui no Brasil...

—

A preocupacdo com a limpeza do analfabetismo-aretifaintensifica-se no Estado Novo

(1930). Se até entdo consagravamos a concepcaeddrmlismo, a qual possibilitava a forte
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influéncia dos poderes oligarquicos locais e regiremos nesse periodo o ensejo pela defesa
do “nacionalismo”.

Vargas pretendia fortalecer a Nagcdo com um tod@aagdo o Estado para que assumisse o
dever nacional no quesito Educacéo.

Essa “preocupacdo” nacionalista tem suas expsagé cunho politico: a necessidade de
intensificar os projetos desenvolvimentistas nos pegqueria qualificagcbes minimas aos
trabalhadores para efetivar os projetos com quididade certa forma acomodar as tensdes que
se consolidavam entre as classes sociais nos oréasos.

Durante o Estado Novo as decisbes sobre a edudargdieira assumiram carater
estritamente politico e a ideologia pretendida eodifusdo da educacdo deveria se pautar dentro
do espirito da disciplina, tornando-se obrigatariaducacao Fisica, o Ensino Civico e o Ensino
Religioso destinado as classes menos favorecidas.

Como uma primeira tentativa de “limpeza da patiaavés da “preocupacao” do governo
federal vemos entrar em cena através da Constituiedl934, o Plano Nacional de Educacéao.
Sua funcado era delimitar as funcdes da Unido, BstadMunicipios no que tange as medidas
educacionais.

E através dessa Constituicdo que se prevé guesino primario integral gratuito e de
frequéncia obrigatéria deveria se estender aoscadulim processo focado para a recuperacao de
valores perdidos como a religido, a familia e olméate, a patria.

A onda de “limpeza da patria” conjugada as nedadsis desenvolvimentistas é amparada
também pelos ideais da UNESCO. Criada em 1945 carbjetivo de denunciar as extremas
desigualdades dos paises do mundo, no pos-guetcgaca a necessidade de que as nacoes
“microcéfalas” encarassem a educacao de adultos dorma de desenvolvimento e progresso
da Nacdo de maneira a garantir a participacao adrqugeral das “nagdes cultas”.

Do mesmo modo, a UNESCO ensejava o0 “mito” da atfabcdo, o qual nas palavras de
GNERRE (2003, P.44)

Trata-se de uma perspectiva de extrema valorizeg@oaspectos positivos da
alfabetizacdo, vista como passo central num procdes‘modernizacdo” dos
cidadaos.

A alfabetizacéo seria 0 passo decisivo para quedgeamassas mergulhadas nas
culturais orais abandonassem valores e formas departamento “pré-
industrial”, se tornassem mais disponiveis par@gssos de industrializacdo e
cooperassem de forma ativa no processo de expeoggmder do Estado.
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Sob o impacto das propostas da UNESCO iniciamssatwidades do Servico de
Educacéo de Adultos (1947), como braco do Ministdd Educacdo e Saddeue “tinha por
finalidade a reorientacdo e coordenacédo geral ddmlhos anuais do ensino supletivo para
adolescentes e adultos analfabetos”. (HADDAD, 260011)

Certos de que a “limpeza da patria” seria o graadte rumo ao desenvolvimento do pais
organizam-se formas de implementacdo para o comdat@nalfabetismo-analfabeto. Por
consequéncia, € criado o Fundo Nacional do EnsimoaFio que regulamenta e prevé que 25%
do orcamento deveria se destinar ao Ensino Suplehjetivando erradicar a grande chaga.

Assim, com a insercdo do termo Educacéo de Javédultos na Constituicdo de 34 e
assegurado o orgcamento propriamente destinado caoesto € que o campo firma-se como
problema de politica publica nacional apoiado neogupacdo desenvolvimentista da Nacao

como um todo.

1.2 Sobre a Campanha: a sujeira colocada embaixo dapete

O Ministério da Educacdo convoca todos os delegadssEstados e territérios para
sistematizar as idéias para o funcionamento da @alnap de Educacdo de Adolescentes e
Adultos (CEEA) realizando o | Congresso NacionakEdecacao de Adultos.

Nesse clima de combate ao analfabeto, o Congressatju a troca de experiéncias até
entdo isoladas destinadas aos adultos em divestadds. Além disso, revisitaram a experiéncia
de Paschoal Lemme a reforma em 1928, no Distrito Federal no queefere ao material

didatico que pela primeira vez havia sido espeifiente destinado aos adultos.

4 O préprio termo: Ministério da Educacéo e Saldeega consigo relagdes entre higiene e educacataesc
Sugerimos leitura para essa tematica: FRAGO, AR\L;M (orgs). Higienismo y educacion (ss.XVIII-XXreas,
Revista de Ciéncias Sociales, n.20,2000.

® A reforma de 1928 liderada pelo professor Pasdteraime néo é comentada nos trabalhos que envolvem a
Educacéo de Jovens e Adultos. Os ideais propostasgforma conjugavam o movimento da Escola Nova e
propunha cursos de continuacéo e aperfeicoamerdcpaltos. Eram cursos que procuravam atendeatlisméela e
possibilitavam oportunidades de emprego visto asssidades inerentes a economia informal da época.
experiéncia no DF ancorada em ideais de esquendastasfoi muito importante na histéria da educalgéasileira,
por ser a primeira experiéncia extensiva destimadaadultos e por seu carater politico.

Paschoal Lemme foi levado a prisdo quando aindaasha organiza¢do dos cursos sendo o primeifsgonal
da educacao preso por suas atividades educativas.
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N&o havia posi¢do que contrariasse a necessidadeide uma Campanha Nacional para
uma populagdo com 55% de analfabetos nas idadHs aigos e mais.

O Servico de Educacdo de Adultos tinha como umasules funcdes centrais a
coordenagdo da Campanha que teve seu inicio emfl®d@mentando-se na l6gica apoiada pelo
Estado Novo: “se queremos producédo devemos comtatrabalhadores mais capazes”.

O lancamento da Campanha primeiramente tinha cocm ima acdo “extensiva”, isto
quer dizer, alfabetizar grandes contingentes (oagi@e carregar consigo o codinome “fabrica de
eleitores”) e como segundo grande foco uma acadopmfundidade, capaz de ampliar as
possibilidades de capacitacdo profissional atrdeé&sursos.

E certo afirmar que uma de suas grandes critieagral varias, foi o fato de centrar-se
apenas em sua acgao extensiva, ao ensino das telgo@entares de leitura e escrita colaborando
para um contingente de semi-alfabetizados. Sewndedgwco ndo chegou a ganhar espaco muito
menos interesse por sua efetivacao.

A direcdo da CEAA inicialmente ficou a cargo de temgo Filho que deixava
transparecer o preconceito ao analfabeto visto acomaer “que ndo pode estar no corrente da
vida nacional”.

Desenha-se assim o slogan da Campanha: “Ser bxasgileer alfabetizado!”. Diante das
concepcgdes que ensejavam as acdoes da CEAA a ets@o que se tinha (e se tem) desse
fendmeno enfocava o analfabetismo como causa earéo efeito da situacédo social, cultural e
econbmica do pais carregando a crenca de quevidinol ndo alfabetizado ndo tem condicbes
de elaborar mentalmente e de forma l6gica discuggaticas concernentes a vida social.

Entre pedras e atalhos encontramos hoje diluidagrientos dessa crenca permeando a
investida do Governo Federal apostando no trabalhmtariado no que se refere a Educacgéo de
Jovens e Adultos e a maxima: adote um analfab&tgaesua parte como bom cidadao possuidor
de uma cultura letrada, Idgica, racional e de fgiessocial. Novamente — uma campanha que se
repete!!!

Essa grande marca associada ao trabalho com agaduda Jovens e Adultos comecgou a
percorrer esse sentido do “voluntariado” desde@iBl&ea. A intencdo que se destacava-destaca
era a de que iniciativas autdnomas (clubes, aggmsae etc) poderiam recrutar através do

trabalho solidario, futuros eleitores!
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O trabalho voluntariado rondando o segmento infieasse nos idos dos anos 40, quando
se propde que a populacdo como um todo particigesseresolver a grande chaga.

Também de outra forma foi possivel formar quadiars @tuar com o “contingente a ser
lapidado”: o Departamento Nacional de Educac¢éo aroepia com a Fundacdo Getullio Vargas
promove um curso sob a orientacdo da professorenl&tveira Rudolfer, da cadeira de psico-
pedagogia do adolescente e do adulto, um curs@ $uhdamentos e metodologia do Ensino
Supletivo.

O mito da alfabetizacdo e automaticamente o pre&ttancontra o analfabeto vao
ganhando novos desenhos, cores e formas atravéfelentes sujeitos e seus discursos sobre o
assunto. Segue aqui um trecho que nos parece bepriado para elucidar a discusséo:

(...) o analfabeto se sentia rejeitado por um gy é socialmente superior — o
dos que léem, pois ele conhece sua situacdo deinai@mo e sabe que
socialmente , “conta pouco”, que é uma espécieet® aljo valor s6 se revela a
direita dos que sabem ler. Nenhum grupo socialjaes®lfabetos, “mas tem
que suporta-los se eles existem”: a arma da defg#ea 0s parias sera, entdo o
desprestigio daqueles que se € obrigado a tolergues se submetem,
dependentes... (PAIVA, 1973, P. 185)

Os primeiros anos da Campanha (1947-1950) coetribpara o aumento das classes,
matriculas e a tiragem de materiais de leiturardianto, a partir de 1954, as dificuldades
transparecem: a questdo nao resolvida dos profasienvolvidos no campo educacional sem
qualificacdo, problemas com pagamentos dos prafessque abandonavam dia-a-dia as
atividades. Junta-se a isso a falta de orcamentoeaihor, do planejamento financeiro para as

acOes advindas do movimento.

As dificuldades sdo acentuadas ano a ano. Os @éaddasdos ao Servico da Educacao de
Adultos passaram a ser forjados por falta de f&agdo dos cursos, como podemos perceber
através da fala do representante do Amazonas:

Somos daqueles que créem ser, e adiantamos nf@sEmMiSMoO ou exagero
nosso, 70% das informagcdes constantes nos boletémsais da Campanha,
provenientes do interior do Estado, de naturez&ific em virtude da falta de
fiscalizacdo desses cursos como também de outtomesaque, por falta de
dados comprobatdérios, nos furtamos a declarar (RAL973, P.194)

® Sobre a quest&io da supremacia que a escritaeafésindiscutivel a colaboragéo de GNERRE, Msemlivro:
Linguagem, Escrita e Poder. (2003), pela EditoratinaFontes.

33



Estamos fazendo referéncia a fala de um repregentt® Amazonas na década de 50.
Caminhos sédo percorridos através das décadas enpsdéizer que ainda é possivel encontrar
nos sistemas municipais, estaduais de ensino egmnag federais relativos a Educacao de Jovens
e Adultos dados ficticios para se manter uma shixta e alunos-fantasmas sobrevoando
carteiras escolares.

Torna-se insustentavel manter as criticas queffAGiEomoveu nos seus anos de atuacao
(1947-1963). Formalizando sua roupagem quantitatigau rotulo “fabrica de eleitores”, o que
poderia estampar, apesar de sua precariedade ésraimeros: no Censo de 1940 carregavamos
os indices de 55% de analfabetismo no pais quancgiara 49, 31%, em 1950 e para 46,7%, em
1960.

No auge de seu declinio (1958) acontece o || GmsgrNacional de Educacao de Adultos
(RJ), no governo de Juscelino Kubitschek que espeea definicdo de novos métodos e
programas voltados para a educacdo dos adultos gist seu governo apostaria em fazer
“cinquienta anos em cinco”.

A “preocupacdo” do governo mais uma vez era amarparalelo entre a Educacao dos
Adultos e desenvolvimento econdémico.

O Congresso elucidou muito dos problemas advicdas as acdes extensivas propostas
pela CEAA e percebem que o que haviam feito at@oeata reproduzir o ensino das criancas,
arraigados na crenca de que o adulto analfabetpereebido como ser imaturo e ignorante, que
deveria ser atualizado com os mesmos conteldosaiforda escola primaria.” (PAIVA apud
HADDAD, 2000).

Essa transcricdo € emblematica de uma concepgdicamqaa o universo escolar das
escolas que atuam com a EJA. Para a professoraddlgaimeiro segmento da EJA, no

municipio da pesquisa sua impressao sobre os atemfigura-se desta forma:

Cheguei l4 e eles eram
Preé!

Eu peguei da internet um planejamento de
série, mas eu nunca consegui dar todo o
planejamento porque é de uma escola
particular e eles ndo sabem. Tem coisas que
eu dou pro meu Pré e que pra minha 22 etapa
eles levam a noite inteira pra fazer! Me sinto
frustada: como eu acerto com as criangas e
com os adultos eu erro?

E completa:



A tentativa de tracar paralelos e semelhancas asraaneiras de como os adultos
concebem o ensino, suas préticas e relagbes conttaq@s para com as criangas ultrapassa 0s
muros das esferas municipais . A professora Ainng, tgabalha com o 2° segmento da EJA

percebe que:

Muitos desses alunos pararam
estudar na faixa dos dez anos, onze
anos, faixa do operacional
concreto, ndo foram pro abstrato,
eles ndo conseguem abstrair aquil
gue estdo vendo, entdo eles usandgo
material,assim, nota, grdozinho de|
feijdo, a partir do momento que
tem que abstrair fica bem difiy

[®)

As falas das professoras que atuam na modalidadéifenentes esferas elucidam a
citacdo de PAIVA apud HADDAD, 2000 apontada acin @inda é vista pelos professores
como uma das tensdes que mais afligem o traballcotithano com a EJA.

Em meio aos fins de Campanha e talvez por obrigdedexplicar o desapontamento
pelas acdes propostas nos anos de sua implementacgenco Filho, responsavel pela direcao
da CEAA escreve um artigo intitulado: “O problenseatiucacdo dos adultos”, no qual defendia
a idéia de que a capacidade de aprendizagem dibgsaelta menor que a das criancas.

Novamente os caminhos se entrecruzam com relacgialesafios que a Educacdo de
Jovens e Adultos ainda enfrenta no cotidiano escOlartigo escrito por Lourenco Filho data de
meados do século XX e as entrevistas dos profesdormicio do século XXI.

As discussfes promovidas pelo Il Congresso Nacidaed&ducacdo de Adultos acabaram
por delinear novos passos com relacdo ao anaaetiA elaboracdo da Campanha Nacional de

Erradicacdo do Analfabetismo pretendia localizassacbes em pequenos e poucos poélos que

35



servissem de analise experimental para constiuinusna futura politica nacional com relacdo a
educacao dos adultos.

Nasciam entdo, cinco projetos determinados pelgf@sso e escolhidos os municipios
de funcionamento através dos ... deputados loEaisbutras palavras, o periodo que antecede ao
Golpe Militar (1964) caracteriza-se pela neces®iddd inserir a populacdo adulta na vida
politica do pais como uma sustentacdo para prapgsia possibilitariam a formacdo de novos
quadros de contingentes eleitorais.

A idéia dos polos era intensificar a busca por sowegtodos educativos e integrar a
populacao local para suas atividades. A busca peosnmétodos e a idéia de se focar regides
para o desenvolvimento das atividades exerceraléimdias sobre programas de educacao
popular surgidos no pais entre os anos de 1958. I¥ntre 0s programas e campanhas que
envolveram a Educacao de Jovens e Adultos nesieelpedestacam-se:

- Movimento de Educacdo de Base, estabelecido e £®m o apoio do governo
federal;

- Movimento de Cultura Popular do Recife, a patéi6l;

- Centros Populares de Cultura, 6rgaos culturalsNig;

- Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a &eBedretaria Municipal de
Educacao de Natal e por fim, em 1964, o Programalfdbetizacdo do Ministério da Educacéo
e Cultura, com o apoio de Paulo Freire.

Todas essas investidas extensivas de se promoverradicacdo do analfabetismo”
carregavam consigo o mito da alfabetizacdo e aemgmia da escrita para o desenvolvimento
social, o que segundo M. RAHNEMA apud GNERRE, 1p&®lematiza:

Estas campanhas, que muitas vezes foram concepéas privilegiados da

escrita, foram quase sempre caracterizadas postadcede espirito de cruzada
(...). Seus inspiradores as conceberam como crsizaa carater quase
maniqueista e redentor. No quadro daquelas campamicantramos referéncias
constantes a vergonha que constitui o analfabetigmp Uma operacdo de

caridade que devia quase que impor dignidade agadds inferiores da

populacéo que viviam mergulhadas na vergonha didade.

A atuacao da Igreja tornou-se efetivamgmesente no governo de Janio Quadros. Surge
entdo o Movimento de Educacao de Base que preterstizdar escolas radiofdnicas pelas regides

Norte, Nordeste e Centro- Oeste.
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A intencdo primeira de Janio era ampiarimero de eleitores na zona rural porque fora
eleito sem poder contar com a maquina eleitoraleadésposi¢cdo. Dessa forma necessitava abrir
espacos para combater as oligarquias rurais. Delsenentdo junto a Igreja um amplo programa
educacional para 0 homem do campo nas regides enugi ja citadas.

Para assegurar o controle dos votos ress airbanizadas realiza também um convénio
junto a CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos dasB)y desenvolvendo outro movimento
nacional denominado: Mobilizacdo Nacional contranalfabetismo (MNCA) que néo se efetiva
devido a sua renuncia.

O periodo que sucede a renuncia de Janio Quadnasaado por instabilidades e de certa
forma por uma efervescéncia ideoldgica sendo reptatva a contribuicdo dos grupos cristaos.

A coluna vertebral que sustentava esses movimettainha o pensamento social
cristdo: “pretendiam todos a promoc¢ao do homem,csaugcientizagcdo e emergéncia na vida
politica brasileira através de uma acéo pedagdgioadiretiva.” ( PAIVA, 1973, p.251)

Destaca-se 0 pensamento do professor pernambiRauio Freire que partia de uma
visdo cristd de mundo encaixando o nacionalismo oodespertar da consciéncia do povo,
relacdo que defendia em seu meétodo propondo queocegso de alfabetizacdo ndo se
desvinculasse da conscientizagao.

Os resultados de seu método comecam a apareceire fecebe um grupo de paulistas
para treinamento e futura aplicacdo em Osasco. ,Loggoverno pernambucano utiliza-o
largamente por todo o Estado.

Além disso, o governo do Rio Grande do Norte edtale o primeiro projeto-piloto de
forma extensiva na cidade de Angicos (diga-se dsggem, cidade natal do governador).

Experiéncias diluidas aqui e ali sem um eixo ekmue partisse do governo federal. O
grupo de estudantes catélicos ligados a UNE teseta, €xito, uma verba com o Ministério da
Educacgéo que viabilizasse um plano de educacadult®s sob a coordenacéo da esfera federal.

Com a troca do Ministro da Educacédo para Pauldalso, a proposta de um plano
nacional volta & cena e € aceita.

O PNA - Plano Nacional de Alfabetizacdo seria anphdo através de projetos-pilotos
distribuidos por todo o pais. Tendo como instrumeeintral o método de Paulo Freire, o PNA

coloca sua meta: alfabetizar cinco milh8es de leiess até o ano de 1965. Para tanto, 0 governo
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federal asseguraria os recursos financeiros e iatéassa técnica ficaria sob a tutela dos
sindicatos e entidades estudantis.

Iniciam-se o0s cursos de treinamento para a formmagés coordenadores, dos
alfabetizadores e tamanha foi a procura e inte@ss@luntariado. Sem ser ainda instituido em
ato oficial j& conseguira a mobilizacdo necessgaia sua organizacdo e implementacdo dos
polos.

Em janeiro de 1964, o PNA recebeu recursos pa@rgpra do material e equipamento
necessario para o deslocamento nos locais de fuamiento nos municipios.

Mais uma vez, a vida curta dos movimentos que leewo a Educacdo de Jovens e
Adultos tem o seguinte desfecho:

Tudo estava sendo preparado para a inauguracaal aficprograma (...), num

grande comicio no dia 13 de maio (dia da libertagés escravos) na praca
principal de Caxias, com a presenca do PresidenfRegpublica. As atividades
foram suspensas no dia 2 de abril, sendo o PNAtextielo decreto n° 53.886
do dia 14 do mesmo més. (PAIVA, 1973, p. 258)

Observa-se nesse periodo o silenciamento progoeskas atividades destinadas a
Educacéo de Jovens e Adultos como “forma de abnaewim das massas” com vistas a novas

propostas impostas pelos militares e grupos coaderes e nesse sentido, a EJA “remava contra

a corrente”. (novamente!)

1.3 Abram-se as cortinas para mais um numero na Edacao de Jovens e
Adultos: a Cruzada ABC

O clima instalado nos ultimos meses48 e inicio de 64 apontavam para 0 novo jogo
gue estava por acontecer: romper e extinguir tadosmovimentos e programas de até entao,
perseguir e exilar seus principais idealizadores.

Por consequiéncia, entre os anos de 498566, a Educacdo de Jovens e Adultos sai de
cena, ndo ocupando espaco algum no Ministério dadtdo, enquanto a “grande chaga” ainda
assombrava os altos indices de analfabetismo 8o pai

A UNESCO novamente reitera seu pedido aos paisesbnos para que colaborassem
com as “nacgBes microcéfalas” desenvolvendo progadacativos. Paralelamente ao pedido da

UNESCO junto a necessidade politica de ndo perdetar da Educacéo de Jovens e Adultos no
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processo de sedimentacdo do regime militar, esb®gaimplementacdo de mais uma experiéncia
extensiva ho campo, nos fins de 1966: a Cruzada. ABC

A Cruzada da Acado Basica Cristd se diferencia alasos movimentos e programas
anteriores ao golpe por contar com a direcdo dagéligos norte-americanos comprometidos
com 0 novo governo “a ndo desenvolver atividades cpntrariem os interesses do Brasil”.
(PAIVA, 1973, P. 272)

Para tanto, inicia-se de forma timida com uma &peia piloto no Recife por cinco
meses, estendendo-se posteriormente para: PaG#tmape, Ceard, Alagoas, Rio de Janeiro e
Guanabara.

Apbs os resultados satisfatorios da experiéndidaindo Recife, o MEC assina um
convénio com a Cruzada ABC em agosto de 1967, sepds fundos para que o programa
alongasse suas atividades para a&mbito nacional

O objetivo da Cruzada ABC era garantir a alfalagfio basica (ABC!!) para um milh&o
de adultos num periodo de cinco anos e de acompcaalicionario Aurélio (2004) o termo
Cruzada significa uma “expedicdo militar que nadldédia se fazia contra hereges e infiéis”.
Nossa correspondéncia imediata seria: uma expetigéar feita contra os hereges e infiéis que
no caso seriam os analfabetos.

Iniciada a onda de industrializacdo do Nordesigpegciso ajudar o analfabeto nordestino
a acompanhar (entenda-se a produzir) para a regidesse clima de “ajuda” aos desvalidos,
despreparados, (des) humanizados é que a CruzaddahBa mao da defesa do financiamento
privado. Diante do slogan: “Educacéo néo tem do@aesponsabilidade de todos”, indicado na
Carta de Principios (1958) firmam-se parcerias Boatesco e igrejas evangélicas da Holanda e
Alemanha.

N&o esquecendo o papel fundamental da Cruzada @&BCcriar condi¢cdes para a
sedimentacdo do novo regime politico, esta procurmanter como uma de suas acgles
“generosas” a distribuicho de alimentos. Dessa doriws alimentos deveriam garantir a
freqiéncia nas atividades escolares aos alunoss eradessores voluntarios serviriam como
forma de pagamento. Evidenciam-se nessas pratittasiras ao campo da Educacéo de Jovens e
Adultos a mesma falha nos caminhos percorridosita fle formacdo dos quadros técnicos e a

saida para o voluntariado.
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Durante os anos de atuacdo da Cruzada ABC (19B6)1&s criticas cresciam e as
evidéncias de desvio dos recursos e falhas na owagEo dos gastos contribuiram para que
perdesse sua respeitabilidade e obviamente ddreuit o acesso aos financiamentos privados.

O aspecto mais criticado pelos “técnicos em edigdi a distribuicdo dos alimentos. O
fato de ser coordenada por norte-americanos tamgmdrera repudio por desconhecerem a
realidade brasileira, além de sua preocupacédo catfabetizacdo basica- ABC e seu carater
evangelizador. (por mais que esse carater prasalfosse negado).

O material didatico elaborado para a Cruzada fahkao de sugestivos ataques,
principalmente pela inadequacao ao perfil dos aun@s idéias carregadas em suas paginas.
Assim temosAda da o dedo ao urubu? Duvido. Ada d& o dedo &aara

Inicialmente, o primeiro material fora elaborada pmna comissao de professores da
Universidade Mackenzie em S&o Paulo, patrocinaéts @onfederacdo Evangélica do Brasil.
Este se distanciava tanto dos adultos com relaggiseus contetdos e da area do projeto piloto
de Recife que a propria Cruzada optou por suamefi@cao.

A nova tentativa de material tinha a intencdordeer um diferencial, porém né&o logrou
éxito. Elaborada dentro da perspectiva utilizada @& criancas (e ainda muitos o séo) trazia
novamente conteldos completamente distantes doesses dos adultos. Frases como: Vovb vé
a arara, ele viu o dedo eram comuns nas pagineertiha.

O problema maior quando posta em circulagdo fomanfrases contidas nas idéias do
material:Ada da o dedo ao urubu? Duvido. Ada da o dedo asar@rimeiramente porque Ada
ndo era um nome encontrado na regido do projetegangdo o regionalismo nordestino a
expressao “dar o dedo” era interpretada como urto gdssceno de tal forma que o urubu estava
ligado a supersticdo e ao azar.

O mito da alfabetizacA@omo responsavel pelo desenvolvimento cognitisnaal de
uma nacéo e as politicas de verdade constituid=se fjiego produzem o “ideério de progresso”
(MASCIA, 2002) pregados pela cartilha da Cruzadd&CABma vez alfabetizado, o aluno poderia
duplicar seu salério. Detalhe: 73% dos alunos da#&tla estavam desempregados!

Diante de todos os elementos apontadds, possivelmente bicada pelo uruteixa seus

altimos suspiros entre os anos de 1970 e 1971.

" A leitura do trabalho de TFOUNI, Leda (2005) coempénta essa discuss&o.
8 Ver contribuicdo de MASCIA, Méarcia Aparecida Amag2002).

40



A problematica persiste atualmente quando o assenimaterial adequado para a
modalidade de ensino. Nossas entrevistas indicgrartanto as que atuam no 1° segmento que

pertence a esfera municipal, quanto as profesgoatuam no 2° segmento atestam que:

Tem muito pouco material! E eu me perguntava: qgar o
aluno consegue usar isso?

Ou mesmo:

A noite a gente usava 0 mesmo
livro que usava durante o dia, do
regular.

A fala da professora Nana, do 1° segmento daaesfemicipal evidencia a falta de
adequacdo do material para a realidade das salaslaeQuando coloca: “que lugar o aluno
consegue usar isso?” se refere ao material utdizexdmunicipio da pesquisa desenvolvido pela
Acédo Educativa, no ano de 1997. Ja na esfera edtqda compreende o 2° segmento a fala da
professora Ana nos conduz a um caminho confusodguaatamos da modalidade em quest&o
no nosso estudo. Essa problemética de se reproduaiisino das criancas para os adultos é
marcada em sua fala quando aponta o uso que s faaterial existente na escola pesquisada
no periodo diurno.

As escolas estaduais passaram a receber livrésiadisl para a Educacdo de Jovens e
Adultos no ano de 2007. Acreditando termos iniciadtras trilhas que nos pudessem conduzir
para outros lugares vemos a fala da professora Geeiatua diretamente com o0 2° segmento

colocar a seguinte questao sobre os livros didatiotiados para a EJA:
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Eu tenho que resumir a matéria e passar.

A problemética da falta de material adequado @ammodalidade foi constante nos
encontros com nossas entrevistadas tanto da esteraipal quanto da estadual que atuam com

a EJA. A professora Nina que trabalha com o Ithsedp frisa esse vazio quando diz:

Tem que pular miudinho. N&o é igual
professor de Fundamental que tem o
livrinho para Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias. Nao tem livro
especifico. Nunca teve.

Nesse sentido, frases como as encontradas noiahgiesposto pela Cruzada ABC
continuam férteis e cada vez mais “inovadoras”quadros-negros das esferas que atuam com a
modalidade em questadda da o dedo ao urubu? Duvido. Ada da o dedo &sara

1.4 Hoje vocé é quem manda, falou ta falado, ndontediscussao!
(Chico Buarque, 1970)

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo foi criadm 15 de dezembro de 1967, como
fundacdo MOBRAL.

A idéia ja desenvolvida pela Cruzada ABC de qeewcacdo nao tem dono, deve ser da
responsabilidade de todos encontra aqui terretibdéra a captacao de recursos financeiros.

O MOBRAL é fruto de discussfes de um Grupo Inteisterial que pretendia colocar em
pratica o Plano de Alfabetizacdo Funcional e Edima&ontinuada de Adultos. O interesse pelo
sentido politico que a Educacéo de Jovens e Adidfmesentava faz com que o Plano atenda aos

marginalizados do sistema escolar, ou melhor, ema®ypalavras: “aqueles que faziam do pais,

42



motivo de vergonha nacional” para o general galthdio Garrastazu Médici que pretendia em
seu governo (1969-1974) realizar o milagre econénfgue o povo nunca chegou a ver!).

Com o propédsito de agregar diferentes esferas grar na extincdo dos parasitas
econbmicos que impossibilitavam o pais de tornansdelo de desenvolvimento, propagam-se
os slogans: ‘Vocé também é responsavel, entdo me ensine a esceevtenho a minha mao
domavel, eu sinto sede do sabeRo contrario dos programas que cerraram suasnesripor
falta de recursos financeiros, o0 MOBRAL abre suadiras com muitos recursos e forca
espalhada por diferentes instancias para sua itagkm

A preocupacao do novo governo em controlar infgdea provenientes dos municipios
em todo o pais, bem como agir como um instrumeetsegiuranca interna foi meticulosamente
pensada pela direcdo do movimento (0o economistioNHanrique Simonsen) ao lado do entédo
Ministro da Educacéo, coronel Jarbas Passarinho.

Quanto a sua estrutura de funcionamento (altameotgroladora e centralizadora)
contdvamos com:

- Geréncia Pedagdgica do Mobral, a qual coordemavdiretrizes do movimento nas diversas
escalas de subordinacgéo,

- Coordenadores Estaduais: encarregados de faggiriclas ordens da Geréncia Pedagdgica e
normatizar convénios com as comissfées municipais,

- ComissOes Municipais: executoras da campanhguais “lacavam” os alunos, formavam as

“celas” de aula e contratavam os “alfabetizadores”.

Pelos slogans do movimento. percebe-se mais uma avefalta de preparo desse
“alfabetizador”, pois se entende que qualquer @esg® soubesse as técnicas rudimentares da
leitura e da escrita seria responsavel por dongans mao selvagem.

O material didatico utilizado pelo Movimento Bitaso de (des) Alfabetizac&o ficou a
cargo das empresas privadas fruto das propaganda&io de seu processo para conseguir mais
recursos e parcerias para o exterminio dos pasasitandmicos. Similarmente a outras historias
ja conhecidas em nossas pdaginas, o material etbdbbdimaha um carater nacional que fora
utiizado do Oiapoque ao Chui, de forma indistima.questdo da diversidade das regifes
brasileiras em todos o0s seus aspectos nem de ¢@amjva importancia no material. Alias, que

seja dito: as necessidades pedagdgicas ficavam @asagundo plano. Valia a maxima:
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“informacdo € poder” (Caros Amigos, colecbes fadoic6) garantida pela sua estrutura
altamente centralizadora.

Como vimos 0 movimento contava com uma estrutur@ fgvorecia 0 empreguismo.
Sendo assim, nos ultimos anos de seu funcionamsenge por parte das empresas privadas que
financiavam boa parte de seu desenvolvimento, démsiquanto ao destino dos recursos
financeiros e instaura-se uma CPI- Comissdo Pannde Inquérito para apuracédo dos gastos.

Por exemplo, para compreendermos melhor, numaaépmcque o salario minimo nao
chegava a 1.000 cruzeiros, gastava-se 2.500 pdialaet®. Além disso, verificou-se que o0s
indices de alfabetizacao utilizados para a ampidcs recursos na area privada eram falsos.

Com o propésito inicial de extinguir o analfabetisem dez anos, de maneira alguma se
conseguiu operacionalizar esse milagre, muito memawsilagre econémico. O MOBRAL
desempenhou com fantastica articulacdo sua furigimogica: conter qualquer ato de rebeldia

ou contravencao as normas pregadas pela ditadura

1.5 Sacudindo a poeira e pulverizando programas dma vontade.

Com o fim do regime militar, o primeiro governwitipds-64 rompe com a Fundacéo
Mobral com a intengdo de apagar as praticas reladas com a ditadura. Fora substituido pela
Fundacao Educar, jA em 1985.

A nova Fundacao apesar de herdar muitos de seci®fidrios e sua estrutura burocratica
buscou em menos de um ano reformular todas asdse#fiszes pedagodgicas e principios. Uma
primeira mudanca é que a Fundacdo Educar passaea farte do MEC e tinha como
responsabilidades:

articular, em conjunto, o subsistema de ensinoesiupl a politica nacional de
educacdo de jovens e adultos, cabendo-lhe fomensgaendimento nas séries
iniciais do ensino de 1° grau, promover a formagém aperfeicoamento dos
educadores, produzir material didatico, superveioa avaliar as atividades.
(HADDAD, 2000, p.120.)

Nos cinco primeiros anos da atuacdo da Fundac@caEdimos que se manteve com sua
estrutura nacional produzindo materiais, porémpgguo mais forte foi iniciar de maneira sutil o
processo de descentralizacdo para os estados eipimina forma de convénios apoiando-0s na

implementacao de seus projetos pedagodgicos.
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Aproximava-se o0 ano de 1990 - intitulado Ano Ingamional da Alfabetizacdo pela
Organizacdo das Nacdes Unidas. A expectativa deoma&$ no ambito da educacédo de jovens e
adultos era grande. Entretanto, logo no inicio deegno de Fernando Collor de Mello, uma de
suas primeiras medidas foi extinguir a Fundacdoc&dwomo um belo inicio de ano
internacional da alfabetizacéo!

O ano de 1990 é um ano chave para se entendequgodo fora negociado, planejado e
cautelosamente estudado com responsabilidade: atesféréncia direta de responsabilidade
publica dos programas de alfabetizacédo e pés-aifalgéo de jovens e adultos da Unido para os
municipios”. (HADDAD, 2000, P. 121)

Logo, aos conveniados e 6rgdos publicos, o chémjugrande: a partir de entdo, estes
tiveram que caminhar com suas proprias pernas sgutda da Fundacéo Educar.

Sabemos que a Constituicdo de 88 reconhece gaespansabilidade € do Estado em
manter a EJA, como publica, gratuita e universakefnos a leitura de que com isso o governo
federal se desobriga de tal atribuicdo e do mespupmma&ao encontramos também acdes efetivas
e concretas no ambito estadual para essa quedial, Ae quem é a responsabilidade?

Diante de nossa nona posi¢cdo no indice de anaffatmedo planeta e a possibilidade
diante dos dados de se obter créditos internasionaiano de 1993, o Brasil elabora um Plano
Decenal que fixava metas de acesso e progressaensioo de jovens e adultos apos
compromissos fixados na Conferéncia Mundial pa@do$o

Com a chegada do novo presidente Fernando Hen@qudoso (1994) e sua reeleicao
(1998), o Plano Decenal ficou em algum “ciber-espaara criar a nova LDB 9394, em fins de
1996. Salientamos que a nova LDB nao trouxe nadaa&cdo no que concerne ao segmento.
Pelo contréario, o que faz é colocar a EJA integeamlansino basico comum e diminuir no plano
etario a entrada no segmento para 14 anos compteosnsino fundamental e 18 no Ensino
Médio.

Ainda no governo de FHC fora aprovada a Emendastocional 14-96 que da nova
redacao ao artigo 60 das Disposices Transitoad3amstituicdo e cria em cada Estado, o Fundo
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valggiaalo Magistério (FUNDEB).

O objetivo do Fundo € redistribuir entre as esfeta governo estadual e municipal,

verbas de acordo com o0 numero de matriculas apaesesnndEnsino Fundamental Regular.
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Por conseguinte, as matriculas registradas no@psesencial da EJA foram impedidas
de serem computadas para efeito de calculo de fipaitanto a distribuicdo de recursos nao
priorizou 0 segmento e focalizou seu emprego nmerde criancas e adolescentes de 7 a 14
anos.

Trocando em miudos: o argumento para tal exclgsaeferia a questdo custo-beneficio.
Acreditou-se que investir na educacao primariacdasicas e adolescentes ajudaria a “prevenir o
analfabetismo”.

Diante da situacdo apresentada, como os Estadigsigmm assumir sua fungcédo descrita
pela Constituicdo de 887 A saida de alguns estadumicipios para sustentar a demanda para o
segmento foi o falseamento das estatisticas, islecéarando-se no censo escolar as matriculas de
educacdo de jovens e adultos como ensino regularclasses de aceleracdo para estudantes com
defasagem idade-série, modalidade esta passivetdesos. (DI PIERRO, 2005, P.124)

De fato, as politicas publicas no Brasil a pattr segunda metade da década de 1990
dividem alguns tracos que s&o, a nosso ver, aner@@ descentralizacdo dos programas e
recursos que nao sdo coordenados pelo MEC e pmaomo sempre 0s mesmos caminhos ja
trilhados sem sucesso pelos programas e movimeuoi@snarcaram os conflitos e tensbes da
histéria do segmento.

A seguir, procuramos elencar alguns programasdebeédos entre 1996- 2002, os quais
sustentam as caracteristicas apontadas acima gupenmitem imaginar um grande labirinto
percorrido constantemente pela EJA e passar sgrela® mesmas vielas, atalhos e trilhas:

- 1996: Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PA8),Natal que se propunha em cinco meses a
concretizagdo do processo de alfabetizacdo. Sadtenpor parcerias entre empresas e
universidades carregava consigo o slogan: “Adote amalfabeto” reforcando a idéia do
analfabeto como alguém incapaz necessitando deédadtendo como posicao assistencialista
toda a ideologia do programa.

Os “alfabetizadores” poderiam ser alunos de usigades e mesmo 0s proprios alunos
gue apdés cinco meses podiam também alfabetizarena da falha da formacéo do profissional
que atua no segmento se repete. Pra onde nossleédabirinto?

Outra critica acentuada que o PAS fez emergia foelacdo de submisséo entre o Norte-
Nordeste (subdesenvolvidos) e o Sul- Sudeste (delsios)”. (SOARES, 2004, P. 43.) Essa
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relacdo se deu porque as regifes Sul- Sudestaatev&upervisionar as agdes nas regides Norte-

Nordeste.

Ainda:

- Programa Nacional de Educacédo na Reforma Ag(RRONERA). estabelecem-se parcerias
entre sindicatos e movimentos sociais (MST). Comap@sta, garantir a alfabetizacdo dos
trabalhadores rurais em um ano de duragao.

A lista incorpora ainda: MOVA (Movimento de Alfatizacdo), PLANFOR (Plano
Nacional de Formacao do Trabalhador), Fazendo &$20I04) e Programa Brasil Alfabetizado
(2007). Todos garantindo mao-de-obra voluntaria doiga das palavras “parcerias” e
“convénios”. Tal caracteristica parece tdo iner@nteodalidade que € possivel encontrar no site
do Ministério da Educacéo, links que tratam espraiiente dos conveniados por projetos dessa
esfera.

Em dez anos de implementacdo do FUNDEB néo foiipelseesponder as expectativas
de expansdo do Ensino Médio muito menos a garaatigualidade de ensino. Assim, na
tentativa de contemplar os “primos pobres” da eciigaa Educacao Infantil e a Educacéo de
Jovens e Adultos cria-se o0 FUNDEF (2006) Fundo dselDvolvimento da Educacdo Basica,
regulamentado pela Lei 11. 494- 2007 que entrowigor a partir de janeiro de 2008. O novo
Fundo passa a atender os dois segmentos citadés) poa através de um outro mecanismo de
excluséo, valores menores para a atribuicdo dasculas de EJA. Logo, 0 argumento de que
“um tratamento isondmico geraria estimulos a ex@am® matricula em niveis que colocariam
em risco a propria viabilidade do Fundo”. (DI PIERR2005, P. 127)

A posicdo marginal dentro das politicas publicasia é notada pela professora Ana

envolvida com o 2° segmento da EJA quando desabafa:
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A EJA é uma coisa que
nao existe pra
ninguém!

Século XXI: conflitos e tensbes marcam a faltaumea efetiva politica publica de
qualidade para essa modalidade que necessita deragesso de formagdo continuo que nao
atuem como “panos quentes” emergenciais, ou caiasvésobtencao de créditos internacionais.

A partir dos anos 90 conforme apontamos os Estdibsnicipios ndo tiveram alternativa
a nao ser se “responsabilizar” pela Educacao dendog Adultos. O que isso representou para
essas esferas? Como os Estados se apropriaramfules®a? Como se encontram distribuidos

pelos municipios atualmente? Como se organizam? &(@ova?) identidade da Educacéo de

Jovens e Adultos?
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2. OUTRAS HISTORIAS: SEUS PODERES E PERIGOS

“Mas, o que ha, enfim, de tdo perigoso no fatoglpessoas
falarem e de seus discursos proliferarem indefinatze?
Onde, afinal, est4 o perigo?”
(FOUCAULT, 2006, p.8)

No primeiro capitulo discutimos algumas das descoilades dos programas e
movimentos envolvendo a Educacdo de Jovens e AdldeEm como seu carater utilitarista e
assistencialista que mereceu- merece tratamentegenwal e fatidico as mudancas dos trajes
geracionais.

Com o proposito de percorrer outras historias dac&gBo de Jovens e Adultos
pretendemos problematizar os textos constitucioais permitiram regular a producdo e
disseminacao dos discursos envolvendo a modaligiadguestdo. Para tanto, nos apoiamos em
FOUCAULT, quando aponta que:

certamente os discursos séao feitos de signos, mas fazem é mais que utilizar
esses signos para designar coisas. E esse mais tpraa irredutiveis a lingua e
ao ato de fala. E esse mais que é preciso fazeeapae que é preciso
descrever. (1972, p.64)

Temos claro que a empreitada de olhar para os dadosique foram construidos dentro

de “regimes de verdade” (1995), ndo busca inteagost, mas buscar na singularidade da
situacdo produzida as condi¢bes que permitiramegisgiéncia. Ainda sob essa perspectiva, 0
autor coloca que: “Existem regimes de verdade ggelamentam a producao e disseminacéo dos
discursos, pois a verdade esta circularmente ligaddstemas de poder, que a produzem e

apoiam, e efeitos de poder que ela induz e qupradezem.” (idem, 2008, p.14)
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Partindo do pressuposto de que os discursos pnodazerganizam a realidade, de que
forma a materialidade dos textos constitucionaisnggam dizer a Educacdo de Jovens e
Adultos? Concordamos que:

(...) em toda sociedade a producdo do discurso éesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribypda certo nimero de
procedimentos (...) e sabe-se bem que nado se tdimeito de dizer tudo em
qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, pdde falar de qualquer
coisa. (FOUCAULT, 2006, p.8-9)

No contato com as professoras que concederam sta@yistas, notamos que algumas
regularidades enunciativas permeavam suas vozepdndentes de atuarem com 0 primeiro
segmento ou com o segundo segmento de EJA. Esgdarigades:

imputam ao discurso um efeito de sentido de reglmgerdade produzidos no
interior dos discursos, que ndo sdo em si mesmosveedadeiros nem falsos,
mas que através de mecanismos discursivos, passameatendidos ora como
verdades ora como mentiras. (FOUCAULT, 1972, p. 12)

E de quais enunciados estamos falando? S&o lelesescrever e contar, suprir,
qualificar para o trabalho e formacédo continuada doprofessor da EJA.Isto quer dizer que
ndo h&a como olhar para esses enunciados isoladanmeas far-se-4 fundamental inseri-los nos
jogos que permitiram suas condicfes de existem@@JCAULT (1972) nos alerta que: “o
problema, na realidade, é saber o que os tornaiyeis e como essas “descobertas” puderam
ser seguidas de outras que as retomaram, corrigmamificaram ou eventualmente anularam.”
(p.57)

Desta forma, convidamos os leitores para as tralnagogos de verdade nas quais as
regras ndo estdo escondidas “atrds” dos documentasto menos se busca o que se queria ou
quer dizer com isto ou aquilo, mas evidenciar asligdes de existéncia, producao e distribuicao
dos saberes e poderes no campo da Educacéo ds éoAdunltos.

Em cinco de outubro de 1988 promulgou-se a novasfitoicdo do Brasil. Pela primeira
vez, no artigo 208, a populacdo jovem e adultadatireito assegurado a educacdo fundamental
sob a responsabilidade dos poderes publicos queridev zelar por sua oferta gratuita e
universal para aqueles que nao tiveram acessoel@rdo, o analfabeto passou a ter direito ao
voto. (direito ao voto, mas facultativo em sua @pgé fazé-lo).

Posteriormente a aprovacao da nova Constituic@8dque reitera através do artigo 208,

os direitos constitucionais da populacédo jovemudtademos, no entanto, quase na mesma data,
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a publicacdo de uma ementa de numero 14 alteraneldagdo do artigo citado desobrigando a
freqUiéncia obrigatoria dos jovens e adultos pascala.

Dessa forma, a Constituicdo de 88, em seu arifoaponta comdever do Estado e o
direito de todos pela educacadgrifo meu), todavia abre possibilidades para labmracao da
sociedade. Vejamosia educacdo, direito de todos e dever do Estadoaefamilia sera
promovida e incentivada com a colaboragéo da s@dedvisando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadarsiaaequalificacéo para o trabalho”.

Ao prever a colaboracdo da sociedade, a Legislaghica possibilidades de caminhar
juntamente as entidades privadas para colocar amagqodalidade de ensino. Aqui se expressa
a “pincelada” da légica da descentralizacdo claraenéxada a partir dos anos 90. Podemos
encara-la como a primeira entrada das futuras ggéesstas dentro dessa Otica.

E importante frisar também a relacdo que Foudauok entre os jogos discursivos e o
momento historico. FOUCAULT apud VEIGA-NETO (20Q7,96) “usa a palavrepistemepara
designar o conjunto basico de regras que governgraducao dos discursos huma determinada
época’. Sendo assim, através da episteme legitisgaimd se proibem regimes de discursos
sustentados por ela.

De fato, “o discurso ndo € simplesmente aquilo maduz as lutas ou os sistemas de
dominacao, mas aquilo por que, pelo que se lusder do qual nos queremos apoderar”. (ibid,
2006, p. 10)

Dentro dessa perspectiva, a Lei de Diretrizes se8aa Educacdo Nacional, de numero
5.692-71 consolidou juridicamente o Ensino Suptetiyn seu capitulo 1V. Sob a confianca do
coronel Jarbas Passarinho foram escolhidos novebmesnmue no prazo de sessenta dias
encaminharam o projeto de lei ao Presidente dabiiepl

No capitulo IV, intitulado “Ensino Supletivo”, ters inicialmente o artigo vinte e quatro
gue dita:

O ensino supletivo tera por finalidade:

a) suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes dtaslgue ndo a tenham seguido ou
concluido na idade proépriggrifo meu)

b) proporcionar, mediante repetida volta a escolsiudos de aperfeicoamento ou atualizacdo
para os que tenham seguido o ensino regular no tadem parte.

Na sequéncia, o0 artigo vinte e cinco trazendo:
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O ensino supletivo abrangera conforme as necess&lachtender, desde a iniciacaemsino de
ler, escrever e contar e a formacao profissiontfinida em lei especifica até o estudo intensivo
de disciplinas do ensino regular e a atualizacads donhecimentoggrifo meu)

A professora Nina que trabalha com o 12 segmemnt&Jd quando solicitada a dizer sobre

quais os conhecimentos fundamentais que a escgdaeates e adultos deveria se ater recupera:

Para mim, eu acho muito importante é
saber ler e escrever, viu!

Também a professora Ana, que trabalha no 2° segnumtrea de Letras compactua com

a questdo em jogo:

Tinha que ser ensinado:
leitura e escrita.

O que significa a leitura e a escrita defendidagpprofessoras? De que leitura e de que
escrita a Educacao de Jovens e Adultos necessita?

Podemos nos atrever a tecer algumas consideragii@amente enraizadas nos espacos
escolares que tomam a leitura e a escrita com@gsos restritos e enclausurados ao dominio do
codigo alfabético. Em outras palavras, o que séeecia nas falas dos professores sédo a
separacao e superposicdo do processo de alfaldetifeg¢digo) com relagdo ao processo de
letramento, na tentativa de “suprir’ os conhecimentonsiderados Verdadeiros para essa
modalidade.

Considera-se que o aluno da EJA precisa fundaimesrite construir quase que “a
férceps” o sistema alfabético e entdo alcancarmminio das habilidades de leitura e escrita
requeridas pela nossa sociedade atual.

Esta concepgéo permeia os dois segmentos da Eilétaemo vimos com mais freqiéncia

aparecer nos depoimentos das professoras do segmassim, se posiciona a professora Nina:
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Vocé tem que ver o que interessa. Eles vao
sair pra procurar emprego, entao eles tém que
aprender a ler e a escrever, nao adianta ficar

dando poesia, poesia se eles ndo sabem le
escrever e interpretar.

A fala da professora Nina traz a tona a falta deutisbes nos espagos escolares que
acabam por conceber e entender a lingua de uma f@ducionista fundamentando o trabalho
da escola de jovens e adultos apenas para a deagéd do codigo alfabético.

Sobre esses dois processos (alfabetizacdo- lettan®@DARES (2004) argumenta que:

existe a necessidade de reconhecimento da espkuificda alfabetizacao (...) e
gue a alfabetizacdo se desenvolva num contextetdarliento-entendido este,
no que se refere (...) a participacdo em eventdadas de leitura e escrita, 0
desenvolvimento de habilidades de uso da leitueaceita nas préaticas sociais
gue envolvem a lingua escrita (...) e o reconheatimede que tanto a
alfabetizacdo quanto o letramento tém diferenteedsoes.

J4, o paragrafo 1° do artigo vinte e cinco detalha:

Os cursos supletivos terdo estrutura, duracdo eimmegescolar que se ajustem as suas
finalidades préprias e ao tipo especial de alungua se destinam.

Em primeiro lugar, na 5.692-71, o Ensino Suplefwiodefinido como independente do
Ensino Regular, isto quer dizer que foi tratado @arivel de ensino, pois na fala do Ministro da
Educacéo acreditava-se muito na forca de traballe sgria de (formada) com o acesso a
escolarizacdo. Além disso, seus formuladores eyapaien a idéia de “doutrina” para o Ensino
Supletivo caracterizando a concepcdo tecnocrataddeacdo que zelava pelos principios de
racionalidade, eficacia e produtividade atendersdimaas orientagdes do governo militar. (algo
como: Produzo, logo existo! Que me perdoe Desdartes

O capitulo V da Lei que trata dos professores peaalistas trazia no artigo 32 a

preocupacdo com o docente que atuaria no segmento:
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O pessoal docente do ensino supletivo tera prepdemuado as caracteristicas especiais
desse tipo de ensino, de acordo com as normasedstitias pelos Conselhos de Educacéao.

Apesar de pregar o processo de escolarizacdo ditvsade forma neutra, 0 segmento
ainda guardava consigo as marcas de sua histifpdaespecial de aluno (o analfabeto produtor
da vergonha nacional), o que nas palavras do deNgdici ao encaminhar a Lei para o
Congresso Nacional (20-06-1971) elucida sua intng@ara que possa qualquer do povo, ha
razdo dos seus predicados genéticos, desenvolpeipaia personalidade e atingir, na escala
social, a posicao a que se tenha jus.” (HADDAD®@ (. 118)

Nota-se a questdo da genética como produtora dedposocial que o0 sujeito ocupa e
acentua-se o esforco individual para alcancar g@osjue se faca “jus”. Gostariamos de retomar
a incongruéncia do artigo 25 que zela pela esp@tafie dos alunos que compdem o nivel de
ensino, contrastando com a fala do Presidente quéeca especificidade na condicdo de posi¢ao

social “qualquer um do povo”.

2.1 A nova LDB: entre avancgos e retrocessos

Mais de trés décadas depois da aprovacdo da 516%@-promulgada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo, de niumero 9.39f1®6raz a Educacao de Jovens e Adultos de
maneira resumida abolindo a “distingdo entre ossistdmas de ensino regular e supletivo,
integrando organicamente a EJA ao ensino basicaroh{HADDAD, 2000, p.122)

O processo que se inicia nos anos 90 caracteripatip “enxugamento” dos gastos
publicos e a descentralizacdo dos encargos finascga educacdo parece que “enxuga” também
a preocupacdo em garantir que a nova Legislacd®O4M6) operasse com mudancas
significativas para a modalidade.

A grande mudanca operada pela 9.394-96 foi a i&eedps jovens num segmento que
antes (5.692-71) era destinado exclusivamente @dlsoa, com o fim de incluir os jovens na
modalidade de ensino assegurando oportunidadesapgardes que ndo puderam frequentar a
escola na idade apropriada. Sera que realment& & ggoposta que averiguamos nos sistemas
publicos que atendem a Educacdo de Jovens e Adu@oem sS&80 esses jovens que estdo

frequentando a escola noturna? Com a finalidadpedeorrer os caminhos que nos levem as
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respostas para tais indagacoes, os professorevistatdos tanto do 1° segmento quanto do 2°
segmento apontardo seus conflitos e tensdes vadgagno cotidiano escolar.

Gostariamos de evidenciar que para a leitura da h®B (9394-96) compartilhamos
com VEIGA-NETO (2007, p.105) que:

0 que mais interessa, entdo, é tomar o texto mgmoaquilo que o compde por
dentro, e mais pelos contatos de superficie quenalgém com aquilo que o
cerca, de modo a conseguirmos mapear o regimerdadesque o acolhe e que,
ao mesmo tempo ele sustenta, reforga, justificaadh.

Entre avancos e retrocessos, a nova LDB, no tikulmtitulado “Dos Niveis e das
Modalidades de Educacédo e Ensino” propde em sdtultapa composicédo dos niveis escolares.
Assim, temos:

Art.21. A educacéo escolar compde-se de:
| - educacao bésica, formada pela educagéo infaumilamental e médio;
Il - ensino superior

Aqui, se expressa um dos retrocessos: a educac@veates e adultos acaba se diluindo
dentro do ensino fundamental, o que na 5.692-7pax@usua posicdo como nivel de ensino: “Do
Ensino Supletivo” (capitulo V)

O acesso integral a secdo V permitird perceberaapdois artigos referentes a EJA
fazendo jus a fala de HADDAD (2000), logo no inidieste item que coloca que a nova LDB traz
de maneira resumida acdes para a EJA.

Quanto a responsabilidade do Estado para com a¢flu@ublica afirma-se que deve
zelar para a “oferta de ensino noturno regular gaveéns e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades eililisiaoles, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condicdes de acesso e permanéaresaola.” (art. 4°, par. VII).

Com relagéo ao “acesso”, a nova LDB incluiu conmaos, os jovens a partir de 14 anos
completos. Cremos que esta decisdo tdo “bem péngadeurou resolver os problemas com
relacdo aos indices de escolarizacdo abaixo daanmédpais. Sob fortes pressdes dos érgaos de
financiamento internacionais, ao incluirmos os jw/@a modalidade possibilitariamos aumentar
num tempo mais curto, a média de escolarizacaan Assim, teriamos os jovens arremessados

em apenas dois anos para o término do ensino fierdam
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Primordialmente, sdo duas as questdes neste dotudeni996 que fazem corroer ainda
mais as especificidades préprias a identidade dadtdo de Jovens e Adultos: a questdo de estar
dentro do corpo do ensino fundamental e o rebairgda idade para quatorze anos.

A saber, algumas incongruéncias aparecem com cekgiefinicdo do termo “jovem”.
PELUSO (2003) em sua pesquisa de doutorado rewigiamo “jovem” no Estatuto da Crianca e
do Adolescente. Para tanto, traz 0 que o docunwitea sobre o termorianca: como a pessoa
com atédoze anogle idade incompletos,aglolescentecomo o sujeit@ntre doze e dezoito anos.
Apos os dezoito anos, considera-se 0s sujeitos ¢mreas.

Resta-nos crer que o termo empregado na LDB, demi®394-06 encontra-se mal
empregado. Por conseqiiéncia, teriamos o “jovent’Di& “caracterizado pela faixa etaria dos 15
anos para a conclusédo da EJA do ensino fundam@mgatsso aos 14) e 18 anos como concluséo
da EJA no ensino médio (ingresso aos 16 anos)LYSD, 2003, p. 41)

N&o é preciso aqui clarificar a distingdo que gEressa entre os interesses dos jovens e
adultos, suas expectativas e automaticamente ptaapee deveria ser oferecida para esses sujeitos.
Entretanto, parece-nos que essa problematica @mjonserido na modalidade n&do tem acirrado
discussdes, em nenhum ambito (federal, estaduaheipal) sobre o novo perfil da EJA.

Em contraste, essa problematica encontra-se peeserdepoimento dos professores que
atuam tanto no primeiro segmento (12 a 42 sén¢) tguanto no segundo (5% a 82 série).

A professora Nana do primeiro segmento quandoitsali a falar sobre esse processo de

mudanca relata:

A nossa clientela mudou, né! Veio num gradativag ve
vindo que a gente comecou a receber os adolescente
que até entdo, eu, por exemplo, que comecei na zona
rural, nés so6 tinhamos os idosos, 0os mais velhgsE(
ai mudou muito: ha um certo conflito na sala deaaul
né!

J4, a professora Ceci, da area de Ciéncias dodegegmento coloca:
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- ™

Ah! é complicado! Ficam dois grupos dentro da
sala distintos, dois tipos de conversa, giria e de
repente tem o pessoalzinho mais novo, que quetia

baguncar que ndo via sentido em estudar |e

atrapalham os que querem. /

Como ficam esses distanciamentos em termos cluares## Como garantir a permanéncia
dos estudos proposta pela Constituicio de 88 quawddo se promove 0 pensar sobre as
caracteristicas para uma modalidade que “acolhgdwens arremessados de uma escola que lhes
garantiu acesso, mas ndo a permanéncia com sut@sswsino regular, tornando-se a EJA mais
uma forma de correcdo da distor¢do idade-sérigjrglo assim mais uma forma de exclusdo: “os
excluidos do interior”. (PATTO, 1990)

A fala da professora de Geografia do 2° segmergjoorele nossa indagacao inicial de
gquem séo os jovens que frequentam a EJA e o pmdessexclusdo ao qual fazem parte quando
relata:

S&o0 alunos-problema pro
periodo da manha e nédo tem
como juntar todos no
periodo da manl

>
5

Ou mesmo completa a professora Ceci:

Formaram a turminha pra poder mandar embora fla

escola. Era assim: eles eram terriveis, eram beis m

velhos que a turma normal da escola e parecigm

assim...pessoas de outro planeta. Sem formagéo

humana nenhuma... nenhuma.
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Discutir essa problematica nos faz repensar tamagracdes do ensino fundamental
regular. A quantas andam as discussdes sobre d garfEJA nos documentos oficiais,
instituicGes de ensino e esferas governamentaisfoGe garante permanéncia, oferta de uma
educacdo para jovens e adultos que respeitem edsdichs e sejam adequadas as suas
necessidades (itens assegurados pela Constitlec@®) djuando ndo se tem claro o que significa
a EJA? E afinal, interesses, caracteristicas esaelz@les de quem? Dos jovens ou dos adultos?

HADDAD discorre sobre a questdo da homogeneizagésudieitos e frisa que:

Os balangos da literatura sobre a educacdo de gogeadultos no Brasil

mencionam que, até os anos 1990, a maior partgeakapisas sobre o tema
tendeu a homogeneizar os sujeitos de aprendizagestraindo sua diversidade
e diluindo suas identidades singulares - de clageeqcionais, de género,
étnicas, culturais ou territoriais sob a condicém rétulo genérico de “alunos”.

(1987,2002)

Encarada como “lugar de todos” — “lugar de nenhusthos enraizadas as velhas-novas
concepcdes de que a EJA deve recuperar o tempu@déedno caso dos jovens, tempo perdido
mesmo, porque ja passaram pela escola por longs$) aestringindo-se a alfabetizacéo.

Esse conflito vivido pelos educadores que atuanmsagmentos ndo € posto em discussao
nem mesmo nas unidades escolares e muito menos @caprne da discussdo de politicas
publicas. Enquanto isso, na escola, a opinidao déegsora Ana, da area de Letras sobre essa

situacao é a de que:

Hoje em dia a idade esta muito

baixa pra entrar no supletivo.

Procuramos enfatizar a questdo do rebaixamentaatieicomo uma das formas mais
mascaradas de exclusdo dentro das instituicoele=0Sob a égide de que se os sujeitos estdo na

escola, logo séo alunos, a discusséao fica genadalidemais a ponto de n&o permitir espago para
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as especificidades e de garantir a percepcao speite ao conhecimento do aluno que temos e de
gue escola é oferecida a ele.

Uma das questdes centrais quando se pensa nuwmla dscqualidade para jovens e
adultos e que se torna, também, mais um dos desadionudanca do quadro atual se refere a

formacéao inicial e continuada dos professores tusmana modalidade.

2.2 “O EJA é pra completar carga”

(professora Ana)

A questao apontada por Haddad (2002) ainda ha mmnloe a homogeneizacao dos
alunos da EJA tratados genericamente sob o réallmés” configura de certo modo mais um
dos conflitos vividos pela modalidade: a formacégubfessor.

Desta forma indubitavelmente o que mais temo® \yistas redes estaduais e municipais
de ensino é a analogia tdo parecida com a proposte: se somos professores de pré-escola, 12
a 42 ou 52 a 82, logo somos professores da Edudaciavens e Adultos. Infelizmente ¢é desta
forma que temos visto se configurar a questao diegsor que atua na modalidade da EJA.

A 5.692-71 garantia um artigo especifico (art. 3&pitulo V para a formacdo do
professor que trabalhasse com o supletivo. Comva hBB a questdo dos profissionais acaba
aparecendo, mas de maneira evasiva. Assim, paralésta temos o art. 61 que
procura (...)atender aos objetivos dos diferentes niveis e ndaatlds de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimentddoando.”

Em nosso primeiro capitulo, procuramos evidenaiananeira tumultuada que permitiu
delinear a formagé&o dos profissionais para a mdaddi: marcada pelo voluntariado e pela idéia
de que qualquer um pode ensinar a ler e a esc(sh@yans que permearam 0S programas
imediatistas) constituem-se ainda um dos vazioadpu&atamos da formacao desse profissional.

A fala da professora Ana, logo de inici® ‘EJA € pra completar cariparece bem
provocativa. Ela, professora estadual do segungmesgeto coloca o que representa a atribuicao
de aulas para a modalidade.

N&o apenas a professora Ana, mas também a prae3eoi, numa tarde de café em sua

casa me colocava sua primeira experiéncia comegsofa OFA- (Ocupante Funcéo Atividade)
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isto é, ainda ndo tinha se efetivado pelo concpiddico na rede estadual que sem muitas
escolhas acabou assumindo uma sala com muitossjeveiz:

Foi minha primeira experiéncia (...) So6 tinh
essa sala pra mim. E eu ndo sabia que er
isso: fui esperando uma coisa e achei outra.
Depois que me efetivei, ai s6 regular!

—

As falas das professoras se cruzam e a cena de.répprofessora Tera que atua com

Arte no segundo segmento recorda-se do processwilleicdo de aulas enquanto OFA e salienta:

As aulas que mais
sobravam eram de EJA.

Voltando a fala inicial da professora Ana entendemoporqué que utiliza o termo
“completar carga”. Por um longo periodo de tempgaawas da EJA na rede estadual ficavam em
carater de atribuicdo para os profissionais ndacuwsados (OFAS). Um professor efetivo de
cargo nao poderia escolher sua carga completa lds aa modalidade. S6 poderia assim,
“completar”, se necessario. Isso ndo era permétdm ano de 2006.

Sobre essa questdo gostariamos de fazer entendeuagndo questionamos o potencial
de muitos OFAS (ocupante funcéo atividade), os gjuauitas vezes apresentam mais
comprometimento com o trabalho do que um profeséetivo. Entretanto, o que queremos
enfatizar sdo as lacunas ainda existentes nos agidér formacdo do profissional da EJA que
acarreta indubitavelmente “um prejuizo para a cogdb da identidade da EJA como
modalidade educativa.” (RIBEIRO apud SOARES, 2008).
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O municipio no qual a pesquisa fora realizada exishcurso publico especifico para a
modalidad€. Ndo existem OFAS como na rede estadual, mas exiasedobras de periodo (as
guais possibilitaram minha insercdo no campo comdoresclarecido na introducdo deste
trabalho) que sao oferecidas para professoresddgamelnicipal que tenham outros concursos:
para a educacao infantil ou ensino fundamental.d@ata de falta de professores, licencas e
afastamentos, as dobras de periodo no municipipantugrandes quantidades das salas se
assemelhando a problematica estadual para a coafigudos quadros de profissionais.

Desta forma entendemos que:

Os professores que trabalham na educacdo de Jevkdsltos, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para 0 campoifispade sua atuacdo. Em
geral, sdo leigos ou recrutados no proprio corpeni@ do ensino regular. Note-
se que na area especifica de formacdo de professardo em nivel médio
guanto em nivel superior, ndo se tem encontradocppacdo com o campo
especifico da EJA; devem-se também considerar esagas condicbes de
profissionalizacdo e de remuneracéo desses doc€H®&BDAD; DI PIERRO
apud SOARES, 2008)

A professora Ana, muito enfatica assegura que:

Nunca na faculdade foi falado de EJA e ainda hoje
tem escola quando chega professor novo nem sabe
0 que significam os termos. E na faculdade nunca
se fala de EJA. Eu nunca tinha ouvido na
faculdade, eu ndo lembro.

Néa, professora da 22 etapa da esfera municifalAaecorda:

° Desde o ano de 1999 quando da extingéo da Fun&aigiar, o municipio pesquisado passa a ter a
responsabilidade pela EJA. Desta data até agamfaralizados dois concursos para a modalidadegjauas
situacdes nas salas sempre se resolvem com assdidperiodo”.
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Nunca fui formada pra trabalhar em EJA. No meu
magistério nunca foi falado de EJA, era so
crianca. Nunca ouvi falar em E.

Todas as falas dos professores que atuam nasntderesferas (municipal-estadual)
alertam para a formacéo inicial do educador da §Jé& ainda é considerada um “lote vago”
(ARROYO apud SOARES, 2008. P. 95) nas universidades

O espaco que a formacdao inicial ocupa nas univasilvem crescendo de forma timida
desde a década de 80. Os dados disponibilizadosI&IP de 2005 mostram que das 612
instituicbes contabilizadas que foram avaliada® fetame Nacional de Cursos que ofertam
curso de Pedagogia, 15 oferecem a habilitacdo da (EJ5%), e dos 1698 cursos, ha 27
ofertando formacao especifica. (1,59%).

Atrelados aos relatos, os dados também indicamogquampo da EJA no tocante da
formacdo profissional ainda n&o construiu a gasiankhs especificidades que necessita o
profissional que atuara na modalidade.

O Plano Nacional de Educacdo que sera abaixo apaeee permitira dentre outros
aspectos elucidar as divergéncias entre as egfatascipal-estadual) na trajetoria da formagéo
continuada do educador da EJA. Partimos do pressBumpe o olhar que se tem sobre uma
instancia de formag&o e ndo outra definird a eswleurriculo e o perfil desse educador da
Educacéo de Jovens e Adultos.

2.3 Possibilidades na bifurcacéo: suprir, ler, esewer, contar, qualificar
para o trabalho e formacéo continuada.

Interessante notar como 0s usos da Legislacadoditasn regulamentar, instituir praticas

e concepcgdes. Aqui, salientamos os enunciados-ghamontados como possibilidades precisas
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na bifurcagdo nos caminhos da EJA e de como os asegarmitem reconhecer que: “0
problema néo é fazer a partilha entre o que unudisaevela de cientificidade e da verdade e o
gue revelaria de outra coisa, mas de ver histoeoéencomo se produzem efeitos de verdade no
interior de discursos que nao sao em si nem veirdadeem falsos.” (FOUCAULT, 2008, p. 13)

A questdo que permeia esses enunciados numa garafeucaultiana ndo € decifrar o
verdadeiro do falso ou mesmo criar modos antagérdecenxerga-los, pelo contrario, o que mais
interessa € entender de que maneira esses distan@msse constituindo e constituindo praticas
e representacdes. Ou mesmo entender como forahades, legitimados tornando-se “regimes
de verdade. Em suma, a indagacg&o deve ser: “coare@gu um determinado enunciado, e ndo
outro em seu lugar?”(id,1972, p.39)

Diante dos enunciados propostos é possivel afirqua os textos constitucionais
carregam regularidades discursivas que por si ateme os regimes de verdade sobre a Educacao
de Jovens e Adultos.

O Plano Nacional de Educacao (PNE), lei 10.172wguta em 09 de janeiro de 2001
trouxe como toda legislacdo uma nova forma de ungtauma realidade. Aqui, essa realidade
tem um nome: Educacgéo de Jovens e Adultos.

De que maneira o0 PNE estabeleceu relagbes enwaurxiados apontados (suprir, ler,
escrever, contar, qualificar para o trabalho e &mp&o continuada) para que os mesmos fossem
repetidos, sabidos, esquecidos, transformadosgadps, na poeira dos livros?(ibid, p.28)

Em funcéo disto, alguns dos objetivos e metaBNE para a EJA, procuram manter o
olhar sobre esses enunciados anteriormente descrito

Sobre alfabetizacab (itens 1,2 e 3):

1- estabelecer programas para alfabetizar 10 nsldégovens e adultos em cinco anos, e ao final
da décadegrradicar o analfabetismo. (grifo meu)

2- assegurar em cinco anos a oferta de EJA eqotealss quatro primeiras séries do ensino
fundamental para 50% da populacdo de 15 anos queasduam essa escolaridade.

3- instar os Estados e Municipios a procederem apeamento da populacdo analfabeta visando

localizar e induzir a demanda e programar a otkrtaducacéo para os jovens e adultos.

19 A ordem da numerac&o aqui apresentada ndo é aantesRNE. Optamos por recortes que julgamos adeguad
para a discussao
10 termo “alfabetizac&o” no PNE é utilizado em sentido restrito: aquisicdo do codigo alfabético.
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Volta a cena o analfabetismo apontado como umgachae sera erradicada com uma
vacina. Essa vacina dotada de poderes milagrosdiatistas pretendendo aniquilar o virus e o
portador do virus: o analfabeto.

Segue a reflexdo: o diagnéstico do PNE (2001) tapgoe 16 milh6es da populacao
maiores de 15 anos séo analfabetos. Sera que po fnevisto, com o custo da vacina proposto
pelo FUNDEF, no qual o custo-aluno da EJ& o menor entre todos, a “grande chaga” se
exterminara?

A meta de numero trés aqui sugerida tem outraBdagdes para ser posta em agao: quais
as possibilidades de financiamento para sua implEg@o? Como programar a oferta da
ampliacédo da Educacéo de Jovens e Adultos sensoecfiinanceiros para tal agdo? Sabemos que
sem recursos firmam-se as situacdes “adaptadas ‘satas de aula” em igrejas, porbes
mofados sem iluminacdo e sem duvida, o trabalhaonvatio.

Vejamos: 0 municipio no qual a pesquisa se eaésponsabilizou-se pela EJA (12 a 42
série) desde a extincdo da Fundacdo Educar (1@89fHervamos que desde essa data até o
periodo atual, a quantidade de salas ofertadasepsa esfera ora mantém-se as mesmas
intercalando com periodos de declinio, mas nuncaarégscimo.

A saber, o municipio pesquisado assegura o fuamiento de vinte e oito salas de
Educacao de Jovens e Adultos para o 1° segmeintibuidas entre zona rural e urbana. (dados
referentes ao 2° semestre letivo de 2008), poréhtirno censo de 2000 apontou uma taxa de
analfabetismo de 7,79% para o municipio sendo aardml Estado de S&o Paulo 6,64%. Os
dados deixam transparecer a necessidade de unva @igitica publica para a garantia de acesso
e permanéncia para o municipio em questdo, o gue-t& praticamente impossivel de se
conseguir mantendo apenas vinte e oito salas ecioflamento.

Levando em conta a distribuicdo dos recursos dibpizados pelo FUNDEF para a
modalidade, como garantir a expansao em 50% paragas oferecidas como prevé o segundo
item do PNE?

Logo, percebe-se entdo que o Plano Nacional ded€do tem seu foco atrelado ao

combate e erradicacao da tdo conhecida atravésmpss “chaga do analfabetismo” procurando

12 Sugere-se como leitura a contribuicdo de Mar@alDi Pierrd ( O financiamento publico da EducaBésica de
Jovens e Adultos no Brasil no periodo de 1985-1998p Educativa, 2000)
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meios de rastrear seus difusores, entretanto m@oneios de implementacdo e discussao sobre a
dotacdo orgcamentéaria destinada para a modalidade.

A questdo darradicacdo do analfabetismanfelizmente toma o centro das discussoes
guando se pensa em politicas publicas para a rdadali Enquanto a questao da alfabetizacao
marca de certa forma a EJA no primeiro segmentmogeque 0s caminhos para o 2° segmento
da EJA, enquanto politica publica, ainda precisantdssbravados e percorridos.

Mesmo sob o ponto de vista qualitativo, o 2° segméa EJA do municipio que é de
responsabilidade do Estado tem seu desenho caadigutesta forma: de (19) escolas estaduais,
apenas (4) oferecem a modalidade para o ensinatuertal para Jovens e Adultos e (5) para o
Ensino Médio. (ressaltamos mais uma vez os indiEsanalfabetismo apresentados pelo
municipio.)

A reflexdo que nos salta aos olhos é a de quatadisapear a populacdo analfabeta (item
3 proposto pelo PNE) se os dados ndo servem pageapnar ou lutar por recursos que garantam
a implementac&o de politicas publicas que assegor@resso e as condicdes de permanéncia do
jovem e do adulto na escola?

Ainda sobre o0 acesso e permanéncia da populagddeima em nosso pais verificou-se
gue no ano em que o PNE era elaborado, o MEC apoesem relatério através de dados
colhidos em 1999 com as médias de anos de estudies @ homens e as mulheres. Com o
titulo: Educacdo no Brasil 1995-200D relatério indicou que a média de estudos easre
mulheres é de 5.9 anos de estudo para 5.6 dos Bo®abemos, todavia, que para alcancar a
média esperada pela escolarizacdo no Brasil (amze) @s dados sdo suficientes para apontar a
demanda para a fase inicial da escolarizacdo ber ccatendimento ao Ensino Médio.

A seguir apontaremos dois itens (7 e 8) agrupadoBNE como relacionados a pratica
pedagégict
- material didatico:

7- estabelecer programa nacional de fornecimerito M&EC, de material didatico- pedagdégico
adequado aos jovens e adultos para os cursos efdriensino fundamental (...)

O PNE foi aprovado em 2001. Estamos no ano de 20@8professoras do 2° segmento

estranham o item dizendo:

13 Curiosidade: o Banco Mundial acredita que é agalos textos escolares, como assim denomina odigético, a
melhor saida para melhorar a educagéo no BrasihoGesultado, tem aumentado consideravelmentesespara
esse item.
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ma primeira experiéncia foi em 1997 com EJAdie era o m

livro que a gente usava durante o dia (...) Todosnms que eu trabalhei
com Portugués ndo tinha livro. Comecou o ano pasi7). Agora, pra
Inglés, nunca teve NADA de material. Nem livro defpssor tinha. Inglés
nunca teve nada, nada, nada! Até agora néo terf, méis Portugués e

Matematica.

Ana nos traz dois pontos de analise em sua falalepamente, a questdo ainda nao
resolvida e mal explicada dos livros da EJA pasagundo segmento chegarem as escolas s6 em
dois mil e sete sabendo que o PNE é de dois nmil e tomo segundo ponto percebemos o olhar
restrito sobre a questéo do suprir as disciplimaleid escrever e contar.

A professora Ceci complementa:

Normalmente eu tenho que resumir e
passar, ndo tinha material. Entédo eu
pegava livros do regular, separava os
contetdos mais importantes e passava.
Ai 0 ano passado (2007) que o Estado
mandou material.

O primeiro segmento do municipio recebeu ha at@ds @ material desenvolvido pela
ONG Acéo Educativa destinado ao 1° segmento. O tggrevé que o material destinado aos
jovens e adultos semdequado,todavia ndo é o que a professora Nana do 1° segrpentebe

na utilizacdo do material em seu cotidiano:

Que lugar que aluno de 12 etapa
consegue usar isso?
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As falas dos professores tanto do primeiro quaotsejundo segmento evidenciam 0s
problemas que vivem no dia-a-dia escolar quandssorao € a questdo do material didatico: falta
de adequacéo, distribuicdo e sentido para o fanecipal do universo escolar: o aluno.

Ainda dentro dos processos pedagoégicos, temosadite
- da formacéo do educador
8- assegurar que os sistemas estaduais de ensicalamracdo com os demais entes federativos
mantenham programa de formacdo de educadores pAradbilitados para atuar, no minimo,
com as séries iniciais do ensino fundamental de omadatender a demanda no esforco
empreendido pararradicar o analfabetismo. (grifo meu)

Procuramos apontar a pouco através dos textositooimais (5.692-71 e 9394-96) e das
falas dos professores que atuam na modalidadet® Vago” (ARROYO apud SOARES, 2008.
P. 95) que constitui o grande desafio da formagiprdfessor que atua na modalidade da EJA.
Assim, mais uma vez a probleméatica elucida-se ntem ido PNE quando propde que 0s
programas de formacdo de educadores para EJAwstruse de forma atender no minimo as
séries iniciais.

Nota-se o esfor¢o repetitivo em acentuar as lafies propostas para a EJA assumindo o
foco deerradicacédo do analfabetismo e automaticameassumindo o ler e escrevecomo
demanda das séries iniciais. Nesse sentido, conpwéprio Plano Nacional de Educacgéo
evidencia, a formacao do educador que atua nossrdubseqientes da alfabetizacdo inicial, é
ainda um grande vazio.

Diante de todos os conflitos vividos pelo educad®rjovens e adultos tanto da esfera
municipal quanto da esfera estadual, muitas quest@de compartilhadas frente aos desafios e
problematicas encontradas pelos diferentes sisteemretanto a questdo da formacgédo desse
educador nos saltou aos olhos ao perceber queapastera municipal, apesar de timidamente,
acoes tem sido implementadas nesse quesito. Rei@do, o que percebemos na esfera estadual
do Estado de Sdo Paulo € um grande silenciameqt@sto politica publica da formacéo desse
educador, sua marginalizacéo e a formacéo de “ofegsor generalista que podera dar aula no
diurno, a criancas e adolescentes, e no noturoeeas e adultos.” (ARROYO, 2006, p. 21)

O descaso no tratamento da EJA enquanto politickca na esfera estadual do Estado de
Sao Paulo é refletida nos numeros. Apesar de apeesexa média de analfabetismo de 5%

(inferior a média nacional), Sdo Paulo abriga aiedg contingente de pessoas que ndo sabem
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ler ou escrever, sendo superado apenas pela Betiamacfes descritas no relatorio do “Séo
Paulo — analfabetismo zerd}

As professoras reafirmam esse vazio quando aboadguestdo de sua formacéo:

No magistério nunca foi tocado em EJA. Eu
nem sabia como e

Terminei Pedagogia (...) sem nunca ter
trabalhado na EJA. Foi complicado, sofrido, na
verdade.

De que maneira garantir a especificidade da estmjavem e do adulto quando ndo se
garante o perfil desse educador?

As divergéncias acerca da formacao do profess&léamunicipio-estado) relatadas por
nossas entrevistadas sustentam o que MOLL apud ESARO08, p. 85) tem percebido na acéo
dos poderes locais:

O papel fundamental que o poder local pode desdmapeneste processo,
avancando em relagfes que permitam a ampliacasfea eublica, sem levar
ao descomprometimento governamental, pode estacioehdo a leitura do
universo dos sujeitos da educacdo de jovens eoadubiara além de sua
designacao como dados estatisticos anénimos.

A questdo apontada por MOLL apud SOARES vem derdgre com a fala da professora

Nana,'® que atua na esfera municipal com o 1° segmento:

14 0 descaso no tratamento da EJA enquanto politickcplna esfera estadual do Estado de Séo Paulo é
refletida nos numeros. Apesar de apresentar tax@diande analfabetismo de 5% (inferior & média
nacional), Sdo Paulo abriga o segundo contingeatpedsoas que ndo sabem ler ou escrever, sendo
superado apenas pela Bahia. (informacg8es desaatesdatorio do “Séo Paulo — analfabetismo zero)

150 NAPA- Nucleo de Apoio ao Professor e ao Alunoréespaco de formagéo continuada do professor ipahic
contando com profissionais técnicos também comoopsdagogos, fonoaudiélogos e psicélogos.

68



Eu acho excelente! Tem o NAPA- nucleo de
apoio ao professor e ao aluno. Acho que
melhorou muito a viséo que se tem da EJA.

Em contraste, do outro lado do muro, a opinid@uadessora Ceci que atua na esfera
estadual com o 2° segmento € a de que:

(...) 0 EJA é deixado sempre de lado. E s
Ensino Fundamental, Ensino Fundamental
e Ensino Fundamental. Ndo é menina dos
olhos de nenhuma escola. O EJA é sempre
deixado de lac

A professora Ana, também da rede estadual comptemen

Nunca teve nada de especial (...) Valeria a
pena a diretora, a coordenadora sentar com
vocé. (...) Eles n&o d&o esse apoio. N&do tem
um planejamento antes.

Ana nos induz a esclarecer outro item do PNEdmatamo:

- institucionalizacdo da EJA (item 9)
9- reestruturar, criar e fortalecer nas secretanasicipais e estaduais de educacao, setores
proprios incumbidos de promover a educacao deasiult

Nossa pesquisa oportunizou vivenciar os difereespscos (municipio-estado) na qual a

EJA se constitui. Sobre esse item apontado pelo [RIEmMos verificar que atrelado a formacéo
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do educador, a institucionalizagdo da EJA ja trdlguns passos no municipio da pesquisa, em
contraste com a esfera estadual que ainda ndotemecancaminho pelo qual possa trilhar.

Sobre isso, verificamos que o municipio da pesquessui duas coordenadoras
pedagdgicas para a EJA que atendem as vinte esalig existentes distribuidas entre zona
urbana e rural.

As coordenadoras pedagogicas sao responsaveisopslacdo continuada semanal dos
professores (HTP-horario de trabalho pedagdgicelaspreunides pedagodgicas mensais e 0
acompanhamento dos professores em servico.

Os professores estdo inseridos em escolas deoefigidamental, porém garante-se
semanalmente e mensalmente o encontro de formagaapsegurar os aspectos pedagdgicos e
as especificidades da modalidade.

E prevista também a formac&o desse coordenadaggegito da EJA semanalmente num
espaco de formacao para professores do municlgAPA- nlcleo de apoio ao professor e ao
aluno.) Nesse local sdo oferecidos cursos aos gamfes da EJA bem como para os demais
niveis de ensino.

Na Secretaria Municipal de Educacdo existe umeersigpra de ensino que trata
especificamente da modalidade.

Em contrapartida, fazendo jus as falas das profassina e Ceci (apontadas na pagina
anterior) a estrutura da rede estadual funciorsedainte forma: na diretoria de ensino da regido
existem supervisores responsaveis por cada UnEscidar compreendendo o ensino regular e a
EJA.

O coordenador pedagogico de cada unidade es@saamlade conter uma resolucdo de n°
66 do ano 2000 que assegura suas funcdes € liet@mengolido” pela avassaladora parte
burocratica escolar, portanto ndo organiza e datiauparte pedagogica da escola (entendida
como sua funcéo principal).

Vale ressaltar que o cargo de professor coordemaxBstado é de acordo com o nimero
de salas. Assim, na escola pesquisada, existe afespor coordenador por conta da quantidade
das salas que termina seu expediente quando alpetéotarde se encerra ficando as salas da
noite sem um coordenador pedagadgico.

Logo, os professores que atuam com a EJA na epedii@ipam do HTPC- horéario de

trabalho pedagdgicocoletivo (grifo meu) juntamente com os outros essbres que lecionam
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no periodo diurno ou a tarde, apesar de muitosatpsm na EJA sejam 0s mesmos professores
que lecionam nos outros periodos.

Sendo assim, o horéario de trabalho pedagdgicaivoléamentavelmente ndo articula
discussdes pertinentes as questdes pedagodgicasidkdel escolar, muito menos garante a
especificidade das questdes pertinentes a Educhigidovens e Adultos. Essa € uma questédo
apontada pela professora Ana (p.62) quando colecaislamento e a porosidade que as
tematicas da EJA ocupam na escola.

Na diretoria de ensino compdem a parte pedagéuscATPS® (Assistente Técnico
Pedagdgico) que se dividem em areas para minisirans e oficinas. Nao existe um ATP que
trate da modalidade de ensino e questionando odiret®rias de ensino parece que a cena se
repete. Dessa forma, institucionaliza-se o vazifodamacao dos professores do 2° segmento da
EJA que ndo é sequer comentado dentro da direter@msino.

Na entrevista coletiva realizada com os professde2° segmento, a professora Aimé

coloca de maneira irbnica como Vvé o processo aedigdio continuada pela rede estadual:

Treinamento? A ATP de
histéria e geografia da

diretoria de ensino acho
gue morreu!!! (risos)

Por conseqiiéncia, acentua-se o0 vazio da formacaprafessor que atua com o 2°
segmento da EJA e Ensino Médio como se depois fdhesiracdo inicial, os professores
pudessem apenas “transferir” a mesma abordagenutdizam no ensino regular, de maneira
naturalmente aceita, apesar da reducéao do tempo.

Apo6s desenharmos o quadro lado a lado dos confliidos pelo campo nos segmentos
agui explorados (municipio-estado) retomemos arkeitio nono item proposto pelo PNE de
2001. Fica-nos a pergunta: onde estdo na redeuestdel ensino os incumbidos de promover a
educacdo de adultos? Como se assegura a formac@&dudador da EJA nessas condicOes

adversas? Em que medida esses aspectos interfargarantia do processo de escolarizacdo dos

18 A partir do segundo semestre de 2008 a nomenaldag ATPS muda para Professor Coordenador. Vedaltar
que mudou somente a nomenclatura!
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alunos? Como articular uma proposta de continuigiedla os alunos dentro destes processos de
rupturas entre os sistemas?

O ultimo aspecto que gostariamos de evidencialNie tPata da EJA e sua relacdo com o
mundo do trabalho. (itens 10,11 e 12) Assim:

10- sempre que possivel, associar ao ensino fundaheeoferta de cursos basicos de formacao
profissional

11- articular as politicas de educacdo de joverasd@tos com as de protecdo contra o
desemprego e de geracdo de empregos

12- nas empresas publicas e privadas incentivaagao de programas permanentes de EJA para
0s seus trabalhadores, assim como de condi¢cdes pacapcao de programas de teleducacéao.

Fica clara a preocupacgédo da relagdo EJA- mercadmbalho. A grande questdo é a de
gue a EJA, do nosso ponto de vista, ndo deve gengésa essa relacdo escola-trabalho, o que
colocaria em xeque a concepcdo de educacdo ao ldageida tdo bem defendida pela
Declaracdo de Hamburgo (1997): “oferecer a homemsilberes as oportunidades de educacéo
continuada ao longo de suas vidas”.

Resta-nos evidenciar também que o PNE investe maaiglacdo EJA- formacdo para o
mercado de trabalho do que EJA- formacédo contingadancluitambém a insercdo no mundo
do trabalho.

Todos os desencontros entre as diferentes edfenaisicipal-estadual) trazidos pelos
professores que atuam tanto no 1° segmento quant?® rsegmento para com a legislacao
evidenciam a Educacéo de Jovens e Adultos “(..cyada pela contradicdo entre a afirmacao no
plano juridico do direito formal da populacéo joveradulta a educacéo basica, de um lado, e sua
negacado pelas politicas publicas concretas, de.byHADDAD, S.; DI PIERRO, M. 2000, p.
119)

A questdo posta na epigrafe inicial de aberturasalecapitulo trazia a seguinte
interrogacao: “mas, o que ha, enfim, de tdo peogus fato de as pessoas falarem e de seus
discursos proliferarem indefinidamente? Onde, &festa o perigo?” (FOUCAULT, 2006, P.8).
Por conseqiéncia, essa interrogacdo nos leva pewdae: como os documentos aqui
apresentados contribuiram e contribuem para afgmnagi@io dos discursos que dizem respeito a
EJA?
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Podemos afirmar que os textos constitucionais;etita forma, no interior de seus jogos
discursivos permitiram a construcdo de verdaderesaliEJA. FOUCAULT (1984) entende por
“verdade” “um conjunto de procedimentos reguladagpa producao, a lei, a circulagédo e o
funcionamento dos enunciados.” ( P.14)

Como resultado, olhar para os enunciados trabathadmifica compreendé-los como
microdispositivos de poder numa relacdo em quede dizer que:

(...) a verdade nao existe fora do poder ou seradem(...) A verdade é deste
mundo; ela é produzida nele gragas a miltiplasgéesre nele produz efeitos
regulamentados de poder. Cada sociedade tem seuverelp verdade, sua
“politica geral” de verdade, isto é, os tipos dscdiso que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e adnicisis que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsosamaeira como se sanciona uns
€ outros; as técnicas e os procedimentos que $dizados para a obtengdo da
verdade; o estatuto daqueles que tém o encargiz€ealque funciona como
verdadeiro. (FOUCAULT1995, p.12)

Ao tratar da nova LDB de numero 9394-96 apontanmeocuma de suas questbes a
inclusédo dos jovens a partir de 14 anos compl&esjue maneira olhar para o “sujeito jovem”
na modalidade? A partir de que desenho de um calgdpio? Faz-se pertinente que anterior a
escolha nos enveredemos para 0 conceito “némadguwimtude, sua emergéncia, olhares

conflituosos e sua metamorfose.

2.4 Metamorfoseando o conceito de juventude ou ajantude sob o

olhar de um caleidoscépio

Partimos da analise do E.C. A e a nova L.D. B i@ encontram uma mesma Otica ao
descrever consideracdes sobre quem € o adolegoeate-mistério.
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) desa@omo adolescente’a faixa etéria
dos doze a dezoito anos a nova LDB considergovens” como a partir de quatorze anos
completosassim Educacao de Jovens e Adultos.

Existem mdltiplas gavetas para guardar o conceitemiy como categoria social. Podemos
dizer que a tentativa de iniciar com o processoridtalizacdo das idades da vida, e com especial
atencdo, ao jovem € atribuido a era industrial.

Nesse sentido, a medida que a escolarizacao seliflos grandes contingentes de mao-
de-obra infantil deslocaram-se para os espacodaesspocasionando o retardamento para a
entrada da “vida adulta”.

Autoras como SPOSITO (1997) e ABRAMO (1997) leeamta problematica da
juventude ao longo dos anos. Reconhecem que ktérisocialmente, a juventude tem sido
considerada como uma fase de vida marcada porroettanorfose.

Assim, a década de 50 tratou a(s) juventude (sjocoma fase de vida turbulenta e
patoldgica. Os imigrantes nas metropoles, os jovpesarios da classe média ocupavam o cerne
das discussdes entre criminalistas da época quetaa@on como causa da delinqiiéncia a questao
da faixa etaria.

Na década de 60, a juventude era tida como um tgmad, pois carregava consigo a
crise de valores quanto aos dilemas culturais epodamentos éticos. Encarada como ameaca a
“ordem nacional” pretendia contrapor os regime@arios e condensar movimentos para
reverter o sistema. A partir dos anos 70, acesgua preocupacao com emprego para os jovens
e entrada na vida ativa, o que para SPOSITO tranefo os estudos sobre a juventude “quase
em categoria econdmica.” (1997, p.9).

Tecnologia, individualismo e apatia marcam as imag#as juventudes da década de 80.
Para ABRAMO (1997) a juventude da década de 80 segaapel de transformacédo e mudanca
e contrapde-se as juventudes da década de 60.

E aqui (década de 80) que politicas para os josemecam a esbocar-se, e no Brasil esse
esboco caminha lentamente. N&o nos interessa mestento tecer criticas e buscar programas
desenvolvidos em nosso pais para os jovens, masrmsdconcordar que “muitas vezes nao
passam de oficinas ocupacionais, ou seja, naonogramover qualquer tipo de qualificacdo
para o trabalho.” (id, 1997, p. 27)
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J4, na década de 90, a(s) juventude (s) adquire visibilidade com relacdo a
delinqliéncia, drogas, vandalismo e etc. Para asasuicima citadas, a década de 90 retoma de
certa maneira as discussfes e imagens constridiscada de 50 atreladas as juventudes-panico
social.

Muitos sdo os olhares sobre essa tematica. Algpopderante nos estudos sobre a
juventude sdo de origem psicologica ganhando espligpamente estudos nas vertentes da
Sociologia, Histéria, Antropologia, Educacéo, derutros.

Um dos discursos enraizados no caleidoscopio denjude € o da Biologia. Esta ciéncia
produz uma abordagem determinista e essenciafmtada para o corpo, suas mudancas e
producdo de hormonios, diferengas entre os géneretc. Nesse sentido, a adolescéncia-
juventude seria biologicamente determinada e otmigenente vivida homogeneamente por
todos os viventes.

Os discursos provenientes do campo da Psicologieijpalmente cognitivista) entendem a
adolescéncia-juventude marcadas por determingolas die comportamentos tidos como naturais
e atribuidos a essa “fase da vida” como a rebajdiestionamentos, irresponsabilidade e crises.

Admitimos desde ja, que descrever as idades danad significa entendé-las como um
fendbmeno gradual e natural, mas sim inseri-las camostrucdes sécio-historicas situadas
culturalmente. Todavia, o proprio conceito de juude sofre transformacdes ligadas a esses
aspectos.

A primeira dificuldade encontrada para tratar oaejovens, juventude, adolescéncia foi a
pequena quantidade de referenciais tedricos quelegsem a essa nossa visdo de olhar para a
tematica sem cristalizar as idades da vida. Assend® procuraremos encara-la des
(cristalizando) as categorias etarias e tecendentid® da “experiéncia”, tdo poeticamente
articulado por LARROSA, 2002’

O termo juventude aparece pela primeira vez, nazgcao das Nacdes Unidas (ONU),
numa Assembléia Geral, em 1985 considerado entwdnternacional da Juventude definindo
0S jovens como pessoas entre 15 a 24 anos de Waulieaparece mais uma possibilidade, além

das outras ja citadas para engavetar esses s@itagora engessados nas tais faixas etarias.

7 Ccitamos aqui possibilidades de leituras sobremateropostas pelo autor: La experiéncia de lafedistudios
sobre literatura y forméacion (Barcelona, Laert&@96l Terceira edicion ampliada en México, Fond€dkura
Econdmica, 2004). 2- “Experiéncia y pasion” , 3bfolectura, experiéncia y formacion en Entredfiglias.
Lenguaje y educacion después de Babel. Barcelomertes, 2003.
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Nesse terreno conflituoso para decidir quem € engva Organizacdo Mundial de Saude
(OMS) colabora com mais um dado: entende que @&sckiicia € um procesbmldgico (grifo
meu) que vai dos 10 aos 19 anos. Divide entdo, a prtescEncia (10-14anos) e a adolescéncia
(15 a 19 anos). A juventude abrangeria a faixasetfrs 15 aos 24 anos de idade.

A questdo encontra-se multifacetada no caleidosafyindo percebemos que nem mesmo
dentro da Constituicdo Brasileira (1988) existe wiefinicdo que pudesse nos ajudar nesse
dialogo para preencher as lacunas no que diz tesp&gmatica.

Vejamos: o trabalho na condicdo de aprendiz € ifdoma partir de 14 anos, mas em
termos de direitos trabalhistas e previdenciarisente a partir dos 16 anos. Quanto ao voto, é
assegurado aos jovens a partir dos 16 anos e tilsitga partir dos 18 anos.

E assim poderiamos ficar encontrando multiplosmeseno caleidoscopio da juventude (a
entrada na vida politica, a emancipacdo, casameotwurso publico, ensino superior...), mas
sempre no movimento de cristalizacdo das faixasast&egundo critérios exclusivamente
juridicos ou biolégicos.

Adiantamos que engavetar a juventude dentre eississ| apontados é desconsiderar seu
aspecto mutante nos seus diferentes lugares, mosnewgulturas distintas.

O projeto de pesquisa organizado por SPOSITO (1988)xe a seguinte constatacéo: “a
maioria dos trabalhos considera o “aluno” como wategoria homogénea, abstrata, sendo
apreendido, sobretudo, pela dimensé&o cognitiva84{p

Percebemos ainda hoje, quase uma década depasliagdo do mapeamento realizado
pela autora que héa forte énfase quando falamosideaEdo de Jovens e Adultos a relaciona-la a
uma grande massa homogénea, na qual o aluno agam@ceum dado natural e ndo como um
sujeito constituido de experiéncias.

A fragilidade dos estudos apodia-se quando o olledres esse “aluno” né&o permite
imprimir aos sujeitos formas proprias de se canstitomo um vivente.

Assim, situar o jovem que freqlenta a Educacdmden$ e Adultos € muito mais do que
restringi-lo a visdo do adolescente universal (ceheque se contrapde a tudo e todos) e procurar
situa-lo num mundo cultural concreto, que faz paltedeterminada época constituindo-a e

constituindo-se nesse movimento como “sujeito @s sxperiéncias”. (LARROSA, 2002)

18 A autora dentro de um projeto de pesquisa compag@iFAPESP e CNPq intitulado: Juventude e esealgib
procurou exprimir resultados sobre o tema Juventodeinterior da area da Educagdo percorrendo teses
dissertacdes num periodo de dezoito anos. (1988)199
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Com palavras de FORACCHI apud AUGUSTO, 2005 coniparmos que:

Menos do que uma etapa cronoldgica da vida, memagsie uma potencialidade
rebelde e inconformada, a juventude sintetiza wrmad possivel de pronunciar-
se diante do processo histoérico e de constitypld)

Todavia, vemos que o conceito juventude é tratadfbdna nominal e no singular, o que
anula e ndo permite fazer distingdes entre osdatifes jovens e suas diferentes juventudes.

NIETZCHE (apud PAIS, 2008) diria que: “todo o comceleriva de igualarmos o que é
desigual”. Vemos que o conceito jovem é tomadod®d arbitraria e essencialista de que todos
0s jovens sdo iguais. E logo, se freqientam a edoadejovense adultos, no periodo noturno,
filiam-se ao partido dos jovens mascarados. Madoaranos roétulos bio-psicolégicos, ora
apaticos, ora turbulentos, num emaranhado dos @psgvnitos educacionais.

Quando levamos essas discussdes para o centrgsisraiencdes: o jovem que freqienta a
Educacéo de Jovens e Adultos sugerimos levantamalg especificidades e relatar algumas das
“praticas de higienizacdo” realizadas frequentemepelas escolas de ensino regular.
Primeiramente, evidenciar o processo de juven#éigzague a modalidade vem se constituindo,
apos a nova LDB (ja apontamos pontos de probleajatio sentido de (re)construcdo do seu
sentido tanto para os alunos bem como para ossgwfes.

E afinal, qual tem sido a mascara utilizada poe®fs/ens atores presentes na modalidade?
E preciso reconhecer esse jovem como sujeito deesymriéncias, cuja histéria ndo percorreu a
mesma trilha de outros de seus pares.

Infelizmente, evidenciam-se aqui fatores de exdup@imeiramente a de ser arremessado
do ensino regular por evasao, repeténcia ou otdatoses de ordem disciplinar e, por fim, de ser
impossibilitado de continuar seus estudos.

Explicando melhor: numa das escolas pesquisadapagseli quatro salas de 2° segmento
da EJA, sendo uma de quinta-série, uma de sextg-®éitra de sétima e por fim, a 82 foi
possivel verificar que praticamente um tergo davaitsérie era formada (no periodo da pesquisa)
por alunos que estavam freqiientando a oitava ségidar da mesma escola, no periodo da
manha e que passaram por uma das formas de exepsétadas acima (multiplas repeténcias
ou evasao) e foram “deslocados” para a EJA.

Esses alunos freqiientavam no inicio do primeirceséne de 2008, a 82 série (novamente!).

E qual é a consequéncia disso? Por frequentar@reacitada estando entre quinze e dezesseis
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anos terdo de parar de estudar, ao término de fpfamdo terdo concluido a 82), porque ndo tem
idade para ingressar no Ensino Médio noturno da. Edézesseis anos e meio) e ndo podem
retornar ao ensino regular porque o ano letivosfa @o meio. Dessa maneira eles terdo de
aguardar seis meses fora da escola para retori@anema instituicdo (anti) escolar.

Que espaco vazio € esse oferecido aos nossos ol permanecem no regular por
muitos motivos j4 apontados e na EJA também ndengaadram. Tornam-se assim viventes
semi-invisiveis. Acreditamos que ndo é somentéuagdo de trabalhadores que tem trazido os
jovens para a EJA. A questdo € anterior a essaxctusdo através da repeténcia e
automaticamente a distor¢do idade-série sdo fatoleslizantes” dos jovens para a escola
noturna.

Em resumo, a escola noturna precisa tomar cuidadod@o trabalhar com o conceito
abstrato e genérico de uma Unica juventude, umoumodo de ser jovem. Precisa enfim,

“desvendar o que as mascaras ocultam (...) e deséus enigmas”. (PAIS, 2003)

2.5 Possiveis pistas para decifrar os enigmas ddaidoscopio juvenil (ou

outros caleidoscopios educacionais)

Esperamos ter evidenciado que o caleidoscopio jugriste em suas multiplas facetas e
desenhos. Acreditamos também que as mascaras@ome juvenis ndo podem ser encarados e
tratados de forma abstrata e genérica conformetampos discursos formatados nesse prisma.

Quando de inicio nos posicionamos num caminho gaeupasse quebrar o processo de
cristalizacdo das idades da vida e no nosso cagavdatude, nos langamos na tentativa de
utilizarmos o sentido de experiéncia tecido por BXFSA (2002). Assim, experiéncia como “o
gue nos acontece, (...) 0 que nos passa, 0 queaws (ibid, p.21).

Nesse sentido, a experiéncia € aqui entendida conaodas pistas para se decifrar enigmas
da juventude e outros enigmas educacionais e pata, ttaremos a contraposicdo da palavra
experiéncia-verdade.

A palavra experiéncia vem do latimexperir’, na qual sua raiz indo-européiget’
passivel de variagBes significa atravessar, tratspanfim, seus possiveis significados estao

todos costurados na idéia de viagem(s) e seu(S)inses.
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Nesse sentido, uma das pistas desse caleidosadigpermitir que a educacao faca par
com a palavra experiéncia. Dessa forma, temos:

a experiéncia entendida como uma expedicdo em ejpede escutar o “inaudito” e
em que se pode ler o ndo-lido, isso € um convita pamper com 0s sistemas de
educacdo que dao o mundo ja interpretado, jA amafip de uma determinada
maneira, ja lido e, portanto, ilegivel. (id, 20p411)

Essa ilegibilidade encontra refagio em toda tevdatie encarar a Educacdo ao lado da
palavra Verdade. Desta forma, na Educacéo-Verdape e inscreve sdo formas de transmitir,
legitimar saberes e pensamentos controlados pedaliiha hierarquizante que impossibilita que
algo nos aconteca, nos passe e nos toque, num eBraeie anti-experiéncia.

Nesse par Educacdo-Verdade ndo existem possilabdgde problematizem saberes e
pensamentos, pois tudo se encontra minuciosametitelado “para assegurar e garantir as
identidades fixas, centradas, homogéneas, es&eds (SKLIAR, 2001).

A Educacao-Experiéncia é aquela que lida com atimceom a duvida, que abre condicbes
e caminhos para que os jovens e adultos tenham hegaacontecimentos. Todavia, para que a
imprevisibilidade e a des(normatizacdo) ganhe @sgagtro das instituicdes escolares, ha que se
romper com o0 modelo Educacéo-Verdade.

Essa contraposicdo entre as palavras Verdade-Erp&xinos faz refletir sobre modos de
consagrar (ou ndo), saberes, métodos, organizagésir@uracdo das instituicbes escolares.
Permite-nos assim questionar os regimes de vemgaelanos fala FOUCAULT como modo de
legitimar uma educagé&o-verdade e excluir, por auisée, a educagao-experiéncia.

MASCIA (2002, p.70) depreende que o que o automehae “regimes de verdade”
“consiste em discursos veiculados e aceitos emeterminado momento socio-histérico a partir
dos quais construimos nossa consciéncia de muRdoa tanto, a “verdade” € entendida para
FOUCAULT, 2008, p. 14 como “um conjunto de proceelnos regulados para a producéo, a lei,
a reparticdo, a circulacéo e o funcionamento dos@ados.”.

Desta forma poderemos seguir nossa viagem contlapessas duas palavras: Verdade-
Experiéncia. Para MACHADO (2006) “a oposicdo seedfatodos 0s casos entre um pensar que
legitima e outro que desacralisa; entre um queagpaso ja pensado e outro que busca pensar de
outro modo”. (p.25)

Que espacos podem ser abertos, ou (re) figuradasgpe a Educacéo-Experiéncia ganhe
sentido e permita a travessia de todos os atoteEmeidnais?
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Utilizar-se dessa ferramenta de pensar a Educagdada do mais belo improviso, de
estarmos abertos para uma travessia que ndo tariosseu fim implica “pensar de outro modo
0 que ja pensavamos ou “perceber desde um angtdécerte ou mais preciso o que ja
percebiamos” (FOUCAULT apud MACHADO, 2006).

Nessa travessia aberta aos riscos, a imprevisiddice a nossa capacidade de formacédo ou
transformacéo séo colocadas a prova diante dosdivaisos “regimes de verdade” que existem
nos aparatos educacionais. Sao formas de sergstana realidade e uma Verdade dispostas
em aulas-verdade, cotidianos - verdade, apostdedade, avaliacdes-verdade e por fim, 0 nosso
objeto de estudo que também pode se configurar comizulo-verdade. (Id, 2006, p. 25)

Todavia assumir uma postura de travessia diant@plastos educacionais que pretendem
instaurar e legitimar uma realidade-verdade op@&inos a perspectiva de desconfiar da
verdade, reviver o ja vivido, falar o sem-sentidgpormos a aquilo que nos passa, que nos
acontece permitindo surgir aulas-experiéncia, @oimk-experiéncia, apostilas-experiéncia,
avaliacbes- experiéncia, curriculos-experiéncia eesséncia de todos eles: professores-
experiéncia e alunos-experiéncia.

Levando em consideracdo algumas das pistas apentmma proporemos algumas
inversdes na(s) travessia(s): primeiramente pemsaravessia do papel do professor Verdade
para o professor Experiéncia e deixaremos paradmimpo capitulo pensar na travessia do
Curriculo-Verdade para o Curriculo-Experiéncia.

Nessa travessia um dos gquestionamentos que o swofe8o poderd se afastar € o de
problematizar que realidade-verdade € essa que preduzindo e inculcando nos alunos.
LARROSA (2004) coloca a questdo dessa maneira:a“gambater a verdade do poder, é
necessario colocar em davida o poder da verdapd.63)

O professor-experiéncia € aquele que ndo se inplna um Unico tipo de realidade, mas
aguele que vé a realidade como forma de ficcA@abigque pode multiplicar sentidos e tecer
emaranhado de fios para a constru¢do de multiph@ses para a mesma realidade.

Para tanto, volta-se para si mesmo no ato de cgastrde realidade(s) junto aos alunos
assumindo os riscos, desconfiando das Verdadedagdndo consigo mesmo.

Como professores-Verdade acabamos por legitimalpagtir de entdo contribuimos para a

formacédo do batalhdo de seus seguidores, incluinde@ excluindo outros.
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Na entrevista com a professora Nana do 1° segneenteersadvamos sobre as dificuldades
dos alunos, seus saberes e a relagdo com a &Soata. resposta a essas indagacoes, frisou que
guanto aos saberes que os alunos trazem parala: é$advez ndo correspondam a Verdade.”

Nesse sentido, 0 professor-experiéncia se despemiade na sua travessia, deixa de ser
um no batalh&o de seus seguidores e se impde ainguite quando confrontado com “Ela” em
todas as suas formas de dominacao.

Durante sua travessia, o professor-experiéncissealesprendendo no percurso de ler o
mundo aos alunos sob uma unica “profecia de féVdedade!) e “oferece uma tensdo, uma
vontade, um desejo”. (id, 2004, p.11)

Talvez decifrar os enigmas que as mascaras ocusi@mfiqgue primeiramente reconhecer
gue diferentes mascaras existem e que a cada madcimiferentes mascaras sao introduzidas
nesse nosso mundo que tende a apagar, limpar easwpre as fazem ser diferentes.

Nessa perspectiva, a Educacéo-Verdade ndo aceitasguascaras apresentem diferencas.
O que faz é trabalhar para o resultado final emeduto totalmente previsivel, intencional e
definido.

Contudo, a Educacao-Experiéncia trabalha para apdescimento das marcas estaveis e
absolutas e nesse sentido: “produz um acontecimgu¢oproduz o intervalo, a diferenca, a
descontinuidade, a abertura do porvir.” (idem, 2@0285)

A idéia da palavra “porvir’ pensada pelo autoraembs trazer a idéia de que na perspectiva
da Educacédo ao lado da Experiéncia ndo podemosigartenem descrever e muito menos
realizar o outro sob nossos moldes. Assim: “a egh@a&omo figura do porvir é, por exemplo,
dar uma vida que ndo sera a nossa vida nem a gagfio da nossa vida, porque serd uma outra
vida, a vida do outro, e porque sera o porvir dla\ou a vida por vir.” (idem, 2001, p. 289)
Implica que ao reconhecermos a existéncia de @igargscaras permitamos que os lugares dos
acontecimentos na educacdo acontecam na liberdadeagdo de novas cenas e mascaras, nao
como determinacdo e dependentes de nossos progsohasnos que se constroem pelos
“regimes de verdade”.

No percurso dessa viagem em que o Professor-Vend@dabandonando as formas de
legitimar os “regimes de verdade” que o constitaolstituem sua pratica, algo que nao deve ser

abandonado a beira da margem € o questionamenio fqu& perceber o papel do outro jovem e
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adulto na sua formacdo e transformacéo. Para ésgweciso dar espaco as mascaras e seus
enigmas.

Nossa préxima viagem procurara promover a travedsiaCurriculo-Verdade para o
Curriculo-Experiéncia. O convite esta feito. Comazamendacdo julgamos necessério levar

muitas perguntas, poucas certezas e a disponibélidara abertura de um por-vir.

3. A TRAVESSIA DO CURRICULO-VERDADE PARA O CURRICUL O-
EXPERIENCIA

Emissario de um rei desconhecido,
Eu cumpro informes, instrucdesatém,
E as bruscas frases que aos meus labios vém
Soam-me a um outro e anémalo sentido...
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(Fernando Pessoa, in: Pessoa, 2000, p. 38)

A travessia que se inicia com essas linhas € gadee de aventuras e coragem.
Imaginemos que 0 convite para o percurso da trevelsscurriculo-verdade para o curriculo-
experiéncia pretende promover aos passageiros @vieavolta dos caminhos até entdo
fossilizados no nosso cotidiano escolar.

Para tanto, pensamos mapear perspectivas e o anddetiéncia arraigado na nossa
tradicdo escolar que nos permitem olhar ndo paabsgem, mas para seus efeitos-verdade na
constituicdo do(s) curriculo(s), neste caso da &gha de Jovens e Adultos.

SILVA (2008, p. 8) com outras palavras adverte-ouos:

uma perspectiva que vé o conhecimento corporificeourriculo escolar como
artefato social e cultural ndo pode se deter nerigée estética do passado, mas
deve tentar explicar como esse determinado artefito a se tornar o que €,
descrevendo a dindmica social que moldou essa forma

Mas, afinal, como se desenham esses efeitos-\e?dagrofessora Aimé, do 2° segmento

apresenta um olhar para a questao:

Bem, é complicado a gente debater o curriculo mpéquma
coisa que vem pronta.

No mesmo sentido, a professora Nana que atua ddnse&gmento conta que em sua

primeira sala na zona rural:

Recebi uma folha que veio com as coisas
gue eu deveria dar: o conteudo
programatico

Podemos logo de inicio perceber através das flasprofessoras que o curriculo é
somente entendido como algo pronto e acabado pomita-se a ideia de constru¢ao e constante

(re) elaboracéao.
A que podemos atribuir o processo de cristalizagasignificado do curriculo escolar?
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Busquemos alguns indicios: quando nomeamos agpliiss escolares estamos
nomeando 0 que 0s pensadores gregos da era clggdga&ram como o centro de seus interesses
para a época. Ao recuperarmos esse movimento estacunstruindo as origens do pensamento
ocidental, nas quais as disciplinas se materiaimacomo fonte primordial para a transmisséo
dos saberes e estabelecimento de critérios-verdade.

Como resultado, ao atribuir as disciplinas ciedff o estatuto de poder garantir-se-ia o
conceito de ciéncia que desde o século XVII empexsa em possuir verdades absolutas. Logo,
essas Verdades-disciplinas alojaram-se secularmentgossas instituicdes escolares faltando ao
campo das “ciéncias da educacao” problematiza-lasrdéronta-las com novas maneiras de
pensamento para que ndo se perpetuem dizeres disciplina € aquilo que se ensina e ponto
final”. (CHERVEL, 1990, p. 177)

A relacdo entre curriculo e disciplinas pareceatgw ja fossilizado por todos os atores da
escola, sendo que nas entrevistas grande parterafessoras quando solicitadas a dizer o que

pensavam sobre curriculo, imediatamente colocavam:

Curriculo é a mesma coisa que
grade curricular!

Ou mesmo: . ~ o
Curriculo séo as disciplinas!

Notamos também que a pergunta realizada na estaetvo que significa curriculo para
vocé?” provocou duas reacdes bem distintas ergrao entrevistado. A primeira delas foi a de
responder a uma pergunta 6bvia, como na pagina@ndemonstram os pontos de exclamacéo.
E a segunda reacao foi a de perplexidade e o &ilénmo resposta. Esse Ultimo grupo diante da
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pergunta, mesmo com o longo siléncio nos deu astsmue permeia as falas das professoras
Aimé e Nana logo no inicio da vereda. Esse siléno®diz que o curriculo é algo somente para
ser executado e néo para ser “pensado”.

O que dizer etimologicamente sobre curriculo? HAMDN (1992) localiza a fonte mais
antiga da palavra no Oxford English Dictionary cgmonta registros de 1633 significando
“curriculum” “o curso inteiro de varios anos seqsgor cada estudante.” (p.43)

Curriculo- advém do latim- curriculum traduzind®eomo pista de corrida. Desta forma,
podemos fazer um paralelo e um jogo com as palatragseés de sua etimologia procurando
indicios para decifrar o significado de “pistas a®rida”. Algumas idéias nos aparecem de
imediato: sequéncia, metragem, linearidade, umopd@tpartida e de chegada e automaticamente
as premiacoes e troféus (diplomas).

Essas questBes permitem tecer tramas interesgamtpse foi exatamente no século XVI,
pos-Reforma que os processos de escolarizacdo aomacse difundir e, com isso, surge a
necessidade de controlar melhor o ensino e a dpegy@in entrando em cena entdo o0 uso que se
fez (e ainda se faz) da palavra curriculo.

Nina, professora do 1° segmento da EJA exp0e papa@eela significa o curriculo:

O curriculo é o roteiro (...) porgue tem uma
sequéncia

O roteiro e a sequéncia que a professora Ninaresel&@ semelhante ao pensamento
iniciado nos anos 20, nos Estados Unidos com mrelagd estudos curriculares. O processo de
industrializacdo tomando félego intenso e as gramdassas migratorias constituiram-se como
impulsos para a escolarizacdo e automaticamentefode implementacdo de certa organizacao
conforme escritos de HAMILTON (1992).

Dessa maneira, 0 processo de escolarizacdo daasrassisava ter finalidades claras e
obviamente técnicas especificas muito contrariaerd@o curriculo humanista classico que se

finda com a democratizagéo das oportunidades @esola
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Por consequiéncia, o modelo educacional deveriadoactal como uma industria que
zelasse pela eficiéncia, controle de qualidadededpa previamente estabelecidos de acordo com
a obra de Bobbitt (1918), The Curriculum, apud SALY2007) a qual sintetiza um discurso
curricular inspirada na l6gica administrativa dederick Taylor'®

SILVA (2007) acrescenta ainda que na perspectivB8alsbitt, o curriculo assume seu
carater técnico, mecéanico e nada mais € do quetgdamas de organiza¢do necessarias para o
enquadramento das massas e de seus corpos décdiscil' um corpo que pode ser submetido,
que pode ser utilizado, que pode ser transformageedeicoado.” (FOUCAULT, 2004, p. 118)

Sob 0 mesmo ponto de vista, ainda entre as teoaidisionais do curriculo consolida-se a
obra de Ralph Tyler (1949) que deu continuidadégich técnica de Bobbitt organizando com
precisdo questbes que um curriculo deveria daracdpara SILVA (2007): “o paradigma
estabelecido por Tyler iria dominar o campo doicuto nos Estados Unidos, com influéncia em
diversos paises, incluindo o Brasil, pelas proxiqestro décadas.” (p.24)

Tal influéncia é téo significativa, pois entre mugis e continuidades o que temos hoje no
cotidiano escolar nada mais sédo as questdes pagppst Tyler que carregam o significado do
curriculo numa perspectiva tradicional: objetivosrags, objetivos especificos, conteudos,
metodologia e avaliagao.

Somada a necessidade de mensurar os resultadesiedads tal qual o modelo industrial
fossilizaram-se as disciplinas como possibilidadigalde um conhecimento Verdadeiro. “Uma
disciplina é igualmente, para nds, em qualquer cague se a encontre, um modo de disciplinar
0 espirito, quer dizer de |he dar os métodos egss para abordar os diferentes dominios do
pensamento, do conhecimento e da arte.” (CHERVERR), p.180)

O curriculo nesta perspectiva toma como Verdade comunto de informacdes e
conhecimentos encarados como 0s Unicos verdadpimgevem ser previamente estabelecidos,
organizados e transmitidos para que o produto eduw (aluno) passe pelo controle de
qualidade. Além disso, segundo o comentéario de (MG 2007)

O curriculo é um artefato das praticas de dis@piracao. Portanto,
praticas de disciplinarizacdo sdo sempre pratieasxeércicio de poder, isto €,
praticas de producao de assimetrias no campo idakades culturais e sociais.

19 Taylor tornou-se conhecido por propor novas fordegerenciar a organizag&o das industrias. Podesdosir
suas idéias como a padronizacdo do trabalho, m&tpdacesso e especializacao do operario. www.\dikparg.br
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Delimitam-se assim desenhos curriculares que zpienfragmentacdo do conhecimento
Verdadeiro, o que faz afastar qualquer possibibdat® didlogo com outras formas de

conhecimento tecidas pelos alunos da EJA, o quea par professora Nana:

Talvez ndo correspondam a Verdade

e

3.1 “O EJA é uma coisa que nao existe pra ninguéméao é? Nao tem
plano pra EJA, nada!”

Professora Aimé

Aimé, professora do 2° segmento da EJA retomaedrde sua fala discursos curriculares
sobre a modalidade ja discutidos nos dois prime&iaps$tulos deste trabalho. Olhar para sua
denuncia também significa esbarrar novamente napeaivas tradicionais de curriculo quando
utiliza a palavra “plano” para expressar que naanbdé&ios através de uma politica publica de
que “pista de corrida” percorrer para que o Culoid/erdade ndo se deixe impregnar pelos
saberes cotidianos, tidos como néo verdadeiros.

A palavra “plano” utilizada pela professora é cgada de sentidos: primeiramente,
podemos supor que identifica-se com o caminha @exeorrido na “pista de corrida” através
das disciplinas-Verdade para que os procedimento&tedos tracados no “plano” possibilitem a
mensuracdo e quantificacdo ao final da metragemista. (bimestres, trimestres, semestres e
etc...) e também por conter os vestigios do pamsligptalitario do modelo de racionalidade
instituido a partir do século XVII.

Assumir a semelhanca entre curriculo e plano é&fiecaum perigo de:

se ler erradamente e erradamente interpretar uritalor (...) tomando
como base um catalogo. Este é coisa muito sem midap despersonificada,
muito desconexa e as vezes, intencionalmente esgarfRUFOLPH apud
GOODSON, 2008, p. 107)

O curriculo- Verdade entendido aqui como um catalbg prescricbes a serem seguidas é
a perspectiva tradicional mais arraigada no catwi@scolar. Retomando o ja dito, o paradigma

racionalista cartesiano operou dentro da escokveégrdas disciplinas a “idéia do mundo-
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maquina e essa idéia é de tal modo poderosa g vensformar na grande hipotese universal
da época moderna, 0 mecanicismo.” (SANTOS, 19997p.

A questéo instituida pelas disciplinas-Verdadégé mdubitavelmente demarcador para a
configuracdo da episteme curricular. Estamos atlio o termo episteme aqui no sentido que
FOUCAULT apud VEIGA-NETO (2007) identifica como @ropo de saberes que permitem a
circulacdo, producdo e distribuichio em uma deteada@népoca. Logo, as disciplinas foram
produzidas em meio aos regimes de verdade legiti;mpdra colocar em funcionamento a logica
dos conhecimentos cientificos como dados inquest&s.

A fala da professora Rosa, do 2° segmento é emaliltanPara ela, “o curriculo é a grade
curricular.” Sua colocacdo nos faz estabelecelagde das disciplinas dentro de dois eixos: 0
dos saberes e o0 do corpo. (VEIGA-NETO, 2002)

No eixo dos saberes a “grade” que institucionatiamo torres de marfim o lugar das
disciplinas dentro do curriculo-Verdade e num mayrito bastante perturbador convivem os
docentes da EJA com os saberes que se configunam aatsidderd da grade curricular o que

para a professora Ceci € encarado como:

Eu vejo assim: os alunos tém as
vivéncias, mas na hora que vocé
conversa sobre o Conhecimento
assim, eles ficam emperrados...

O conflito é tamanho em ser de fato, um Funciondai®/erdad€ e cumprir para com as
prescricbes determinadas pelo Curriculo-Verdaddensdo é configurada através da fala da

professora Néa, que atua com uma 22 etapa do misegmento quando coloca:

20 Conceito de Norbert Elias tratado no livro: Osabstecidos e os outsiders: sociologia das relad@esder a
partir de uma pequena comunidade. Rio de Janeirge Zahar Ed, 2000.
“ Termo utilizado por Veiga-Neto no V Coléquio Imtacional Michel Foucault- por uma vida néo fascista
realizado no IFCH, Unicamp de 10 a 13-11-2008.
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Ai Deus ilumina a cabeca deles pra entrar
alguma coisa!l

De que maneira garantir nessa perspectiva tradicide curriculo que “alguma coisa
entre nas cabecgas dos corpos doéceis?” FOUCAULTY7,198118 nos da a resposta quando
adverte que: “esses métodos que permitem o contrisiacioso das operacfes do corpo, que
realizam a sujeicdo constante de suas forcas enffpgeem uma relacdo de docilidade-utilidade,
sdo o0 que podemos chamar as “disciplinas.”

Colocar em jogo a(s) disciplina(s) tanto no eixa daberes quanto no eixo do corpo
significa estabelecer um lugar central para o CuloiVerdade dentro dessa engrenagem com
uma estrutura disciplinar.

Parece ser repetitivo ao longo das linhas o ugmtdavradiscipling porém o uso que aqui
estamos fazendo da palavra pretende fazer um jogo

gue se inscreve tanto a docilizac&o do corpo quamfmoder que age sobre ele e
0 atravessa. O resultado mais notavel disso tudgued esse jogo acaba
escondendo, ao funcionar, 0 seu carater contingesiu carater de jogo. Desse
modo, tudo o que acontece parece ser natural ess@wae (VEIGA-NETO,
2002, p.172)

Nessa relagcdo inscreve-se o curriculo-Verdade cmmma de garantir e reforcar uma
perspectiva tecnicista e disciplinarista que afagtalquer interacdo com o0s conhecimentos

outsidders da “grade curricular” tdo zelada pelasdionérios da Verdade.

3.2 Modos de fabricacao do Curriculo-Verdade

Estamos no interior do modelo panoptico de BentHassa € a primeira maneira de se
garantir a operacionalizacdo do Curriculo-Verda@e.panOptico como assim também &

denominado esse “espaco fechado, recortado, vigadotodos os seus pontos, onde o0s
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individuos estdo inseridos num lugar fixo, onde nesnores movimentos sdo controlados”
(FOUCAULT, 2004, p.162) poderia ser também explicdé outras maneiras, mas preferimos
dizer que este se assemelha ao modelo arquiteeinabssas instituicbes escolares, e com mais
certeza ainda, a das escolas pesquisadas nesi@drab

Para melhor ordenamento das atividades, um dosidgnémios-Verdade toca um sinal
semelhante ao de uma sirene. Logo em seguidapnssatividem-se em “celas” diferentes de
acordo com a classificacdo dos saberes cientidicegpossuem. (0s Unicos levados em conta para
a divisdo nos espacos do panodptico escolar). Destaa, garante-se “a primeira das grandes
operagbes da disciplina que € entdo a constituigdquadros vivos” que transformam as
multiddes confusas, indteis ou perigosas em midiiig@ldes organizadas.” (FOUCAULT, 1987,
p.126)

Realizada a disposicao dos corpos no panéptiaagsemerge o controle das atividades
do Curriculo-Verdade o para a professora Nina dque @0 1° segmento da EJA nada mais é do

que:

Bem, vocé ja tem um roteiro, né, vocé ja tem um
roteiro, vocé ja sabe, assim de “cabo a rabo”, do
comeco ao fim qual é o programa.

Aqui é retomada a concepcao de curriculo comaroogeprograma. Fica aparente a ideia
do Curriculo como prescricdo a servico do ordenémneas atividades que se desenvolvem
dentro do pandptico escolar.

Como estabelecer os ritmos em que se dardo orgmagde cabo a rabo?” Concordamos
com CORREIA, 2000 quando indaga sobre o que em&genascaras dos discursos curriculares:

Como se posicionam e ganham visibilidade os dissucsirriculares em cada
nivel e escola, quem lhes serve de porta-voz, @eeitos percorrem, como
tratam o problema dos contelidos (...)como se tom@smormas interiorizadas
da subijetividade dos sujeitos, do professor conafigsional, da escola, como
espaco-tempo social e cultural, que factores détarmsua agenda? (p.11)

Pensar no curriculo dentro da perspectiva traditiorequer ainda indicar suas

inseparaveis relacdes entre a(s) disciplina(s)centrole das atividades no cotidiano escolar. E

comum a referéncia pelas professoras na analogi&cudo-sequéncia, ou mesmo, curriculo-
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roteiro. Faz-se necessario evidenciar ainda queoderpdas disciplinas ligadas a ideia de
sequéncia opera no sentido de delimitacdo do egsapdar instaurando formas mais precisas de
medir, sancionar e controlar o conhecimento fragatsn

O jogo “natural e necessario” descrito por VEIGETD (2002) em paginas anteriores
permite-nos analisar a ideia de sequenciamentarlireestatico tdo enraizada num curriculo
como prescricdo. As(s) Verdades(s) contidas nessgséncias sdo instituidas no dia-a-dia
docente proporcionando um “ordenamento dos sabezesiutomaticamente atuam como
procedimentos de “ordenamento dos corpos”.

Como porta-vozes dessas Verdades temos a prafessoa que atua com Arte no 2°

segmento da EJA que garante a implementacdo déec@orVerdade quando entende que:

E que para cada série a gente sabe o que vaiotaeca na
pré-historia, na 52, a gente tem aquele prografmaytéo, 7°
outro e 8° outro.

—

Com o mesmo proposito, a professora Nide, da édeedlistoria, como professora
contratada (OFA) e, portanto sabendo que a cadaemtonseu contrato de trabalho podera se
romper assegura que o conteludo programatico sejavaghente seguido de forma linear e

sequencial quando informa aos alunos:

Olha, se eu néo for dar aula pra vocés, (...) se a
professora perguntar pra vocés no 4° termo até onde
VOCés viram voceés vao falar pra ejaardem bem,
viu: até o feudalismo, grave issta!
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E continua:

Tem sala que vocé pergunta e eles dizem: ah! Rmfesela
nao chegou ai ndo! Entdo a gente tem que voltagyeaeles
nao possam perder a seuéncie do que virar

Isso significa que a concepc¢éo de curriculo nkraa no ambiente escolar anula toda e
qualquer possibilidade de olhar para os alunosJ®ademo sujeitos que tecem seus saberes em
outros contextos e que, portanto ndo encontramsoalae sequer uma identificacdo com suas
proprias redes de saberes consideradas outsidderdmntia-mae.

Mesmo prevalecendo essa visdo tradicional deccloriaté os dias atuais, é possivel
observar que num movimento de rupturas e descaudides, o campo curricular na década de
sessenta sofre propostas de transformacdes addadarotestos estudantis na Franca, a luta dos
direitos civis nos Estados Unidos, o ndo a guenr&idtnd, o feminismo, o movimento hippie e
aqui no Brasil, as lutas contra 0 movimento daddita militar.

Cada pais, a sua maneira procura desestabilizaloear em davida “o pensamento e a
estrutura educacional tradicionais.” (SILVA, 2067 29).

Dentre as questdes que a perspectiva criticaudtculo procurou trazer a tona, a que
recebeu maior énfase foi a compreensao de querizudardeveria ser entendido como espacgo
das relacdes de poder materializadas nos conhedsenmo elementos de dominacéo presentes
no processo educativo. Destacam-se nomes como Mi¥leaing, na Inglaterra, no movimento
chamado “Nova Sociologia da Educacéo”, os francédimisser, Bourdieu e Passeron, e no
Brasil, as obras do professor pernambucano PawiveFcontrapondo-se a vertente histérico-
critica, de Demerval Saviani.

O campo curricular no Brasil sofre forte influémadas teorizacdes americanas de viés
funcionalista possibilitadas as condi¢cdes de “am®rdilaterais entre os governos brasileiro e
norte-americano dentro do programa de ajuda a Amérmtina. (LOPES; MACEDO, 2002, p.
13)
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Procurando desvendar os elementos de dominacéscoéa, Althusser (1970) se utiliza
de conceitos de ideologia e de estruturas sod?@m ele, o curriculo poderia contribuir para
fortalecer os processos e mecanismos da sociedpdalista: proprietarios versus trabalhadores.
Considera também a escola como um dos aparelhokgieos e faz uso do curriculo para
promover a inculcacdo da ideologia pretendida papitalismo.

N&o somente as analises marxistas encontrariasopwuperspectiva critica de curriculo.
Na contramao dessa andlise, soci6logos francesas Berre Bourdieu e Passeron afastaram-se
do par: funcionamento da escola-economia e desamaoh o conceito de reproducédo cultural.
SILVA (2007) tece sua argumentacao e nos evidensa

Em Bourdieu e Passeron, contrariamente a outrdsemariticas, a escola ndo
atua pela inculcacdo da cultura dominante as @ jovens das classes
dominadas, mas ao contrario, age por um mecanisracgaba por funcionar

como um mecanismo de exclusdo. O curriculo da @&sté baseado na cultura
dominante. (p.35)

Tanto as propostas de Althusser como as do pardigaue Passeron sofreriam criticas
agudas quanto ao emprego de seus conceitos parcarpmdeterminismo econdmico, entretanto
podemos considera-las bases da teoria educaciotieh sendo muitos dos conceitos revisitados
e propostos novos olhares e enfoques.

Certamente, a década de sessenta procurou estabetsos paradigmas para produzir
discursos sobre o campo curricular. Dentre as indsntorizacdes critics algumas andlises
caminharam para um enfoque filoséfico (Paulo Fygiocaitros para o campo da sociologia
(Michael Young), e outros ainda para concepg¢desisias e estruturais (Michael Apple e Henry
Giroux).

Nesse sentido, nos afastamos das perspectivemenitor concordar com FOUCAULT
apud VEIGA-NETO, 2007, que “pulveriza e descentpder: ndo o compreende como algo que
emane de um centro- instituicdes ou Estado-, cdgmaque possua e que tenha uma natureza ou
substancia propria, unitaria e localizavel.” ( ®)L2

No nosso pais, dentro do campo curricular na @édad60, os estudos de Paulo Freire
foram significativos. Mesmo sabendo que o centrgades estudos nao foi o campo curricular, o

professor pernambucano utilizava-se de conceito®ceducacao bancaria” para contrapor-se

#2 sugerimos para leitura o livro: Documentos de tidades; uma introducéo as teorias do curriculd,ateas
Tadeu da Silva. 22 ed- Belo Horizonte: Autentic) 72
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ao modelo educacional existente. Freire criticawiculo tradicional, o qual carrega consigo o
ato de transmissédo dos conhecimentos e o professw Funcionario da Verdade.

N&o pretendemos nos ater no quadro contextudrizgtque marca no Brasil o periodo
conhecido como “nacionalismo desenvolvimentistad estimulo que este representou para as
idéias freireanas, entretanto nas palavras do iprépeire vemos que:

“preocupava-nos encontrar uma resposta, no camppedagogia, as condi¢cdes da fase de
transicdo brasileira, que levasse em consideragisenvolvimento e a participacdo popular”.
(FREIRE apud PAIVA, 2000).

Freire continua sendo muito citado quando o aeséifiducacao de Jovens e Adultos por
ter contribuido e problematizado a modalidade ems@o e por evidenciar que o trabalho
pedagdgico destinado aos jovens e adultos req(reqaer) um destino diferente do que aquele
destinado as criancas nas escolas regulares. @omiedgmo se afastando da légica tecnicista das
teorias tradicionais de curriculo permanecem coasuras “os conteudos programaticos”,
citados na obra de 1970, Pedagogia do Oprimidogzafalar em curriculo. A concepcéao de
curriculo que ainda marca nossas instituicoes asxl como pudemos perceber através dos
relatos dos professores que atuam na EducacaoreiesJe Adultos, tanto no primeiro segmento
guanto no segundo € naturalmente aceita como onhanpara a Verdade-Cientifica. Nos
deparamos com mais alguns dilemas nos desenhisutanes da EJA: 1- existe para o grupo de
professores uma distincdo entre os curriculos? dstr dizer, como é encarado o curriculo-
Verdade da EJA? 2- Além disso, poderiamos aindagpese existe esse Curriculo- Verdade para
a EJA ou que existe € um simulacro do ensino regula

As questdes parecem confusas. Se estamos aquirgmmndo os efeitos-verdade desse
Curriculo - Verdade da EJA, como assumir que ebteexéste?

Afinal, o que entendem os professores como o ifmt® programa de cabo a rabo” a
seguir rigorosamente? De que roteiro ou progrageniaeferéncia?

Num subtitulo do trabalho, a fala da professoraéiido 2° segmento assegura que:

O EJA é uma coisa que nao existe pra

ninguém, ndo é? Nao tem plano pra EJA, nada!
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Ja discorremos sobre a idéia de curriculo-plaser @umprido, e isto ndo faz parte apenas
da concepcao naturalizada desta professora, coaf@mapontamos. O que ela traz também é a

falta de diretrizes curriculares especificas pdtdw@cacdo de Jovens e Adultos.

Sob 0 mesmo ponto de vista, a professora Ana éaigue:

N&o é feito (programa) especialmente pra eles ¢alun
EJA), estudado, analisado como eles sdo. Ver que é
diferente. Tinha que ser revisto. Ndo tinha queadar
mesma Coisi

Os desenhos curriculares que se esbocaram nataseyae antecederam esse capitulo
evidenciaram que as praticas pedagodgicas que emaaitve envolvem a Educacéo de Jovens e
Adultos foi - é tecida em meio a processos de tilizacdo dos alunos reproduzindo o que se
realiza nos processos da educacao regular.

Dessa forma, temos o funesto Parecer CNE-CEB,000-2jue institui as diretrizes
curriculares nacionais para a Educacao de JovAdsilénos que nada mais faz do que reproduzir
a grande lacuna dentro dos processos curriculare®igvolvem a modalidade. Evidenciaremos
abaixo os dois principais artigos pelo Parecer Ad02que esclarecerao“imte vago” da EJA
dentro das politicas publicas:

Art. 3° As Diretrizes Curriculares Nacionais do lBosFundamental estabelecidas e vigentes na
Resolucdo CNE-CEB 2-9%¢ estendenpara a modalidade da Educacéo de Jovens e Addtos
ensino fundamental. (grifo meu)

Art. 4° As Diretrizes Curriculares Nacionais do BosMédio estabelecidas e vigentes na
Resolugdo CNE-CEB 3-98 se estendem para a modaldmdducacédo de Jovens e Adultos no
ensino médio.

Parodiando com ELIAS, 1998, p. 79, diriamos queJA fica sem cultivo na terra de

ninguém. O funesto parecer frisa mais uma veze#aide que a modalidade em questdo
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encaminha-se para seu destino: compensar os coste8thbelecidos pela Verdadeira-Ciéncia-
Mée.

Na terra de ninguém, os docentes que atuam nalinema tanto na esfera municipal
guanto na esfera estadual tecem seus cotidianosdugindo abordagens utilizadas no ensino
regular. Trazem para suas reflexdes a constantegiaom as experiéncias vivenciadas em
outros niveis de ensino. Assim, relatos como estesguir tornam-se constantes na tarefa de

trabalhar para que o Curriculo-Verdade seja gatanti

Eu pego livros do regular, separo
0s contetdos mais importantes e
passo.

Ao lado da analogia com os demais niveis de ensino:

A gente pega pela base aqui: pega
0 2° termo que é uma sala que
parece 2° ano primario!

A questdo da infantilizacdo dos curriculos ao lads conhecimentos supostamente
Verdadeiros estdo atreladas as condi¢des de que:

ndo existe sujeito pedagoégico fora do discurso gugiao, nem fora dos

processos que definem suas posi¢cdes nos significatlcexisténcia de um

sujeito pedagdgico nao esta ligada a vontades dividoialidades autbnomas e
livremente fundadoras de suas praticas. O sujeiiagdgico esta constituido, é
formado e regulado no discurso pedagoégico, pel@nordoelas posicdes e
diferencas que esse discurso estabelece. O spgtagdgico € uma fungéo do
discurso no interior da escola, e contemporaneamant interior das agéncias
de controle. FOUCAULT apud VEIGA-NETO, 2007, p. 92
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Diante das questbes postas pelo autor podemos teuar relacdo que no caso,
principalmente da Educacdo de Jovens e Adultos mangamaterializa as praticas curriculares
dentro do cotidiano escolar: a representacdo dgdaee jovem e adulto visto como um sujeito
gue esta la para recuperar o “tempo perdido”. Boseqiéncia, essa representacao de aluno e de
conhecimento materializam os desenhos curricutadsJA.

Depoimentos como estes que virdo a seguir demasmrfronteiras curriculares da
modalidade nos dois segmentos (municipal- estadual)

- para a professora Aimé, do 2° segmento:

Geralmente, os alunos de EJA ndo pensam em seguir
uma carreira, ir pra uma Faculdade, fazer uma coisa
assim mais evoluida.

- Professora Néa, do 1° segmento:

E o que eles querem: aprender a ler e a escrever.

- Professora Ana, do 2° segmento:
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- Professora Ceci, do 2° segmento:

Apesar de ser pobre tem muita coisa que da pra faze
mas coisas simple

FOUCAULT apud VEIGA-NETO (2007) entende que o gajpedagdgico é constituido,
formulado e regulado dentro da ordem dos discupsmagogicos. No nosso caso, estamos
estabelecendo uma relacédo entre as representagdess gprofessores possuem acerca do aluno
da Educacdo de Jovens e Adultos como forma de dag@r dos desenhos curriculares e a
manutencédo das “producdes de verdade”.

Apesar de serem depoimentos que certamente nesmsaestranhamento, ndo podemos
esquecer que os discursos dos professores saduddost por efeitos de verdade que permitiram
a constituicdo da Educacao de Jovens e Adultos.

Como se materializam essas representacfes de alw® conhecimento na selecéao,

organizacao e hierarquizac¢do dos saberes cor@atificno curriculo da EJA?

3.3 A gente quer inteiro e n&do pela metade.
(Comida, Titas)

Convém iniciar esse item retomando alguns dos Hesgrermitidos quando pensamos no
curriculo da modalidade em questao. Para tantesdazportuno recordar o funesto Parecer- 2000
que estende a EJAtodo o corpo curricular desenvolvido para o endinwdamental regular.

Oportuno recordar também a concepcdo naturalizad@udriculo sob a otica cientificista,
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fragmentaria e linear que define os “programaseéi@m seguidos nas instituicbes pandpticas
escolares.

Alguns fragmentos das entrevistas indicaram pasa ;m@ue é realizado para que o
curriculo prescrito seja assegurado. Retomemos &sggnentos:

- professora Ceci, 2° segmento:

Eu pego livros do regular, separo os conteddos mais
importantes e passo.

- professora Néa, 1° segmento:

Eu peguei da internet um planejamento de 22 série
(regular), mas eu ndo consigo dar todo o
planejamento

A professora Ceci conforme explica, separa ose€muis mais importantes e “passa”.

O que significam esses contetdos mais importamesjue maneira seleciona-os? Na tentativa
de construir suas redes de saberes em seu cotidiapoofessora Ceci considera com®
conhecimentos mais importan@gueles legitimados pelo Curriculo-Verdade “encleaos nas
certezas de uma “ciéncia” que, em nome das suastagpobjetividade e neutralidade, abdica de
se comunicar com o mundo das pessoas.” (OLIVEIRA/2p. 91)

J4, para a professora Néa que atua com o 1° sagmem “suporte” encontra-se em
planejamentos programados para 0 ensino primaricridacas de uma 22 série regular ndo
conseguindo “dar conta” de todo o planejamento.

Os relatos permitem-nos evidenciar grandes lacunagprimeira, e ja comentada
infantilizacdo dos curriculos que envolvem a EJA guabam mutilando os saberes dos sujeitos

que compdem as “celas” de aula, mantendo e immasgio a magnitude que o saber
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Verdadeiro- Cientifico opera no cotidiano escoklém disso, pelos docentes contarem com o
“suporte” no ensino regular, a sele¢cdo dos conte(mé-estabelecidos ndo contempla e nao
valoriza os significados das interagdes dentrcatlade aula, pois mesmo estando agrupados por
etapas, niveis ou termos, cada sala de aula é amemnse construida a base da heterogeneidade
dos sujeitos que ali se fazem presentes. Por ffapein a tona o processo de selecédo dos saberes
para a EJA pelos professores que a principio séapes para o ensino fundamental regular.
Tomar o Curriculo- Verdade como centro da ativedpddagogica implica garantir que o
rol de conhecimentos prescritos centralizem o pedber nas maos do professor que acredita
que:

Se eles ndo souberem ali comigo, eles ndo vao
saber...

O trecho da musica apresentada no inicio dessgusab“A gente quer inteiro, ndo pela
metade” busca evidenciar mais uma lacuna na operaciogabzalesse curriculo prescrito e
cientificista no cotidiano da EJA: o tempo discigh.

Além da concepcédo naturalizada de curriculo serfpresente nos dois segmentos da
Educacdo de Jovens e Adultos, a luz dos relatopmrdsssores que integraram esse trabalho, a

preocupacdo com o “tempo” ocupou um forte espagwatefinidor das praticas curriculares.

Assim, para a professora Rosa, do 2° segmentelecianar seu “programa” para a EJA
ressalta que:

Eu n&o aprofundo os meus contetdos, ndo sdo apeafas devido
ao tempo e as dificuldades deles, eu ndo aprofundo.

l
J4, para a professora Nina que atua no 1° segmaeniestdo que se coloca € que:
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E muito pouco tempo para passar, dar o que vocé
precisa. Entdo vocé fica nos conhecimentos
bésicos.

A professora Rosa retoma a representacdo do aanBJA visto como um sujeito
desprovido dos conhecimentos Verdadeiros e o qusstoacaba por determinar a escolha que
faz dos conhecimentos atrelada a questdo do tearpo demarcador de suas préaticas. Enquanto
gue no primeiro segmento, a fala da professora Bsctarece a superficialidade que tem sido a
base dos curriculos da EJA apoiados na questaendpot e das dificuldades atribuidas aos
alunos.

Percebemos durante as entrevistas o dilema vpelos docentes da modalidade em
cumprir o curriculo-Verdade, que nada mais € doagerte dos conteldos estabelecidos pelo
ensino fundamental regular tendo exatamente a mealad“tempo” para “passar” conforme
assegura a professora Nina.

ELIAS (1998, p.39) aponta o tempo como uma faaexrcitiva que opera na demarcacao
das relacbes. Certamente, dentro da escola, o teémsgitui ordens, vigilancia e disciplina
atuando silenciosamente sobre os curriculos ndiant.

Na concepcdo do Curriculo-Verdade o controle dasdades, isto quer dizer, da
sequéncia linear é assegurado pelo tempo. Imbrsganessa relacao o poder das disciplinas para
manutencdo da ordem que permite:

um controle detalhado e de uma intervencdo pordmldiferenciacéo, de
correcéo, de castigo,de eliminacdo) a cada montentempo; possibilidade de
caracterizar, portanto de utilizar os individuosagerdo com o nivel que tem
nas séries que percorrem. (FOUCAULT, 2004, p.136)

O (s) uso (s) do tempo disciplinar atua como unpafigivo que prevé pontualidades,

delimita duracfes, produz e mantém a linearidadeutdculo-Verdade. Principalmente para a
Educacédo de Jovens e Adultos essa organizacacidrzali dos saberes escolares como Unica
forma de uma organizacdo curricular tem-se delinetulalmente distante dos saberes e
experiéncias dos educandos o que reafirma a fraggémn do conhecimento como algo

inquestionavel.
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Ainda sobre o emprego do tempo e as marcas déagyraentacdo temos a consagrada
“grade curricular” que se desdobra em horariosrenpe todo o enquadramento das atividades
gue se desenrolam no dia-a-dia escolar.

No primeiro segmento da EJA da escola pesquispda,se tratar de professores
polivalentes, a fragmentacdo do conhecimento étuida pelo uso da “grade curricular”.
Entretanto, para o 2° segmento da modalidade quemgposto por especialistas, a “grade
curricular” determina de modo minucioso as disngi que irdo compor o dia, a troca de aulas
realizadas a cada quarenta e cinco minutos ewdaates desenvolvidas.

Nota-se que para o 1° segmento, o fato de o pmfeser polivalente faz com que a
questéo dos usos do tempo seja configurada pat@sa@glinas que requerem maior esforco dos
educandos (capitulo 2- ler, escrever e contar)ades o relato da professora Néa, do 1°

segmento:

Eles querem ler e escrever. Ai um aluno vai acabmasual
vou passando ele pra frente, vou passando elegmiz f
ele vai acabando e eu dando coisa. Eu tenho naifia c
xerocada, muita coisa de rodador.

Todavia, no 2° segmento da EJA que € compostorptegsores especialistas 0os usos do
tempo séo configurados pelo abre e fecha de gadasadisciplinas. Em outras palavras, corta-se
a cada quarenta e cinco minutos de professor edigecique prega a sua Disciplina-Verdade, o

gue faz que a superficialidade dos saberes sqjad@dotada pelos professores:

102



E bem superficial, a gente pega o essencial, 0
essencial pra eles.

E muito comum nas salas do 2° segmento, duranmtea das aulas perceber nos alunos
uma angustia por ndo ter dado conta de cumpritempo” proposto a atividade ou mesmo se
perderem nos cadernos para encontrar a torre dérm@ue guarda os conhecimentos de
determinada disciplina-Verdade.

Nesse sentido, destaca-se nos segmentos da Edudec@ovens e Adultos uma
arquitetura que:

Cada vez mais o saber é recortado em matériasyemose em classes,
em horas, em minutos, de modo especial nos homdmoakelo. As matérias sao
hierarquizadas de acordo com o espaco destinadala uma. A organizagao
dos horarios privilegia o cumprimento sincronizadotarefas idénticas e define
padrdes de aprendizagem ao final de periodos detios (meses, bimestres,
semestres, ano). Desse modo, do ponto de vistasdodo tempo, a escola
provoca ou tenta provocar uma anulagédo do ritmivisheal, quando apresenta
como expectativa homogeneizar a duracdo das tapefmmstas. (CORREIA,;
GALLEGO, 2004, p. 32.)

O “tempo” dentro da perspectiva do Curriculo-Verlagl mais um Funcionério da
Verdade que institui dentro da escola a divisdo elassificacdo dos alunos conforme o
“resultado” do uso do tempo nas atividades progosta

Como resultado, a medida que o “tempo” instituegutamenta ritmos nos curriculos,
cada vez mais os saberes dos alunos sdo consig€lagtsiders” por conta de toda uma
sequéncia que deve ser cumprida.

E é, portanto, por conta desse “tempo”, de sugafapercitiva e suas relagcbes com o
conhecimento cientificista e linear, que o curidederdade da Educacdo de Jovens e Adultos &
encarado como um simulacro do ensino regular, po@malgumas adaptacdes conforme sugere

a professora Ana, do 2° segmento:
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Vé o que é importante que vocé daria em um ano e da
em seis meses!

O que vemos transparecer na organizacdo curridal@scola de jovens e adultos é uma
perspectiva curricular que zela pelos conhecimeai@stificos e imutaveis. Todo o cotidiano
vivido pelos jovens e adultos, seus saberes e dei@xperiéncias ndo atendem aos objetivos da
escolarizacao que:

se situa numa tendéncia geral do pensamento dominas sociedades
ditas ocidentais: a da superioridade do saberceéobre o pratico, dos saberes
dos experts sobre os saberes daqueles que viveasiaituaces, do trabalho
intelectual sobre o trabalho manual. (OLIVEIRA, 20p.92)

Essa distingdo entre o saber cientifico versusosensnum encontra-se diluida nos

fragmentos dos professores carregando com elegiageconcluséo:

Professor que ndo passa coisa na lousa ndo é bagm!

A fala da professora Rosa, do 2° segmento condagsas dos elementos discutidos
sobre as praticas que materializam a for¢ca do €ulorVerdade dentro das instituicdes escolares.
Primeiramente, se ha um “programa” para ser cuop&htro de um “tempo”, ha também um
funcionario-Verdade que controla e que procurar zeea que nada fique ocioso ou inatil.

Por outro lado, da mesma forma que vemos o clortempo instituir e institucionalizar
prescricdes minuciosas para os alunos, nota-sestamghe o mesmo atua igualmente para com o
professor constituindo, regulando sua pratica ensedo de entender seu papel dentro de sala.

“Professor que ndo passa coisa na lousa nao € bom”!
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Por consequéncia, em nossa hipdtese estamos @@msld que o Curriculo-Verdade e
seus efeitos de poder fossilizados no sistema edunzd e aqui, especificamente na EJA, atuam
“como microdispositivos disciplinares que se coamfagn em relacbes de poder, impondo
obrigac@es e direitos, constituindo-se uma fornhaidh de administracdo do poder e do saber

que visa administrar o sujeito, alcancando-lhereadl( MASCIA,2002, p. 64)

3.4 O EJA é 0 que precisava de mais tempo e hao tedno que nds nao temos...

Professora Ana

A professora Ana insere novamente a questado dgptecomo demarcador dos desenhos
curriculares para a Educacao de Jovens e Adulientda, sobretudo, que especialmente a EJA
precisa de mais tempo e ndo tem. Dirigindo-nos @aconcepcao cientificista de curriculo
podemos entender que a falta do tempo atuaria aome perda na relacdo do pregador das
Verdades (professor) para com seu destinatariodalio que se refere a assegurar a eficacia de
sua transmissao.

Na Educacao de Jovens e Adultos o embate entnsimoeregular e as adaptacdes para a
escola noturna ndo permitem que as redes propraa gnodalidade requer sejam colocadas em
discussdo. A ideia de doutrina e de civilizar spives desde os primeiros momentos de
estruturacdo da EJA ainda se fazem presentes sarpanricular para jovens e adultos.

Afinal, quem sdo esse sujeitos que compdem aasiejovens e adultos? Por que em
nenhum momento “o tempo” deixa de ser o vildo aransformar em um facilitador que
promove a circularidade entre os saberes?

Simplesmente porque num modelo de instituicdo aescqle se limita a apresentar “as
convengdes que ddo o mundo como algo ja pensaddi®j como algo evidente, como algo que
se impde sem reflexdo” (LARROSA, 2006, p. 126) abeses constituidos fora do ambiente
escolar sdo desautorizados pela cultura escolaaaqedita ser a responsavel por manter 0s jogos
de verdade que séo estabelecidos na construcéréetisade pregada como dogma e de forma

sacralizada.
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Certamente essa légica que mantém a estruturlaesam sido a responsavel por limitar
o compartilhar de vivéncias e experiéncias, desaatwlo a fala dos alunos porque a sequéncia
didatica a cumprir posta pelo Curriculo-Verdade péianite aproximag¢des com quaisquer outros
tipos de saberes considerados outsidders daslofiasipnraizadas na escola.

No mesmo sentido, (0 de sustentar a producdo egimes de verdade) dentro das
instituices escolares, temos uma grande lacupeotdematizacdo do “tempo” como campo de
pesquisa para a modalidade da Educacgédo de Joyehstes como também na area educacional.
Dizemos isso, pois a questdo central que operaedacdio do “tempo” na escolarizacdo dos
jovens e adultos, ndo deve ser encarada do pontistdenegativo “da falta de”, mas o de pensar
gue esses jovens e adultos ja possuem conhecimgutodevem ser integrados ao curriculo-
cotidiano da escola. Dessa forma, ndo veriamosnpaecomo o grande vildo demarcador das
praticas. Muito pelo contrario: a légica que devesplir a organizacdo curricular desta
modalidade se caracterizaria pela sua aproximacégiemacdo dos saberes trazidos pelo
publico que a frequenta.

Entretanto, a l6gica legitimada ainda é outraa @i@ara que os processos de aprendizagem
“ndo se efetivem de acordo com as expectativas,deeums, nem de outros.” (OLIVEIRA, 2007,

p. 91)

llustramos a seguir com o segmento da professiong,Alo 2° segmento:

Eu néo vou dar escala num EJA porque eu mato
meia duzia ali. Eles tém muitas dificuldades e ndo
conseguem ultrapassar.

106



Ou mesmo o desabafo de Néa, do 1° segmento:

Eu me sinto frustrada: como eu
acerto com as criangas e com 0s
adultos eu erro? Parece que as coisas
ndo entram na cabeca deles, a gente

sai frustrada. Vocé faz, faz e o
negdécio nada...

Como vimos, muitas sdo as teias que se entrecrumammdesenhos curriculares que
compdem a Educacdo de Jovens e Adultos. Sdo desqubanstauram conflitos nas relacbes
entre alunos, professores, escola e que por mesisthas amarras com o ensino regular teimam
em transpor para a escola de jovens e adultosemamntento, a classificacdo, o sufocamento da
heterogeneidade e multiplicidade dos sujeitos.

Esse entendimento de um sujeito Unico e homogésieoma das principais rupturas
efetuadas pela perspectiva pos-critica de currieupial nosso trabalho se identifica.

A partir da primeira metade da década de novestastudos da perspectiva pés-critica de
curriculo procuraram ir além da relacdo escola-ecna (perspectivas criticas) para ampliar o
debate procurando enfraquecer as tentativas de#&go situando 6sujeito moderno ndo na
origem dos saberes; ele ndo é produtor de sabmees,ao contrario, ele € um produto dos
saberes. Ou talvez, melhor, o sujeito ndo é umuboodmas € produzido no interior de saberes.”
(FOUCAULT apud VEIGA-NETO, p.44)

Logo, os estudos da perspectiva pds-critica ddotlm operaram com uma inversao no
olhar para esse sujeito que antes tomado como jettosaentrado, e para o qual o curriculo
sempre funcionou-funciona com o fim de garantirlugar estavel promovendo uma identidade
fixa e unitaria. Assim, um curriculo linear, estétie sequencial da forma que se encontra
enraizado nas instituicbes escolares é o0 que gqgmrgm pods-critica pretende desvelar e
enfraquecer: as verdades totalizantes sobre dis) &s).

Se o olhar sobre esse sujeito muda, muitas queestdabrem para pensar na problematica

curricular baseada numa outra concepcao de sueide. fato fundamental repensar o curriculo,
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entendido aqui para além dos muros escolares, spbigtivamente atua nas representacoes e
praticas passando a dar sentido ao mundo em gemes: Que sentido queremos dar ao mundo
gue vivemos? Qual a relacdo do curriculo com isso?

Para a operacionalizacdo dessa reviravolta, éluahsente fundamental o papel do
professor. LARROSA (2006) propbe que para o faabes do Curriculo-Experiéncia, em
contraponto com o Curriculo-Verdade, a face pmfdo papel do professor seja a de acreditar
que:

O logos pedagdgico ndo € instrumento para a trasémide verdades tedricas
ou morais nem a projecdo, sobre o outro, de unefaraxplicito sobre como
deveria ser, em quem deveria acreditar e como idesercomportar, mas sim a
interrupcdo constante de toda pretensdo de impodig&erdade e a suspenséo
permanente de toda tentativa de fixacdo de umtprdje 128)

Portanto, para efetuar a travessia do Curriculaidtde para o Curriculo-Experiéncia €
preciso superar o engessamento operado pela logintficista e formalista de curriculo nas
quais fomos produzidos.

O autor ainda desenvolve o par experiéncia- serftid, 2002) e o que ousamos aqui é
caminhar ao lado desse par para a travessia dic@arExperiéncia como proposta de uma
pedagogia profana. (id, 2006)

O sentido ao lado da palavra experiéncia ndo cedsuva enquanto o Curriculo-Verdade
transformar em excesso de informacdo saberes dmdadns e “programados” para aceitar
respostas e continuar a repeti-las.

Aceitar o desafio e a aventura de embarcar ndc@lorExperiéncia é aceitar que

Teremos, talvez, que aprender a nos apresentaalaals aula com uma cara
mais humana, isto é, palpitante e expressiva, §aesa endureca na autoridade.
Talvez tenhamos que aprender a pronunciar na salauth uma palavra
humana, isto é insegura e balbuciante, que ndoliddigue na verdade. Talvez
tenhamos que redescobrir o segredo de uma relagim@gica humana, isto €
fragil e atenta, que ndo passe pela propriedad2q@b, p. 165)

O Curriculo-Experiéncia necessita de passageir@ntareiros que se lancem por
caminhos e veredas ainda nédo desbravados, viagamugseo para uma experiéncia que nao se
impde imperativa, muito menos linear ou sequenoials que se constitui e re(cria) sentidos na
interacdo com o outro. E esse outro, jovem e ady® nos mostra que € preciso conceber

caminhos indisciplinados, ousar, romper e reinventa
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COSTURAS, ALINHAVOS E ARREMATES

Quadro nenhum esté acabado, disse certo pintor;

Se pode sem fim continua-lo, primeiro, ao alémuteoco
quadro que, feito a partir de tal forma, tem na,tel
oculta, uma porta que da a um corredor que leu#ra o
e a muitas outras.

(Melo Neto, 1982, p. 8)

O grande escritor Jodo Cabral de Melo Neto surpeseme constantemente numa
pluralidade de momentos. Dessa vez, num moment® @ste de tentar dizer o que diz este
trabalho suas palavras ndo poderiam ser outrasopseatido que procuramos ao costurar esta
pesquisa: o de levar os leitores a um corredor lepgea outra e a muitas outras” portas.

Durante a pesquisa foram muitas as portas abestas feituras, o contato com os autores
e 0s guestionamentos tecidos a cada movimentordoediecha de um livro. Por conta do tempo
e das exigéncias de um trabalho académico elegeome parada uma porta tendo absoluta
certeza de sua abertura para muitas outras. Aoradwia porta escolhida nos deparamos com o
seguinte questionamentéomo se configuram os desenhos curriculares da &gficcde Jovens
e Adultos nos segmentos | e Il a luz das falas ajtevessam os discursos de um grupo de
professores que atuam na modalidade?

O contato com a perspectiva pos-estruturalistaicclar contribuiu fundamentalmente
para o uso que fizemos da palavra curriculo nesbalho. Assim, procuramos desde o primeiro
capitulo compor o curriculo da Educacéo de Jovexdu#ios entendendo a “realidade” como um
processo de construcdo que aqui no nosso casohdesemma “realidade-Verdade” para a
modalidade.

Desta maneira:

a perspectiva poés-estruturalista ndo apenas qoasBssa nocao de
verdade, ela, de forma mais radical, abandona asénha “verdade” para
destacar, em vez disso, o processo pelo qual atgm&iderado como verdade.
A questdo nao é, pois, a de saber se algo é vémlagas sim, de saber por que
esse algo se tornou verdadeiro. (SILVA, 2007, 8)12

Levamos conosco esta contribuicdo da perspectésesgtruturalista ao longo dos
capitulos. Por consequéncia, os discursos dosgsmfes ao lado da constituicdo do campo da

Educacéo de Jovens e Adultos destacam a proviadee@ descontinuidade e sua emergéncia
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nas pautas quando atrelada aos aspectos econ@npmigicos. Esse quadro permite demarcar
uma visdo compensatdria e marginal da modalidadeseniidos plurais: do acesso, da
permanéncia, da reflexdo pedagdgica, enfim, dangardo direito humano pela educacéo.

Todas essas teias citadas permitem a construcdonie “realidade-Verdade” da
modalidade ancoradas numa visdo estreita do sigegm e adulto.

O peso ao longo da historia da Educacdo de JoweAdultos através das inUmeras
iniciativas provisorias e pontuais ainda faz pdeeonjuntura atual dentro dos sistemas estaduais
e municipais. E 14, no interior das escolas, naema com os professores, no curriculo diario em
gue notamos a continuidade da “realidade-Verddde'ssim complementa a professora Ana, do

2° segmento:

Fica excluido o EJA. Eu sinto que o EJA fica exdiui

Essa exclusédo de que fala a professora Ana podmaksada como uma areia movedica:
seus efeitos circulam livremente pelas esferagjnas a modalidade se faz presente conforme
discutimos no capitulo dois deste trabalho, quaapgontamos a for¢a de enunciados-verdade, de
tal modo que o ler, escrever e contar assumem cewEredita ser possivel para os jovens e
adultos sujeitos do processo escolar.

Ainda sobre esse aspecto a falta de incentivdigmlé financeiro fez com que apos a
extingdo da Fundacdo Educar (1990), os municipesuraissem a responsabilidade na
modalidade sem contar com recursos, 0 que fez eenmoquadro de atendimento permanecesse
“em situacdo de estagnacdo ou declinio” (DI PIERR@1, p. 67), o que de fato pudemos
perceber na esfera municipal aqui pesquisada.

Na esfera estadual aqui acompanhada a questa®simoaa modalidade caminha a passos
lentos e sua desvalorizacdo € acentuada quanddarapenas como quadro estatistico.

A exclusdo toma dimensfes cada vez mais avassasadpds a aprovacao da nova Lei de
Diretrizes e Bases (1996) a qual coloca a EJA mpocdo Ensino Fundamental e opera com a
insercdo dos jovens com quatorze anos completasntda-se entdo o carater compensatério da
modalidade e a “solucdo” para resolver a corregifiucko nos sistemas. Isto quer dizer que a
EJA torna-se majoritariamente a saida para “as emtés deficiéncias do sistema regular

publico” (id, 2001, p. 64)
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Além disso, notamos que o trabalho pedagodgicoraetds segmentos ndo possui uma
identidade prépria. No primeiro segmento, reproduge as abordagens do ensino das criancas e
no segundo segmento além dos critérios utilizadogrimeiro segmento, cortam-se pela metade
os conteudos-Verdade que seriam trabalhados emmaroan o ensino regular. Dessa forma, a

professora Aime, entende que:

A EJA, eu acredito que vai ser wombra
daquele conteudo do regular

E para a professora Rosa ja esta certo que:

Vocé faz o que com o EJA: vocé pega 0s
conteudos do regular, o basico do basico, € o
gue vocé trabalha.

A légica que embasa essas concepc¢des sao a deticulo formalista e cientificista que
como apontamos ao longo do capitulo trés permelmsims segmentos tornando-se mais um dos
desafios a ser enfrentado na escola do jovem &oamlug vé diariamente seus saberes e vivéncias
colocados como outsiders do espaco escolar.

Sobre essa questdo esclarece OLIVEIRA, 2007:

Restringir o entendimento da acdo pedagdgica auswdos formais de ensino
constitui uma mutilacdo ndo sé dos saberes quazsenfpresentes nas escolas-
classes, mas dos proprios sujeitos a medida qgenénata suas existéncias em
pequenas “unidades analiticas” operacionais inctivgis com a complexidade
humana. (p.88)

A Educacao de Jovens e Adultos cosmmbra do ensino regular deteriora as relacdes
vividas em seu cotidiano: o professor ndo entendkrimo, o aluno ndo entende o professor e a

escola. Nessa logica, privilegia-se o par educag@omacdo e o tempo para “suprir” cada vez
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mais e mais 0s sujeitos vazios num constante manonepressor, no qual “o curriculo se
organiza em pacotes cada vez mais numerosos”. (I0%¥R 2002, p. 23)

Conforme ja elucidado no capitulo trés, o usosutaz do curriculo na escola do jovem e
do adulto restringe-se a um guia que deve ser ¢dmpelos Funcionarios da Verdade. A seguir,
gostaria de leva-los a uma analogia sobre essaagues curriculo-fossil/funcionarios-Verdade
nos cotidianos escolares a partir de um fragmem@®XUUPERY, (1996, p. 48.)

Nesse fragmento, o principezinho encontra o qutaneta, o qual € habitado por um
acendedor de lampides. Curioso ao se deparar @eraledor diz a ele:

- Bom dia. Por que acabas de apagar teu lampiao?

- E o regulamento, respondeu o acendedor. Bom dia.

- Que é o regulamento?

- E 0 apagar meu lampido. Boa noite.

E tornou a acender.

- Mas por que acabas de acender de novo?

- E o regulamento, respondeu o acendedor.

- Eu ndo compreendo, disse o principezinho.

- N&o é para compreender, disse o acendedor. Regia é regulamento. Bom dia.
E apagou o lampiéo.

EXUPERY (1996) traduz a engenharia curricularalasta nos regulamentos do cotidiano
escolar: aulas-Verdade, cotidianos-Verdade e por § majestoso Curriculo-Verdade que é
seguramente acendido diariamente por muitos Acemded/erdade que sem compreenderem
limitam suas acdes, pois de fato “regulamento élaggento”.

Podemos entdo nos arriscar para outros modos abaidos e cambiantes num fazer
curricular: a flexibilizacdo das “grades curricelsit.

Porém para tratar dessa questao nos deparamas g@ande vildo para os professores da
modalidade: o tempo, pois a medida que se equgasaola regular com a escola do jovem e do
adulto, o tempo passa a sufocar e ditar ritmosaticps evidenciados aqui na fala da professora

Tera:
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Eu enxugo, dou a matéria e vou
enxugando e passando.

Para operar com uma flexibilizagdo das “gradesiatdares”, OLIVEIRA (2007) nos
sugere que:

alguns contetdos formais classicos devem ser abadde em prol de outros
gue sejam operacionais, ou seja, que possam agnipdra uma capacitacdo da
acdo social dos alunos. Assim sendo, a principabqupacdo do trabalho
pedagégico bem como dos processos de avaliacdoded®m ser o “saber

enciclopédico”, mas saberes que contribuam paraeserdolvimento da

consciéncia critica. Nao se trata de reduzir caltte(para “facilitar”, mas de

adequar conteudos a objetivos mais consistentegudoa mera reposicédo de
supostas verdades universais desvinculadas do naandda. (p. 98)

Isso significa que algumas possibilidades podenpaesadas dentro da escola do jovem e
do adulto. Superar o engessamento das “gradesuargs” implica primeiramente em desafiar
as fronteiras impostas pela disciplinarizacdo a@opas e dos saberes. Nesse sentido, alternativas
como o “principio da transversalidade” (ibid, p) @8ocuram desarrumar as gavetas-disciplinas
encaradas como Unica forma soberana de agruparaleeres. Por essa via, é possivel
compreender as redes de conhecimentos construicdarelo sentidos para direcdes diversas,
isto quer dizer que “ndo se trata de buscar a henwdade dos saberes, mas sim a
heterogeneidade do aprender” (VEIGA-NETO, 2002690)

Caminhando nas teias de Veiga-Neto é possiveisanal principio da transversalidade
numa otica em que o professor de cada disciplimdade deixa de pregar a homogeneidade dos
saberes para buscar num fazer coletivo com seas pdreterogeneidade do aprender.

Apostar na flexibilizacdo das grades curriculgy@s a EJA ndo significa compor receitas
globais e totalizadoras. E preciso apostar numdicpraurricular heterogénea, no sentido
colocado pelo autor acima, para buscar uma novgreE@nsao de uma engenharia curricular de
tal forma que:

ndo se fala de um produto que pode ser constrigdairalo modelos pré-
estabelecidos, mas de um processo por meio doogyataticantes do curriculo
(alunos-professores)ressignificam suas experiéncias a partir das reftes
poderes, saberes e fazeres das quais participalWERA, 2007, p.93) (grifo
meu)
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Temos claro que a empreitada de reconhecer egmégsir experiéncias e sentidos da
escola do jovem e do adulto ndo esta como uma&mhkug passe de magicas apenas na cartola do
professor. Se faz fundamentalmente entender asdeigaberes e poderes nas tramas das esferas
(municipais-estaduais) que marcam as relacdestithac escolar.

Convéem, portanto, que cada esfera aqui represeniesta de sua fortaleza sacrossanta
das Verdades, o que as faz afastar qualquer pakmile de didlogo e de tessitura dos
conhecimentos e que permitam uma tentativa denbdasaim quadro comum garantindo a
passagem dos alunos do primeiro para o segundceséguia Educagéo de Jovens e Adultos, de
forma a assegurar-lhes o direito e a continuidadged processo de formacéo ao longo da vida.

Derrubar as fronteiras entre as esferas limitadasnuros das Verdades contribuiria para
acertar muitas das arestas entre as esferas gb@naqer afastar e impedir a permanéncia na
escola para o sujeito jovem e adulto.

Por entre saberes e poderes a aproximacéo erdgsfeasas que atuam com a EJA pode ser
compreendida e envolvida em redes de experién@ajnais seus fios priorizem olhar para o
sujeito jovem e adulto que nos da diariamente nalieoo indicadores de novos desenhos
curriculares para a Educacéo de Jovens e Adukes®desafios plurais:

Adianta querer saber muita coisa? O senhor sabipada cima, me disseram.
Mas, de repente chegou neste sertdo, viu tudosdivdiferente, o que nunca
tinha visto. Sabenca aprendida ndo adiantou pata.n&erviu algum? (Jodo
Guimaraes Rosa, 1996)
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Francisco Silva aluno da EJA “Colinas da
Mantiqueira”, do ano de 2004.
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ANEXO

Roteiro das entrevistas semi-estruturadas com os giessores

- Identificacdo do professor

- Como se deu a sua imersdo na modalidade da Edudaglovens e Adultos?

- Relatar sobre o processo de mudanca da Educac@aludtos para a Educacédo de Jovens e
Adultos

- Como Vvé o adulto que volta a estudar? O que oiz& esses alunos?

- Os alunos apresentam dificuldades para aprei@ierie de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e Arteésgonsidera importante trabalhar? Por qué?
E se deixasse de trabalhar certo conteudo, qualhesia, por qué?

- Sobre sua pratica: relate seu cotidiano, matetil@ado, suas aulas e a avaliacdo como se da.

- Quais as bases dos critérios para a escolha teriahalidatico que vocé utiliza? Os alunos

acham o material dificil?
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- Vocé pode me explicar o curriculo que norteiatsgialho? Além de contetdos, o que faz parte
do curriculo?

- Como vocé constroe esse curriculo?

- De que forma avalia seu planejamento? Quais eEwmempedem de cumprir o que foi
trabalhado?

- Como entende que o aluno pode ir pra 52 sérigdedusa como critério? (pergunta realizada
apenas para as professoras do primeiro segmento)

- Qual o papel da escola? E para a Educacao eaesdevAdultos? Como avalia a EJA hoje?

- Que mudanca proporia para a EJA? Além do satatémpo, o que precisa mudar no trabalho

do professor?
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